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RESUMO

A década de 2010, no Brasil, foi marcada por um intenso debate acerca da relagdo entre familia
e escola. Ainda que essas duas institui¢cdes sociais, historicamente, tenham desempenhado um
papel essencial no desenvolvimento do género humano e na formagdo das novas geracdes, no
cendrio brasileiro contemporaneo tem se tornado popular um discurso que alega que a familia
¢ o0 Unico espaco seguro para o desenvolvimento da moralidade infantil e que as criangas
precisam ser “protegidas” de uma suposta doutrinagdo exercida pela escola. Levando isso em
consideragdo, essa pesquisa tem como objetivo analisar como familia e escola se relacionam com
o desenvolvimento moral infantil, considerando, especificamente, a perspectiva das criangas
sobre essa tematica. Para tanto, essa investigac¢ao foi norteada tedrico-metodologicamente por
dados qualitativos, fazendo uso tanto da revisdo bibliografica quanto da pesquisa de campo. O
referencial tedrico que orientou o processo investigativo e sua analise foi a Psicologia Moral,
sobretudo as contribuigdes da Epistemologia Genética de Piaget ao estudo da moralidade.
Tendo esse percurso como base para a investigacdo, realizamos entrevistas com nove criancas
pertencentes a uma instituicao de ensino da Rede Municipal de Educagao de Assis (SP) — sendo todas
elas dos dois ultimos anos dos anos iniciais do ensino fundamental (4° e 5°). A técnica empregada
para organizar os dados, por sua vez, foi a analise de contetido. A partir dos dados coletados e
interpretados elencamos quatro categorias de analise: “‘Na escola ndo pode nada e em casa
pode tudo!’: como familia e escola educam moralmente?”; ““Eu acho certo porque ela ¢ melhor
que a gente mesmo’: a convivéncia na escola esta contribuindo para a promog¢ao da cooperacao
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ou da competicdo?”’; ““Quem ndo aprende ouvindo, aprende olhando’: respeito as regras ou
medo das puni¢des?”; e, por fim, “‘Se a crianga ¢ sem educagado, a familia tem que conversar
com a diretora’: percepcao das criancas sobre a relagdo familia-escola e a moralidade”. Diante
dos resultados, acreditamos que refletir sobre as percepgoes das criangas acerca de um assunto tao
abordado no Brasil contemporaneo significa reconhecer que as criangas nao sdo destinatarias
passivas das influéncias familiares e escolares, ao contrario, elas sdo intérpretes ativas da
realidade social, capazes de elaborar andlises sofisticadas sobre as complexidades, contradi¢des
e possibilidades da formagdo ética na interface familia e escola. Com isso, esperamos que haja

uma ampliagdo nas discussdes sobre o tema pesquisado e que isso contribua para o avango

teorico desse campo de estudos.

Palavras-chave: crianca; familia; escola; moralidade; desenvolvimento moral.



ABSTRACT

The 2010s in Brazil were marked by an intense debate about the relationship between family
and school. Although these two social institutions have historically played an essential role in
the development of humankind and the formation of new generations, in the contemporary
Brazilian scenario a discourse has become popular that claims that the family is the only safe
space for the development of children's morality and that children need to be "protected" from
a supposed indoctrination exercised by the school. Taking this into consideration, this research
seeks to analyze how family and school relate to children's moral development, specifically
considering the children's perspective on this topic. To do this, this investigation was
theoretically and methodologically guided by qualitative data, making use of both bibliographic
review and field research. The theoretical framework that guided the investigative process and
its analysis was Moral Psychology, especially the contributions of Piaget's Genetic
Epistemology to the study of morality. Based on this approach, we conducted interviews with
nine children from a municipal school in Assis (SP) — all of whom were in the last two years of
elementary school (4th and 5th grade). The data was organized using content analysis. From
the collected and interpreted data, we identified four categories of analysis: “‘At school, nothing
is allowed, but at home, everything is allowed!’: how do family and school educate morally?”;
““I think 1t’s right because she is better than us’: is coexistence at school contributing to the
promotion of cooperation or competition?”’; ““Those who don’t learn by listening, learn by
watching’: respect for rules or fear of punishment?”; and finally, “‘If a child is ill-mannered,
the family has to talk to the principal’: children’s perception of the family-school relationship
and morality.” In light of the results, we believe that reflecting on children's perceptions of a
subject so widely discussed in contemporary Brazil means recognizing that children are not
passive recipients of family and school influences; on the contrary, they are active interpreters
of social reality, capable of developing sophisticated analyses of the complexities,
contradictions, and possibilities of ethical formation at the interface between family and school.
With this, we hope that there will be a broadening of discussions on the researched topic and

that this will contribute to the theoretical advancement of this field of study.

Keywords: children; families; schools; morality; moral development.
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1 INTRODUCAO

Vimos ao longo das ultimas décadas a institui¢do familia se transformar, tanto no que
tange a configuragdo dos arranjos familiares, quanto na propria fun¢dao de cada um de seus
integrantes. Em mesma medida, também pelas mudancas provenientes da contemporaneidade,
a instituicdo escola teve de repensar suas praticas, métodos e sua propria finalidade. Assim, no
Brasil contemporaneo, a relagdo entre essas duas instituicdes ¢ um assunto colocado em
discussdao frequentemente. A reiterada reflexdo acerca dessa tematica se deve, sobretudo, a
relevancia dessas duas instituigdes sociais no modo de organizagdo da sociedade brasileira, ja
que elas desempenham um papel essencial no desenvolvimento do género humano e na
formagdo das novas geracdes.

Apesar dessa importancia construida historicamente, nos Ultimos anos tem se
popularizado um discurso que alega que as familias precisam “proteger” suas crian¢as de uma
suposta doutrinagdo exercida pela escola. Os propagadores desses ideais presumem que a
familia seria o Unico espago seguro para o desenvolvimento infantil e assumem que essa
instituigdo possui uma Unica organizacdo desejavel: pai, mae e filhos que vivem juntos. A
adesdo popular a esse pensamento esta centrada na ideia de que os pais devem criar seus filhos
segundo seus proprios valores. Nessa interpretacdo, o Estado, a escola, a midia etc. sdo tidos
como influéncias prejudiciais ao desenvolvimento da moralidade infantil enquanto a unidade
doméstica privada € vista como o espaco essencialmente privilegiado e confidvel para esse fim.

Conforme Flavia Biroli (2020), desde 2014 essa proposta tem avangado no desmonte
das instituigdes democraticas, na alteracao dos curriculos escolares e no ataque a organizacdes
de fomento a pesquisa cientifica no pais. O Plano Nacional de Educacao (PNE), por exemplo,
so foi aprovado em 22 de abril do referido ano apos terem sido retiradas as temadticas de
igualdade de género, diversidade sexual e racial. Em resumo, essa situacao ¢ situada por Biroli

(2020) nos seguintes termos:

[...] direitos e valores democraticos, assim como a dimensao social e coletiva da vida,
sdo combatidos ¢ enfraquecidos em nome das tradi¢des e, sobretudo, da ‘familia’- isto
¢, familias nucleares definidas por seu carater heterossexual e pelo objetivo da
reproducdo. Dessa perspectiva, as familias devem ser auténomas no modo de criar
seus filhos, para além de diretrizes politicas e principios de justica social. E devem
ser funcionais, capazes de autonomia também em termos econdmicos, de suporte aos
‘seus’. Com isso, neoliberalismo e neoconservadorismo [...] promovem a
responsabilidade das familias nucleares em detrimento de pactos coletivos e de
dindmicas distributivas [...] O pluralismo ¢ colocado em xeque juntamente com a
ideia de que a coletividade pode compartilhar a responsabilidade pela vulnerabilidade
humana. O foco na familia e nos ‘meus filhos’ é o eixo central da politica do inimigo,
tanto quanto da privatizagdo que reduz garantias e desmonta a legitimidade das
agendas de justica social e da propria politica—mesmo quando o familismo é
enunciado em tensdo com as prerrogativas neoliberais ¢ a sociedade de consumo.
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Dessa perspectiva, a erosao da democracia ¢ promovida enquanto abre caminho para
visdes discriminatorias, autoritarias e anti-igualitarias (Biroli, 2020, p. 186-187).

O argumento central desse pensamento ¢ que na atualidade a familia ¢ a Gnica forma
de lacos duradouros e, assim, o espago doméstico passa a ser entendido como um lugar
protegido das mazelas da vida contemporanea. Nesse viés, essa agenda “pro-familia” tem se
tornado o principal instrumento na mobilizagdo de “panicos morais”, impulsionando
identidades religiosas e nacionalistas e, a0 mesmo tempo, constréi uma imagem negativa dos
oponentes, ativando o racismo, a homofobia e outros preconceitos (Biroli, 2020). Essa
conjuntura, como veremos de maneira mais aprofundada na quinta se¢do desse trabalho,
encontra um campo fértil na polarizacdo politica, representando uma pauta essencial da
“direita” contra a “esquerda”.

Tal cenario se consolida a partir da estratégia discursiva de que os pais estdo sendo
destituidos de seu direito de educar, que a familia podera ser destruida e que isso se deve a
imposi¢ao da vontade de minorias. A somatoria de todos esses fatores resulta em uma comogao
popular hostil para as legislacdes e politicas que visam garantir os direitos de grupos
historicamente marginalizados. Esse tipo de movimentacdo pode ser vista em varias partes do
mundo, com énfase nos paises da América Latina. O que essas mobiliza¢des propagam, em vias
de fato, ¢ uma ideia reducionista do que ¢ familia, desconsiderando a diversidade de arranjos
familiares existentes e, por conseguinte, ocasiona nos ouvintes uma sensa¢ao de ameaca que
impulsiona uma visao negativa do Estado e da escola, abrindo espaco para projetos politicos
autoritarios-conservadores (Biroli, 2020).

Portanto, considerando esses pressupostos, essa pesquisa partiu da seguinte questio
investigativa: como as criangas percebem a a relagao entre familia-escola e desenvolvimento moral?
A hipétese levantada foi que as criangas reconhecem a escola como um lugar privilegiado para educar
moralmente, uma vez que ha nesse espaco um conjunto de normas e regras que visam uma boa
convivéncia. Em meio aos retrocessos sociais que vivenciamos atualmente, ¢ imprescindivel reiterar
esse papel socializador da escola, reafirmando que ¢ necessario criar dentro dessa instituigdo um
ambiente que favoreca a construg¢do da cooperacdo, do respeito mutuo e da reciprocidade, ou seja,
reforcando que o compromisso da escola deve ser formar sujeitos autdnomos para a vida em
sociedade.

Levando em conta esse contexto, essa pesquisa teve como objetivo geral analisar como
familia e escola se relacionam com o desenvolvimento moral infantil, considerando,
especificamente, a perspectiva das criangas sobre essa tematica. Como objetivos especificos,

por sua vez, elencamos: compreender se a relagdo entre a familia e a escola interfere na
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educacdo moral das criangas; avaliar o papel da escola no potencial de formagdo de uma
consciéncia moral autbnoma na crianga; e, por ultimo, investigar como as criangas interpretam
a relacdo familia e escola, bem como qual a percepgao delas acerca das finalidades e funcdes
de cada uma dessas instituicoes.

Dessa forma, essa investigagdo foi norteada tedrico-metodologicamente por dados
qualitativos, fazendo uso tanto da revisdo bibliografica quanto da pesquisa de campo. O
referencial tedrico que orientou o processo investigativo e sua analise foi a Psicologia Moral,
sobretudo as contribui¢des da Epistemologia Genética de Piaget a area de estudos da
moralidade. Como forma de contextualizagdo, cabe situar que os estudos de Piaget se centram
na investigacdo de como a crianca vai se constituindo em termos de conhecimento. Trata-se,
portanto, de uma teoria que entende que existe um percurso psicogenético que leva o sujeito de
um nivel de conhecimento mais rudimentar a um mais elaborado, sendo capaz, inclusive, de
produzir conhecimento (pensamento cientifico).

Tomando por base esse referencial, uma questao que merece destaque ¢ a compreensao
de que as interacdes sociais que o individuo estabelece sdo fundamentais para que seu
desenvolvimento ocorra. Esse fato evidencia a importancia das transmissdes culturais e dos
processos educativos, que embora ndo sejam por si sO suficientes, sdo fatores especialmente
relevantes no que tange ao desenvolvimento moral das criangas. Surge, nesse contexto, a
demanda de uma educa¢do moral, sendo que seu objetivo deve ser auxiliar a crianca no
desenvolvimento da sua autonomia moral. Acerca dessa temdtica, Rita Melissa Lepre (2019)
reitera que nao se trata de uma matéria escolar com aulas proprias, mas sim de proporcionar as
criangas oportunidades para exercitar a cooperagao, o respeito ao proéximo, a reciprocidade e a
democracia em todos os ambientes da escola.

Entretanto, no contexto brasileiro, educacdo moral remonta, inevitavelmente, a
disciplina “Educacao Moral e Civica” imposta nas escolas durante a ditadura militar. A criacao
e a obrigatoriedade dessa disciplina revelam seu carater doutrinario, em que ideais nacionalistas
e preconceituosos eram reforcados desde a mais tenra idade (Lepre, 2019). Tal no¢ao em nada
tem a ver com a proposta de educa¢do moral defendida por Piaget; ao contrario, nos moldes
piagetianos ela poderia ser classificada como “anti-educa¢ao moral”. Essa afirmagao se justifica
porque “a educagdo moral ndo pode ser entendida como doutrina, mas como um conjunto de
principios autonomamente elaborados pelos sujeitos, visando a justica € ao bem comum”
(Lepre, 2019, p. 06).

Essa experiéncia marcou o cenario da educagao brasileira e, assim, as discussdes sobre

a moralidade nas escolas se enfraqueceram substancialmente a partir de entdo. Por conseguinte,
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também em concordancia com Lepre (2019), a familia passou a ser vista como a Unica
institui¢do responsavel pela formagao moral da crianga. O equivoco contido nessa ideia reside
no fato de que a familia nem sempre consegue proporcionar sozinha um espago plural o
suficiente para que a crianga compartilhe uma experiéncia de vida social auténtica, exercendo
a cooperagao, o respeito ao proximo e a democracia (ou seja, para que seja possivel desenvolver
uma consciéncia moral autonoma).

Como explicam Telma Vinha, César Nunes, Livia da Silva, Flavia Vivaldi e Adriano
Moro (2017), a educagao moral propiciada pela familia se centra nos valores individuais, como:
a bondade, a generosidade, o cuidado, a prote¢cdo aos seus e a solidariedade. De maneira geral,
tal educacao se fundamenta nos valores presentes na comunidade a qual a familia pertence, no
seu bairro, na sua religido etc. A escola, em contrapartida, deve propiciar uma educagido que
amplie o universo da crianga, lhe apresentando a multiplicidade do mundo, as diversas culturas,
as distintas perspectivas etc. O ato de educar moralmente na escola, portanto, estéd relacionado
aos valores desejaveis para a vida em sociedade, contribuindo para que a crianga aprenda a
conviver com o outro, a ouvir o outro, a falar com o outro, a compreender o outro etc. Em
sintese, embora nao haja dividas de que a educagdo moral seja também papel da familia, a
escola ¢ um lugar de convivéncia por exceléncia, entdo, existe nesse espaco privilegiado o
potencial de favorecer valores morais para que tal convivéncia se adjetive democratica.

Desse modo, ndo distante de toda a sua teoria, Piaget (1996) defende a necessidade de
uma educacdo moral que parta de métodos ativos. Com isso, o autor tece criticas aos moralistas
que julgavam que somente as transmissOes verbais seriam suficientes para que a crianga
incorporasse valores e principios desejaveis para viver em sociedade. Diante dessa premissa,
Piaget (1996) aponta que propor uma experiéncia auténtica de vida social ¢ a melhor forma de
auxiliar a crianca na formag¢do de uma consciéncia moral autonoma. Nesse contexto, “a crianca
deve estar em contato com outras criangas € com situagdes nas quais possa experimentar a
cooperacdo, a democracia, o respeito mutuo e, assim, construir paulatinamente sua moralidade”
(Lepre, 2019, p. 14-15).

Essa temadtica se justifica porque, considerando o cenario brasileiro contemporaneo, a
investigagdo, reflexao e analise da relacao familia-escola com o desenvolvimento moral infantil tem
se revelado um movimento imprescindivel. Isso porque, como ja anunciado no inicio desse texto, nos
ultimos anos tem se ampliado um discurso que alega que a escola ¢ uma influéncia negativa para o
desenvolvimento moral das criangas, enquanto a familia ¢ entendida como o tinico espago seguro para
essa funcdo. De acordo com Biroli (2020), foi na década de 2010 que as mobilizacdes defendendo

a primazia da familia no desenvolvimento moral da crianga se expandiram por varias partes do
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mundo, com grande expressividade nos paises da América Latina. Ja no Brasil, foi especialmente
a partir de 2014 que esses discursos comegaram a ganhar mais forga e adesao popular. Desse modo,
trata-se de um fenomeno relativamente recente e, consequentemente, ainda pouco investigado no
ambito cientifico, o que sera possivel notar no levantamento das producdes sobre essa tematica que
traremos na segunda secao desse estudo.

Além disso, Piaget (1996) reitera a importancia de a crianga ser ativa, ocupando um
lugar central no desenvolvimento de sua propria moralidade. Essa ideia de crianga como um
sujeito ativo, capaz de pensar, refletir e fazer suas proprias elaboragdes justifica a proposi¢ao
dessa pesquisa de levar em conta a perspectiva das criangas sobre esse debate. Esse movimento
investigativo de pensar a crianga como o sujeito do estudo, segundo Maria Campos (2008),
rompe com o modelo classico de pesquisa — em que se estuda a crianca, mas sem a sua
participacao direta — e evidencia a importancia de levar em conta as percepgdes, experiencias €
elaboragodes desses individuos.

Como demonstra Silvia Cruz (2008), a suposi¢ao de que a crianga nao seria capaz de
expor “adequadamente” o que sentia e pensava perdurou por séculos no cendrio cientifico, o
que dialoga com a propria etimologia da palavra infante, que significa “aquele que nao fala”.
Contudo, por meio de contribui¢des da area da Sociologia, Psicologia, Direito e Educagdo, esse
pensamento vem sendo revisado e contestado por diversos pesquisadores ao redor do mundo
(Campos, 2008; Cruz, 2008; Rocha, 2008).

No ambito pessoal, minha aproximagao com essa tematica se deu em meados de 2014
durante o curso de Pedagogia. Nessa época eu fazia parte do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia, cuja principal frente de trabalho era fomentar a participagdo das
familias no cotidiano da educac¢ao infantil de uma escola municipal da cidade de Trés Lagoas-
MS. Em certa ocasido, comecei a me indagar sobre o porqué algumas familias ndo participavam
de nossas agoes, porém quando levei minha divida para a equipe da escola, recebi uma série de
justificativas que envolviam, sobretudo, a composi¢ao dessas organiza¢des familiares. Por essa
razao, ao compartilhar essa situagdo com meu irmao — que também era professor na escola em
questdo —, fui orientada a pesquisar sobre o assunto. Esse primeiro movimento foi o que
originou minha primeira pesquisa na area, meu Trabalho de Conclusdo de Curso, realizado em
2016. Os resultados dessa investigacdo geraram um pequeno texto que propunha uma reflexao
acerca das tensOes entre arranjos familiares diversificados — especialmente maes solos e
familias homoparentais — e escola (Cf. Borges; Borges, 2019).

Por ser uma pessoa com deficiéncia visual e estar em certa medida familiarizada com

as limitacdes e defasagens na inclusdo escolar, nos anos seguintes passei a refletir sobre como
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o projeto de educacdo “para todos” ainda estava extremamente distante de nossa realidade. Na
busca por referenciais que me orientassem, adentrei os estudos de género e sexualidade. Foi
nesse campo tedrico que, mais tarde, desenvolvi minha dissertacdo de mestrado, trabalho em
que analisei a relagcdo familia-escola durante a pandemia de COVID-19 (Cf. Borges, 2022).
Nesse momento, dado o cendrio sociopolitico que viviamos no Brasil, comecei a me interessar
por estudos que analisavam os “panicos morais” acerca da escola, estratégias discursivas que
eram muito utilizadas em tempos de isolamento social. Percebi, entdo, que isso reverberava de
forma substancial na relacdo familia-escola e passei a me dedicar a estudar tal fendémeno.
Assim, cheguei primeiro na Psicologia, como uma grande area que também se ocupa em pensar
a moralidade humana, e depois na Psicologia Moral propriamente dita.

Sob a orientagdo da Professora Rita Melissa Lepre e participando do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Desenvolvimento Moral e Educacao, comecei a refletir sobre o papel da escola
no desenvolvimento moral das criangas. Nesse viés, ao levantar os estudos ja produzidos sobre
essa temadtica, constatei que havia um nimero pequeno de trabalhos que tinham a crianga como
sujeito da investigacdo. Em virtude disso, propus para minha orientadora que realizassemos
uma pesquisa que tivesse como intuito analisar a relagdao familia, escola e moralidade no cenério
brasileiro contemporaneo a partir da perspectiva das criangas. Apos o aceite da Professora Rita,
escrevemos o projeto e apresentamos para nosso grupo e para alguns professores e alunos do
Programa de Pds-graduagdo em Psicologia. Depois das sugestdes, consideragdes e
apontamentos, iniciamos esse trabalho. Desse modo, o que justifica meu interesse por essa
tematica ¢ justamente a inquietagdo advinda da tentativa de compreender como o
desenvolvimento moral infantil se estabelece ¢ como a relagdo familia-escola esta imbricada
nesse processo.

Seguindo pelo caminho metodologico da pesquisa com crianga, nessa investigagao, foram
realizadas entrevistas com nove criangas pertencentes a uma instituigao de ensino da Rede Municipal
de Educagao de Assis (SP) — sendo todas elas dos dois ltimos anos dos anos iniciais do ensino
fundamental (4° e 5°). O intuito desse procedimento foi ouvir o que essas criangas tém a dizer sobre
cada uma dessas instituicdes (familia e escola), buscando compreender suas interpretacdes
sobre essa relagdo e o desenvolvimento moral. A técnica empregada para organizar os dados,
por sua vez, foi a analise de contetido, sempre retomando o referencial tedrico para analisar as
categorias organizadas. Uma questdo de cunho metodologico que cabe ser evidenciada € que,
no que diz respeito & pesquisa com criangas, tanto os instrumentos utilizados na coleta dos
dados, como a forma de analisa-los possui suas especificidades. Isso acontece porque trata-se

de uma produg@o que tem como sujeito a propria crianga e, portanto, precisa se atentar aos
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diversos modos que esses individuos tém de se expressar (linguagem, gestos, brincadeiras,
desenhos etc.).

A partir dos dados coletados e interpretados elencamos quatro categorias de analise:
na primeira, “‘Na escola ndo pode nada e em casa pode tudo!” como familia e escola educam
moralmente?”, pretendemos descrever como essas duas instituigdes sociais estdo educando
moralmente. Na segunda, por sua vez, “‘Eu acho certo porque ela ¢ melhor que a gente mesmo’:
a convivéncia na escola esta contribuindo para a promog¢ao da cooperagio ou da competi¢ao?”,
temos a inten¢ao de refletir sobre como se estabelece a convivéncia na escola, colocando sob

(133

perspectiva quais dindmicas estdo sendo refor¢adas nesse processo. Na terceira, “‘Quem nao
aprende ouvindo, aprende olhando’: respeito as regras ou medo das puni¢des?”, refletimos
sobre a imposi¢do de regras coercitivas nos ambientes escolares. E, por fim, na tltima categoria
“‘Se a crianga ¢ sem educacdo, a familia tem que conversar com a diretora’: percep¢ao das
criancas sobre a relacdo familia-escola e a moralidade”, traremos para discuss@o a forma como
a crianga compreende a relagdo entre familia, escola e moralidade. Assim, ao trazer a tona o que
essas criancas tém a dizer sobre a relacdo familia-escola com o desenvolvimento moral infantil,
acreditamos que serd possivel ampliar as discussOes sobre essa tematica e contribuir para o avango
tedrico desse campo de estudos.

Considerando todo o exposto, essa tese esta estruturada da seguinte maneira:

Na Introdug¢do apresentamos o tema investigado na pesquisa, o lugar tedrico e
conceitual da andlise, o contexto de realizagdo do estudo, os objetivos, uma sintese dos
procedimentos metodoldgicos adotados e a estrutura da tese.

Na segunda secdo, denominada Producdo do conhecimento sobre o tema
investigado, realizamos um levantamento das produgdes cientificas ja publicadas sobre a
tematica investigada. Esse movimento ¢ extremamente relevante para o processo investigativo
da pesquisa, ja que contribui para delinear o campo de estudos e perceber os pontos que ainda
carecem de investigacao.

A terceira secdo, que se chama A infancia sob um viés histérico, consiste na
realizacdo de um levantamento da trajetoria historica do conceito de infancia no ocidente desde
a Idade Média até¢ a Revolucao Industrial. Posteriormente, o mesmo empenho foi realizado
tendo como ambito o territdrio brasileiro desde o inicio do processo de colonizagdo até a
instauracao das industrias nas grandes capitais. Esse movimento tem como intuito revelar que
a infancia e o ser crianga estdo situados historicamente, variando em contextos sociais diversos.

Na quarta secdo, que recebeu o titulo Escola e Moralidade, foi realizado, em um

primeiro momento, uma reflexdo sobre o surgimento da escola moderna e, posteriormente, uma
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discussdo sobre o estudo da moralidade também a partir da Idade Moderna. Para finalizar,
refletimos sobre como essas duas trajetorias se entrecruzam.

Na quinta se¢do, denominada Rela¢do familia, escola e moralidade na
contemporaneidade, foi colocado sob andlise os dilemas contemporaneos que permeiam a
relacdo familia-escola. Nesse viés, a questdo do desenvolvimento moral da crian¢a ocupa um
lugar central, j4& que ¢ um debate que tem ganhado cada vez mais forca no cendrio social
brasileiro.

Na sexta secao, chamada de Percurso Metodoldgico, pretendemos esclarecer todo o
percurso metodologico empreendido nesse estudo, evidenciando o referencial tedrico adotado,
o processo de operacionalizacao da pesquisa, as técnicas empregadas para a coleta, organizacao
e analise dos dados, bem como apresentando o local de realizagdo da pesquisa e os sujeitos que
participaram dessa investigacao.

Na sétima secdo, Resultados e discussdes, trouxemos as categorias de andlise dos
dados obtidos depois de terem sido interpretados. Esse movimento se constroi a partir de eixos
tematicos que levam em conta alguns trechos marcantes das entrevistas com as criancas
associados ao referencial teodrico utilizado, tentando promover uma reflexdo acerca da relagao
familia-escola e desenvolvimento moral infantil.

Para finalizar, nas Considerac¢oes Finais, foi realizado um fechamento do estudo,

considerando as descobertas realizadas e as possiveis defasagens da pesquisa.
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2 PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE A TEMATICA INVESTIGADA

O ato de investigar ¢ uma ac¢ao indissociavel da pesquisa cientifica para qualquer que
seja o pesquisador ou a tematica pesquisada. Desse modo, buscar outros estudos que ja foram
produzidos sobre o assunto trabalhado ¢ um processo imprescindivel para conhecer o que ainda
carece de estudo ou de que outra maneira aquele objeto pode ser trabalhado. Levando isso em
consideragdo, nessa se¢dao apresentaremos o mapeamento das produgdes brasileiras sobre a

relagdo familia, escola e moralidade.

2.1 BUSCA E ANALISE DAS PRODUCOES

A busca das produgdes que seriam analisadas ocorreu por meio da internet e os
primeiros critérios para selecao foi que fossem teses ou dissertagdes produzidas no Brasil e que
estivessem disponiveis na integra. Esse levantamento foi realizado entre maio e junho de 2023
em duas plataformas: na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e no
Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES. De antemao, enfatizamos que a busca — por ter
utilizado a internet como meio de acesso — se sujeitou as limitagdes proprias do uso das
tecnologias, portanto, encontrar os trabalhos disponiveis esteve ligado a aplicagdo de filtros e
cruzamento de dados que ultrapassaram a autonomia da pesquisadora. Em outras palavras, isso
significa que € possivel que haja outros estudos nessa area que ndo apareceram nos resultados
das buscas e, por isso, nao foram analisados.

Na BDTD, foram utilizados os descritores “familia-escola desenvolvimento moral”,
com 12 resultados, e “familia-escola moralidade”, com 23 resultados (Grafico 1). Como ja
mencionamos anteriormente, a proposta que considera a familia como o Unico espago seguro
para o desenvolvimento moral da crianca, que nesse cenario precisa ser protegida da influéncia
negativa da escola, se populariza principalmente a partir de 2014. Levando isso em
consideragdo, optamos por fazer um recorte temporal em nossa busca para trabalhos publicados
entre 2015 e 2022, no qual obtivemos 5 e 7 resultados, respectivamente, dos quais 5 foram
repetidos (Grafico 1). Apds a analise do titulo e do resumo de cada trabalho, foram selecionados
0s que mais se aproximavam da proposta da nossa pesquisa: 3 dissertagdes, todas da area da

educacao.



21

Grafico 1 — Resultados encontrados na BDTD
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Dentre elas, Magali Johann (2018) analisa a participagdo familiar nos processos
educativos através das percepgdes das maes sobre a relagdo familia-escola, especialmente no
que concerne ao papel da familia nessa relacao para o desenvolvimento moral, social, afetivo e
pedagogico das criangas. Com o aporte teorico-metodolégico da Teoria da Representagdao
Social, Johann (2018) justifica que um dos motivos que a levaram a pesquisa foi a constatacao
de insatisfacdes e conflitos na relacdo familia-escola, especialmente por parte dos
representantes da escola, que consideravam que a familia ndo estava suficientemente envolvida
nos processos educativos da crianga. Isso fez a autora se questionar: “O que maes de diferentes
grupos sociais e que possuem seus filhos nas escolas publicas e privadas pensam sobre a relagdo
familia-escola?” (Johann, 2018, p. 20). Para responder essa questdo, Johann aplicou um
questiondrio em 105 maes, sendo 62 maes da escola privada e 43 da escola publica em
Pinhalzinho, Santa Catarina. A hip6tese da autora € que as pessoas compreendem o papel da

familia no desenvolvimento das criangas e na vida escolar de diferentes maneiras, de forma que

[...] a idade, a escolaridade, a profissdo, a renda familiar, a situacdo civil e a
religiosidade das maes, enfim, os contextos de vida e as necessidades das familias,
poderiam impactar no entendimento e nas atitudes que os pais tém em relacdo ao
processo educativo de seus filhos (as) e na sua relagdo com a escola. (Johann, 2018,
p- 20)

Dentre os resultados obtidos, de acordo com a autora, ambos os grupos de maes
consideram que seu papel na relacdo familia-escola é principalmente proporcionar suporte e
apoio aos filhos e filhas. Em rela¢dao ao desenvolvimento moral, ético e social das criangas, as
maes da escola privada consideram que a sua fun¢do ¢ primeiramente proporcionar uma “boa
educagdo” através de didlogos e secundariamente impor limites e regras. Ja as maes da escola
publica de forma geral descreveram o desenvolvimento das criangas como uma preocupagao,
com a imposicao de limites também em segundo plano. Ambos os grupos consideram

importante a participagdo da familia na escola, mas se para as maes da escola privada a relagdo
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familia-escola foi descrita como harmonica e compreensiva, a maior parte das maes da escola
publica ndo comentou sobre essa relagao, citando apenas os beneficios de se frequentar a escola
(Johann, 2018).

Da mesma forma, Vania de Oliveira (2016) também utiliza a Teoria da Representacgao
Social, mas com aporte tedrico na Epistemologia Genética de Piaget, para entender de quem ¢
a responsabilidade pela educagao moral da crianga: da familia, da escola, ou da Guarda Mirim
como contraturno social? A autora conta que através de sua participacdo no Grupo de Estudos
e Pesquisa: Educacao e Formagao de Professores do Programa de Pos-Graduag¢ao em Educagao
da Universidade Estadual de Ponta Grossa, Parana, que estuda o desenvolvimento moral da
crianga, ela teve o suporte necessario para trabalhar com as criangas do programa Guarda
Mirim, que frequentemente precisava assumir esse carater moralizador para assegurar a
disciplina dos estudantes. Por se tratar de uma instituicdo assistencialista, as criancas
encaminhadas ao projeto pela escola basica sdo advindas da extrema pobreza e de forma geral
procuram melhora de comportamento e indisciplina devido ao carater pré-militar e religioso da
instituicdo. Dessa forma, a pesquisa ¢ desenvolvida a partir dessa relagdo triplice entre escola,

familia e Guarda Mirim, pois

E nas relagdes com o meio que a crianga, o adolescente e o jovem aprendem a se
socializar, a desenvolver-se moral e/ou imoralmente. Assim, ao circularem por
diferentes ambientes, como a familia, escola e contraturno, esses sujeitos sao
influenciados e também influenciam tais ambientes [...] (Oliveira, 2016, p. 19).

O que Oliveira (2016) constata ¢ que de forma geral os pais veem a escola nesse
processo de maneira bastante utilitarista, ja& que sua fung@o seria primordialmente formar os
alunos para o mercado de trabalho, enquanto a educacao, entendida pela autora como educagao
moral, viria “de casa”. Nesse cendrio, a Guarda Mirim seria uma espécie de extensao da familia,
ja que eles assumiriam esse papel de educar as criangas quando os pais nao conseguiam cumpri-
lo por vérios motivos. Contudo, a educacdo que tanto os pais como a instituicdo defendem esta
ancorada em ideais coercitivos € em uma moral heterdnoma, com o fim de “corrigir” e “impor
limites”. Nesse contexto, “[a] escola ¢ um local ambiguo, social e institucionalmente
desvalorizado” (Oliveira, 2016, p. 99).

Em uma perspectiva semelhante, Guilherme Prazeres (2021) também se dedica a
explorar a relagdo familia-escola levando em consideragdo os reflexos e consequéncias que ela
produz no campo de uma Educacao alicer¢ada nos Direitos Humanos, especialmente apds a
ascensao da extrema direita representada na figura do ex-presidente Jair Bolsonaro que elencou
explicitamente os valores defendidos pelos Direitos Humanos como uma ameaga tanto a

lia, ) .. ’ o . . . o u :
familia, entendida como “tradicional”, como a patria e a religido cristd em seus repetidos
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ataques as instituigdes democraticas do pais. Entretanto, com o inicio da pandemia de COVID-
19 em 2020 e as medidas de isolamento que levaram a suspensao de aulas presenciais tornou-
se cada vez mais evidente a importidncia da institui¢do escola, que ndo conseguiu ser
“substituida” pelos familiares enquanto “arena de aprendizado e de humanizagao das criangas”
(Prazeres, 2021, p. 17), fragilizando ndo s6 o direito das criangas a educacdo, mas em muitos
casos até ameacando sua dignidade e seu bem-estar fisico, como o autor aponta.

A partir da abordagem critico-dialética, Prazeres (2021) defende a compreensdo da
dialética familia-escola em todas as suas contradi¢des e a pertinéncia de uma atuagao metddica
e intencional por parte dos professores visando uma educagdo emancipadora baseada nos
principios dos Direitos Humanos. Assim, “[n]este cendrio dynamis ¢ um arkhémetabolé, ou
‘principio de mudanga em um diferente’, no qual os direitos humanos se concretizam por meio
das dimensdes social e pedagdgica na perspectiva da omnilateralidade e da emancipagao a partir
da relacdo escolas-familia” (Prazeres, 2021, p. 19).

A busca no Catdlogo de Teses e Dissertagdes CAPES com os descritores “familia-
escola moralidade” e o operador “AND”, realizada no dia 28 de abril de 2023, apresentou 158
resultados, caindo para 29 apds a aplicagdo do filtro temporal (2015-2022), dos quais 3 foram
selecionados em uma analise preliminar, sendo duas teses: uma de sociologia e uma de
educacdo, e uma dissertagdo em ciéncias sociais (Grafico 2). Contudo, apds uma analise mais
cuidadosa, optamos por ndo selecionar os trabalhos, considerando que em nenhum deles a
relacdo familia-escola ocupava papel central em seus estudos sobre moralidade de jovens em

idade escolar.

Grafico 2 — Resultados da busca no Catalogo Teses ¢ Dissertacdes CAPES
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Elaboracio: Borges, 2024

A segunda busca, com os descritores “familia escola desenvolvimento moral”,
precisou ser feita em duas etapas devido a um problema técnico no catdlogo: primeiro com o

filtro 2015-2018 e depois com o filtro 2019-2022. Isso porque o sistema continuamente
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apresentava erros € ndo mostrava a producao de alguns anos, principalmente de 2019 para
frente. O problema foi reportado ao suporte da plataforma em duas ocasides, mas foi s6 depois
de algum tempo do segundo contato que a situacdo foi realmente resolvida. Assim, visando
otimizar o tempo da pesquisadora, o levantamento foi primeiro realizado nos anos disponiveis
(2015-2018) e posteriormente, quando o problema técnico foi solucionado, a busca foi
continuada nos anos restantes do recorte temporal (2019-2022). Iniciada a pesquisa no dia 30
de maio de 2023, encontramos 68425 resultados dentre os trabalhos produzidos entre 2015-
2018, que caiu para 3341 com a utilizacdo do operador “AND”. Em seguida, optamos por
selecionar apenas os trabalhos nas areas de psicologia e educacdo, o que gerou 235 resultados,
dos quais selecionamos 13 (Grafico 3). A segunda etapa com as produgdes publicadas entre
2019-2022 foi realizada no dia 01 de junho de 2023, apresentando 70698 resultados, que caiu
para 2871 com o uso do operador “AND”. Apos filtrarmos os trabalhos das areas de psicologia
e educacdo, obtivemos 287 resultados, dos quais selecionamos 5 (Gréfico 3). Ao todo, portanto,

obtivemos 18 resultados.

Grifico 3 — Resultados da busca no Catalogo Teses e Dissertacdes CAPES
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Dentre os trabalhos selecionados na primeira etapa, Clara Coelho (2017) investiga o
engajamento e a satisfagdo escolar de adolescentes entre 14 e 19 anos de escolas publicas com
base no suporte social e no clima escolar percebido pelos jovens. Através da aplicagdao das
escalas Brazilian Delaware Student Engagement Scale, Social Support Appraisals Scale,
Delaware School Climate e Escala Multidimensional de Satisfacdo com a vida, a autora notou
que o suporte dos professores foi um fator primordial no engajamento emocional e
comportamental/cognitivo dos alunos, enquanto o suporte dos pais se mostrou mais
significativo apenas na dimensao do engajamento comportamental/cognitivo. Nesse cendrio, a

partir do referencial tedrico-metodologico da Psicologia Positiva, a autora salienta a
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importancia do ambiente escolar para o desenvolvimento de relacionamentos interpessoais que
possam garantir o bem-estar emocional de adolescentes, entendida aqui como uma fase crucial
na vida de sujeitos em desenvolvimento (Coelho, 2017).

Em uma perspectiva semelhante, Mateus dos Santos (2018) analisa o impacto de
eventos estressores (fatores de risco) no desenvolvimento de jovens e adolescentes em 8 escolas
publicas em Belém, Para, considerando os papeis dos microssistemas familia-escola diante de
sua responsabilidade de garantir o bem-estar e desenvolvimento sadio dos jovens. Nesse
sentido, o autor aponta que de forma geral essa faixa etaria esta imersa em uma extensa rede de
risco que a expde a violéncia em uma variedade de contextos que podem impactar
majoritariamente sua saide mental e o seu bem-estar, mas esses efeitos podem ser mitigados
através de “estratégias de Coping, rede de apoio social e afetiva, [e] fatores de protecdo e

resiliéncia” (Santos, Mateus, 2018, p. 125). Contudo, o que Mateus dos Santos observa € que

A familia, em especial, apareceu como uma instituicdo propicia a certos fatores de
risco que foram percebidos pelos jovens como estressores. Identificou-se a presenca
de relagdes fragilizadas, violentas e conflituosas dentro do proprio microssistema
familia e de escassas percepgdes de apoio por parte dos jovens em relagdo a
instituigdo. Outros estressores estiveram associados ao rompimento de relagdes
afetivas, seja por meio da separagdo dos pais ou da morte de familiares, que afetaram
fortemente o psicologico dos participantes, ao ponto de repercutir em suas vivéncias
escolares. No GD, ndo foram identificados relatos da familia como uma unidade
propulsora de apoio e suporte material e afetivo, ao contrario, os adolescentes
comentaram que ndo se sentem a vontade para buscar ajuda na familia, ja que talvez
ndo encontrem compreensao por parte dos pais (Santos, Mateus, 2018, p. 125).

Da mesma forma, a escola também se mostrou um ambiente permeado de estressores,
onde nenhum dos estudantes que participaram da pesquisa relatou ter recebido apoio e suporte
necessarios em momentos de dificuldade, de modo que se torna evidente a necessidade de
repensar ¢ reestruturar o modelo tradicional de educagdo escolar para que ela possa
efetivamente cumprir seu papel de fator de protecdo para o desenvolvimento sadio dos

estudantes (Santos, Mateus, 2018). Entretanto, o autor nos mostra que:

Enquanto o contexto familiar estava fragilizado e com poucos recursos protetivos,
outro ambiente desenvolvimental entrou em cena no processo e amorteceu o efeito do
estressor: as amizades. Além dessa questdo, os participantes relataram passar por
diversos problemas que ndo partilhavam com outras pessoas, a nao ser com os amigos.
As falas indicaram que os sujeitos trazem situagdes adversas vivenciadas em outros
contextos para dentro da escola e dialogam sobre elas apenas com os amigos. Quando
tratam dessa questdo, os jovens parecem ndo estar se reportando aos amigos do
microssistema comunitario, mas as amizades que t€ém no microssistema escolar.
Assim, nota-se que a dindmica da escola extrapola as atividades cotidianas centradas,
por exemplo, em provas. Em certa perspectiva, pode-se considerar que a instituigdo
escolar atuou sim como protetiva diante dos estressores, mas que esse papel foi
desempenhado pelos proprios estudantes que sdo parte constituinte do contexto
educacional. No entanto, questiona-se: diante dos eventos estressores vivenciados
pelos participantes, onde estiveram os profissionais que atuam na educacao, tais como
coordenacdo pedagogica, a direcdo e os proprios professores? Os dados indicaram
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uma certa invisibilidade desses sujeitos nessas circunstancias (Santos, Mateus, 2018,
p- 126).

Em uma outra producdo desse levantamento, Oralda de Souza (2017) utiliza a
perspectiva de Vigotski sobre desenvolvimento em conjuncao com a Teoria Bioecoldgica de
Bronfenbrenner para delinear o impacto da relacdo familia-escola no desenvolvimento dos
estudantes. Como a autora considera, a familia e a escola exercem um impacto profundo na
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, na medida em que sdo as primeiras institui¢des
no convivio da crianga responsaveis por fazer a mediacao entre ela e o meio sociocultural onde

vivem (Souza, 2017). Nesse sentido,

Se considerar a familia como o primeiro contexto de convivéncia da crianga, ¢é
necessario que nela sejam cultivados valores humanos essenciais para a relacdo
humana. Em contrapartida, a escola como segundo contexto de convivéncia da crianga
deveria trabalhar em consonancia com a familia, uma vez que o objetivo da formagao
humana dos educandos ¢ de ambas, considerando essa formac¢do como as
possibilidades dadas & crianga para que possa se desenvolver fisica, emocional e
intelectualmente dentro de principios éticos, buscando autonomia a partir da
apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente para se tornar um ser
critico, reflexivo e atuante na sociedade (Souza, 2017, p. 26).

Tendo isso em mente, a investigacdo da autora ocorreu em duas escolas publicas no
nivel anos iniciais do Ensino Fundamental em Colombo, Parand, com 32 professores e 88
familiares. Dentre eles, os professores apontam a importdncia e a necessidade do
acompanhamento escolar frequente da familia, entendido ndo apenas como o monitoramento
de notas e tarefas de casa, mas como um verdadeiro interesse no desenvolvimento da crianga.
Isso porque na visdo dos educadores, a crianca ¢ um reflexo do que vivencia em casa de forma
que familias presentes implicam criangas carinhosas, participativas e alegres enquanto a falta
de acompanhamento gera criancas desorientadas, desorganizadas e indisciplinadas (Souza,
2017). Os familiares, por sua vez, embora também considerem importantes alguns dos
elementos destacados pelos educadores como essenciais para o desenvolvimento infantil, t€ém
uma participagdo restrita na escola e majoritariamente nao se envolvem na escolarizagao de
seus filhos e filhas como os professores gostariam, de forma que, em casos de insucesso escolar,
se “por um lado a familia delega [a culpa] a escola, por outro lado a escola delega a familia”
(Souza, 2017, p. 138).

Através do referencial tedrico de Lahire, Charlot e Bourdieu, Goretti Carvalho (2017)
investiga a relagdo familia-escola no contexto de uma comunidade ribeirinha em uma escola
publica estadual de um municipio da regido do Vale do Paraiba, Sao Paulo, com o fim de
identificar: “De que maneira a familia e a escola participam, percebem e se posicionam para

concretizar a escolarizagdo dos estudantes ribeirinhos? Quais sdo as experiéncias escolares
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desses estudantes e de seus familiares?” (Carvalho, 2017, p. 18). A autora observa que de forma
geral as criancas ¢ adolescentes da comunidade possuem uma relacao fragilizada com a escola,
caracterizada por dificuldades de aprendizado e abandono escolar, além de uma crenca
arraigada sobre as dificuldades do ensino formal, o que muitas vezes dificulta a continuagao
dos estudos ¢ a inser¢cao no mercado de trabalho (Carvalho, 2017). Além disso, o isolamento da
comunidade e as transformagdes que ela tem passado através da precarizagdo do trabalho e do
aumento populacional resultou em condic¢des precarias de moradia, satide e saneamento basico
para a populagdo, que, junto com a urbanizacdo regional que promoveu uma segregagao
espacial no bairro, gerou um sentimento de inferioridade pela sua condi¢do social e
desconfianca em relagcdo as pessoas “de fora” (Carvalho, 2017). Nesse contexto, Carvalho

defende que

Nao se trata de uma utopia, mas da busca de caminhos educacionais possiveis rumo a
legitimacdo da igualdade e da justica, com o objetivo de levar o estudante a ser
protagonista do saber, a ser ‘[...] elemento ativo no processo de aquisicdo do
conhecimento’ (NOGUEIRA, 1997, p. 10), independentemente de sua origem social.
Neste sentido, faz-se necessario o entrelacamento do ensino formal com praticas
educacionais complementares que favorecam a inclusdo social, dada a diversidade
promovida pela democratizagdo do ensino, bem como a criacdo de mecanismos
voltados para a participagao das familias na escola e na vida escolar dos filhos. Desse
modo, torna-se possivel transformar e ampliar a fung¢do social da escola (Carvalho,
2017, p. 14).

Isso porque apds a entrevista com 13 estudantes ribeirinhos, 11 maes e 5 professores,
Carvalho (2017) constatou que a pretensa dificuldade de aprendizado esta mais relacionada a
visdes discriminatdrias, que segregam as familias ribeirinhas no contexto escolar, e condigdes
precarias de vida, que impdem percursos exaustivos para chegar até a escola, por exemplo, do

que a um déficit “inato” do desenvolvimento. Contudo, o que a autora observa ¢ que

Ha, portanto, uma lacuna entre as aspiragdes dessas familias e as da escola. Para a
familia, o minimo de escolarizagdo ¢ suficiente diante da sua realidade, e quando se
olha mais de perto, percebe-se o desejo das mdes de terem os filhos com boa
escolarizacdo e sem os intervenientes que suportaram no passado. Os elogios e o
incentivo na tentativa de elevar a autoestima das criangas foram confirmados pelas
professoras em seus depoimentos. [...] Em conjunto, estratégias de estimulos a
aprendizagem devem ser postas em pratica, para obten¢do de resultados em
cumprimento das metas estabelecidas pelo sistema de ensino. Tal determinagao requer
as transformacgdes da escola ¢ da familia, sob a voz dos estudantes que estdo
submetidos ao processo de formacgdo, de construgdo de valores e de acumulo de
conhecimento objetivo e subjetivo. [...] [D]eve levar ao aproveitamento dos
conhecimentos e ao enriquecimento das aulas, para tornar a escola interessante e
promissora. Deve-se também fomentar a subjetivag@o deste sentido, que ¢ o da escola
para os estudantes, envolvendo a formacgdo cidada calcada na finalidade da escola
(Carvalho, 2017, p. 147-148).

Também nesse Ambito, Erica Yamagata (2015) analisa as representagdes sociais de 17
professores de escola particular sobre dificuldade de aprendizagem sob a fundamentagao tedrica

da Teoria da Representagdo Social e das teorias piagetiana e vigotskiana sobre aprendizagem.
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O estudo, realizado em trés escolas diferentes do Plano Piloto, em Brasilia, indicou que
frequentemente “[0] aluno ¢ isolado do processo de aprendizagem e culpabilizado por ‘fugir do

299

padrdo’” (Yamagata, 2015, p. 08). Diante desse cendrio, a familia ¢ vista como a principal
culpada pelos resultados negativos dos alunos, enquanto a escola e os professores sao em larga
medida eximidos da responsabilidade (Yamagata, 2015). Ainda que os professores demonstrem
sentimentos de sofrimento e impoténcia diante dos alunos,

[...] os professores e a instituicdo de ensino, ndo raramente, representam a crianga com
dificuldades, ainda ancorados em ideias depreciativas, estigmatizando esse sujeito,
excluindo-o. A sociedade apresenta-se competitiva e a dificuldade gera incomodo, na
medida em que o aluno ndo alcanga o fim almejado pela escola e familia na sociedade
competitiva (Yamagata, 2015, p. 11).

Assim, a dificuldade ¢ representada quase que exclusivamente em uma dimensao
individual, como um “problema” do aluno, enquanto o ambiente, a escola, a cultura e vivéncia
ndo sdo em momento algum citadas como relevantes para o processo de aprendizagem das
criangas e jovens, ao contrario do que diz a teoria vigotskiana (Yamagata, 2015).

Soraya Teles da Silva (2017), por sua vez, investiga como as familias e as escolas
entendem e enfrentam a violéncia, considerando que jovens e adolescentes sdo as principais
vitimas de violéncia no Brasil. Nesse sentido, a autora considera que entender como esses
sujeitos sdo constituidos € como a violéncia influencia seu desenvolvimento e suas relagdes
sociais sdo questdes fundamentais para a psicologia ao tratar tanto de escola, como de familia
(Silva, 2017). Esse olhar critico mostra “[...] qudo necessaria € a parceria entre escola e familias,
pois aproximar e ampliar esta relagao ¢ fortalecer os agentes de protecao do desenvolvimento a
exercerem os papéis estratégicos na defesa das criancas e adolescentes, como sujeitos de
direitos” (Silva, 2017, p. 23).

Dessa forma, através da analise do Projeto Politico Pedagogico, questiondrios com os
professores e entrevistas com as familias de estudantes de uma escola publica de ensino
fundamental em Campinas, Sdo Paulo, com a perspectiva da Metodologia Construtiva-

Interpretativa, a autora concluiu que:

Os sentimentos como medo, tristeza, revoltas, preocupacdo e impoténcia apontaram
sofrimentos vivenciados tanto pelos profissionais da escola quanto pelas familias. Ja
as agoes realizadas em situacdo de violéncia consideraram a busca por “meios legais”,
como delegacia, quando se tratava de uma violéncia fora da escola, ¢ a gestdo, para
resolucdo de alguns conflitos relacionados ao contexto escolar. Entendemos que
escola e familia apresentaram a violéncia manifestada pelas raizes estrutural e social,
pela relagdo de dominio, caracterizando os atos violentos (tipifica¢do). Diante disto,
compreendemos que a relacdo escola e familias, como estd configurada, pouco
favorece o desenvolvimento de criangas e adolescentes, pois, em sua maioria, a escola
s6 conhece as familias por meio de procedimentos formais, cumpridos por
cronogramas, como reunides de familias e educadores que tém por objetivo entregas
de boletins ou queixas de comportamento de alguns estudantes, ha também as
convocagdes pelos mesmos motivos. Entendemos que esta estratégia ndo proporciona
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didlogo, reflexdo ou discussdo sobre as necessidades concretas da escola e das
familias. Este tipo de relacdo ndo as aproximam e, diante da violéncia, pode
desencadear mais reproducdo e naturalizagdo. Por isso, s@o necessdrias agdes
potencializadoras, com a participagdo mais democratica, pois a violéncia na/da escola
¢ uma questao grave que tem sido compreendida, ainda, em termos individuais (Silva,
2017, p. 81-82).

Ja na producdo de Bibiana dos Santos (2016), analisa-se o bem-estar infantil e as
relagdes interpessoais das criangas por meio de quatro estudos: um teodrico, dois quantitativos e
um qualitativo, e estd ligada a um projeto maior que visa medir o bem-estar infantil no Brasil,
em conjunto com mais 26 paises. Através da revisdo de literatura, a autora constatou que
estudando principalmente as relagdes travadas pelas criangas na familia, na escola e entre
amigos, as relacdes interpessoais contribuem significativamente para o aumento do bem-estar
infantil e para a criagdo de vinculos duradouros de confianga benéficos ao desenvolvimento
(Santos, B., 2016). Por intermédio dos pressupostos tedrico-metodologicos do Modelo
Bioecologico de Desenvolvimento Humano, ela considera que “é importante apreender o
ambiente e a realidade em que a crianga estd inserida e as influéncias que ela recebe e exerce
sobre seu ambiente, [...] [para] abarcar a riqueza e a complexidade das relagdes interpessoais e
do bem-estar infantil” (Santos, B., 2016, p. 21).

Tendo isso em consideragdo, ela constatou nos demais estudos que através da analise
dos relacionamentos estabelecidos pela crianga com a familia, com os amigos e no ambiente
escolar, € possivel aferir seu bem-estar, na medida em que relagdes positivas aumentam o bem-
estar e oferecem apoio para a crianga, enquanto relagdes de conflito o diminuem (Santos, B.,
2016). Em seguida, Bibiana dos Santos (2016) buscou identificar quais relacdes tém maior
interferéncia no bem-estar infantil, considerando as varidveis idade, género, tipo de escola e
cidade. Dessa maneira, ela constatou que embora nao haja diferengas significativas na
satisfacdo com os relacionamentos interpessoais por idade, o bem-estar diminui com o aumento
dela, com meninos obtendo médias significativamente mais altas que as meninas.

Da mesma forma, crian¢as do interior se mostram mais satisfeitas com as relagdes
interpessoais, possivelmente por uma maior proximidade e contato “que facilitam o
estabelecimento da rede de apoio e do suporte que ela oferece” (Santos, B., 2016, p. 117). Em
relacdo a escola, estudantes de escolas particulares se mostraram mais satisfeitos com as
relagdes com a familia e na escola, enquanto os de escola publica demonstraram maior
satisfacdo com as amizades. J4 em relagdo ao bem-estar, as maiores médias foram obtidas por
alunos de escola publica do interior e alunos de escola particular da capital. Com isso, a autora

buscou entdo entender como as proprias criangas viam essas relagdes e seu bem-estar, através
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de um estudo com grupos focais com criangas de escolas publicas e particulares, tanto na capital

como no interior. Assim,

Através das analises das discussdes das criangas participantes, foi possivel identificar
aspectos que fortalecem os relacionamentos e questdes que contribuem para seu
enfraquecimento; além de detectar relacionamentos considerados importantes pelas
criancas e que sdo pouco investigados, como a relagdo com seus vizinhos e sua
comunidade. O suporte social e os conflitos foram aspectos presentes em todas as
relagdes interpessoais mencionadas pelos participantes. Houve consenso quanto a
importancia do suporte oferecido pelas relagdes, e explicagdo das possibilidades e
limites de cada relagdo quanto ao tipo de suporte disponibilizado (Thompson, 2014).
Pontos relativos aos conflitos que ocorrem nas diferentes relagdes também foram
discutidos com profundidade. Houve destaque para a existéncia de conflitos nas
relagdes de amizade, que contribuem para a redugdo de seu bem-estar. Sdo
considerados obstaculos a serem superados para a manutencdo da relagdo, mas que
auxiliam no desenvolvimento de habilidades sociais e de negociagdo que serdo
importantes para toda a vida (Rogers, 2012). As criancas demonstraram seguranga em
suas colocagdes, sugerindo que pensar e discutir sobre suas relagdes interpessoais sao
atividades tranquilas e aparentemente corriqueiras (Santos, B., 2016, p. 119).

Em outro trabalho que selecionamos, Luis Alejarra (2017) pensa a compulsoriedade
escolar através de uma analise tanto dos argumentos das familias pelo seu direito de escolha na
formagdo dos seus filhos, como os do Estado pela compulsoriedade escolar. Nesse sentido, o
autor entrevistou trés familias que optaram pela retirada dos filhos da escola para entender como
acontece a formagao educacional das criangas, como elas sdo preparadas profissionalmente e
os motivos de suas criticas a escola (Alejarra, 2017). Dentre as trés familias, duas retiraram
seus filhos da escola por motivos morais e religiosos, ja4 que consideravam que o ambiente
escolar propagava ideais “destoantes” de seus valores cristdos e, portanto, ndo poderiam
fornecer uma educagao “apropriada” as criangas. Enquanto isso, a ultima relatou que precisou
tirar os filhos da escola por questdes de saude, ja que as criangas, muito alérgicas, nao
conseguiam se adaptar ao ambiente escolar (Alejarra, 2017). Diante desse cendrio, o autor
considera que o debate sobre o assunto ainda se encontra no Brasil de forma muito inicial, de
modo que o Ministério Publico ndo possui instrumentos nem para vetar ou para autorizar
definitivamente a educacdo domiciliar, carecendo, portanto, de mais estudos sobre o tema
(Alejarra, 2017).

Rosina Glidden (2015), por sua vez, investiga como as criangas e os familiares veem
o uso de praticas coercitivas pelos professores de alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, assim como os niveis de monitoria, comunicagdo e envolvimento parental entre
pais e filhos de escolas publicas e privadas. Para isso, a autora aplicou questionarios em quatro
escolas, duas de ensino publico e duas de ensino privado, em duas cidades diferentes: Sao Bento
do Sul, Santa Catarina, ¢ Pinhais, Parand, obtendo 69 pais e responsaveis ¢ 69 alunos como

participantes que tinham uma idade média de 09 anos (Glidden, 2015). Isso porque
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[...] bons niveis de envolvimento parental e o estabelecimento de uma comunicagio
positiva entre pais e filhos s@o fatores capazes de promover conhecimento e
supervisdo sobre tais praticas. Monitoria, envolvimento e comunicagdo sdo praticas
que perpassam a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca na familia e na escola.
Essas duas importantes instdncias formativas na vida de uma crianga apresentam
diversas interseccdes e sao consideradas complementares. No entanto, pesquisas da
area sugerem a existéncia de lacunas na comunica¢do entre familia e escola,
particularmente em relagdo as estratégias educativas utilizadas, além de rigidas
delimitagGes entre as responsabilidades designadas aos diferentes agentes educativos
destes contextos, revelando significativas descontinuidades nesta relagdao (Glidden,
2015, p. 03-04).

Assim, além de ameacar o bem-estar das criangas, praticas coercitivas estdo
frequentemente associadas ao fracasso e evasdo escolar, prejudicando o aprendizado e o
desenvolvimento dos alunos (Glidden, 2015). Contudo, apesar das consequéncias negativas, a
pesquisadora observou que praticas coercitivas por parte dos docentes estdo presentes em todas
as escolas, de forma mais ou menos naturalizada. Dentre os tipos de comportamento elencados
no questiondrio, deixar sem recreio, gritar e dar mais tarefa foram as que obtiveram menor nivel

de reprovacao tanto por parte dos pais como das criancas. Glidden (2015, p. 175) observa que

Na soma geral, os filhos legitimam mais o uso de coergdo pelo professor, do que os
pais. A hipodtese sugerida neste trabalho é a de que a convivéncia dos filhos com a
coer¢do do professor naturaliza aos olhos das criangas o direito do profissional de
langar mdo de tais estratégias, trocando a nogdo de autoridade docente, por
autoritarismo. Ainda que relativamente legitimado pelas criangas, o uso da coergédo
ndo ¢, de forma alguma por elas apreciado, isso foi constatado nas respostas
qualitativas em relag@o a nogao de melhor e pior professor do mundo. O professor que
as criangas gostam ¢ afetivo, ensina bem, evita praticas coercitivas e também usa a
ludicidade em suas aulas.

Ja a categoria com maior nivel de reprovacdo foi castigar fisicamente, seguida por
fazer piada sobre as criangas e expor suas dificuldades publicamente. Contudo, o que a autora
nota ¢ que, de forma geral, pais de escolas publicas tendem a apoiar mais o uso de praticas
coercitivas em relagdo aos de escolas privadas, enquanto nao héa diferenca significativa nas
percepcdes dos alunos de ambas as escolas. Os dados ainda mostram que pais com maiores
niveis de aprovagao sobre a coer¢do do professor tendem a se comunicar € monitorar menos as
atividades escolares dos filhos, relagdo que também pode ser observada nas criangas: as que
mais legitimam atitudes coercitivas por parte do professor tendem a ter pais que as ajudam

menos nas tarefas de casa (Glidden, 2015). Assim,

Pais mais envolvidos na educagao de seus filhos respeitam suas opinides, os auxiliam
em suas dificuldades e procuram estar proximo da escola e manter uma boa
comunicag@o com o professor. Esses aspectos representam estratégias ndo coercitivas,
que consideram os interesses e sentimentos das criangas. Uma sintese do que se
encontrou, a respeito da relagdo entre a percepg@o parental sobre coer¢do e varidveis
de envolvimento parental, ¢ que pais que procuram estabelecer estratégias de
educacdo positivas e indutivas no ambiente familiar tendem a reprovar mais o uso de
coercao com seus filhos pelo professor. [...] Os pais, de modo geral, mais desaprovam
que aprovam a coer¢do do professor, no entanto, consideram pouco provavel que tais
praticas estejam sendo utilizadas com seus filhos. Os filhos aprovam mais a coer¢io
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do professor, mas consideram que estas praticas sdo representativas do mau professor.
A legitimag@o das criangas justifica-se, portanto, por uma nog¢do de autoridade do
adulto que exerce seu poder instituido pela cultura e que nesse processo o autoriza a
coagir com a justificativa de precisar disciplinar, educar e manter o controle da classe.
Justificativas essas similares as dadas por pais que se utilizam de coer¢do em suas
praticas parentais, em especial as de carater fisico. O abrandamento das limitagdes
entre os territorios do professor e territdrios dos pais pode ser um fator favoravel na
relacdo familia e escola e, nesse sentido, favorecer a escolha de estratégias mais
positivas em ambos os ambientes ¢ facilitar a monitoria dos pais acerca dos
comportamentos coercitivos docentes, ou, o que ilustra uma esperanga mais idealista,
torna-la menos necessaria (Glidden, 2015, p. 176 ¢ 179).

Em sua pesquisa, Maria Aratjo (2016) analisa o papel da familia e da escola na
identificacdo do bullying em uma escola com disciplina militar. Através da Teoria Estrutural
Sistémica, a autora buscou compreender a percep¢do de quatro adolescentes do 9° ano do
Ensino Fundamental, com idades entre 13 ¢ 15 anos, sobre suas relacdes com suas familias e
com a escola e a ocorréncia de bullying na escola que frequentam. Todos constataram
unanimemente que existe bullying na escola e todos vivenciaram situagdes caracteristicas,
geralmente no recreio, intervalos e aula de educagdo fisica e a agressdo majoritariamente ¢é
cometida por alunos mais velhos (Aragjo, 2016). Em relacdo a familia, os adolescentes
relataram bom relacionamento com os pais e sua influéncia na tomada de decisdes € em sua

formacgao. Além disso,

Os sujeitos pesquisados relataram a existéncia de uma relagdo harmoniosa entre
familia e escola. Falam que, as vezes, existem problemas, entretanto pais e escola
resolvem juntos e todos ganham com novos aprendizados. Os sujeitos foram unanimes
ao relatar a existéncia de punig@o tanto na escola quanto na familia e lidam de forma
natural com a situagdo. [...] O desenvolvimento da disciplina consciente, valores
morais e éticos, regras claras, imposi¢ao de limites e autoridade foram considerados
como pontos positivos. Apontaram também que esses pontos sdo importantes para a
formacao profissional, e consequentemente um futuro melhor (Aragjo, 2016, p. 8).

Ja o estudo de Vanessa Galvao (2018) analisa o sentido pessoal atribuido pelas maes a
escolarizagdo de seus filhos em escolas privadas de Porto Velho, Rondonia, com o intuito de
identificar as agdes de acompanhamento € monitoramento escolar delas, assim como suas
necessidades e expectativas em relagdo a escolarizagdo. Com base nos pressupostos tedricos da
Psicologia Historico-cultural, a autora entrevistou 10 maes de cinco escolas diferentes de alunos
de sexto e sétimo ano do Ensino Fundamental e constatou que, embora todas elas estivessem
inseridas no mercado de trabalho formal, ainda era delas a responsabilidade pelo
acompanhamento escolar, mesmo que 9 das 10 familias participantes fosse composta por pai,
mae e filhos e filhas (Galvao, 2018). Por se tratar de escolas privadas, a pesquisadora observou
que a rela¢do familia-escola ¢ basicamente monetéria e transacional, na qual os pais compram
o servico educacional, mas ndo possuem nenhuma participacao efetiva no ambiente escolar,

relacdo acentuada pela insercdo de meios tecnoldgicos como sites e portais que tornam o
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monitoramento escolar cada vez mais virtual e reduzem a necessidade presencial dos pais na
escola (Galvao, 2018).

Quando o desenvolvimento da crianca ndo atende as expectativas da escola, ainda ¢
responsabilidade da familia contratar outros servigos para suprir as necessidades que a escola

ndo consegue/nao pode cumprir. Nesse sentido,

As altas mensalidades que ja oneram o orcamento familiar, sdo acrescidas as aulas de
reforgo, muitas vezes com professores/as particulares, ou em alguns casos com apoio
de outros familiares. Evidenciamos que tal pratica sobrecarrega ainda mais os/as
estudantes, pois além das horas em que permanecem na escola, precisam encontrar
tempo na rotina para se dedicarem também as aulas de reforgo, o que indica que as
aulas regulares, cuja duracdo tem sido cada vez mais estendida, ndo estdo atendendo
as necessidades estudantis. Como os resultados comprovaram, os/as estudantes
acabam tendo que abrir mao de outros momentos, como os de lazer e aqueles
dedicados ao convivio com a familia (Galvao, 2018, p. 112).

Como a autora aponta, as expectativas das maes para a escolarizacdo dos filhos sdo em
primeiro lugar o sucesso profissional e académico, com a obtengdo de notas altas e o ingresso
em faculdades renomadas, mas elas também valorizam a aprendizagem em si e o
desenvolvimento do interesse e gosto em aprender nos filhos e filhas, em uma perspectiva de
formagdo de criangas autébnomas e responsaveis, mas Galvao (2018) se pergunta: ¢ possivel
conciliar essas perspectivas tdo diferentes em um ambiente competitivo € meritocratico como
as escolas privadas? Nas palavras da autora: “E possivel formar para a autonomia, a
solidariedade, a responsabilidade quando se premiam apenas os/as que obtém as notas mais
altas nas provas? Quando se valoriza a competi¢do entre os/as alunos/as em nome de alcancar

um futuro promissor?” (Galvao, 2018, p. 115). Dessa forma,

As necessidades das maes abarcaram, principalmente, almejar que os/as filhos/as
venham a cursar uma faculdade conceituada para, consequentemente, obterem
profissdes valorizadas no futuro. As cobrangas aos estudantes que ainda estdo
cursando os sexto e sétimo anos do ensino fundamental vém aumentando, tanto por
parte das familias, quanto das escolas, principalmente entre as escolas que estdo mais
focadas na competicdo entre os/as estudantes. Destacamos que essa situagdo pode
estar resultando em estudantes ansiosos/as e que se cobram cada vez mais,
necessitando assim, de atendimentos psicoterapicos ou até mesmo medicamentosos e
que estes aspectos sdo importantes focos para novas pesquisas, principalmente no
contexto dessa faixa etaria e de instituigdes privadas. A exigéncia por alunos/as que
consigam tirar notas altas nas provas vem se tornando o centro da escolarizagdo tanto
para as escolas quanto para os familiares. No entanto, o fato de o/a aluno/a apresentar
um boletim somente com notas altas ndo significa que a aprendizagem e o
desenvolvimento estejam ocorrendo de fato; outras questdes também precisam ser
consideradas durante o processo escolar, tais como a relagdo que os/as estudantes
estabelecem com a atividade de estudo, a adequacdo do conteudo as possibilidades de
aprendizagem dos/as estudantes ¢ também a forma como esses conteidos sdo
apropriados pelos/as aprendizes (Galvéao, 2018, p. 115).

Da mesma forma, Livia Toledo (2018) também analisa a relagdo familia-escola a partir
da Psicologia Histérico-cultural em uma tentativa de entender qual o papel da escola diante da

familia e vice-versa, mas da perspectiva principalmente das educadoras e suas expectativas em
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relacdo a familia na relagdo familia-escola. Isso porque a partir da sua experiéncia enquanto

psicéloga em uma escola publica municipal, a autora constatou que:

[...] [o atendimento as familias] se baseavam na crenca de que elas ndo conseguiam
ou ndo sabiam educar seus filhos, seja pela falta de condigdes financeiras ou,
principalmente, devido aos conflitos existentes entre os membros familiares, que
culminavam na nao aprendizagem e/ou no mau comportamento dos alunos, sendo
entdo necessario que os (as) educadores (as) mantivessem varias frentes de trabalho
para atendé-las, tais como: atendimentos individuais e/ou grupais com os responsaveis
familiares; palestras a noite com profissionais liberais (médicos, psicologos,
advogados); solicitacdo de atendimento pela equipe técnica da Educacédo (assistentes
sociais, fonoaudidlogos, pedagogos, psico6logos); encaminhamentos para os servigos
da Saude e da Assisténcia Social; entre outros. A partir de entdo, esperava-se que as
familias cumprissem as orienta¢des repassadas e, consequentemente, resolvessem os
problemas apresentados pelos alunos na escola. Contudo, como as dificuldades
persistiam, permanecia a insatisfagdo, tanto por parte dos (as) educadores (as) com o
trabalho realizado, quanto pelas familias, as quais diziam que, apesar de
comparecerem a todas as convocagdes da escola e seguirem todas as orientagdes
indicadas, ndo conseguiam fazer com que o filho aprendesse, tampouco disciplin-lo
(Toledo, 2018, p. 12).

Nesse sentido, embora as educadoras tenham majoritariamente visto as relagdes com
a familia como uma forma de responsabiliza-las pelos problemas dos alunos, a autora ressalta
a importancia da atuagdo de ambas as instituicdes para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas. Isso porque “o ensino deve ser organizado para estar sempre a
frente do desenvolvimento, havendo entre este e a aprendizagem uma atuagdo reciproca, na
qual quanto mais o aluno aprende, mais se desenvolve, e vice-versa” (Toledo, 2018, p. 111).
Nesse sentido, “o trabalho desenvolvido pelo professor na escola aponta tanto para a
humanizagdo dos individuos como também para uma relacdo direta entre professor e aluno,
devendo essa relagdo estender-se também as familias™ (Toledo, 2018, p. 111). Essa relagao ¢
importante porque conforme a autora aponta, as iniciativas da escola para as familias
demonstram mais uma tentativa de adequa-las aos preceitos e expectativas da institui¢ao do que
de fato envolvé-las no processo escolar (Toledo, 2018).

Dentre os resultados obtidos na segunda etapa da busca, Leticia Camargo (2021)
estuda fatores de risco no desenvolvimento de criangas e adolescentes, porém levando em
consideracdo sobretudo criancas vitimas de violéncia familiar. Sob o referencial teorico-
metodologico da Psicologia Histérico-cultural, a autora se ancora nas consideragdes de Vigotski
sobre o desenvolvimento infantil e utiliza a Perspectiva Psicossocial de Martin-Bar6 para
articular aspectos psicolégicos e sociais a fim de compreender a violéncia em uma perspectiva
critica, assim como seus efeitos no sujeito e na realidade em que vive (Camargo, 2021). A partir
de Martin-Bar6, Camargo (2021) considera que ndo ¢ possivel encarar a violéncia como um
fenomeno individual, ja que ¢ parte integral e estrutural da ordem social, politica € econdmica

na qual vivemos. Isso se tornou ainda mais evidente com a pandemia de COVID-19, quando “a
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conjuntura esta revelando muitos elementos que antes eram encobertos, como a desigualdade
social, as altas taxas de desemprego, a saide mental da populagdo frente ao nimero crescente
de mortes e a auséncia de infraestrutura oferecidas pelo Governo” (Camargo, 2021, p. 16-17).

Dessa forma, a violéncia doméstica aparece como reflexo e reprodugdo da violéncia
estrutural presente na sociedade como um todo, expondo criangas e adolescentes a situacdes de
vulnerabilidade nas quais muitas vezes a violéncia que sofrem ¢ naturalizada. De acordo com a
autora,

Essas praticas desumanizadoras ¢ violentas resultam em danos para a satide psiquica
e para as relagdes sociais das criangas. Sentimentos como medo e inseguranga podem
se tornar frequentes e a crianga pode naturalizar o ato violento, acreditando que
situagdes de opressdo, dominio ¢ submissdo sdo comuns, podendo até resultar na
internalizacdo e reprodugdo desse comportamento como um padrdo de relagdo social
(Camargo, 2021, p. 19).

Nesse sentido, Camargo aponta que

[...] o meio em que a crianga esta inserida e suas relagdes sociais estabelecem papeis
fundamentais para o desenvolvimento deste sujeito. A familia, por sua vez, tem um
papel crucial durante o processo de desenvolvimento. Por ser o primeiro ambiente
social da crianga, é preciso proporcionar condi¢des saudaveis de desenvolvimento, no
qual ocorre através de didlogos, estabelecimentos de vinculos saudaveis, equilibrio e
uma boa relagdo com a crianga. Porém, o que acontece com o processo de
desenvolvimento quando as relagdes sociais da crianga sdo violentas? Quando o
ambiente social em que a crianca esta inserida é permeado por desrespeito e
agressdes? (Camargo, 2021, p. 23).

Com base nos quatro anos em que esteve presente na escola em questdo como
psicéloga, Camargo (2021) constata que as familias majoritariamente veem a violéncia contra
as crian¢as como uma forma de controle e um ato normal, esperado, durante a “educacdo” dos
filhos. Nao s6 as familias demonstraram resisténcia diante das agdes propostas pela psicologa
em reunides de acompanhamento, mas a escola também se mostrou omissa com a auséncia de
protocolos de protecdo e enfrentamento de violéncia que dificultaram encaminhamentos e
acompanhamentos necessarios.

Na mesma perspectiva, Soraya Teles da Silva (2022), em uma continuagdo de sua
pesquisa de mestrado, constata que um caminho possivel para o enfrentamento da violéncia
contra a crianga e o adolescente ¢ o didlogo e a participacdo entre a familia e a escola, “[m]as
como isso seria possivel quando a relagdo geralmente ¢ atravessada pelo distanciamento [...]?
Que participacgao € possivel diante dessa situagao? Quais lugares de participagdo existem na
escola para a familia? Sabemos como participar?” (Silva, 2022, p. 21). Nesse sentido, Silva
(2022, p. 26) se pergunta: “Qual o lugar sociopolitico de participagdo das familias na escola

enquanto agao oriunda do processo de tomada de consciéncia?”’.
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Sob o referencial tedrico-metodologico da Psicologia Historico-cultural, a autora
defende que a fungdo do psicologo na escola, a partir de uma perspectiva critica, deve ser mediar
a participagdo das familias na escola para acompanhar o desenvolvimento de autonomia nas
criangas e adolescentes afim de garantir sua tomada de consciéncia (Silva, 2022). Tendo isso
em vista, Silva (2022) observou que a relagdo familia-escola ainda se assenta sobre visdes
cristalizadas acerca do papel da familia e o da escola que dificultam o dialogo sobre o
desenvolvimento integral da crianga, de forma que ¢é preciso que a escola, enquanto instituicao
socio-historica-cultural, conheca e reflita a realidade na qual esté inserida e que o envolvimento
das familias no processo educativo ndo ¢ uma opg¢do, mas um direito fundamental para a

garantia de uma gestdo escolar efetivamente democratica. Dessa forma,

A escola e a familia sdo complementares para a crianga. Espacos sociais
desenvolvendo responséveis por gerar protecdo e seguranga. Pensar uma psicologia
escolar comunitaria significa agir para uma participagao social ¢ politica no chio da
escola. A defesa da escola como referéncia do desenvolvimento infantil ¢ antes de
tudo uma primicia dos direitos ainda negado a crianga em ter uma equipe
multiprofissional que acompanha seu desenvolvimento no seu cotidiano de vida
escolar. [...] A crianga em seu desenvolvimento é o que une escola ¢ familia. Todos
querem que estas sejam sujeitos em uma sociedade democratica, cidadd com
consciéncia do seu papel historico e social, uma sociedade capaz de lutar por uma vida
mais digna coletivamente. Para isso ¢ preciso que exista um espaco de respeito e
confianca para compartilhar as ideias para um futuro melhor (Silva, 2022, p. 116-117).

Bruna Pereira (2019), por sua vez, defende a importancia da constru¢ao de projetos de
vida durante a adolescéncia, analisando a relagdo desses projetos com o contexto escolar e
familiar no qual os jovens estdo inseridos com o intuito de observar o impacto dessas relacdes
nessa construcao. Através do referencial teorico da Teoria do Desenvolvimento Juvenil
Positivo, a autora considera a adolescéncia de forma holistica, considerando toda a comunidade
e contextos no qual esse jovem estd inserido e a influéncia que eles exercem em seu
desenvolvimento, assim como a participagdo ativa do proprio adolescente na construgdo de seus
caminhos para o futuro (Pereira, 2019). Nesse contexto, o projeto de vida ¢ um aspecto
importante para o desenvolvimento, pois assinala tanto a capacidade do jovem de realizar
projecodes para o futuro e subordinar valores considerados intermediarios aos valores “fins”
como ¢ uma afirmacdo da autonomia moral conquistada pelo adolescente, que se vé agora em
patamar de igualdade aos adultos (Pereira, 2019).

Dessa forma, “a resolu¢ao bem-sucedida da crise de identidade do adolescente € a base
para o estabelecimento do projeto de vida” (Pereira, 2019, p. 33), com a orientagdo de objetivos
fundamentais para aquele individuo. O que a autora observou ao longo do estudo é que
adolescentes mais jovens costumam ter mais projetos de vida nas dimensdes dos

Relacionamentos Afetivos, Religido/Espiritualidade e Bens Materiais do que os mais velhos, o
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que denota uma tendéncia decrescente especialmente de projetos de vida em relagdo a
Religido/Espiritualidade conforme eles envelhecem, assim como uma correlagcao negativa em
relacdo a Escolaridade do Pai e Escolaridade da Mae (Pereira, 2019). Além disso, os
adolescentes de escolas publicas tendem a ter mais projetos na dimensao dos Relacionamentos
Afetivos e Religido/Espiritualidade do que os de escolas privadas, embora ndo tenham sido
observadas diferencas significativas dos projetos na dimenséo dos Estudos. E preciso ressaltar,
contudo, que a autora relata que houve mais participantes de escolas publicas devido ao maior
interesse da gestao pela pesquisa do que a de outras escolas, que pode ter influenciado nos
resultados (Pereira, 2019).

Ja Adolfo Hickmann (2019) se dedica ao estudo das relagdes interpessoais, dos valores
humanos, e como se dao as interagdes entre esses fatores na vida de adolescentes através dos
pressupostos da Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano. Tendo em vista a
importancia da escola e da familia como os contextos que mais influenciam a aprendizagem e
o desenvolvimento das criangas enquanto mediadoras entre elas e o meio cultural, o autor
argumenta que “os valores aprendidos inicialmente na familia tendem a estar presentes nas
relagdes escolares, mesmo quando esses adolescentes se sentem pressionados pelos pares ou
contrariados com situagdes de embate familiar” (Hickmann, 2019, p. 168). Dessa forma, a partir
da tese de que relagdes interpessoais fundamentadas em valores humanos tendem a prevenir
situagdes de violéncia na escola, o autor observa que a figura da mae especialmente tem um
papel fulcral no desenvolvimento da crianca e na clareza dos valores adquiridos, tornando-se
uma referéncia a ser seguida quando os individuos se encontram em situagdes dificeis

(Hickmann, 2019). Portanto,

Convicgdes, interesses, concepgdes de mundo, condutas podem constituir motivagdes
nos adolescentes para dominar novos contetidos. Na adolescéncia, surgem estimulos
que os impulsionam no desenvolvimento de mecanismos formais do pensamento. A
consciéncia social objetiva e a ideologia ampliam a participacdo do jovem na
producio social (Hickmann, 2019, p. 34).

Por fim, Ana Luiza dos Santos (2022), também partindo da Teoria Bieocologica do
Desenvolvimento Humano, analisa como adolescentes em liberdade assistida vivenciam a
escola a partir do desenvolvimento de habilidades sociais. Além disso, Ana Luiza dos Santos
(2022) se pergunta como esses jovens percebem o acompanhamento parental que recebem ou
ndo nesse momento de suas vidas e como os professores lidam com a inser¢ao social desses

alunos estigmatizados. Nesse sentido,

Apesar do intuito de incentivar o retorno e permanéncia na escola, estudos apontam
que muitas vezes a escola ¢ vista de maneira ambigua por adolescentes em conflito
com a lei, pois a0 mesmo tempo em que se mostra um lugar de socializagdo, também
¢ sinonimo de fracassos, evasdes e um lugar marcado pela violéncia. [...]
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[A]dolescentes autores de ato infracional sdo vistos de maneira estigmatizada, como
estudantes que sempre apresentam baixo rendimento escolar e que desrespeitam as
normas e regras estabelecidas pela instituicdo, além de provocarem conflitos,
desestruturacdo e tumulto dentro da escola, ameacando, dessa forma, a ordem imposta
pela instituicdo. Essa generalizagcdo de caracteristicas atribuidas aos adolescentes
fragiliza a percep¢ao destes como cidaddos, com o direito de inclusdo e permanéncia
na escola (Santos, A. L., 2022, p. 10).

O que a autora observou ¢ que de forma geral os jovens entrevistados nao possuem
déficits em suas habilidades sociais totais, mas demonstram certa dificuldade no uso dessas
habilidades, como empatia, autocontrole, civilidade, assertividade e desenvoltura social, o que
indica que “os adolescentes reconhecem as respostas esperadas socialmente e que podem
apresentar o repertério em habilidades sociais, o que ndo quer dizer que facam o uso dessas
habilidades quando estas sdo demandadas nas situagdes cotidianas™ (Santos, A. L., 2022, p.
174). Além disso, “quanto mais interagdes estressoras sao vivenciadas, maior a dificuldade para
reagir de maneira adequada e apresentar comportamentos de civilidade, ndo havendo
competéncia social” (Santos, A. L., 2022, p. 174). Isso indica que os participantes, que ja
possuem historico de comportamento antissocial, muitas vezes tém esse comportamento
reforcado pelo proprio ambiente onde estdo inseridos, gerando associacdes negativas que
prejudicam o desenvolvimento saudéavel desses jovens (Santos, A. L., 2022).

Em relacdo a familia, “os professores sugerem que os adolescentes em liberdade
assistida fazem parte de um ambiente familiar que pouco valoriza a escola, prejudicando
permanéncia e engajamento escolar desses alunos™ (Santos, A. L., 2022, p. 180). Sendo a
familia o primeiro microssistema no qual o jovem se insere, responsavel por ensinar valores,
crengas, ideias e significados para a vida social, essa baixa valorizagdo pode limitar o
desenvolvimento adequado e a aprendizagem do adolescente, contribuindo com a evasdo e o
fracasso escolar observados na maioria dos participantes (Santos, A. L., 2022). Nesse contexto,
a relagdo familia-escola se mostra turbulenta e fragilizada e ao mesmo tempo em que a escola
pode se mostrar um ambiente permeado de estressores prejudiciais ao desenvolvimento desses
jovens, a figura do professor aparece como um suporte indispensavel tanto para a aprendizagem
como para a permanéncia na escola, de acordo com os participantes da pesquisa (Santos, A. L.,

2022).

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Como esperamos que tenha sido possivel notar ao longo desse texto, a relagdo familia,

escola e moralidade ¢ uma tematica extremamente abrangente que pode apresentar diferentes
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facetas. Os trabalhos que selecionamos, ainda que nem todos tivessem uma relagdo tao préxima
com nossa pesquisa, o que, inclusive, justifica a proposi¢do desse trabalho e demonstra a
necessidade de mais estudos com esse enfoque, foram fundamentais para delinear esse campo
de estudos e compreender como esse assunto vem sendo trabalhado nas produgdes cientificas
brasileiras. Retomaremos, ao longo de nossa analise, algumas dessas referéncias a fim de
subsidiar as reflexdes que pretendemos travar nessa investigacao. A lista com todos os trabalhos

que selecionamos esta no Apéndice A e suas referéncias estdo no Apéndice B.
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3 A INFANCIA SOB UM VIES HISTORICO

A infancia é uma temadtica que ja despertou, e ainda desperta, o interesse de diversos
estudiosos ao redor do mundo. Contudo, cada uma dessas investigagdes traz consigo seus
proprios interesses, fundamentos e pressupostos. Em face dessa pluralidade de concepgoes, a
propria interpretacao do que € a infancia e a compreensao do ser crianga se revelam como
questdes que ndo constituem um consenso entre os pesquisadores. Por este motivo, logo de
inicio ¢ relevante assumir aqui que a infancia que trataremos nessa secdo parte de uma
compreensao historica, entendendo que o ser crianga ¢ afetado por influéncias sociais, politicas,
econdmicas e culturais.

Levando isso em consideragdo, renunciamos a concep¢do de infdncia como uma
categoria natural e estritamente bioldgica. Apesar disso, cabe sinalizar que esse rompimento
ndo significa a desconsideracao dos aspectos especificos do desenvolvimento humano presentes
na infancia, mas, ao contrario, nos valendo de nosso referencial tedrico, pretendemos ao longo
de todo esse estudo defender a profunda e inseparavel relagdo entre o biologico e o social no
processo de desenvolvimento da crianga.

Outro ponto que merece ser destacado ¢ a relagdo adulto-crianga, posto que ao tentar
compreender a crianga parte-se de um lugar diferente (adulto). Assim, ¢ importante considerar
que ndo ha neutralidade nessa interpretagdo e a crianca nunca poderd ser investigada de forma
isolada — como se fosse um mero objeto. Ao invés disso, toda interpretagdo que se faz da
infancia estard sempre carregada das relagdes com os outros € com o mundo.

Tendo esses pressupostos como ponto de partida, temos como intuito colocar sob
reflexdo a nocao de infancia, defendendo a compreensdo de que esse conceito ndo € universal
e nem imutavel. Nesse viés, consideramos que as diferentes posicdes sociais que o ser crianga
assumiu no decorrer da histéria foram reflexos das transformacgdes ocorridas ao longo do

processo civilizatorio.

3.1 O SURGIMENTO DA FAMILIA NUCLEAR E DA CONCEPCAO DE INFANCIA

Nesse topico, ao analisar o percurso percorrido por grande parte da literatura
especifica, pretendemos evidenciar que ndo ha uma unica forma de se interpretar a infancia e,
menos ainda, uma maneira unica de ser crianga. Essa compreensdo da infancia enquanto uma
constru¢do social leva a maior parte dos pesquisadores da tematica a realizacdo de um

levantamento da trajetoria historica desse conceito, delimitado, majoritariamente, da Idade



41

Meédia até a consolidacdo da sociedade capitalista. Tal recorte se deve, em certa medida, pelas
contribui¢des do historiador francés Phillipe Ariés, que se tornou grande referéncia nessa area
de estudos através da obra “Historia Social da Crianga e da Familia”, publicada pela primeira
vez em 1960 na Franca ¢ em 1978 no Brasil.

Com a intenc¢do de investigar a histdria social da familia na Europa, o autor foca sua
analise nas discussodes sobre as concepgdes de infancia, ja que ele acredita que o modo de se
relacionar com a crianga possui uma ligacdo estreita com a maneira de se organizar em familia.
Segundo Ari¢s (2019), a imagem que se tem da infancia e o papel que a crianga ocupa em cada
sociedade ¢ marcada por influéncias e relacdes temporais, sociais, econdmicas, politicas e
culturais. Em sua perspectiva, quando percorremos o trajeto dessas diversas concepgoes
constatamos que a infancia, da forma que se concebe atualmente, ¢ uma inven¢do da
Modernidade (Borges, 2022).

Antes desse momento, em concordancia com a interpretacdo de Ariés (2019), ndo
havia separacao entre o “mundo dos adultos” e o “mundo das criangas” dentro da mesma classe
social. O autor formula duas hipoteses para justificar a auséncia de atencdo com as criangas
nesse periodo: a primeira € que essa falta poderia estar relacionada ao alto nivel de mortalidade
infantil da época e a segunda ¢ que o grau de dependéncia das criangas atribuia a essa fase da
vida um carater transitorio, que so seria superada quando houvesse a inser¢ao completa no
mundo dos adultos e, portanto, ndo despertava o interesse daquela sociedade. E s6 em meados
do século XIII que se populariza uma interpretagdo mais proxima da concepgdo de infancia
presente na modernidade — conceito que Aries (2019) denominou de “sentimento de infancia”.
Ainda assim, até o século XIV essa representagdo encantadora da infancia, em geral, ficou

restrita a imagem do menino Jesus. Logo, o autor explica que:

No inicio, Jesus era, como as outras criang¢as, uma reducdo do adulto: um pequeno
Deus-padre majestoso, apresentado pela Theotokos. A evolugdo em direcdo a uma
representacdo mais realista e mais sentimental da crianca comegaria muito cedo na
pintura: em uma miniatura da segunda metade do século XII, Jesus em pé veste uma
camisa leve, quase transparente, tem os dois bragos em torno do pescogo de sua mée
e se aninha em seu colo, com o rosto colado ao dela. Com a maternidade da Virgem,
a tenra infancia ingressou no mundo das representagdes. No século XIII, ela inspirou
outras cenas familiares [...] esses casos, porém, eram raros (Aries, 2019, p. 19).

Mesmo que a figura da crianca tenha comecado a ser retratada, ela era apresentada
sempre de uma maneira angelical, como se ndo fosse percebida como real. Mais tarde, por volta
do século XV e XVI, as iconografias passaram a retratar as criancas em diversas cenas
acompanhadas pelos adultos. Apesar de ainda ndo haver um retrato exclusivo da infancia
propriamente dita, as fases da vida passaram a ser representadas e a infancia ganhou relativo

destaque nessas obras. Baseando-se nisso, Aries (2019) afirma que o sentimento de infancia era
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inexistente no periodo medieval. O autor reitera, entretanto, que esse conceito nao tem a ver
com afeicdo para com as criancas, mas diz respeito a percepcao das particularidades que
distinguem a crianca do adulto. De acordo com o historiador, era essa percep¢ao que nao existia
na sociedade medieval.

A titulo de contextualizagdo, ¢ relevante pontuar que a Idade Média (século V a XV)
era organizada socioeconomicamente segundo o feudalismo. Nesse regime, havia uma
hierarquizacao rigorosa da sociedade, em que os senhores feudais eram a classe dominante e os
camponeses eram os responsaveis pelo trabalho servil. No que concerne a economia, o modelo
agrario de subsisténcia era a base predominante. J4 em meados do século XV, a Europa vivencia
uma série de mudangas que resultam na transformacao do modo de organizagado social vigente
até aquele momento. Com a responsabilidade de mediar as relagdes de troca e equivaléncia que
se tornavam mais frequentes nesse periodo, surge a burguesia. O sistema mercantil comega a
se estruturar dando inicio aos primeiros aglomerados urbanos, o que vai gerar mais adiante um
impacto no dmbito familiar inaugurando uma nova maneira de se relacionar com a infancia
(Borges, 2022).

Aries (2019) sugere a aparicdo de dois momentos em que se pdde perceber o
nascimento do sentimento de infancia: a paparicagdo e a moralizagdo. O primeiro sentimento
surgiu entre os séculos XVI e XVII, quando a crianga passou a ser percebida como fonte de
distragdo e relaxamento para os adultos. O autor supde que tal ato sempre existiu entre as maes
e amas, mas permaneceu, até ali, na dimensao dos sentimentos ndo expressados. Entretanto, a
partir desse periodo, os adultos comegaram a manifestar abertamente a sensagdo prazerosa
causada pela figura encantadora das criangas. O segundo momento, por sua vez, ¢ o da
moralizag¢do, que se expande no final do século XVI e durante todo o século XVII, surgindo
como o lado oposto do sentimento anteriormente descrito. Os moralistas se preocupavam com
a disciplina das criancas e consideravam a paparicagdo € 0s mimos excessivos extremamente
prejudiciais para o desenvolvimento infantil. Esse pensamento foi amplamente difundido entre
os educadores dessa €época, ideia partilhada e disseminada no meio educacional até o século
XX (Borges, 2022).

Em sintese, a trajetoria revisada no estudo de Ari¢s implica que a infancia s6 comecaria
a ser percebida no século XIII, ainda que de uma forma muito timida e singela. Sua
manifestacdo mais expressiva, contudo, ocorreria somente nos séculos XVI e XVII. Diante
dessa nova maneira de se relacionar com a crianga, o autor explica que o modo de se organizar
em familia também se transformou. Nesse contexto, os séculos XVI ¢ XVII marcaram o

surgimento de um novo “sentimento de familia” que se tornou inseparavel do sentimento de
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infancia. A alteracdo radical na organizagao familiar s6 se concretizou depois do século XVII,
porque até esse momento, mesmo que os documentos iconograficos tenham comegado a
representar com maior frequéncia a vida familiar, essas representagdes se davam sempre na
esfera da vida publica. Depois do século XVII, em contrapartida, a familia passaria a ser um
sentimento pautado nos valores intimos e privados (Aries, 2019).

Até entdo, a residéncia da classe dominante era composta por um agrupamento muito
numeroso de moradores, sendo uma mistura de parentes, criados, empregados, clérigos,
caixeiros, aprendizes, auxiliares e outros. Essas casas eram grandes habita¢des que possuiam
diversos comodos, entdo mesmo sozinhas ja constituiam um verdadeiro grupo social. Aries
(2019) também constata que ndo existiam espagos intimos ou privados, j& que o mesmo
ambiente podia ser utilizado para comer, confraternizar, fechar negocios ou dormir. Essas
grandes casas desempenhavam, desse modo, uma fungao publica. A casa dos mais pobres, por
sua vez, era pouquissimo povoada e seu espaco fisico era significativamente menor. Tal
situacdo fazia com que, na interpretagao do historiador, essas residéncias nao desempenhassem
nenhuma fungao social, ndo servindo nem mesmo como lar para as familias que ali habitavam.
Partindo desse pensamento, ele infere que “[...] € preciso haver um espaco minimo, sem o qual
a vida familiar se torna impossivel e o sentimento da familia, descrito ao longo deste estudo,
nao pode nem se formar nem se desenvolver” (Ari¢s, 2019, p. 179).

Sinalizando o recorte de sua investiga¢ao, o autor enfatiza que “nessas casas grandes
[...] encontramos o meio cultural do sentimento da infancia e da familia. Foi nelas que
recolhemos todas as observagdes que constituem a matéria deste livro. A primeira familia
moderna foi a familia desses homens ricos e importantes™ (Aries, 2019, p. 179). Nesse sentido,
do século XV até o século XVII foi possivel perceber o nascimento € o desenvolvimento do
sentimento de familia nas classes abastadas, mas ¢ s6 depois do século XVIII que esse
sentimento comecgou a se estender para as outras camadas sociais. Gradualmente, as
responsabilidades e obrigacdes coletivas foram sendo substituidas pelo individualismo. Na
medida que isso ocorre, a sociabilidade também se altera e a vida coletiva, pautada nas
experiéncias publicas, comega a ser sucedida pelo ambiente familiar privado.

Ao concluir sua anélise, o autor esclarece que:

[...] chegou um momento em que a burguesia ndo suportou mais a pressao da multidao,
nem o contato com o povo. Ela cindiu: retirou-se da vasta sociedade polimorfa para
se organizar a parte, em um meio homogéneo, entre suas familias fechadas, em
habitacdes previstas para a intimidade, em bairros novos, protegidos contra toda
contaminagdo popular [...] A procura da intimidade e as novas necessidades de
conforto que ele suscitava (pois existe uma relagdo estreita entre o conforto ¢ a
intimidade) acentuavam ainda mais o contraste entre os tipos de vida material do povo
e da burguesia. A antiga sociedade concentrava um nimero maximo de géneros de
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vida em um minimo de espaco, ¢ aceitava — quando ndo procurava — a aproximagao
barroca das condi¢des sociais mais distantes. A nova sociedade, ao contrario,
assegurava a cada género de vida um espago reservado, cujas caracteristicas
dominantes deviam ser respeitadas: cada pessoa devia parecer com um modelo
convencional, com um tipo ideal, nunca se afastando dele, sob pena de excomunhao
(Arigs, 2019, p. 196).

No seio desse grupo social dominante se origina uma nova forma de compreender a
infancia; ¢ a ideia de que a crianga ¢ um ser vulneravel que requer cuidados para se desenvolver.
Tal transformacao se viabilizou com a ascensao da sociedade urbana e industrial, momento em
que a posi¢do social da crianca e a fun¢do desempenhada pela familia na sociedade se
modificaram. A crianga que antes adentrava o “mundo dos adultos” por volta dos sete anos,
nesse novo modo de se organizar socialmente passaria a ser vista como um ser que exige
cuidados preparatorios para uma atuagao futura. Contudo, essa nova interpretagao da infancia
tem como parametro a crianga da familia burguesa, o que faz com que esse ideal ndo seja
homogéneo e nem aplicavel a todas as criancas (Borges, 2022).

Em virtude disso, embora Ari¢s tenha utilizado fontes inovadoras que conseguiram
demonstrar sua preocupagao em enfatizar a historia social da infancia e da familia, sua analise
se refere exclusivamente a classe dominante (nobreza/ aristocracia e emergente burguesia),
possuindo em sua revisao rarissimas mengoes a crianca e a familia das classes dominadas. Tal
questdo, ainda que tenha sido sinalizada pelo proprio historiador, gera uma narrativa
desvinculada das condi¢des concretas de grande parte da populagdo dessa época, posto que a
quantidade de sujeitos que pertenciam a classe dominante era expressivamente menor do que
os das classes dominadas (Borges, 2022). Tomando como ponto de partida essa limitagao,
recorremos ao estudo de Colin Heywood (2004) que traz a tona a situacdo da crianga proletaria,
colocando o trabalho infantil em evidéncia na sua andlise. Os préximos paragrafos, portanto,
serdo destinados a exposi¢ao desses dados e a discussao dessa temadtica.

Vale situar, a priori, que antes do surgimento das maquinas a tecelagem e a fiagdo
eram realizadas na casa dos teceldes e o que ganhavam com a venda dos fios lhes assegurava a
subsisténcia. As familias tecelds viviam nos campos e, geralmente, eram arrendatarias de
pedacos de terra que cultivavam nas horas livres. Contudo, na metade do século XVIII essa
situacdo seria profundamente modificada pela criacdo de uma méaquina que, embora ainda fosse
manual, possuia mais fusos que a roda de fiar convencional. Logo, a produgao foi ampliada e
seu custo diminuiu. Diante disso, muitas familias abandonaram as atividades agricolas e se
dedicaram exclusivamente a tecelagem, aumentando as jornadas e o ritmo de trabalho. J4 ao
final do século XVIII passou-se a usar a maquina a vapor para acionar as maquinas de fiar.

Assim, os avangos tecnologicos nas maquinas € em suas fontes de energia se ampliaram para
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os varios setores da industria e fizeram com que a for¢a de trabalho de mulheres e criangas
passasse a ser empregada em todo o sistema fabril (Borges, 2022).

Heywood (2004) alega que ¢ possivel afirmar que a crianga medieval — mesmo nas
classes baixas — ndo era utilizada como forga de trabalho, ela so realizava simples afazeres
domésticos e pequenas atividades em fazendas. Durante a industrializagdo, por sua vez, o
trabalho “barato” e “docil” da crianga pobre foi amplamente utilizado no setor manufatureiro.
O autor explica que de inicio as criangas iam trabalhar junto com suas familias, porém no
decorrer do processo de expansao das industrias passou-se a empregar a crianga a partir dos
sete anos ja sozinha. A propria dimensdo das maquinas nessa nova industria e a grande
quantidade de criancas que viviam nos centros urbanos siao fatores que ajudam a explicar a
massiva utiliza¢do da forga de trabalho infantil. Suas jornadas de trabalho duravam de catorze
a dezesseis horas por dia (com horarios de refeicdo ndo inclusos), ficavam confinados em
espagos insalubres, manuseavam maquinas pesadas, ndo possuiam vestuario adequado para
protecao do frio ou do sol e estavam sujeitos as implicacdes nocivas tipicas de certos ramos da
industria. Além dessas mazelas, os espancamentos e outras formas de punigdes ou castigos eram
frequentemente empregados contra essas criangas (Borges, 2022).

Por volta de 1796 a opinido publica inglesa comecou a se manifestar contra essa
situacdo, implicando no aparecimento de alguns mecanismos legais que, a0 menos em teoria,
impediam ou reduziam esses abusos. Apesar disso, havia uma ideia comum de que essas
condi¢des de trabalho eram melhores do que a pobreza extrema que a maioria das familias vivia
naquele momento. Dessa maneira, essa legislacao praticamente nao trouxe nenhum beneficio
no que tange ao cuidado dessas criangas e funcionou, em contrapartida, como normatizadora
da atividade de trabalho infantil (Heywood, 2004).

Antes mesmo de nascer, o bebé da classe trabalhadora ja era afetado pela jornada
exaustiva que a sua mae era submetida. As operarias gravidas trabalhavam sem nenhuma regalia
até o dia do parto e tinham de voltar para seus postos cerca de trés dias depois de dar a luz. O
aleitamento, quando possivel, era realizado nos curtos intervalos da mae. Com efeito, podemos
inferir que as exigéncias do trabalho refletiam diretamente no desenvolvimento fisico e
intelectual desses pequenos operarios. Acrescido a essas questoes especificas do sistema fabril,
essa crianca ainda era exposta a insalubridade das habitagdes, aos atendimentos médicos
deficitarios, a ma alimentacdo e ao consumo de aguardente e, em alguns casos, de Opio. A
somatoria de todas essas condi¢des contribuia para o aparecimento de inimeras doengas, como:
tuberculose, tifo, escrofulose, raquitismo, problemas digestivos, ma formagao dos 0ssos e

desnutricao (Borges, 2022).
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Ainda pensando nas condigdes da populagdo mais pobre nos primordios da
industrializacdo, ¢ preciso salientar que nem todas as criangas possuiam uma familia € nem
todos os operarios estavam empregados. Os o6rfaos e criancas abandonadas além de trabalharem
nas fabricas, também estavam condenadas a vagar por pragas, ruas e lugares publicos dos
grandes centros urbanos. Em virtude disso, a condi¢ao de vulnerabilidade desses pequenos era
ainda mais evidente. Situacdo semelhante era a dos operarios desempregados, ja que estavam
destinados a mendigar em prol do minimo para que conseguissem sobreviver (Borges, 2022).

A respeito da vida familiar da camada operaria, sua condi¢ao se expressava em um
estado de miséria total. Habitavam péssimas moradias, sem o minimo de condi¢des sanitarias,
de higiene ou de conforto. Conforme relata Silvia Federici (2021), residiam em um mesmo e
mintsculo aposento: o homem, a mulher, quatro ou cinco filhos, 0 avd, a avd e ainda os animais
domésticos. Além do mais, ¢ preciso considerar que muitas dessas familias recebiam hospedes
ou pensionistas em troca de algum dinheiro.

O trabalho das mulheres, assunto pertinente para essa reflexdo, era submetido a
jornadas de doze a treze horas por dia e, por conseguinte, a supervisdo das criancas ficava
prejudicada, o que fez aumentar o indice de mortalidade infantil e de acidentes domésticos.
Frente a esse cendrio, algumas mulheres se propunham a receber uma quantidade em dinheiro
para propiciar relativos cuidados aos filhos das operarias, porém a quantidade numerosa de
criancas sob a supervisdo de uma tnica pessoa favorecia a utilizagdo de narcéticos como forma
de sossegar os animos dos pequenos (Federici, 2021; Borges, 2022).

Como ja vimos, até esse momento a familia nuclear (organizacdo composta por pai,
mae e filhos) era uma singularidade da camada mais rica da sociedade. Na pretensdo de
aprofundar a compreensao do que aconteceu na Europa a partir desse momento, recorremos aos
estudos de Federici (2021) que demonstra que foi somente no final do século XIX e nas
primeiras décadas do século XX que a classe capitalista inglesa engendrou uma reforma
trabalhista que foi capaz de consolidar esse modelo de familia para os proletarios.

Em 1840, na Inglaterra, a condi¢cdo dos operarios poderia ser resumida nos seguintes
termos: possuiam baixissimas remuneragdes, cumpriam jornadas excessivas e desgastantes de
trabalho e viviam sem os cuidados domésticos mais elementares. Com isso, a classe
trabalhadora estava sendo verdadeiramente dizimada. Assim, além da expectativa de vida ser
baixa, ndo se podia esperar que esses sujeitos enfraquecidos fossem bons trabalhadores.
Levando isso em consideracdo, esse quadro social foi tratado como uma crise que ameagava de
forma direta 0 modelo de organizagcao daquela sociedade. Por este motivo, objetivando uma

forca de trabalho mais “satisfeita” e produtiva, os governantes e patrdes iniciaram um complexo
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processo — que autora chama de “engenharia social” — para retirar as mulheres das fabricas e
criar a dona de casa de tempo integral (Federici, 2021).

Nesse contexto, de acordo com Federici (2021), os trabalhadores homens somaram
for¢a com a classe capitalista para excluir as mulheres e criangas do sistema fabril. Logo, ao
final do século XIX, uma ideia amplamente difundida no seio dos movimentos sindicais era
que se as mulheres e as criangas fossem excluidas de todos os setores de trabalho assalariado,
o poder de negociacdo dos operdrios iria aumentar. Portanto, um saldrio maior para que o
homem conseguisse sustentar sua familia sozinho se tornou um dos principais argumentos das
reivindicagdes operdrias. Essas mudangas, tanto nas fabricas como no lar dos operarios, s6

foram possiveis devido ao seguinte cenario:

A crise desencadeada pela luta da classe trabalhadora na Inglaterra nos anos 1830 e
1840 — com a ascensdo do cartismo e do sindicalismo, o inicio do movimento
socialista ¢ o medo disseminado entre empregadores pela insurgéncia da classe
trabalhadora em toda a Europa em 1848 [...] convenceu governantes de que era
necessario melhorar a vida de trabalhadores e trabalhadoras. Se a Gra-Bretanha ndo
estivesse disposta a enfrentar um longo tumulto social ou mesmo uma revolugdo, a
velha estratégia de arrochar os salarios ao minimo e prolongar a jornada de trabalho
a0 maximo, sem tempo livre para a reproducdo, teria de ser abandonada (Federici,
2021, p. 158-159).

A autora também acrescenta que

Uma grande preocupacgdo entre reformistas eram também os sinais crescentes da
insatisfac@o generalizada entre as mulheres da classe trabalhadora com a familia e a
reproducdo. Trabalhando nas fabricas o dia todo, recebendo os proprios salarios,
acostumadas a ser independentes e a transitar em espagos publicos com outras
mulheres e homens durante a maior parte do dia, as mulheres da classe trabalhadora
inglesa, sobretudo as ‘mogas’ das fabricas, ndo tinham interesse em produzir a
proxima geracdo de trabalhadoras e trabalhadores; elas se recusavam a assumir um
papel no trabalho doméstico e ameagavam a moralidade burguesa com seus modos
escandalosos e habitos masculinos, como fumar e beber (Federici, 2021, p. 159).

Conforme Federici (2021), foi devido a esse contexto social que, por volta de 1840,
comegou a ser difundida uma nova doutrina aconselhando que as operdrias casadas
diminuissem suas jornadas nas fabricas para que conseguissem se dedicar as obrigagdes
domésticas. Nesse viés, a criagdo da dona de casa de tempo integral e da vida familiar, modo
de se organizar que outrora se restringia a burguesia, acarretou o surgimento de um novo
trabalhador, mais saudavel, produtivo e “domesticado”. Paulatinamente, esse novo “contrato
social” foi se expandindo para os demais paises industriais tendo como base “a dona de casa
encarregada de garantir que o salario fosse bem gasto, que o trabalhador estivesse bem cuidado
para ser consumido por outro dia de trabalho e que as criancas fossem bem-preparadas para seu
futuro destino de trabalhadores e trabalhadoras™ (Federici, 2021, p. 166).

Ainda em concordancia com Federici (2021), se faz necessario elucidar que a criagdo

da trabalhadora doméstica ndo-remunerada e a imposi¢do do modelo de familia nuclear para os
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proletarios s6 pdde se consolidar por conta de uma série de legislagcdes que controlavam o
trabalho das mulheres nas fabricas, pelo aumento razoavel dos salarios masculinos, pela criagao
de um sistema de educacdo para as “ciéncias domésticas” e por rigorosas medidas sanitarias
com punig¢des para as cuidadoras que negligenciavam as criangas. Diante disso, a crianga nas
camadas mais baixas da sociedade também passou a ser percebida como um ser que requer
cuidado e instrugdo para se tornar a proxima geracdo da classe trabalhadora. Embora as
condi¢des de vida das familias proletarias ainda se distanciassem bastante da familia burguesa,
seu modo de organizacao passou a ser inspirado no ideal burgués de familia e infancia (Borges,
2022).

Heywood (2004) propde que foi s6 quando a educagdo substituiu o trabalho como
principal atividade das criangas que essa historia teve um fim. O projeto de escolarizagdo em
massa passou a ser impulsionado no século XX, quando se expandiu uma crenca de que so a
educagdo seria capaz de diminuir o indice de criminalidade, reduzir a desordem social, propagar
valores morais nas classes subalternas e formar trabalhadores mais produtivos. Esse periodo foi
marcado por uma atuacdo mais expressiva do Estado, tanto na vigilancia e punicdo dos
empregadores de criancas e das familias negligentes, quanto no incentivo a adogao € no apoio
aos mais pobres. Conforme ja demonstramos ao longo dessa se¢do, as mudangas sociais
vivenciadas pela Europa da Idade Média até a consolidagdo da sociedade urbano-industrial
afetaram diretamente as formas de interpretar a infincia e a maneira de se relacionar com o ser
crianga, emergindo desse processo duas instituigdes que serdo extremamente relevantes na
mediacao da relacao infancia e sociedade: o Estado e a escola, assunto que aprofundaremos
adiante em uma sec¢ao posterior.

Em vias de recapitulagdo e sintese desse topico, por conta de todas as circunstancias
descritas, pensar em vida familiar e na concepg¢do de crianga como um ser que requer cuidados
seria improvavel para a classe operaria durante a Revolugdo Industrial na Europa. Assim,
podemos considerar que até o século XVIII o que Ari¢s denominou de “sentimento de familia”
e de “sentimento de infancia” se desenvolvia apenas nos moldes burgueses, revelando que os
modos de se organizar em familia e a compreensdo da infincia variam em grupos sociais
distintos ainda que vivam no mesmo periodo historico e na mesma sociedade. Tendo posto
essas questdes em evidéncia, cabe agora refletir um pouco mais sobre o conceito de “sentimento

de infancia” de Ariés.



49

3.2 0 “SENTIMENTO DE INFANCIA”: MAIS ALGUMAS REFLEXOES E OUTROS
CONTRAPONTOS

Nesse topico, retomaremos o conceito de “sentimento de infincia” de Ari¢s para
repensa-lo a partir de alguns contrapontos levantados por Heywood. Como ja apresentamos
anteriormente, Aries (2019) defende a tese que o “sentimento de infincia” — percepcao das
particularidades que distinguem a crianca do adulto — era inexistente durante todo o periodo
medieval na Europa. A sustentagdo de seu argumento ¢ baseada em analises de registros
iconograficos desse periodo e culmina na afirmagdo de que por volta dos sete anos a crianga
adentrava completamente o “mundo dos adultos” de seu meio social. Ainda conforme ja
discutimos no inicio dessa sec¢do, seu trabalho foi extremamente relevante para essa area de
estudos e se configurou como uma grande referéncia para os interessados pela tematica.

Apesar disso, sua tese foi amplamente contraposta e diversos autores levantaram
objecdes quanto a forma como o historiador interpretou a questao. Para o intuito desse estudo,
achamos por bem trazer ao debate as contribui¢cdes de Colin Heywood que ao se debrucar na
obra de Ari¢s tece criticas @ maneira como o historiador conduziu sua andlise. De acordo com
este autor, o ponto fulcral da reflexdo ndo seria a inexisténcia do “sentimento de infancia”
durante a Idade Média na Europa, mas sim as diferentes concepcdes do ser crianga presentes
em tempos e lugares diversos. Desse modo, para subsidiar a defesa de seu argumento, Heywood
(2004) aponta varios momentos em que se pdde notar diferentes formas de perceber as
particularidades da infancia mesmo durante a era medieval.

Essa consideragdo leva Heywood (2004) a afirmar que a infincia ¢ uma construgao
social que se modifica com o passar do tempo e diverge em grupos sociais € étnicos diferentes
dentro de uma mesma sociedade. A infancia corresponde, dessa maneira, as expectativas dos
adultos sobre o ser crianca. Por meio desta fundamentagdo, o autor alega que a interpretacao
que se faz da infincia ndo se refere estritamente a condi¢ao biologica do ser crianga, mas ¢ um
produto das forgas historicas, geograficas e culturais que moldam as civilizagoes.

Partindo dessa premissa, ao pensar na infancia durante a Idade Média na Europa,
Heywood (2004) esclarece que ela nao era ignorada por aquela sociedade, mas que havia uma
definicdo imprecisa do ser crianca. Assim, o autor afirma que a distingdo entre crianca e adultos
ja existia naquele periodo, ainda que o interesse na interpretagdo da infancia e os limites de
funcdes, responsabilidades e papéis sociais desempenhados pela crianga eram, de fato,

diferentes da modernidade.
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Com relagdo a insensibilidade da familia diante da morte das criangas — ponto que
Aries (2019) utiliza na defesa de seu argumento, inferindo que o alto indice de mortalidade
infantil naquele periodo gerava uma certa “naturalidade” na perda dos pequenos — Heywood
(2004) afirma que ndo ha subsidios para caracterizar esse comportamento como uma regra.
Conforme os estudos realizados por este autor, € possivel verificar indicios tanto de indiferenca,
quanto de profundo pesar pela perda de pequenos entes no periodo historico referenciado. Sobre
o luto, ele explica que “durante a Idade Média aconselhavam comedimento: se o nascimento de
um filho era um dom de Deus, também o era a sua morte, e simples mortais ndo deveriam
questionar o julgamento divino” (Heywood, 2004, p. 80). Mesmo assim, i$so ndo era uma
unanimidade e, ainda de acordo com este autor, ndo se pode deduzir que as familias ignoravam
totalmente esse acontecimento.

Também levando em conta a suposta insensibilidade da familia diante da crianga,
podemos colocar sob reflexdo uma pratica muito comum naquele periodo que era enviar os
filhos por volta dos sete anos para receber instru¢do de uma outra familia. Aries (2019) revela
que essas criangas eram chamadas de “aprendizes” e so retornavam para suas proprias familias
quando tinham catorze anos ou mais, ato que ocorria até entre as familias mais ricas. Esses ditos
“aprendizes” eram responsaveis por servir a familia que o abrigava, aprendendo os afazeres
domésticos e as “boas maneiras”. Conforme Heywood (2004), quando analisamos essas formas
distintas de se relacionar precisamos considerar que temos como parametro a nossa propria
forma de se relacionar e, portanto, o que encaramos como “frieza” e “distanciamento” para
aquela sociedade era uma maneira de a crianga ter contato com outros oficios e ser instruida em
um meio com costumes distintos da sua familia, o que acreditava-se ser a melhor forma de se
educar uma crianca.

Heywood (2004) discorre também sobre a pratica de enviar os recém-nascidos para as
amas-de-leite, o que para o autor ndo deve ser encarado como um “descaso” com a crianga, ja
que havia diversos fatores que tornavam esse ato popular naqueles tempos. Para as maes que
tinham a satude fragilizada ou que ndo podiam amamentar por qualquer que fosse o motivo, as
amas eram a op¢ao mais segura, posto que o armazenamento de leite estava exposto a
contaminacdo e em regides mais quentes azedavam com facilidade. Além disso, havia uma
crenga predominante de que a crianga seria herdeira das caracteristicas de quem lhe alimentasse,
o que fazia com que as familias buscassem amas ddceis e com boa saude e evitassem o leite
animal. Outra crenga que se tinha naquele momento na Europa era que oferecer o cuidado e o
aleitamento de seu filho para outra pessoa representava nobreza, motivo pelo qual a maioria das

maes das classes mais altas recorreram a essa alternativa. A alimentagdo das criangas, para além
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do aleitamento, foi uma problematica muito enfrentada pelas sociedades medievais porque,
mesmo entre as pessoas ricas, nao se tinha muita clareza de que alimentos propiciavam maior
nutri¢do, além da conservagdo ser precaria e haver escassez frequente.

Em suas analises Heywood (2004) reflete ainda sobre a questdo do infanticidio, um
fendomeno que ocorreu em larga escala durante a Idade Média em algumas regides da Europa.
A pratica de matar os filhos trazia consigo diferentes motivagdes, dentre elas: pobreza extrema,
maes solteiras, criangas frutos de adultério ou com algum tipo de deficiéncia. Essa atitude estava
centrada na crenga de que os pais tinham o poder de decidir entre a morte e a vida de suas
criancas e embora fosse encarada socialmente como pecaminosa, ndo era criminosa, 0 que em
vias de fato ndo representava uma grande diferenca, ja que nas zonas rurais comumente as maes
que agiam dessa maneira eram perseguidas, castigadas e até mortas.

Mais adiante, ja durante a Alta Idade Média, o nimero de criancas mortas pelos
proprios pais reduziu devido, sobretudo, a facilidade de abandoné-las. Heywood (2004) mostra
que era comum encontrar nas ruas pais vendendo os filhos ou doando para casas religiosas e
familias ricas. Em meados do século XVII, a frequéncia desse ato levou a implantagcdo de uma
grande quantidade de Roda dos Expostos — mecanismo que permitia colocar o recém-nascido
enjeitado para que ficasse aos cuidados de institui¢des de caridade. O autor também acrescenta
que muitas maes acreditavam que esse abandono seria passageiro e que poderiam retomar seus
filhos quando tivessem melhores condi¢des, o que raramente acontecia. Em decorréncia desse
cendrio, o problema da mortalidade infantil reapareceu de forma expressiva; o transporte
inadequado dos bebés para as instituigoes de caridade, as condigdes precarias das amas-de-leite
e a falta de cuidados a esses aglomerados de criangas transformaram os hospitais de expostos
em verdadeiros matadouros. Com efeito, a situacdo da crianca abandonada e orfa foi um
problema que se estendeu por muitos séculos na Europa mesmo depois do fim da Idade Média.

Diante de todo o trajeto percorrido até aqui, se torna pertinente refletir sobre a
impossibilidade de tragar uma linha evolutiva das diversas interpretacdes de infincia em que
um modelo ¢ sucedido/ substituido por outro de maneira homogénea e simplista. Da mesma
forma que os modos de se organizar em sociedade e de se relacionar entre as pessoas, a infancia
¢ delimitada pelas condigdes econdmicas, sociais € culturais e uma narrativa que desconsidera
essas questdes podera cair no reducionismo. Com efeito, ndo seria possivel em um tinico texto
explicitar todas as concepgdes de infancia existentes. Isso porque em todos os tempos € em
todos os lugares hé diferentes maneiras de se relacionar com o ser crianca e descrever todas

elas seria uma tarefa improvavel. Dito isso, a tentativa aqui foi abordar as contribuicdes e
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limitagdes de uma das principais referéncias sobre a tematica, bem como ampliar o debate com
alguns contrapontos € com um Vviés critico sobre o mesmo assunto.

Ainda que nesse esbog¢o nao tenha sido possivel elencar todas as contribui¢des de cada
um desses autores sobre a tematica, consideramos que o cerne da questdo ¢ evidenciar a
necessidade de superar as categorizagdes rigidas e estaticas. Esse tipo de pensamento estd
associado ao fato de que esses modelos “ideais” de crianga sdo interpretagdes acordadas pela
comunidade adulta e afetam a forma como cada sociedade se comporta frente a crianga, de
forma que exatamente por isso, ndo sao suficientes para definir todas as criangas em qualquer
tempo e lugar.

Cabe ressaltar que renunciar a ideia de que existe uma infancia “ideal” ndo significa
desconsiderar as particularidades do desenvolvimento infantil, mas ¢ pensar em um ser que nao
esta em um processo evolutivo linear que se aplica a todos e que tem como resolugdo final um
acabamento que s6 podera se efetivar na vida adulta. Defendemos que compreender os
processos de desenvolvimento da crianga ¢ extremamente relevante para as investigagdes da
area, empenho que, inclusive, serd realizado nesse estudo em momento oportuno, porém
julgamos igualmente necessario contextualizar que as diferentes concepcdes de infincia estdo
situadas social e historicamente.

Nessa linha de raciocinio, como ja anunciado na introdu¢do dessa se¢do, a crianca
nunca poderd ser interpretada de forma isolada, j& que essa interpretacdo estard sempre
permeada de relagdes com o outro € com o mundo — alegagdo valida tanto para as relagdes
estabelecidas pela crianca que estd sendo investigada, quanto para as relacdes estabelecidas
pelo pesquisador que se dispde a realizar essa investigagdo. Seguindo essa premissa, no
proximo topico sera colocado sob reflexdo as peculiaridades da historia da infancia no Brasil,

considerando as especificidades oriundas do processo formativo dessa sociedade.

3.3 INFANCIA NO BRASIL: UM RESGATE HISTORICO

Ainda que a historia social da crianca na Europa nos ofereca subsidios para refletir
sobre o conceito de infancia no Ocidente a partir da modernidade, ndo podemos desconsiderar
que o processo formativo da sociedade brasileira trouxe consigo diferentes formas de se
relacionar em nosso territorio. Dessa forma, a colonizacao exploratdria, o escravismo que aqui
perdurou, a industrializagdo tardia, a chegada de inimeros imigrantes e tantos outros fatores

impactaram também a forma de interpretar a infancia e de se relacionar com o ser crianga. Por
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este motivo, neste topico pretendemos empreender um resgate histérico do papel social das
criangas brasileiras desde o periodo colonial.

Esse levantamento, como demostra Mary Del Priore (2018a), ¢ extremamente
complexo e dificultoso, ja que ha pouquissimos registros historicos da infancia no Brasil nos
tempos mais remotos da colonia ou do império. Tal auséncia pode ser interpretada como uma
simboliza¢dao de como a crianga viveu a sombra do adulto por um longo periodo na historia de
nosso pais. Ademais, a autora também nos adverte que ainda que tenhamos acesso aos escassos
registros dessa historia, eles nunca estardo em primeira pessoa e, portanto, estdo sujeitos a
distor¢do do registrador. Ainda assim, alguns estudiosos dedicados a esse fim reuniram
diferentes documentagdes que traziam algum indicio que permitisse reconstruir essa trajetoria
em uma obra chamada “Historia social das criangas no Brasil” e ¢ por esse meio que traremos
as reflexdes propostas nos proximos paragrafos.

Para iniciar nossas discussoes, retornaremos ao século XVI com a vinda das inimeras
embarcacgdes portuguesas para a povoacdo do solo brasileiro. Conforme nos aponta Fabio
Ramos (2018), além dos homens e mulheres que aqui desembarcavam, existiram também
algumas criangas. SO subiam a bordo criancas na condi¢dao de grumetes, pajens, orfas do rei ou
passageiras acompanhadas por algum parente. Independente da condicdo, a vida dos pequenos
em alto mar era extremamente danosa, porque além dos infortinios que todos da embarcagao
estavam sujeitos, era comum que as criancas sofressem abusos sexuais € outros tipos de maus-
tratos.

Dentre os grumetes, uma boa parte era composta por criangas de sete até nove anos de
idade que foram vendidas por suas proprias familias. Ramos (2018) explica que isso se devia,
em grande medida, pela alta taxa de mortalidade infantil nos séculos XVI e XVII em Portugal,
quando a expectativa de vida rondava os catorze anos e metade das criangas ndo vivia para além
do sétimo ano. Essa situacao fazia com que a forga de trabalho dessas criancas valesse pouco
mais do que os animais e, assim, nas classes mais baixas era frequente que os meninos fossem
vendidos para se tornarem ajudantes de marujos e depois trabalhar na colonia. Além desses
casos, também havia os grumetes judeus que ndo vinham de familias pobres, dando margem
para que os historiadores suponham que essas criancas eram raptadas de forma estratégica para
controlar o crescimento da populacdo judia em Portugal.

Em uma situacdo um pouco melhor do que a dos grumetes, estavam os pajens. Os
meninos que serviam aos oficiais como pajens tinham a mesma faixa etaria dos grumetes, mas
na hierarquia das embarcagdes estavam em uma posicao superior. Normalmente, o

recrutamento dessas criangas era feito nas classes médias da sociedade portuguesa, e parte deles
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era parente dos oficiais que os levavam para aprender um oficio. Desse modo, os pajens tinham
maior chance de progredir na carreira de oficial da marinha e gozavam de relativa liberdade nos
navios (Ramos, 2018).

No que tange as meninas, as orfas do Rei, tinham entre catorze e dezessete anos de
idade e vinham dos orfanatos de Lisboa e Porto para se casar com os suditos da coroa. Cabe
ressaltar, ainda de acordo com Ramos (2018), que ha indicios de que mesmo as meninas que
tinham familia, mas que perderam o pai, eram consideradas 6rfas. As meninas ciganas também
tinham esse mesmo destino, o que faz com que o autor levante a hipdtese de que havia uma
espécie de sequestro de garotas pobres para serem enviadas para a India e para o Brasil para
suprir a demanda de casamento da populacao masculina solteira.

As criangas passageiras, por sua vez, vinham acompanhadas de algum parente e era a
unica forma de embarcar os pequenos menores de cinco anos de idade. Qual fosse a condigao
da crianca que estivesse a bordo dos navios portugueses, sua situacao era extremamente tragica.

Em sintese:

Se por um lado foram poucas as criangas embarcadas nas naus quinhentistas rumo ao
Brasil, por outro lado, a mdo de obra infantil, em substitui¢do a adulta, tornou-se
indispensavel a epopeia maritima. Neste sentido, seriam os grumetes e pajens
considerados criangas ou eram vistos como adultos em corpos infantis? Ao que
parece, embarcavam em Lisboa criangas que no decorrer de sua primeira viagem,
antes de chegar ao Brasil, tornavam-se adultos, calejados pela dor e pelo sofrimento.
Nao obstante, poucas criangas, quer embarcadas como tripulantes ou passageiros,
conseguiam resistir a insalubridade das embarcagdes portuguesas, a inani¢do e as
doengas; e um numero ainda menor sobrevivia em caso de naufragio. Se eram poucas
as criangas embarcadas, o nimero de pequenos que chegavam vivos ao Brasil, ou
mesmo & india, era ainda menor, e com certeza nenhum conseguia chegar ileso ao seu
destino. O menor mal que podia sofrer apos viver alguns meses no mar, quando tinha
sorte, era o de sofrer um grande trauma e deixar de ser crianga; ver seu universo de
sonhos, esperangas e fantasias desmoronar diante da cruel realidade do cotidiano das
naus do século XVI; perder sua inocéncia para nunca mais recupera-la. Outras
criangas, menos afortunadas, quando ndo pereciam durante a viagem, enfrentavam a
fome, a sede, a fadiga, os abusos sexuais, as humilhac¢des e o sentimento de impoténcia
diante de um mundo que ndo sendo o seu tinha que ser assimilado independentemente
de sua vontade. Combater o universo adulto desde o inicio seria tentar vencer uma
batalha que ja estava perdida. A historia do cotidiano infantil a bordo das embarcagdes
portuguesas quinhentistas foi, de fato, uma histéria de tragédias pessoais e coletivas.
A historia das criangas, de qualquer idade, nas naus do século XVI so6 pode ser
classificada, portanto, como uma histéria maritima tragica, ou se preferirem como
uma historia tragico-maritima (Ramos, 2018, p. 49).

Também no século X VI, especificamente no dia 29 de marco de 1549, se iniciaram os
trabalhos de catequizagdo realizados pela Companhia de Jesus. Como nos explica Rafael
Chambouleyron (2018), foi nessa data que desembarcaram aqui os primeiros quatro padres e
dois irmaos jesuitas. Embora a companhia tenha sido criada nas primeiras décadas desse século
com a atribuicdo de ser uma ordem missiondria, nesse ponto ela ja tinha se consolidado na

Europa como uma “ordem docente”. Desse modo, uma das primeiras e principais preocupagdes
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da companhia era a educagdo das criangas na América, incluindo nesse espectro a conversao

dos pequenos indigenas. O autor elucida que:

De fato, as opgdes e decisdes que atingiam o ensino dos meninos, que aos poucos se
tornou central na missdo, como veremos, ndo podem ser pensadas apenas como um
plano predeterminado, concebido antes do embarque; elas sdo fruto igualmente da
propria experiéncia missionaria dos padres no Novo Mundo. E bem verdade que a
infancia estava sendo descoberta nesse momento no Velho Mundo, resultado da
transformag@o nas relagdes entre individuo e grupo, o que ensejava o nascimento de
novas formas de afetividade e a propria ‘afirmacéo do sentimento da infincia’, na qual
Igreja e Estado tiveram um papel fundamental. Neste sentido, foi também esse
movimento que fez a Companhia escolher as criangas indigenas como o ‘papel
blanco’, a cera virgem, em que tanto se desejava escrever; ¢ inscrever-se
(Chambouleyron, 2018, p. 57-58).

Em meados de 1557, o irmdo Anchieta escreve para os irmaos e padres de Coimbra
que a conversdo dos indigenas adultos estava demasiadamente dificil e que deveriam, portanto,
investir todos os seus esforcos nas criancas, ja que elas nao “feriam” tanto os valores cristaos e
estavam mais propensas a incorporar novos costumes. Nesses mesmos parametros, o padre
Nobrega em correspondéncia com Dom Jodo III afirma que os pequenos indigenas além de
serem mais faceis de converter poderiam também servir como instrumento para conversao dos
adultos. Conforme Chambouleyron (2018), dessa maneira, comeca se consolidar a base
orientadora das agdes da companhia.

O trabalho dos jesuitas com os meninos indigenas associava os ensinamentos da f¢, as
regras de bons costumes e a instru¢do das primeiras letras. Nesse contexto, o plano de ensino
desenvolvido nesse periodo era extremamente moderno para a época. E importante dizer que o
intuito desse empenho, em vias de fato, era o sucesso do processo de colonizagao. Como nos
mostra Chambouleyron (2018), nesse objetivo, os jesuitas tiveram éxito, ja que diversos
meninos realmente se convertiam e, inclusive, trabalhavam na delacdo dos pais que
contrariavam as normas estabelecidas pela Igreja.

Ao longo desse percurso, os jesuitas se valeram de diversas estratégias — podemos citar
o ato de trazer os meninos Orfaos de Portugal para influenciar os meninos indigenas, as punigdes
fisicas, os terrores sobre um deus que castiga e um inferno terrivel etc. — para se confirmar como
uma das principais organizagdes responsaveis pela consolidagdo da colonia portuguesa na
América. A crianga indigena, nesse cendrio, foi interpretada como uma mente vazia em que se
deveria, a qualquer custo, inculcar valores que favorecessem a dominagao portuguesa.

Tendo optado por iniciar a historia social da infancia no Brasil pelas criangas que
chegaram com as embarcacdes portuguesas e as indigenas que foram alvo da catequizagao,
pontuamos aqui que desde o inicio essa trajetoria € marcada por uma narrativa pesada e cheia

de tensdes. Além das criancas ja citadas, também fazem parte desse mesmo momento historico,
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apesar de manifestarem-se um pouco mais adiante, as criancas nascidas em solo brasileiro e as
criangas negras. Pretendemos refletir sobre a condi¢do de cada uma delas, mas antes cabe uma
breve contextualizacdo dos modos de organizagdo da sociedade colonial.

Seguindo o legado analitico de Ari¢s, consideramos que ao pensar na historia social
da infancia no Brasil é pertinente levantar também a historia social da familia. Essa associacdo
se justifica pela proximidade dos percursos histéricos desses dois constructos € porque em nossa
sociedade a institui¢do familiar ¢ uma das principais responsaveis pela socializa¢do das
criangas, desempenhando forte influéncia na produgao das identidades dos sujeitos.

Quando retomamos a literatura especifica sobre essa temadtica, encontramos uma
consideravel parcela de intelectuais que se tornaram referéncias nos estudos sobre familias no
Brasil apontando o modelo de organizagdo familiar patriarcal como a representag¢do do inicio
da histéria social da familia no Brasil. Esse € o caso de “Casa-grande & Senzala” publicado
originalmente em 1933 pelo socidlogo brasileiro Gilberto Freyre, que, embora tenha recebido
inimeras criticas, ainda ¢ evocado quando se trata da “génese” da familia brasileira.

Em sua obra, Freyre (2003) argumenta que, durante o Brasil Colonia, a familia
patriarcal era o modo de organizagdao familiar hegemodnico. De acordo com o socidlogo, esse
modelo se pautava no poder do patriarca, dono de engenho, e na submissao de sua mulher, seus
filhos e filhas, noras, genros, agregados, parentes e escravos. No livro “Casa-grande &
Senzala”, o autor defende que a familia patriarcal da casa-grande era o pilar de estruturagdo do
sistema colonial; em outras palavras, era o verdadeiro fator colonizador (Borges, 2022).

Por volta de 1532, ainda segundo Freyre (2003), a marca mais determinante da
colonizagdo brasileira era o dominio quase exclusivo das familias rurais. Em virtude disso,
poderiamos dizer que a familia patriarcal colonial era: “a unidade produtiva, o capital que
desbrava o solo, instala as fazendas, compra escravos, bois, ferramentas, a for¢a social que se
desdobra em politica, constituindo-se na aristocracia colonial mais poderosa da América”
(Freyre, 2003). De tal modo, Freyre (2003) defende que essa institui¢do familiar patriarcal,
latifundidria e escravocrata simbolizava o agente ponderador que regulava a vida na coldnia,
desempenhando mais poder do que a propria Igreja. Com isso, o autor levanta a tese de que foi
a alianca entre o patriarcalismo e o modelo agrario sustentado pelo trabalho escravo que gerou
o sucesso dos portugueses na colonizacao brasileira.

Sobre a populagdo negra escravizada o socidlogo aponta que aqueles que conseguiam
se constituir “cristineamente” em familias comegavam a se inspirar no ideal patriarcal,
imitando os senhores brancos e vivendo a sombra da casa-grande. Diante dessa interpretagao,

a senzala passou a representar uma espécie de extensdo da casa-grande, onde a familia negra,
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na tentativa de ascender socialmente, incorporava costumes fidalgos (Freyre, 2003; Borges,
2022).

Contrapondo-se a Gilberto Freyre, Mariza Corréa (1981) defende que a sociedade
colonial cristalizada e uniforme descrita pelo autor ¢ uma idealizagdo que ndo corresponde a
realidade. A autora esclarece que o quadro social narrado por Freyre sdo os engenhos de agticar
no Nordeste entre os séculos XVI e XVII e plantagdes de café nos séculos XVIII e XIX, porém
ndo ¢ considerado que existiam maneiras distintas de se organizar em outras partes da colonia.
Por conseguinte, ao contar a histdoria da familia colonial a partir desse unico viés, difundiu-se o
mito de que esse era um modelo hegemoénico e estitico, no qual os personagens s6 eram
substituidos geragao apos geracdo. Partindo desse pressuposto, a senzala comecou a ser vista
como uma simples sombra da casa-grande e foram descartadas variadas formas de organizacao
familiar que existiram naquele momento historico.

Faz parte da narrativa ndo contada por Freyre os agentes responsabilizados pela
fiscalizagdo e comercializagdo do agucar. Esse posto de trabalho era trocado periodicamente e
tais sujeitos passaram a se aglutinar nos litorais, o que deu origem aos primeiros centros urbanos
do Brasil. A maneira de se organizar e o estilo de vida desses grupos era totalmente diferente
da vida nos engenhos. Além deles, havia ainda a populacdo indigena escravizada que era
responsavel pelo cultivo da terra e usada como forca de trabalho militar. Ademais, existiam
também as fazendas de criagdo de gado que eram grandes extensdes de terra cujo cultivo
geralmente era realizado por trabalhadores livres (Corréa, 1981).

Também em concordancia com Corréa (1981), embora na Bahia existissem os
engenhos de agucar, ainda havia os engenhos de tabaco e plantagdes de algodao. Nesses casos,
por nao demandarem um investimento inicial tao alto, o trabalho escravizado frequentemente
era dispensado, assim, o produtor e sua familia conseguiam controlar o cultivo sozinhos.
Mesmo que seja considerado somente os engenhos de agucar, a autora afirma que existia uma
grande variedade de trabalhadores nesse espago e a forma de se organizar em familia deles
também divergia do contexto casa-grande e senzala. A titulo de exemplificacdo, podemos
elencar os lavradores — homens e mulheres que moravam e cultivavam partes da terra de donos
de sesmarias que nao tinham condi¢des para cultiva-las sozinhos —, técnicos no trabalho do
engenho — assalariados e livres —, artesdes e pequenos proprietarios que cultivavam géneros de
subsisténcia (Borges, 2022).

No que diz respeito a historia da populagdo negra, Lélia Gonzalez (2020) afirma que
desde 1559 ja existiam os primeiros quilombos e nessa forma alternativa de sociedade havia

distintas maneiras de se relacionar e organizar em familia. Logo, para a autora essa ideia de que
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a vida nas senzalas era marcada pela passividade diante da escraviddo ¢ uma interpretacao
equivocada. Pensando especificamente no papel da mulher negra nesse modelo de organizagao

colonial, a autora analisa que:

Enquanto a escrava de eito foi utilizada para, com o seu trabalho, enriquecer os
senhores escravistas e fortalecer o tipo de sistema econdmico imposto pelos
portugueses, a mucama foi utilizada para garantir o lazer e o bem-estar de seus
senhores: de sua senhora, na medida em que lhe cabia todo o trabalho doméstico, além
de cuidar das criangas brancas desde o seu nascimento (foi por ai, enquanto ama de
leite e baba, que ela se transformou na famosa maée preta); de seu senhor, na medida
em que era utilizada como objeto de sua violéncia sexual (Gonzalez, 2020, p. 202).

Levando isso em consideragdo, a autora defende que mesmo que houvesse uma
distingao dos papéis sociais desempenhados pela mulher negra e pela mulher branca no sistema
produtivo colonial, ndo era possivel manter a estratificacdo em classes rigorosamente isoladas
e nem tornar a familia patriarcal da casa-grande imune as influéncias da populacao escravizada.
Logo, a representacdao da senzala como uma sombra da casa-grande e a percep¢ao de que a
familia patriarcal era uma institui¢do hegemodnica que organizava toda a vida na colonia sdo
ideias severamente refutadas pela autora (Borges, 2022).

Nessa mesma linha de raciocinio, Corréa (1981) aponta que pode até ser que as elites
agrarias tenham se organizado, em sua maioria, no modelo da familia patriarcal, mas o que nao
podemos afirmar ¢ que ela “comandou do alto da varanda da casa-grande o processo de
formagdo da sociedade brasileira” (Corréa, 1981, p. 10). Mesmo que tomemos por base de
analise somente a organizagdo familiar denominada por Freyre de familia patriarcal, ainda
conseguiremos perceber que a configuragdo e as formas de se relacionar dentro dessa familia
ndo eram tao estratificadas e prefixadas quanto o autor faz parecer.

Exemplo disso ¢ o papel social da mulher: mesmo que formalmente a posicdo da
mulher fosse inferior 8 do homem nos moldes coloniais, Corréa (1981) aponta que podemos
encontrar alguns registros historicos de mulheres responsaveis por grandes latifindios. Além
disso, com toda certeza a situacdo das mulheres ricas e brancas era mais confortavel que a de
suas contemporaneas que nao partilhavam do mesmo stafus. Podemos notar esse cenario no
registro de um bispo que realizou uma visita ao convento do Desterro na Bahia, no qual ele
alega estar horrorizado com a quantidade de escravas e bens materiais que as mulheres
internadas ali possuiam (Borges, 2022).

Algo parecido também pode ser notado no que tange a infancia. Como nos mostra Del
Priore (2018b, p. 88-89), “a crianga era a vitima preferida das crises frumentérias, das tensdes
sociais, das epidemias. As diferencas sociais acentuavam as distingdes entre ricos € pobres; 0s

ultimos, sem duvida, mais vulneraveis e adoentados”. A autora aponta que hd pouquissimas
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referéncias a infincia — mesmo entre as familias mais ricas — nos documentos e registros dos
primeiros séculos de colonizacdo, sendo que os termos “metdos”, “ingénuos” e “infantes”,
quando eram usados, sempre traziam uma conotagdo de periodo transitdrio, efémero e instavel.

Nesses moldes, a taxa de mortalidade infantil era extremamente alta, e s6 comegou a
abaixar, embora ainda permanecesse alta, a partir da segunda metade do século XVI. No século
XVIII a investigacao do porqué tantas criangas morriam no Brasil comeg¢ou a ser impulsionada
na area médica, mas foi no século XIX que a tematica ganhou maior notoriedade entre as

pesquisas dos higienistas. Conforme os relatos da historiadora:

Na sessdao da Academia de Medicina de 18 de junho de 1846, levantaram-se varias
hipoteses [para justificar o elevado indice de mortalidade infantil]. As mesmas, alids,
que perseguiam os manuais de medicina do século XVIII: o abuso de comidas fortes,
o vestuario improprio, o aleitamento mercenario com amas de leite atingidas por
sifilis, boubas ¢ escrofulas, a falta de tratamento médico quando das moléstias, os
vermes, a ‘umidade das casas’, o mau tratamento do corddo umbilical, entre outras
[...] Mas havia aqueles que milagrosamente se salvam. Os relatos de historias
envolvendo a saude dos pequenos ¢ as crengas na protegdo divina ou na de
intercessores celestiais iluminam alguns aspectos da religiosidade colonial
envolvendo a infancia. Colocados frente a imagens da Virgem, levados em
peregrinagao a oratdrios, presentes a procissdes ou recebendo béncaos em dias de festa
religiosa, os pequeninos recuperavam a saude e reproduziam um universo mental e
cultural de pietismo religioso. Ex-votos pintados sobre madeira, em que se
reproduzem cenas da vida cotidiana de criancas atingidas por acidentes, doencas ou
qualquer forma de perigo — na época era comum a mordedura de cobra ou de cdo
raivoso — sdo testemunhos da preocupag@o que as maes tinham com seus ‘metdos’.
Havia os que morriam e tornados ‘anjinhos’, honravam a Deus, no céu e havia aqueles
que partiam direto para ‘o limbo’: segundo um catequista, ‘uma caverna escura por
cima do purgatdrio em que estdo os minimos que faleceram sem batismo’. Pagéos
eram enterrados nas biqueiras das casas ou nas encruzilhadas, de onde, acreditava-se,
rogavam batismo (Del Priore, 2018b, p. 92).

Os cortejos funebres das criangas das camadas mais ricas eram iluminados por velas
e congregados por filas de pessoas. Enquanto isso, as maes pobres alugavam coroas de flores
artificiais para cumprir o dever de enterrar seus filhos. As criangas escravas, por sua vez, eram
colocadas sobre um tabuleiro forrado com uma toalha de renda. Apesar da perceptivel distingao
de condigdes, podemos inferir que no pensamento coletivo daquela sociedade a morte de um
pequeno era encarada com muito pesar (Del Priore, 2018b).

Segundo Del Priore (2018b), as criangas que conseguiam sobreviver recebiam
demasiado cuidado e aten¢do. Embalados por acalantos, os pequenos eram enrolados em xales,
balangados em redes ou colocados nas costas das maes africanas. Os cantos rudimentares com
melodias simples e letras onomatopeicas favoreciam o adormecimento e acalmavam os animos
das criangas, pratica que veio com as maes portuguesas, mas também ja era comum entre as

indigenas que aqui viviam. As africanas, em contrapartida, foram responséaveis por fecundar o
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imaginario infantil com historinhas e cantigas de negros velhos, papa-figos, boi-tata e cabras-
cabriolas.

Em tempos de colonizag¢do, um dos principais eventos sociais era o batismo, que além
de um rito de inser¢do das criancas na doutrina catdlica, era também um marco da chegada do
pequeno na familia e na sociedade. Aconselhava-se que esse evento ocorresse até o oitavo dia
apds o nascimento e, em geral, acontecia durante o dia para a festa se estender até a noite. Os
bebés eram levados a pia batismal com roupas brancas e fitas coloridas e ao seu redor estavam
seus padrinhos — o apadrinhamento, de forma geral, representava lagos étnicos e culturais. Vale
sinalizar que mesmo as criangas mais pobres e até as escravizadas eram batizadas nesses
mesmos parametros, variando as condig¢des de acordo com as posses do pai ou do senhor (Del
Priore, 2018b).

Algo que despertou o interesse de inimeros viajantes que passaram por aqui nesse
periodo foi a relagdo afetiva dos pais com os filhos. Apesar de o sentimento de paparicacdo
estar em voga na Europa, o que vimos no inicio dessa se¢do, essa era uma pratica propicia ao
género feminino, ja que o “pai europeu” nao tinha por habito encher os filhos de mimos. Em
contrapartida, aqui no Brasil isso era comum — as criangas menores viviam no colo do pai e
recebiam sua aten¢do constantemente. Esse cendrio fez com que as criancas daqui passassem a
ser alvo dos moralistas setecentistas, que ajudaram a incorporar uma pratica totalmente
desconhecida entre os indigenas: a imposi¢@o de castigos fisicos aos pequenos com vistas a sua
“educacao” (Del Priore, 2018b).

Del Priore (2018b) também relata que outro costume que impressionava os viajantes
era o paparico das criangas negras, ja que elas viviam engatinhando nos pés das madames,
recebiam comida na boca e constantemente lhe atribuiam expressdes de afeicdo e encanto.
Apesar disso, como nos mostra Jos¢ Roberto de Goés e Manolo Florentino (2018), o universo
de possibilidades de uma crianga escravizada era extremamente limitado € muito bruscamente
esse pequeno ser humano teria de compreender que seu papel nesse sistema era outro.

Os autores explicam que na captura e trafico das pessoas negras da Africa, eram
priorizados os homens adultos aptos para o trabalho pesado. Por este motivo, “apenas 4% dos
africanos desembarcados no Valongo, naquela época, possuiam menos de dez anos de idade”
(Goés; Florentino, 2018, p. 177). Logo, com relagdo aos cativos nos engenhos, havia um notavel
desequilibrio na quantidade de escravos homens adultos quando comparado a mulheres e
criancas. Contudo, quanto mais tempo se passava da tltima compra de escravos, mais o cenario
mudava. Assim, ao passar 20 anos a quantidade de mulheres praticamente se igualava a de

homens, enquanto as criangas podiam representar até um ter¢o dessa populagdo e se ja tivesse
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se passado 50 anos os pequenos poderiam chegar até a metade do numero total de cativos.

Esmiucando esse quadro, os autores inferem que:

A analise dos inventarios post-mortem dos proprietarios falecidos nas areas rurais do
Rio de Janeiro entre 1789 e 1830, mostra que ndo existia propriamente um mercado
de criangas cativas. Por certo, algumas eram compradas e vendidas, transacdes que se
faziam mais frequentes nas etapas finais da infancia, especialmente durante as fases
de grandes desembarques de africanos. Também ¢ verdade que outras eram doadas ao
nascer. Operagdes deste tipo, contudo, ndo assumiam qualquer fungao estrutural para
o sistema escravista. [...] Poucas criangas chegavam a ser adultos, sobretudo quando
do incremento dos desembarques de africanos no porto carioca. Com efeito, os
inventarios das areas rurais fluminenses mostram que, no intervalo entre o falecimento
dos proprietarios e a conclusdo da partilha entre os herdeiros, os escravos com menos
de dez anos de idade correspondiam a um ter¢o dos cativos falecidos; dentre estes,
dois tercos morriam antes de completar um ano de idade, 80% até os cinco anos.
Aqueles que escapavam da morte prematura, iam, aparentemente, perdendo os pais.
Antes mesmo de completarem um ano de idade, uma entre cada dez criangas ja ndo
possuia nem pai nem méae anotados nos inventarios. Aos cinco anos, metade parecia
ser completamente 6rfa; aos 11 anos, oito a cada dez (Goés; Florentino, 2018, p. 178-
180).

Dos quatro aos onze anos de idade a crianga escravizada passava gradualmente a
ocupar a maior parte do seu tempo com o trabalho. Ja inserida no pesado cotidiano dos adultos,
por volta dos sete anos seu preco era 60% maior do que antes e ja com onze anos poderia valer
até duas vezes mais. Quando o escravo completasse catorze anos, passaria definitivamente a ser
compreendido como adulto e seu prego corresponderia a essa alteragdo. A infincia da crianca
escravizada era, portanto, extremamente breve.

Ao longo dos séculos de coldnia, na transi¢do e na consolidacdo do império ndo se
pode notar significativa alteracao no papel social das criangas. Apesar disso, durante o império
a interpretacdo que a comunidade adulta tinha da infancia se transformou. Segundo Ana Maria
Mauad (2018), podemos notar essa mudanca na criagdo das casas de vender brinquedos, nos
médicos especializados em enfermidades infantis, na dedicacdo das maes a vestimenta das
criancas e na demasiada preocupagdo com a instru¢cdo dos pequenos. Tudo isso estava situado
nas classes mais altas, o que fez com que a infancia na elite se destacasse por possuir um
cotidiano repleto de atividades. Conforme nos mostra a autora, a rotina das criangas ricas no
Brasil oitocentista foi marcada por uma rigida disciplinarizagdo, na qual valorizava-se as boas
maneiras, a fé crista e a instrucao das letras.

Tal rigidez estava associada a preocupagao do rumo que tomaria a juventude brasileira,
j& que as criancas daqui eram vistas pelos estrangeiros como muito rebeldes. Ponto que
podemos perceber nos relatos de uma jovem professora alema que afirma que as criangas
brasileiras ndo devem ser educadas por alemaes, porque isso seria um trabalho perdido. Essa

visdo negativa se deve, sobretudo, “a incompreensao dos estrangeiros em relagdo aos habitos
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tropicais, uma adaptagdo dos codigos de comportamento portugueses a rotina da sociedade
colonial e a forte influéncia da cultura negra” (Mauad, 2018, p. 168).

Por este motivo, o periodo oitocentista enquadrou a crianga em espagos delimitados e
definiu os comportamentos socialmente aceitaveis. Dessa maneira, era o cotidiano adulto que
regulava a rotina infantil por meio de um conjunto de principios e praticas que deviam ser
seguidos sob pena de castigos fisicos. Como nos explica Mauad (2018), as fotografias desse
periodo sao bons exemplos simbolicos desse cenario, pois a crianga era aprisionada em cadeiras
ou nos bracos das maes e avds, enfeitadas com roupas desconfortaveis e nao podiam se mexer
ou falar nada até que o trabalho estivesse concluido — tudo para fazer boa figura nos retratos de
familia.

O cotidiano da infincia mais pobre, em contrapartida, era marcado pela incessante
tentativa de sobrevivéncia. Durante o século XVIII e XIX, como nos explica Rafael Venancio
(2018), a crianca foi amplamente recrutada para trabalhar em navios. O trabalho infantil nesse
espectro era destinado as criancas pobres, pratica que ja era comum em Portugal desde a
expansdo ultramarina. Desse modo, os meninos eram selecionados a partir dos sete anos de
idade e passavam a morar nas Companhias de Aprendizes, o que representou um marco na
historia de assisténcia as criangas no Brasil, j4 que essa foi a primeira institui¢do totalmente
publica responsavel pela instru¢do de meninos pobres. A maioria das familias “voluntariava”
seus filhos para que aprendessem um oficio, porque nessa época essa era uma das poucas

alternativas de ascensdo social para os pequenos pobres. O autor aponta que:

[...] esse recrutamento incidia sobre trés grupos: os enjeitados nas casas dos expostos,
os enviados pela policia ¢ os ‘voluntarios’ matriculados pelos pais ou tutores. A
novidade do recrutamento consistia no fato de os meninos receberem gratuitamente
um enxoval e, no caso dos voluntarios, os respectivos responsaveis ganharem o
‘prémio’ de cem mil réis; valor nada desprezivel pois representava aproximadamente
20% do prego de um escravo adulto ou que permitiria a compra de duas ou mais
criangas escravas (Venancio, 2018, p. 199).

O cotidiano nesses alojamentos era demasiadamente complicado, o que fazia com que
muitos meninos fugissem. A alimentacdo era precaria — normalmente a base de farinha de
mandioca e charque —, o que gerava desnutri¢do e facilitava a proliferagdo de infecgdes. As
criangas conviviam com presos condenados, menores delinquentes e oficiais truculentos, assim,
os maus-tratos eram frequentes. E evidente que nos cortios em que essas criangas moravam
com suas familias também havia dificuldades parecidas, mas o alto numero de fugitivos das
companhias nos permite supor que nos alojamentos a situagao era ainda pior (Venancio, 2018).

Entre 1840 e¢ 1864 houve uma expansdo no numero de meninos atendidos pelas

companhias, fazendo com que essas instituicdes ganhassem grande prestigio social. Contudo,
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de 1864 até 1870, durante a Guerra do Paraguai, por conta de um periodo de alistamento naval
forcado essa situacdo se transformou. Isso porque as instituigdes que abrigavam meninos
maiores de sete anos foram alvo de constante pressdo para que oferecessem seus internos para

apoio da guerra. Venancio (2018) explica que:

Frequentemente, os administradores dos arsenais, baseados na boa compleigdo fisica
do aprendiz, permitiam que o mesmo assentasse praga antes de completar os 17 anos
de idade. Em 1863, antes portanto do inicio da guerra, o nimero desses ‘emancipados’
foi de 93, um ano mais tarde, ja no periodo do conflito, essa cifra aumentou para 382,
saltando, no ano de 1867, para 814 menores recrutados, e, no ano seguinte, atingindo
o exorbitante contingente de 2.470 menores alistados na Marinha [...] Os niimeros
falam por si. Para aumentar, no curto periodo da guerra, o total de menores recrutados
foi necessario obter a aquiescéncia dos administradores dos arsenais. Com efeito, as
listagens elaboradas em fins de 1864 revelaram um efetivo de 707 aprendizes
marinheiros nas 11 companhias apresentadas [...] desse total 674 meninos foram
considerados ‘prontos’, ou seja, os administradores dos arsenais sinalizavam para as
autoridades governamentais com a possibilidade de enviar 95% dos seus efetivos para
a guerra (Venancio, 2018, p. 203-204).

Nesse sentido, a opinido publica passou a ter uma visdo negativa das companhias. O
desespero se instalou entre as familias pobres quando descobriram que seus filhos seriam
enviados para a guerra e as camadas populares se manifestaram contrarias as autoridades por
enviarem criangas para os campos de batalha. Ainda assim, como nos mostra Venancio (2018),
os aliados antiparaguaios so tiveram éxito porque utilizaram os garotos pobres como forca
militar, foram eles, portanto, que realmente se expuseram as balas de metralhadoras e canhdes.

Mais adiante, durante as primeiras décadas do regime republicano, Sdo Paulo
enfrentou um periodo impar na histéria da urbanizagdo e da industrializagdo. Como explica
Marco Antonio Santos (2018), o solapamento do sistema escravista e a chegada de inimeros
imigrantes modificaram drasticamente o quadro social da cidade. Esse cendrio, como o autor
esclarece, foi propiciado pelas lavouras de café que sustentavam a economia até entdo,
fornecendo mao-de-obra e quadro técnico para subsidiar as relagdes capitalistas de produgao.
Consolidava-se, desse modo, a incipiente e tardia industrializagdo no Brasil. Com o aumento
da populagdo, sobretudo com a vinda dos imigrantes, a cidade se estruturava e, em mesma

medida, a desigualdade social se manifestava. Assim,

Foi neste momento que Sdo Paulo conheceu um crescimento populacional sem
precedentes em sua historia. Com cerca de trinta mil habitantes em 1870, passaria a
abrigar uma populagdo de 286 mil habitantes em 1907. Esta verdadeira explosdo
demografica foi devidamente acompanhada pelo crescimento industrial: a partir da
ultima década do século XIX, a cada ano, multiplicou-se o niumero de novos
estabelecimentos, em sua maioria téxteis, alimenticios, serrarias e ceramicas. Porém,
o0 mesmo ndo se pode afirmar das condig¢des sociais e habitacionais da cidade, que ndo
compartilhavam desse ‘progresso’: estima-se que a terca parte das habitagdes
existentes era composta de cortigos que, abrigando grande quantidade de pessoas por
unidade, pode ter sido o tipo de moradia predominante na cidade. As pestes e
epidemias se alastravam, beneficiadas pela auséncia de condi¢des minimas de
salubridade e sanecamento. Paralelamente, a recém instaurada Republica tecia e
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estruturava os simbolos de um novo pais sob a pecha da ‘ordem’ e do ‘progresso’,
impulsionada pelo nacionalismo que desde a década de 1880 ecoava em prol da
industrializacdo. Ao mesmo tempo, a aura republicana moldava a forte dicotomia
entre os mundos do trabalho e da vadiagem, protagonizados respectivamente pelo
imigrante e pelo nacional, principalmente aquele advindo da escraviddo. A eugenia
era ideia corrente entre tedricos e autoridades e a ‘profilaxia social’ era praticada
cotidianamente. A busca pelo trabalhador ideal ndo cessava, hostilizando-se assim,
ndo s6 o negro — representante de um passado a esquecer —, como também aqueles
imigrantes portadores de ideias ‘nocivas’ a ordem social. Bania-se do pais os lideres
sindicais, os dirigentes de greves e de reivindicagdes populares, de modo que o papel
dos aparelhos policiais era de extrema importancia (Santos, Marco Antdnio, 2018, p.
212-213).

Se manifesta, nesse contexto, a figura do “delinquente menor de idade”. Desde o
século XIX essas criangas ja apareciam nas estatisticas criminais da cidade de Sao Paulo, mas
com o aumento das tensdes sociais oriundas da industrializagdo a frequéncia dessas aparicoes
aumentou. A motivacgao e as caracteristicas dos crimes eram diversas: “entre 1904 ¢ 1906, 40%
das prisdes de menores foram motivadas por ‘desordens’, 20% por ‘vadiagem’, 17% por
embriaguez e 16% por furto ou roubo” (Santos, Marco Antonio, 2018, p. 214). Como resposta
a essa situagdo e imersos em um pensamento que opunha trabalho e vadiagem, a “recuperagdo”
desses menores passava pela via do trabalho. Nesse viés, encontrou-se um caminho rapido e
rentavel para “solucionar” o problema da delinquéncia infantil.

Devido a grande demanda, foram criados os institutos de recolhimento publico, locais
para onde os menores infratores eram enviados para que sofressem a corre¢do cabivel. Ao
chegar, o menor tinha seu nome registrado em um livro de matricula e era submetido a um
longo interrogatorio conduzido pelo préprio diretor do instituto. Mais tarde, passava por
rigorosos exames médicos, momento em que se retirava suas medidas antropométricas. Para
finalizar, recebia seu uniforme e era encaminhado para a se¢do que correspondesse a sua
robustez e aptidao fisica. Apos breve periodo de adaptacao, essas criancas e adolescentes eram
enviados para sua frente de trabalho. O principal intuito da reclusdo era doutrinar os menores
em prol de uma vida sem ocio, passando, portanto, para um cotidiano de trabalho produtivo.

Esmiugando isso, Marco Antonio Santos (2018) aponta:

Além do trabalho agricola, para complementar as atividades fisicas, os jovens
recebiam aulas de ‘gindstica moderna’, além de instrucdo militar completa, com
manejo de armas e exercicios de combate [...] Além disso, os internos recebiam aulas
complementares de educacao civica, na intengdo de reprimir o ‘desamor’ que muitas
vezes expressavam pela patria. O programa do instituto ndo compreendia o ensino
religioso, mantendo como principio o carater laico do Estado republicano, de forma
que os jovens ficavam livres para professarem suas religides de origem. No que dizia
respeito a educagdo, o instituto muito deixava a desejar ao projeto inicial. Eram
frequentes os casos de jovens em que, apds uma longa estadia, de 14 salam sem nada
aprender, em estado de semianalfabetismo. O programa compreendia leitura,
principios de gramatica, escrita e caligrafia, calculo aritmético, fracdes e sistema
métrico, rudimentos de ciéncias fisicas, quimicas e naturais (aplicadas a agricultura),
moral pratica e civica (Santos, Marco Antdnio, 2018, p. 225).
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Para além das criangas enviadas para o trabalho for¢ado devido alguma contravengao,
o trabalho infantil generalizado foi uma realidade durante o periodo de consolidagdo e expansao
industrial. Da mesma forma que ocorreu na Inglaterra no século XVIII, aqui no Brasil as
criangas foram utilizadas em larga escala no trabalho fabril em meados do século XIX ¢ XX.
Como afirma Esmeralda Moura (2018), o cotidiano dos pequenos operarios era repleto de
perigos e tragédias, mas foi por meio dele que a miséria de toda a classe economicamente
oprimida paulistana encontrou a forma de se expor aos seus contemporaneos. Tal situacao,
como a autora analisa, se deve ao fato de que essa sociedade atribuia a crianca elementos do
sagrado, o que fez com que se tornasse mais facil encontrar o apoio popular contra a condicao
que os pequenos trabalhadores viviam.

Cabe sinalizar a priori que a classe operaria paulistana trazia a indelével marca da
diversidade, j& que ela era composta por diversos imigrantes que viam na América um sonho
de melhorar suas vidas. Todo esse contingente veio para ca por conta da extrema pobreza que
a Europa vivenciava em fins do século XIX, de modo que os trabalhadores que chegavam aqui
com suas familias traziam os vestigios da miséria a qual foram submetidos em seus paises de
origem. Apesar dessa historia ter sido contada em termos masculinos, ou seja, dos homens que
aqui chegaram para servir de forca de trabalho, chegaram também mulheres e criancas. Por este
motivo, os proprietarios das fabricas encontraram no trabalho infantil — que tinha um salario
mais baixo do que o dos adultos — um caminho para expandir seus negocios. Moura (2018)

elucida essa situacao da seguinte forma:

Para familias imigrantes inteiras, o sonho de fazer a América reduzira-se ao cotidiano
exaustivo, violento e nada saudavel das fabricas e oficinas e aos cortigos dos bairros
operarios paulistanos. Durante a Republica Velha, o trabalho infantojuvenil foi o
espelho fiel do baixo padrio de vida da familia operaria, pautado em salarios
insignificantes ¢ em indices de custo de vida extremamente elevados [...] A exploracdo
do trabalho se dava por meio da compressdo salarial do trabalhador adulto de sexo
masculino; da explora¢do da mio de obra feminina, uma vez que a remuneragdo de
meninas e de adolescentes de sexo feminino caracterizava a dupla discriminagao de
sexo e de idade; e refletia claramente o fato de que sobre a infancia e a adolescéncia
pesava decisivamente a determinacdo do empresariado em reduzir os custos da
producdo (Moura, 2018, p. 262).

A condi¢do de vida dessas criangas se assemelhava a ja descrita situacdo das criancas
proletarias durante a Revolugdo Industrial na Inglaterra, elas eram submetidas a jornadas de em
média catorze horas de trabalho, estavam sujeitas aos maus tratos dos chefes, com alimentacao
deficitaria, a satde precaria, os ambientes de trabalho e de moradia eram insalubres e ainda
estavam expostos a acidentes de trabalho. Logo, as infec¢des, doencas e o falecimento eram

perigos que rondavam a infancia dos pequenos trabalhadores constantemente.
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Diante disso, o movimento operario encontrou uma motivagdo para suas
reivindicagdes. E evidente que os saldrios mais baixos das criangas também contribuiram para
adesdo dessa reivindicagdo por parte dos trabalhadores, ja que as criangas estavam ocupando
um posto de trabalho que poderia ser de um adulto, mas com uma remuneragao bem menor.
Ainda assim, como pontua Moura (2018), esse movimento foi extremamente relevante para
colocar sob holofotes a situagdo cotidiana da classe proletaria paulistana. Diversas figuras,
como jornalistas, politicos, estudantes de medicina e outros atuaram na denuncia desse quadro.
Embora essa pauta tenha ganhado apoio popular e progredido na criacao de uma legislacao que
regulasse o trabalho infantojuvenil, a autora aponta que durante toda a Republica Velha as
criancas representaram uma parcela significativa da forga de trabalho nas fabricas.

Optamos por encerrar essa historia por aqui para dedicar a proxima sec¢ao ao debate de
como o processo de escolarizacdo em massa afetou a interpretagdo da infancia e o papel social
da crianga. Assim, em vias de conclusdo, evidenciamos que remontar a trajetoria historica da
infancia no Brasil € se deparar com uma narrativa cheia de conflitos e de contradi¢des, em que
a crianca em situacdo de vulnerabilidade econdmica e social ocupa o lugar de mais afetada.
Apesar dos inegaveis avangos propiciados pela chegada da modernidade, podemos notar que a
interpretagdo da infancia como uma fase que carece de cuidado e protecdo para se desenvolver

ndo se aplicou a todas as criangas.

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Diante de tudo que foi exposto ao longo dessa secdo, € possivel notar que a infancia é
um conceito multifacetado que pode ser analisado a partir de diferentes 6ticas. Esse fato revela
a impossibilidade de criar uma narrativa que considere que h4a uma Unica forma de interpretar
0 que ¢ o ser crianca. Assim, ¢ necessario compreender a infancia a partir das delimitagdes
causadas pelas condigdes de existéncia de cada sujeito de pouca idade e, dessa maneira, em
todos os tempos e em todos os lugares ha diferentes formas de se relacionar com a crianga e de
interpretar o que ¢ a infincia.

Os apontamentos trazidos no decorrer dessa se¢do podem contribuir, ainda que com as
limitagdes ja anunciadas, para a compreensao de como se desenvolveu a historia da infancia na
Europa da Idade Média até a consolidagdo da sociedade capitalista e no Brasil da colonizag¢ao
até a industrializagdo. Cabe agora refletir sobre como essa trajetoria se desenrolou no contexto

da relacdo entre familia-escola, levando em consideragao, sobretudo, a discussao que permeou
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essa historia desde os primordios, que é: quais as responsabilidades de cada uma dessas

instituigdes? E isso que norteara as discussdes da proxima secao.
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4 ESCOLA E MORALIDADE

Quando nos dispomos a pensar na trajetdria histérica da educagdo escolar sob uma
perspectiva ocidental, uma duvida presente desde os primordios é: como familia e escola devem
se “dividir” no que tange as responsabilidades e fungdes de cada uma para com o
desenvolvimento do aprendiz? Nesse contexto, uma tematica que se destaca ¢ a moralidade. O
papel da escola na formagao moral €, portanto, uma questdo geradora de conflitos que advém
de opinides contrapostas tanto entre o grupo dos proprios educadores, quanto entre a opinidao
publica em geral. Pensando nisso, a intencao dessa se¢do € colocar sob reflexdo a relagdo entre
escola e moralidade.

Para isso, em um primeiro momento, retomaremos aos estudos de Philipe Ariés e Colin
Heywood para compreender como a consolidagdo da sociedade urbano-industrial, a nova
concepgao de infincia e as transformagdes no modo de se organizar em familia viabilizadas
pela modernidade afetaram a maneira de se educar formalmente. Como veremos, ¢ exatamente
nesse espectro que comega se expandir a discussao sobre qual o papel da escola na formacgao
moral dos aprendizes, o que se justifica porque € por intermédio da disciplina escolar que se
fundamenta a escola moderna.

Mais adiante, situaremos o campo de estudos da moralidade a partir da modernidade,
por meio de uma recapitulagdo histérica dessa area de interesse. Nesse empenho, partiremos de
uma visdo multidisciplinar da moral, levando em conta as abordagens filosoficas, sociologicas
e psicologicas. Assim, em uma tentativa de sintese, colocaremos em perspectiva a reflexao
sobre como a modernidade trouxe a tona diversas indagagdes sobre a atitude intencional e

especializada de se educar moralmente.

4.1 O PAPEL DA DISCIPLINA ESCOLAR NA FORMACAO DA ESCOLA MODERNA

De acordo com Heywood (2004), podemos considerar que o fim adequado para a
histéria da infancia que o autor se empenhou em contar ¢ exatamente quando a escola passa a
ser a atividade principal das criangas. Tal ocorrido pode ser situado historicamente a partir da
Idade Moderna, o que nos permite dizer que a infincia moderna ¢ aquela em que a crianca
passou a ir para escola. Como ndo poderia deixar de ser, esse movimento exigiu novas maneiras
de pensar tanto o papel social da infancia, como o das proprias escolas. O longo percurso que

levou os governos das grandes poténcias europeias a se esforgarem para colocar todas as
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criangas nas escolas trouxe consigo obstaculos materiais e culturais exponenciais (de escassez
de professores especializados até construgdes inadequadas para servir de escola).

Conforme nos mostra Ari¢s (2019), durante a Idade Média os colégios eram reservados
a um pequeno grupo de clérigos e tinha como hébito misturar varias idades dentro de um clima
que o autor chamou de “espirito de liberdade de costumes”. No inicio da Idade Moderna,
entretanto, os colégios passaram a ter como principal fungdo isolar as criangcas em um espago
destinado a formag¢ao moral e intelectual, o que, ainda segundo o autor, “adestrava” a crianca
por meio de uma disciplina autoritaria que visava separa-la da sociedade adulta. Desse modo,
como veremos a seguir, do século XV ao XVIII as institui¢cdes de educacio formal vivenciaram
essa transicao.

Nos registros medievais de educagdo, praticamente nao havia mencdo a idade dos
alunos. Tal auséncia, de acordo com Aries (2019), persistiu por um longo periodo, ocorrendo
até mesmo entre os moralistas do século XVII. Um exemplo disso sdo os contratos de pensao
— documentos em que eram fixados para as familias as condigdes de pensdo dos garotos em
periodo escolar —, ja que neles ndo se mencionava em nenhum momento a idade do estudante.
Assim, a crianga que comegava a frequentar a escola era inevitavelmente inserida no “mundo
dos adultos”, elemento que sobreviveu a diversas transformagdes estruturais da sociedade e s6

seria realmente superada a partir do século XIX. O historiador esclarece que:

No século XIII, os colégios eram asilos para estudantes pobres, fundados por
doadores. Os bolsistas ai viviam em comunidades, segundo estatutos que se
inspiravam em regras monasticas. Nao se ensinava nos colégios. A partir do século
XV, essas pequenas comunidades democraticas tornaram-se institutos de ensino, em
que uma populacdo numerosa (e ndo mais apenas os bolsistas da fundagdo, entre os
quais figuravam alguns administradores e professores) foi submetida a uma hierarquia
autoritaria e passou a ser ensinada no local. Finalmente, todo o ensino das artes passou
a ser ministrado nos colégios, que forneceriam o modelo das grandes instituigdes
escolares do século XV ao XVII, os colégios dos jesuitas, os colégios dos doutrinarios
e os colégios dos oratorianos: o colégio do Ancien Régime, mais distante dos primeiros
colégios de bolsistas do século XIV do que de nossos colégios de hoje, diretamente
anunciados por ele apesar de diferencas importantes, e, sobretudo, da auséncia de
internato. O estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a
evolugdo que conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno,
instituigdo complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramento da
juventude (Arigs, 2019, p. 110).

Essa evolucao na institui¢do escolar se deu paralelamente ao surgimento do sentimento
de infancia e a nocdo de diferenca de idades. Os primeiros a serem distinguidos foram os
pequenos alunos de gramadtica, portanto, os menores em idade. Um tempo depois, essa
separacdo abrangeu também os alunos de logica, fisica e artes. Todavia, ¢ importante tomar
ciéncia que essa separagcdo ndo os atingia como criangas € sim como estudantes. Assim, nao

existiu nesse momento um regime de educagdo infantil ou juvenil, até porque ainda nao existia
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um modelo dessa natureza. A inten¢do dessa separagdo era proteger a moralidade dos estudantes
das tentagdes da vida leiga, um estilo de vida que muitos dos clérigos mais velhos ja levava.
Nesse viés, a juventude escolar foi separada do resto da sociedade que continuaria por algum
tempo mantendo a mistura de idades (Ari¢s, 2019).

Mais adiante, essa condi¢cdo de separagdo passaria de recomendada a indispensavel
para uma boa educagao, mesmo numa perspectiva leiga. Dessa maneira, se no inicio do século
XIV anogdo de educagdo era alheia ao senso comum, a partir de 1452 passaria a propagar-se a
ideia de que os mestres tinham um encargo moral na formagao e na instru¢ao dos estudantes.
Logo, a disciplina tradicional dos colégios seria imposta as criangas de forma mais autoritaria
e hierarquica e os colégios se tornariam, portanto, um instrumento reconhecido socialmente

para a educagdo da infincia e da juventude (Aries, 2019). Em resumo:

Nessa mesma época, no século XV e sobretudo no XVI, o colégio modificou e
ampliou seu recrutamento. Composto outrora de uma pequena minoria de clérigos
letrados, ele se abriu a um nimero crescente de leigos, nobres e burgueses, mas
também a familias mais populares [...] O colégio tornou-se entdo uma institui¢@o
essencial da sociedade: o colégio com um corpo docente separado, com uma disciplina
rigorosa, com classes numerosas, em que se formariam todas as geracdes instruidas
do Ancien Régime. O colégio constituia, se ndo na realidade mais incontrolavel da
existéncia, a0 menos na opinido mais racional dos educadores, pais, religiosos e
magistrados, um grupo de idade macico, que reunia alunos de oito-nove anos até mais
de 15, submetidos a uma lei diferente da que governava os adultos (Ariés, 2019, p.
111).

A partir do século XV, segundo Aries (2019), comegou-se a dividir a populagdo escolar
em grupos com a mesma “capacidade” e sob a dire¢ao de um mestre, porém todos ficavam no
mesmo local. Posteriormente, passou-se a destinar um mestre especifico para cada um desses
grupos que permaneceriam ainda em um mesmo local. Mais tarde, comecou a ser designado
um mestre proprio para cada grupo que ficaria em uma sala isolada, o que deu origem ao sistema
de classes escolares. Essa mudanga correspondeu a uma nova preocupagdo: adaptar o ensino do
mestre ao nivel do estudante. Tal alteracdo foi o cerne de todo o processo de transformacdo na
educacgdo formal desse periodo, j4 que considerava que além da infancia e da juventude serem
distintas da vida adulta, havia também subdivisdes dentro desses grupos.

Vale sinalizar, conforme j4 mencionamos no inicio desse topico, que a divisdo da
populagdo escolar por idades so passaria a ser realizada de forma rigorosa no final do século
XIX. Nesse sentido, embora a criacdo das classes escolares carregasse consigo uma certa
correspondéncia etaria, esse ndo era seu fator determinante; os graus que representavam as
classes sO se tornaram equivalentes a idade gradativamente. Tal modifica¢do acompanhou a
consciéncia moderna de analise e divisdao, sobretudo no que tange a formacao intelectual

pedagdgica. O historiador francés explica:
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O periodo da segunda infidncia-adolescéncia foi distinguido gragas ao estabelecimento
progressivo e tardio de uma relag@o entre a idade e a classe escolar. Durante muito
tempo, no século XVI e até mesmo no século XVII, essa relagdo foi muito incerta [...]
A regularizagdo do ciclo anual das promogdes, o habito de impor a todos os alunos a
série completa de classes, em lugar de limita-la a alguns apenas, e as necessidades de
uma pedagogia nova, adaptada a classes menos numerosas ¢ mais homogéneas,
resultaram, no inicio do século XIX, na fixagdo de uma correspondéncia cada vez
mais rigorosa entre a idade e a classe. Os mestres se habituaram entdo a compor suas
classes em fung@o da idade dos alunos. As idades outrora confundidas comegaram a
se separar na medida em que coincidiam com as classes, pois desde o fim do século
XVI a classe fora reconhecida como uma unidade estrutural. Sem o colégio ¢ suas
células vivas, a burguesia ndo dispensaria as diferengas minimas de idade de suas
criangas a atengdo que lhes demonstra, e partilharia nesse ponto da relativa indiferenga
das sociedades populares (Aries, 2019, p. 115).

Nesses termos, como forma de recapitulagdo e sintese, podemos dizer que até o século
XV ndo existia uma hierarquia escolar e, assim, o estudante desse periodo nao era submetido a
nenhuma autoridade extra corporativa. Os meninos geralmente residiam com as familias as
quais tinham sido confiados pelos contratos de aprendizagem, tendo como pressuposto o
comparecimento na escola. Desse modo, era corriqueiro que um estudante mais velho
acompanhasse esse novo estudante, gerando uma espécie de camaradagem que regulava o
cotidiano desse grupo. Mais do que a escola ou o0 os mestres, essa camaradagem era reconhecida
pelo senso comum como uma forma de educar os mais jovens. Com o fim da Idade Média,
porém, tal habito passou a ser associado a desordem e foi substituido por novos principios de
hierarquia e comando. A juventude escolar, entdo, acompanharia a tendéncia da sociedade pos-
medieval, tendo na disciplina escolar uma nova forma de controle e autoridade sobre os jovens
(Arigs, 2019).

E exatamente nesse momento, em meados do século XV, que os “homens da ordem”
comegam a difundir uma nova concepgao de infancia € uma nova maneira de educa-la. Os
hébitos de solidariedade corporativa que permeavam a juventude escolar até entdo passariam a
ser severamente combatidos € em seu lugar se pregaria que as criancas nao poderiam ser
abandonadas a uma liberdade sem limites hierarquicos. Diante desse contexto, os mestres
passariam a ter um encargo moral e sua funcdo primordial seria inculcar virtudes nos mais
jovens, sob o lema de que deveriam educar na mesma propor¢ao que instruir. Esse pensamento
se justificava porque acreditava-se que o mestre era responsavel pela salvacdo da alma da
crianca e, portanto, deveria se valer da correcdo e da puni¢do para moldar a fragil consciéncia

infantil. Desse modo, o autor elucida:

Duas ideias novas surgem ao mesmo tempo: a nogdo da fraqueza da infancia e o
sentimento da responsabilidade moral dos mestres. O sistema disciplinar que elas
postulavam ndo se podia enraizar na antiga escola medieval, onde o mestre ndo se
interessava pelo comportamento de seus alunos fora da sala de aula [...] A nova
disciplina se introduziria através da organizagdo ja moderna dos colégios e pedagogias
com a série completa de classes em que o diretor e os mestres deixavam de ser primi
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inter pares, para se tornarem depositarios de uma autoridade superior. Seria o governo
autoritario e hierarquizado dos colégios que permitiria, a partir do século XV, o
estabelecimento e o desenvolvimento de um sistema disciplinar cada vez mais
rigoroso. [...] [A defini¢do desse sistema apresentou] trés caracteristicas principais: a
vigilancia constante, a delac@o erigida em principio de governo e em institui¢do, € a
aplicagcdo ampla de castigos corporais (Ariés, 2019, p. 117).

Arigs (2019) afirma que no principio a posicao adotada pelos intelectuais da pedagogia
era humilhar a infancia para que a crianca se diferenciasse do adulto e se tornasse melhor. A
condicdo social, nesse contexto, ndo fazia diferen¢a porque todas as criangas eram submetidas
aos mesmos castigos corporais impostos aos plebeus. Apesar de no inicio essa disciplina escolar
ser destinada apenas aos mais novos, mais tarde ela passaria a ser frequente em toda a populagao
escolar (que ia até por volta dos 20 anos). Outro aspecto relevante que o autor levanta ¢ que, no
espectro das punigdes fisicas difundidas pela disciplina escolar, a adolescéncia se aproximaria
mais da infincia do que da vida adulta, o oposto do que acontecia em carreiras menos
escolarizadas.

Por volta de 1763, na Franca, a opinido publica passaria a se opor aos castigos
corporais impostos as criangas pela disciplina escolar. Desse modo, apds a condenacao dos
jesuitas, as autoridades aproveitaram para promover uma reforma no sistema escolar em voga
até entdo. A ideia de que a infancia precisava ser metodicamente humilhada devido a sua
fraqueza passou a ser combatida. Em suma, “essa repugnancia, despertada aqui pelo castigo
dos alunos pequenos, tornou-se ainda mais viva com relagdo aos alunos maiores. Pouco a
pouco, tornou-se habitual ndo mais chicotear os alunos de retérica” (Arigs, 2019, p. 119).

Segundo Heywood (2004), o ponto de virada mais significativo na evolugdao da
trajetoria historica das instituigdes escolares foi quando um grupo de reformadores na Europa
passou a defender a criacdo de um sistema nacional de educagdo. Esses reformadores
educacionais, embebidos dos ideais iluministas, passaram a reivindicar investimentos em
escolas. O cerne dessa defesa residia no pensamento de que as escolas reduziriam o crime € a
desordem, tornaria os trabalhadores mais produtivos e, acima de tudo, incutiria valores e
inculcaria virtudes morais aos jovens oriundos das camadas populares. Como aponta o autor,
ainda que isso soe extremamente idealista, ndo podemos negar que mesmo hoje a maioria das
pessoas ainda deposita uma fé residual no papel emancipador da educacdo escolar.

Contudo, se o século XVII foi responsavel por defender a necessidade de diferenciacao
de idades nas escolas, o século X VIII traria consigo uma nova proposta de separagao: um ensino
para o povo e outro para a burguesia. Esses dois fendmenos, como nos esclarece Aries (2019),
acompanharam a tendéncia moderna de enclausuramento, tendo como base a divisdo, separagao

e criacao de grupos homogéneos. Essa compartimentagdo rigorosa substituiria, tanto na escola
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como na sociedade, a aproximacdo desmedida que reinava outrora. O resultado dessas

manifestagoes foi:

Uma nova nog¢do moral deveria distinguir a crianga, a0 menos a crianga escolar, e
separd-la: a no¢do da crianca bem-educada. Essa no¢do praticamente ndo existia no
século XVI, e formou-se no século XVII. Sabemos que se originou das visdes
reformadoras de uma elite de pensadores e moralistas que ocupavam funcdes
eclesidsticas ou governamentais. A crianga bem-educada seria preservada das rudezas
e da imoralidade, que se tornariam tragos especificos das camadas populares e dos
moleques. Na Franca, essa crianga bem-educada seria o pequeno-burgués. Na
Inglaterra, ela se tornaria o gentleman, tipo social desconhecido antes do século XIX,
e que seria criado por uma aristocracia ameagada gragas as public schools, como uma
defesa contra o avango democratico. Os habitos das classes dirigentes do século XIX
foram impostos as criangas de inicio recalcitrantes por precursores que 0s pensavam
como conceitos, mas ainda ndo os viviam concretamente. Esses habitos no principio
foram habitos infantis, os habitos das criangas bem-educadas, antes de se tornarem os
habitos da elite do século XIX, e, pouco a pouco, do homem moderno, qualquer que
seja sua condigdo social. A antiga turbuléncia medieval foi abandonada primeiro pelas
criangas, e finalmente pelas classes populares (Ari¢s, 2019, p. 121-122)

O percurso da escolarizagdo em massa, como pudemos discutir, foi um processo que
se estabeleceu lentamente e diversos interesses estiveram em jogo. De inicio, as Reformas
Protestantes e Catolicas desempenharam um papel imprescindivel nessa historia, ja que
acreditavam que as igrejas deveriam travar batalhas por mentes jovens — o que pressupunha
uma educacdo institucionalizada. Posteriormente, as elites viam na escola uma forma de
controlar a maré de pobres que se alastrava depois da expansdo do comércio e da recente
industrializacdo. Em paralelo, havia também os pensadores humanistas renascentistas que
defendiam o imperativo da escolarizacao para todos. Contudo, mesmo expoentes do [luminismo
chegaram a afirmar que se deu aos pobres mais do que eles mereciam e que as igrejas ao inveés
de ensinar as criangas das classes populares a ler e escrever deveriam ensinar um trabalho mais
produtivo. A partir de entdo, a no¢ao de igualdade pregada outrora por esse mesmo grupo passa
a ser relativizada, impulsionando uma nova ideia: um ensino elementar para o povo — em que
se preconizava gramatica e aritmética basica associada a uma educacao moral disciplinante — e
um ensino mais completo para as elites. Tal proposta, a0 menos em teoria, tinha como inten¢ao
manter as escolas estratificadas, primando pela hierarquia e autoridade (Heywood, 2004).

Além disso, Heywood (2004) menciona um documento datado de 1870 que vigorou
até 1930 contendo orientagdes para a educagao moral nas escolas primarias inglesas, que
estabelecia a necessidade de tornar os jovens controlaveis e ndo cidadaos autonomos de
pensamento independente. Tal pressuposto, como explica o autor, estava centrado na ideia de
que os pais ndo tinham nenhuma condi¢do de educar seus proprios filhos e que a escola, sob a
indicac¢ao do Estado, deveria ocupar-se da disciplina desses educandos, tendo como maxima o

intuito de manter a harmonia da divisdo de classes que regulava a sociedade.
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Desse modo, a partir da expansdo das escolas, o convivio das criangas com o “mundo
dos adultos” foi sendo redefinido pela criagdo de um modelo de educacao voltado para o
conservadorismo moral. Esse processo de moralizagdio empreendido pelo Estado Moderno
demarcou de forma definitiva a fronteira entre a infancia e a vida adulta, além de desempenhar
um papel tutelar na formacdo da familia e da escola, que se constituiram como institui¢des
sociais fundamentais na organizacdo dessa sociedade. Portanto, na transicdo do periodo
medieval para a modernidade, as novas geracdes foram educadas seguindo os pressupostos da
ciéncia e da religido preponderantes naquele momento, o que foi materializado no modelo
tradicional de educac¢do. Poderiamos dizer, entdo, que a escola foi utilizada para suprir as
demandas economicas do processo de industrializagao, simbolizando uma nova defini¢ao de
sociedade. Essa definicdo, por conseguinte, representava os ideais burgueses.

Antes de concluir este topico, ancorados tanto em Aries (2019) quanto em Heywood
(2004), ndao podemos deixar de dizer que o processo de escolarizagdo descrito aqui foi destinado
majoritariamente aos meninos. Como aponta Aries (2019), mesmo as meninas da elite
permaneceram por um longo periodo na historia relegadas ao minimo de instru¢do. O autor
aponta, inclusive, que em certos casos as meninas das camadas populares eram mais
escolarizadas do que suas contemporaneas mais ricas, ja que frequentemente aprendiam um
oficio, ou recebiam, ao menos, a alfabetizacdo elementar propicia ao trabalho. Heywood (2004),
menciona também o caso de Jean Jacques Rousseau, que embora tenha sido um grande nome
do Iluminismo e de ter fornecido uma vasta contribuigdo para as reflexdes sobre educacio, na
obra “Emilio”, publicada em 1762, Sophie (noiva de Emilio) recebeu apenas instrugdao de
bordado, desenho e de como governar a casa, enquanto seu her6i masculino tinham uma
miscelanea de temas para compor sua formacao.

Mais do que longo, o processo de escolarizagdo em massa também ndo foi linear, ja
que durante a revolucdo industrial a escolarizagdo das camadas mais populares foi
drasticamente reduzida, como j& vimos na sec¢do anterior. Toda essa trajetoria de modificacio
nas institui¢des de educacao nos fornecem um panorama de como a discussao sobre a disciplina
escolar propiciou o surgimento da escola moderna. Cabe sinalizar que a escola ¢ influenciada
pelo contexto social em que ela esta inserida, mas ela também produz influéncia para a
sociedade. Levando isso em conta, ndo € possivel definir exatamente como essa relagdo se
estabelece. O fato € que ao superar o pensamento de que as humilhagdes seriam benéficas a
fraqueza infantil, a ideia de que a crianga precisava de uma formagdo moral e intelectual
cuidadosa para que chegasse na vida adulta passou a ser impulsionada. Ao passo que isso

acontecia, ocorreu também a divisdo da educacdo em classes sociais, sendo um ensino de longa
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duracdo e de maior aprofundamento para os ricos € um ensino de curta duragdo e inferior em

qualidade para os pobres. Emerge desse cenario a escola moderna.

4.2 MORALIDADE: UMA CONTEXTUALIZACAO DO TEMA A PARTIR DA
MODERNIDADE

Como vimos no toépico anterior, a disciplina escolar e o debate sobre o encargo dos
mestres na formagdo moral dos educandos acompanharam o surgimento da escola moderna.
Nesse viés, uma questio que se revela carente de reflexdo ¢ como se desenvolveu teoricamente
a ideia de moralidade a partir da modernidade. Esse empenho reflexivo se justifica porque o
estudo da moralidade ¢ extremamente vasto e consideramos que situar o leitor, ainda que por
intermédio de uma contextualizacdo sucinta, nessa trajetoria ¢ fundamental para a discussdo
proposta nessa pesquisa.

Quando nos dispomos a pensar sobre a tematica da moralidade, a primeira coisa que
nos toma espaco nessa reflexdo ¢ ao que exatamente estamos nos referindo. Diversos autores
de diferentes areas e com incontaveis fundamentacdes ja se propuseram a pensar em tal
conceito, mas uma explicagdo simples, ainda que nos possibilite ramificagdes mais complexas,
¢ que se trata da questdo de como um ser humano age diante de determinada situagdo. Nesse
viés, podemos dizer que os valores, os principios e o contexto daquele individuo influenciardo
a sua tomada de decisdo, fornecendo uma justificativa para aquela agdo. Como nos explica
Barbara Freitag (1992), a moralidade tem como pressuposto a acdo de um ego, self, que
relaciona sua acdo com a dos outros (intera¢do), lidando com os critérios de julgamento da agao,
em uma analise constante de como e por que o sujeito agiu dessa forma nessa situacao.

A autora defende, dessa maneira, que a moralidade ¢ uma area multidisciplinar que
mobiliza aspectos da sociologia, da filosofia e da psicologia. A sociologia tenta compreender
as consequéncias objetivas da acdo em um contexto social, a filosofia se dedica aos critérios e
principios conscientes que orientaram a agdo € a psicologia, por sua vez, investiga as causas
subjetivas conscientes ou inconscientes que levaram o sujeito a agir dessa maneira e nao de
outra. Esse tipo de tratamento, como esclarece a autora, além de possibilitar uma reflexao critica
sobre os limites da agdo social do sujeito em contextos ja estruturados, também evita a
idealizacdo do sujeito racional consciente, e revela uma concepgao dindmica de um sujeito que
estd em formacao (Freitag, 1992).

Levando isso em consideracdo, ao discutirmos a moralidade na modernidade

precisamos situar que o século XVIII foi um periodo marcado pela tentativa de ruptura da
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soberania da religido cristd, em prol da supremacia da razdo. Desse modo, durante o
[luminismo, a agdo moralmente correta pressupunha que o sujeito agisse direcionado pela razao,
preservando os preceitos de respeito e igualdade defendidos naquele momento e ressaltando a

responsabilidade de cada um por seus atos. Assim,

A esséncia da moralidade iluminista consiste em buscar os principios orientadores da
acdo fora da religido (do cristianismo), ja que rejeita a ideia da revelacdo e da sujeicao
do individuo a lei divina. Valendo-se desse denominador comum, a filosofia do século
XVIII apresentou pelo menos trés solugdes tipico-ideais alternativas para fundamentar
a moralidade iluminista: (a) buscando seus principios norteadores da acdo na lei
natural (Rousseau), (b) identificando o interesse de cada um como principio moral
supremo (Helvétius) e (¢) calcando a fundamenta¢do normativa na razdo (Kant). As
trés solugdes dao respostas seculares a questdo ‘Como devo agir?’ No primeiro caso,
bastaria seguir a lei da natureza, a mesma que no plano fisico rege 0 movimento dos
astros e no plano moral rege o comportamento dos homens. Para conhecer essa lei em
seu aspecto moral, é preciso ouvir as razdes do coragdo, isto é, a voz de uma
consciéncia moral inata que sabe o que ¢ certo e errado, justo ou injusto. Estarei
praticando a virtude se obedecer a minha predisposi¢do natural, mesmo que ela entre
em conflito com as normas sociais existentes. No segundo caso, devo buscar o prazer,
evitar o desprazer, satisfazendo a meus interesses. Respeitarei os interesses dos outros,
para que também respeitem os meus (reciprocidade). Assim procedendo, j& estarei
agindo de forma moralmente certa e justa. O bem confunde-se com a satisfacdo das
minhas necessidades. No terceiro caso, devo agir segundo um principio interior,
examinando-o rigorosamente com os instrumentos da razdo. Se esse principio for
generalizavel para todos, ndo ferindo a dignidade e a existéncia de outros homens,
estou agindo moralmente bem. A agdo moral resume-se em cumprir uma lei (principio
objetivavel para todos) que tenha sua origem me minha livre vontade, controlada pela
razdo (Freitag, 1992, p. 32).

Como dito anteriormente, Jean Jacques Rousseau (1712-1778) foi um dos grandes
nomes desse periodo, sendo responsavel por trazer a tona uma velha questdo: a dialética entre
moralidade e eticidade. Isso porque Rousseau aponta a existéncia de um dualismo entre a
consciéncia moral subjetiva e a sua objetivagdo no sistema de valores éticos do Estado. O
iluminista propde, portanto, que a pedagogia e a politica sejam utilizadas de forma estratégica
para corrigir a sociedade. Desse modo, Rousseau dialetiza na mesma medida a lei da natureza
e a lei dos homens, fazendo emergir dai uma reflexdo que ultrapassou os debates sobre a
tematica propostos anteriormente pela filosofia grega (Freitag, 1992).

Dentro dessa linha de raciocinio, Rousseau defende que a igualdade entre os homens
(um imperativo dado pela natureza) s6 pode ser reestabelecida mediante um contrato social que
garanta a igualdade politica e socioeconomica a todos. Como esclarece Freitag (1992), o
filosofo aponta que esse contrato deve estar ancorado na solidariedade e na cooperacao,
funcionando como protetor dos mais fracos e desamparados. O ponto fulcral dessa proposigao
¢ que as institui¢des criadas pelo Estado devem pretender a justiga e a paz social.

De maneira semelhante, no que tange a educag¢do, Rousseau defende a existéncia de

uma lei moral inata, todavia preconiza que o educador deve conduzir seu educando para o bem,
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contribuindo para que o ultimo alcance uma consciéncia moral autobnoma. Nesse sentido, o
educador ndo tem como fung¢do ensinar a virtude, mas preservar esse principio inato, evitando
tudo o que possa corrompé-lo. Assim, o fildsofo aponta para uma educagdo moral que prioriza
arazao, ja que ¢ so6 dessa maneira que os julgamentos nao serdo desviados pelas injustigas. Essa

afirmacao se justifica porque:

Antes de entrar na sociedade, Emilio ndo conhecia a diferenga entre o bem e o mal, o
justo e o injusto, a mentira e a verdade. No convivio com seus pares, com os homens
em sociedade, perdera sua ingenuidade original. Sua natureza inquestionavelmente
boa, pura, justa sofrera sérias ameagas. Até entdo, ja que somente se relacionara com
as coisas, nunca havia feito o mal, ou praticado uma injustiga, ou dito uma mentira.
Para que o educando ideal ndo seja pervertido pelos homens, estando entre eles, ¢
preciso fornecer-lhe pelo menos trés maximas: 1. em vez de nos colocarmos no lugar
daqueles que sdo mais felizes, mais vale pensar naqueles que nos inspiram compaixao
(piedade, solidariedade); 2. em vez de denunciar nos outros os males dos quais nos
julgamos isentos, ¢ bom lembrar que facilmente podemos estar ocupando amanha o
lugar que eles ocupam hoje (reciprocidade); 3. a pena que temos do sofrimento de
outrem mede-se ndo pelo tamanho desse sofrimento mas pelo respeito a pessoa que
sofre (respeito a dignidade humana) (Freitag, 1992, p. 39-40).

Conforme nos explica Freitag (1992), em suma, Rousseau acredita que a origem da
desigualdade est4 no proprio homem quando este se encontra alienado da sua natureza. Partindo
desse pressuposto, o iluminista admite que a consciéncia moral € vulneravel e se retrai quando
¢ fortemente atacada, algo que acontece com certa frequéncia no convivio social. Um exemplo
dado pelo tedrico ¢ a moral religiosa cristd que se impoe a consciéncia moral natural contra a

sua vontade, gerando a desigualdade moral entre os homens. A autora ainda esclarece que:

Essa conclusdo, que rechaga como fundamento da moral a revelagdo divina [...]
valendo-se das sensagdes, recorrendo ao pensamento ¢ a reflexdo racional, ele termina
com a moralidade auténoma [...] ndo nos devemos precipitar em enquadrar Rousseau
no grupo dos pensadores iluministas que procuram fundamentar a consciéncia moral
em uma lei natural. Foi facil demonstrar que Rousseau serviu-se de elementos
constitutivos dos trés modelos: da lei natural, do interesse proprio e da razdo. Mas
enquadrar Rousseau no primeiro modelo ndo ¢ de todo equivocado, uma vez que a lei
natural fala de uma predisposi¢do para o bem e a justi¢a. Essa predisposi¢do pode ser
usurpada pelo interesse (proprio e dos outros), como pode ser corrigida e consolidada
com auxilio da razdo [...] A educacdo moral consiste, pois, em fazer vigorar a lei
natural, atendendo ao interesse de cada um e respeitando a liberdade de todos os
outros, algo que somente pode ser garantido pela razdo. A educagdo moral tem como
pressuposto logico e condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, a educagédo da razéo
(Freitag, 1992, p. 43).

Rousseau, como ja pudemos mostrar, foi um notdério expoente no estudo da
moralidade. Apesar disso, grande parte de seus leitores ndo sdo sensiveis a tal caracteristica,
com exce¢dao de Immanuel Kant (1724-1804) que reconhece em Rousseau uma fonte de
inspiragdo para construcdo de sua propria teoria da moralidade. De acordo com Freitag (1992),
a teoria moral de Kant nao pode ser compreendida quando isolada de todo o conjunto de

trabalho critico proposto pelo autor. Assim, a autora explica que Kant estd situado na
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perspectiva da filosofia pura, na qual a grande preocupacao ¢ o desvelamento das categorias do
entendimento e o funcionamento da razao — ao que Kant chamou de metafisica.

Em seus estudos, Kant aponta para a existéncia de trés faculdades da mente humana,
que sao: conhecer, julgar e querer. Na primeira delas ha a instancia do entendimento, que se
refere ao conhecimento. Na segunda, por sua vez, ha o juizo, que julga o util, o belo e o
verdadeiro. Finalmente, na ultima existe a razdo, que norteia a vontade. Cada uma dessas
instancias apresenta latente um principio a priori; o entendimento se vale da causalidade, ja o
juizo pressupode a finalidade e a razao utiliza como ideia norteadora o fim tltimo. Dessa forma,
se o entendimento rege as leis da natureza e a razdo rege as leis da finalidade, o juizo deve
estabelecer a relacdo entre os dois mundos, valendo-se da dimensao estética e teleologica
(Freitag, 1992).

Ainda de acordo com Freitag (1992), apesar de ter sido acusado de fragmentar a razao,
Kant defende a necessidade de distinguir trés razdes (ou partes da razdo), mesmo tendo clareza

que elas constituam um todo. A autora esmiuga essa explicagao:

Ja na critica da razdo pratica, mas sobretudo na critica do juizo, fica claro que Kant
ndo secciona mas integra os elementos constitutivos da razio (intui¢do, entendimento,
razdo), admitindo uma integragéo entre razao tedrica e razdo pratica e uma hierarquia
entre conhecimento e vontade. Nessa leitura, o querer impde-se ao conhecer, 0 mundo
da liberdade (autonomia) sobrepde-se ao mundo da natureza (heteronomia). A
mediacdo é assegurada pela faculdade do juizo. Segundo essa faculdade, a vontade
ndo se impde ao conhecimento numa relagdo hierarquica de poder. A vontade recorre
ao conhecimento para fazer o uso adequado de sua liberdade, procurando realizar um
fim ultimo. Este consiste em desejar (querer) o aprimoramento do individuo como
sujeito do conhecimento e sede da vontade. Mas o fim tltimo transcende o individuo,
a vontade legisladora procura corrigir e recriar o mundo dos costumes, a sociedade
em que vivem os homens, permitindo a realizagdo moral de cada um em um todo
ético, construido segundo os critérios racionais do imperativo categorico (Freitag,
1992, p. 46-47).

A razdo tedrica € o que permite ao sujeito epistémico conhecer as leis que regulam o
mundo da natureza, enquanto a razdo pratica possibilita ao sujeito conhecer o mundo dos
costumes, do convivio entre os homens. No primeiro caso, o mundo da natureza, o que conta
sdao os julgamentos cientificos, j4 no mundo dos costumes, o que conta sdo os julgamentos
morais. Logo, para que fosse possivel conhecer o mundo da natureza foi necessario estabelecer
as condi¢des e possibilidades do conhecimento; do mesmo modo, sera preciso esclarecer quais
as possibilidades de determinag¢do da vontade para que seja possivel definir as leis que regulardo
a sociedade dos homens (Freitag, 1992).

No viés kantiano, portanto, a moral teria como base a razao pratica e o resultado de
seu trabalho sdo as leis racionais e universalizaveis. Em consonancia com Freitag (1992),

podemos dizer que o cerne da teoria moral de Kant estd na compreensao de seu imperativo
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categorico. Essa afirmagdo se justifica porque, para o filosofo, o imperativo categorico ¢ um
instrumento da razao pratica para fazer uso correto e justo da livre vontade dos homens. Por
considerar a natureza humana essencialmente racional, Kant aponta que todo e qualquer
principio orientador das agdes morais se pauta na razao. Assim, esse principio adquire um
carater de lei na forma do imperativo categérico, expressado nos seguintes termos: “age apenas
segundo uma méxima tal que possa querer que ela se torne lei universal” (Kant, 1964, p. 223).

Como nos alerta Freitag (1992), para que tenhamos dimensdo da profundidade do
imperativo, precisamos situar alguns conceitos kantianos que o sustentam, como: vontade,
autonomia, meios e fins, dignidade, universalidade, dever, maxima etc. Nos trechos abaixo

traremos, da forma mais sucinta que foi possivel, a detalhada explicacdo da autora:

A vontade (Wille) ¢ pensada por Kant como a faculdade de autodeterminagdo das
proprias agdes segundo certas regras [...] O exercicio dessa vontade pressupde, por
sua vez, a liberdade, isto ¢, a existéncia de um espago indeterminado dentro do qual a
vontade se exprime, agindo segundo regras auto estabelecidas e perseguindo fins
autodeterminados. A liberdade ndo tem, para Kant, realidade fora da razéo e ndo existe
sendo sob a forma de uma ideia produzida por essa mesma razdo. O conceito de
autonomia esta inseparavelmente ligado a ideia da liberdade. A autonomia € definida
no contexto da liberdade e em contraposicdo a heteronomia [...] A autonomia refere-
se a leis (morais) fixadas pela nossa vontade [...] As leis fixadas pela vontade
legisladora do homem racional orientam-se segundo duas categorias de valores: o
preco (Preis) e a dignidade (Wiirde) humana. O prego representa para Kant um valor
exterior ¢ a manifestacdo de interesses particulares, ao passo que a dignidade
representa um valor interior de interesse geral. A legislagdo elaborada pela razdo
pratica que visa ao interesse de todos (allgemeine Gesetzgebung) ndo pode ter como
valor fundamental o preco, seu valor fundamental deve ser sim a dignidade humana.
Esse valor é transformado em finalidade ultima pelo imperativo categoérico [...]. A
defesa da dignidade humana em cada um e na humanidade como um todo pressupde
o respeito (Achtung) mutuo. [...] Agir segundo essa lei passa a ser um dever (Pflicht).
Mas n@o se trata de uma sujeicdo cega (heterdbnoma) a lei. Trata-se de seguir uma
diretriz racional, compreendida como tal, que se impde a consciéncia de cada um
como necessaria e justa, tendo em vista como finalidade tltima: a defesa e o respeito
a dignidade humana. [...] A maxima é um principio subjetivo que contém a regra
pratica que a razao determina de acordo com as condi¢des do sujeito [..] No imperativo
categorico, Kant formula uma lei moral preocupada com as condi¢cdes da
possibilidade do exercicio da liberdade. Esse imperativo nos ¢ ditado pela razdo. Visto
que todos os homens sdo seres vivos dotados de razdo, o imperativo categorico, a lei
moral, ¢ uma lei universal. Mas ¢ preciso lembrar que esse imperativo ¢ ditado pela
razdo pura, ou seja, por uma faculdade de conhecer, julgar e querer que dispensa a
experiéncia e ¢ anterior a ela. Por isso o imperativo categdrico tem no campo da razdo
pratica o mesmo estatuto que as categorias a priori do pensamento t€ém no campo da
razdo teodrica, ou seja, um estatuto epistemologico, metafisico (no sentido dado por
Kant) [...] Como representante tipico da Ilustragdo, Kant fundamenta sua teoria moral
na razao; concebe essa teoria para o individuo (consciéncia moral subjetiva) e defende
a universalidade (e universalizabilidade) do imperativo categorico. O fim ultimo de
sua moralidade é o progresso espiritual de cada homem ¢ da humanidade como um
todo (perfectibilidade); sua causa ou razdo de ser, a liberdade dos homens e sua
vontade legisladora (Freitag, 1992, p. 49-52).

Com efeito, poderiamos dizer que a teoria de Kant teve como principal preocupacao a
metafisica, enfatizando o polo do individuo, onde reside a razdo. Esse preceito deu margem

para que seus sucessores o acusassem de formalismo e idealismo. Pensando assim, Georg
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Friedrich Hegel (1770-1831), propde um deslocamento do individuo para a sociedade. Embora
ainda permanecesse fiel ao pensamento filosofico, Hegel parece assimilar o polo do individuo
ao polo da sociedade (Freitag, 1992).

No que tange a moralidade, como explica Freitag (1992), o filésofo compreende que
essa figura do espirito inclui uma consciéncia moral subjetiva que sabe da existéncia da
moralidade coletiva, objetivada nas institui¢des sociais. Desse modo, Hegel defende que o
ponto de vista moral do sujeito ndo faz sentido fora do corpo social, mas este Gltimo também
precisa ser regido por principios € normas conscientizadas por cada individuo. Por este motivo,
a sociedade civil ndo encontraria existéncia sem os sujeitos moralmente conscientes de suas
responsabilidades e que consideram validas as leis gerais do todo societario.

Cabe destacar que a teoria hegeliana ficou conhecida por seu carater dialético, na qual
o autor propunha a assimila¢do de contrarios em um plano mais elevado. Nesse sentido, os trés
elementos que constituem a dialética para Hegel sdo: acdo, reflexdo e dever. A agdo ¢, nesse
viés, condicao necessaria e suficiente para a construcdo do todo social, movimento que se
distancia do apriorismo de Kant e se aproxima dos classicos da filosofia grega. Pela acdo, o
individuo se transforma em agente consciente no mundo. A reflexdo resultante da agdo visa a
reconstru¢do do individuo e de sua a¢do. Logo, os processos desencadeados pela a¢do s6 podem
se expressar em uma coletividade, em um corpo social (Freitag, 1992).

Ao contrario de Rousseau e Kant, Hegel nega a existéncia de uma consciéncia moral
subjetiva inata. Contudo, ele afirma que ao se deparar com as normas, leis e valores do seu meio
social, o individuo passara a uma condigao moralizada. A reflexao funciona, nessa perspectiva,
como o movimento responsavel pela compreensdo das leis e normas vigentes, mas também
possibilita sua contestagdo. Assim, como explica Freitag (1992), Hegel acredita em uma
moralidade objetivada no social, mas que sofre a mediagdo das consciéncias subjetivas de cada
individuo.

Com a defesa da sociedade como campo de atuacgao da reflexao filosofica, Hegel abre
precedentes para uma nova forma de interpretacdo de mundo, uma visao materialista dos
processos historicos que permearam a humanidade. Diante desse movimento embrionario,
iniciam-se as discussoes sobre as possibilidades do campo filoséfico e do campo socioldgico.
Como esclarece Freitag (1992), mais do que mediar os dois extremos da polaridade (individuo
e coletividade) em um mesmo sistema, o conceito hegeliano de sociedade ainda assegura a
mediacgdo entre filosofia e sociologia. Apesar dessa notavel importancia, foi somente por meio
do pensamento radical de Karl Marx (1818-1883) que a dialética hegeliana dara espago a

dialética materialista e historica. Marx, portanto, absorve e transcende a dialética de Hegel.
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De acordo com Freitag (1992), ¢ possivel notar em todo o trabalho critico de Marx
uma profunda convicg¢ao da necessidade de tornar realidade historica e social o ideal ético da
Tlustrag@o. Ao criticar a filosofia de sua época, Marx esta tentando evidenciar que as revolugdes
precisam sair das ideias e alcangar a realidade material. Assim, a ruptura com a dialética
hegeliana se imp6s no empenho do autor em compreender as relagdes de trabalho que para ele
sdo as grandes responsaveis pela opressao ¢ humilhacdo do homem pelo proprio homem. Dai,
evidencia-se o imperativo de um novo método. Nesse caminho da filosofia, passando pela
politica e chegando até a economia, Marx postula uma inversao radical do pensamento valido
até entdo, na maxima de que ndo ¢ a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que
determina a consciéncia.

O carater revolucionario da tese de Marx ¢ a defesa de que os estados da consciéncia
decorrem das relagdes de producao, ja que essas relacdes sao fundamentais para a sobrevivéncia
humana. Nesse contexto, torna-se imprescindivel analisar essas relagdes e as leis que a regem
para que seja possivel identificar se uma dada formacgdo societdria historicamente situada
respeita ou nega os ideais iluministas de igualdade e liberdade para todos os individuos. Em
rigor, “o esforgo teodrico-critico de Marx tinha uma intencdo iluminista: esclarecer a classe
operaria as verdadeiras causas de sua miséria e opressao” (Freitag, 1992, p. 83).

Sobre a moralidade, Marx traz uma interessante contribuigao: trata-se da analise de
que as convicgdes morais no espectro da familia e do trabalho ndo sdo emanagdes de espiritos
abstratos que se materializam nessas instituigcdes (como supds Hegel), mas sdo esses
organismos vivos (as instituicdes) que fazem emergir as convic¢des €ticas e morais. Desse
modo, para Marx, tanto a consciéncia em seu conjunto, como a consciéncia moral, advém
dessas instituigdes sociais. Ainda em discordancia de Hegel, Marx explica que a familia nao ¢
o cendrio institucional da esséncia da moralidade; pelo contrario, em sociedades historicas ela
¢ a institui¢do responsavel por assegurar a propriedade privada. Para além da familia, a critica
marxiana da proposta hegeliana estende-se para a sociedade civil e, consequentemente, para o

Estado, como explica Freitag:

A sociedade burguesa, para Hegel a concretizacio da vida ética na producdo de bens
e no atendimento das necessidades, ¢ denunciada por Marx como a institui¢do
responsavel pela miséria da classe proletaria moderna, subjugada e explorada no
interior do sistema de produgdo capitalista. A classe burguesa, detentora dos meios de
produgdo, dos quais apropriou-se (na Europa) no decorrer dos séculos XVI ¢ XVIII,
trai, depois da Revolugdo Francesa, seus proprios ideais. A falta de ética na sociedade
burguesa, sua profunda imoralidade, institucionalizada no modo de produgio
capitalista, ¢ denunciada por Marx ndo com base em um critério de julgamento
externo, mas com base em um critério interno, tomando como padrdo de medida o
imperativo categorico de Kant. Ao fazer da maioria dos homens o instrumento de sua
propria riqueza e hegemonia, a sociedade burguesa age de forma contraria ao
imperativo kantiano. Esse imperativo valia-se, como ja se esclareceu anteriormente,
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do principio de nunca usar a humanidade (seja na propria pessoa ou na pessoa de
outrem) como meio, mas unicamente como fim. Ora, a classe proletaria s6 existe como
meio (instrumento) para a classe burguesa: ela ¢ o meio eficaz para a acumulagao de
capital, o unico fim de interesse real para a classe burguesa. As leis de mercado, as
leis da troca, as leis da procura sdo principios de acdo imorais e ilegitimos. Uma vez
que somente atendem aos interesses de uma classe particular, a burguesia, sao
ilegitimas; e visto que transformam outra classe particular, o proletariado moderno,
em mero instrumento de produgdo e acumulagdo, sdo imorais [...] Os critérios de
julgamento denunciados por Marx ndo se limitam aos critérios kantianos, mas
estendem-se aos propostos por Hegel em sua filosofia do direito. Na convicgdo de
Hegel, a lei elaborada pelo Estado € a garantia universal da realizagdo do bem e da
justica, expressdo formalizada da vontade geral. Marx mostra, ao contrario, que a lei
vigente € a garantia formal da preservagao dos privilégios de uma minoria, exprimindo
a vontade da classe dirigente e ferindo os interesses vitais da grande maioria, que
constitui a classe oprimida. Negando o carater ético das duas instituigdes constitutivas
do Estado, a familia e a sociedade civil, Marx estd negando ao proprio Estado seu
carater ético. O Estado ndo representa, como ficou claro acima, os interesses de todos
numa comunidade produtiva. O Estado burgués representa os interesses particulares
dos produtores, detentores dos meios de producdo [...] E, ao fazé-lo, perpetua a falta
de liberdade, a opressdo e a miséria do trabalhador inserido nesse sistema produtivo
[...] As relagdes de trabalho existentes entre os homens no interior de um sistema
produtivo inviabilizam, pela maneira como tais relagdes estdo definidas, o
estabelecimento de relagdes efetivamente morais (do ponto de vista do sujeito) e éticas
(do ponto de vista do todo) (Freitag, 1992, p.85-87).

Em sintese, Freitag (1992) divide a teoria €tica de Max em trés momentos: a negagao
da possibilidade de organizar a vida material por preceitos filosoficos — critica da filosofia do
direito de Hegel; a negacao da existéncia de uma consciéncia moral subjetiva ou coletiva dentro
do sistema de produgado capitalista e, finalmente, a afirmacao de que ¢é possivel existir ética em
um sistema produtivo que se baseia em uma ética coletiva de liberdade e produtividade — ao
que ele chamou de comunismo. Dessa maneira, para Marx, ndo existe sujeito moral alheio a
organizacao coletiva dentro de um modo de producao historicamente situado.

A partir de Marx, h4 a mudanca de 6tica do estudo da ética e da moralidade, assim, se
acentua a necessidade de passar da filosofia para a sociologia. Como ja defendia Hegel, ndo ha
moralidade fora da sociedade e para compreendé-la é preciso compreender também as relagdes
sociais que orientam a formagdo de determinado corpo social. E exatamente por esse motivo
que Freitag (1992) defende a abordagem interdisciplinar da temdtica. Na sociologia, o
universalismo abstrato da Ilustracdo passa a ser contestado e a moralidade s6 podera ser
estudada no interior de grupos sociais definidos em um tempo e espaco. Em rigor, a reflexao
sociologica ndo deixard de lado a questdo da moralidade e da eticidade propagadas pela
filosofia, mas ela examinara seus efeitos na vida material e intelectual no presente e no futuro
dos homens inseridos em uma sociedade historicamente determinada.

Tendo clareza de tais aspectos, abordaremos a partir de agora o que Max Weber (1864-
1920), um dos cléssicos da sociologia, traz de contribui¢cdo ao nosso debate sobre a moralidade.

Como sinaliza Freitag (1992), Weber propde a existéncia de duas éticas; a ética da convicgao —
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orientada para os fins — e a ética da responsabilidade — orientada para os meios. Na tese de
Weber, a ética da convicgdo subordina os meios aos fins, negligenciando as consequéncias
indesejadas que possam ser geradas. Em contrapartida, a ética da responsabilidade examina os
meios a partir de possiveis danos colaterais, preconizando uma redefini¢ao dos fins caso certos
meios tragam consequéncias inaceitaveis dentro de um determinado prisma ético e racional.
Essa teoria ética esté inserida na teoria de Weber em uma perspectiva que preve outra divisao:
a ciéncia e a politica. Para o soci6logo, em uma critica a Marx, o cientista age de uma maneira
e o politico de outra e, por isso mesmo, o cientista precisa evitar emitir posi¢des politicas.

Por intermédio dessa proposicdo, Weber resgata a divisdo kantiana de razdo pratica e
razao teorica. Em concordancia com a tradi¢ao kantiana, Weber acredita que ¢ funcao da ciéncia
conhecer o mundo dado, ja a funcdo da politica ¢ utilizar esse conhecimento na construcdo de
um mundo novo. Nesse contexto, a ética e a moral sdo assuntos da politica e ndo da ciéncia.
Tanto a ética da convicg@o quanto a ética da responsabilidade, dentro dessa perspectiva, passam
a ser interpretadas como questdes inerentemente politicas. Em resumo, na interpretagao
weberiana, o dilema de como agir em dada situacdo ndo deve ser uma preocupagdo da
sociologia, ja que a ciéncia ndo pode fixar os objetivos e fins de certa sociedade e, menos ainda,
dizer aos sujeitos que compdem tal sociedade como eles precisam agir (Freitag, 1992).

Ainda de acordo com Freitag (1992), Weber aponta pelo menos trés papéis sociais e
cada qual s6 agira eticamente dentro de certos critérios. O primeiro sujeito ¢ o cientista, que
tem como funcdo buscar a verdade empirica. A maxima desse papel é ndo exercer julgamentos
morais, porque a ciéncia, que € positivista por exceléncia, precisa primar pela neutralidade. O
segundo papel ¢ o do politico, que pode exprimir valores e principios morais, mas que para
Weber deveria se orientar pela ética da responsabilidade, priorizando a redug¢do dos danos,
poupando vidas etc. O papel do homem cultural, por sua vez, ¢ restringido pelas estruturas
sociais ja estabelecidas e s6 lhe resta constatar que seus comportamentos ja estdo definidos
mediante parametros institucionalizados.

A teoria ética de Weber, como aponta Freitag (1992), ndo traz significativos avangos
ao campo da pratica moral. Ao contrario, ela parece regredir o contributo de Kant, propagando
um reducionismo positivista e perpetuando um sociologismo conservador. De modo parecido,
ela também retrocede com relacdo a Hegel e Marx, que como ja vimos, propunham que a pratica
moral encontrasse suas possibilidades nas estruturas sociais, progredindo na busca pelo respeito
a dignidade humana. Assim, “a teoria ética de Weber ¢ mais restritiva do que libertadora, mais

prescritiva do que legisladora, mais determinada do que emancipadora” (Freitag, 1992, p. 111).



84

Como foi possivel perceber, tanto Marx quanto Weber ainda traziam uma profunda
conexao com a filosofia. Os dois autores aceitaram as contribui¢cdes de Hegel sobre moralidade
em um contexto social, mas também retomaram preceitos kantianos sobre o respeito a dignidade
humana. Contudo, a partir daqui teremos uma nova proposta de sociologia que substituira o eu
da filosofia da Ilustragdo pelo nés da sociedade contemporanea. Nesse espectro, podemos citar
a teoria de Emile Durkheim (1858-1917) que assume que o todo societario é qualitativamente
diferente dos individuos que o compdem e, ainda, possui primazia sobre eles. Logo, nada tem
de problematico em fazer da normatividade um regulador de toda acao coletiva ou individual.
Essa nova proposta tomara o lugar tanto do imperativo categdrico de Kant quanto da categoria
do trabalho de Hegel na agdo social, absorvendo a acao moral e ética (Freitag, 1992).

A teoria de Durkheim propde um conjunto de regras de comportamento para o
individuo que vive em sociedade, defendendo que a acdo do sujeito precisa enquadrar-se na
generalidade institucionalizada. Conforme nos explica Freitag (1992), como toda regra, essa
também traz consigo um preceito moral: a supremacia do coletivo sobre o individual. Nesse
viés, a acdo moralmente condenavel ¢ aquela excepcional, seguida por uma minoria da
sociedade. Em suma, o socidlogo elimina o sujeito consciente, dotado de vontade propria e,
como consequéncia, elimina também a questdo da moralidade. Com isso, Durkheim reprime a
existéncia do sujeito, diluindo-o nas estruturas sociais. Seguindo por essa linha de raciocinio, a
consciéncia moral € coletiva e toda corporacao (familia, patria etc.) devera criar seu sistema de
regras morais que assegurem a convivéncia em sociedade.

Desse modo, para Durkheim, a moral ¢ um sistema de regras de conduta que tem como
base o dever e o bem. O dever diz respeito ao carater obrigatorio de toda regra moral. Por
conseguinte, toda regra moral impde-se coercitivamente ao sujeito como um dever. Tal dever
pode ter um aspecto positivo — a ordem — ou negativo — a puni¢do. A norma moral, assim, tem
como pilar a obediéncia a regra. Toda regra moral deve ter como fim ultimo o bem social
coletivo, mas o socidlogo parece confundir esse bem com a propria sociedade. Diante dessa
perspectiva, o bem ¢ objetivado e materializado na propria vida em sociedade, ou em grupo e,
portanto, o ideal almejado passa a ser o proprio real (Freitag, 1992).

Segundo a elucidagdo de Freitag (1992), Durkheim inverte a tese original de Rousseau,
a epistemologia de Kant e a sociologia de Marx, ao defender que o mal ¢ a primeira natureza
humana e o bem esta concretizado no viver em sociedade. A educa¢dao moral ocupara um lugar
importante nessa teoria, ja que ela terd como finalidade instruir o sujeito no caminho da
obediéncia e da adequacdo ao sistema moral coletivo. Contudo, o socidlogo aponta que essa

instru¢cdo ndo pode ser meramente coercitiva, mas que se deve alcangar também o desejo interno
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da coesdo social. Dessa maneira, a disciplina € o cerne da questdo, ja que é por meio dela que
a crianga compreendera a validade e autoridade da regra moral, desejando o bem comum da
vida em sociedade. Além disso, Durkheim também ressalta a importancia da adesdo ao grupo

social, impulsionando na crianga um desejo de pertencer ao coletivo. Em sintese,

Tendo aprendido a controlar seus desejos e disciplinar a sua natureza egoista e tendo
assegurado a sua adesdo a diferentes grupos sociais, em especial sua integragdo a
nacdo, a crianga troca sua natureza egoista pela natureza altruista, habilitando-se a
vida no coletivo, a felicidade. O terceiro elemento da moralidade concretiza-se no
momento em que o0 novo ser social abre mao de sua liberdade e vontade individual e
realiza-se como membro do grupo, aceitando suas normas morais. A sujeigdo
voluntaria a essas normas reconhecidas pelo individuo como necessarias ¢ desejadas
como expressdo do bem, eis o que Durkheim chama de autonomia moral. A educacdo
para essa autonomia significa, em outras palavras, a educacdo para a aceitagdo da
norma moral ¢ a sujeicdo a ela. A educagdo moral consiste em levar a crianca a
consciéncia da superioridade das formas de pensar, sentir e viver do grupo em relagdo
as formas de pensar, sentir e viver individuais [...] A educacdo moral de Durkheim é,
em verdade, uma educacgdo para a heteronomia, para o conformismo com o social,
para o respeito a tradicdo. A educac¢do moral para a (falsa) autonomia pregada por
Durkheim contraria frontalmente a ideia da autonomia iluminista. A educa¢do moral
de Emilio foi uma educacgao para a liberdade e para a razdo; a educag@o moral sugerida
por Durkheim € uma educagio para a sujei¢ao do individuo ao grupo e para a aceitagao
inquestionada da autoridade moral e cognitiva da sociedade (Freitag, 1992, p. 132).

Se o Iluminismo propunha, como ja discutimos anteriormente, o individualismo, a
supremacia da razdo e a libertagdo do sujeito das amarras histéricas, Durkheim retoma e
restaura a soberania do social sobre o individual. Em sua teoria, o individuo singular ¢ egoista,
imoral e incapaz de agir de forma racional fora do grupo. Dai, o socidlogo estabelece um
conjunto de normas que funcionam como regulador moral do sujeito, que tem na sociedade seu
fim ultimo. A sobrevivéncia do grupo tem um valor supremo, superior em relacdo ao homem
singular. E exatamente por isso que ao falar do suicidio, Durkheim aponta que as vidas perdidas
em guerras ¢ periodos de crise sdo um gesto de alta moralidade e altruismo. Desse modo, os
individuos s6 existem para suprir as necessidades do corpo societario e ndo o oposto (Freitag,
1992).

Esperamos que tenha sido possivel perceber que a passagem da abordagem filosofica
para a sociologica ndo teve como fundamento um esgotamento ou a superag¢ao da questao moral
para o campo tedrico. A filosofia continuou refletindo sobre a tematica e diversos outros
filésofos ainda poderiam ser citados. Desse mesmo modo, a passagem da abordagem
socioldgica para a psicologica nao significa que a sociologia ndo tem mais nenhuma
contribui¢do ao nosso debate, mas por termos optado por um viés multidisciplinar, ancorando
nossas reflexdes em Freitag (1992), passaremos a tratar agora da dimensao psicoldgica da
questdo da moralidade. A 6tica psicoldgica nesse trabalho terd como intuito retomar a ideia de

um sujeito moralmente consciente, dotado de razao e responsavel por seus atos.
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Ao pensar na moralidade a partir de um enfoque psicoldgico, uma referéncia
obrigatoria € Jean Piaget (1896-1980). Por intermédio da publicagdo do livro “O juizo moral na
crianga” em 1932, Piaget desenvolveu uma teoria da moralidade que marcou o campo tedrico
sobre a tematica. Nessa obra, o autor entrevistou criancas de diferentes faixas etarias, a partir
do método-clinico, com o intuito de compreender alguns pardmetros do desenvolvimento
moral. Para tanto, ele levou em consideracdo as explicagdes fornecidas pelas proprias criangas
sobre o respeito as regras do jogo de bolinha de gude entre os meninos e de amarelinha e pique
entre as meninas. O ponto fulcral da investigagao de Piaget era analisar a relacao entre o respeito
aregra do jogo social e a moralidade, partindo do pressuposto que a crianca passaria do respeito
aregra do jogo ao respeito as regras morais (Piaget, 1994).

Esse ponto de partida ¢ justificado pelo autor porque, para ele, os jogos infantis sdo
como instituigdes sociais € o respeito ao complexo sistema de regras deve ser o inicio do
processo investigativo daquele psicologo que deseja compreender o desenvolvimento da
moralidade humana. Assim, o autor aponta que “toda moral consiste num sistema de regras, €
a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas
regras” (Piaget, 1994, p. 23). Além disso, as regras morais propriamente ditas normalmente sdo
transmitidas pelos adultos sem nenhuma interferéncia da crianga e, por este motivo, se torna
dificil distinguir se a crianca segue essas regras pelo seu conteudo ou pelo respeito ao adulto
que as transmitiu.

Em contrapartida, nos simples jogos infantis a interven¢do adulta é reduzida ao
minimo. Desse modo, o jogo de bolinhas de gude tinha seu complexo sistema de regras
transmitido geragdo apds geracdo e se mantinha pelo respeito dos jogadores as regras. Nesse
quesito, Piaget (1994) defende que mesmo que um parceiro mais experiente (um adulto ou uma
crianca mais velha) tenha apresentado as regras do jogo aos menores, com o passar do tempo
0s novatos iam se apropriando desse sistema, interferindo e legislando eles mesmos sobre o
jogo. E evidente que a crianga ja tem desde o ber¢o uma certa nogéo de obrigagio e disciplina,
mas Piaget afirma que ¢ nas instituicdes ludicas, em que se predominam as relagdes entre
criangas, que teremos um cenario rico e espontaneo para reflexdo de como o respeito as normas
se estabelece.

A partir dessa andlise, o autor encontrou dois fendmenos: a pratica das regras — como
as criangas aplicam as regras — e a consciéncia das regras — como as criangas interpretam as
regras. No primeiro fendmeno, ele notou a existéncia de quatro estdgios sucessivos: motor e
individual — em que a crianca cria esquemas de movimentos que atendem seus proprios desejos,

ndo sendo possivel notar ainda regras coletivas; egocéntrico — em que a crianga ja recebeu do
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exterior as regras do jogo, mas ainda nao decodificou essas regras, de forma que o pequeno
jogador imita os mais experientes, porém ainda nao estd preocupado em uniformizar a partida;
cooperacdo nascente — em que a crianga ja esta preocupada com a uniformidade das regras, mas
se um certo grupo tiver seus integrantes indagados separadamente ainda fornecerdo explicagdes
distintas sobre o regulamento do jogo; e, finalmente, codificagdo da regra — em que a crianga ja
compreende toda a regulamentacdo do jogo, toda a comunidade de jogadores dentro desse
estdgio conhece todos os pormenores da institui¢do lidica. J& no segundo fendmeno ele
identificou trés estagios: o primeiro ¢ o que a regra ainda nao ¢ coercitiva, o segundo ¢ quando
a regra ¢ considerada sagrada e imutavel e, por ultimo, ¢ quando a regra ¢ considerada uma lei,
cujo respeito € obrigatério (Piaget, 1994).

Com a correlagdo desses dois fendmenos, o autor ird compreender a natureza
psicologica das realidades morais. Assim, ¢ na comunidade de criancas jogadoras que Piaget se
reencontra com a tese de Kant. A partir de sua interpretagdo, o autor conclui que no decorrer do
desenvolvimento humano duas tendéncias morais sao construidas (heteronoma e autonoma) e
a evolucdo de uma para a outra estd subordinada, sobretudo, as relagdes sociais que o individuo

estabelece. Piaget explica:

Sem duvida, a correlagdo indicada entre os trés estagios do desenvolvimento da
consciéncia da regra e os quatro estagios relativos a sua pratica efetiva é apenas
estatistica, isto é, quantitativa. Mas, em linhas gerais, parece-nos seguro que ha uma
relagdo. A regra coletiva ¢, inicialmente algo exterior ao individuo e, por
consequéncia, sagrada. Depois, pouco a pouco, vai-se interiorizando e aparece, nessa
mesma forma, como livre resultado do consentimento mutuo e da consciéncia
auténoma. Ora, no tocante a pratica, ¢ natural que ao respeito mistico pelas leis,
correspondam um conhecimento e uma aplicagdo ainda rudimentar de seu contetido,
enquanto, ao respeito racional e motivado, corresponde uma observancia efetiva e
pormenorizada de cada regra (Piaget, 1994, p. 34).

Vale a pena, nesse contexto, distinguir as duas formas de relagdo social descritas pelo
autor, que sao: a coacao — que implica uma relagdo de respeito unilateral, na qual ha um
elemento de autoridade e prestigio; e a cooperagdo — uma relagdo baseada em uma simples troca
entre individuos iguais. A coagao favorece, dessa maneira, a moral heteronoma, ja que as regras
morais sao passadas para a crianga sem atingir suas consciéncias individuais. Por este motivo,
a crianga atribui ao regulamento um carater sagrado, sem, contudo, conseguir pratica-lo
verdadeiramente. No que diz respeito ao jogo de bolinhas, a crianga imitard os mais velhos
tendo a impressao de que esta seguindo as regras, mas na realidade isso so se tornara possivel
quando a relacdo de cooperagdo, respeito mutuo e reciprocidade se desenvolverem (Piaget,
1994).

Dessa constatacdo, o epistemoélogo desenvolvera a tese de que o egocentrismo dos

pequenos individuos favorece as relagdes de coagdo. Assim, a moral heteronoma se mantém



88

por intermédio da pressdo exercida pelo adulto na crianga. O respeito unilateral e a desigualdade
entre as partes propiciardo, portanto, uma no¢ao de dever e obrigagao. As regras sao encaradas
como um dever pelo afeto que a crianga tem pelo adulto ou por medo das san¢des, mas nas duas
hipéteses fica claro que nos primeiros anos de vida a crianga sé € capaz de apresentar uma moral
heteronoma. Ao invés da ideia de dever, na cooperacao teremos a nogao de responsabilidade
com o bem geral do grupo, favorecendo o aparecimento da moral autonoma. As regras, nesse
ultimo caso, serdo interpretadas como fruto da vontade da maioria e passam a ser seguidas pelo
respeito aos demais integrantes do grupo (Piaget, 1994).

Com relacdo ao jogo de pique que Piaget (1994) observou entre as meninas, 0O
psicoélogo declara que a simplicidade do sistema juridico que organizava as partidas tornava o
jogo extremamente rudimentar. Esse fato dificultou ramificagdes mais complexas da teoria, o
que fez o autor apontar que as meninas tinham um espirito juridico muito menos desenvolvido
do que os meninos, ja que elas aceitavam sem grandes obje¢des que fossem feitas modificacdes
e adaptacdes das regras. Apesar de ndo ter conseguido perceber nas meninas a organizagao para
praticar e compreender as regras do jogo, como foi visto na complexa jurisprudéncia do jogo
de bolinhas, Piaget percebeu que no jogo de pique a crianca também passava de uma fase
egocéntrica para uma fase de discussdo em grupo das regras. Assim, em vias de fato, tanto as
observagoes do jogo de bolinhas como do jogo de pique resultaram em dados semelhantes. De
antemao, sinalizamos que, em momento oportuno, retornaremos nessa discussao.

Mais adiante, Piaget (1994) discute suas analises de uma pesquisa que tinha como
objetivo compreender especificamente o juizo moral na crianga. Nesse ponto, emergiu a
problematica da oposicdo entre a consciéncia moral cristalizada, ou seja, um juizo moral
puramente tedrico e o juizo moral que advém da experiéncia. Isso se impds como um problema
porque a coacdo adulta exerce na crianca uma ideia moral que ndo corresponde,
necessariamente, a sua pratica moral. Tal fendmeno foi denominado pelo autor de “realismo
moral”, uma fase em que a crianga pressionada pela coacdo adulta, tende a acreditar que a
conduta mais moralmente correta ¢ aquela que ¢ mais fiel a regra imposta pelo adulto. Para
essa pesquisa, o autor utilizou o recurso de historietas que pretendiam obter da crianga como
ela concebia os deveres e valores morais passados pelo adulto. Essas historias hipotéticas
narravam algumas condutas intencionais ou ndo de criangas aleatorias (como roubar, mentir,
ser desatenta etc.). Apds ouvir a contacdo, a crianca tinha de expressar seu julgamento daquele
ato.

Diante disso, duas tendéncias foram observadas: o julgamento por responsabilidade

objetiva e o julgamento por responsabilidade subjetiva. A primeira tendéncia compreendia as
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criancas heteronomas e, para elas, a gravidade do ato era mais relevante do que a intengdo. A
segunda tendéncia, por sua vez, reunia crian¢as mais autdonomas que julgavam o ato pela
intencdo de quem o cometeu e ndo pelo seu resultado. Em conclusao, o autor aponta que nio se
trata de estagios propriamente ditos, mas que a primeira tendéncia comeca a ser substituida pela
outra conforme a crianga se desenvolve moralmente. Resultado semelhante também foi
encontrado em suas investigacdes sobre o julgamento da mentira sob a perspectiva infantil. As
criancas menores apontavam para uma avaliagdo que levava em conta o quao absurda era a
mentira. Em contrapartida, os mais velhos tendiam para avaliar a elaboracao, ou seja, qual
mentira enganava mais. Por meio desses resultados, o autor aponta para a existéncia de dois
planos distintos no pensamento: o primeiro € o pensamento moral efetivo, que se forma por
intermédio da experiéncia moral e o segundo é o pensamento moral tedrico ou verbal que diz
respeito ao julgamento emitido pela crianga sobre atitudes de outros e que ndo lhe afetam

diretamente. Dessa forma, o autor conclui:

Os resultados obtidos no decorrer de nosso estudo do realismo moral confirmam
aqueles de nossa analise das regras do jogo de bolinhas: parecem existir na crianga
duas morais distintas, das quais podemos, alids, distinguir os contragolpes sobre a
moral adulta. Estas duas morais sdo devidas a processos formadores que, geralmente,
se sucedem, sem, todavia, constituir estigios propriamente ditos. E possivel, além
disso, notar a existéncia de uma fase intermediaria. O primeiro destes processos ¢ a
coag¢do moral do adulto, coagdo que resulta na heteronomia e, consequentemente, no
realismo moral. O segundo € a cooperacdo, que resulta na autonomia. Entre os dois,
podemos distinguir uma fase de interiorizagdo e de generaliza¢do das regras ¢ das
ordens [...] Como a crianca chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal quando ela descobre que a veracidade ¢ necessaria nas relagdes de simpatia e de
respeito mutuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser fato de autonomia. Com
efeito, ha autonomia moral, quando a consciéncia considera como necessario um
ideal, independente de qualquer pressao exterior. Ora, sem relagdo com outrem, nao
ha necessidade moral: o individuo como tal conhece apenas a anomia e ndo a
autonomia. Inversamente, toda relacdo com outrem, na qual intervém o respeito
unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia s6 aparece com a reciprocidade,
quando o respeito mutuo ¢ bastante forte, para que o individuo experimente
interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado (Piaget,
1994, p. 154-155).

A partir desses dados, Piaget (1994) se interessa por compreender a nogdo de justica
no desenvolvimento moral da crianca. Ele encontra, entdo, dois tipos de justica: a justica
retributiva — que se caracteriza pela proporcionalidade entre o ato e a sangdo — e a justica
distributiva — em que nao ha mais a necessidade da san¢ao propriamente dita, mas se preconiza
a reposi¢ao do que foi perdido. Cabe sinalizar que o autor também menciona um outro tipo de
justica mais primitiva, que antecede a justiga retributiva: trata-se da justi¢a imanente — em que
ha a sancdo expiatoria. O sentido de justica passa, dessa maneira, por um processo progressivo
que vai da vinganga para a recuperacao do culpado e a reparagdo dos danos. O fim ultimo ¢ a

ideia de que € preciso ser o mais justo em cada situagdo, havendo a necessidade de avaliar cada
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caso isoladamente para considerar os atenuantes e agravantes existentes. Na justica distributiva,
os valores de igualdade e, mais tarde, de equidade sdo desenvolvidos e a ideia da justica
imanente desaparece. O autor constata, também nesse caso, que a cooperagao e a reciprocidade
sdao fundamentais para que esse sentido progressivo da justica se desenrole. Logo, somente a
vontade que a justi¢a prevaleca e o respeito a norma nao sdo suficientes para que se alcance a
autonomia moral, por outro lado, € o respeito mutuo e as relagdes cooperativas que propiciarao
uma consciéncia moral autobnoma.

Como nos sinaliza Freitag (1992) e como vimos nos paragrafos anteriores, Piaget foi
responsavel por trazer o debate kantiano sobre as duas morais para a contemporaneidade, o
fundamentando empirica e experimentalmente. Assim como Kant, Piaget acredita no carater
racional da moralidade. Também como Kant, Piaget defende que o respeito a norma advém da
consciéncia que o individuo tem da sua necessidade para que prevaleca a justica. Ainda se
baseando em Kant, Piaget pontua que a autonomia moral reflete a independéncia do sujeito
racional das pressoes exercidas pelo grupo. S6 que diferente de Kant, como vimos
anteriormente, a psicogénese da moralidade proposta por Piaget conclui que o respeito a norma
€ anog¢ao de justica ndo bastam para que se alcance uma consciéncia moral autbnoma. Também
ao contrario de Kant, Piaget ndo acredita que o sentido de justi¢a, o respeito & norma e a
dignidade humana sejam ideias inatas, para ele, elas s3o resultado da acdo e da interacdo
humana, ou seja, da experiéncia de vida em grupo.

No que tange aos apontamentos de Durkheim sobre a formagao da moralidade, Piaget
aderiu aos trés elementos citados pelo socidlogo: a integracao ao grupo, a existéncia de normas
dentro desse grupo e a submissao do individuo a essas normas. Durkheim chamou essa
submissdo do sujeito a norma do grupo de autonomia, o que foi contrariado por Piaget. Embora
tenha incorporado esses trés elementos ao seu estudo, na psicogénese da moralidade essa
submissdo incondicional recebe o nome de heteronomia. Ao decorrer do desenvolvimento
moral da crianga, a norma deixa de ser um fator externo e passa a ser encarada como um produto
da cooperacao de todos. Isso porque “a autonomia moral significa ndo subordinar-se a norma
mas tornar-se independente dela. O sujeito ndo age moralmente quando coagido por uma norma
externa” (Freitag, 1992, p. 183). Mas ao contrario, “sua acdo somente passa a ter um carater
moral quando o principio norteador da ag¢do € conscientizado como um principio valido,
racionalmente aceitdvel, socialmente necessario para o convivio no grupo e livremente seguido
por cada um” (Freitag, 1992, p. 183).

Além disso, Piaget também extraiu de Rousseau a ideia da génese da moralidade e da

inteligéncia, comprovando essa tese em seus estudos empiricos. Até mesmo algumas das ideias
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de Weber podem ser encontradas na obra piagetiana, como por exemplo, os trés tipos de agdo
socialmente regulamentada: o uso (Brauch), os costumes (Sitte), a convencao/ o direito

(Konvention/ Recht). A esse respeito, Freitag explica:

O uso ¢ para Weber um comportamento regular, baseado na repeticdo inconsciente,
na imitagdo irrefletida. O costume refere-se a formas regulares de agdo social que
repousam sobre habitos, tradi¢cdes. Trata-se de formas de ac¢do e interagdo transmitidas
de pai para filho, ja conscientes, mas cuja validade repousa no fato de ter sido ‘sempre
assim’. A convengdo e o direito ja designam formas de agir, prescri¢des resultantes de
acordo, portanto da antecipagdo consciente de agdes possiveis, segundo certos
principios, normas e sangdes [...] Na hierarquia sugerida entre os trés tipos,
poderiamos reencontrar trés estagios da formacgao social da norma ou da regra, cujas
etapas seriam refeitas pela consciéncia infantil na mesma sequéncia. Desse modo, a
pré-moralidade poderia ser vista como um estagio da consciéncia individual
correspondente a consciéncia social refletida no Brauch. O estagio da heteronomia
moral caracterizaria um estagio da consciéncia moral que tem seu paralelo na
consciéncia social da Sitte. E, finalmente, a autonomia moral corresponderia no plano
individual a convengao ¢ ao direito no plano social [...] A reconstrugdo da génese da
norma social no plano da sociedade feita por Weber sem conhecer a teoria
psicogenética de Piaget, confirma a tese geral do estruturalismo genético: a construgao
do conhecimento por etapas em qualquer campo do saber segue as mesmas
sequéncias, estagios e hierarquias que a psicogénese do conhecimento infantil. O
conhecimento e a consciéncia da norma social ndo constituem aqui nenhuma excegao
(Freitag, 1992, p. 182).

Em suma, podemos considerar que a psicogénese da moralidade proposta por Piaget é
uma teoria de extrema relevancia para o campo teorico porque resgatou a ideia de um individuo
racional e consciente, sem, contudo, negligenciar os aspectos histdricos, sociais e afetivos que
permeiam o contexto de cada sujeito. Por sua formag¢ao multidisciplinar, Piaget nao reduz sua
produgdo ao biologismo, nem ao sociologismo e nem mesmo ao psicologismo. Como resultado,
sua teoria se empenha em dar conta da complexidade da vida e da condi¢ao humana, estudando
os mecanismos e esfor¢cos do homem para sobreviver e se adaptar a sua condi¢ao de vida. Nesse
movimento, Piaget resgata a dialética entre individuo e sociedade postulada por Hegel, mas faz
isso a partir da autonomia moral do sujeito racional — pressuposto da filosofia da Ilustragdo
(Freitag, 1992).

Tendo como ponto de partida os postulados de Piaget, um outro grande nome da
psicogénese da moralidade foi Lawrence Kohlberg (1927-1987). Ao realizar suas pesquisas
sobre a moralidade do adolescente e do adulto no Centro de Harvard, Kohlberg conseguiu que
a tematica tivesse um peso sem precedentes. No estruturalismo genético, essas pesquisas se
equipararam em volume e seriedade aos estudos sobre pensamento légico-matematico
desenvolvidos no Centro de Epistemologia Genética em Genebra. Como nos conta Freitag
(1992) sua notoriedade era tamanha que nas décadas de 1960 e 1970 metade de todas as
publicacdes sobre psicologia individual ou social nos Estados Unidos faziam referéncia a

Kohlberg. O cerne de seu trabalho estava na constatagdo de que o desenvolvimento moral nao
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se encerrava por volta dos doze e treze anos de idade, como supds Piaget, e, sim, dez anos mais
tarde — isso quando o sujeito conseguia alcangar os ultimos estagios. Assim, Kohlberg precisou
reformular a teoria e a metodologia, deixando-a mais sofisticada e viavel para aplicacdo em
adolescentes e adultos.

Da mesma maneira que seu inspirador, Piaget, Kohlberg fez uso do método da
entrevista em suas pesquisas, acreditando que com as elaboragdes verbais espontaneas seria
possivel avaliar as estruturas cognitivas do sujeito. Apesar disso, diferente das historietas do
epistemologo suico, o psicologo estadunidense fez uso dos dilemas morais. Levando os
resultados dessas entrevistas em consideracdo, Kohlberg faz uma primeira formulagdo em que

sugere que ha seis estadgios do raciocinio moral, que podemos ver no Quadro 1:

Quadro 1 — Classificacdo do juizo moral em niveis e estagios de desenvolvimento

Nivel I Os dois primeiros | 1° estagio - Orientagdo para 2° estagio - Orientagdo
estagios sdo a punigdo e a obediéncia. ingénua e egoistica. A agdo
tipicos de uma Respeito diante da correta ¢ a que atende as
consciéncia moral | autoridade ou do prestigio necessidades do Eu e
para a qual o valor | de superiores, tentativa de possivelmente do outro,
moral reside em evitar conflitos. instrumentalmente.
acontecimentos Responsabilidade objetiva. Consciéncia da relatividade
externos, quase do valor de uma necessidade
fisicos (as xicaras ¢ da perspectiva dos demais,
quebradas etc.) e envolvidos na ag@o.
ndo em pessoas € Igualitarismo ingénuo ¢
principios. orientacdo para a troca e a
reciprocidade.
Nos dois estagios | 3° estagio - Orientacdo para | 4° estagio - Orientagdo para
Nivel 1T subseqiientes, a o ideal do bom menino, a preservacdo da autoridade e
consciéncia moral preocupado em obter a da ordem social. Preocupagao
atribui valor aceitagdo e o com cumprir seu dever,
moral a reconhecimento dos outros. demonstrar respeito a
conformidade da Conformidade com as autoridade e a ordem como
acdo em relagao representacdes tais. Consideragao pelas
as expectativas e estereotipadas do expectativas dos outros.
aos papéis comportamento coletivo.
socialmente Julgamento de acordo com
definidos pelos as intengdes.
outros (grupo).
Nivel IIT Somente nos 5° estagio - Orientagdo 6° estagio - Orientagdo por
ultimos dois legalista-contratual. principios. Transcende as
estagios a Reconhecimento de um acOes contidas em papéis
consciéncia moral componente aleatdrio das sociais e inclui a orientagdo
passa a atribuir regras. Expectativas como segundo principios
um valor moral a ponto de partida para o universais. A¢do conforme a
coeréncia interna | consenso. Dever ¢ definido propria consciéncia, com
do ator e aos como contrato. Busca evitar base na confianca e no
padrdes, direitos e | a violagdo dos direitos e das respeito pelos outros.
deveres que ele intenc¢des dos outros. Defesa
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proprio define da vontade e do bem-estar
para orientar sua da maioria.
acao.

Fonte: Freitag, 1992, p. 200
Elaboracao: Borges, 2024

Segundo Freitag (1992), a tese central da teoria de Kohlberg era que, assim como no
desenvolvimento l6gico-matematico, existe uma sequéncia de estdgios morais invariantes.
Logo, a estruturacdo da consciéncia moral se d4 por patamares, que sdo cada vez mais elevados
e equilibrados — processo que advém da interagdo do organismo com o meio. A partir disso,
Kohlberg acredita que sua teoria se torna mais abrangente do que a de Piaget, ja que pressupde
as estruturas légico-matematicas para construir novos patamares da consciéncia moral. Desse
modo, para ele, o desenvolvimento cognitivo define que o julgamento moral coincide com um
processo de role taking (assung¢do de papéis), formando uma nova estrutura légica em cada
estagio. Conforme Freitag (1992), podemos formular essa estrutura como nog¢ao de justica e
cada uma ¢ mais abrangente e equilibrada que a anterior, ou seja, uma estrutura subsequente é
capaz de julgamentos e argumentagao que a anterior ainda ndo conseguiria.

Mais adiante, nos explica Freitag (1992), como resultado de suas pesquisas empiricas
(sobretudo seus programas de educacao moral), de suas pesquisas teoricas (especialmente da
filosofia cldssica e contemporanea) e das criticas de seus comentadores, Kohlberg integra novos
elementos a sua teoria. Como ponto de partida, ele a define como uma hard stage theory, o que
significa que ela ¢ absolutamente fiel ao modelo original da psicogénese do pensamento ldgico
piagetiano. Por conseguinte, cada estdgio se estabelece por critérios 16gicos e tedricos que
geram uma sequéncia hierarquizada. Kohlberg (1992) aponta, entdo, os seguintes conceitos-
chaves que fundamentam sua teoria: os estdgios pressupdem uma diferenga qualitativa de
estruturas que desempenham a mesma fun¢do em varios momentos de desenvolvimento; tais
estruturas diferentes formam uma sequéncia invariante no desenvolvimento individual; cada
uma dessas sequéncias forma uma totalidade integrada e, por fim, os estdgios sdo integracdes
hierarquicas. Dessa maneira, como nos esclarece Freitag (1992), o autor reformula sua teoria e

propde uma nova divisdo de estagios, conforme o quadro abaixo:

Quadro 2 — Nova classificagdo de niveis e estagios do desenvolvimento moral

Nivel Pré- Estagio 1 - moralidade Estagio 2 - Neste nivel a crianga ¢
convencional heterébnoma individualismo, inteng@o sensivel as regras
instrumental e troca sociais, distingue o

bem e o mal, o certo e
o errado, mas
interpreta essas
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caracterizagdes ou
como consequéncias
fisicas ou hedonisticas
da acdo (punicdo,
recompensa, troca de
favores), ou como
poder fisico dos que
formulam as leis que
definem o bem, o mal,
o certo, o errado.

Nivel
Convencional

Estagio 3 - expectativas
interpessoais, relagoes e
conformidade interpessoal

Estagio 4 - sistema social
e consciéncia

Neste nivel é
considerado valioso
em si preservar as
expectativas da
familia, do grupo ou
da nagdo a que
pertence o sujeito.
Trata-se ndo de mera
conformidade, mas de
lealdade para com as
expectativas pessoais e
a ordem social. Trata-
se de preservar, apoiar
e justificar essa ordem,
identificando-se com
as pessoas € 0s grupos
que a compdem.

Nivel Pos-
convencional

Estagio S - contrato social ou
utilidade e direitos individuais

Estagio 6- principios
éticos universais

Neste nivel, hd o
esforgo visivel de
definir valores e
principios morais que
tenham validade
independentemente da
autoridade de grupos
ou pessoas que 0s
sustentem e
independentemente da
identificagdo do
sujeito com essas
pessoas ou grupo.

Fonte: Freitag, 1992, p. 203
Elaboracéo: Borges, 2024

Nessa nova versao da teoria dos seis estagios, cada um dos estagios ¢ caracterizado a

partir de trés quesitos: o contetdo do que ¢ considerado correto; a justificativa para agir

corretamente e a perspectiva socio moral (egocentrismo e descentragdo), conforme podemos

ver no esquema abaixo detalhado:

Quadro 3 — Esquema detalhado de caracterizag@o dos seis estagios

Conteudo do que é
considerado correto

Justificativa para agir
corretamente

Perspectiva socio
moral




Estagio 1 — Moralidade

(a) E considerado

(b) A razio dada para

(c) A perspectiva socio

heterénoma correto (moralmente defender esses valores moral adotada é o
certo) abster-se de consiste em evitar as ponto de vista
violar regras que punicdes e as sangdes egocéntrico. O sujeito
acarretem punicoes, da autoridade. ndo considera o
obedecer por obedecer interesse dos outros ou
(for its own sake) e ndo reconhece que o
evitar danos fisicos em ponto de vista deles
pessoas € em bens difere do seu. O sujeito
(propriedades). percebe os aspectos
fisicos da agdo e ndo
sua dimensao
psicologica. Nao
distingue entre a
propria perspectiva e a
perspectiva da
autoridade.
Estagio 2 — (a) E considerado (b) As justificativas (c) A perspectiva s6cio
Individualismo, correto seguir as regras dadas consistem em moral é individualista e
intencdo instrumental ¢ | somente quando ¢ do servir ao proprio concreta. O sujeito esta
troca interesse imediato interesse, atender a consciente de que cada
proprio, agir para uma necessidade um procura realizar
atender as proprias pessoal em um mundo | seus proprios interesses
necessidades, deixando em que os outros e estes podem conflitar
os outros agir da também tém seus entre si. O correto ¢
mesma maneira. interesses e relativo e depende da
Também ¢ considerado | necessidades proprias. perspectiva adotada
correto ser leal com os pelo individuo
colegas, manter um concreto.
trato ou um acordo.
Estagio 3 — (a) E considerado (b) A razdo ou (c) A perspectiva
Expectativas correto comportar-se justificativa adotada ¢ a do
interpessoais mutuas, conforme o que as apresentada para agir individuo em relagdo
relagdes, ¢ pessoas que nos sao corretamente € a com outros individuos.
conformidade proximas esperam, necessidade de ser uma | Sentimentos, acordos e
interpessoal atender as suas boa pessoa a seus expectativas coletivas

expectativas em papéis

como o de filho, irméo,
amigo etc. Ser bom ¢

importante e significa

proprios olhos e aos

olhos dos demais. Ha
um desejo de manter as

regras e a autoridade

tém prioridade em
relagdo aos interesses
individuais. O sujeito
relaciona os pontos de

ter bons motivos, que apoia o vista valendo-se da
preocupar-se com 0s comportamento bom | regra de ouro, pondo-se
outros. Significa, ainda, estereotipado. no lugar do outro.
manter relacoes mutuas Ainda nao considera
(confianga, lealdade, uma perspectiva
respeito, gratiddo). generalizada do
sistema.
Estagio 4 — Sistema (a) Esta certo cumprir (b) As razdes (c) O sujeito adota uma

social e consciéncia

com as obrigacdes
assumidas. As leis
precisam ser
respeitadas e seguidas,
exceto em casos
extremos em que elas
entram em conflito
com outras normas
sociais. Também esta
certo empenhar-se pela

apresentadas para
justificar tais a¢des sdo
manter as instituicdes
como um todo, evitar o
desmoronamento do
sistema se cada um
fizesse o que bem
entendesse, ou, ainda,
cumprir as obrigacgdes
conforme nos foi
ensinado.

perspectiva socio moral
que diferencia o ponto
de vista da sociedade
do ponto de vista dos
acordos ou motivos
interpessoais. O sujeito
assume o ponto de
vista do sistema que
define os papéis e as
regras. As relagdes
individuais sdo
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sociedade, pelo grupo
ou pela institui¢ao.

percebidas na
perspectiva do lugar no
sistema.

Estagio 5 — Contrato
social ou utilidade e
direitos individuais.

(a) E correto estar
atento ao fato de que as
pessoas defendem uma
variedade de valores e

opinides e a maioria
desses valores e regras
¢ relativa ao grupo.

Geralmente, essas
regras relativas devem

ser respeitadas
simplesmente porque
fazem parte do contrato
social, e isso insere-se
no interesse da
imparcialidade. Alguns
valores universais,
como vida e liberdade,
precisam ser
defendidos,
independentemente da
opinido da maioria.

b) Como razdes para
agir de maneira
moralmente correta sdo
apontadas a obrigacao
comalei, a
necessidade de
respeita-la para o bem-
estar de todos e o
contrato social. H4 uma
preocupagdo com a
fundamentag¢do
racional das leis e dos
deveres segundo o
principio ‘o maior bem
para o maior nimero
de pessoas’. Existe o
sentimento de um
compromisso
contratual no qual se
entrou por livre e
espontanea vontade
com relacdo a familia,
amigos, companheiros
de trabalho.

(c) A perspectiva
adotada pelo sujeito ¢ a
da prioridade relativa
do individuo em
relacdo ao social. O
individuo racional da-
se conta de valores e
direitos prioritarios em
relag@o aos vinculos
sociais e aos contratos.
Integra as perspectivas
por mecanismos
formais de acordo,
contrato,
imparcialidade
objetiva. Considera os
pontos de vista moral e
legal, reconhece que
eles as vezes chocam-
se e considera dificil
integra-los.

Estagio 6 — Principios
éticos universais

(a) E considerado
correto seguir
principios éticos auto
selecionados. Leis
particulares e acordos
sociais sao validos,
porque eles apoiam-se
em tais principios.
Quando as leis violam
esses principios, age-se
de acordo com o
principio. Trata-se de
principios universais de
justica: a igualdade dos
direitos humanos e o
respeito a dignidade
dos seres humanos
COMmo pessoas
individuais.

(b) As justificativas
para agir de modo
moralmente correto
fundamentam-se na
validade de principios
morais universais € na
convicg¢ao de haver um
compromisso com
esses principios.

(c) A perspectiva
adotada € a de um
ponto de vista moral,
isto €, a de qualquer ser
racional que reconhece
como natureza da
moralidade o fato de
que as pessoas sdo fins
em si mesmos e
precisam ser tratadas
como tais.
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Fonte: Freitag, 1992, p. 203-205
Elaboracio: Borges, 2024

Tanto a antiga versao quanto a nova permanecem rigorosas no carater de teoria dura,
assim, hd uma sequéncia invariante de estagios hierarquizados que formam uma totalidade
integrada que absorve a anterior. Com efeito, podemos dizer que o sujeito que atingir o nivel
pos-convencional apresentara estruturas cognitivo-morais mais equilibradas, sendo capaz de
resgatar toda a argumentacao necessaria para selecionar uma das alternativas, levando em conta
o ponto de vista dos envolvidos e reduzindo danos colaterais. Encontraremos, nesse viés, o

objetivo e a exigéncia da propria teoria de alcangar o nivel pds-convencional, impondo um
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moral point of view. Por isso, Kohlberg (1992) conclui que € possivel defender uma associagao
entre a psicologia moral e a filosofia da moralidade de referencial kantiano. A base psicoldgica
dessa afirmagdo estd no fato de que os individuos procuram alcangar niveis mais elevados de
argumentagdo racional e de justificativa moral, valendo-se do mecanismo da abstraction
réfléechissante (assim como o sujeito abstrai da experiéncia com os objetos do mundo externo
as categorias de quantidade, qualidade, modalidade ou relagao, também ¢ possivel abstrair da
experiéncia com o mundo social principios morais que transcendem a experiéncia da regra
social vivida). Do ponto de vista filosofico, alcangar o nivel poés-convencional € uma exigéncia
porque pressupde principios universais ou universalizdveis, como propunha Kant, buscando
uma justificativa racional em que prevaleca a justica (Freitag, 1992).

Outra conclusdo contundente do autor ¢ que mais do que o paralelismo entre a
psicogénese do pensamento 16gico e a psicogénese da moralidade, ja anunciado por Piaget,
alcangar o pensamento 16gico-formal ¢ uma condicdo necessdria para se atingir o nivel pos-
convencional. Contudo, cabe ressaltar que somente o pensamento 16gico-formal ndo basta, ja
que no nivel pos-convencional ha duas condi¢des que ndo estdo garantidas pela via do
pensamento 16gico-formal: a percepcao e a coordenacao do ponto de vista dos outros sujeitos
e, ainda, os principios de justica (Kohlberg, 1992). Por intermédio dessas duas condicdes,
surgem novas estruturas logicas que sdo mais complexas do que as do pensamento formal
(Freitag, 1992).

Como consequéncia da ampla divulgacdo da teoria kohlberguiana, inumeros
comentadores criticaram algumas de suas proposicdes, sendo que a principal critica, sem
duvidas, reside no viés classista e etnocéntrico de seu trabalho. Kohlberg, como nos explica
Freitag (1992), se defende dessas acusagdes afirmando que legitimar as desigualdades e
injusti¢as com a argumentagao da diferenca social e cultural € que seria classista e etnocéntrico.
O psicologo aponta, ainda, que ha um conjunto universal de principios morais que sao
defendidos em qualquer sociedade, que poderiam ser partilhados 16gico e conscientemente por
todos se as condi¢des para o desenvolvimento sécio moral fossem adequadas para todos.
Partindo dessa premissa e vislumbrando ir além da discussao teérica, das pesquisas empiricas
e do viés metodologico, Kohlberg e sua equipe implementam os programas de educagao moral.

Em todo o seu trabalho, Kohlberg sempre deixou claro a necessidade e o seu desejo
particular de associar sua pesquisa tedrica e empirica a programas praticos de educagao moral.
Por conseguinte, no cargo de Diretor do Centro de Desenvolvimento e Educagdo Moral seu
desejo pode se tornar realidade. Vale ressalvar que os programas de educacao moral nao tinham

como finalidade estimular a psicogénese da moralidade para acelerar esse processo de
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desenvolvimento, mas, sim, assegurar as condi¢cdes para que os educandos alcangassem os
estagios mais altos mediante estruturas de raciocinio logicos e morais mais equilibradas,
competentes e integradas. Como nos esclarece Freitag (1992), a proposta da educacdo moral
nao desconsidera, nem em Kohlberg e nem em Piaget, as diferengas de ritmos da psicogénese
tipicos de certos individuos, contudo, propoe a desobstrugdo do caminho que leva aos estagios
mais elevados do pensamento, o que ocorre através da intervengao pedagogica nos momentos
oportunos.

Propondo uma analise critica dos programas de educacao moral implementados por

Kohlberg e sua equipe, Freitag (1992) aponta que:

Os programas de educagdo moral de Kohlberg procuram resolver problemas
psicoldgicos e sociologicos por meios pedagogicos. Mas, em ambos os casos, 0 meio
pedagdgico (educagdo moral) revela sua ineficacia na solugdo desses problemas [...]
Kohlberg emaranha-se numa série de contradigdes no momento em que afirma que os
objetivos da educagdo moral consistem nido em acelerar a psicogénese mas em
desobstrui-la. Essa desobstrucdo ocorreria, para ele, pela reformulagdo do curriculo
oculto e pela modificacdo da atmosfera moral dentro e fora das escolas. Ora, a
reorganizacdo interna da escola, substituindo os principios da autoridade e da
disciplina pelos principios da democracia e da solidariedade, ndo é uma questio
psicoldgica ou pedagodgica, mas administrativa. Eliminar os obstaculos sociais e
estruturais que se opdem a psicogénese, bloqueando o alcance da moralidade pos-
convencional, significa intervir na organizagdo da sociedade como um todo. O
diagnostico correto levou ao uso de meios, a meu ver, inadequados. A mudanga das
estruturas sociais dentro e fora da escola (que atrasam ou bloqueiam a psicogénese)
ndo pode ser alcangada por meios pedagdgicos, mas precisa ser conquistada por meios
politico-sociologicos. A droga, o vandalismo, a violéncia e outros males
(corresponsaveis pelo atraso ou bloqueio da psicogénese), que assolam a sociedade
americana e suas escolas, dificilmente podem ser combatidos apenas pela discussdo
de dilemas morais hipotéticos em sala de aula ou pela criagdo artificial de
comunidades consideradas justas num meio, via de regra, estruturalmente injusto
(prisdes, escolas etc.). Isso ndo invalida o objetivo pedagdgico geral de assegurar a
todas as criangas e adolescentes (ou pelo menos a sua grande maioria) o alcance dos
ultimos estdgios da psicogénese (pensamento formal e consciéncia moral autdnoma)
[...] Ateoria psicologica da moralidade ndo precisa da pedagogia para legitimar a sua
validade empirica: é a pedagogia que pode beneficiar-se da teoria psicolodgica,
legitimando a sua pratica pedagdgica, com recurso a essa teoria (Freitag, 1992, p. 224-
225).

Como dissemos ao longo dos ultimos paragrafos, Kohlberg e seus colaboradores
desempenharam um papel de extrema relevancia no que tange ao campo tedrico da moralidade.
A teoria kohlberguiana aprofundou e aperfeicoou a teoria piagetiana, mantendo-se fiel a visao
de uma moralidade racional e baseada no principio da justica extensiva a todos. Do mesmo
modo que Piaget, Kohlberg empenha-se em buscar uma base filosofica para sua teoria
psicolédgica, promovendo uma sintese entre filosofia e ciéncia. Na defesa de um ser humano
racional, responsavel por seus atos e consciente do que faz, o psicologo estadunidense se
vincula a tradi¢@o iluminista da filosofia. Apesar das criticas que recebeu, demonstrou sua ardua

dedicacdao em reconhecer as diferengas oriundas de contextos sociais ¢ culturais diversos.



99

Assim, Kohlberg amplia e amplifica a relevancia da psicogénese da moralidade a partir do viés
do estruturalismo genético (Freitag, 1992).

Ao adotar uma abordagem multidisciplinar da moralidade, tinhamos como inteng¢ao
apresentar um panorama de reflexdes acerca das possiveis Oticas que a tematica pode
evidenciar, demonstrando, inclusive, que a unido do viés filos6fico, do socioldgico e do
psicolégico podem propiciar uma interpretagio integrada e coerente. E claro que ndo seria
possivel citar aqui todos os autores que se dedicaram a esse campo de estudos € mesmo aqueles
que citamos nao foi possivel mencionar toda a completude de suas teorias, ainda assim,
esperamos que esse topico tenha cumprido com a sua pretensdo de situar o leitor na area de

estudos da moralidade a partir da modernidade.

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Como dissemos no inicio dessa secdo, nossa intencao aqui era refletir sobre a escola e
a moralidade a partir da modernidade. Isso se justifica porque, como vimos, o encargo moral
do processo de escolarizagdo em massa foi uma tematica que acompanhou o surgimento da
escola moderna. Nesse viés, foi preciso, também, situar o campo de estudos da moralidade
nesse mesmo periodo para compreender como esse debate estava sendo travado pelos
pensadores da época. Prosseguimos, mais adiante, até¢ a chegada da contemporaneidade para
concluir a base teorica que nos subsidiard nas proximas discussdes ao longo dessa pesquisa.

Diante da reflexao sobre a relagdo da moralidade com a educagao escolar, surge uma
série de indagacdes e inquietagdes, para citar algumas: Qual ¢, afinal, o papel da escola na
formagdo moral das criancas? E possivel empreender uma educagdo moral com vistas a
autonomia? Familia educa e escola ensina? Como esse debate se desenrola na
contemporaneidade? Essas sao questdes de cunho reflexivo que ndo temos a inten¢do de esgotar
com essa pesquisa, porém, pensando nelas, na proxima se¢do colocaremos sob reflexdo a
relacdo familia-escola e moralidade na contemporaneidade, tentando analisar como essa

tematica tem retomado/ganhado for¢a no cenario politico e social nessas duas primeiras décadas

dos anos 2000.
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5 RELACAO FAMILIA, ESCOLA E MORALIDADE NA CONTEMPORANEIDADE

Conforme ja tivemos oportunidade de refletir, em uma perspectiva historica, a divisao
de responsabilidades na formacao das novas geragdes sempre foi um ponto de tensao na relagao
familia e escola. Essa situagcdo gera desdobramentos ainda mais espinhosos ao se referir a
questao da moralidade, o que amplia e intensifica os debates acerca dos encargos de cada um
desses grupos sociais. Contudo, a partir dos anos 1960, essas duas institui¢des, sobretudo a
familia, passou por uma série de transformagdes que impactaram a forma de viver e de se
relacionar das pessoas, contexto que realocou também essa discussao.

Em virtude disso, segundo Rosely Sayao (2013), os arranjos familiares se
diversificaram em sua composi¢do e, a0 mesmo tempo, a func¢ao de seus integrantes também se
modificou. Assim, a educagdo escolar — entendida a partir de entdo como preparagdo para o
futuro sucesso profissional — ganhou destaque. Dessa maneira, segundo a autora, passamos a
observar um fendmeno peculiar: a crianga comecou a desempenhar quase que exclusivamente
o papel de aluno. Por conseguinte, a maior parte dos adultos passa a se relacionar com as
criangas tendo como elemento mediador a educagao escolar.

Ao considerar essa perspectiva, a educagdo familiar e a educacdo escolar, de fato,
parecem se confundir. No entanto, se todos educam, quem realmente educa? Sobre essa questao,
vale levar em conta que:

A todo momento em que mais velhos e mais novos se encontram, resulta uma faisca,
as vezes, um clardo. Assim, o efeito do embate entre duas geragdes ¢ aquilo que
entendo sumariamente por educagdo. Ela ndo ¢é, portanto, o edificio secular
constituido por toda sorte de obrigacdes ou expectativas que uma geragdo tem em
relacdo a outra, quase sempre fadadas a frustragdo. Ao contrario, educagdo ¢ tdo
somente o desdobramento fatico desse entrechoque de geracdes sobre seus modos
coextensivos de pensar, sentir ¢ agir. O saldo de tal embate, essa espécie de cintilagdo,
¢ 0 que poderiamos chamar de gesto educativo (Aquino, 2013, p. 1183).

Podemos considerar, assim, que para além da formagao para a vida profissional, educar
também envolve tomar ciéncia que um filhote da espécie humana s se transformara em um ser
humano por meio do processo de socializagdo. Levando isso em conta, ensinar a crianga que
ela ndo ¢ a inica de sua espécie, que ela precisard conviver com outros, que outros ja estiveram
aqui, que outros virdo depois dela e que a convivéncia depende, em alguns momentos, de
renunciar seus impulsos ¢ uma tarefa do adulto (Sayao, 2013). Por ser o primeiro grupo social
que a crianga faré parte, essa ¢ uma fungao da familia, mas esse processo precisa também ser
continuado e aprimorado pela escola.

Apesar disso, nos ultimos anos temos visto se ampliar um discurso que alega que o

unico espago seguro e confidvel para a educar as criangas, especialmente no que tange a
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educacdo moral, ¢ a familia. Tal pressuposto advém de uma série de acontecimentos politicos e
sociais que marcaram as duas primeiras décadas do século XXI. Portanto, para iniciar essa se¢ao
refletiremos sobre como esse cenario se consolidou na sociedade brasileira. Mais adiante, nos
engajaremos na compreensao de como se desenvolve o debate sobre familia, cuidado e justica.
Para finalizar, nos dedicaremos a pensar nas possibilidades de uma educagdo moral que leve

em conta as demandas do Brasil contemporaneo.

5.1 BREVE CONTEXTUALIZACAO DO DEBATE

Como vimos na sec¢ao anterior, o debate acerca do papel da escola na formagao moral
de seus estudantes ¢ uma tematica que acompanhou o surgimento da escola moderna. Apesar
disso, na segunda década do século XXI essa discussdo tomou uma proporgao sem precedentes,
sobretudo a partir da disputa familias versus escola. Ainda que essas duas instituigdes sociais
(familia e escola) tenham desempenhado um papel historicamente estabelecido na formagao
das novas geragdes, os conflitos entre elas tém se acirrado nos Ultimos anos. Nesse topico,
portanto, pretendemos contextualizar a conjuntura que propagou a tematica da relacao familia,
escola e moralidade e, com isso, acentuou as tensoes desse relacionamento.

A partir da década de 2010, observamos em varios paises do mundo, mas sobretudo
nos paises da América Latina, o desmantelamento dos governos de centro-esquerda que se
consolidaram na década anterior. Conforme Juan Vaggione, Maria das Dores Machado e Flavia
Biroli (2020), esse momento foi marcado pela destitui¢do de Fernando Lugo no Paraguai em
2012, pelo impeachment de Dilma Rousseff no Brasil em 2016, pelo golpe de estado contra Evo
Morales na Bolivia em 2019 e pelas elei¢des de Pedro Pablo Kuczynski no Peru em 2016, de
Sebastian Pifiera no Chile em 2010 e 2018, e de Jair Bolsonaro no Brasil em 2018. Embora
possam divergir em diversos aspectos, a direita nesses paises compartilha o habito deliberado e
persistente de negligenciar as politicas de direitos humanos e os tratados internacionais,
especialmente no que tange a sexualidade e reprodugao.

E viavel dizer que, como se sabe, mesmo os governos de centro-esquerda que
vigoraram no inicio do século XXI ndo conseguiram garantir a supremacia da justica social e a
protecdo plena de grupos historicamente marginalizados. Apesar disso, 0 que vimos acontecer
com a ascensao da direita foi uma correlagdo de forcas que expandiu o campo de atuagdo de
grupos conservadores que disseminaram na populacdo uma ideia de que movimentos sociais
(como movimentos de mulheres e de pessoas LGBTs) sdo inimigos politicos que precisam ser

combatidos. A estratégia discursiva que ganha mais relevancia nesse contexto €, sem duvida, a
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de que os “valores familiares” estdo sendo ameagados e que as criangas precisam ser protegidas
(Vaggione; Machado; Biroli, 2020).

Como explicam Vaggione, Machado e Biroli (2020) essa suposta “defesa da familia”
mobiliza empenhos tanto no ambito do direito, como na area da politica institucional. No
primeiro caso, ha um espaco privilegiado para renaturalizar a moralidade cristd como
fundamento da lei. J& na politica institucional, ha um paradoxo: embora esses atores
conservadores tenham ampliado suas forcas exatamente pela via democratica, defendem um
governo antipluralista que promove a erosao da propria democracia. Em rigor, seja pela via do
direito ou da politica institucional, o resultado ¢ que os valores democraticos sdo ameacados e
se acentuam tendéncias autoritarias.

Nesse sentido, a situagdo ¢ sistematizada por Biroli (2020) da seguinte forma:

[...] direitos e valores democraticos, assim como a dimensao social e coletiva da vida,
sdo combatidos e enfraquecidos em nome das tradigdes e, sobretudo, da ‘familia’ —
isto ¢, familias nucleares definidas por seu carater heterossexual e pelo objetivo da
reproducdo. Dessa perspectiva, as familias devem ser autdbnomas no modo de criar
seus filhos, para além de diretrizes politicas e principios de justiga social [...]. Com
isso, neoliberalismo e neoconservadorismo [...] promovem a responsabilidade das
familias nucleares em detrimento de pactos coletivos e de dindmicas distributivas [...]
dessa perspectiva, a erosdo da democracia ¢ promovida enquanto abre caminho para
visdes discriminatorias, autoritarias e anti-igualitarias (Biroli, 2020, p. 186-187).

A argumentagdo dessa cosmovisdo situa a familia como unica possibilidade de lagos
duradouros e o espaco doméstico privado ¢ colocado como o lugar protegido de todos os males
da vida contemporanea. Assim, essa agenda “pro-familia” tem se tornado o principal
instrumento na “mobiliza¢do positiva, que produz identidades religiosas e nacionalistas, e para
a constru¢do negativa dos oponentes, ativando o racismo, a homofobia e o antifeminismo”
(Biroli, 2020, p. 152).

O uso da estratégia discursiva de afirmar que os pais estdo sendo destituidos de seu
direito de educar, que a familia podera ser destruida, e que tudo isso se deve a imposicao da
vontade de minorias gera uma comogao popular hostil para as legislagdes e politicas que visam
garantir os direitos de grupos historicamente marginalizados. Esse posicionamento revelam
uma narrativa reducionista do que ¢ familia, desconsiderando a diversidade de arranjos
familiares existentes e cria nos ouvintes uma sensacao de ameaca que propaga uma visao
negativa do Estado, da escola e da midia, impulsionando o autoritarismo conservador.

A difusdao da “ideologia de género”, na década de 2010, representou uma potente

estratégia politica nessa conjuntura. Segundo Vaggione, Machado e Biroli (2020), tal artimanha

funcionou como uma “cola simbolica” que uniu atores originalmente distintos. Assim,
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catdlicos, evangélicos e profissionais conservadores do direito, da ciéncia politica, da
psicologia e de outras areas passaram a agir conjuntamente em prol do bloqueio de avangos dos
direitos reprodutivos, da propria redefinicdo de direitos e de politicas publicas e, em alguns
casos, até¢ da censura. Ainda que a reiterada énfase na questdo do género tenha comecado a
ganhar notoriedade em meados dos anos 1990, momento em que as identidades sexuais e de
género passaram a ser interpretadas como identidades politicas de forma mais expressiva, ¢
somente mais tarde que esse debate se expande para a sociedade como um todo. Nesse primeiro
momento, a Igreja Catdlica desempenhou um papel essencial na defesa de uma ética da
natureza, que abrangia a reproducdo e a identidade sexual. Essa fundamentagdo teoldgica que
prevaleceu nos documentos do Vaticano nesse periodo baseava-se na alegagao de que existia
uma “cultura da morte” ancorada em uma “mentalidade contraceptiva”. Foi essa no¢do que
precedeu a “ideologia de género”, compartilhando de sua fundamentacao.

De acordo com Vaggione (2020), a postura oficial do catolicismo € que os movimentos
sociais (sempre ressaltando os feministas e os de pessoas LGBTs) promovem uma cultura que
contraria as leis da natureza que sustentam as diferenciacdes de género e, por conseguinte,
ignoram os designios de deus. Por este motivo, as demandas e reivindicacOes de tais
movimentos sdo estigmatizadas e distorcidas, passando a serem interpretadas como partes de
um constructo ideoldgico para destruir as familias. Nesse sentido, panicos morais sdo
canalizados em torno de reformas legais vinculadas a sexualidade e a reproducao. Mesmo que
o cerne da questao esteja no género e na sexualidade, outras questdes sociais sdo associadas a
essas pautas, como raga, inseguranca social e ideais de nacionalidade.

Dessa forma, a natureza ¢ interpretada por esses grupos de conservadores como
determinante das aptiddes e dos papéis individuais, superando as dindmicas sociais. A
complementariedade entre os sexos, nesse contexto, ¢ vista como uma caracteristica que precisa
ser preservada em nome da ordem natural e social. A diversidade sexual e a critica das
hierarquias contidas nas relagdes de géneros sdo, ainda dentro dessa perspectiva, vistas como
ameacas & organizagdo familiar. E exatamente essa base epistemologica que subsidiou as
movimentacdes que tomaram as ruas € os parlamentos na década de 2010. No Brasil, as
discussdes em torno do Plano Nacional de Direitos Humanos de 2009 (PNDH-3) e as reacdes
ao Plano Nacional de Educagdo para o decénio de 2011-2020 serviram de prelidio para
demonstrar as disputas agudas que seriam travadas a partir de entdo (Vaggione; Machado;
Biroli, 2020).

Convém fazer a ressalva que a politizacao das relagdes de género sempre enfrentou

resisténcia, porém desde os anos 2000 surgiu uma estratégia mais ampla de aliancas
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conservadoras na politica. Dessa forma, essa agenda moral instrumentalizada passa a atingir
nao somente os fundamentos da igualdade de género, mas também os fundamentos da propria

democracia. Em sintese:

O fenémeno de que tratamos [...] ndo diz respeito apenas ao género ¢ a sexualidade
como questdes ‘especificas’. Pelo contrario; assim como nos tempos em que a
politizagdo progressista do género esteve entrelacada a construcdo democratica [...],
também agora trata-se de entrelagamentos com os limites da democracia e da
cidadania. O momento € outro: estdo em risco os fundamentos da agenda da igualdade
de género, em conjunto com os fundamentos da democracia ¢ do Estado de direito
(Biroli, 2020, p. 137).

A educacdo ocupa um papel central nessa disputa, ja& que ela ¢ frequentemente
mobilizada por agentes politicos conservadores. Em diversos paises, como na Franca,
organizacdes ligadas a Opus Dei atuaram desde 2010 na censura de conteudos de igualdade de
género e diversidade sexual nas escolas. Em 2013, com a aprovacdo do casamento igualitario,
as ruas de Paris foram tomadas por manifestagdes que reafirmavam o pressuposto de que as
familias estavam ameagadas e que a educagdo das criangas precisava ser vigiada. Do mesmo
modo, na América Latina as politicas de educacdo sexual e a aprovacdo do casamento
homoafetivo também geraram manifesta¢des, como: a “Marcha de la Familia” na Colombia
em agosto de 2016, a marcha promovida pela “Frente Nacional por la Familia” no México um
més depois e a campanha “Com Mis Hijos No Te Metas”’ no Peru em novembro do mesmo ano.

Como explicam Vaggione, Machado e Biroli (2020) todas essas manifestagdes

convergiam no que diz respeito ao panico moral propagado em torno da “ideologia de género”.

Segundo Biroli (2020), alguns pontos ficaram evidentes:

Nesses protestos, imagens de familias nucleares apareciam acompanhadas de
declaragdes que a) rejeitam o termo género, como em ‘Nao coloque um dedo em
nossos esteredtipos de género’ e ‘Queremos sexo, ndo género’; b) reafirmam a
heterossexualidade como fundamento moral da familia, como em ‘Papai e mamae,
ndo hd nada melhor para um filho’ ou ‘Pai e mae, iguais e complementares’; c)
enfatizam o carater religioso da familia, como em ‘A familia é sagrada’ e d)
posicionam a rejeicdo do casamento de pessoas do mesmo sexo no campo dos direitos,
como em ‘Somos todos guardides do Codigo Civil’ (Biroli, 2020, p. 211).

A principal fundamentacdo contra a suposta “ideologia de género” advém, como ja
mencionamos, da Igreja Catdlica. Pensando especificamente no papel da educagdo, o
documento mais completo do Vaticano foi publicado em 2019 pela Congregagao pela Educagao
Catolica. O titulo do texto ¢ “Homem e mulher os criou” e nele a “ideologia de género” ¢
conceituada como uma teoria desnaturalizadora que inspira programas educativos que visam
promover uma identidade pessoal e uma intimidade afetiva que rompe radicalmente com a
diferenca bioldgica entre homem e mulher. Segundo tal documento, essa teoria, que ¢

puramente ideoldgica, deve ser combatida com argumentos cientificos que comprovem sua
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falsidade (um exemplo emblematico ¢ a defesa do “dismorfismo sexual” em detrimento do
direito da identidade de género). A fim de se defender da “ideologia de género”, o documento
aconselha a arena juridica como campo de atuagdo dos catélicos preocupados com o futuro das
criangas (Vaggione, 2020).

Seguindo a explicacdo de Vaggione (2020), o enquadramento do direito ¢ determinante
na mobilizacdo conservadora contra a “ideologia de género”. Os ataques as politicas de
educacdo sexual, a garantia legal do casamento homoafetivo e ao direito da identidade de
género sao encarados como atitudes fundamentais para a “renaturalizacao” da familia. O
movimento de renaturalizacdo da familia caminha, dessa maneira, pela via da reivindicagdo de
uma organizacao familiar pautada na complementariedade entre os sexos (homem como pai e
mulher como mae) e no pensamento de que essa institui¢ao ¢ o lugar natural para a humanizagao
das novas geracdes. Desse modo, o autor explica que uma estratégia comum ¢ utilizar o
principio da patria potestade que prevé o direito dos pais sobre os filhos, argumentando contra
alguns contetidos propostos na escola. Cabe sinalizar que esse paradigma revela uma visao
adultocéntrica que demove o poder de decisdo de criancas e adolescentes, o que pode ser
extremamente prejudicial em caso de abuso infantil.

A escola passa a ser vista como um espago de “doutrinacdo” em que se promovem
conteudos que ferem os valores das familias. Como ja dissemos anteriormente, a educacdo
sexual ¢ o cerne da questdo, mas o ativismo conservador alcanca também tematicas que
envolvem diversidade racial, violéncia contra mulher, igualdade social, equidade de género e
outros aspectos de justica social. No Brasil, um dos exemplos mais relevantes foi o projeto
“Escola sem Homofobia” que passou a ser denunciado por grupos reacionarios com o titulo de
“kit gay”. Na realidade, o que ficou conhecido como “kit gay” era um projeto criado em uma
parceria entre o Ministério da Educagdo (MEC), movimentos LGBTs e organizagdes civis € seu
principal objetivo era reduzir a discriminacao da populacdo LGBT na escola. Jair Bolsonaro,
deputado ha 20 anos e sem grande expressividade nacional, se alia a Bancada Evangélica em
2011 reivindicando a exclusao desse material das escolas, inaugurando a alianca que iniciou
entdo uma movimentagdo politica massiva em prol de projetos conservadores e autoritarios.

Uma outra estratégia ¢ a criagao de projetos de lei que proibam e, em alguns casos, até
criminalizam a “difusdo da ideologia de género” em documentos educacionais oficiais. No
Paraguai essa artimanha teve sucesso em 2017 e ficaram vetadas as discussdes de género em
todos os materiais impressos ou digitais ligados ao Ministério da Educacdo e Ciéncias. Essa
proibi¢ao foi subsidiada pelo ativismo de organizagdes “pro-familia” e personalidades

religiosas. A Conferéncia Episcopal do Paraguai nesse ano, por exemplo, pressionou o Estado
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afirmando que ndo se deveria privar os pais de seu direito e responsabilidade natural de educar
seus filhos de acordo com seus proprios valores e que ndo se poderia obrigar as criangas a
aprenderem uma doutrina que ¢ contraria a verdade biologica (Vaggione, 2020).

Em uma movimentagdo semelhante, no Brasil, a tramitagdo do Projeto de Lei
8.035/2010, Plano Nacional de Educagdo (PNE) para 2011 a 2020, no Congresso Nacional
encontrou forte resisténcia de parlamentares que difundiam as teses conservadoras catolicas
contra os movimentos feministas e de pessoas LGBTs. Com isso, o documento que fora
formulado e apresentado no final do ano de 2010 e que tinha entre seus objetivos a superagao
das desigualdades educacionais, sobretudo com a promog¢ao da igualdade racial, regional, de
género e de orientacdo sexual teve de ser reformulado no Senado com alteracdes sugeridas pelo
pastor Magno Malta. Apds retornar 8 Camara dos Deputados, o PL 8.035/2010 s6 foi aprovado
em 22 de abril de 2014 quando foram retiradas as referéncias a género e orientagdo sexual.
Durante o periodo em que o documento era examinado, nas duas casas do Congresso Nacional,
foram realizados eventos para disseminar a agenda conservadora contra a perspectiva de género
para os deputados indecisos. A partir da indicacdo do deputado e pastor Marcos Feliciano para
a presidéncia da Comissdo de Direitos Humanos e Minorias em 2013 e da eleicdo de Eduardo
Cunha como presidente da Casa em 2015, se fortaleceu a alianga entre catdlicos e evangélicos
em prol da difusdo da agenda “pro-familia” (Machado, 2020).

Na esfera civil, se destacou nesse mesmo periodo a atuagdo de profissionais
conservadores da Psicologia que tinham como proposta a “cura gay”. Conforme nos explica
Machado (2020), Rozangela Alves Justino e Marisa Lobo foram denunciadas aos Conselhos
Regionais de Psicologia e receberam censuras publicas por ferirem a resolu¢do do Conselho
Federal de Psicologia de 1999 que proibia os profissionais da area de oferecerem “tratamento”
para as homossexualidades. Diante disso, se expandiu nas midias sociais a ideia de que existia
uma perseguicao religiosa no pais. Por este motivo, o pastor e deputado Jodo Campos
apresentou um Projeto de Decreto Legislativo (PDC 203/2011) para suspender a resolucao.
Apos forte reagdo civil, o pastor pediu o arquivamento do projeto em 2013. Além disso, outra
estratégia foi encabecada por Rozangela que com duas dezenas de psicologos cristaos acionou
o Judicidrio em 2017 a fim de derrubar a resolugdo supracitada. Nesse mesmo ano, o juiz
Waldemar Claudio de Carvalho, da 14* Vara Civel de Brasilia, deliberou em uma liminar o
tratamento de pessoas LGBTs por profissionais da Psicologia. Instantanecamente, o CFP
recorreu ao Supremo Tribunal Federal. Em abril de 2019, a ministra do Supremo Carmen Lucia
cassou a liminar e manteve a resolu¢ao do Conselho. Ja em agosto de 2019, Rozangela langou

sua candidatura para a presidéncia do Conselho Federal de Psicologia, mas ndo foi eleita.
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Durante as elei¢des, Rozangela foi recebida pela entdo ministra da Mulher, da Familia e dos
Direitos Humanos, Damares Alves, que expressou publicamente seu apoio a chapa de
psicologos cristaos.

Todas essas controvérsias sao essenciais para que compreendamos que a dimensao
religiosa ultrapassou o Legislativo e os “valores cristdos” se impuseram também na academia,
nas entidades de controle profissional, no poder Judiciario e em diversos outros espagos. Assim,
se faz necessario uma reflexdo critica de como a religido esta imbricada com outros sistemas
de valores. Como ressalta Machado (2020), essa analise ¢ relevante porque ¢ na posicao de
psicologas, mas também de cristds que essas duas mulheres intervém no debate publico sobre
sexualidade, familia e educagao das criangas.

Pensando nessa conjuntura, uma outra personalidade que precisamos analisar ¢ Jair
Bolsonaro. Como esclarece Machado (2020), os primeiros passos de aproximacao de Bolsonaro
com os setores conservadores cristdos se deram por intermédio de seus vinculos familiares. Isso
porque em 2007 Bolsonaro se casa com uma mulher evangélica e seus filhos ja declaravam
publicamente que também eram cristdos. Além da alianca criada em torno do j4 mencionado
“kit gay”, podemos pensar em alguns outros eventos que consolidaram a unido de Bolsonaro
com essa camada da sociedade. Um deles foi o pedido do filho mais velho de Bolsonaro, o
entdo deputado federal Flavio Bolsonaro, para que o advogado catélico Miguel Nagilo
formulasse um projeto de lei baseado nos principios do movimento que ele fundou (o Escola
sem Partido). O intuito era apresentar essa proposta a Assembleia Legislativa do Estado do Rio
de Janeiro ainda no ano de 2014. A titulo de contextualizacdo, o movimento referenciado fora
criado por Miguel em 2004 e tinha dentre seus objetivos a luta pela descontaminagdo e a
desmonopolizagao politica e ideoldgica das escolas, a reivindicagdo de que os pais tinham o
direito de oferecer uma educagdo moral que fosse de acordo com seus ideais e convicgdes € a
defesa do respeito a integridade moral e intelectual das criangas. Sem duvidas, acentua a autora,
o ponto fulcral que explica a unido de politicos conservadores e religiosos a essa proposta foi a
defesa do direito de educar moralmente de acordo com os principios e valores da familia.

Ainda em 2014, Miguel Nagilo elaborou e divulgou na internet uma minuta de projeto
de lei que propunha um Programa Educacional do Escola sem Partido. A proposta, se sofresse
algumas adaptacdes, serviria para as esferas federal, estadual e municipal do poder Legislativo.
Com essa fundamentacao foram apresentados, ainda em 2014, o PL 2.974/2014 por Flavio
Bolsonaro no Rio de Janeiro e o PL 867/2014 pelo entdo vereador Carlos Bolsonaro também
no Rio de Janeiro. Os dois apresentavam a mesma proposta, mas o primeiro se inseria no ambito

do ensino do estado do Rio de Janeiro e o segundo na rede municipal de ensino da capital. Nos
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anos subsequentes, projetos semelhantes tentariam inserir essa proposta na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, como o PL 867/2015 elaborado pelo entao deputado Izalci Lucas
e o PL 193/2016 do entdo senador Magno Malta (Machado, 2020).

Um outro tema de igual relevancia na escalada conservadora para a educagdo foi a
defesa do ensino religioso nas escolas publicas. Como sinaliza Machado (2020), o debate e a
assinatura do acordo entre o Governo da Republica Federativa do Brasil e a Santa Sé¢ em 2008,
que visava estabelecer o ordenamento juridico da Igreja Catolica no Brasil, abriram precedentes
para que os evangélicos requeressem os mesmos direitos. No que se refere especificamente a
educagdo, o acordo reforcava a ideia de usar a disciplina de ensino religioso como forma de
difundir os valores catolicos para as novas geragdes. Desde a constituicdo de 1934, o ensino
religioso no Brasil era previsto em carater facultativo, porém a Santa Sé aproveitou a
oportunidade firmada por esse acordo para atualizar suas prerrogativas para o campo
educacional brasileiro nas primeiras décadas desse século. Diante disso, diversos educadores e
pesquisadores da area reagiram temerarios de que a laicidade da educacao fosse ameacada e de
que fosse instaurado um modelo de ensino religioso confessional nas escolas publicas do patis.
A Procuradoria Geral da Republica interpelou judicialmente o acordo por meio de uma Acao
Direta de Inconstitucionalidade (ADI 4.439) solicitando um pronunciamento do Supremo
Tribunal Federal que proibisse a ado¢ao desse modelo de ensino religioso nas escolas publicas.
Em 2017, em uma votag¢ao acirrada (seis votos a cinco) o STF rejeitou a ADIL.

Considerando o posicionamento dos evangélicos sobre essa temadtica, o ensino
religioso deve ser encarado a partir de trés pontos: o combate dos simbolos e crengas de
religides de matriz africana e da cultura popular brasileira; a pretensdo de inserir professores e
conteudos evangélicos no ensino publico e a interpretacao de que o ensino religioso ministrado
para criancgas, adolescentes e jovens poderia auxiliar na formag¢do de uma hegemonia cultural
para as proximas geragdes. Conforme sinaliza Machado (2020), esse pensamento fica evidente
em uma fala proferida por Damares Alves em 2013 quando ela diz que a Igreja Evangélica
perdeu espaco para a ciéncia e precisa retoma-lo. Dentro dessa perspectiva, Jair Bolsonaro
propos no seu plano de governo para as elei¢des de 2018 que o ensino religioso fosse ofertado
para todas as criangas de zero a trés anos. Com isso, ele universaliza o ensino para essa faixa
etaria, mas o faz a partir da ideia de repassar verba para organizagdes ndo-governamentais
(como as proprias igrejas).

Vale sinalizar que a alianca de Jair Bolsonaro e de seus filhos com os setores
conservadores catolicos e evangélicos se deu nao somente por afinidade ideologica, mas

também por estratégia politica. Tal intengdo ficou evidente quando Bolsonaro foi batizado nas
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aguas do Rio Jorddo momentos antes do impeachment de Dilma Rousseff em 2016. O ato
religioso foi realizado pelo pastor Everaldo Dias que atraiu Bolsonaro com a promessa de que
ele seria langado para presidéncia pelo Partido Social Cristao (PSC). Everaldo, da Assembleia
de Deus, pretendia associar o nome de sua igreja a agenda bolsonarista e, desse modo, ampliar
o poder de influéncia politica dessa denominac¢do na sociedade brasileira. Apesar dessa alianca
ndo ter sido explicitamente desfeita, mesmo depois desse batismo, Bolsonaro continuou
declarando publicamente que era catdlico e ndo evangélico, além de se filiar mais tarde ao
Partido Social Liberal (PSL).

Ainda assim, a aceitacdo de Bolsonaro pelos evangélicos ficou evidente nas pesquisas
de popularidade e inten¢ao de votos durante sua campanha e posterior eleigao (Machado, 2020).
Com efeito, podemos assumir que a eleicdo de Jair Bolsonaro como presidente do Brasil em
2018 foi resultado de suas declaracdes contra a perspectiva de género e diversidade sexual,
assim como sua promessa de combater a corrupg¢ao politica e moral que a esquerda instalou no
pais nas décadas anteriores (Biroli, 2020).

No momento em que Bolsonaro tomou posse em 2019, ele comegou a preencher os
escaldes da maquina estatal com seus apoiadores. Nessa espécie de “reforma ideoldgica”, o
novo presidente promoveu diversas alteracdes nas secretarias € nos ministérios da cultura, dos
direitos humanos e nas politicas publicas para as mulheres. Uma das agdes mais emblematicas
foi a criagdo do Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos que além de incluir
“familia” na pasta — retomando a ideia dos valores familiares cristdos que ja mencionamos —,
ainda foi dirigido por uma pastora que se autodeclarava “terrivelmente cristd”. Poderiamos citar
varias outras acdes pertinentes ao tema da nossa discussao, mas tentaremos nos ater na questao
da educagao. Como nos explica Machado (2020), para os conservadores religiosos, a educacao
¢ vista como uma pasta estratégica na disputa com os movimentos sociais de minorias € com a
esquerda como um todo. Trata-se, portanto, de uma pasta essencial para essa agenda.

Nesse cenario, a primeira indicacdo para assumir o Ministério da Educagdo no governo
Bolsonaro foi Ricardo Vélez. O tedlogo com baixa expressividade académica ficou conhecido
entre os catolicos conservadores por seu combate a Teologia da Libertagdo — corrente teologica
que prega que o cristianismo pressupde uma agao politica contra a exploragdo e a miséria — e
por se opor a perspectiva de género. Ao assumir o cargo de ministro, Vélez declara que sua
gestdo seria marcada pela defesa dos valores da familia e da moral. Dentre suas a¢des, podemos
destacar a indicag@o de Carlos Francisco Nadalim, defensor do ensino domiciliar e simpatizante
do método fonico de alfabetizagdo, para a Secretaria de Alfabetizagdo e a institui¢do de uma

comissdo examinadora para avaliar as questdes ideoldgicas contidas no Exame Nacional do
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Ensino Médio (Enem). Apesar de seus esfor¢os para cumprir a promessa de retirar a “ideologia
de género” das escolas, ele foi demitido trés meses depois de assumir o cargo (Machado, 2020).

Do mesmo modo que ocorreu em outros ministérios do governo Bolsonaro, a gestao
do MEC foi marcada pela instabilidade e por uma frequente substitui¢do de ministro. Apds a
saida de Vélez, tivemos Abraham Weintraub, Carlos Decotelli — que ndo chegou a tomar posse
porque nao tinha obtido o titulo de doutor e pos doutor que constava em seu curriculo, além de
receber acusagdes de plagio em sua dissertagdo de mestrado — e Milton Ribeiro. Todas essas
personalidades tinham posicionamentos politicos e ideologicos semelhantes e suas gestoes
foram marcadas por polémicas que envolviam corrup¢do, falas preconceituosas ou nao
cientificas, ataques ao STF etc. No ato dessas demissdes, Bolsonaro proferiu declaracdes se
isentando de qualquer responsabilidade. Em suma, nos quatro anos de gestdo bolsonarista, o
Ministério da Educacao ajudou a difundir essa ideia de uma educacdao que propague valores
familiares e defenda a moral crista, impulsionando propostas que foram desde a alteracdo de
livros didaticos até o incentivo para que as familias vigiassem os professores. Além disso,
diversos representantes religiosos ocuparam cargos de extrema relevancia dentro do ministério
nesse periodo.

Diante desse panorama, o debate sobre o papel da escola no desenvolvimento da
moralidade infantil tomou espago no cenario brasileiro. Como dissemos diversas vezes ao longo
desse texto, a propagacdo de valores e a defesa da moral ¢ mobilizada por essa camada
conservadora de uma maneira reducionista, anti-pluralista e antidemocratica. Por conseguinte,
a escola e os professores passam a ser severamente criticados € o espago familiar — sempre
lembrando que dentro dessa perspectiva a familia ¢ uma unido heteroconjugal que vive na
mesma unidade doméstica — ¢ entendido como o lugar ideal para a formagao moral das criangas.

Nesse sentido, cria-se um conflito entre familia e escola no que tange a formagao moral
das criangas. Os valores e a moral mobilizados nessa disputa politica partem da defesa de que
¢ necessario resgatar uma antiga ordem em que a mulher era responsavel pelo cuidado e o
homem pela provisdo. Como nos explica Biroli (2020) a interpretagdo desse pensamento ¢
realizada de distintas maneiras nas camadas conservadoras, mas a ideia comum entre eles ¢ que
houve um declinio moral na sociedade e que ¢ fungao da familia “resolver” o problema.

Dentro dessa linha de raciocinio, mais do que a suspensdo de conteudos escolares
especificos, prega-se uma concepg¢ao de autoridade paterna e de papéis previamente definidos
para mulheres e homens dentro da organizag@o familiar e da sociedade. Dessa forma, ha a defesa
da expansdo da “esfera pessoal protegida” em detrimento da politica publica como espago de

promogao da justiga social. Por intermédio desse pensamento, a democratizacdo das relagdes
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dentro da familia é encarada como uma maneira de destruir tal organiza¢do. Nesse sentido, a
interferéncia externa (como a estatal) ¢ combatida em prol da autoridade familiar, sobretudo do
pai (Biroli, 2020). Conforme ja dissemos, essa ¢ uma nocdo extremamente danosa quando
pensamos em casos de abuso infantil e ainda de violéncia contra mulher.

Tendo compreendido em que termos esse debate se estabelece, no proximo tdpico
pretendemos refletir sobre essa ideia de “esfera pessoal protegida”. Nesse contexto,
analisaremos especificamente os atravessamentos da ética da justica e do cuidado na institui¢ao
familiar e, além disso, como essa normativa de familia reafirma os papéis de género nas esferas

privadas e publicas.

5.2 FAMILIA, JUSTICA E CUIDADO

Quando nos dispomos a pensar sobre a expansdo da ideia de “esfera pessoal/ privada
protegida” citada no topico anterior, uma questdo que precisamos levar em conta ¢ que tal
pensamento pressupde um isolamento da esfera privada, separando-a da ptblica. O efeito maior
dessa separacdo € a suspensao ou desconsideracao das relagdes de poder na esfera privada. E
mais do que uma esfera privada, as correntes conservadoras de que tratamos anteriormente,
defendem que a familia seja também “protegida”, em outras palavras, que seja uma entidade
autorregulada. Com isso, as hierarquias de género, de idade, e a autoridade masculina ndo se
subordinariam mais as normas do Estado. Dessa maneira, todo um conjunto de problemas ¢
excluido da agenda publica, dos debates politicos e até das teorias da justica — mesmo aquelas
que tem a democracia como fundamento.

Nesse sentido, a definicao da familia ¢ as relagdes intrafamiliares ou sao deixadas de
lado ou tem seu impacto reduzido para os valores, normas e institui¢des democraticas. Levando
isso em conta, a visdo idilica da familia ¢ severamente criticada dentro de algumas teorias
politicas, sobretudo aquelas que partem de um viés feminista. Por considerar o impacto que as
relagdes familiares tém no processo de socializacdo, nos horizontes de experiéncias, na
integridade e na dignidade dos individuos, tais correntes expuseram as hierarquias e as formas
de violéncia que podem, da mesma maneira que o afeto, ser definidoras das relacdes domésticas

familiares (Biroli, 2013). Podemos dizer, entdo, que:

A familia € constituida por relagdes de poder, que organizam e justificam as formas
que assume, assim como ¢ afetada por decisdes politicas e normas institucionais.
Corresponde, assim, a arranjos e relagdes que variam historicamente. As diferentes
formas que assume sdo desdobramentos das normas socialmente definidas e,
certamente, dos valores e das praticas que organizam as relagdes de género em uma
sociedade. Ao mesmo tempo, as relagdes familiares sdo constitutivas das identidades
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dos individuos, de suas alternativas e formas de desenvolvimento e de integragdo em
comunidades e na sociedade mais amplamente. A dimensdo afetiva das relagdes
intimas e especiais ¢ um dos aspectos do que vem sendo definido como familia nas
sociedades liberais contemporineas. Nao ¢é possivel, assim, estabelecer uma
exterioridade entre as relagdes familiares, seja quais forem suas formas, e as
subjetividades que se desenvolvem relacionadas a elas, nutridas por elas. A estrutura
de género da familia, com as relagdes hierarquicas ¢ muitas vezes violentas que a ela
correspondem, é um dos objetos de reflexdo ja classicos no feminismo. Mas na década
de 1980 ganharam forga, entre os estudos feministas da politica, abordagens que
destacam e valorizam as relagdes afetivas na vida familiar e doméstica. Nelas, o papel
assumido pelas mulheres na reprodugdo da vida doméstica e no cuidado com os mais
vulneraveis, sobretudo as criangas, aparece como a base para a constituicdo e
expressdo de valores morais e éticos que deveriam ser valorizados. Trata-se do
chamado pensamento maternal e da ‘ética do cuidado’ [...] que t€ém entre suas
principais representantes Carol Gilligan (1982) [...] mas que teria impacto em muitas
abordagens, sobretudo por permitir que o cuidado e a dependéncia estivessem no
centro de debates tedricos e da analise das politicas publicas [...] Sdo muitas as criticas
a essa corrente, sobretudo pelos estereotipos de género que fazem circular. Além disso,
elas representariam um passo atras na problematizag¢do da dualidade entre o publico e
o privado e no questionamento dos padrdes de género vigentes na divisdo sexual
convencional do trabalho (Biroli, 2013, p. 2387)

A discussdo sobre familia, justica e cuidado se coloca, portanto, sob esses termos. Para
Biroli (2013), o inicio desse debate reside na percepgao de que os direitos formalmente iguais
dos individuos nao correspondem a garantia de acesso igual aos recursos simbdlicos e materiais,
e, a0 mesmo tempo, também ndo representam possibilidades iguais de participagdo na esfera
publica. Dessa forma, de acordo com essa autora, a critica a dualidade entre o publico e o
privado ¢ a base para compreender os limites e os equivocos do liberalismo. Assim, “a dificil
equagdo entre igualdade, respeito as diferengas e garantias a autonomia individual ganha [...]
contribuicdes relevantes” (Biroli, 2013, p. 49).

Ao decorrer do processo historico, e como consequéncia de importantes lutas sociais,
a igualdade juridica e politica foi estendida para todos os individuos dentro das sociedades
liberais. Apesar disso, mesmo que essa garantia de igualdade formal seja fundamental, ela ndo
significa a exigéncia de sua concretizagdo. Para Biroli (2013), a divisdo entre o publico e o
privado funcionam, nessa perspectiva, como justificativas para a alocagao desigual dos recursos

e oportunidades, ainda que formalmente a igualdade seja garantida. Por conseguinte,

O pressuposto normativo do igual valor dos individuos é rompido sistematicamente
no cotidiano das sociedades democraticas liberais contemporaneas. Sdo desiguais as
condigdes, materiais e simbolicas, nas quais os individuos exercem sua liberdade e
buscam determinar autonomamente as suas vidas, assim como sdo desiguais as
garantias de integridade individual (fisica e psiquica) e de igual participagdo nas
decisdes que lhes afetam. Por isso a critica feminista aos limites das democracias
define o pensamento e as institui¢des liberais como incompletos, inadequados e/ ou
mistificadores (Biroli, 2013, p. 66).

Nessa linha de raciocinio, Biroli (2013) propde uma reflexdo sobre a necessidade de

repensar, ampliar e, em ultima instancia, redefinir o valor da autonomia, da autodeterminagao,
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do autogoverno e até da ideia de universalizagdo presente nas teorias e na pratica democratica.
Isso porque quando sdo tomados de modo abstrato esses valores tdo caros podem conduzir nao
a universaliza¢do dos direitos, mas, ao contrario, a aceitagdo de formas de opressdo que
impedem sistematicamente a efetivacdo da igualdade formalmente garantida.

No que diz respeito ao cuidado, Biroli (2013) explica que, em uma perspectiva
histdrica, ele esteve ligado a esfera doméstica privada. Assim, nas familias, o cuidado com os
mais vulneraveis ficou a cargo, majoritariamente, da mulher. Em virtude do ideal de “dom
naturalmente feminino”, o cuidado passou a representar uma identificacao binaria e limitante
de valores de género, responsavel por impor padrdes de género que geram restrigdes para
mulheres ¢ homens. Por este motivo, trata-se de um aspecto fundamental nas identidades
socialmente reproduzidas, na producdo das preferéncias e no acesso a recursos simbolicos e
materiais que sdo distintos para homens e para mulheres (Biroli, 2018).

Vale sinalizar que o cuidado atribuido as mulheres ultrapassa os limites da maternidade
e dos afazeres com a casa, abrangendo também todo o trabalho com os idosos e com as pessoas
com alguma deficiéncia, doengas ou condi¢des que requerem tutela (Biroli, 2018). A autora
aponta que, em virtude disso, mesmo quando sao inseridas no mercado de trabalho formal, as
mulheres acabam limitadas a profissdes consideradas femininas, que, em geral, incluem o
cuidado e possuem uma baixa remuneragdo. E ainda que desempenhem atividades em outras
esferas da vida, as mulheres ndo sdo dispensadas dos trabalhos de cuidado, o que promove uma
sobrecarga de trabalho.

A problematica contida nesse quadro ¢ que a domesticidade e o cuidado ndo sdo
valorizados em outras esferas, enquanto o pseudo “provedor” possui um valor socialmente
reconhecido. Desse modo, o homem passa a ter sua dominagdo no ambiente doméstico

legitimada. A autora esmiuga esse cendrio da seguinte maneira:

Em outras palavras, o dinheiro ‘do marido’ desdobra-se em formas de valorizagdo e
de exercicio de poder nas esferas ndo-doméstica e doméstica, enquanto o exercicio
continuado do cuidado com a familia e do suporte a vida profissional do homem
desdobra-se em restrigdes a uma atuacdo exitosa da mulher em outras esferas,
reforgando o pré-conceito, combatido na ampla maioria do pensamento feminista, de
que existem talentos e tendéncias naturalmente diferenciadas entre os sexos (Biroli,
2013, p. 2543).

Nesse contexto, Biroli (2013) defende que uma visdo de justica que preconiza a
separagao das esferas publica e privada ¢, para dizer o minimo, insuficiente. A vulnerabilidade
da mulher e das criangas na esfera privada se desdobra, por todos os motivos ja mencionados,

em privacao de autodeterminagdo em outras esferas da vida social. Logo, o reconhecimento da
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familia como essencial para o desenvolvimento moral precisaria necessariamente confrontar as
relagdes assimétricas de poder que permeiam as relacdes intrafamiliares.

No entanto, ainda que diversas teorias da justica reconhe¢am a importancia da entidade
familiar no desenvolvimento do senso de justica, em geral, as relagdes de género presentes
nessa instituicao nao sdo nem mesmo mencionadas. Essas discussdes expostas por Biroli (2013)
partem da critica de Susan Okin (1946-2004) que se refere especificamente a teoria de John

Rawls (1921-2002) que, segundo a autora, s6 menciona a familia sob trés aspectos:

[...] a justica intergeracional (com a preocupagdo voltada para o principio da
poupanga), a familia como obstaculo para a justica (com a preocupagdo voltada para
as desigualdades entre as familias e, portanto, para as vantagens e desvantagens nos
valores e estimulos internalizados pelas criancas) e a familia como escola de
ensinamentos morais (com a preocupacdo voltada para a reprodugdo do senso de
justica) (Biroli, 2013, p. 2559).

Considerando especialmente esse ultimo elemento sobre familia na teoria de Rawls, a

autora explica:

O argumento de Rawls [...] relaciona a estabilidade em uma sociedade bem ordenada
— esquematicamente, aquela em que hé consenso quanto aos principios de justica — a
permanéncia do sentido de justica entre seus membros. A ‘familia monogamica’ esta
entre as principais instituigdes da estrutura basica da sociedade (Rawls, 2008, p. 8).
Pressuposta sua justiga, teria, assim, um papel fundamental no desenvolvimento moral
dos cidaddos. Mas essa moralidade se relaciona centralmente ao exercicio da
autoridade dos pais (sem a especificagdo do sexo) sobre os filhos. O amor dos pais
pelos filhos desperta neles a nog@o de seu proprio valor. Além disso, a enunciagdo de
regras claras, inteligiveis e justificaveis e a exposi¢do dos motivos para que essas
regras sejam seguidas em comum por pais ¢ filhos promovem o desenvolvimento
moral das criangas: ‘os pais devem dar o exemplo da moralidade que exigem’ (Rawls,
2008, p. 575). A crianga, segundo Rawls, ‘adquire a disposi¢do de acatar essas
proibicdes porque as vé dirigidas a ela por pessoas poderosas, que t€ém seu amor e
confianca, ¢ que também agem em conformidade com elas’ (Rawls, 2008, p. 575).
Nesse sentido, as referéncias para o comportamento virtuoso sdo dadas pelas
expectativas dos pais, o que se estenderia aos ‘ideais adotados mais tarde na vida e,
assim, as diversas condigdes e ocupacdes de um adulto, a posicdo na familia e até a
posicdo da pessoa na qualidade de membro da sociedade’ (Rawls, 2008, p. 577). Nao
ha, no entanto [...] nenhuma mengao as relagcdes de género na familia (Biroli, 2013, p.
2581).

Tendo como referéncia os apontamentos de Okin, Biroli (2013) esclarece que o
siléncio sobre como se estabelecem as relagdes no interior da familia geram uma tensdo na
teoria de Ralws. De acordo com a autora, para Okin, j4 que ¢ na familia que as criangas
encontram seus primeiros exemplos de interacdo humana, o ideal seria que essas relagdes
fossem baseadas na igualdade e na reciprocidade. Isso porque, a empatia, que segundo Okin ¢
fundamental para que o senso de justica se desenvolva, pressupde que haja uma relagdo justa
também entre os géneros.

Em resposta a Okin, Rawls publica em 1985 o ensaio “Justiga como equidade: politica,

nao metafisica”. Nele, o autor mantém o argumento da centralidade da familia na produgao e
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reproducdo ordenada da sociedade. Contudo, ele abandona o pressuposto da monogamia,
defendendo que em uma sociedade justa ndo ha necessidade de definir uma organizagao
familiar, desde que ela proporcione de forma razoavel e eficaz a criagdo e o cuidado dos filhos,
garantindo o desenvolvimento moral da nova geragao. Outro ponto levantado por Rawls nesse
texto ¢ a divisdo sexual do trabalho, que de acordo com o autor representaria uma longa histéria
de injustica que pesaria sobre as mulheres e inibiria nas criangas a aquisicdo de virtudes
politicas realmente justas (Biroli, 2013).

Apesar dessas revisdes, para Biroli (2013), Ralws nado renuncia a compreensao de
que os principios da justi¢a politica ndo se aplicam diretamente a “vida interna”. Nesse sentido,
prevalece a ideia de distingdo entre as esferas publica e privada e, mais uma vez, a familia se
situaria na dimensao da “vida interna”. Embora discorde de tal proposi¢do, Okin ainda advoga
pelo possivel didlogo com a teoria rawlsiana, e ¢ exatamente nesse ponto que Biroli acredita
que Okin tenha se equivocado. Nos paragrafos a seguir refletiremos sobre a argumentacao da
autora acerca de tal afirmacgao.

Biroli (2013) explica que ha dois conceitos centrais que organizam o nucleo tedrico de
Ralws, que sdo: as garantias de liberdades basicas e as oportunidades equitativas. Mesmo que
o autor tenha revisado sua teoria depois de receber inimeras criticas, para Biroli (2013), esses
dois aspectos continuam centrais em suas publicacdes, s que agora o autor enfatizaria mais o
“principio da diferenca” e seus desdobramentos para a justiga. O referido principio propde que
ninguém “merece” um ponto de partida favoravel, mas que ndo ¢é por isso que as desigualdades
devem ser simplesmente ignoradas. Logo, fazem parte desse principio os seguintes outros
principios: reparagdo, reciprocidade e fraternidade. Como exemplo, Ralws menciona
exatamente a familia. Segundo Biroli (2013), a problematica contida nessa mengao ¢ que Ralws
apresenta uma visao idealizada da familia, destacando o altruismo e se silenciando sobre a falta
de reciprocidade nas relagdes intrafamiliares.

Outros dois aspectos que sustentam o pensamento rawlsiano ¢ a “posi¢do original” e
o “véu da ignorancia”. Junto com os valores de imparcialidade e neutralidade, a “posicao
original” faz parte do que poderia ser definido como equanimidade advinda da ignorancia. Dai,
segundo Biroli (2013), emerge um dos principais problemas dessa teoria, que ¢ desconsiderar
a correlacdo entre a imparcialidade na posi¢do original e a naturalizagdo de valores
hegemonicos. Ja o “véu da ignorancia” seria o dispositivo que garantiria a igualdade hipotética,
anulando as arbitrariedades. Nesse viés, Biroli (2013) assume que Susan Okin se acomoda na

critica, especialmente por concordar com a abstracdo das particularidades dos individuos na
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posicao original. Por conseguinte, Okin também acredita que em uma situagdo contratual as
individualidades podem ser suspensas para promover uma posicao de simetria.

Em virtude disso, Okin, ao mesmo tempo em que denuncia o silenciamento de Ralws
sobre a justica na familia a partir da énfase na posi¢ao desigual das mulheres e criancas quando
comparadas aos homens, vé a suspensdo das particularidades dos individuos na situacao
contratual da posi¢ao original como um recurso epistemologicamente adequado. Em suma, o
erro de Okin ¢ desconsiderar que se forem suspensas as caracteristicas especificas, os individuos
na posi¢ao original serdo “réplicas de um mesmo individuo abstrato, dotado de racionalidade e
autonomia, mas despido das caracteristicas que o identificariam socialmente” (Biroli, 2013, p.
2696).

Com efeito, o argumento de que, se os individuos fossem iguais seriam estes 0s
principios de justica acordados, se choca com o fato de que nas sociedades liberais
contemporaneas, os cidaddos ndo ocupam espagos iguais nos contextos sociais concretos. Ainda
que a “posicao original” seja uma abstracdo, suspender as especificidades individuais de cada
sujeito pode funcionar exatamente como forma de perpetuar as desigualdades que se pretende
superar. Portanto, “a universalidade, a imparcialidade e a neutralidade contém posigdes que
podem nao ser reconhecidas enquanto tal justamente porque elas sdo desdobramentos de valores
e normas hegemonicas” (Biroli, 2013, p. 2736).

Tendo como aporte tedrico Seyla Benhabib (1950- ), Biroli (2013) explica que o ponto
de cisdo entre as teorias feministas que promovem o debate sobre familia, justica e cuidado ¢é
exatamente a oposicao entre universalidade e singularidade. Isso porque diferentes correntes
teoricas da atualidade tém realizado o empenho analitico de ressaltar a importancia das
diferencas para construcao da democracia. Nesse contexto, a universalidade ¢ compreendida
como um mecanismo que gera a ocultacdo das desigualdades e, ainda, produz valores
homogéneos. Como resultado, h4 a desconsideragao das perspectivas e experiéncias individuais
que constituem uma sociedade realmente democratica.

Apesar disso, Biroli (2013) aponta que cada uma dessas abordagens contesta o valor
da universalidade de acordo com principios e fundamentos préprios. Um dos principais pontos
que nao constituem um consenso nessa discussao se refere exatamente a dicotomia entre “ética
da justica” e “ética do cuidado”. Retomando Okin, Biroli (2013) sintetiza que o movimento
realizado pela autora corresponde a assimilar a preocupagdo do cuidado com a concepgao
universalista de justica. Nesse engajamento, Okin critica a concep¢do de que somente as
mulheres possuem esse tipo de raciocinio moral e a ideia de que a ética do cuidado representa

uma moralidade superior. Todavia, Okin faz parecer que o cuidado estd subordinado a justica
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distributiva e que a equalizacdo das posi¢des de homens e mulheres na familia ndo dependem
da liberdade necessaria para a construcao da intimidade. Pensando assim, a autora defende a
regulacdo e a intervencdo nas relagdes intrafamiliares, sendo pouco atenta ao impacto desses
mecanismos de controle nos diferentes arranjos familiares, uma vez que, conforme Raissa
Arantes (2024), ao longo da Histdria a intervencdo estatal se deu sobre as familias que nao
correspondiam ao padrao de homem provedor e mulher cuidadora.

A critica de Okin a ética do cuidado faz referéncia ao que Biroli (2013) chamou de
maternalismo. Trata-se de uma abordagem que defende a valorizagao da ética do cuidado e
afirma que ha problemas substanciais na aplicagdo dos principios de justiga na familia. Isso
porque “a justi¢a — liberal, fundada no valor da imparcialidade e da universalidade — ndo seria
capaz de assimilar valores e perspectivas morais que teriam como fundamento as relagdes e os
conflitos familiares” (Biroli, 2013, p. 2811). Dada a posi¢ao social que a mulher ocupou
historicamente, segundo o maternalismo, essa perspectiva moral estaria mais associada a elas.

Nesse debate, os estudos de Carol Gilligan (1936- ), sem duvidas, foram os que
tiveram o maior impacto. A filosofa e psicologa estadunidense desenvolveu suas pesquisas a
partir da teoria de Kohlberg, mas ao decorrer de seus estudos passou a assumir que Kohlberg
se referia a um tipo de desenvolvimento moral — que ela chamou de ética da justi¢a e dos direitos
—, mas que além desse existiria também o desenvolvimento moral baseado no cuidado e na
responsabilidade. Diante desses postulados, Gilligan abre caminho para uma série de
interpretagdes, sendo que uma delas € a ja mencionada abordagem maternalista.

Ainda se baseando em Benhabib, Biroli (2013) considera que essa nova forma de
abordar a moralidade permite que Gilligan explore a questdo do desenvolvimento moral e
cognitivo das mulheres de uma maneira inovadora. Desse modo, sua teoria rompe com a
suposi¢cdo de que as mulheres possuem uma falta ou desvio com relagdo aos padrdes postos
como universais, expondo que o modelo basal referenciado como universal ¢ masculino. Diante
dessa perspectiva, emergem possibilidades de organizagdes e relacdes humanas pautadas em
uma moral orientada pelas relacdes e pelo cuidado.

Entretanto, o que Biroli (2013) aponta como um problema é que a experiéncia
valorizada nessa abordagem ¢ exatamente aquela que ressalta a domesticagao e a separagdo das
mulheres na esfera privada, ou refor¢ca competéncias consideradas femininas na esfera publica,
que sdo, geralmente, marginais no que diz respeito ao reconhecimento social. Assim, para Biroli
(2013), ainda que essa perspectiva conteste o discurso dominante, ela também reproduz

estereotipos de género que relegam a mulher posicdes subalternas. Além do mais,
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O maternalismo demonstra, também, pouca preocupagdo com o fato de que o que
denominamos familia varia historicamente em diferentes culturas e sociedades. Que
tipo de relacdes contam como relagdes familiares, quais arranjos sdo validados e
como/se algum deles ganha maior legitimidade sobre outro no que diz respeito a
direitos, assisténcia estatal e alocacdo de recursos publicos sdo questdes politicas de
primeira ordem para a andlise das relacdes entre familia, democracia e justica. No
maternalismo, falta uma defini¢do mais clara de como essas questdes se colocam, ja
que ficam subsumidas por uma representagao ideal do carinho ¢ do amor maternal, de
uma experiencia feminina da vida familiar e da criagdo dos filhos que toma a forma
de realidade transhistorica, pouco especifica também em sua relagdo com classe, raga
e sexualidade (Biroli, 2013, p. 2898).

A essa altura, um ponto que consideramos valido aprofundar ¢ a relacdo Estado-
familia-cuidado. Conforme Arantes (2024), desde o surgimento do Estado Moderno seu poder
¢ imposto sobre as familias através do monopodlio da forca e da normatizagdo. Todavia, essa
intervengao se estabelece tendo como referéncia o ideal normativo da familia nuclear burguesa,
considerando todos os outros arranjos como “desviantes” ou “dissidentes”. Com isso, o controle
exercido pelo Estado nas familias se aplica preponderantemente sobre aquelas familias que nao
assumem o padrdo do homem provedor ¢ da mulher cuidadora. E no bojo dessas intervengdes,

como a autora explica, que nascem as politicas de prote¢ao social. Desse modo,

Ao Estado cabia assumir responsabilidades ante as chamadas “incapacidades” da
familia, ou quando existia a necessidade de ‘controlar os mais perigosos para a ordem
publica’ (SARACENO, 1997, p. 211). Essa relagdo entre o Estado e a familia pode
ser analisada sobre trés niveis, sendo eles: os mecanismos redistributivos, o sistema
familia-servicos e a divisdo do trabalho familiar. Conforme Saraceno (1997), os
mecanismos redistributivos sdo decisivos para a qualidade de vida, e eles sdo
ofertados via transferéncias monetarias ou servicos como os sanitarios, de educagio,
dentre outros. Ja o sistema servigos-familia, ‘embora os servigos usem e tenham a
disposigdo as familias, grande parte do trabalho de reprodugdo necessario, desde o
trabalho doméstico ao tratamento da assisténcia dos membros ndo autossuficientes,
desenvolve-se ainda em larga medida nas familias’ (SARACENO, 1997, p. 214).
Neste caso, a autora destaca os servicos de cuidado, exercidos pela familia, em
especial com criangas que se encontram fora da escola/creche ¢ da pessoa idosa em
situagdes ja debilitadas de satide. Além dos casos em que a familia precisa gerar os
seus servicos para se ter acesso aos servigos gerados pelo Estado [...] Tem-se, entdo,
que a relacdo do Estado com a familia, e o surgimento das politicas sociais, sdo
sustentados pelo trabalho ndo remunerado das mulheres do ntcleo familiar. Tendo em
vista que o Estado s6 deve intervir quando esse cuidado nio consegue ser realizado
por e pela familia, leia-se, pela mulher (Arantes, 2024, p. 06-07).

Esse modelo, em que a prote¢do social se consolida nas politicas publicas garantidas
pela responsabilizagdo das familias, ¢ chamado de Estado familista e surge como resposta ao
esgotamento do modelo de bem-estar social, funcionando como um mecanismo ideolégico
propicio ao projeto neoliberal. Em virtude disso, o neoliberalismo associado ao
neoconservadorismo potencializa a responsabilidade da familia, encarnando nessa institui¢ao a
solucdo para os impactos sociais oriundos dessa crise. Arantes (2024) explica que, nesse

espectro, a familia ¢ fundamental para manuten¢do do tecido social, ocupando um papel
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substitutivo do sistema de direitos sociais. Debrugcando-se especificamente no caso brasileiro,

a autora aponta:

A Constituicdo Federal de 1988 no Brasil marca a evolugdo de direitos sociais que
visavam a proposta dos organismos internacionais de protecdo social. A Carta
Constitucional brasileira avanca na prote¢@o e no patamar dos direitos sociais, ndo s6
pela via da politica de assisténcia social de carater ndo contributivo no trip¢ da
Seguridade Social, mas também com a universalizagdo dos servigos de saude e
educagdo basica, além da protegdo as criangas ¢ adolescentes através do Estatuto da
Crianga ¢ do Adolescente (ECA), as pessoas idosas através da Politica Nacional da
Pessoa Idosa, e das pessoas com deficiéncia, através do Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. Essas legislagdes remetem a garantia de acesso & diversas politicas
sociais no pais, mas o que eles trazem no corpo legislativo é que essa parcela da
populagdo esta sob responsabilidade primeira da familia, da sociedade, ¢ em tltima
instancia, do Estado. Por mais que se avance em educacgdo e inclusdo social para
criangas e adolescentes, pessoas com deficiéncia e pessoas idosas, a protegdo social
preconiza ainda a maior parcela da responsabilidade pelo cuidado sobre a familia -
leia-se, sobre a mulher (Arantes, 2024, p. 11).

Segundo Arantes (2024), essa situagdo ¢ preocupante porque para as mulheres que
exercem esse trabalho ndo ha politica de protecao social. A autora argumenta: “o Estado
brasileiro ndo possui uma politica, seja pela via da assisténcia ou da previdéncia, que proteja as
mulheres que trabalham com o cuidado informal, em especial, para aquelas que somente
trabalham com este tipo de cuidado” (Arantes, 2024, p. 13). Assim, no Brasil, a andlise da
relacdo Estado-familia-cuidado revela que o cuidado com as pessoas em situagdo de
dependéncia ndo estd assegurado pela via das politicas publicas e, além de ndo assumir esse
encargo, o Estado também nao protege quem estd desempenhando esse trabalho (as proprias
familias, sobretudo as mulheres). Dessa forma, a legislagdo brasileira prevé a responsabilizagao
das familias pelo bem-estar social, o que caracteriza esse Estado como familista.

Nessa mesma linha de raciocinio, Marta Campos e Regina Mioto (2002) argumentam
que esse tipo de organizacao fomenta a divisdo das familias entre “capazes” e “incapazes”. As
ditas “capazes” sdo aquelas familias que conseguem corresponder, pela via do trabalho, da
organizagdo interna e do mercado, todas as expectativas depositadas nela pela sociedade.
Enquanto isso, as “incapazes” sdo aquelas familias que ndo conseguem suprir todas as
demandas que lhe foram atribuidas, necessitando da interferéncia do Estado para cuidado e
protecdo dos seus entes. Essa categorizacdo das familias estd enraizada no nosso cotidiano
social, o que gera a interpretacdo de que as familias que necessitam de suporte do Estado
falharam no seu papel. Para além das politicas de protecdo social, essa visao percorre todo

processo de intervengdo publica na familia e desconsidera que:

[...] a familia se encontra muito mais na posi¢dao de um sujeito ameagado do que de
instituigdo provedora esperada. E considerando a sua diversidade, tanto em termos de
classes sociais como de diferengas entre os membros que a compdem ¢ de suas
relagdes, o que temos € uma instancia sobrecarregada, fragilizada e que se enfraquece
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ainda mais quando lhe atribuimos tarefas maiores que a sua capacidade de realiza-las
(Campos; Mioto, 2002, p. 183).

Nesse sentido, ao passo que a familia é responsabilizada pela garantia da protecao
social de seus entes, ha o desmonte das politicas publicas e dos direitos sociais, situagdo que
aprofunda as desigualdades sociais e gera a desprotecdo da propria familia (Arantes, 2024).
Nesse caso, ocorre uma distor¢ao das fungdes “privadas” e “publicas”, ja que proporcionar
condi¢des dignas para os sujeitos € algo que extrapola os limites da esfera privada. Enquanto
1sso, o Estado se exime da sua responsabilidade, pautando as diretrizes das politicas de protecao
social em pressupostos moralizantes que culpabilizam as familias que ndo correspondem ao
esperado.

Um possivel caminho para considerar as relagcdes familiares como politicamente
relevantes que nao evocasse o ideal maternalista e nem incorresse na regulacdo do Estado, o
que, como ja mencionamos, poderia comprometer a autonomia dos individuos, seria elencar
formas de preservacao da intimidade que tenham como prioridade a integridade fisica e psiquica
dos integrantes da familia. Tal postulado preconiza relagdes afetivas ricas, variadas e especiais
em sua singularidade para os individuos que estdo engajados nesses arranjos, movimento que
também defende o valor da familia, mas o faz a partir de uma visao menos idealizada acerca
dessa instituicdo. Em vias de sintese, a questdo ndo estd na regulagdo ou na auséncia de
regulagdo estatal, mas “o desafio ¢ definir, com a maior clareza possivel, uma posi¢ao que ¢
simultaneamente favoravel a relagdes mais justas e equanimes e ao respeito a autonomia e a
integridade, fisica e psiquica, dos individuos” (Biroli, 2013, p. 2994).

Embora Biroli traga contribuigdes extremamente relevantes ao debate sobre familia,
cuidado e justica, alguns pontos que ela levanta sobre os estudos de Carol Gilligan nao
representam a completude da obra dessa autora. Em sua recente publica¢do de “In a human
voice”, Gilligan (2023) retoma seus postulados e esclarece alguns equivocos interpretativos de

sua teoria. Levando isso em consideragdo, no proximo topico nos engajaremos nessa reflexao.

5.3 AETICA DO CUIDADO: UMA VOZ HUMANA PARA O SECULO XXI

No inicio da obra “In a human voice”, Gilligan (2023) explica que na ocasido em que
escreveu seu livro de maior sucesso, “In a diferente voice” de 1982, as vozes das mulheres
estavam discretamente silenciadas na Psicologia. Desse modo, a autora assume que essa
gigantesca omissao foi o que, em partes, a levou a escrever. Apesar disso, ela esclarece que seu

objetivo ndo era somente proporcionar um espaco para que as mulheres falassem, mas, sim,
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realmente ouvi-las. Isso porque, segundo Gilligan (2023), quando as mulheres diziam o que
pensavam, elas eram ignoradas ou mal interpretadas.

Revisitando sua historia, ela revela que em 1973 o presidente Nixon havia encerrado
o projeto de Guerra do Vietna, que a Suprema Corte tinha legalizado o aborto e que, em meio a
esse contexto social, ela estava lecionando em Harvard. Gilligan havia terminado seu doutorado
em Psicologia em 1964 e ensinava junto com Erik Erikson (1902-1994) e com Kohlberg. Como

ela explica:

Na verdade, foi o trabalho deles sobre identidade e moralidade — especificamente, a
insisténcia de Erikson de que vocé ndo pode tirar uma historia de vida da historia, que
a historia de vida e a histdria estdo intrinsecamente conjugadas, e a convic¢do de
Kohlberg de que apds o holocausto, uma postura de neutralidade de valores ou
relativismo cultural era insustentavel para as ciéncias sociais —que me inspirou e me
atraiu de volta ao campo da Psicologia. Ainda assim, eu era mde de trés filhos,
dancarina moderna e ativista nos movimentos pelos direitos civis e antiguerra. Como
estudante de graduacdo em Swarthmore, eu me formei em literatura inglesa, e talvez
tenha sido isso em parte que estimulou meu interesse em como as pessoas pensam
sobre si mesmas e sobre a moralidade quando enfrentam situacdes reais de conflito e
escolha. Eu estava interessada em questdes de identidade ¢ moralidade, ou, como
Larry Kohlberg disse na época, na relagdo entre julgamento e agdo (Gilligan, 2023, p.
11, tradug@o nossa).

Gilligan (2023) relata que estava procurando uma situagdo em que as pessoas tivessem
que fazer uma escolha, em que questdes de moralidade e identidade estivessem em disputa e
que tivessem que conviver com as consequéncias dessa decisdo. Assim, a legalizagao do aborto
mudou o locus do seu estudo. Sua pesquisa foi, entdo, concentrada nas decisdes de aborto, em
que as pessoas iam a um lugar publico (clinicas de aconselhamento sobre gravidez) e tinham
de tomar uma decisdo dentro de um prazo limitado. A inica questao que ela ndo levou em conta
naquele momento ¢ que todas as participantes de seu estudo sobre decisdo de aborto seriam
mulheres.

A autora continua sua historia:

Foi durante aquele inverno, em um dia que permanece gravado na minha memdria,
que minha amiga Dora Ullian veio me visitar. Ela era uma estudante de p6s-graduagao
estudando psicologia em Harvard, também interessada em desenvolvimento moral.
Estavamos na cozinha onde eu estava lendo as transcrigdes das entrevistas e eu disse,
vocé sabe, eu entendo por que os psicologos tém tanta dificuldade em entender as
mulheres. Na época, eu estava ensinando (e Dora estava estudando) as teorias de
Freud e Erikson, Piaget e Kohlberg, todos os quais confessaram ficar intrigados com
as mulheres, que eles observavam serem menos desenvolvidas do que os homens,
tanto em seu senso de identidade quanto em sua capacidade de julgamento moral. De
acordo com Freud, as mulheres t€ém menos senso de justica do que os homens. Na
escala de seis estidgios de desenvolvimento moral de Kohlberg, as mulheres
geralmente pontuam no terceiro estagio ou estagio interpessoal e sd0 menos propensas
do que os homens a progredir para os estagios mais abstratos ou baseados em
principios do raciocinio moral. De acordo com Erikson, as mulheres fundem ou
confundem identidade com intimidade, e Piaget observou que, em contraste com os
meninos, as meninas dao prioridade aos relacionamentos em vez das regras (Gilligan,
2023, p. 13, tradugdo nossa).
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A partir dessa conversa, Gilligan escreve a primeira versdo do ensaio “In a diferente
voice”. Ao submeté-lo a um periodico da area, o texto voltou com os dizeres “rejeitado!” e com
um Unico comentario que dizia “ndo sabemos o que ¢ isso”. A autora reescreve o texto
adicionando algumas explicacdes e o submete mais uma vez. O texto retorna novamente com a
alegacdo de que “aquilo” ndo era ci€ncias sociais e que poderiam até considerar a publicacdo
se ela utilizasse uma voz impessoal. Obstinada, ela responde que nao poderia fazer isso porque
o titulo era exatamente “In a diferente voice”. Assim, segundo a autora, cansados de discutir
com ela, eles publicaram o texto (Gilligan, 2023).

Conforme explica Gilligan (2023), desde o inicio, “In a diferente voice” foi visto como
realmente era: uma ruptura. Segundo sua propria interpretagdo, o que ela estava fazendo era
interromper a conversa com a Psicologia e com os estudos sobre moralidade para dizer que
tinha uma voz diferente para essa conversa. SO que o que a autora ainda nao poderia prever €
que essa voz seria interpretada como uma voz feminina e, dessa forma, o problema da
Psicologia e das teorias da moralidade passou a ser “o problema das mulheres”. A voz diferente,
portanto, foi recrutada como a voz das mulheres. Contudo, para a autora, apesar de ser 6bvio,
o que nao foi levado em conta € que as mulheres também sao humanas. Emerge, a partir disso,

um equivoco interpretativo da teoria proposta por Gilligan, como ela esclarece:

Nos anos imediatamente apos a publicagdo de ‘In a diferente voice’ comecei a estudar
o desenvolvimento das meninas e também a esclarecer o que eu queria dizer com uma
voz diferente e uma ética do cuidado. Embora tanto a voz diferente quanto o cuidado
soassem ‘femininos’ e fossem associados as mulheres, eu nao era essencialista. Em
vez disso, a classificacdo de género do cuidado e do cuidado como ‘feminino’,
juntamente com o fato de que eu ouvia a voz da ética do cuidado como uma voz
feminina, me alertou para a constru¢do do género como binario (masculino ou
feminino) e hierarquico (privilegiando o masculino). Para Socrates e Freud, para
Kohlberg e Piaget, e na teoria moral de forma mais geral, a virtude é uma e seu nome
¢ justica. O cuidado ¢ um dever ‘supererrogatdrio’: bom, mas ndo moralmente exigido
(exceto, € claro, no caso das mulheres). O binarismo de género e sua hierarquia eram
obvios (Gilligan, 2023, p. 16, traducdo nossa).

Em um estudo posterior, ao analisar as respostas de estudantes de medicina aos dilemas
hipotéticos de Kohlberg, a autora descobriu que os homens se dividiram 50/50 entre aqueles
que se orientavam apenas para a justica e aqueles que associavam justi¢a € cuidado nas solucdes
de problemas morais. Com relagao as respostas das mulheres, um terco se orientou apenas para
a justica, um ter¢o para a associag¢do da justica com o cuidado e um terco so para o cuidado.
Diante disso, Gilligan (2023) afirma que o cuidado ndo ¢ uma preocupagdo essencialmente
exclusiva das mulheres. Entretanto, a autora esclarece que foi quando ela passou a se dedicar

aos estudos sobre o desenvolvimento das meninas que se deparou com o “véu” que fazia com
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que essas caracteristicas humanas fossem divididas; trata-se exatamente do binarismo

hierarquico de género. Nas palavras da autora:

Estudando o desenvolvimento das meninas no contexto de uma cultura obcecada por
género, onde tanto os brinquedos, como as roupas, sdo divididos em corredores rosa
e azul, testemunhei um processo de iniciacdo que havia sido confundido com
desenvolvimento. Ao passar da infancia para a adolescéncia e se tornar, aos olhos do
mundo, mulheres jovens, ao entrar no ensino médio e aprender a pensar sobre o
pensamento, as meninas sofrem pressdo para separar suas mentes de seus corpos
(femininos), seus pensamentos de suas emogdes e elas mesmas — suas vozes honestas
— de seus relacionamentos. A iniciagdo ¢ roteirizada pelo género. Seus codigos e
roteiros de masculinidade e feminilidade seguem o binario e a hierarquia. A
moralidade entra em jogo no sentido de que as criangas devem aprender ndo apenas o
que precisam fazer, mas também o que ‘devem’ fazer — qual ¢ a coisa certa a fazer
— se quiserem se estabelecer e serem percebidas pelos outros como um ‘menino de
verdade’ ou uma ‘boa menina’. Em seu desejo de serem incluidas e para ganhar
respeito e abrir caminho em um mundo que esta preocupado com género, as criangas
divorciar@o seu senso de si mesmas daqueles aspectos de si mesmas que podem levar
sua masculinidade ou feminilidade a serem questionadas. E no curso da educacdo
secunddria, elas aprenderdo a falar sobre amor, verdade, realidade e moralidade. Ou
seja, elas aprenderdo o que podem e ndo podem dizer se quiserem estar com 0s outros
e quiserem que os outros queiram estar com elas. Elas aprenderdo o que ¢ e o que ndo
¢ considerado correto. Essa iniciagdo das criangas nos codigos e roteiros de género
que sustentam um mundo patriarcal, um mundo que privilegia as vozes dos pais —
onde a voz do pai ¢ a voz da moralidade ¢ da lei — ¢ marcada por uma mudanga na
voz. Essa mudanca na voz reflete uma perda de ressonancia, que por sua vez reflete
uma perda de relacionamento. Paradoxalmente, as criangas sdo obrigadas a sacrificar
o relacionamento — seu desejo de viver em conexao consigo mesmas € com 0s outros
— para ter ‘relacionamentos’. Para ter ‘relacionamentos’, as criangas devem aprender
a reter partes de si mesmas do relacionamento, pois a voz honesta de uma menina
passa a soar ‘estupida’ ou ‘rude’ ou ‘louca’, e a voz emocionalmente aberta de um
menino ¢ ouvida como ‘infantil’ ou ‘feminina’ ou ‘gay’ (Gilligan, 2023, p. 19,
traducdo nossa).

A maior descoberta dos estudos de desenvolvimento que comegaram com as meninas
em 1980 e continuaram com os meninos em 1990, foi a percepgao de que essa divisdo binaria
e hierarquica de género compromete as capacidades relacionais humanas basicas. Ao atribuir a
razdo uma conotacdo masculina e separd-la da emogdo (vista como feminina), cria-se um
cendrio em que o sujeito ¢ impedido de navegar no mundo social de forma integral. Nessa
dicotomia, o masculino ocupa um lugar de privilégio e o feminino, que ¢ a0 mesmo tempo
idealizado e inferiorizado, perde espaco no mapa da experiéncia humana (Gilligan, 2023).

Na pretensdo de aprofundar sua argumentacgdo, Gilligan (2023) diz que tanto nos seus
estudos com as meninas, como nos que vieram a seguir com os meninos, foi possivel perceber
nitidamente o processo de iniciacdo imposto para as criangas. Para ela, os marcos mais
emblematicos desse movimento atingem primeiro os meninos de aproximadamente 4 até 7
anos, depois as meninas por volta dos 11 aos 14 anos e novamente os meninos nos anos finais
do ensino médio. Ao submeter as criangas a essa cultura inscrita e socialmente imposta, cria-se

no individuo uma cicatriz psicoldgica. A autora esmiuga essa alegagdo dizendo que “o que eu
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aprendi a pensar como etapas em uma progressao de desenvolvimento — a separacao da razao
da emogao, da mente do corpo e do eu do relacionamento —, marcos na marcha em dire¢ao a
racionalidade, autonomia e maturidade, mantiveram esse ndo saber no lugar” (Gilligan, 2023,
p. 39, traducao nossa).

A autora aponta que, ao se deparar com essa realidade, o que parecia ser um “problema
com as mulheres” ou um “problema de mulheres” se revelou como um problema humano.
Entretanto, s6 foi possivel perceber essa questdo por meio de uma escuta atenta € o
enfrentamento de uma jornada de busca por novos paradigmas orientadores. Nessa perspectiva,
Gilligan (2023) explica que embora o género seja fundamental em seu trabalho, o cerne da
questao ¢ como a imposicao dessa estrutura dicotomizada compromete o humano.

O termo “ndo sei” se destacou nas pesquisas realizadas pela autora com as meninas, ja
0 “ndo me importo” foi o que marcou as falas dos meninos na pesquisa da psicéloga Niobe
Way. Esses termos simbolizaram um rito de passagem da infancia para adolescéncia e depois
para a vida adulta, funcionando como uma espécie de negacao psicologica, uma dissociagdao do
“eu”, a separagdo do saber e do cuidar foram necessarias para que as criancas fossem vistas
pelos outros como “homens de verdade” ou “boas mulheres”. Com efeito, era preciso que as
mulheres se importassem sem saber ¢ os homens soubessem sem se importar. Tudo isso, para
Gilligan (2023), definitivamente ndo fazia nenhum sentido.

Diante desse incomodo, a autora declara que:

Entre os insights mais profundos que obtive no curso do meu trabalho esta o de que
0s requisitos para o amor e os requisitos para a cidadania em uma sociedade
democratica sdo um e o mesmo. Ambos dependem de termos uma voz, da capacidade
de comunicar nossa experiéncia e do nosso desejo de viver em relacionamento, ndao
sozinhos ou isolados em siléncio. Com a mudanga de paradigma que vem se
espalhando pelas ciéncias humanas desde meados da década de 1970, podemos fazer
novas perguntas sobre ética e politica, porque, como as evidéncias agora atestam, nos,
ou seja, humanos, somos seres inerentemente relacionais e responsivos, nascidos com
uma voz ¢ com o desejo de nos envolver responsivamente com os outros. Nao faz
mais sentido perguntar como ganhamos nossa humanidade. Em vez disso, a questdo
se torna: como a perdemos? (Gilligan, 2023, p. 119, tradug@o nossa).

Ainda nesse movimento de revisar seus postulados a partir do presente, ou o que ela
chamou de “em uma voz diferente: segundo ato” (Gilligan, 2023, p. 110, tradu¢do nossa), a
autora afirma que a epifania de seus escritos foi perceber que uma mudanca politica (a
legalizag@o do aborto) estava precipitando uma mudanga psicologica (a reflexdo entre egoismo
versus altruismo e eu versus relacionamento). Assim, a decisdo do aborto trazia a tona uma
discussdo que exigia uma mudanca radical no curso da teoria moral. Longe de idealizar ou
reforcgar os estereotipos de género, o que a voz diferente fez foi trazer uma nova voz para essa

conversa. Em vias de sintese, a autora reflete:
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Recentemente me pediram para falar sobre minha experiéncia em escrever ‘In a
Different Voice’. Passando por um terreno familiar para mim, fiquei surpresa ao chegar
a uma percepc¢ao sobre algo que estava me confundindo por muitos anos. Ocorreu-me
que eu tinha inadvertidamente construido uma tensao no titulo do meu ensaio inicial,
‘In a Different Voice: Women's Conceptions of Self and of Morality’ (1977), e do livro
que se seguiu, ‘In a Different Voice: Psychological Theory and Women's
Development’ (1982). Eu tinha me juntado a uma exploragdo da diferenga (uma voz
diferente — diferente de qué?) com o assunto das mulheres, me preparando assim para
uma armadilha da qual levei anos para me livrar: as mulheres sdo diferentes? As
mulheres sdo diferentes dos homens? As mulheres fazem a diferen¢a? Eu sou
essencialista? Eu sei que todas as mulheres ndo sdo iguais? Eu sei que raga e classe
importam tanto quanto ou até mais do que sexo ou gé€nero? E assim por diante.
Ironicamente, o meu trabalho passou a ser visto através das lentes das mesmas
comparagdes e hierarquias binarias que eu tinha proposto desafiar [...]. Do ponto de
vista do presente, entdo, tornou-se possivel para mim esclarecer e articular o que néo
podia ser visto ou dito na época em que meu trabalho foi publicado pela primeira vez:
que a ‘voz diferente’ (a voz da ética do cuidado), embora inicialmente ouvida como
uma voz ‘feminina’, ¢, de fato, uma voz humana, que a voz da qual ela difere ¢ uma
voz patriarcal (ouga os binarios e as hierarquias de género reveladores) e que onde o
patriarcado estd em vigor e ¢ imposto, a voz humana ¢ uma voz de resisténcia, e a
ética do cuidado é uma ética de libertacdo. Com esse esclarecimento teorico, fica
evidente por que ‘In a Different Voice’ continua a ressoar fortemente com a
experiéncia das pessoas e, talvez mais crucialmente, por que a voz diferente € uma
voz para o século XXI (Gilligan, 2023, p. 122-125, tradug@o nossa).

A partir disso, a autora passou a colocar sob questionamento as sociedades
democraticas. Segundo sua interpretacdo, esse tipo de estrutura que se baseia no binarismo
hierarquico de género ¢, em sintese, totalmente oposta a ideia de democracia. Em contrapartida,
o entendimento do género como fluido, ou um espectro, estaria mais préximo da nogdo de
democracia. Tal alegagdo ¢ justificada por Gilligan (2023) ao afirmar que a democracia tem
como fundamento a resolu¢do de conflitos por meio de discussdes e debates abertos. Dessa
maneira, o silenciamento de algumas vozes em detrimento de outras (exatamente o que ocorre
na estrutura bindria e hierarquica de género) €, em esséncia, antidemocratico. Relendo sua obra
com as lentes do presente, a autora afirma que a voz diferente, ou a ética do cuidado, ¢ uma voz
humana e encara-la como tal ¢ um ponto de partida para repensar as sociedades “democraticas”
que temos hoje.

Levando isso em consideragdo, em concordancia com um artigo de Leoandra Onnie
Rogers e Niobe Way, Gilligan (2023) defende que ¢ impossivel falar sobre o desenvolvimento
infantil sem situa-lo em um contexto social, histérico, cultural e politico. Em outras palavras, a
autora ressalta que € preciso enxergar o desenvolvimento das criangas por intermédio das lentes
da resisténcia e da acomodacgao. Isso porque, desde a cognigao até os relacionamentos, todas as
etapas do desenvolvimento da crianga sdo moldadas por fatores macroestruturais que
determinam as hierarquias sociais e as estruturas de poder que organizam determinada

sociedade. Ainda mencionando o mesmo artigo, Gilligan (2023) explica que ¢ preciso superar
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a ideia de “consertar” individuos e microssistemas e avangar no desmonte das macroideologias
que sustentam tais sociedades.

Portanto, ao trazer a tona esses esclarecimentos da autora, ¢ possivel repensar a ética
do cuidado a partir da prerrogativa de que se trata de uma maneira de refletir sobre como nos
constituimos humanos e, ainda, sobre como nos organizamos enquanto sociedade. Assim,
quando uma caracteristica — que ¢ humana — passa a ser colocada como “masculina” ou
“feminina”, o ser humano ¢ tolhido da capacidade de expressar sua voz plenamente. Além disso,
por conta da hierarquia manifestada nesse binarismo de género, os individuos passam a ocupar
lugares desiguais nas estruturas de poder da sociedade. Como consequéncia, enquanto
organizacao social, a democracia ndo pode se materializar, ja que sua premissa ¢ que todas as
vozes sejam ouvidas. A ética do cuidado, entdo, se revela como uma possibilidade de analise
que vislumbra relagdes humanas mais justas. Para tanto, como ja discorremos no topico

anterior, colocar o cuidado no centro desse debate ¢ fundamental.

5.4 E POSSIVEL UMA EDUCACAO MORAL PARA O BRASIL CONTEMPORANEO?

Diante de toda a discussdo que travamos até aqui, a questao que se faz imperativa € se
realmente seria possivel pensar uma educacao moral para a escola brasileira contemporanea.
Partindo desse ponto, pretendemos empreender ao longo desse topico uma breve revisao
historica de como se construiu a educagdo moral no Brasil e apontar algumas possibilidades
para a consolidacdo de uma prdaxis docente que leve em consideragao essa area do conhecimento
sem perder de vista os desafios da contemporaneidade.

Como nos explica Rita Melissa Lepre (2019), no contexto brasileiro, educagdo moral
remonta, inevitavelmente, as disciplinas “Educagdo Moral e Civica”, “Organizag¢dao Social e
Politica Brasileira” e “Estudo dos Problemas Brasileiros” que foram impostas nas escolas
durante a ditadura militar. Tanto a criagdo quanto a obrigatoriedade dessas disciplinas revelam
o carater doutrinario da proposta, em que ideais nacionalistas e preconceituosos eram
reforcados desde a mais tenra idade, sob o pretexto de que s6 assim seria possivel alcancar a
ordem e o progresso. Assim, tanto a “Educagdo Moral e Civica” como suas irmds eram
implementadas por intermédio de um modelo pré-estabelecido por um grupo (os militares) e
precisavam ser seguidas como um dogma.

Sobre o documento que impos essa disciplina (Decreto-Lei N.869 de 12 de setembro

de 1969), Lepre (2019) aponta:

Em uma breve andlise ao Decreto-Lei 869 podemos identificar termos que
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demonstram seu carater arbitrario e autoritario. Em primeiro lugar, ndo fica claro, em
nenhum momento do documento, quais foram os principios que guiaram a formulacao
da referida Lei, deixando evidente que o objetivo principal era a obediéncia e ndo o
respeito a principios democraticos. Mesmo quando aparece o termo cooperagio, esse
vem precedido por palavras autoritdrias como influenciar e convocar. A educacdo
moral era entendida como doutrina e, como tal, ndo passivel de discussdo. O curriculo,
imposto de forma arbitraria, também fazia conluio com o autoritarismo. A Comissio
Nacional de Moral ¢ Civismo (CNMC), nada mais era do que um 6rgéo de censura
que fiscalizava artigos, livros e discursos em nome do governo militar. E possivel
afirmar que o Decreto-lei, imposto pelo militarismo, foi um decreto da obediéncia.
Tinha como filosofia promover a ordem social que estava vinculada aos ideais
militaristas de controle e repressido da sociedade (Lepre, 2019, p. 05-06).

Se tomarmos como referencial tedrico a educa¢do moral defendida por Piaget, ¢ facil
perceber que tal proposta ndo se adequa em nada aos postulados do autor, ao contrario, nos
moldes piagetianos ela poderia ser classificada como “anti-educag@o moral”. Essa afirmacao se
justifica porque “a educacdo moral nao pode ser entendida como doutrina, mas como um
conjunto de principios autonomamente elaborados pelos sujeitos, visando a justica e ao bem
comum” (Lepre, 2019, p. 06). Além disso, a autora também esclarece que a educacao moral de
Piaget ndo pode ser encarada como uma disciplina isolada, mas deve ser compreendida como
um tema coletivo que permeia todas as outras disciplinas. Por fim, Lepre (2019) também
sinaliza que a cooperagao nao ¢ algo que pode ser convocado, ja que ela € construida por meio
das interagdes sociais e pressupde a participagao ativa dos sujeitos.

O programa de educacdo moral que abarcava as disciplinas mencionadas
anteriormente perdurou por anos nas escolas brasileiras. Somente em 1993 — oito anos apods o
fim da ditadura — que foi promulgada a Lei n.8.663, destituindo a obrigatoriedade dessas
disciplinas e prevendo que suas cargas horarias fossem distribuidas entre as disciplinas de
Ciéncias Humanas e Sociais, o que também deveria acontecer com o objetivo de formar para
cidadania. Essa experiéncia marcou o cenario da educagdo brasileira e, assim, as discussoes
sobre a moralidade nas escolas se enfraqueceram substancialmente a partir de entdo (Lepre,
2019).

Dessa forma, ainda de acordo com Lepre (2019), a familia passou a ser vista como a
Unica institui¢do responsavel pela formagao moral da crianca. O equivoco contido nessa ideia
reside no fato de que a familia ¢ uma instituicdo social que se configura na intimidade e, como
tal, nem sempre dispde dos recursos necessarios para proporcionar sozinha uma experiéncia de
vida social auténtica, com um espago plural o suficiente para que a crianga conviva com as
diferencgas, exerca a cooperagao, o respeito a diversidade e a democracia (ou seja, para que seja
possivel desenvolver uma consciéncia moral autonoma).

Alguns anos depois, em 1997, uma equipe de especialistas do Ministério da Educagao
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(MEC) apresentou aos educadores brasileiros a primeira versdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) que funcionaria como um documento orientador para as primeiras séries do
ensino fundamental (1* a 4%). De acordo com Lepre (2019), os PCNs foram criados dentro da
proposta construtivista de educagdo e tinham como finalidade a constru¢ao da autonomia dos
educandos. Desse modo, o objetivo geral da proposta era fornecer um auxilio para que os
professores conseguissem desenvolver seu trabalho com vistas a propiciar para as criangas uma

formagao que lhes garantisse o pleno exercicio da cidadania. A autora explica que:

A novidade apresentada pelos PCNs foi de que, ao lado das disciplinas curriculares
tradicionais (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias etc.), foram inseridos
conteudos transversais, tais como Meio Ambiente, Orientagdo Sexual, Satde,
Trabalho e Consumo, Pluralidade Cultural ¢ Etica (Educagdo Moral). E importante
frisar que, tais temas, ndo se configuram como disciplinas curriculares, mas como
conteudos que devem ser inseridos transversalmente nas disciplinas ja existentes. O
professor de Lingua Portuguesa, por exemplo, pode trabalhar o tema Etica em suas
aulas. Segundo os PCNs (BRASIL,1997), a introdugdo do tema Etica (Educagdo
Moral) nesta proposta, bem como a dos demais, ndo se deu ao acaso. Eles foram
escolhidos em razdo dos seguintes critérios: urgéncia social, abrangéncia nacional,
possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental, favorecimento da
compreensio da realidade e participagdo social. O tema Etica, em especial, justifica-
se, também [...] em virtude do aumento da violéncia e da indisciplina nas escolas
(Lepre, 2019, p. 07).

Como esclarece Lepre (2019), os parametros enfrentaram certa resisténcia, recebendo
o titulo de “reformismo” e sendo acusado de “importar” um modelo pronto que ndo se adequava
a realidade brasileira. Nesse viés, mesmo que o tema do desenvolvimento moral e da formagao
¢tica ainda aparecesse em alguns documentos ap6s a publicacao dos PCNs, essas aparigdes ndo
tiveram grande impacto. E somente mais tarde, em 2013, que a ética volta para as pautas
educacionais nas Diretrizes Curriculares para Educagdo Basica, mas o tema ¢ previsto apenas
para a etapa do Ensino Médio.

A esse respeito, a autora aponta:

A preocupagdo com a formagdo ética dos sujeitos aparece, sobretudo, nas Diretrizes
Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos, que compdem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, de 2013. Segundo a proposta, a
Educagdo em Direitos Humanos tem a finalidade de promover a educacdo para a
mudanca e a transformagdo social, fundamentando-se nos seguintes principios:
dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizagdo das
diferencas e das diversidades; laicidade do estado; democracia na educacio;
transversalidade; vivéncia e globalidade e sustentabilidade socioambiental (Lepre,
2019, p. 09).

Em 2017, como explica Lepre (2019), foi promulgada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que tinha um carater normativo. O referido documento definiu o que o MEC
chamou de “aprendizagens essenciais”, aquilo que todos os alunos precisam desenvolver no
decorrer da Educagdo Bésica. No conjunto de competéncias gerais estipuladas pela BNCC,

Lepre (2019) afirma que as de numero 09 e 10 fazem referéncia a temas que podem dialogar
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com a questao ética, apesar de que a autora sinaliza que em nenhum momento o documento

deixa claro como essas competéncias podem ser desenvolvidas. As competéncias sao:

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagio, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceito de qualquer natureza. 10.
Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (Brasil, 2017 apud Lepre, 2019, p.
09)

A tematica também aparece na proposta de Ensino Religioso da BNCC, tendo como
objeto de conhecimento para o 9° ano do Ensino Fundamental o tema “Principios e valores
Eticos”. Sobre isso, Lepre (2019) alerta para a necessidade de prestar muita atengdo em como
essas acdes pedagdgicas serdo desenvolvidas, ja que € preciso garantir que esse espago seja
realmente multicultural ¢ ndo doutrinario. Mesmo levando em conta essa ressalva, a autora
ainda declara que “do nosso ponto de vista, enquanto pesquisadores da area, ndo acreditamos
que esse seja o melhor espago para se trabalhar a constru¢do e desenvolvimento moral dos
educandos na escola” (Lepre, 2019, p. 10).

Refletindo sobre a prdxis docente nessa drea do conhecimento, Lepre (2019) reitera
que dominar as teorias da moralidade, embora seja extremamente importante, ndo € o suficiente
para garantir a consolidagdo de um espago coerente para que o desenvolvimento moral seja
trabalhado. Isso porque ha fatores historicos e ideologicos que podem intervir nas praticas
pedagogicas. Assim, € necessario que o professor esteja em constante movimento de reflexao
para que seus posicionamentos ndo sejam postos como uma doutrina. Conforme esclarece a
autora: “projetos de educacao moral precisam considerar as ideologias e utopias individuais,
coloca-las em grupo e buscar pontos comuns e incomuns, consonancias e discordancias, num
exercicio de alteridade e respeito imprescindivel a construgdo da autonomia moral” (Lepre,
2019, p. 11). Apesar da complexidade da tematica, a autora defende que € possivel que tais
projetos sejam bem-sucedidos nas escolas brasileiras. Para tanto, ela elenca o didlogo entre
Psicologia e Educagdo como fundamental.

Conforme ja vimos em secdo anterior, Piaget foi pioneiro no estudo empirico do
desenvolvimento moral a partir da Epistemologia e Psicologia. De acordo com Lepre (2019), o
autor abordou esse assunto primeiramente no texto “Os procedimentos de educagdo moral” que
foi publicado em 1930. Nele, Piaget defende a tese de que ¢ necessario educar moralmente e
elege as interacdes sociais como o cerne dessa discussdo. Mais adiante, exatamente dois anos
depois, o autor publica “O juizo moral na criang¢a”, sua obra mais completa sobre o tema.

Pensando no papel desempenhado pelas relagdes no desenvolvimento moral, Piaget
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(1994) destaca que tanto a coagdo quanto a cooperacao sao fundamentais na pratica de se educar
moralmente. Segundo Lepre (2019), em um primeiro momento, a coacao se faz necessaria para
que a crianca conheca as regras, ja que nao ¢ possivel formular concepgdes sobre aquilo que
nao se conhece. Posteriormente, a cooperagao podera ser construida por meio do respeito muatuo
e da reciprocidade. A grande problematica, na visdo da autora, ¢ que comumente esse periodo
se estende para além do necessdrio, o que prejudica a construgdo da cooperacdo e, por
conseguinte, atrapalha o desenvolvimento da moral autdnoma. Cabe destacar que a “coacdo
necessaria” nao € o mesmo que submeter as criancas aos desmandos dos adultos: algumas regras
podem até ser negociadas, mas existem outras que, ainda que inicialmente a crianca ndo as
compreenda, precisam ser mantidas (Lepre, 2019).

Acerca dos procedimentos para a educacdo moral, Lepre (2019) aponta que Piaget
distingue dois tipos: os procedimentos verbais e os métodos ativos. Os procedimentos verbais,
ou as li¢gdes de moral, sdo pouco eficientes para a educacdo moral. Isso porque, na perspectiva
piagetiana, esses procedimentos normalmente sdo impostos pelos adultos tendo como base a
coacdo e o respeito unilateral. Logo, a crianga ndo se envolve com a situagdo e ndo compreende
o seu significado, mas finge aceitar por medo da punicdo ou da perda do afeto do adulto. A
unica maneira desse procedimento ser valido € nos casos em que a propria crianca traz uma
situacdo-problema, nesse contexto, o adulto poderd usar as licdes de moral para promover
reflexdo. Em contrapartida, concordando com toda a sua teoria, Piaget (1996) acredita que o

método ativo € o mais adequado para a educacdo moral. O autor elucida que:

Quaisquer que sejam os fins que se proponha alcangar, quaisquer que sejam as
técnicas que se decida adotar e quaisquer que sejam os dominios sob os quais se
aplique essas técnicas, a questdo primordial ¢ a de saber quais sdo as disponibilidades
da crianga. Sem uma psicologia precisa das relagdes das criangas entre si e delas com
os adultos, toda a discussdo sobre os procedimentos de educagdo moral resulta estéril
[...] Para que as realidades morais se constituam ¢ necessario uma disciplina
normativa, e para que essa disciplina se constitua ¢ necessario que os individuos
estabelecam relagcdes uns com os outros [...] Nao ha, portanto, moral sem sua
educacdo moral, ‘educacao’ no sentido amplo do termo, que se sobrepde a constituicdo
inata do individuo. (Piaget, 1996, p. 02-03).

Esmiugando essa proposi¢do, Lepre (2019) afirma:

Para Piaget, o método mais efetivo para a educagdo moral € o ativo, no qual a crianga
participa de experiéncias morais por meio do ambiente proporcionado pela escola.
Quanto a isso, o autor diz que a crianga deve estar em contato com outras criangas ¢
com situacdes nas quais possa experimentar a cooperagdo, a democracia, o respeito
mutuo e, assim, construir paulatinamente sua moralidade. A educacgdo moral, para este
autor, ndo constitui uma matéria especial de ensino e sim um aspecto particular da
totalidade do sistema. Dessa maneira, as criangas e os jovens nao devem ter aulas de
educacdo moral, mas vivenciar a moralidade em todos os aspectos e ambientes
presentes na escola. Os trabalhos em grupo (ou trabalho por equipes, como prefere
Piaget) sdo uma atividade facilitadora para a construgdo da autonomia, pois as
criangas, ao trabalharem juntas, podem trocar pontos de vista, discutir, ganhar em
algumas ideias e perder em outras, podendo exercitar a democracia. Piaget
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(1930/1996) conclui seu trabalho dizendo que os procedimentos de educagcdo moral
devem levar em conta a propria crianga e que, nesse sentido, os métodos ativos sao
superiores aos outros. Podemos dizer, entdo, que educar moralmente para Piaget ¢
proporcionar a crianga situagdes nas quais ela possa vivenciar a cooperacdo, a
reciprocidade e o respeito mutuo e assim, construir a sua autonomia (Lepre, 2019, p.
14-15).

Como esperamos que tenha sido possivel perceber, Piaget segue em sua proposta de
educacdo moral os preceitos construtivistas de toda a sua teoria. O autor reitera o paralelismo
entre desenvolvimento cognitivo e moral, defendendo a necessidade das construgdes ativas dos
sujeitos. Em resumo, “desenvolver-se moralmente pressupde a internalizagdo de valores que,
segundo Piaget (1932/1994), sdo investimentos afetivos que fazem o individuo agir, movendo-
o em uma determinada dire¢do (Lepre, 2019, p. 17).

Nesse sentido, consideramos que a proposta de educagdo moral piagetiana ainda ¢ uma
excelente referéncia para construgdo de projetos de educagdo moral para as escolas brasileiras
contemporaneas. Dito isso, pensamos que em meio aos retrocessos sociais que vivenciamos
atualmente, urge a necessidade de reiterar o papel socializador da escola, reafirmando a
necessidade de uma praxis pedagdgica pautada na agdo-reflexdo-acdo que seja intencional,
instrumentalizada e que ndo perca de vista os dilemas e desafios da contemporaneidade.
Portanto, repensar a escola visando criar um espago de construgdo da cooperagao, do respeito
mutuo e da reciprocidade sdo tarefas imprescindiveis para os educadores comprometidos com

seu encargo de formar individuos autdbnomos para vida em sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Em vias de conclusdo, acreditamos que a expansdo da “esfera privada protegida” ¢
prejudicial porque pode ampliar a vulnerabilidade de mulheres e criangas, ja que pressupde uma
visdo adultocéntrica e patriarcal. Além disso, esse discurso promove um clima hostil para
grupos historicamente marginalizados e propaga uma visdo negativa dos professores e da
escola. Com isso, a socializagdo das criancgas se torna extremamente restritiva. Defendemos que
a escola tem um papel fundamental na formagao moral das novas geracdes, sendo um ambiente
privilegiado para que a cooperacdo, o respeito mutuo, a reciprocidade e, dessa maneira, a
autonomia sejam construidos. Contudo, reiteramos que para que isso ocorra de maneira
coerente € necessaria uma prdxis docente pautada na agdo-reflexdo-agdo instrumentalizada pela

teoria e intencional nas agdes, ndo perdendo de vista as demandas do Brasil contemporaneo.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

Na pretensdo de alcancar o objetivo geral de analisar como familia e escola se
relacionam com o desenvolvimento moral infantil, considerando, especificamente, a
perspectiva das criangas sobre essa tematica e os objetivos especificos de: compreender se a
relacdo entre a familia e a escola interfere na educacao moral das criangas; avaliar o papel da
escola no potencial de formacao de uma consciéncia moral autbnoma na crianga; e, por ultimo,
investigar como as criangas interpretam a relacao familia e escola, bem como qual a percepcao
delas acerca das finalidades e fungdes de cada uma dessas instituigdes, foram realizadas
entrevistas com nove criancas dos anos iniciais do ensino fundamental (4° e 5° ano) de uma
escola municipal na cidade de Assis no estado de S@o Paulo. Nos proximos paragrafos,

descreveremos o percurso metodologico dessa investigagao.

6.1 LUGAR TEORICO E CONCEITUAL DA ANALISE

Essa investigagcdo estd norteada teorico-metodologicamente por dados qualitativos,
fazendo uso tanto da revisdo bibliografica quanto da pesquisa de campo. No que diz respeito a
natureza qualitativa de uma pesquisa, Giinther (2006) aponta que se trata de um
encaminhamento cientifico pautado na interpretacdo de textos, porque os dados coletados
produzirdo textos que serdo analisados a partir de outros textos da literatura especifica. Dessa
maneira, a escolha por essa abordagem se justifica porque o contexto social produz fendmenos
complexos que s6 podem ser interpretados na interagdo continua do pesquisador com o universo
de investigacao.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a nomenclatura “investigagdo qualitativa” ¢
um termo genérico que pode abranger diversas estratégias de pesquisa. A principal
caracteristica desse tipo de investigacdo ¢ que os dados apresentados s@o ricos em pormenores
descritivos, o que inviabiliza o tratamento estatistico. Além disso, a formulacdo das questdes
que serdo investigadas parte do fendmeno em seu contexto proprio, ou seja, considera toda sua
complexidade.

Desse modo, em um primeiro momento, recorremos a revisao tedrica sobre as nogdes
de infancia, as diversas concepgodes de familia, a formagdo da escola moderna e as teorias da
moralidade, servindo como uma base para constru¢ao do trabalho investigativo que tinhamos a
pretensdo de empreender com essa pesquisa. Assim, nos situamos no campo da Psicologia

Moral, tendo como principal referéncia as contribuigdes de Piaget sobre o desenvolvimento
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moral na crianga. Levando em consideragdo que os apontamentos piagetianos sobre moralidade
dialogam com toda a sua obra, nos proximos paragrafos situaremos brevemente essa teoria.
A Epistemologia Genética pode ser definida como um campo tedrico que agrupa

pesquisas com foco no estudo do conhecimento. Nesse sentido, Piaget (1990) aponta que:

O carater proprio da Epistemologia Genética ¢, assim, procurar distinguir as raizes
das diversas variedades de conhecimento a partir de suas formas mais elementares, e
acompanhar seu desenvolvimento nos niveis ulteriores até, inclusive, o pensamento
cientifico (Piaget, 1990, p. 02).

Sob esse referencial, € possivel assumir que ha um percurso psicogenético que permite
a passagem de um nivel de conhecimento mais rudimentar a outro mais elaborado. Esse
complexo processo se da pelo que o autor denomina de “equilibragdo”. No mecanismo de
equilibragdo, as estruturas cognitivas sao construidas por meio da assimilagdo, acomodagao e
adaptacdo. A assimilacdo ¢ o que torna possivel a aquisi¢do de uma nova informagdo,
ocasionando o desequilibrio das estruturas cognitivas ja existentes. A acomodagao, por sua vez,
tem como papel recuperar esse equilibrio perdido — o que acontece por meio de uma nova
constru¢do do sujeito. O resultante dessa nova construg¢do ¢ a adaptacao. Nesse viés, Becker
(2008) aponta que:

[...] estrutura e contetido relacionam-se dialeticamente: um contetido ao ser assimilado
traz consigo novidades que a estrutura desconhece; essa novidade ou esse
desconhecido causa impacto na estrutura; o sujeito vive esse impacto como um
desequilibrio que precisa ser superado; vive isso como uma necessidade. A superacdo
desse desequilibrio, feita por acomodag@o, que consiste na melhora do esquema
assimilador, redunda em novo patamar de equilibrio; diferente, portanto, do estado
anterior de equilibrio. Esse esfor¢o de superagdo do sujeito cria algo novo, algo que
ndo existia anteriormente tanto no nivel psicoldégico quanto no bioldgico
(reorganizagdo do sistema nervoso) (Becker, 2008 p. 57).

Vale sinalizar que, embora divirjam em termos de conceituacdo, a assimilagdo e a
acomodacdo sdo mecanismos inseparaveis que ocorrem de forma simultanea. Por este motivo,

Piaget (2008) defende que:

A assimilacdo nunca pode ser pura, visto que, ao incorporar os novos elementos nos
esquemas anteriores, a inteligéncia modifica incessantemente os tltimos para ajusta-
los aos novos dados. Mas, inversamente, as coisas nunca sdo conhecidas em si
mesmas, porquanto esse trabalho de acomodagéo s6 é possivel em fung@o do processo
inverso de assimilagdo (Piaget, 2008, p. 18).

Esse funcionamento intelectual organizard as estruturas cognitivas ao longo de toda a
vida do sujeito. Logo, ¢ essa organizag¢do o que explica o desenvolvimento humano, ou como

sintetiza Piaget e Inhelder (2006):

O desenvolvimento mental da crianga surge, em sintese, como sucessdo de trés
grandes construgdes, cada uma das quais prolonga a anterior, reconstruindo-a
primeiro num plano novo para ultrapassd-la em seguida, cada vez mais amplamente.
Isto ja é verdadeiro em relagdo a primeira, pois as construgdes dos esquemas sensorio-
motores prolonga e ultrapassa a das estruturas organicas no curso da embriogénia.
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Depois a construgdo das relagdes semidticas, do pensamento e das conexdes
interindividuais interioriza os esquemas de acdo, reconstruindo-os num novo plano da
representacdo e ultrapassa-os, até construir o conjunto das operagdes concretas e das
estruturas de cooperagdo. Enfim, desde o nivel de 11-12 anos, o pensamento formal
nascente reestrutura as operagdes concretas, subordinando-as a estruturas novas, cujo
desdobramento se prolongard durante a adolescéncia e toda a vida ulterior (com
muitas outras transformagdes ainda). Essa integragdo de estruturas sucessivas, cada
uma das quais conduz a constru¢do da seguinte, permite dividir o desenvolvimento
em grandes periodos ou estadios (Piaget; Inhelder, 2006, p.135).

Hé quatro estadios do desenvolvimento cognitivo, sao eles: sensorio-motor (de 0 até 2
anos), pré-operatorio (de 2 até 7 anos), operatorio-concreto (de 7 até 12 anos) e operatorio-
formal (a partir dos 12 anos). Cabe salientar que a divisdo por idade ¢ feita por uma média

aproximada, podendo variar de individuo para individuo. Assim, pode-se assumir que:

A teoria de Piaget encontra-se no grupo das teorias cognitivo-evolucionistas, tendo
como base os seguintes pressupostos: a) o desenvolvimento inclui transformagdes
basicas das estruturas cognitivas, que ndo podem ser explicadas por meio dos
parametros da aprendizagem associacionista (reforgo, repeti¢ao, punicao, etc.), mas
por parametros de totalidades organizativas ou sistemas de relagdes internas; b) o
desenvolvimento das estruturas cognitivas resulta de processos de interagdo entre o
organismo € o meio em que a pessoa esta inserida (interacionismo); c¢) as estruturas
cognitivas sdo sempre estruturas de acdo sobre objetos que evoluem de esquemas
sensorio-motores para esquemas simbolicos; d) o desenvolvimento das estruturas
cognitivas leva a formas superiores de equilibrio, 0 que otimiza a interagdo e a
reciprocidade entre a agdo do organismo sobre o objeto (ou situagdes) e a agdo do
objeto percebido sobre o organismo. Em resumo, o desenvolvimento humano, para
Piaget, consiste em se alcangar o maximo de operacionalidade em suas atividades
motoras, mentais, verbais e sociais (Lepre, 2008, p. 314).

Um assunto particularmente relevante para esse trabalho — e um dos fatores basais para
que o desenvolvimento humano se desenrole — é a interacdo social. Nesse espectro, as
transmissdes culturais e os processos educativos, embora nao sejam por si s6 suficientes,
desempenham papéis fundamentais no que tange ao desenvolvimento cognitivo e moral da
crianca.

Como nos mostrou Freitag (1992), a moralidade ¢ uma tematica que despertou o
interesse de diversos estudiosos da area da Filosofia, da Sociologia e da Psicologia desde a
antiguidade. Entretanto, como esclarece Lepre (2019), Piaget foi o primeiro epistemologo a
pesquisar empiricamente a moral. Ao investigar a constru¢do da moralidade, o autor buscou
compreender como a consciéncia moral autdnoma se constitui. Em sua obra intitulada “O juizo
moral na crianca”, de 1932, Piaget relata diversas pesquisas que realizou com criancas de
diferentes idades acerca de como se desenvolve o respeito as regras. A partir da perspectiva das
proprias criangas e por meio de sua interpretacdo, o autor conclui que no decorrer do
desenvolvimento humano duas tendéncias morais sao construidas (heteronomia e autonomia) e
a evolucdo de uma para a outra esta subordinada, sobretudo, as relagdes sociais que o individuo

estabelece (Piaget, 1994).
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A esse respeito, o autor distingue dois tipos de relagdes sociais, sdo: a coacao ¢ a
cooperacao. A coagdo ¢ toda relacdo que intervém um elemento de autoridade ou de prestigio,
j& a cooperagdo ¢ toda relacdo que ndo intervém um elemento de autoridade ou de prestigio.
Partindo dessa linha de raciocinio, Chiari e Morais (2022) apontam que, nessas suas

observacdes sobre a transmissao das regras do jogo, Piaget:

[...] encontra na comunidade de pequenos jogadores, no qual a influéncia do mundo
adulto ¢ reduzida, uma coletividade de iguais. O resultado dessas pesquisas sobre o
jogo evidencia a forma de sentir e conduzir, a qual ele relaciona a tese de Kant sobre
a existéncia de duas morais: heterbnoma e a autonoma. Existindo entdo um
movimento evolutivo do humano da primeira a segunda diregdo, mediante os efeitos
da coag@o social e da cooperagao evolutiva (Chiari; Morais, 2022, p. 151).

Nesse sentido, Piaget (1994) infere que para que a consciéncia moral autdbnoma se
constitua faz-se necessario um primeiro momento de heteronomia. Em outras palavras, para
que o sujeito seja capaz de construir suas proprias elaboragdes sobre as regras, ¢ preciso a priori
que um elemento de autoridade ou prestigio lhe apresente algumas normas e limites. Portanto,

o autor declara que:

Com efeito, € essencial compreender que, se a crianga traz consigo todos os elementos
necessarios a elabora¢do de uma consciéncia moral ou ‘razdo pratica’, como de uma
consciéncia intelectual ou razdo, simplesmente, nem uma nem outra sdo dadas prontas
no ponto de partida da evolugdo mental e uma e outra se elaboram em estreita conexao
com o meio social: as relagdes da crianga com os individuos dos quais ela depende
serdo, portanto, propriamente falando formadoras, e ndo se limitardo, como
geralmente se acredita, a exercer influéncias mais ou menos profundas, mas de alguma
maneira acidentais em rela¢ao a propria construcao das realidades morais elementares.
(Piaget, 1988 apud Chiari; Morais, 2022, p.149).

Considerando esses apontamentos, cabe refletir sobre os papéis desempenhados pela
familia e pela escola nesse processo de desenvolvimento da moralidade infantil, o que se
justifica ao considerar a importancia dessas duas institui¢des na formagao da crianca. A partir
desse movimento de reflexdo, a intencdo dessa pesquisa ¢ analisar como essa discussao se
estabelece na contemporaneidade, levando em conta o que as proprias criangas pensam sobre

esse assunto.

6.2 LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na cidade interiorana de Assis, localizada a cerca de 445 km
da capital do estado de Sao Paulo. De acordo com o IBGE (2022), o nimero estimado de
habitantes desse municipio ¢ 101.490. Desses, somente 33.127 (32,67%) possuem uma
ocupagdo de trabalho formal e o saldrio mensal médio € de 2,4 salarios-minimos. Em 98% dos

domicilios ha esgotamento sanitario adequado, apresenta 95,7% de domicilios urbanos em vias
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publicas com arborizagdo e 21% de domicilios urbanos contam com a presenca de bueiro,
calgcada, pavimentagao e meio-fio. No que diz respeito a educacao, no censo de 2010 a taxa de
escolarizagdo de criangas ¢ adolescentes na faixa etaria de 6 a 14 anos de idade era de 98,9%.
A cidade possui 32 escolas municipais e atende aproximadamente 10.000 criangas nas etapas
escolares de educacao infantil e ensino fundamental.

A escola em que foi feita a coleta de dados fica localizada a cerca de 4,5 km de
distancia do centro, em uma regido periférica do perimetro urbano da cidade. Trata-se de uma
escola publica vinculada a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e de acordo com as
informagdes fornecidas pela equipe técnico-pedagogica, atende aproximadamente 145 criangas.
Como o Regimento Escolar aponta:

A escola [...] é caracterizada social e economicamente por cerca de 40% de familias
com renda até um salario-minimo, 7% de familias sem renda ¢ 43% das familias com
renda acima de dois salarios-minimos de acordo com pesquisa realizada em 2024. A
maioria dos pais dos alunos conseguiu concluir o Ensino Fundamental II, sendo que
aproximadamente 40% conseguiram concluir o Ensino Médio e pode-se considerar
que poucos conseguiram concluir o nivel superior. Cerca de 90% das familias tém
acesso a Internet e 50% moram em casas proprias. Esses dados sdo importantes para
analisar o contexto social em que a escola esta inserida e a expansao do [...], bairro
em constante crescimento que durante muitos anos permaneceu estagnado devido a
localizagdo (Assis, 2024, p. 04).

A escola em questdo funciona em dois turnos diurnos (matutino e vespertino),
oferecendo o Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano) nas modalidades: periodo parcial e integral.
O corpo docente conta com 18 servidores. O prédio ¢ térreo e possui salas de aula, laboratério
de informatica, biblioteca, sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional
Especializado, quadra de esportes coberta, parque infantil, patio coberto e descoberto, banheiro,

sala de diretoria, sala de professores, sala de secretaria, cozinha, almoxarifado e despensa.

6.3 OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA

A operacionalizacdo da pesquisa de campo se iniciou no més de novembro de 2022
com a organizagdo dos documentos necessarios para a submissdao do projeto de pesquisa a
apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (FCL/Unesp-Assis). Apesar de o
projeto ter sido finalizado no final do ano de 2022, os documentos necessarios para submissao
ao Comité de Etica em Pesquisa s6 foram liberados pelos 6rgios competentes em fevereiro de
2023. Assim, so foi possivel realizar a submissdo através da Plataforma Brasil no dia 27 de
fevereiro de 2023. No dia 06 de abril de 2023 o primeiro parecer foi liberado sinalizando a

necessidade de adequacdo do Termo de Assentimento Livre Esclarecido para a idade das
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criangas que seriam entrevistadas e apos realizar essa adequagao, o projeto foi aprovado por um
novo parecer liberado no dia 05 de junho de 2023 (ANEXO A).

O primeiro passo dessa empreitada foi elaborar um Pedido de Autorizagdo
(APENDICE C) destinado a Secretaria Municipal de Educacio de Assis. Esse documento foi
formulado visando descrever a relevancia da pesquisa, especificando a escola em que se
pretendia realizar a coleta, qual seria o perfil dos participantes, quais instrumentos seriam
utilizados e os procedimentos éticos que seriam respeitados. A partir da entrega desse pedido,
foi solicitada oficialmente a permissao para realizacao da pesquisa. Apos a anuéncia do 6rgao
competente, que se deu por meio de um oficio, no dia 12 de junho de 2023 a escola onde a
pesquisa seria realizada foi contatada para iniciar as atividades de campo, mas houve a
recomendacdo de que a pesquisa fosse adiada para o semestre seguinte devido a proximidade
do periodo de férias escolares. No dia 14 de agosto de 2023, conforme fora acordado com a
diretora da instituicdo, o contato com a escola foi retomado. Nesse momento, foram expostos
os objetivos da pesquisa e os procedimentos que seriam utilizados para a realizacdao da coleta
de dados. Na mesma ocasido, a equipe técnico-pedagdgica da instituicdo sugeriu que fosse
alterado o perfil dos participantes. Isso porque a pesquisa seria realizada com criangas do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental, porém a equipe indagou sobre a possibilidade de alterar para 4°
e 5° ano por conta da maior flexibilidade de horarios das turmas que sdo do periodo integral.
Em conversa com a orientadora e acreditando que essa altera¢do nao traria prejuizos a pesquisa,
a sugestdo da escola foi acatada.

Confirmada a alteracdo do perfil das criancas, a escola sugeriu alguns possiveis
participantes. A pesquisadora entrou em contato com os responsaveis para explicar sobre a
pesquisa e pedir suas autorizacdes. Em seguida, as criancas foram chamadas para uma conversa
que tinha como inten¢ao convida-las para participar da pesquisa. Todos esses encontros foram
realizados presencialmente nas dependéncias da escola e as demais interagdes com oS
responsaveis foram viabilizadas por meio eletronico (mensagem, ligagdo telefonica ou e-mail)
de forma individual e exclusiva. Além disso, foram utilizados codigos de identificacdo ou
nomes ficticios durante todo o procedimento para assegurar a privacidade das informacdes
pessoais dos entrevistados e de suas familias. Depois do contato inicial com os responsaveis
por possiveis participantes e a aceitagdo das criangas, foram combinados os procedimentos,
horéarios e locais cabiveis para o preenchimento do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE D) e o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (APENDICE E).
Dado o consentimento € o assentimento, o proximo passo foi marcar a data e o horario

pertinente para realizagdo de cada uma das entrevistas, respeitando a disponibilidade da escola.
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6.4 DESCRICAO DA TECNICA DE COLETA DE DADOS

A realizagdo das entrevistas se deu por meio de encontros presenciais na institui¢ao de
ensino em que a pesquisa foi desenvolvida. SO o entrevistado e a pesquisadora estavam
presentes durante o procedimento e a gravacao do audio, mediante autorizagao do participante
e de seus responsaveis, foi realizada por meio de aparelhos portateis. A escolha pela entrevista
se deu por considerar que esse procedimento privilegia as elaboragdes da crianga, oferecendo-
lhe a possibilidade de construir e explicitar suas formulagdes sobre a tematica. Ouvindo o que
esses individuos de pouca idade tém a dizer, acreditamos que foi possivel ampliar as discussoes
sobre a relacdo familia, escola e moralidade a partir da perspectiva de um integrante
fundamental dessa relagdo: a crianca.

Como aponta Cruz (2008), a crianga tem sido, de longa data, objeto de estudo em
pesquisas académicas, contudo, grande parte dessas produgdes sdo sobre elas, mas ndo t€m a
sua participacdo direta. Nesse contexto, a autora defende que ao colocar a crianga como sujeito
da investigagdo, ¢ possivel dar voz e vez a um grupo tradicionalmente marginalizado nos
modelos classicos de pesquisa.

Levando em consideragdo esse distanciamento das formas convencionais de pesquisa,
os estudos que tém a crianga como sujeito precisam se atentar as especificidades e adequacdes
necessarias para que os instrumentos de coleta e as técnicas de andlise estejam alinhadas com
esse tipo de investigacao.

Nesse sentido, no que diz respeito a entrevista com criangas, pode-se assumir que se
trata de um procedimento que ndo segue os parametros comumente utilizados na entrevista com

adulto. Por este motivo, Rocha (2008) inicia seus apontamentos dizendo que:

Desde ja se indica [...] a necessidade do cruzamento de procedimentos de escuta
utilizando diferentes suportes expressivos em momentos diversos — inclusive porque,
com isso, o investigador pode conquistar um tipo de relagdio que ameniza o
constrangimento advindo do poder inerente as relagdes geracionais e educativas [...]
Dependendo dos objetivos da pesquisa, € essencial incluir a crianga nas decisdes sobre
os proprios procedimentos [...] seria possivel comegar perguntando o que elas querem
dizer ou mostrar e como querem fazer isso de forma a comunicar sua experiencia para
outras pessoas (Rocha, 2008, p. 45).

De modo semelhante, Solon, Costa e Rosseti-Ferreira (2008) afirmam que as
estratégias para as entrevistas s podem ser definidas a partir do contato com cada uma das
criancas que serdo entrevistadas. Assim, as autoras recomendam que o planejamento da

dinamica dos encontros seja construido em parceria com a crianga no inicio de cada entrevista.
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Nesse momento, a orientagdo € sistematizar o que ficou decidido e expor para que a crianca e
o investigador consultem no decorrer do procedimento.

Rocha (2008) também aponta que ndo devem ser feitas perguntas diretas, com roteiros
fechados e previamente definidos; ao contrario, a autora recomenda que tais estratégias sejam
evitadas porque podem gerar um clima constrangedor que ird inibir a crianga. Em contrapartida,
devem ser priorizadas as perguntas abertas que possibilitem as elaboragdes dos entrevistados,
dando margem para que eles possam realmente refletir sobre a tematica investigada.

Outra questao importante de se pontuar ¢ que, conforme Campos (2008), no decorrer
da pesquisa com criangas faz-se necessario atribuir aten¢do as diversas maneiras de se
comunicar desses sujeitos (desenhos, brincadeiras e gestos). Dessa forma, durante as entrevistas
com criangas, ndo ¢ so o que ela esta dizendo através da fala o que importa, mas também todas
as suas outras formas de se expressar.

Com relagdo a quantidade de encontros, Solon, Costa e Rosseti-Ferreira (2008) julgam
ser pertinente a realizagdo de pelo menos trés encontros com cada uma das criancas
entrevistadas. Isso se justifica, segundo as autoras, porque € preciso criar uma relacdo de
proximidade com a crianga para que, entdo, ela se sinta confortdvel para expor suas elaboracdes
sobre a tematica investigada.

Jano momento que precede a analise dos dados, Solon, Costa e Rosseti-Ferreira (2008)
enfatizam a importancia da participagdo das criancas, buscando verificar se o que foi
interpretado pelo pesquisador realmente condiz com o que a crianga pensa sobre o assunto
investigado. Isso porque, conforme Campos (2008), propor um estudo que pretenda que a
crianca seja o sujeito da investigacdo ¢ assumir um compromisso com o arduo trabalho de
construir uma producao fidedigna com a perspectiva das criangas que participaram da pesquisa.

Por conta de um acordo firmado com a gestora da escola, a pesquisa foi realizada da
seguinte forma: em um primeiro momento a pesquisadora se reuniu com cinco responsaveis por
criancas do 4° e 5° ano do ensino fundamental e ap6s recolher os termos de consentimento,
foram marcados os encontros individuais para obter o assentimento das criangas. Esse mesmo
processo foi repetido mais tarde ao terminar toda a coleta de dados feita com essas cinco
primeiras criangas. Mais cinco responsaveis foram contatados, mas somente quatro
preencheram os documentos solicitados e, por este motivo, s6 quatro criangas foram
entrevistadas nesse segundo momento.

As entrevistas com as criangas foram realizadas individualmente na biblioteca da
escola: houve pelo menos quatro encontros com cada uma e cada encontro durou no minimo

15 minutos e no maximo 2 horas (conforme o quadro 4).
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Participante

Encontro

Procedimentos

Duracio

Duduzinha

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicagdo
dos procedimentos e

preenchimento do
TALE

16 minutos

Duduzinha

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianga
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes
etc.)
II — Entrevista sobre a
familia (descri¢do da
casa, caracterizagao
dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)
IIT — Entrevista sobre a
escola (descrigdo da
rotina escolar, coisas €
lugares favoritos da
escola, coisas e lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)

IV — Entrevista sobre
outros espagos e
instituigoes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

V — Desenho da casa,

da escola e de si

28 minutos

Duduzinha

03

I — Entrevista sobre
regras no lar

II — Entrevista sobre

regras na escola

III — Entrevista sobre

relagdo familia-escola

36 minutos

Duduzinha

04

I — Entrevista sobre
rela¢do familia-escola e
moralidade
IT — Conceituagdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacao, justica,
igualdade,
discriminagao e

preconceito

34 minutos
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Duduzinha

05

encontros anteriores
IT — Averiguagdo de

prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes

participagdo na
pesquisa

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos

algumas interpretacdes

finais da crianga sobre
a tematica abordada e a

43 minutos

Sté

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicacdo
dos procedimentos e

preenchimento do
TALE

15 minutos

Sté

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianca
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes
etc.)

IT — Entrevista sobre a
familia (descri¢ao da
casa, caracterizacao
dos integrantes da

com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)
IIT — Entrevista sobre a
escola (descri¢do da
rotina escolar, coisas e
lugares favoritos da
escola, coisas e lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)
IV — Entrevista sobre
outros espagos e
institui¢codes (igreja,
associagdo, projetos
sociais, ongs etc.)
V — Desenho da casa,
da escola e de si

familia, relacionamento

26 minutos

Sté

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relagdo familia-escola

40 minutos
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Sté

04

I — Entrevista sobre
relagdo familia-escola e
moralidade
IT — Conceituacdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacao, justica,
igualdade,
discriminacédo e
preconceito

38 minutos

Sté

05

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
IT — Averiguagdo de
algumas interpretagdes
prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes
finais da crianga sobre
a tematica abordada e a
participagdo na
pesquisa

40 minutos

01

Apresentacao da
pesquisa, explicacdo
dos procedimentos e

preenchimento do

TALE

18 minutos

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianca
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptiddes
etc.)

IT — Entrevista sobre a
familia (descrigdo da
casa, caracterizacao
dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)

III — Entrevista sobre a
escola (descrigdo da
rotina escolar, coisas e
lugares favoritos da
escola, coisas ¢ lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)

IV — Entrevista sobre
outros espagos e
instituicdes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

35 minutos
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V — Desenho da casa,
da escola e de si

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relagdo familia-escola

35 minutos

04

I — Entrevista sobre

relacdo familia-escola e

moralidade
II — Conceituagdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperagao, justica,
igualdade,
discriminagdo e
preconceito

40 minutos

05

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
IT — Averiguagdo de
algumas interpretagdes
prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes
finais da crianga sobre
a tematica abordada e a
participagdo na
pesquisa

45 minutos

Lena

01

Apresentagdo da
pesquisa, explicacdo
dos procedimentos ¢

preenchimento do
TALE

20 minutos

Lena

02

interpessoais, aptidoes

II — Entrevista sobre a

familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa

III — Entrevista sobre a
rotina escolar, coisas e
escola, coisas e lugares

preteridos da escola,
relacionamento com a

I — Entrevista sobre o
perfil da crianga
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos

etc.)
familia (descri¢ao da

casa, caracterizagio
dos integrantes da

etc.)
escola (descri¢do da

lugares favoritos da

professora, com 0S8

47 minutos
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demais funcionarios e
com os colegas)
IV — Entrevista sobre
outros espagos e
instituicoes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

Lena

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relacdo familia-escola
IV — Entrevista sobre
relacdo familia-escola e
moralidade
V — Conceituagio e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacao, justica,
igualdade,
discriminagao e
preconceito
VI — Desenho da casa,
da escola e de si

50 minutos

Lena

04

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
IT — Averiguagdo de
algumas interpretagdes
prévias da
pesquisadora
III — Consideragdes
finais da crianga sobre
a temadtica abordada e a
participagdo na
pesquisa
V- Despedida1

1 hora e 30 minutos
(com pausa de 20
minutos para o
intervalo)

Lala

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicagdo
dos procedimentos e

preenchimento do
TALE

15 minutos

Lala

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianca
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes

etc.)
IT — Entrevista sobre a
familia (descrigdo da

casa, caracterizacdo

35 minutos

! Esse procedimento foi acrescentado devido ao caso de um estagiario que chateou vérias criangas por ter saido da
escola sem se despedir. Ao relatar a situagdo, Ca disse: “essa escola pagava pouco, ai ele foi pra outro lugar, mas
ele prometeu que voltava na sexta e eu fiquei muito chateado porque ele ndo voltou pra dar tchau”. Assim, achamos
por bem destinar um tempo desse ltimo encontro para oficializar a despedida com as criangas.
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dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)

III — Entrevista sobre a
escola (descricao da
rotina escolar, coisas e
lugares favoritos da
escola, coisas ¢ lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)

IV — Entrevista sobre
outros espagos ¢
instituicdes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

V — Desenho da casa,
da escola e de si

Lala

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
rela¢do familia-escola

1 hora e 26 minutos
(com pausa de 20
minutos para o
intervalo)

Lala

04

I — Entrevista sobre
relacdo familia-escola e
moralidade
IT — Conceituagdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacgao, justica,
igualdade,
discriminagao e
preconceito

43 minutos

Lala

05

I — Recapitulacdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
IT — Averiguagdo de
algumas interpretagdes
prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes
finais da crianga sobre
a tematica abordada e a
participacdo na
pesquisa
IV — Despedida

2 horas (com uma
pausa de 20 minutos
para o intervalo e outra
de 10 minutos para
guardar o material e
pegar a mochila antes
do horério de saida)

Tutu

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicacdo
dos procedimentos e

preenchimento do
TALE

19 minutos

Tutu

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianca
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que

30 minutos
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ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes
etc.)
II — Entrevista sobre a
familia (descri¢ao da
casa, caracterizacao
dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)

IIT — Entrevista sobre a
escola (descri¢do da
rotina escolar, coisas e
lugares favoritos da
escola, coisas e lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funciondrios e
com os colegas)

IV — Entrevista sobre
outros espagos e
institui¢oes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

V — Desenho da casa,
da escola e de si

Tutu

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relacdo familia-escola

32 minutos

Tutu

04

I — Entrevista sobre
relagdo familia-escola e
moralidade
II — Conceituacdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperagao, justica,
igualdade,
discriminagio e
preconceito

47 minutos

Tutu

05

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
II — Averiguacdo de
algumas interpretacdes
prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes
finais da crianca sobre
a tematica abordada e a
participagdo na
pesquisa
IV — Despedida

1 hora (com pausa de
20 minutos para o
intervalo)

Ca

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicagdo

15 minutos
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dos procedimentos e
preenchimento do
TALE

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianga
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptiddes
etc.)
II — Entrevista sobre a
familia (descri¢do da
casa, caracterizagao
dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que ndo
moram na mesma casa
etc.)

III — Entrevista sobre a
escola (descricao da
rotina escolar, coisas €
lugares favoritos da
escola, coisas ¢ lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)

IV — Entrevista sobre
outros espagos e
institui¢cdes (igreja,
associacdo, projetos
sociais, ongs etc.)

V — Desenho da casa,
da escola e de si

27 minutos

Ca

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relacdo familia-escola
IV — Entrevista sobre
rela¢do familia-escola e
moralidade
V — Conceituagdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacao, justica,
igualdade,
discriminagao e
preconceito

48 minutos

Ca

04

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
IT — Averiguagdo de
algumas interpretagdes
prévias da

pesquisadora

33 minutos
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Iqui

01

IIT — Consideragdes
finais da crianga sobre
a tematica abordada e a
participacdo na
pesquisa
IV — Despedida

Iqui

02

Apresentacdo da
pesquisa, explicagao
dos procedimentos ¢

preenchimento do
TALE

22 minutos

Iqui

03

I — Entrevista sobre o
perfil da crianga
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes
etc.)
II — Entrevista sobre a
familia (descri¢ao da
casa, caracterizacao
dos integrantes da

30 minutos

familia, relacionamento
com parentes que ndo
moram na mesma casa

etc.)
Procedimento
interrompido por
termos abordado um
topico sensivel para a
crianca (a morte
recente de sua avd)

Iqui

I — Entrevista sobre
regras no lar
IT — Entrevista sobre
regras na escola
IIT — Entrevista sobre
relagdo familia-escola
IV — Entrevista sobre
relagdo familia-escola e
moralidade
V — Conceituagio e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacao, justica,
igualdade,
discriminagdo e
preconceito
VI — Desenho da casa,
da escola e de si

1 hora e 30 minutos

(com pausa de 20

minutos para o
intervalo)

04

I — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
II — Averiguacdo de
algumas interpretacdes

prévias da
pesquisadora
IIT — Consideragdes

finais da crianga sobre

2 horas (com uma
pausa de 20 minutos
para o intervalo e outra
de 10 minutos para
organizar o material na
sala de aula depois do

intervalo)
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participacdo na
pesquisa
IV — Despedida

a tematica abordada e a

Lili

01

Apresentacdo da
pesquisa, explicacdo
dos procedimentos e

preenchimento do
TALE

25 minutos

Lili

02

I — Entrevista sobre o
perfil da crianga
(autodescrigdo, o que
gosta de fazer, o que
ndo gosta de fazer,
relacionamentos
interpessoais, aptidoes
etc.)
I — Entrevista sobre a
familia (descrigdo da
casa, caracterizacao
dos integrantes da
familia, relacionamento
com parentes que nao
moram na mesma casa
etc.)
IIT — Entrevista sobre a
escola (descri¢do da
rotina escolar, coisas e
lugares favoritos da
escola, coisas e lugares
preteridos da escola,
relacionamento com a
professora, com os
demais funcionarios e
com os colegas)
IV — Entrevista sobre
outros espagos e
instituicodes (igreja,
associagdo, projetos
sociais, ongs etc.)

40 minutos

Lili

03

I — Entrevista sobre
regras no lar
II — Entrevista sobre
regras na escola
III — Entrevista sobre
relagdo familia-escola
IV — Entrevista sobre
relagdo familia-escola e
moralidade
V — Conceituagdo e
discussdo das palavras:
regras, respeito,
cooperacgao, justica,
igualdade,
discriminacédo e
preconceito

1 hora e 45 minutos
(com pausa de 20
minutos para o
intervalo)

Lili

04

I — Desenho da casa, da
escola e de si

2 horas (com pausa de
20 minutos para o

intervalo)
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II — Recapitulagdo do
que foi conversado nos
encontros anteriores
I — Averiguacdo de
algumas interpretacdes
prévias da
pesquisadora
IV — Consideracdes
finais da crianga sobre
a tematica abordada e a
participagdo na
pesquisa
V — Despedida

Fonte: Borges, 2025

As perguntas feitas as criangas foram todas abertas e alguns dos temas tratados foram
trazidos por elas mesmas, salientando que a relagao familia-escola e o desenvolvimento moral
fizeram parte de todas as conversas. Ao final de cada encontro, foi feito um resumo de tudo o
que a crianga tinha dito naquela ocasido para que ela confirmasse ou refutasse as interpretacdes
da pesquisadora. No inicio do encontro seguinte era perguntado se a crianga ainda queria
participar da pesquisa e solicitava-se um resumo de tudo o que fora conversado anteriormente.
Além das perguntas sobre a crianga, a casa e a escola, também foram solicitados desenhos com
essas mesmas tematicas. Sempre que a crianga julgou necessario empregar outras linguagens
(como gestos, escritas e até os proprios desenhos), foi dada essa liberdade. Dessa maneira,
apesar de as entrevistas terem sido realizadas em uma mesa grande e redonda, muitas criangas
se levantaram, trocaram de cadeira ou de posi¢ao segundo sua prépria vontade.

Todas as entrevistas foram gravadas com aviso prévio de inicio e término da gravacao
e tudo o que foi dito antes ou depois desses periodos foi anotado pela pesquisadora. Durante as
entrevistas, na mesa, ficaram dispostos diversos materiais para desenho (lapis de cor, giz de
cera e papéis) para os casos em que a crianca sentia a necessidade de expor suas opinides por
meio de outras formas de expressdo. Além disso, houve a flexibilidade do procedimento de
entrevista para que a crianca se sentisse livre para propor brincadeiras ou fazer gestos sempre
que julgasse necessario. Todas essas situagoes, inclusive, ocorreram com frequéncia.

Apesar da flexibilidade necessaria para realizacdo de uma entrevista com crianga,
mantivemos a clareza que o intuito desse procedimento era ouvir 0 que essas criangas tinham a
dizer sobre cada uma dessas instituicdes (familia e escola), buscando compreender suas
interpretagdes sobre essa relagdo e o desenvolvimento moral. Dessa maneira, durante esse
procedimento, a pesquisadora esteve comprometida com seus objetivos e atenta para retomar o
assunto todas as vezes que a entrevista se distanciou da tematica que se pretendia investigar.

Ao término das entrevistas, as gravacdes foram transcritas e o arquivo de texto foi
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salvo em dispositivo local. Todo material da pesquisa serd mantido sob guarda e

responsabilidade da pesquisadora responsavel por pelo menos 5 anos.

6.5 PARTICIPACAO NA PESQUISA

Como mencionado anteriormente, as entrevistas foram realizadas com nove criangas
das duas ultimas séries do Ensino Fundamental I (4° ¢ 5° ano). Inicialmente, a proposta era que
10 criangas participassem do estudo, mas devido a diversos desencontros com o responsavel
pela ultima crianca e a chegada do final do semestre letivo naquela institui¢do, optamos por
manter as nove participacdes que ja tinhamos. O critério para inclusdo das criancas foi que
estivessem regularmente matriculadas no 4° ou no 5° ano do ensino fundamental na escola em
que a pesquisa foi realizada, enquanto o critério de exclusdo, por sua vez, foi nao fazer parte do
recorte de inclusao.

O beneficio da participagdo na pesquisa foi que as experiéncias pessoais dos
entrevistados puderam contribuir para o debate sobre o papel da familia e da escola no
desenvolvimento moral infantil, corroborando para o avango tedrico da tematica. Além disso,
por partir de sua perspectiva, a crianga teve a oportunidade de construir e expor suas proprias
elaboragdes sobre o assunto. No que tange aos riscos da participagdo na pesquisa, eles poderiam
ter surgido mediante algum constrangimento originado no decorrer da entrevista, por recordar
alguma memoria ou situacdo desconfortdvel. Nesse caso, a crianga estava livre para ndo
responder a questdo que julgasse invasiva e o procedimento poderia ser interrompido para que
o0 participante nao se sentisse pressionado.

Em todos os encontros a pesquisadora reforgou que a crianga estava livre para nao
responder qualquer pergunta e para interromper a entrevista caso desejasse. Apesar de isso ndo
ter acontecido nenhuma vez, algumas tematicas traziam um aparente desconforto na crianga e
nessas ocasioes a pesquisadora mudava de assunto ou sugeria uma pausa para a crianca beber
agua ou ir ao banheiro. Na maioria das vezes, esses desconfortos eram provenientes de alguma
situacdo em que a crianga relatava uma injustica feita pelos professores, gestores, inspetores,
colegas de turma ou familiares e em todos esses casos a pausa foi suficiente para que a crianga
voltasse mais confiante e confortavel. Somente uma das entrevistas precisou ser realmente
interrompida pelo motivo de que ao ser perguntado da sua relacdo com os avds a crianga
comegou a chorar porque sua avo havia falecido hé pouco tempo. Diante disso, a pesquisadora
interrompeu a entrevista e conversou com a crianga sobre este assunto. Depois, foi sugerido que

ela fosse ao banheiro e tomasse agua, e ao retornar para a biblioteca a pesquisadora sugeriu que
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a crianga fizesse um desenho, falasse alguma coisa que fosse de seu interesse ou se quisesse
poderia retornar para sala de aula. A crianga decidiu falar da sua experiéncia no campeonato
municipal de xadrez, relatando com detalhes como comegou a jogar e tudo o que conquistou
nesse um ano de jogos. Em seguida, a crianga disse que queria voltar no proximo encontro para
mostrar suas medalhas e continuar a participagdo na entrevista. Essa situacdo foi relatada a
coordenagdo da escola que se propds a conversar com a familia sobre o tema e no encontro
seguinte a crianga ja conseguiu falar do assunto com mais tranquilidade.

Além disso, cabe ressaltar os riscos provenientes da utilizacdo de ambientes virtuais
que poderiam ter ocorrido devido as limitagdes tecnologicas e possiveis violagdes de
confidencialidade. Nesse sentido, a pesquisadora se responsabilizou por conhecer as politicas
de privacidade do instrumento utilizado para o contato com os responsaveis e para o
armazenamento do material coletado, seguindo medidas de seguranca que visavam a protecao
dos dados do participante e de sua familia (como a utilizagdo de codigos de identificacdo ou
nomes ficticios durante todo o procedimento, solicitagdo de senhas para o acesso a pasta com o
material coletado, gravacdo de dudio em aparelhos portateis que nao utilizam armazenamento
online e contato individual entre pesquisadora e responsavel via mensagem, e-mail ou ligagao

telefonica).

6.6 SUJEITOS DA PESQUISA

A fim de preservar a identidade das criangas que participaram dessa pesquisa, todos
os nomes mencionados a seguir sdo ficticios e foram escolhidos pela pesquisadora juntamente

com a crianga.

6.6.1 Duduzinha

Duduzinha ¢ uma menina negra do 5° ano do Ensino Fundamental, tem dez anos de
idade e mora com seu pai, sua mae e seu irmao. Segundo sua autodescri¢do, ela ¢ pequena e
seu cabelo ¢ grande e ondulado. Ela gosta de brincar e de estudar, faz balé, inglés e tem
excelentes notas. A crianga participa do CEDET (Centro de Atendimento Educacional
Especializado para Desenvolver Potencial e Talento) que atende criangas com altas habilidades

e superdotacao.
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Figura 1 — Autorretrato Duduzinha

Fonte: Borges, 2023

6.6.2L¢

Lé é uma menina branca do 5° ano do Ensino Fundamental, tem dez anos de idade e
mora com sua mae. Segundo sua autodescri¢do, seu cabelo ¢ muito bonito. Ela ja participou de

inumeros campeonatos de corrida, gosta de ler e resolver desafios matematicos.

Figura 2 — Autorretrato Lé

Fonte: Borges, 2023

6.6.3 Ste

Sté ¢ uma menina negra do 5° ano do Ensino Fundamental, tem dez anos de idade e
mora com sua mae e seu irmao. Segundo sua autodescricao, ela ¢ um pouco alta e seu cabelo ¢
“diferente” (a crianca tem tranga nago, que ¢ um penteado tipicamente africano em que o cabelo
natural e uma extensdo sdo trangados desde a raiz até as pontas). Ela ¢ muito boa em

matematica, gosta de brincar e mexer no celular.
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Figura 3 — Autorretrato Sté

e

Fonte: Borges, 2023

6.6.4 Lena

Lena é uma menina branca do 4° ano do Ensino Fundamental, tem nove anos de idade,
mora com sua mae e visita seu pai aos sabados. Segundo sua autodescri¢do, seu cabelo ¢é

cacheado, pintado de verde e seus cilios sdo grandes. Ela gosta de brincar na rua e assistir.

Figura 4 — Autorretrato Lena

a“

Fonte: Borges, 2024

6.6.5 Ca

Ca é um menino com ascendéncia asiatica do 4° ano do Ensino Fundamental, tem nove

anos de idade, mora com seu padrasto, mae e trés irmaos e aos finais de semana vai para a casa
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da avo para ficar com o pai. Segundo sua autodescri¢do, ele tem olhos puxados e ¢ japonés. Ele

gosta de brincar com os amigos, com 0s irmaos € com a mae.

Figura 5 — Autorretrato Ca

Fonte: Borges, 2023

6.6.6 Tutu

Tutu ¢ um menino negro do 5° ano do Ensino Fundamental, tem dez anos de idade e
mora com sua irma, sua mae e seu pai. Segundo sua autodescricdo, ele ¢ forte e gordinho. Ele

gosta de jogar bola e mexer no celular.

Figura 6 — Autorretrato Tutu

Fonte: Borges, 2023

6.6.7 Lala

Lala é uma menina branca do 4° ano do Ensino Fundamental, tem nove anos de idade
€ mora com sua irma, seu pai ¢ sua mae. Segundo sua autodescri¢ao ela tem o olho castanho, o

cabelo liso na cor marrom claro e seus cilios sdo grandes. Ela gosta de aula de inglés, de mexer
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no celular e de “ir no campo” (a crianga ¢ da religido testemunhas de jeova e “ir no campo” sdo

as visitas que eles fazem de casa em casa para propagar seus ideais).

Figura 7 — Autorretrato LalLa

Fonte: Borges, 2023

6.6.8 Lili

Lili é uma menina branca do 5° ano do Ensino Fundamental, tem dez anos de idade e
mora com sua mae, seu pai e dois irmaos. Segundo sua autodescri¢do, ela tem cabelos e olhos
castanhos escuros, calca 33/34/35 e suas roupas sao 14/16. Ela gosta de brincar na rua, faz balé,

joga xadrez, gosta de brincar de boneca com seu irmaozinho e 1€ muitos livros.

Figura 8 — Autorretrato Lili

Fonte: Borges, 2023
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6.6.9 Iqui

Iqui ¢ um menino branco do 4° ano do Ensino Fundamental. Na primeira entrevista,
ele tinha nove anos de idade, mas fez dez posteriormente. Antes de iniciar as entrevistas, em
conversa com a mae da crianga, ficou acordado que o pai e sua familia ndo seriam mencionados.
Isso porque a mae alegou que o distanciamento do pai da crianga se deu em circunstancias
conturbadas. Como a crianga vive hoje em dia com o padrasto, a mae e a irma em outra cidade,
consideramos que essa auséncia nao trouxe prejuizos aos fins da pesquisa. Segundo sua
autodescricdo, ele ¢ moreno de cabelo e seu olho ¢ castanho ou preto. Ele gosta de matematica,
de soltar pipa, de jogar futebol, de ficar com a professora de educacao fisica, de jogar basquete

e ja participou de varios campeonatos de xadrez.

Figura 9 — Autorretrato Iqui

Fonte: Borges, 2023

6.7 ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Na organizagao dos dados, empregamos a analise de conteudo proposta por Bardin
(2011): trata-se de uma série de técnicas para analisar as comunica¢des com o intuito de inferir,
“por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetido das mensagens,
indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producao/recepcao [...] destas mensagens” (Bardin, 2011, p. 47). Em virtude disso, a anélise de
conteudo esta fundamentada em uma concepgao critica e dindmica da linguagem.

Como nos explica Franco (2005), dentro dessa perspectiva, a linguagem deve ser
compreendida como uma constru¢do social que expressa a existéncia humana. Nesse

movimento, sdo elaboradas e desenvolvidas representacdes sociais que derivam do dinamismo
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interacional estabelecido entre linguagem, pensamento e agdo, variando em diferentes
contextos. Assim, podemos dizer que a semantica ¢ o cerne da analise de conteudo, ja que o
que se busca € a descrigdo, analise e interpretacdo que o individuo atribui as mensagens. Logo,
o que realmente se procura nesse procedimento ¢ o sentido oriundo de um significado pessoal,
objetivado e concretizado na pratica social. Em outras palavras, a intengao ¢ revelar aquilo que
esta manifestado nas representacdes sociais, valorativas, cognitivas e emocionais do sujeito.
Exatamente por este motivo, todos esses fatores precisam necessariamente estar
contextualizados.

Nesse sentido, Bardin (2011) define as seguintes fases de organizagdo da analise: pré-
analise, exploragao do material e tratamento dos resultados. A primeira ¢ a fase inicial de reunir
os dados a serem investigados e formular indicadores para a analise final. A segunda etapa ¢
uma leitura geral dos dados a fim de criar afirmagdes sobre o objeto que poderao ser afirmadas
ou refutadas ao final — hipoteses — e, feito isso, os indicadores deverdo ser selecionados e
reunidos em unidades de analise. O ultimo momento ¢ a selecao das unidades de registro, que
¢ a escolha do recorte que sera utilizado na pesquisa. Tal processo se baseia em uma
preocupacao analitica acerca das informagdes presentes nos dados coletados.

Nesse viés, o foco recai na interpretacdo, em uma tentativa de colocar em evidéncia
aspectos que ndo estdo nitidos, isto €, coisas que ndo foram ditas explicitamente. Logo, o
analista de contetido ndo deve se ater a mera descrigdo do conteido da mensagem, ao contrario,
seu papel ¢ produzir inferéncias. Por esta razdo, os dados encontrados precisam estar
relacionados a outros dados para conferir relevancia teorica ao conteudo analisado (Bardin,
2011). Levando em consideragdo esse pressuposto, Franco (2005) reitera que a inferéncia na
analise de contetido ¢, em sintese, a comparacdo dos dados obtidos nos discursos com os

pressupostos tedricos de diferentes concepgdes. Desse modo,

A leitura efetuada pelo analista do conteido das comunicagdes ndo é, ou ndo €
unicamente, uma leitura «a letra», mas antes o realgar de um sentido que se encontra
em segundo plano. Nao se trata de atravessar significantes para atingir significados, a
semelhanga da decifracdo normal, mas atingir através de significantes ou de
significados (manipulados), outros «significados» de natureza psicologica,
sociologica, politica, historica etc. (Bardin, 2011, p. 41).

A partir desse movimento, surgirdo as categorias de analise. A respeito desse processo
de categorizagdo, Franco (2005) esclarece que se trata da operacao de classificar elementos
constitutivos de um conjunto, originando um reagrupamento que obedece a critérios definidos.
Sobre isso, Bardin (2011) menciona o exemplo das categorias semanticas, aqueles
agrupamentos que sdo baseados em temas. E o caso dessa pesquisa, cuja analise de dados sera

estruturada por meio de eixos tematicos que levam em conta os fatores mais significativos das



159

experiéncias das criancas entrevistadas no que se refere a relacdo familia-escola com o
desenvolvimento moral.

A cria¢do de categorias, segundo Franco (2005), é o ponto crucial da analise de
conteudo, posto que € um processo que exige muito empenho do pesquisador. A autora elucida
que ndo h4a uma “receita” pronta para seguir, até¢ porque nao ¢ recomendado se prender a regras
rigidas durante esse processo. Por isso, cada pesquisador seguird um percurso proprio, baseando
suas elaboragdes na sua expertise. Dessa forma, a autora aponta que a defini¢ao das categorias
¢ um arduo processo que fara com que o pesquisador va do material analisado a teoria e da
teoria ao material analisado incontaveis vezes, formulando diversas versdes do sistema
categorico.

Segundo Franco (2005), as categorias de andlise podem ser pré-estabelecidas a priori
ou podem emergir das falas, dos discursos e dos contetidos das respostas. Em nossa pesquisa
optamos pelo segundo tipo, assim, as categorias foram criadas a posteriori. Sobre essa maneira

de categorizacao, a autora explica que:

As categorias vao sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para depois
serem interpretadas a luz das teorias explicativas. Em outras palavras, o contetido, que
emerge do discurso, ¢ comparado com algum tipo de teoria. Infere-se, pois, das
diferentes ‘falas’’, diferentes concepgdes de mundo, de sociedade, de escola, de
individuo etc. (Franco, 2005, p. 60).

Esse procedimento ultrapassa o ato de descrever o conteudo e tenta alcangar o que
pode ser revelado depois dos dados ja tratados. Portanto, a interpretacdo desses dados esta
norteada por indicadores que sempre retomam o referencial teérico para dar sentido ao processo

interpretativo.

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Apos ter realizado essa exposi¢do detalhada do percurso tedrico-metodoldgico que
norteou essa pesquisa, na proxima se¢ao sera trazida ao debate a analise dos dados coletados
nas entrevistas. Esses dados, conforme ja anunciado, foram divididos em categorias tematicas
de andlise que reuniram pontos de convergéncia entre os relatos dos participantes e o referencial

teodrico utilizado ao longo desse trabalho.



160

7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nessa secdo, traremos as categorias de analise dos dados obtidos depois de terem sido
interpretados. Esse movimento foi construido a partir de eixos tematicos que levam em conta
alguns trechos marcantes das entrevistas com as criangas associados ao referencial tedrico
utilizado, tentando promover uma reflexdo acerca da relagao familia-escola e desenvolvimento
moral infantil. Vale salientar que além das transcricdes dos 4dudios das entrevistas, também
foram utilizadas algumas observacdes anotadas pela pesquisadora durante os encontros e alguns
comentarios das criancas que foram feitos fora do periodo da grava¢do, mas que foram
registrados nos materiais da pesquisadora.

Na primeira categoria de analise, que chamamos de “‘Na escola ndo pode nada e em
casa pode tudo!” como familia e escola educam moralmente?”, tivemos como pretensao
descrever como essas duas instituigoes sociais estdo educando moralmente. Nesse contexto,
optamos por enfatizar como familia e escola trabalham com as criangas a nogao de regras, ja
que “toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser
procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras” (Piaget, 1994, p.23).

Na segunda, que intitulamos “‘Eu acho certo porque ela ¢ melhor que a gente mesmo’:
a convivéncia na escola esta contribuindo para a promoc¢ao da cooperacdo ou da competi¢ao?”,
tivemos a intenc¢ao de refletir sobre como se estabelece a convivéncia na escola, colocando sob
perspectiva quais dindmicas estdo sendo refor¢adas nesse processo. Nesse viés, teremos a
oportunidade de analisar como a igualdade e equidade na sala de aula ¢ condi¢cao necessaria
para a constru¢do da cooperacao, o que se opde as praticas que estimulam a competi¢do ¢ a
disputa entre os pares.

(113

Na terceira, “‘Quem nao aprende ouvindo, aprende olhando’: respeito as regras ou
medo das punicdes?”, refletimos sobre a imposi¢do de regras coercitivas nos ambientes
escolares. Nesse cenario, proporemos um debate sobre como as figuras de autoridade estdo
desempenhando seus papéis na escola, sobre como a obediéncia estd sendo posta em detrimento
da compreensao das normas e do pensamento critico e, por fim, sobre como o cumprimento das
regras estd sendo garantido por intermédio das punigoes.

Na tltima categoria “‘Se a crianca ¢ sem educagdo, a familia tem que conversar com
a diretora’: percepg¢ao das criancas sobre a relagdo familia-escola e a moralidade, traremos para
discussdo a forma como a crianga compreende a relagdo entre familia, escola e moralidade.

Diante das percepgoes das criancas, duas tematicas tiveram expressiva notoriedade: a primeira

delas ¢ a oportunidade reduzida de participagdo das familias no que tange ao cotidiano da
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escola, e a segunda, por sua vez, ¢ o papel essencial da escola na ampliacao dos horizontes de
perspectivas das criangas. Assim, essas duas questdes orientardo nossas reflexdes nessa

categoria.

7.1 “NA ESCOLA NAO PODE NADA E EM CASA PODE TUDO!”: COMO FAMILIA E
ESCOLA EDUCAM MORALMENTE?

Essa categoria de analise recebeu um titulo que faz referéncia a fala de C4, um garoto
de nove anos de idade que no momento de nossa entrevista estava no 4° ano do ensino
fundamental. A crianga em questdo, segundo sua propria percep¢do, era bagunceira e
frequentemente recebia broncas dos professores e funcionérios ou era mandada para a diretoria.
De acordo com o seu relato, na sua casa ndo havia nenhuma regra e na escola havia varias, de

forma que ele conclui que na escola ndo podia nada e na sua casa podia tudo. Conforme sua

fala:

Pesquisadora: [...] 14 na sua casa tem regras?

Cé: Nao.

Pesquisadora: Nao? Hum. E se vocé faz uma coisa que a sua mae ndo gosta o que que
acontece?

Ca: Eu s6 fico de castigo so.

Pesquisadora: De castigo? Que tipo de castigo?

Ca: De ficar no quarto sem o celular.

Pesquisadora: E alguma outra coisa ou s6 isso?

Ca: So.

Pesquisadora: Normalmente quanto tempo vocé tem que ficar 14?

Cé: Ah, ela deixa s6 uns dez minutinho e depois noés sai.

Pesquisadora: Entendi! E ai fazendo o qué? Nada?

Ca: Eu fico desenhando s6, fazendo artes ou alguma coisa.

Pesquisadora: Entendi! E tem alguma outra coisa assim que vocé tem que fazer? Por
exemplo, vocé tem varios irmdos né? Tem alguma coisa que voc€ nio pode fazer ou
que vocé tem que fazer pelos seus irmdos? Tem ou ndo?

Cé: Nao

Pesquisadora: Tipo assim, uma coisa que vocé ndo pode fazer. Nao tem? Pode fazer
qualquer coisa?

Ca: A gente s0 niao pode bater ou encher tipo a paciéncia dos meus irmao.
Pesquisadora: Ah, isso ndo pode?

Ca: Aham.

Pesquisadora: E se vocé faz isso o que que acontece com vocé?

Ca: Eu fico de castigo.

[...]

Pesquisadora: T4, entdo das regrinhas da sua casa vocé disse que ndo tem nenhuma
assim especifica né?

[crianga assente com a cabega]

Pesquisadora: Como que sdo as decisdes 14 na sua casa? Quem que toma?

Ca: Meu padrasto.

Pesquisadora: Seu padrasto? E se vocé ndo concorda com alguma coisa vocé fala pra
ele?

Ca: Ai eu falo pra ele.

Pesquisadora: E pode falar? Ele deixa?

Ca: Pode, ele deixa! Ele ¢ tipo quieto.
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Pesquisadora: E? E ai vocés conversam e se resolvem?

[crianga assente com a cabega]

Pesquisadora: Vocé e seus irmaos também? Quando vocé ndo gosta de alguma coisa
que eles fizeram?

Cé: Eu falo pra ele que eu ndo quero.

Pesquisadora: Entendi. E eles te ouvem?

Ca: As vezes.

Pesquisadora: E as vezes ndo? E quando ndo, vocé faz o qué?

Ca: Ai eu conto pra minha mae.

Pesquisadora: E a sua mée resolve dai?

Ca: Aham.

Pesquisadora: Que que ela faz?

Ca: Ela briga com eles, deixa de castigo do celular.

Pesquisadora: Ah ta! E quando vocé ndo gosta de uma coisa que a sua mae fez que
que vocé faz?

Cé: Hum... eu deixo né?

Pesquisadora: Vocé ndo fala nada?

Ca: E, se ndo ela vai brigar comigo.

Pesquisadora: T4, entdo vocé sé fala quando vocé ndo gosta com o padrasto ou com
os irmaos?

[crianca assente com a cabega]

Pesquisadora: Entendi! Tem alguma coisa que vocé ndo pode fazer de jeito nenhum
na sua casa, por que se fizer isso sua mae vai ficar muito brava? Ou seu padrasto?
Ca: Xingar.

Pesquisadora: Ah, entendi. E ai quando isso acontece o que que...

Ca: Castigo.

Pesquisadora: E castigo também?

[...]

Pesquisadora: T4, agora aqui na escola. Tem alguma regra?

Cé: Tem bastante!

Pesquisadora: Pode citar algumas?

Ca: Tipo, levanta a mio pra falar, esperar a professora, fala baixo e fazer o
evento desse més.

[...]

Pesquisadora: Vocé diria que as regras da sua casa e da escola sdo diferentes ou
parecidas?

C4: E... nio, niio sio parecidas nio! E tudo diferente!

Pesquisadora: Por qué?

Ca: Na escola néio pode nada e em casa pode tudo! (Ca, 2023, grifos nossos).

Podemos notar nas narrativas de Ca que existiam sim algumas regras em sua casa,
porém aparentemente havia possibilidade de negociagdo, o que se distinguia da escola. A
crianga explicou que podia conversar tranquilamente com seu padrasto € com seus irmaos sobre
acordos de convivéncia e tomadas de decisdo coletiva. Embora ele tenha apontado que ndo
poderia dialogar de forma tdo aberta com sua mae, em outros momentos ele afirmou que ela
frequentemente flexibilizava algumas de suas “ordens”. Exemplo disso foi dado por ele ao
descrever as vezes que a escola (normalmente a diretora) chamava sua mae para apontar
questdes relacionadas ao seu comportamento. De acordo com ele, ela sempre dizia que ia
coloca-lo de castigo, mas ndo fazia isso. Nessa mesma perspectiva, ele menciona que uma de
suas responsabilidades era tirar o pd dos modveis, todavia se ele estivesse cansado sua mae fazia

isso em seu lugar.



163

Iqui, outro garoto da mesma idade e da mesma sala de C4, também afirmou que em
sua casa ndo havia nenhuma regra. De modo semelhante ao contexto de Ca, quando analisamos
suas narrativas notamos que existiam sim alguns acordos de convivéncia e algumas normas de
organizacao. Portanto, diante desses dois casos, podemos supor que talvez nesses ambientes
domésticos nao fosse empregado o termo “regra”, ou que devido a possibilidade de negociagao
e flexibilizacdo dessas regras essas criancas nao atribuiam um cardter normativo a tais
combinados. Além disso, uma outra hipotese que poderiamos levantar para justificar a
percepgao dessas duas criangas sobre a auséncia de regras em suas casas ¢ a comparagao com
a escola, ja que todas as criancas que participaram de nossa pesquisa afirmaram que na escola
tinham mais regras do que em casa e que varias dessas eram impostas sem brechas para
discussdo. Dessa maneira, devido ao constante paralelismo entre familia e escola que tragamos
em nossas entrevistas, talvez essas duas criangas tenham partido desse pressuposto para assumir
que em suas casas nao existiam regras comparado a escola.

As demais criangas disseram que havia um conjunto de regras em suas casas, sendo as
mais comumente citadas: respeitar os mais velhos, ndo xingar e nem falar palavrdes, voltar para
casa no horario combinado, ndo brigar com os irmaos e fazer as ligdes de casa ou estudar para
as provas. Todas as criangas também elencaram regras de organizacao, mais voltadas para os
afazeres domésticos, como: lavar a louga, arrumar o quarto, tirar o lixo, alimentar os animais
domésticos, tirar o pd dos modveis, passar aspirador de po na casa, colocar a roupa suja na
maquina de lavar, recolher a roupa seca do varal etc. De acordo com a narrativa de todas as
criangas que participaram de nossa pesquisa, seus responsaveis trabalhavam muito, portanto, as
atividades de limpeza, organizagdo da casa e alimentagdo eram divididas entre os membros da
familia (incluindo as criangas) por revezamento ou escala.

Retomando a narrativa de Iqui, ao falar sobre sua casa ele traz alguns temas

importantes para nossas discussdes:

Pesquisadora: Entdo, primeiro 14 na sua casa, 14 tem alguém que manda? Quem vocé
diria que ¢ a pessoa que mais manda 14?

Iqui: Os adultos.

Pesquisadora: O seu padrasto e a sua mae?

[crianca assente com a cabega]

Pesquisadora: E por que vocé acha que isso acontece? Qual o motivo?

Iqui: Por que eles mandam na casa?

Pesquisadora: E.

Iqui: Porque se nio nos vai fazer bagunca, vai quebrar as coisas e ai ela vai ficar
brava e nio vai ter como pagar.

Pesquisadora: Entendi. E 14 na sua casa, tem alguma regra?

Iqui: Regra? Hum... ndo.

Pesquisadora: Se vocé faz alguma coisa que ndo era para fazer, o que que acontece
com vocé?

Iqui: Quando eu chego em casa?
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’

Pesquisadora: E.

Iqui: As vezes eu apanho e is vezes a minha mie sé conversa.

Pesquisadora: E, ¢ em caso que vocé apanha, qual o motivo? Vocé lembra um dia
assim?

Iqui: Por causa que eu tomei suspensao na escola.

Pesquisadora: Ah, dai ela ficou brava?

Iqui: Uhum.

Pesquisadora: Entendi. E ela grita, pde de castigo ou ndo?

Iqui: Pde de castigo. E, mas gritar ela ndo grita, ndo.

Pesquisadora: E as brigas sua com a sua irma que vocé falou, ¢ briga verbal? Também
¢ falado, discuss@o ou as vezes vocés saem no tapa ou alguma coisa assim?

Iqui: Néo, nunca sai no tapa com a minha irma.

Pesquisadora: So brigas de discussdo?

Iqui: E.

Pesquisadora: Entendi. E, e ai, vocés normalmente, vocé e a sua irmi se resolvem ou
a sua mae tem que entrar no meio? Ou seu padrasto?

Iqui: Depende, depende do momento.

Pesquisadora: E quando ela tem que entrar no meio, ela faz o qué, sua mae?

Iqui: Minha mae? Ela briga com a gente.

Pesquisadora: Com os dois?

Iqui: E.

Pesquisadora: E castigo, ela coloca ou nao?

Iqui: Assim de briga de irméo, ela ndo coloca de castigo ndo.

Pesquisadora: Que motivo ela pde de castigo?

Iqui: Quando nos faz alguma coisa de grave ou o se o conselho tutelar for em casa,
ai ela coloca de castigo.

Pesquisadora: Me fala se vocé conseguir lembrar um motivo desses graves ou vocé
nao lembra?

Iqui: S6 de quando eu fui... s6 de quando eu tomei suspensio, s6.

Pesquisadora: Esse foi o mais grave que vocé lembra?

Iqui: Que eu apanhei foi.

Pesquisadora: Entendi. Ah, vocé ja mentiu pra alguém da sua familia, seu padrasto,
sua mae, sua irma?

Iqui: Nao.

Pesquisadora: Nao? Vocé diria que vocé € uma crianga obediente 14 em casa?

Iqui: Nao, tem vezes que eu bato boca com a minha mie.

Pesquisadora: Uhum. E por que, normalmente? Por que vocé acha...

Iqui: Por causa que assim a minha mae fala para nos sair do celular, até ai tudo
bem, ela fala para nds sair do celular, ai eu peco para ir brincar, ela fala nao, ai
eu pego, eu falo, esta bom, entdo no dia que vocé pedir para sair do celular, eu
também nio vou sair, porque eu estou querendo sair do celular, estou pedindo
pra vocé pra ir na rua brincar vocé nio deixa.

Pesquisadora: E ai o que acontece?

Iqui: Ai tem vez que ela me bate.

Pesquisadora: E as vezes tem um acordo ou ndo, vocés entram em acordo?

Iqui: Acordo? Nao!

Pesquisadora: E, deixa eu ver, as decisdes 14 na sua casa, como que elas sdo tomadas,
assim se vocés t€m que decidir uma coisa, quem que decide?

Iqui: Minha mae e meu padrasto.

Pesquisadora: E ai vocés ndo falam nada, vocé e sua irma ndo podem falar nada ou
pode?

Iqui: Nao, nos nio fala, até pode, mas nos nio fala.

Pesquisadora: Entendi. O que vocé ndo pode fazer de jeito nenhum na sua casa? Uma
coisa assim muito grave, se vocé fizer...

Iqui: Na minha casa... é bater na minha irma.

Pesquisadora: E? Isso é 0 mais grave?

Iqui: E.

Pesquisadora: Ta. Vocé considera que a organizagdo la, as coisas do jeito que estao,
o que pode fazer ou o que ndo pode, sdo boas essas coisas ou ndo? Vocé colocaria
mais alguma regra?
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Iqui: Nao, isso ai esta bom (Iqui, 2023, grifos nossos).

Como ¢ possivel observar no trecho destacado acima, a percep¢ao de Iqui é que sua

casa ¢ um ambiente marcado por uma rigidez hierarquica que beira o autoritarismo. Nesse

contexto, o que nos parece ¢ que os adultos “mandam” e cabe as criancas somente obedecer.

Tal modo de se organizar, apesar de Iqui ter dito que era bom, causava na crianca uma

necessidade de maiores explicagdes, o que fazia com que ele “batesse boca” com sua mae para

compreender o porqué de algumas regras. Entretanto, sua mae nao se dispunha a fornecer tais

explicagdes e recorria as puni¢des. Outro ponto relevante, que infelizmente também apareceu

em entrevistas com outras criangas, ¢ a questao das punigdes e castigos fisicos (agressoes). A

esse respeito, Lena diz:

Pesquisadora: E fora... Isso eu ja perguntei, né? Fora o castigo de tirar uma coisa,
nada, né? Ela ndo fala nada assim, tipo outras coisas, ou entdo grita, alguma coisa
assim?

Lena: Ela bate.

Pesquisadora: E? E quando normalmente que ela chega a bater?

Lena: Quando eu faco uma coisa extrema que eu... Que... Que ela ja me colocou de
castigo s6 que eu ndo aprendi.

Pesquisadora: Entendi. E vocé acha justo?

Lena: Sim porque ela ndo bate direto, ela deixa o castigo, ela... Ela faz... Ela conversa
primeiro.

Pesquisadora: Entendi. Isso acontece sempre ou € raro?

Lena: Bater é muito raro.

Pesquisadora: E? E castigo ¢ mais comum.

Lena: E.

Pesquisadora: Entendi. E... Tem alguma coisa que vocé nido pode fazer de jeito
nenhum na sua casa? Tipo uma regra assim maxima, ou algo que se vocé fizer ¢ muito
grave?

Lena: Chamar alguém para a nossa casa sem a permissao dela.

Pesquisadora: Hum, entendi. Isso ja aconteceu?

Lena: Nao, mas ela fala que vai me bater se acontecer (Lena, 2023).

Diferente de Lena e Iqui, que falaram das agressdes com certa “naturalidade”,

Duduzinha aborda a tematica com um notével constrangimento:

Pesquisadora: Vocé ja contou alguma mentira 14 na sua casa, pra sua familia?
Duduzinha: Nao.

Pesquisadora: Nunca?

Duduzinha: Eu acho que néo [riso] Eu s6 ndo contei.

Pesquisadora: Ah, tem coisa que vocé ndo conta, ¢?

Duduzinha: E.

Pesquisadora: Entendi. Por qué?

Duduzinha: E por causa que quando estava no... eu... Ah, foi o primeiro dia da
professora nova... uma substituta. E ela era do periodo da tarde e dai o meu amigo,
que estava do meu lado, ele ¢ arteiro, dai ele mandou eu cantar ‘nana nené’ pra
professora, dai eu comecei a desobedecer ela, dai eu comecei a cantar e ela pediu pra
parar e eu ndo parava. Dai ela saiu da sala e ndo deu mais aula nesse dia.
Pesquisadora: E ai vocé ndo contou isso 14 na sua casa?

Duduzinha: Nao, porque eu achei que minha mae ia me bater.

Pesquisadora: Entendi. A sua mae ja te bateu?

Duduzinha: Nao, é bem dificil.

Pesquisadora: E?

[crianca faz uma pausa antes de continuar]
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Duduzinha: De vez em quando s6, €... quando eu fago uma coisa, tipo assim, que ndo
era pra fazer totalmente.

Pesquisadora: Ah, entendi. Dai ela te bate? Se vocé ndo faz... alids, se vocé faz uma
coisa muito ‘grave’, digamos assim.

Duduzinha: E (Duduzinha, 2023).

Também acerca desse assunto, Sté relatou que quando era mais nova passou o gel de
cabelo do seu pai em um urso de pelucia e ele a bateu, mas a sua mae ficou muito brava com o
pai e isso nunca mais aconteceu (vale sinalizar que os pais dessa crian¢a eram divorciados e ela
ndo tinha um contato frequente com esse pai). Além de Iqui, Lena, Duduzinha e Sté, nenhuma
outra crianga mencionou sofrer agressao fisica de seus responsaveis. Em contrapartida, todas
as criangas elencaram o castigo como principal forma de puni¢do. Geralmente o celular que era
retirado, mas também foram citados: retirar a permissdo de brincar na rua, nao poder mais
mexer no computador, ficar sem ir para a casa da avéd no fim de semana, realizar mais afazeres
domésticos do que os de costume e ficar trancado no quarto por alguns minutos. Os gritos € as
conversas (sermdes) também foram bastante citados, sendo que a maioria das criangas afirmou
“deixar pra 1a” o assunto que gerou a problematica, mesmo se ndo estivessem convencidos da
justificativa dada pelos responsaveis.

Pensando nessa tematica, ao pesquisar fatores de risco para criancas vitimas de
violéncia doméstica familiar, Leticia Camargo (2021) esclarece que como vivemos em uma
sociedade estruturalmente violenta, a violéncia contra as criangas ¢ muitas vezes naturalizada.
Por essa razdo, ela constata que a maioria das familias que praticam tais atos acreditam que a
violéncia contra as criangas ¢ uma atitude normal, esperada, durante a “educagdo” e “criacao”
dos filhos. Contudo, a pesquisadora alerta que essas praticas sdo desumanizadoras e acarretam
danos irrepardveis para a saude psiquica e para as relagcdes sociais estabelecidas por essas
vitimas. A partir da sua experiencia como psicologa escolar — atuacdo que lhe propiciou um

contato proximo com essas criangas € suas familias —, a autora propoe a seguinte reflexao:

[...] o meio em que a crianca estd inserida e suas relagdes sociais estabelecem papeis
fundamentais para o desenvolvimento deste sujeito. A familia, por sua vez, tem um
papel crucial durante o processo de desenvolvimento. Por ser o primeiro ambiente
social da crianga, é preciso proporcionar condi¢des saudaveis de desenvolvimento, no
qual ocorre através de dialogos, estabelecimentos de vinculos saudaveis, equilibrio e
uma boa relagdio com a crianga. Porém, o que acontece com o processo de
desenvolvimento quando as relagdes sociais da crianga sdo violentas? Quando o
ambiente social em que a crianga esta inserida é permeado por desrespeito e
agressdes? (Camargo, 2021, p. 23).

De acordo com Carolina de Aragdo Marques, Marialva Tavares e Maria Suzana Menin
(2017), ha consenso na literatura especifica ao apontar que as dinamicas da relagdao entre os
sujeitos e suas familias s3o um contexto fundamental para compreensdo de seu

desenvolvimento moral. Embasadas em uma pesquisa em que foram analisados diversos
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estudos sobre familias, trabalho realizado por Carolina de Aragdo Marques, as autoras apontam
que familias que acompanham o comportamento, reconhecem a individualidade e criam
vinculos de amor, confianga e respeito mutuo tendem a ter filhos com maior competéncia
psicossocial/ moral. Em contrapartida, filhos de familias que empregam as punicdes fisicas e
os abusos psicoldgicos geralmente tém comportamentos agressivos, menor habilidade social e
outras consequéncias de cunho psicolégico. Nessa mesma linha de raciocinio, as autoras

também explicam que:

Autores como Jutengren e Palmérus (2007) e Reppold et al. (2005), ao pesquisarem
situagdes de conflito entre pais e filhos, descrevem algumas tendéncias de dinamicas
familiares (autoritativas, autoritarias ou negligentes) que influenciam diretamente, por
exemplo, a dimensdo sociomoral do desenvolvimento. Os resultados de suas
pesquisas indicam que filhos que percebem seus pais como sendo
geralmente autoritativos (relagdo baseada em afeto e respeito miituo, pais com alto
indice de responsividade e exigéncia, que monitoram o comportamento, reconhecem
as individualidades e estabelecem vinculo de amor e confianga) sdo mais competentes
na dimensao psicossocial do que os que percebem seus pais como sendo autoritarios
(aplicacao das regras e vontades por meio do poder) ou negligentes (pais pouco
responsivos € pouco exigentes, com um padrdo de evitagdo do confronto, pouco
afetivos, centrados em si, alheios as dificuldades ¢ sentimentos dos filhos), posto que
se envolvem com maior frequéncia em padrdoes de comunicagdo em que sdo
desafiados a afirmar ¢ defender sua posi¢do e opinido. Tal comunica¢do pode
aumentar sua habilidade social, moral e cognitiva (Marques; Tavares; Menin, 2017,
p- 805).

Dessa maneira, podemos considerar que as relagdes familiares desempenham um
papel primordial no desenvolvimento moral das criangas. Corroborando com essa afirmagao,
Aline Kadooka, Rita Melissa Lepre e Vitor Evangelista (2020) argumentam que os pais ¢/ou
responsdveis sempre serdo exemplos para a conduta moral dos filhos, todavia eles podem
representar bons ou maus exemplos. Em virtude disso, os autores apontam que € necessario que
a familia instrua as criancas e¢ adolescentes em situagoes moralmente conflitantes, buscando
pautar essa pratica no dialogo. Os autores explicam que esse ponto ¢ fundamental, ja que nas
relacdes familiares em que a obediéncia ¢ requerida sem abertura para o didlogo, a construcao
da autonomia moral parece ficar prejudicada. Por conseguinte, como os resultados da pesquisa
desses mesmos autores revelam, “o exigir, impor, fazer valer os atos sem nenhuma discussao
ou didlogo ndo sdo favoraveis ao desenvolvimento moral” (Kadooka; Lepre; Evangelista, 2020,
p. 660).

Como nos esclarece Piaget (1994), ¢ na relacdo entre os pares que se estabelece o
respeito mutuo, a reciprocidade e a cooperacao, condigdes necessarias para que a obediéncia a
regra seja substituida pela consciéncia da regra. Nesse contexto, a escola desponta como um
espago propicio para esse fim, ou como Marques, Tavares e Menin (2017, p. 826) apontam: “a

escola, €, acima de tudo, um espago privilegiado em que as criangas € os jovens aprendem a
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viver e a conviver”. Tendo isso em vista, com relacao a questdo de que ambiente (casa ou
escola) havia mais regras, todas as criancas responderam que era na escola. A explicagdo
completa do porqué isso acontecia variou de crianga para crianca, mas houve um consenso de
que isso se devia a maior quantidade de pessoas na escola do que em casa, de modo que a
suposicdo de todos os participantes de nossa pesquisa foi que quanto mais pessoas ha em um
lugar, mais regras serao necessarias. No que se refere as diferengas e semelhangas das regras
que existiam em casa e na escola, a maioria (05 de 09) disse que ndo existia nenhuma
semelhanga e que era tudo diferente. Lala, por sua vez, disse que a regra de cumprir as tarefas
do dia era igual em casa e na escola. Duduzinha também disse que havia uma regra em comum,
que era respeitar os outros. Em um viés semelhante, Lili disse que a regra que se repetia nos
dois ambientes era ndo gritar em respeito aos outros que estavam concentrados trabalhando (o
que ocorria com seu pai em casa) ou estudando (o que acontecia com os alunos de outras salas
durante o intervalo). E, por fim, Lena disse que uma regra semelhante era a de limpar o que
sujou.

No que tange a escola, as criangas foram unanimes ao dizer que existiam muitas regras
nesse espago, € as mais citadas foram: nao bater, respeitar os colegas e funcionarios, ndo gritar,
ndo xingar, levantar a mao para falar, esperar a professora na porta para depois entrar na sala,
pedir para ir ao banheiro e ndo somente avisar, deixar seu material organizado, respeitar a fila
para pegar os colchdes durante o descanso, ndo trazer lanche de casa, ndo trazer brinquedo, ndo
usar o celular na escola, ndo se maquiar na escola e usar roupas esportivas em dia de educacao

fisica. Sobre a regra de pedir para ir ao banheiro e ndo somente avisar, Lili explica:

Pesquisadora: E qual ¢ a diferenga que vocé vé em avisar e pedir?

Lili: Tipo assim, avisar voc€ so fala: ‘professora, t6 indo no banheiro’.

Pesquisadora: Ah. Entendi.

Lili: Ai vocé vai e pedir € assim: ‘professora eu posso ir no banheiro?’ se ela deixar a
gente vai.

Pesquisadora: Entendi...entdo para vocé tem que pedir?

Lili: Pra mim a regra ¢ que tem que pedir (Lili, 2023).

Acerca da maquiagem, Lena explica:
Pesquisadora: Agora da escola... Tem alguma regra aqui na escola?
Lena: Tem varias.
Pesquisadora: Pode me falar algumas? Ou as que vocé lembra...?
Lena: Vocé ndo pode usar... ¢ melhor nem trazer celular porque ano passado podia,
mas agora ndo pode mais. E, sempre... Vocé sempre tem que ter respeito. Vocé tem
que... Ah, ndo, eu ja falei. Vocé nido pode ficar se maquiando. Ou vocé vem
magquiada ja, ou vocé ndo maquia. Vocé ndo pode trazer comida de casa... (Lena,
2023, grifos nossos).

Além dessas regras mencionadas, as criangas também apontaram uma regra especifica

da educacao fisica, que ¢€: “quem nao aprende ouvindo, aprende vendo”, todavia, essa questao
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abordaremos mais adiante em uma categoria de analise propria. Também impulsionado pela
professora de educagao fisica, mas acolhido pela diretora e funcionarios da escola, havia o dizer
“ndo faga para o outro aquilo que ndo quer que fagam para vocé”. Embora as criangas nio
percebessem esse dizer como uma regra propriamente dita, ele funcionava como tal nas
interagdes interpessoais, o que pudemos observar na repeti¢do dessa frase por Lena, Lili e Lala
quando conversadvamos com elas sobre respeito. Sté aponta esse € mais um outro dizer

comumente repetido na escola:

Sté: Que eu lembro ndo tem mais regra, s6 que a professora de educagéo fisica e a
[diretora] e a tia [inspetora] sempre fala é: ndo faga para o outro o que ndo queira que
faga pra vocé.

Pesquisadora: Hum. E que... Desculpa, pode continuar!

Sté: Também tem a que a professora fala: se vocé planta o bem, vocé colhe o bem,
mas se vocé planta o mal, vocé s6 colhe o mal (Sté, 2023).

Considerando o fato de que a escola € objetivamente um lugar de convivéncia que tem
como uma de suas fun¢des transmitir conhecimentos e valores para as futuras geragdes, ha
impreterivelmente a necessidade de regras que regulem as relagdes estabelecidas nesse espaco.
Como explicam Telma Vinha, César Nunes, Livia da Silva, Flavia Vivaldi e Adriano Moro
(2017), as regras da escola devem ter os seguintes objetivos principais: garantir as condigdes
de aprendizagem, organizar os trabalhos e promover a convivéncia justa e respeitosa. Dessa
maneira, ¢ possivel afirmar que ha questdes que ndo sdo passiveis de debate, como, por
exemplo, a regra de ndo bater, mas ainda assim o que pode ser feito € colocar em discussao as
causas de determinado problema, os sentimentos envolvidos, quais principios morais foram
feridos e quais as possibilidades de reparacdo. Por isso, a escola precisa examinar
cuidadosamente suas normas para evidenciar quais os principios que as mantém. Conforme

elucidam os autores,

[...] antes de se decidir quais as regras em uma escola, ¢ necessario, primeiramente,
refletir quais sdo os principios norteadores que serdo ‘o espirito das normas’. E como
se a escola informasse a todos: ‘esses sdo 0s nossos valores basicos e inegociaveis’.
Esses principios gerais, tais como a convivéncia democratica, a justica, o respeito (a
si mesmo, ao outro e ao patrimonio), a igualdade e a dignidade, servirdo de parametro
para a reflexdo sobre as agOes e para a elaborag@o das regras. Ao contrario disso,
infelizmente, a escola, em geral, ao invés de eleger os principios que serviriam de
diretrizes para as regras, para a resolu¢do de problemas, assim como para as agoes,
estabelece uma extensa lista de normas no seu regimento (que poderiam ter sido
elaboradas por seus integrantes a partir dos problemas vivenciados ou ter
oportunidades de reflexdo e apropriacdo racional das mesmas, refletindo os principios
e valores que trazem implicitos e favorecendo assim a aprendizagem da democracia).
Por um lado, observa-se, portanto, a presenca de muitas normas (que podem ser
escritas ou apenas verbais e poucos principios. E preciso destacar nessa discussio que
um principio ndo deve ferir o outro, por exemplo, a liberdade de expressdo ndo pode
ferir o respeito, a justica ou a dignidade de uma ou mais pessoas envolvidas numa
situagdo (Vinha et al., 2017, p. 2163).
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Logo, os principios norteadores so precisam ser explicados, mas as normas contratuais
que se baseiam nesses principios devem ser discutidas e negociadas entre o grupo. Nesse viés,
as regras contratuais devem servir a todos; e para tanto, precisam inegociavelmente preservar o
respeito por si proprio e pelos outros. Tratam-se, assim, de acordos firmados pela comunidade
que tém como intengdo corroborar para a organizagdo do trabalho, promover a justica e
incentivar a responsabilidade pelo que acontece na classe. Com isso, uma regra contratual
pretende incentivar o comprometimento de todos os integrantes do grupo com os procedimentos
e as decisoes do coletivo, levando em conta a formacao de um grupo cooperativo (Vinha et al.,
2017).

Vinha et al. (2017) também sinalizam que as regras podem ser organizacionais,
convencionais ou morais. As regras organizacionais sao aquelas que se referem a organizagao
da instituicdo (como horarios de aulas, espago para funcionamento de cada aula etc.). Ja as
regras convencionais sao aquelas relacionadas as normas culturalmente estabelecidas (como
usar roupa em espacos publicos etc.). As regras morais, por sua vez, sao relacionadas aos
principios universalmente desejaveis (como respeito, justi¢a, honestidade etc.). Tal
diferenciacgdo € relevante porque o estabelecimento de regras pode influenciar a adesdo ou nao

das criangas a alguns valores, como os autores esclarecem:

Urge que as regras presentes em muitas escolas que pretendem favorecer a
convivéncia democratica sejam revistas. Em geral, estas prescrevem um rol de regras
em que se misturam as convencionais (incluindo as organizacionais), ¢ as morais,
algumas unilaterais e autoritarias, outras desnecessarias. O fato ¢ que, quanto mais
regras, menos as pessoas cumprem. Em acordo com essa perspectiva, Antunéz (2002,
p-31) considera que as normas gerais sdo sempre necessarias, no entanto, ‘quando
especificam e pormenorizam, demonstram uma concep¢ao dos professores e das
escolas como pessoas ¢ institui¢des pouco capazes de resolver seus problemas com
suas proprias regras; em suma, pouco auténomas, ja que, no final das contas, ¢ nisso
que consiste a autonomia: na capacidade de se regular com suas proprias normas’. Os
regimentos deveriam ser, portanto, instrumentos para desenvolver a autonomia, ¢ ‘ndo
ferramentas para simplificar o controle externo e para uniformizar’. Nao basta discutir
seus contetdos, e sim, mais importante refletir, sobretudo a respeito do porqué e para
que existem, visto que podem ser concebidos e utilizados de formas bastante
diferentes: tanto podem estar a servico de finalidades justas, respeitosas e
democraticas, ou ser utilizados para fins escusos ou para justificar decisdes arbitrarias
(Vinha et al., 2017, p. 2237).

Nessa categoria de andlise optamos por descrever especificamente como familia e
escola trabalham com as criancas a questdo das regras, o que se justifica porque “toda moral
consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito
que o individuo adquire por essas regras” (Piaget, 1994, p. 23). Apesar disso, algumas outras
“estratégias” de educar moralmente foram elencadas pelos sujeitos de nossa pesquisa quando
falavam da escola. Por exemplo, conforme nos explicava como a professora intervinha nos

conflitos interpessoais do 5° ano, L& menciona o “Caderno de Relatos”, que segundo ela:
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Pesquisadora: E tem alguma regra assim de relacionamento com os alunos, tipo nao
pode fazer isso ou falar aquilo?

Lé: Sim, 14 na nossa sala nio pode falar palavrio, mas muitos alunos falam. E... ndo
cumprem essa regra. Ah... ai também tem que ir 14... A gente tem um livro, o
‘Caderno de Relatos’ que la é pra vocé relatar tanto bom tanto ruim. Vocé pode
relatar e hoje eu fui na piscina, foi muito legal. Ai também vocé pode relatar
sobre alguma briga que aconteceu, ai nao...

Pesquisadora: E quem que escreve nesse caderno?

Lé: A pessoa que... Quem escreve no caderno sdo todos os alunos, ai a pessoa
normalmente que brigou vai 14 e escreve pra ndo virar briga. Porque nossa professora
fez esse caderno pra ndo virar briga, ndo virar discussao.

Pesquisadora: Entendi, dai se parece que vai brigar vocé vai 14 e escreve no caderno,
o aluno?

Lé: E, tipo assim, se esse aluno fez uma coisa que vocé ndo gostou, pra vocé nio
discutir com ele, vocé vai 14 e escreve.

Pesquisadora: E depois acontece o qué?

Lé&: Ai depois a professora ela vé, né? Ela sempre vé, depois no final do dia ela vé o
caderno de relatos, v€ se esta tudo certo ai normalmente quando tem alguma discussao
ela no outro dia... Como todo mundo ja foi embora no final da aula, ela no outro dia
pergunta o que aconteceu mais ou menos de tarde.

Pesquisadora: E ai se alguém brigou acontece alguma coisa ou ela s6 conversa?

Lé: Ela s6 conversa, ela pergunta que que aconteceu ontem (L&, 2023, grifos nossos).

Outra “estratégia” bastante utilizada nessa escola era a conversa (sermao) da diretora.
Um exemplo nesse sentido foi descrito por Lena: ela contou que devido a sujeira de sua sala, a
diretora e as funcionarias da limpeza vieram até sua turma para lhes explicar como esse trabalho
era arduo e merecia ser mais valorizado. Outra situagdo foi relatada por Lili: a crianca descreve
uma ocasiao em que a professora e a diretora fizeram diversas contas na lousa para explicitar o
montante de dinheiro que era gasto com os materiais disponibilizados para os alunos com a
intengao de fazer com que as criangas cuidassem melhor de tais materiais. Nessa mesma
perspectiva, todas as criangas do 5° ano mencionaram algumas conversas com a diretora e a
professora sobre preconceito e racismo. Sté, uma garota que também era negra, explica o que

gerou a necessidade dessa conscientizagdo:

Sté: Ah, ja chamaram... ja chamaram um menino da minha sala que se chama [...] de
macaco.

Pesquisadora: Por qué?

Sté: Porque... ele € negro.

Pesquisadora: E ai, o que que aconteceu?

Sté: Deu diretoria... a professora brigou... chamou os pais... a diretora até ficou uns
dias indo 14 na sala falar disso...

Pesquisadora: E ele... voc€ sabe o que que aconteceu com ele, ele ficou muito triste...?
Sté: Ele ficou bem triste, mas depois que resolveu, né... ele ficou... Normal.

[crianca deita a cabega na mesa e para de falar por um tempo]

[...]

Pesquisadora: [...] Outra palavra entdo. Preconceito.

Sté: Preconceito eu ja escutei muito... aqui na escola, que as pessoas... com pessoas
negras ou mais claras, eles t€ém bastante preconceito, é... chamam pessoas negras de
macaco... que negro ¢ traficante... que ndo pode fazer nada porque é negro... essas
coisas.

Pesquisadora: O que vocé pensa sobre isso?

Sté: Eu penso que isso tem que parar.

Pesquisadora: E?
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Sté: Porque ¢ muito triste alguém te chamar... alguém chegar em vocé e falar que vocé
¢ uma... parece um macaco. Ou ¢ um macaco. Por conta da sua cor de pele. Macaco ¢
um bicho feio!

Pesquisadora: Aham. E vocé ja ouviu bastante essa palavra aqui na escola, que vocé
falou né?

Sté: Sim (Sté, 2023).

As criangas que descreveram essas conversas com a diretora demonstraram um grande
impacto com tais experiéncias. Lili, por exemplo, enquanto relatava o caso do gasto de
materiais, alegou: “eu ndo lembro agora o niimero certo pra te falar, mas vocé nao ia acreditar
no tanto de dinheiro que vai pra material” (Lili, 2023). A questdo do preconceito também foi
descrita com bastante pesar por L&, Duduzinha e Tutu. No entanto, o problema aparentemente
persistiu, porque Lili menciona uma outra situa¢do de racismo ocorrida na semana de nossa

entrevista:

Lili: E, acho que foi ontem ou segunda-feira que o [...], ¢, ele é da mesma corda...].
Isso que foi engracado ele ¢ da mesma cor da [...] e chamou ela de macaco. E a
professora falou assim que ela achava que a [...] nem tinha escutado, s6 que dai ela
me falou o nome.

Pesquisadora: Entendi. E ai a professora deu uma bronca nele?

Lili: E, ndo. Acho que ela s falou para ele ndo fazer mais (Lili, 2023).

Sobre essa questdo, Luciene Tognetta, Jos¢ Martinez e Rafael Daud (2017) afirmam
que a escola tem a obriga¢do de demonstrar os processos de discriminac¢do, fornecendo um
modelo alternativo de respeito as diferencas. Essa acdo ¢ fundamental em casos que o medo ou
a aversao as diferencas provoca acdes negativas do sujeito com relagdo a vitima (preconceito

que gera discriminagdo). Pensando nisso, os autores fazem uma reflexao pertinente:

[...] aescola ndo é um tribunal em que o agressor ¢ sempre agressor. Por esta logica,
o carater condenéavel ou ndo de seus atos sempre sera substituido pelo arbitrio de sua
pena. Escola ¢ instituigdo que educa. Portanto, mais do que aplicar puni¢des
exemplares, nela resolver conflitos deve significar um processo continuo, diario e que
visa a formacdo de sujeitos autdnomos. Literalmente, de pouco em pouco, ja que a
autonomia ndo ¢ uma conquista que se da por um toque da vara de condao. Muito
menos pelo agoite do espirito pela metafora da palmatdria (Tognetta; Martinez; Daud,
2017, p. 740).

Considerando isso, os autores defendem que a escola passa muito tempo lutando pelo
apego as regras convencionais, enquanto poderia primar pelas regras que realmente valem a
pena. Exemplo disso, conforme os autores, ¢ que ir de chinelo a escola nao fere a dignidade
humana e, portanto, ¢ uma regra que nao se fundamenta em um principio universalmente
desejavel. Em meio a essa incompreensao, “ndo sabemos que resolver problemas relacionados
a falta de respeito, intolerdncia ou auséncia de generosidade entre as criangas seria uma boa
forma de confirmar com elas o quanto tais valores sdo importantes” (Tognetta; Martinez; Daud,
2017, p. 582). Nesse sentido, mais do que chamar os responsaveis, mandar para a diretoria ou

dar suspensdo, uma situagdo como o caso de racismo mencionado pelas criancas que
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participaram de nossa pesquisa requer um trabalho continuo que reafirme os principios e valores
inegociaveis para a convivéncia na escola.

Cabe reiterar que as regras e as outras “estratégias” para a educacdo moral
empreendidas pela escola que apontamos ao longo dessa categoria de analise foram destacadas
das entrevistas que realizamos somente com nove criangas dessa instituicdo de ensino (sendo
quatro do 4° ano e cinco do 5° ano). Por este motivo, os desdobramentos e as implicagdes dessas
praticas em cada crianga € no grupo como um todo ndo poderdo ser percebidas de forma tao
explicita com essa pesquisa. Em mesma medida, o mesmo poderia ser dito no que se refere a
educacdo moral fornecida pela familia. Levando isso em consideragdo, no eixo tematico dessa
categoria, optamos por manter um carater mais descritivo de como se educa moralmente nessa
escola e nessas familias. Ainda assim, esse ¢ um movimento fundamental para as discussodes e
reflexdes que nos propomos com essa investigacao, sobretudo ao considerar que tais descrigdes
fazem referéncia a0 modo como as proprias criangas percebem que se educa moralmente nessas

duas instituigdes sociais.

7.2 “EU ACHO CERTO PORQUE ELA E MELHOR QUE A GENTE MESMO”: A
CONVIVENCIA NA ESCOLA ESTA CONTRIBUINDO PARA A PROMOCAO DA
COOPERACAO OU DA COMPETICAQ?

A fala que serviu como titulo para esta categoria de analise faz referéncia ao relato de
Tutu, um garoto de dez anos de idade e que na época de nossa entrevista estava no 5° ano do
Ensino Fundamental. Na conversa em questo, ele explicava qual a dindmica de funcionamento

da sua sala, conforme podemos ver no trecho abaixo retirado da transcri¢do da entrevista:

Pesquisadora: [...] Mas ai vocés sentam em grupo, ¢ isso?

Tutu: Sim.

Pesquisadora: Ah, e ai, como funciona?

Tutu: E... Tem os grupos que sdo bem melhores que fazem tudo e ndo deixam nada
pra depois e tem os grupos que sdo os mais bagunceiros que nao faz nada. Digamaos,
o grupo dos melhores e o grupo dos piores.

Pesquisadora: E que grupo vocé é?

Tutu: Que grupo?

Pesquisadora: E!

Tutu: Eu acho que eu sou do grupo dos quietinhos. O terceiro grupo.

[...]

Pesquisadora: E agora eu vou perguntar algumas coisas da relacao dos seus colegas 14
na sala, ta? Vocé diria que tem alguém que manda mais 14 na sala, sem ser a
professora? Ou nao?

Tutu: Duduzinha.

Pesquisadora: E? E por que vocé acha isso?

Tutu: Por causa que ela bota todo mundo pra ficar quieto e ndo tem... Nao... E também
por causa que ela... Ela... Como eu posso dizer? Ela ¢ a mais comportada 14 da sala. E
ela também ganhou... E ela também é... Como que fala?... Representante de sala.
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Pesquisadora: Hum, entendi. Entao pra vocé ela manda mais 14? E vocé acha que isso
¢ certo?

Tutu: Sim.

Pesquisadora: Sim? Por qué?

Tutu: Eu acho certo porque ela é melhor que a gente mesmo. Por causa que ¢ o
dever dela e por causa que o dever dela ¢ ajudar a professora como representante de
sala (Tutu, 2023, grifos nossos).

A turma de Tutu, assim como de Lili, L&, Sté e Duduzinha (outras criangas que também
participaram de nossa pesquisa), funcionava em periodo integral (das 06:50 até as 15:50). Uma
unica professora era a regente dessa sala nos dois periodos (manha e tarde). Além disso, essa
mesma docente permaneceu com essa turma desde o 2° ano do Ensino Fundamental. A
organizacao da sala de aula seguia uma dinamica de divisdo por grupos, em que cada grupo
possuia de seis até dez criangas. Havia trés grupos na sala e, de acordo com os relatos de Lé,
eles eram escolhidos por afinidade, ja que a professora acreditava que o aprendizado fluia
melhor quando o estudante estava se sentindo confortdvel. Em contrapartida, Tutu e Lili
afirmaram que quem escolhia a composicao de cada grupo era a professora e s6 havia troca
quando ela determinava.

A escola participava de diversos campeonatos: de xadrez, de queimada, de corrida, de
poesia, de artes etc. Desse modo, a partir do que pudemos perceber no periodo de nossas
entrevistas, parece que havia um certo incentivo para que os alunos se destacassem. Apesar
disso, conforme as proprias criangas, as posi¢cdes de “melhores” ja estavam pré-determinadas.
Nesse contexto, todas as criangas do 5° ano afirmaram com veeméncia que havia um
“favoritismo” da professora e de outros funcionarios da escola com relagdo a Duduzinha. A
crianga em questao fazia parte do CEDET (Centro de Atendimento Educacional Especializado
para Desenvolver Potencial e Talento) e apresentava um desempenho académico excelente, o
que fez com que ela se tornasse uma espécie de “aluna modelo” para a escola. Como Sté
explicou:

Pesquisadora: [...] E ai todo mundo consegue colocar sua opinido ou ndo, um fala mais
que o outro? Vamos dizer assim, lembra que eu fiz a pergunta da sua casa e da escola,
quem manda mais? Nesse grupo, tem alguém que manda mais?

Sté: Sim.

Pesquisadora: Quem?

Sté: A Duduzinha.

Pesquisadora: E? Por que vocé fala isso?

Sté: Ah, porque... ela é representante de sala... ela é do CEDET, as professoras...
Pesquisadora: O que ¢ CEDET?

Sté: Ai eu também ndo sei... ¢ um negocio que ela participa.

Pesquisadora: Aqui da escola?

Sté: Isso. Que é... apontada por trés anos, pela alguma coisa que a pessoa ¢ muito...
sabe fazer ou tem a habilidade... e ai vocé vai pro CEDET.

Pesquisadora: Hum, entendi.

Sté: Ela ¢ do CEDET, as professoras falam que ela ¢ uma ‘mini professora’... [...]
Pesquisadora: E o que vocé pensa sobre isso, vocé concorda?
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Sté: Nao.

Pesquisadora: Nao? Por qué?

Sté: Nao, porque pra mim quem manda na sala € a professora. Nao ela. Porque tipo as
vezes ela ¢ até um pouco chata por conta desse assunto. Hoje tem uma professora que
se chama [...] 14 e essa professora s6 gosta da Duduzinha. E ai quando essa professora
vai 14 na sala, a Duduzinha quer ficar muito perto, porque a professora gosta dela e
ela sabe que a professora so vai chamar ela pra fazer as coisas.

Pesquisadora: E é professora do que, vocé sabe?

Sté: Professora de sala normal.

Pesquisadora: Ah, substituta?

Sté: Isso.

Pesquisadora: Ah, entendi! E como vocé se sente quando esse tipo de coisa acontece?
Sté: Ah, é... me da um pouco de... estresse.

Pesquisadora: E vocé fala isso?

Sté: Nao.

Pesquisadora: Nao? Guarda pra vocé?

Sté: Guardo pra mim.

Pesquisadora: Entendi. E vocé acha que as outras pessoas também pensam assim?
Sté: Algumas pessoas do meu grupo sim.

Pesquisadora: E? E vocés nunca falaram pra ela isso?

Sté: A Lg ja.

Pesquisadora: E?

Sté: A Lé ja é mais aberta, tipo se a Duduzinha briga com a gente, a Lé ja vai mandando
indireta pra Duduzinha.

Pesquisadora: Hum, e resolve?

Sté: Ai elas ficam brigadas, mas depois...

Pesquisadora: Se acerta?

Sté: Se acerta (Sté, 2023).

Ainda que Duduzinha, na percepcao das criangas, ocupasse o lugar de maior destaque
nessa turma, L&, Sté e Lili também faziam parte do grupo que Tutu definiu como “o grupo dos
melhores”. Diferente de Duduzinha, L& e Sté, que estavam na escola desde o inicio da
escolarizagdo, era o primeiro ano que Lili estudava ali. Ela relatou que até as férias de julho
teve muita dificuldade para se adaptar, pois enfrentou diversos conflitos com Duduzinha — que
ja a conhecia de fora da escola. No retorno das aulas no segundo semestre, ela se destacou no
xadrez e em lingua portuguesa, o que fez com que a professora a passasse para o grupo de L&,

Sté e Duduzinha. Segundo seu relato:

Lili: E... Eu gosto do meu grupo e sempre que eu preciso de ajuda, né, porque eu tenho
uma dificuldade... Eu tenho uma... Nao, como eu posso falar? E, eu tenho... Uma
inteligéncia um pouco abaixo da Duduzinha, da Lé e do [...]. E da Sté.
Pesquisadora: Mas por que vocé fala isso?

Lili: E porque eles sdo bem mais inteligentes que eu. E... Eu também sou inteligente,
so que eles sdo mais do que eu.

Pesquisadora: Entendi!

Lili: E, tipo... S6 que eu ndo ligo muito, porque eles sio bons em uma coisa e eu sou
boa em outra. Que eu sou boa em desenho.

[...]

Pesquisadora: Outra duvida, na sala quem vocé acha que manda mais?

Lili: A professora.

Pesquisadora: A professora. E, se, por exemplo, entre os alunos, tem alguém, vocé
diria?

Lili: Sim.

Pesquisadora: Quem?

Lili: Sim, a Duduzinha.



176

Pesquisadora: Por qué?

Lili: Porque na minha opinifo, ela é a queridinha da professora.

Pesquisadora: E ai, vocé acha, entdo, que ela tem essa posicdo de mandar mais por
conta da relacdo dela com a professora?

Lili: E tipo..., quando ndo tem nenhum professor... quando ndo tem nenhum professor
para ficar cuidando da gente, a professora tem que conversar sério com alguma pessoa
ou com a diretora. Ai ela sempre, tipo assim, quando a gente esta jogando, ela sempre
coloca a Duduzinha para fazer os jogos, né? Para ir aqui também na onde tem que
pegar material.

Pesquisadora: Vocé acha que isso ¢ bom ou ndo, qual a sua opinido?

Lili: Eu acho bom, porque... Porque eu fico feliz, né? Por ela ser assim tio querida
da professora. S0 que tem gente que nio gosta, s6 que eu fico feliz por ela. Por
ela ter essa autoridade, s6 que também fico triste porque a professora nunca me
colocou, assim, pra fazer essas coisas, pra tipo assim, olhar a sala enquanto ela
esta resolvendo um negocio sério. Entio eu penso assim, que se ela nio ver, é, se
ela ndo ver a minha habilidade, ¢, ai ela ndo vai saber que eu sei fazer as coisas.
Pesquisadora: Isso, mas vocé diz isso s6 com vocé ou com todo mundo, tem outras
pessoas que fazem esse papel ou é s6 a Duduzinha?

Lili: S6 a Duduzinha e a professora (Lili, 2023, grifos nossos).

Como explicam Carolina de Aragdo Marques, Marialva Tavares e Maria Suzana
Menin (2017), na década de 1960 ficou muito conhecido em Psicologia e em Educagdo um
estudo de Robert Rosenthal e Lenore Jacobson acerca das “profecias autorrealizadoras”. Na
pesquisa em questdo, alunos do primario foram submetidos a um teste de QI no inicio do ano
e, em seguida, seus professores foram informados que 20% das criancas (escolhidas
aleatoriamente) tinham alcangado pontuagdes altissimas. Isso ndo era verdade, mas os
pesquisadores pretendiam avaliar se essa expectativa gerada nos professores influenciaria no
desempenho dos estudantes. Ao final do ano, quando refizeram o mesmo teste de QI do inicio
do ano, os alunos selecionados apresentaram um desempenho significativamente melhor do que
antes. Desse modo, os pesquisadores concluiram que a mudanga de atitude dos professores em
relacdo a aqueles alunos realmente impactou seus desempenhos escolares, fazendo com que a
profecia de que eles eram melhores se realizasse.

Embora existam inimeras variaveis que dificultam a comprovagao experimental das
profecias autorrealizadoras, ¢ possivel considerar que a representacdo que a comunidade adulta
faz das criangas “[...] marcam, fortemente, suas proprias representagdes de si, afetando os
modos como se veem e os valores que utilizam para se representar” (Marques; Tavares; Menin,
2017, p. 499). Assim, “[...] ficou bem demarcado na literatura que o modo como os professores
percebem os seus alunos e as suas potencialidades afeta a maneira como lhes tratam e isso traz
consequéncias para a aprendizagem e autoestima dos mesmos” (Marques; Tavares; Menin,
2017, p. 497). Podemos colocar essa questao sob reflexdo a partir dos relatos de Lili: a crianga
chegou a afirmar que ndo era “tao inteligente” como os outros do seu grupo € em outra ocasido
agradeceu a “oportunidade” que a professora a deu por colocé-la no “grupo dos melhores”. Lili

também mencionou que desde que entrou para esse novo grupo suas notas melhoraram e que
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ela aprendeu muitas coisas que ndo conseguia aprender antes com outras professoras. Ainda
assim, suas falas sdo repletas de ressentimento pela forma como a professora a trata quando
comparada a Duduzinha.

Nessa mesma dire¢do, Telma Vinha, César Nunes, Livia da Silva, Flavia Vivaldi e

Adriano Moro (2017) apontam:

[...] o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA—OCDE, 2017)
divulgou, pela primeira vez, um relatorio que trata do ‘bem-estar dos estudantes’. A
coleta de dados ocorreu em 2015, com 540.000 estudantes de 15 anos de 72 paises.
Segundo esse relatorio, os alunos que recebem apoio e suporte dos professores em
sala de aula t€m quase o dobro (1,9) de propensao a sentir que pertencem a escola do
que aqueles que ndo t€m esse apoio. Por outro lado, aqueles que percebem que os
professores sdo injustos com eles tém quase o dobro (1,8 vezes) de chance de se sentir
excluidos na escola. Fica evidente como cuidar da qualidade da relacdo dos
professores com os alunos ¢ fundamental, fazendo com que se sintam apoiados e
tratados com justica. Nesse estudo, grande parte dos estudantes teve a sensacao de que
¢ injusticado pelos docentes. Em média: 35% dos alunos relataram que sentem, pelo
menos algumas vezes por més, que seus professores pedem menos deles que dos
outros estudantes; 21% acham que seus professores os julgam menos inteligentes do
que sdo; 10% relataram que os docentes os ridicularizam na frente dos outros; ¢ 9%,
que seus professores chegaram a insulta-los na frente dos demais. Esses dados
confirmam que ndo basta apenas que o aluno permanega mais tempo na escola, mas
que [é necessario que] se invista na qualidade das interagdes sociais que ocorrem nesse
espaco, no processo construtivo de resolucdo dos conflitos € no ambiente sociomoral
cooperativo se pretendemos favorecer maior adesdo ao valor da convivéncia
democratica (Vinha et al., 2017, p. 703).

Como veremos nesse outro trecho de nossa entrevista com Lili, ela demonstrava
exatamente essa sensacao de nao pertencimento com relagdo a escola. Ainda que, segundo seus
relatos, ela se esforgasse para conviver de forma harmoniosa com seu grupo, ela ndo
considerava que havia uma relacao de amizade e cooperagao entre eles, mas, ao contrario, pelo

que a crianga contou parece que esse era um espaco de constantes disputas e conflitos:

Pesquisadora: [...] E vocé gosta aqui da escola?

Lili: Olha, se vocé tivesse feito essa pesquisa comigo 14 no comeco do ano, eu te
diria que nfio, mas agora eu gosto mais ou menos.

Pesquisadora: E? Por que vocé diz isso?

Lili: Porque, tipo assim, de amiga, amiga mesmo, s6 tenho a Lé e a [...]
Pesquisadora: Uhum... Entdo vocé queria ter mais amigas aqui na escola?

Lili: S-s-sim.... E ndo. Porque, é... Eu gosto de amigas que, tipo assim, é... Nio
ficam brigando comigo toda hora c... E, eu também... Também néo posso falar isso,
porque também sou eu que comeco, s6 que... Eu ndo gosto de... De brigar, porque eu
me sinto mal.

Pesquisadora: Entendi.

Lili: E... E ai, tipo assim, quando eu percebo que eu briguei com alguém, eu fico
magoada, tipo com a Duduzinha. Eu fiquei magoada, porque eu tinha... Brigado com
ela, né? Sem motivo ainda e... Também foi meio que ela que comegou também, e ai
eu pedi desculpa pra ela e ela também me pediu desculpa.

[...]

Pesquisadora: [...] Vocé ja brigou com alguém aqui na escola?

Lili: Sim. No comego do ano até o meio do ano.

Pesquisadora: Com quem? Pode me contar?

Lili: Sim. E.... Com a Duduzinha. E... Ela ficava falando mal de mim e eu ndo gostava,
porque ela também ficava me enchendo o saco, ai, de tanto que ela falava mal de mim
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pras meninas, as meninas comegaram a acreditar e irem na onda dela. E ai a Lé ndo
queria mais, ela ndo queria ser minha amiga e nem a Sté. S6 que no fi.... Nao, ainda
no meio do ano, é....

Pesquisadora: Antes vocé era de outro grupo, né? Ou nao, sempre foi desse...?

Lili: Sim, é!

Pesquisadora: Ah, ta!

Lili: E... Eu ficava trocando de grupo, um dia eu tava nesse grupo, outro dia eu tava
aqui, outro dia eu tava aqui... E porque eles foram mudando de posigéo, entdo... E....
Aino... Ainda no meio do ano, eu falei assim ‘eu t6 cansada de brigar, entdo eu vou
parar pra ver se essas meninas param’, ai eu parei e elas também pararam. E...
Pesquisadora: E que tipo era essa briga, era discussao?

Lili: Ah, ¢, ela ficava falando mal de mim pras meninas, ai as meninas comegavam...
E, elas ficavam olhando torto pra mim e eu nio gostava, porque também ela falava
algumas coisa que eu fazia pra professora e ai ela falava assim que eu ia me
ferrar...

Pesquisadora: Entendi. E ai como ¢é que se resolveu essa situagao?

Lili: Eu falei “ah, eu ndo quero mais brigar, hein?’. Ai eu parei e elas pararam também,
ai eu falei ‘vamos fazer um acordo? A gente ndo vai mais brigar’. SO que... Ontem,
nesses ultimos dias, a gente teve brigado e... S6 que, ontem, como a gente faz balé
junta, ela foi no meu carro, e ai eu falei... E ai ela falou assim pra mim ‘vamos
combinar que 14 na escola a gente vai fingir que a gente ta brigada pra ver se a Lé
acredita?’, ai eu falei ‘vamos’. Ai... S6 que... Acabou ficando legal, porque elas
acreditaram, a L¢é acreditou, so6 que... Ela contou pra professora de inglés. S6 que dai
a Duduzinha falou a verdade, que era s6 uma brincadeira e que ela nao tinha falado
aquilo pra me machucar, porque ela falou bastante coisa pesada, mas eu sabia
que era brincadeira, entio eu nio ia me magoar.

Pesquisadora: Hum... Que tipo de coisa, pode me falar?

Lili: E... Tipo assim, ela tava fingindo que... Eu tava desenhando, ai ela tava fingindo,
falando assim ‘nossa, que desenho feio, nunca vi uma bailarina com bola’. Porque eu
tava desenhando bailarina, ai eu fiz uma com um pé em cima da bola de pontinha. E...
Porque eu gosto de desenhar bailarina, porque eu também faco balé. E ai ela falou
‘nossa, que desenho feio’, ai ela ficou olhando, fazendo careta pra mim... Ai elas
acreditaram, ai na aula de inglés, é... Ela falou, a L& falou assim ‘eu vou contar desde
o comego’, ai ela contou e ai... A Duduzinha falou assim pra L&: ‘era s6 uma
brincadeira, ndo era pra machucar a Lili de verdade’. S6 que ela também tava falando
algumas coisas pra Lé, s6 que também ndo era pra.... Pra machucar, era so6 pra brincar.
Porque eu sei, porque a gente combinou (Lili, 2023, grifos nossos).

Apesar de Duduzinha ter alegado em nossa entrevista que tinha muitos amigos na
escola, ela enfrentava inimeros problemas ao se relacionar com as outras criangas. Segundo os
relatos de Tutu e de Lé, o restante da turma frequentemente fazia chacotas sobre a sua altura,
sua proximidade com a professora e a falta de autoridade dela sobre eles. Lili também menciona
esses eventos, afirmando que Duduzinha nos ultimos dias estava até tentando mudar seu jeito e
repensando suas atitudes para ver se eles paravam. Lé acreditava, inclusive, que poderia se
considerar que ela era vitima de bullying. Para além dessa situacdo, mesmo no seu grupo de
amigos mais proximos, Duduzinha foi apontada como uma crianga “dificil” para se relacionar.
Nos relatos de Lé, ela alegou que Duduzinha “for¢ava” demais os outros, exigindo que tivessem

um determinado comportamento que ela julgava ser correto:

L&:[...] Ontem mesmo, a Lili ela acabou matando uma joaninha, ndo sei por que, ndo
culpei ela. Mas né? Nem briguei com ela e tal, s6 que a Duduzinha ela brigou. Ai... Ai
depois disso, eu ndo sei por que a professora foi conversar com a Lili, com a
Duduzinha e disso ai eu ndo sei mais. S6 que a Duduzinha, ela cobra muito a gente
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e se a gente faz alguma coisa errada, tipo assim ela cobra muito a gente,
entendeu? Tanto é que ja teve gente 14 na sala que chorou por causa da
Duduzinha.

Pesquisadora: Pelo que ela falou?

L&: Sim, porque ela for¢a muito, entendeu?

Pesquisadora: Entendi.

L&: E ela fica brava com a gente muito facil mesmo. E coisas que a gente faz com
a professora que ela... Que ela gostou, mas que néo foi ela que fez, ela fica brava. E
depois ela vai 1a e faz a mesma coisa (L¢g, 2023, grifos nossos).

Vale sinalizar que embora os conflitos interpessoais sejam tipicos da convivéncia, o
mesmo nao pode ser dito dos casos de violéncia. Vinha ef al. (2017) consideram que bullying
nao se trata de uma simples conduta perturbadora, mas de um tipo de violéncia: ele se diferencia
de outros tipos de agressdo porque ha intencdo dos autores e das autoras em ferir o alvo, os
ataques sao repetidos contra o mesmo alvo, hd uma concordancia do alvo sobre o que pensam
dele e, por fim, hd uma plateia de espectadores. Essa ultima caracteristica, inclusive, ¢ apontada
pelos autores como extremamente importante, ja que embora os ataques de bullying
frequentemente sejam escondidos da figura de autoridade, sdo praticados abertamente entre os
pares. Como dissemos, o uso desse termo foi empregado por L& ao descrever os atos praticados
pelos garotos de sua turma contra Duduzinha. De acordo com ela, o caso ja tinha sido levado
até a professora varias vezes, mas os ataques geralmente ocorriam quando ela estava ausente.
Todas as demais criancas também descreveram essa situagdo de forma semelhante, apesar de
ndo terem chegado a usar o termo bullying.

Diferentemente dos casos de bullying e outros tipos de violéncia (agressdes fisicas,
verbais ou psicoldgicas), os conflitos interpessoais t€m um papel relevante na aprendizagem da
convivéncia democratica, levando a crianca a refletir sobre maneiras de reestabelecer a
reciprocidade. Por meio dos conflitos, a crianga se engaja na consideragdo de pontos de vista
diferentes, na elabora¢ao de argumentos, na cooperagdo, na descentragdo e na operacao de levar
em conta os sentimentos, as opinides, as ideias e as perspectivas do outro (Piaget, 1994). Nesse
viés, Vinha et al. (2017) explicam que, para Piaget, a critica nasce da discussao e isso sO ¢
possivel em uma relagdo de respeito mutuo. Exatamente por isso, a cooperacdo nio leva o
sujeito a obediéncia, mas a uma ética da reciprocidade. Contrariando o que comumente se
acredita, cooperacao nem sempre ¢ consenso ou acordo; ao contrario, muitas vezes ¢ discussao
que promove a reflexdo e a verificagdo objetiva da situacao.

Por conseguinte, os conflitos interpessoais tipicos da convivéncia se distanciam do
bullying porque eles se estabelecem entre iguais, enquanto nos atos de violéncia ha uma relacao
de poder hierdrquica entre agressor e vitima. Um conflito, portanto, ¢ quando existe oposi¢ao

de interesses, pontos de vista, necessidades e valores, contudo ha um equilibrio de forcas que
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permite a discussdo. Nos casos de intimidagdo e agressao, por sua vez, ha um desequilibrio de
forgas, o que impede a vitima de se defender. Na perspectiva construtivista, os conflitos
interpessoais sdo encarados como naturais em qualquer relagdo e necessarios para o
desenvolvimento da crianca. Como elucidam Vinha et al. (2017), os conflitos podem ser
compreendidos como oportunidades para reavaliar os valores e para que o desenvolvimento da
autorregulagdo seja favorecido. Em contrapartida, os atos de violéncia nao contribuem em nada
para o desenvolvimento dos envolvidos.

Piaget (1994) aponta que o termo representativo que simboliza o tipo de conduta que
as criangas atribuiram a Duduzinha € “santinho (a)”. O autor explica que “¢ ‘santinho [a]’ aquele
[a] que ignora seus companheiros, para conhecer apenas o professor, e toma sempre o partido
do adulto contra as criangas” (Piaget, 1994, p. 221). Este tipo de aluno ¢ submisso e bem-
comportado, entre as criancas de aproximadamente 10 a 12 anos comumente sdo utilizados
dizeres como: “ele (a) esta agarrado a saia da professora” — ou, nos termos da nossa pesquisa,
“ela ¢ uma mini professora”, “ela ¢ filha da professora” etc. Tal situagdo cria uma cisao na
comunidade, o que dificulta o desenvolvimento do igualitarismo. Isso porque, de acordo com
Piaget (1994), o igualitarismo tende a derivar de habitos de reciprocidade proprios do respeito
mutuo. Nesse viés, o desejo de igualdade parece tornar-se mais agudo a medida que o
desenvolvimento moral da crianga prossegue. Assim, a ideia de igualdade se desenvolve
essencialmente através das relagdes das criangas umas com as outras e, com certa frequéncia,
as custas do adulto. Com efeito, como o igualitarismo surge no contato das criangas entre si,
seu desenvolvimento deve acompanhar o progresso da cooperagao entre elas. Dessa forma, esse
¢ um processo fundamental na relagdo de cooperagdo e, por conseguinte, para que o
desenvolvimento da moralidade progrida.

Esmiucgando esse assunto, Adrian Dongo-Montoya (2022) explica que diferentemente
das comunidades compostas por criangas pequenas, as sociedades formadas por criangas mais
velhas sdo ordenadas por limites e acordos mituos. Em virtude disso, passa a ser proibido tudo
0 que compromete o senso de comunidade e rompe com a solidariedade entre os seus membros.
Por este motivo, “é proibida a mentira, a trapaca e a delagdo. Se os pequenos sao dominados
pelo senso de autoridade, os maiores exigem, de modo mais intenso, a igualdade e a
solidariedade” (Dongo-Montoya, 2022, p. 195). Essa solidariedade aparece na relagdo social
organizada democraticamente, tendo como ponto de partida o pressuposto do igualitarismo.

Nesse contexto, a autoridade adulta entra em contradicdo com a igualdade e a
solidariedade da sociedade infantil. Assim, “para coordenar sentimentos mutuos, o sujeito

precisa renunciar a sua identificagdo com a autoridade [...], renunciar a obediéncia cega as
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tradigdes e aos mandamentos da autoridade” (Dongo-Montoya, 2022, p. 194). Desse modo, o
que podemos concluir a partir das pesquisas de Piaget ¢ que o sentimento de igualdade entre
criangas nao pode ser transmitido pelo adulto; ao contrario, sua origem esta nas relacdes de
reciprocidade e solidariedade entre as proprias criangas, € entre elas e aqueles adultos dispostos
a pautar suas acdes nesses mesmos principios. Portanto, o ideal € ser o oposto do/da “santinho/
santinha”, aquela crianca que pode até ter que “acertar as contas” com a autoridade estabelecida,
mas que ndo renuncia aos lagos de solidariedade e respeita a igualdade/ equidade do grupo.

Se até agora vimos diversas percepgoes sobre Duduzinha, todas a partir de outras
criangas, cabe agora trazer um pouco dessa crianga por meio de sua propria percepc¢do de si.
Duduzinha foi a primeira crianca que entrevistamos nessa pesquisa. Em nossa primeira
conversa, ela contou que foi ela, a L&, a Sté e suas respectivas maes que organizaram a
biblioteca da escola. O ambiente que funcionava como sala dos professores foi dividido por
uma parede e de um lado ficou a biblioteca e do outro permaneceu a sala dos professores.
Segundo ela, elas eram as alunas mais antigas da escola e, na época que organizaram a
biblioteca, passavam todos os sdbados 14. Duduzinha explicou que por fazer muito tempo que
estava nessa instituicao, ela conhecia e se dava bem com todos os funcionarios. Com relagao as
outras criangas, ela disse que era amiga de todas as meninas e se dava bem com 0s meninos.
Em uma de nossas conversas, ela também mencionou que tinha notas boas e que gostava da
escola. Apesar disso, ela afirmou ndo gostar de ser ajudante da professora, j& que nessas
ocasides ela precisava guardar todo o material da sala e, por isso, tinha de ir embora mais tarde.
Nas suas falas, a crianga também deu bastante énfase ao balé, afirmando que seu sonho era
passar em um processo seletivo de uma escola muito renomada.

Embora Duduzinha tenha sido apontada por todas as outras criangas de sua turma
como a “melhor” aluna e a “preferida” da professora, em nossa conversa ela ndo mencionou
esse assunto. A crianga disse, inclusive, que gostava de faltar da escola e que a professora
gritava e se irritava demais. Ela alegou que se considerava uma boa aluna, porém complementou
dizendo que houve uma ocasido em que uma professora veio substituir a sua e ela ficou
cantando “nana nené” até essa professora sair da sala e desistir de dar aula. Ainda que nao tenha
sofrido nenhuma consequéncia por seu ato, ela afirmou que se arrependeu de fazer isso. Com
relagdo a uma questdo sobre o que ela achava que poderia mudar para a escola se tornar melhor,
ela respondeu que s6 conseguia pensar no lanche: que poderiam oferecer um lanche melhor,
mas que as outras coisas ja estavam boas. Ela também explicou que os meninos ndo gostavam
tanto dela e que de vez em quando algumas criangas se incomodavam com seu jeito “mandona”,

mas que ela ndo se importava porque ndo era “tdo grave assim”. No que tange ao seu grupo de
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amigos mais proximos, ela relatou que sua relagdo com L& era um pouco conturbada, ja que
elas discordavam em véarios assuntos e discutiam com frequéncia. Apesar disso, em sua
percepcao, o seu grupo funcionava muito bem como equipe.

Uma questao que foi trazida primeiro por Duduzinha e depois pelas demais criangas

foi a “cartelinha de estrelinhas”. Segundo seu relato:

Pesquisadora: E na sua sala de aula, me conta mais ou menos como funciona 14 na sua
sala. Quem manda mais, como que sdo as regras...?

Duduzinha: Ah a professora manda mais... dai a gente tem que obedecer, se
comportar, dai quando ela da jogo a gente ganha uma estrelinha pra quem ganhou
porque a gente tem uma cartela de incentivo pro aluno tentar se esfor¢ar mais pra
poder ganhar estrelinha e ganhar um brinde.

Pesquisadora: Entendi. Como funciona, dai? Quantas estrelinhas ganha um brinde?
Duduzinha: Ah, depende. Tem algumas que ¢ duas, mas a maioria é s6 uma.
Pesquisadora: Ah, entendi. Dai se vocé ganha uma estrelinha, vocé ja ganha um
brinde?

Duduzinha: Nao. Dai tem uma cartelinha de vinte estrelinha.

Pesquisadora: Ah, entendi.

Duduzinha: Dai quem completar ela inteira... Eu ja estou na terceira. [risos]
Pesquisadora: E? E ai, que tipo de brinde ¢ esse?

Duduzinha: Ah, tipo assim, a gente ganha material pra... caderninho, pra gente fazer
anotacgoes, caneta...

Pesquisadora: E quem ndo completa ndo ganha nada?

Duduzinha: Nao.

Pesquisadora: Mas tem alguma coisa assim... como que eu posso te dizer... Algo
‘negativo’ pra quem ndo ganha? Ou ndo ganha nada, mas ndo acontece nada também?
Duduzinha: Nao (Duduzinha, 2023).

Tutu explicou que a professora tinha o habito de propor desafios matematicos e aquele
grupo que resolvesse o problema primeiro ganhava uma estrelinha. Segundo ele, o grupo de
Duduzinha sempre ganhava. Nesse grupo, havia apenas 01 menino e, por isso, Tutu afirmou
que entre os garotos esse era o unico que ja tinha ganhado algum dos brindes. Lili também
contou que, apesar de nunca ter completado uma cartelinha, certa vez ela ganhou um sorteio e
pode escolher um bloco de anotacdes. Segundo ela, s6 havia personagens “de menino”, ja que
os “de menina” ja tinham sido escolhidos por L¢, Sté e Duduzinha. Nesse sentido, embora essa
pratica ndo impusesse nenhuma puni¢ao aos que nao recebiam a premiagado, acabava reforcando
a separagdo entre “os melhores” e “os piores”. Ao se referir a distribuigdo de prémios como
forma de educar na escola, Piaget (1996) aponta que esse sistema de recompensas ¢
incompativel com as escolas de métodos ativos. O autor aprofunda essa andlise oferecendo duas

razdes para justificar sua constatagado:

De um lado, tanto a recompensa como a puni¢do sdo incontestavelmente a marca da
heteronomia moral: ¢ quando a regra ¢ exterior ao individuo, que, para conquistar sua
sensibilidade, toma-se necessario um simbolo de aprovagdo. O esfor¢o autdnomo
rejeita tais procedimentos. De outro lado, e, sobretudo, a recompensa ¢ o
complemento de certa competi¢do entre os individuos, a qual nossa educagdo moral
classica tem usado como recurso da pedagogia. Ora, o beneficio da educagio ativa,
em moral como no desenvolvimento intelectual, é ter retido o que é construtivo na
concorréncia, para utilizad-lo na competicdo entre grupos ou equipes de trabalho e ter
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rejeitado esse elemento de rivalidade egoista por meio da qual o adulto sabe impor-se
aos alunos submissos. Que seja essa transformacdo um bem ou um mal, ¢
incontestavel que ela se d4 dentro do campo do moral da cooperagdo e ¢, assim,
solidaria a uma pedagogia mais proxima da propria crianca e, talvez, das atuais
exigéncias sociais (Piaget, 1996, p. 31-32).

Nessa mesma linha de raciocinio, Dongo-Montoya (2022) explica que Piaget
considera que o modelo de educagdo tradicional esta fundamentado no trabalho individual e
isolado dos alunos, o que fomenta a competicdo e a concorréncia. Os individuos, entdo, sdo
conduzidos a agir de forma totalmente alheia ao coletivo, competindo uns com os outros pela
posicdo de destaque atribuida pelo professor. Em virtude disso, “quando a concorréncia
prevalece, cada um procura captar a benevoléncia do professor, sem se preocupar com o vizinho
que tem dificuldade” (Dongo-Montoya, 2022, p. 183-184). Dessa forma, o trabalho em grupo
perde espago para os interesses individualistas e a competi¢cdo toma o lugar da cooperagao.

Antes de prosseguirmos, ¢ extremamente importante sinalizar que os apontamentos
trazidos nessa categoria de analise ndo pretendem culpabilizar a professora, até porque ela ndo
participou de nossa pesquisa. Nosso intuito aqui € pensar a convivéncia na escola a partir da
percepcao das criangas sobre as praticas propostas nesse espaco. Dito isso, diante do que foi
dito pelas criancas, podemos deduzir que existia naquela turma certo incentivo para a
competicdo entre os estudantes. Mesmo as praticas que poderiam ser utilizadas para a promogao
da cooperagdo, como a divisdo por grupos, aparentemente s6 refor¢ava a disputa entre seus
integrantes. Nesse cenario, Tutu “aceitou” e até “naturalizou” a situagdo, chegando a declarar
que nunca poderia fazer parte do “grupo dos melhores” porque ele era muito “lento”. Em
contrapartida, Lili se ressentia por ndo conseguir, ainda que se esforcasse bastante, alcangar a
“inteligéncia” de seus colegas de grupo. Enquanto isso, Duduzinha e L& viviam constantemente
em disputa, em uma tentativa incessante de se destacar mais do que a outra. Refletir sobre essas
praticas de convivéncia se torna ainda mais imperativo quando consideramos que, por fazerem
parte do turno em periodo integral, essas criangas passavam a maior parte dos seus dias na
escola e, como explicam Vinha et al. (2017), garantir a permanéncia dos estudantes nessa
institui¢do ndo ¢ o mesmo que fornecer oportunidades para que eles aprendam a se relacionar.

Em concordancia com Vinha et al (2017), a escola tinha tudo para ser um local em que
praticas democraticas ocorrem. Isso porque tal instituicdo ¢ composta por uma gama abrangente
de interagdes, sendo um espacgo adequado para que se aprenda a possibilidade de coexisténcia
humana. Com efeito, se para aprender a viver em sociedade € necessario ter experiéncias de
vida em grupo, considerando o longo periodo que os individuos passam na escola desde a

infancia, esse ¢ um lugar altamente propicio para vivenciar essas experiéncias. Contudo, o
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maior desafio ¢ “desenvolver e preservar o convivio democratico, justo e respeitoso” (Vinha et
al., 2017, p. 226). Para isso, se faz necessario “aniquilar todo e qualquer tipo de preconceito,
extinguir as discriminagdes e, por extensdo, valorizar as especificidades proprias da composicao
de nossa sociedade brasileira que ¢ multipla e diversificada” (Vinha et al., 2017, p. 226).

A fim de favorecer um ambiente sociomoral cooperativo para desenvolver a
convivéncia democratica, € necessario empreender um trabalho sistematico e intencional. Nesse
sentido, € preciso construir na escola um espaco de didlogo e de transformacdo pessoal e
coletiva, orientando professores e alunos para agirem em momentos de conflito. O didlogo ¢
um dos eixos centrais nesse projeto: ja que na democracia os conflitos sdo vistos como uma
dimensao construtiva, entdo o didlogo ¢ um dos principais instrumentos para esclarecé-los.
Dessa maneira, podemos dizer que a convivéncia democratica acontece quando, diante de
diversas posigoes, sao buscadas solugdes baseadas em didlogo, evitando solugdes autoritarias
ou submissas. Logo, “a convivéncia democratica inclui a participagdo ativa das pessoas, por
meio da troca dialdgica, nas escolhas e decisdes que tém implicagdes na vida social e coletiva,
assim como na discussdo e elaboragdo de regras, normas e leis que as regulem” (Vinha et al.,
2017, p. 169).

Se tomarmos como base os apontamentos de Piaget (1994), somente as vivéncias de
cooperacao poderao levar a formacdo de uma moral autdbnoma, enquanto as interagdes baseadas
na coagao favorecem o prolongamento da heteronomia. Segundo esse autor, o senso de justica
e a autonomia moral “[...] s6 se desenvolve na propor¢do dos progressos da cooperagdo e do
respeito mutuo, de inicio, cooperagdo entre criancgas, depois cooperagdao entre criangas e

adultos” (Piaget, 1994, p. 239). Como colocam Vinha et al. (2017):

‘Co-operar’ ¢ realizar trocas operativas de perspectivas, sentimentos, ideias,
informagdes, opinides, atitudes, num clima tal que as regras valham
democraticamente para ambas as partes, adultos e criangas, e os valores possam ser
esclarecidos (entretanto, sem prescindir da autoridade, necessaria no processo
educativo). E a partir dessas trocas sociais, das relagdes de respeito mutuo, que a
crianca desenvolve a personalidade e, percebendo, aos poucos, que as pessoas tém
diferentes necessidades e maneiras de pensar e sentir. Esse autor ressalta a importancia
do educador propiciar a interacdo social e a autogestdo, pois ¢ somente a partir da
efetiva vivéncia dessas relagdes de cooperacdo que o egocentrismo vai se
transformando em personalidade autdnoma (como possibilidade). Tal transformacao
se dard, neste contexto de cooperacdo, por um processo descrito por Piaget como
promotor do desenvolvimento moral: a autorregulagio. E por meio dela que o sujeito
podera se descentrar, tomar decisdes, controlar seus impulsos e fazer valer sua ‘forga
de vontade’ para que um valor moral seja considerado forte. (Vinha et al., 2017, p.
814).

Levando em conta o importante papel da cooperacdo no desenvolvimento da
autonomia moral, ¢ imprescindivel que a escola a favoreca, promovendo interacdes sociais de

trocas entre os pares. A necessidade desse ambiente educacional cooperativo se justifica,



185

portanto, porque € por meio das relagdes entre iguais que a crianga transformara o sentimento
de respeito unilateral em respeito mutuo. Em suma, ¢ por intermédio dessas trocas sociais que
a crianga vai percebendo, gradativamente, que ha uma diversidade de maneiras de pensar e que
as pessoas possuem demandas e necessidades distintas. Conforme elucidam Vinha et al. (2017),
nos moldes piagetianos, a logica s6 se desenvolve pela exigéncia da coordenagdo de
perspectivas diversas, da argumentagdo e do didlogo. “Entretanto ndo se deve confundir
‘cooperacdo’ com ‘troca de ideias’, nem autonomia com liberdade para fazer qualquer coisa.
Cooperagao ¢ acordo, didlogo, envolvimento e compromisso. E autonomia € respeito pelo outro
e exigéncia de ser respeitado” (Vinha et al., 2017, p.856).

Partindo dessa proposta, a escola precisa recorrer a praticas pedagogicas que visem a
construcdo de uma vivéncia democratica, em que os alunos ocupem um lugar de protagonismo
€ que possam experimentar uma experiéncia de vida social auténtica. Para que isso ocorra, a
crianga precisa ser envolvida no cotidiano escolar a partir da palavra e da agdo cooperativa,
gerando oportunidades para que todos tenham liberdade para argumentar e que seja construido
em conjunto um caminho possivel. Dessa maneira, propiciar uma convivéncia democratica na
escola pressupoe um ambiente igualitario e justo, que nao reforce a competi¢dao € nem se baseie

em sistemas de puni¢des e recompensas. Nesse sentido,

[...] a escola também deve ser um lugar onde os valores morais sdo pensados,
refletidos, e ndo meramente impostos ou frutos do habito. Faz-se necessario, portanto,
cuidar do convivio escolar, da qualidade do ambiente sociomoral em que o aluno esta
interagindo de forma que este seja estimulador, embasado na justica e no respeito
mutuo e que favoreca a cooperacdo. Em linhas gerais, num ambiente sociomoral
cooperativo: ha regras, mas elas partem da necessidade; ha conflitos interpessoais,
concebidos como necessarios para o desenvolvimento; ha sangdes, mas que encorajem
a reparacdo ¢ a tomada de consciéncia; hd o favorecimento da interagdo social, pois a
coordenagdo de perspectivas s6 se desenvolve no contato com o outro; ha uma
autoridade cuja relagdo é de confianga; ha construgdo coletiva da organizagdo da
convivéncia na escola, desenvolvendo o senso de comunidade; ha um olhar
diferenciado sobre como os conhecimentos sdo produzidos, ou seja, por meio da
cooperagao e da acdo sobre os objetos (Vinha et al., 2017, p. 895).

Um grande desafio para a escola de nosso tempo ¢ conseguir promover relagdes entre
professores-alunos e alunos-alunos que tenham como finalidade compreender o lugar do outro,
0 que o motivou a agir de determinada forma e porque ele defende este ou aquele ponto de
vista. Assim, nas relagdes interpessoais que buscam uma convivéncia democréatica, a pratica
dialégica é nutrida e cultivada. E através do dialogo, na oportunidade de ouvir e compreender
o0 outro, que se constrdi um ambiente cooperativo. A relacao cooperativa no interior da escola
se consolida, entdo, por intermédio da vivéncia e da experiéncia dialdgica. Dessa maneira, urge

anecessidade de implementacdo de momentos propicios ao didlogo. Isso significa criar espacos
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e tempos destinados sistematicamente a discussdo de assuntos pertinentes para aquela
comunidade naquele momento (Vinha et al., 2017).

Nas salas de aula, como apontam Vinha et al. (2017), isso pode acontecer por meio
das assembleias de classe ou rodas de didlogo, momentos em que se discutem os conflitos e se
negociam solugdes. Esse tipo de pratica pedagogica conduz a vivéncia da democracia e reitera
0 respeito mutuo como principio norteador das relacdes. Visando atribuir seriedade e
compromisso a esse procedimento, ele deve ser colocado no calendario de atividades da turma
e respeitado pelo professor como uma atividade formadora. O professor representa, nesse
cendrio, uma figura de autoridade confidvel que intervém sempre que necessario. Os alunos,
por sua vez, sdo protagonistas, tendo a oportunidade de expor seus argumentos e deliberar
coletivamente sobre que caminho seguir. Muito mais do que resolver problemas especificos, as
assembleias de classe ou as rodas de didlogo sdo oportunidades para os alunos conhecerem
diferentes perspectivas e tomarem consciéncia das suas proprias ideias, fomentando a
elaboragcdo de argumentos e trabalhando a negociacdo. A pratica continua desses momentos

gerard na turma a capacidade de se relacionar cooperativamente. Porém, os autores alertam que:

Uma ressalva se faz necessaria. Nao raro, observam-se nas escolas professores e
especialistas que discorrem sobre a validade de se elaborar regras em conjunto com
os alunos, por meio de rodas de didlogo ou de assembleias, visando, principalmente,
o desenvolvimento da autonomia moral e o favorecimento do didlogo como forma de
resolver os conflitos. Todavia, constata-se que, ndo raro, por tras desses mecanismos
aparentemente democraticos, sdo legitimadas praticas ainda autoritarias. Observa-se,
em geral, que o enfoque estd no produto final, ou seja, na resolucdo do conflito ou da
situacdo de indisciplina, e ndo no processo pelo qual se chega a elaboragdo da regra.
Assim, comumente sdo presenciadas formas de indug@o em que se percebe um grande
empenho do professor para que os alunos ‘elaborem’ determinada norma que ele julga
ser a melhor para aquela situa¢do. Outras vezes, evidencia-se uma espécic de
‘democratismo’, cujo poder decisorio apenas ¢ passado pelo professor ao grupo
quando lhe ¢ conveniente, ou seja, os alunos somente sdo chamados a ‘discutir’ os
problemas de interesse do docente, tais como indisciplina, desobediéncia a uma regra,
a ndo-realizacdo de determinadas atividades etc. Observa-se, ainda, o espaco das
assembleias sendo utilizado, principalmente, para legitimar regras que atendam as
necessidades dos professores, que, ndo raro, sdo autoritarias e unilaterais. Por outro
lado, encontram-se outras escolas em que, na pratica, as normas sao pré-determinadas
apenas pelos adultos, somente cabendo aos alunos obedecerem, concordando ou ndo
com as mesmas. Tais praticas ferem os objetivos e principios que regem tais
momentos (Vinha et al., 2017, p. 2413).

Levando isso em consideragdo, cabe um movimento continuo de reflexdo sobre o que
esta sendo, de fato, impulsionado em certas praticas escolares. Isso porque ainda que haja uma
pretensdo democratica, respeitosa, cooperativa e equitativa, a maneira como determinadas
acOes pedagogicas sdo realizadas podem, na realidade, reforgar o respeito unilateral, o

autoritarismo e a desigualdade. Nesse contexto, a escola precisa reiterar e reafirmar
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continuamente os principios que fundamentam tal institui¢cdo, pautando suas normas e condutas
nesses valores inegociaveis.

Ainda que esse texto traga apenas um breve recorte da realidade dessa escola,
acreditamos que ele demonstre a necessidade de repensarmos as praticas empreendidas nesse
espaco. Levando em conta o intuito de alcangar uma convivéncia democratica nas institui¢cdes
escolares, se faz necessario propiciar um ambiente em que se possa promover a cooperagao, o
respeito mutuo e, com isso, desenvolver a autonomia moral dos estudantes. Em um caminho
oposto, o estimulo a disputa e as dindmicas que reforcam a competigao so dificultam as relagdes
interpessoais nesse espago. Portanto, se a educagdo escolar tem como objetivo a formacao de
individuos autonomos para a vida em sociedade, a convivéncia democratica (fundamentada na
cooperacdo) ¢ um valor inegociavel que ndo podemos abrir mao.

Para concluir essa categoria de andlise, recorremos a uma situa¢ao narrada por Maria
Suzana Menin e Patricia Bataglia (2017): as autoras contam que em certa ocasido uma
coordenadora alegou que sua escola nem sempre era justa porque iSso preparava as criancas
para as injusticas do mundo. Em discordancia, as autoras afirmam que “a injustiga vivida e
imposta no ambiente escolar s6 prepara seres aquiescentes, conformados e incapazes de lidar
com as injusticas do mundo que exigem: identificacdo da situagdo injusta, indignagdo e reacao”
(Menin; Bataglia, 2017, p. 1445). Nesse viés, podemos inferir que a igualdade e equidade na
sala de aula ¢ condi¢do necessaria para a constru¢do da cooperacdo, o que se opde as praticas
que estimulam a competi¢do ¢ a disputa entre os pares. Nas relacdes que eram estabelecidas
durante os intervalos, momento em que a intervencao adulta era reduzida, as criangas dessa
mesma turma que mencionamos ao longo desse texto conseguiam se relacionar de uma forma
muito mais cooperativa do que na sala de aula. Por isso, acreditamos que por intermédio de
praticas pedagodgicas que promovessem a cooperagdo € o respeito mutuo, as relagdes
estabelecidas por essa turma poderiam ter caminhado para uma convivéncia realmente

democratica.

7.3 “QUEM NAO APRENDE OUVINDO, APRENDE OLHANDO”: RESPEITO AS
REGRAS OU MEDO DAS PUNICOES?

O titulo dessa categoria se refere a uma das “regras” da aula de educacao fisica que foi
repetida por todas as criangas que participaram de nossa pesquisa. A professora dessa disciplina
tinha o costume de dizer que aqueles alunos que ndao obedeciam, deveriam ficar assistindo

enquanto as outras criangas faziam as atividades. Como explica Duduzinha:
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Pesquisadora: E tem castigo também ou nao?

Duduzinha: Nao.

Pesquisadora: Nao, ¢ raro? Ou nunca?

Duduzinha: E, s6 na educagio fisica so.

Pesquisadora: E que que acontece na educacao fisica?

Duduzinha: Na educacao fisica, quando a gente faz alguma coisa, vai de chinelo, vai
de jeans agora na ginastica. A gente tem que ficar sentado.

Pesquisadora: Ah, sentado fazendo nada?

Duduzinha: Sim, porque dependendo do que a gente faz, tipo assim, a professora
avisou, a gente ndo fez certo, dai ela deixa a gente sentada assistindo a aula. Ela da
coisa legal assim, geralmente ela da muita coisa legal, e ela fala que se crianca nao
aprende ouvindo, ela aprende olhando.

Pesquisadora: Ah, ai fica s6 olhando os outros?

Duduzinha: Isso (Duduzinha, 2023, grifos nossos).

Em nossas conversas, as criancas repetiam essa frase como se fosse um dogma e
consideravam a “infracao” (desobediéncia) um ato gravissimo. Contudo, na tentativa de
aprofundar o assunto, quando questiondvamos o porqué dessa regra ser tdo importante, as
respostas eram vagas e ressaltavam mais a consequéncia de ndo a cumprir do que a razao para

que ela existisse. Conforme os relatos de Lena:

Lena: De castigo depende da aula. Se for na aula de educagéo fisica, a professora de
educagdo fisica deixa sentado. E ela fala: ‘se ndo vai aprender ouvindo, vai
aprender vendo’. E as outras professoras deixa tipo sentada ou da uma tarefa a mais.
Ou grita.

Pesquisadora: E vocé acha que ¢ bom esse tipo de castigo ou deveria ser de outro
jeito?

Lena: Pra quem merece sim.

Pesquisadora: Por qué?

Lena: Porque vai ter que ficar sentado sé vendo (Lena, 2023, grifos nossos).

No trecho abaixo, a fala de Lili também aborda essa mesma tematica:

Pesquisadora: [...] Mas para que vocé acha que serve essa regra?

Lili: Hum... pra vocé ter uma vida boa, ser amigavel com todo mundo, ndo ter uma
vida de crime.

Pesquisadora: A regra do ficar sentado assistindo?

Lili: E, todas as regras.

Pesquisadora: Mas por que essa regra especifica foi criada?

Lili: Porque a crianca fica s6 olhando, ai da proxima vez vai preferir obedecer
né? (Lili, 2023, grifos nossos).

Destacamos, ainda, a fala de L€ que segue nessa mesma dire¢ao:
Pesquisadora: Agora umas perguntas sobre regras na escola. Tem alguma regra aqui
na escola?
L&: Tem. A regra que normalmente sempre falam na educacdo fisica quando a
professora chega tem que ndo ter nada na mesa, na carteira, ¢ nada na mao e nem no
olho, tipo quem usa 6culos, nada no rosto né. Quem usa 6culos ndo pode estar com
oculos a ndo ser se a pessoa tiver tipo muita dificuldade. Se desobedecer tem que ficar
sentado s6 vendo a aula, porque a professora sempre diz ‘quem nio aprende
ouvindo, aprende olhando’. Ai tem... Vocé tem que fazer todas as ligdes, se vocé
néo fizer vocé vai pra diretoria. Respeitar os professores. E, ¢ eu acho que é so.
Pesquisadora: Essa regra da educagéo fisica, vocé acha boa?
Lé: Boa, ndo é... mas é boa pra bagunca.
Pesquisadora: Por que vocé diz isso?
Lé: Tem que ficar sentado s6 olhando os outros fazendo coisas legais...
Pesquisadora: Por que vocé disse que € boa para bagunca?
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Lé&: Porque todo mundo obedece (L¢, 2023, grifos nossos).

Em concordancia com o que explicam Telma Vinha, César Nunes, Livia da Silva,
Flavia Vivaldi e Adriano Moro (2017), ndo devemos almejar alunos que obedegam as regras
pelo medo que t€ém da puni¢do, mas sim porque entenderam a razdo de se comportar de
determinada maneira. Desse modo, ainda que o professor tenha um papel essencial na inser¢ao
das criangas no mundo da moralidade, o respeito unilateral propicio para a heteronomia precisa
ser sucedido pelo respeito mutuo proprio da autonomia. Assim, a autoridade do professor nao
pode ser autoritaria, baseada na coagdo e no uso abusivo e exagerado do poder. Além disso, ¢
preciso distinguir o ato de obedecer do ato de respeitar, ja que “muitas vezes, ha a obediéncia
devido a falta de outra escolha, como o uso de forga, de diferentes hierarquias de poder, mas
nao ocorre a legitimacao de quem obedece, portanto ndo ha o respeito” (Vinha et al., 2017, p.
2015). Em rigor, € necessario analisar de maneira critica a obediéncia, ja que ela por si s6 ndo
quer dizer nada.

Esmiugando essa afirma¢do, como salientam Luciene Tognetta, José Martinez e Rafael
Daud (2017), o respeito de “amor e de medo” foi o que Piaget (1994) chamou de respeito
unilateral, o gerador do sentimento de dever. Esse tipo de dever, oriundo da pressao do adulto,
caracteriza a tendéncia da crianca a seguir as regras a partir de uma Unica possibilidade: a
obediéncia. No entanto, quando a crianga pode vivenciar a cooperagdo baseada no respeito
mutuo, o sentimento de dever abre espacgo para o sentimento do bem-comum, mais interior a
consciéncia. Nao obstante, Piaget (1994) afirma que a coer¢ao adulta ndo ¢ capaz de transformar
a mente da crianga, tanto que permanece externa a ela. Por conseguinte, a obediéncia a regra
ndo conduz a autonomia, mas, ao contrario, ¢ por meio do ideal da reciprocidade que a
consciéncia da regra se constitui, direcionando a crianca até tendéncias morais mais autonomas.

Ademais, ainda de acordo com Vinha et al. (2017), precisamos refletir sobre um habito
comum entre diversos educadores que ¢ entrar em conflitos desnecessarios com seus
educandos, os obrigando a obedecer determinadas regras sem refletirem se elas sao realmente
necessarias para o processo de aprendizagem e se sdo justas e respeitosas. Dessa forma, eles
acabam agindo em favor da manutencao de relacdes de respeito unilateral, além de reforcarem
a ideia que obedecer e pensar sdo coisas distintas. Logo, as regras coercitivas sao cumpridas
somente na presenca da autoridade que as determinou, quando a pessoa que as impde pode
exigir seu cumprimento, promovendo uma obediéncia heteronoma que s6 se mantém enquanto
ha o medo de ser punido ou de perder o afeto daquela autoridade; sdo, portanto, baseadas no

conformismo e na submissdo. Em contramdo, na autonomia a obediéncia advém da
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compreensao do porqué existe tal norma e se sustenta pelo compromisso que o sujeito tem com

aquela comunidade. Em sintese,

Nao queremos formar jovens ‘educados’ convencionalmente ou apenas quando estdo
diante de autoridades ou quando sdo alvos de vigilincia, que necessitam de
monitoragdo, contengdo e acompanhamento, porque do contrario, envolvem-se em
conflitos, desrespeitam, destroem ou danificam as coisas. Almejamos que eles
aprendam a interagir nas diversas situagdes seguindo critérios e regras morais proprias
(que sempre consideram os sentimentos, as necessidades ¢ a perspectiva de si mesmo
e as dos outros). O fato de fazer com que um comportamento ndo seja mais
apresentado ndo significa que a crianga ou jovem percebeu as consequéncias de tal
ato ¢ outras formas mais elaboradas de proceder, pode significar simplesmente, que
esta sob controle porque estdo sendo controlados, por conformismo, por medo de uma
punigdo, porque estdo sob vigilancia ou ainda, por mera obediéncia acritica a uma
autoridade. Gostariamos que o aluno respeitasse as regras da classe ou da escola
porque elas sdo necessarias (ou pelo menos deveriam ser) para organizar os trabalhos,
para que haja justica, para terem relagdes harmoniosas e respeitosas. Todavia, quando
os alunos ndo as obedecem, nos valemos de procedimentos contrarios a essa meta,
como castigos, censuras ou ameacas. Nao ¢ desejavel que os jovens ou adultos sigam
0s principios morais ou as regras apenas em algumas situagdes. Queremos que
compreendam as razdes de se comportar de um modo ou de outro, que vejam as
normas presentes nas relacdes como a traducdo concreta dos principios, dai sua
necessidade e importancia para que todos vivam melhor. (Vinha et al., 2017, p. 1678).

Concordando com Tognetta, Martinez e Daud (2017), nas escolas, as “licdes de moral”
sdo colocadas em lugar do conhecimento cientifico — que afirma que a moralidade s6 pode
progredir através da experiéncia. Com isso, a regra passa a ter um carater dogmatico, se
assemelhando a uma doutrina religiosa. Esse paradigma impulsiona uma confusdo entre a
docéncia e a legislatura, representando uma atitude contraria a natureza do trabalho educativo.

Os autores aprofundam essa reflexdo dizendo que:

A moralidade, entdo, passa a ser atribuida mais em relagdo a obediéncia (vontade
exterior) do que a cooperagdo (vontade interior), a delagdo do que a confianga, enfim,
mais ao respeito unilateral do que ao respeito mutuo. A partir deste paradigma,
portanto, a fungdo inevitavel da regra ndo poderia ser outra que nao a de, literalmente,
decepar o sujeito (o aluno) pela metade, retirando dele a parte de sua qualidade
constitutiva que € relacionada a realizagao das agdes, reservando-lhe apenas o atributo
de objeto da acdo. Em sintese, o sujeito que, a priori, ¢ sujeito a e da agao, torna-se
apenas sujeito a, e o substantivo sujei¢do se configura em sua fotografia mais fiel
(Tognetta; Martinez; Daud, 2017, p. 483).

Diante desses postulados, cabe a reflexdo de como o dizer “quem nao aprende ouvindo,
aprende olhando” guarda um apego a obediéncia pela obediéncia. Todas as nove criangas que
participaram de nossa entrevista repetiram essa norma, mas nenhuma delas conseguiu fornecer
um exemplo ou uma explicacdo de que tipo de desobediéncia poderia gerar essa punicao. As
criangas se sentiam temerosas de que tal castigo fosse atribuido a elas, de forma que tomavam
a obediéncia como a Unica maneira de agir nessa ocasido. Como apontou Duduzinha, nas aulas
de educagdo fisica eram propostas atividades “muito legais” e ninguém queria ficar “de fora”,

entdo, somente obedeciam.
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Em sua pesquisa, Rosina Glidden (2015) investiga como as criancas ¢ os familiares
veem o uso de praticas coercitivas pelos professores de alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Seus resultados, além de revelarem que tais praticas ameacam o bem-estar das
criangas, ainda demonstra que elas também estdo frequentemente associadas ao fracasso e
evasdo escolar, prejudicando o aprendizado e o desenvolvimento dos alunos (Glidden, 2015).
No entanto, apesar das consequéncias negativas, a pesquisadora observou que praticas
coercitivas por parte dos docentes estdo presentes em todas as escolas, de forma mais ou menos
naturalizada. Dentre os tipos de comportamento elencados pela pesquisadora, deixar sem
recreio, gritar e dar mais tarefa foram as que obtiveram menor nivel de reprovagao tanto por
parte dos pais como das criancas. J4 a categoria com maior nivel de reprovacao foi castigar
fisicamente, seguida por fazer piada sobre as criangas e expor suas dificuldades publicamente.

Portanto, Glidden (2015) conclui que:

Na soma geral, os filhos legitimam mais o uso de coerg@o pelo professor, do que os
pais. A hipotese sugerida neste trabalho é a de que a convivéncia dos filhos com a
coer¢do do professor naturaliza aos olhos das criangas o direito do profissional de
langar mdo de tais estratégias, trocando a nogdo de autoridade docente, por
autoritarismo. Ainda que relativamente legitimado pelas criangas, o uso da coergédo
ndo ¢, de forma alguma por elas apreciado, isso foi constatado nas respostas
qualitativas em relag@o a nogdo de melhor e pior professor do mundo. O professor que
as criangas gostam ¢ afetivo, ensina bem, evita praticas coercitivas e também usa a
ludicidade em suas aulas. [...] Os pais, de modo geral, mais desaprovam que aprovam
a coercdo do professor, no entanto, consideram pouco provavel que tais praticas
estejam sendo utilizadas com seus filhos. Os filhos aprovam mais a coer¢do do
professor, mas consideram que estas praticas sdo representativas do mau professor. A
legitimacao das criangas justifica-se, portanto, por uma nog¢ao de autoridade do adulto
que exerce seu poder instituido pela cultura e que nesse processo o autoriza a coagir
com a justificativa de precisar disciplinar, educar e manter o controle da classe.
Justificativas essas similares as dadas por pais que se utilizam de coer¢do em suas
praticas parentais, em especial as de carater fisico (Glidden, 2015, p. 175-179).

Uma situagao parecida com a da educacao fisica foi descrita pelas criancas do 4° ano
que participaram de nossa pesquisa (Lala, Iqui, Lena e C4). Essa turma, assim como o 5° ano,
funcionava na modalidade de turno em periodo integral, porém eles tinham uma professora no
periodo da manha e outra no periodo da tarde. Segundo Lena e Lala, essa era a “pior” sala da
escola e a diretora frequentemente retirava o intervalo da turma. Esse tipo de castigo coletivo
era empregado visando a melhora do comportamento e funcionava nos seguintes moldes: a
turma ia pegar o lanche, mas s6 podia comer sentada na mesa do refeitdrio, enquanto criangas

de outras turmas brincavam no patio. Lena explica:

Pesquisadora: O que que vocé acha que podia ter aqui na escola que ela ia ficar mais
legal se tivesse?

Lena: Se... Hum... Eu queria que tivesse mais.... Respeito com os professores e
com os alunos.

Pesquisadora: Por que vocé diz isso?
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Lena: Porque a minha sala é considerada a pior da... Da escola. Eu niao gosto
disso. S6 que niio é culpa minha. £ culpa dos outros porque eu sou praticamente
um pedacgo sé.

Pesquisadora: E o que que eles fazem? Vocé sabe?

Lena: Eles desrespeitam... A gente ficou ja uma semana sem... A gente ficou sem
parquinho e a gente ficou sem intervalo uma vez por causa que eles... As tia aqui da
cantina deram cha pra eles tomar aqui né. Uns... Uns menino ¢ ai eles levaram pra sala
ai derramaram todo o ché 14 ai a professora... A professora falou, né? Brigou. E ai a
moga que limpa falou pra [diretora] porque ela limpou a sala ai ela falou que... Pra
[funcionaria responsavel pelas criancas durante o intervalo] e a gente ficou sem
parquinho. Semana passada.

Pesquisadora: Ah, foi agora entdo?

Lena: Aham.

[..-]

Pesquisadora: [...] Que que vocé faz no intervalo normalmente?

Lena: Depois que a gente come, a gente... A gente geralmente brinca, mas agora a
gente nio esta podendo brincar.

Pesquisadora: Ah ¢é, porque vocés estdo de castigo...

Lena: E, mas é outra coisa. Ndo, ¢ porque a nossa sala... E que a maioria das meninas
elas ficam brincando com papel e ai fica cheia de papel e elas ndo catam. Ai a... A
mulher que limpa nossa sala falou pra [diretora] e ela deixou a gente sem intervalo
até melhorar.

[...]

Pesquisadora: Vocé gosta da escola?

Lena: Mais ou menos.

Pesquisadora: E? Por qué?

Lena: Porque ela ¢ integral e eu tenho que acordar muito cedo. Eu ndo gosto.
Pesquisadora: Hum, entendi. Mas tirando isso...?

Lena: Porque a gente nio... Por que eu tive que pagar por causa do cha deles?
Porque eu nio estava aqui, entendeu? Eu estava no campeonato, nem sabia que
isso tinha acontecido e eu tive que pagar.

[crianca retoma repentinamente o assunto trazido anteriormente sobre o castigo
imposto a sua turma]

Pesquisadora: E vocé tentou falar com alguém sobre isso?

Lena: Tentei falar com a [diretora], mas... Mas as menina falaram que ela falou
nao e ponto, que nao ia ter desculpa.

Pesquisadora: Entendi. E todas as suas amigas estavam nesse dia ou ndo?

Lena: A maioria estava, mas a [...] ndo estava, ¢... Acho a [...] ndo estava, acho que
a... A [...] ndo estava e as gémeas também ndo estavam (Lena, 2023, grifos nossos).

De acordo com o trecho de nossa entrevista exposto acima, Lena estava se sentindo
injusticada com o castigo coletivo que tinha sido atribuido a sua turma. Nessa mesma ocasiao,

solicitamos que ela fizesse um desenho que representasse a escola, conforme a figura abaixo:

Figura 10 — Escola de Lena
a4

-~

»

Fonte: Borges, 2023
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Um ponto que precisa ser destacado ¢ que na escola em que nossa pesquisa foi
realizada ndo havia nenhum portao de grades. Apesar disso, ao desenhar sua escola, Lena optou
por fazer essa espécie de grades. Vale ressaltar, ainda, que na solicitagdo do desenho a
orientamos para que ela fizesse algo que representasse a escola, podendo ser a frente da escola,
a sala de aula, seu lugar preferido da escola ou qualquer outra coisa que a fizesse lembrar da

escola. Diante dessa situagdo, podemos fazer a seguinte reflexao:

Algumas pessoas dizem que devemos exercer autoridade sobre as criangas porque elas
terdo de conviver com esta na sociedade maior. Essa ideia é perigosa para a
democracia, ja que contradiz a ideia basica de liberdade dentro de um sistema de
justica. O conformismo a autoridade ndo ¢ a socializacdo em uma sociedade livre.
Corresponde a socializagdio em um ambiente de prisdo. Considere algumas
caracteristicas da maioria das prisdes que também estdo presentes na maioria das
escolas. A liberdade ¢ suprimida. Inexiste a possibilidade de exigir direitos as
autoridades. Os detentos e as criangas s@o excluidos do poder na tomada de deciséo.
As recompensas sdo trocadas por obediéncia a autoridade. As puni¢des sdo decididas
de forma burocratica, ocasionalmente por pequenas infragdes de regras sem tanta
importancia. Nao forcemos nossas criangas a serem prisioneiras da escola (DeVries;
Zan, 1998, p. 36 apud Vinha et al., 2017, p. 2103).

Além da diretora retirar o intervalo, outras criancas da turma de Lena também
demonstraram a mesma percep¢do de que estavam sendo injusticadas diante de broncas e
castigos coletivos empregados por uma de suas professoras regentes. Cabe mencionar que
embora haja uma professora para o periodo matutino e outra para o vespertino, a do matutino ¢
acompanhante de uma crianca com deficiéncia nessa mesma turma no periodo da tarde,

portanto, ela esta presente nos dois turnos. Conforme a reclamagao de Ca:

’

Pesquisadora: [...] E... e a sua professora, como ¢ que ela ¢? Sao duas ou é uma s6?
Cé: E duas.

Pesquisadora: Duas? Como € que...

Cé: A... a... de manha ¢ legal. De manha. A de tarde ¢ um pouquinho chata. Mas a de
manha ta aqui na tarde também.

Pesquisadora: E? Por que ela é chata?

Ca: Ah, porque tudo ela bota a culpa nos outros.

Pesquisadora: Como assim?

Ca: Mas quando... quando alguém esta certo, ela bota a culpa em quem esta certo, ndo
bota a culpa em quem esta errado. Tipo ela bota a culpa em mim quando... quando o
meu amigo faz coisa errada.

Pesquisadora: Ah, entendi. E vocé fala pra ela que ndo foi vocé?

Ca: Falo.

Pesquisadora: E ai?

Cé: Mas dali, ela... ela... fica brigando, falando que... que ¢ eu ainda, ¢ eu. Que to
fazendo as coisas.

Pesquisadora: Entendi. Essa ¢ a professora da manha?

Ca: Néo, a de tarde.

Pesquisadora: Ah, da tarde.

Ca: Que ¢ a chata (C4, 2023).

Iqui também se queixou de situacdes semelhantes, alegando que a professora do
periodo vespertino ndo o deixava se explicar em situagdes de conflito e que ela costumava

ignorar suas reclamagdes sobre outros colegas. Segundo seus relatos:
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Pesquisadora: Vocé ja desobedeceu a alguém aqui na escola?

Iqui: J4, a professora.

Pesquisadora: Hum. O que que aconteceu?

Iqui: Ah, por causa que a professora, ela fica falando 1a... que, é por causa, vocé
conhece a brincadeira do Charlie, Charlie?

Pesquisadora: Nao.

Iqui: Que eles conversa com o espirito?

Pesquisadora: Eu ndo conheco...

Iqui: Eu ndo gosto de brincar com isso, eu também nem mexo com esses negocios de
espirito, religido, porque eu tenho medo. Ai as meninas hoje estava brincando. Eu fui
14, sai da sala escondido da professora, fui falar aqui com a [inspetora], ai a tia
[coordenadora] veio, ai chegou 14, a Pr6 ficou brigando comigo, eu peguei e falei
‘ah, mas se eu falasse para vocé, vocé nio ia falar nada porque vocé nio acredita’.
Pesquisadora: Hum. Entdo vocé veio aqui fora?

Iqui: E, escondido, ai ela ficou brigando com nés, deu uma bronca na sala toda,
ai eu peguei e falei, esta bom, ai eu deitei no meu colchio.

[...]

Pesquisadora: [...] Vocé ja ficou chateado com alguém aqui na escola?

Iqui: Chateado? Ja, hoje mesmo.

Pesquisadora: Que que aconteceu?

Iqui: Porque a menina zoou eu por causa da minha cara

Pesquisadora: Hum... O que que ela falou?

Iqui: E por causa que ela pegou e falou ‘para de retrucar a prd’ e eu peguei e falei ‘eu ndo to
retrucando’, ai ela pegou e falou ‘pelo menos eu ndo t6 com a cara tudo manchada, pelo
menos eu ndo sou burra de derrubar leite de manga, de colocar leite de manga na cara’.
Pesquisadora: Af isso te deixou chateado?

Iqui: E

Pesquisadora: E vocé falou pra ela ou pra professora ou deixou pra 1a?

Iqui: Eu falei pra professora, mas a professora nio fez nada!

Pesquisadora: Hum...

[a entrevista foi interrompida porque uma funciondria da escola entrou na biblioteca)]
Pesquisadora: E... Deixa eu ver... Ah... Dai vocé ndo resolveu entio, nio falou pra ninguém
sobre iss0?

Iqui: Eu falei pra professora, mas a professora nio fez nada.

Pesquisadora: E pra menina, vocé nao falou que ficou chateado?

Iqui: Néo, falei nada (Iqui, 2023, grifos nossos).

Vinha et al. (2017) explicam que os castigos coletivos ou as broncas em grupo ndo sao
a melhor forma de resolver questdes de indisciplina ou conflitos interpessoais, porque gera na
crianga uma sensacao de injustica, podendo promover um sentimento de raiva do outro
(praticante da agdo que causou a punic¢do). J4 com relagdo a omissdo do professor diante de
alguns conflitos, ha a possibilidade de que isso gere indignagado e, em certos casos, podem até
passar a mensagem de que ndo ha problema em ofender um colega de turma. No caso citado
nos trechos da nossa entrevista com Iqui, ao supor que a professora nao agiria na resolucao do
ocorrido, ele busca a intervengdo de outras autoridades (inspetora e coordenadora). Diante desse
novo conflito, a professora age com rispidez e, mais uma vez, recorre ao sermao coletivo. Dessa
maneira, Iqui ndo compreende o que fez de errado e permanece chateado com a professora,
enquanto os demais alunos ficam chateados com ele por terem que ouvir a bronca coletiva. Na

sequéncia, um novo conflito ¢ gerado entre ele e a garota que menciona a lesdo do seu rosto
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causada por um acidente sofrido por ele no dia anterior. Nesse outro caso, a professora também
se omite e ignora a situagao.

Outro contexto relevante para essa categoria de andlise € o intervalo. Na instituicdo em
que nossa pesquisa foi realizada, o intervalo era dividido em dois momentos: a hora de lanchar
e a hora de brincar. Além disso, a escola também dividia os horarios por turmas, sendo que as
duas turmas que fizeram parte de nossa pesquisa compartilhavam o mesmo horario. Nos
intervalos, de acordo com as falas das criangas, havia comunhao entre os alunos, pois eles se
organizavam coletivamente para brincar. Geralmente, apds comerem o lanche, as criangas se
reuniam no patio para jogar um jogo que eles chamavam de pique na linha. Os relatos de todos
os participantes de nossa pesquisa convergiram na explicagdo de como a brincadeira

funcionava, entdo, selecionamos a explica¢do de L&:

Pesquisadora: [...] E o que que vocé faz no intervalo? Vocé falou que gosta mais do
intervalo, né? Que que vocé fica fazendo?

Lé: Bom, a gente come... normalmente eu ndo como porque eu prefiro... eu brinco e
acabo me entretendo 14 e as vezes a comida ja acaba porque o nosso intervalo ele é
sempre o ultimo porque a gente ¢ os maiores. Nosso intervalo ¢ junto com o 4° ano.
Al, é... Eu brinco normalmente... Eu brinco sempre com a Duduzinha, com o [...],
com a Sté e na verdade ¢ a sala toda e mais o 4° ano. Quem quer brincar né. Ai a gente
brinca de pique na linha que ¢ pega-pega, s6 que s6 pode andar na linha.
Pesquisadora: Aham.

Lé: Ai a gente brinca e fica até a hora que bater o sinal.

Pesquisadora: Me fala como funciona esse jogo?

Lé: E, tipo assim, é... Vai estar com uma pessoa, pode estar com duas também. A tem,
vamos imaginar... Cinco ou mais pessoas. Tem cinco pessoas, uma dessas ai ¢ a
Duduzinha que ¢ a pegadora, ai ela vai pegar. Ai a gente s6 pode ficar na linha, e ela
também e ela tem que... E se sair da linha, tanto a Duduzinha quanto o... O fugitivo,
né? Se o fugitivo sair da linha, ele esta pego porque ele ndo pode sair da linha. Mas
ai... Ai ele senta e ele fica parado 14. Ai o pegador... S6 o pegador pode pular ele pra
andar. Ai se uma pessoa esta vindo e vamos imaginar que o [...] esta parado, porque
ele esta pego, ele esta sentado, essa pessoa ndo pode passar por onde ele estd. Ela tem
ou que dar a volta ou ela fica ferrada.

Pesquisadora: Entendi. E quem que inventou esse jogo?

Lé&: Bom, a gente ndo faz a minima ideia de quem inventou, mas a professora ela
passou pra gente ano passado, quando ela deu uma relembrada... Ano passado ela deu
uma relembrada nas brincadeiras que ela tinha passado no terceiro ano ¢ a maioria a
gente ndo lembrava, e pique na linha ela passou ano passado e nisso a gente brinca
quase sempre.

Pesquisadora: Entendi. As regras, quem inventou, foi a professora?

Lé: As regras.... A gente normalmente, a gente que coloca as regras porque a
professora fala que a gente tem que colocar as regras porque a brincadeira quem esta
brincando ¢ a gente (L€, 2023).

Diante das explicagdes das proprias criangas, podemos deduzir que esse momento
representava uma riquissima oportunidade para constru¢do da cooperacdo e do respeito mutuo.
As criangas se organizavam em prol do sucesso do jogo e os conflitos interpessoais que tinham
grande expressividade na sala de aula eram deixados de lado por alguns minutos. Apesar da

interferéncia adulta ser reduzida, ela aparecia na figura da inspetora/supervisora de alunos.
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Sobre essa funcionaria, algumas criangas se queixaram da forma como ela intervinha em alguns
conflitos. Nesse sentido, Tutu conta:

Pesquisadora: [...] E o que que, se vocé pudesse, vocé tiraria da escola?

Tutu: Hum... Deixa eu ver... Uma tia ali que é chata com a gente, que ela ja quase
esmagou o braco de uma crianga.

Pesquisadora: E?

Tutu: Por causa que ela apertou com forca assim.

Pesquisadora: Hum, entendi. E vocé lembra porque que isso aconteceu ou ndo?
Tutu: Nio. E por causa que isso aconteceu hoje (Tutu, 2023).

Iqui também menciona esse evento, explicando que ao retirar um garoto de cima de
uma mesa, a inspetora segurou o brago dele com muita for¢a. Ca também relatou que em certa
ocasido ela o colocou de castigo em pé na sala da diretora segurando alguns livros didaticos. As
demais criancas ndo mencionaram essas situagdes drasticas; pelo contrario, Lili ¢ Duduzinha
elencaram essa funciondria como uma de suas preferidas em toda a escola. Ainda que nem todos
tenham trazido esses casos mais graves para nossas entrevistas, a maioria das criancas relatou
que essa inspetora gritava muito, chegando a perder a voz por diversas vezes.

Por meio de todas as situagdes narradas pelas criangas que trouxemos aqui, tivemos
como intengao refletir sobre como as figuras de autoridade estdo desempenhando seus papéis
na escola, sobre como a obediéncia esta sendo posta em detrimento da compreensao das normas
e do pensamento critico e, por fim, sobre como o cumprimento das regras esta sendo garantido
por intermédio das puni¢des. Vale a pena fazer novamente a ressalva que essa categoria de
analise ndo tem o intuito de culpabilizar atores individuais; o que pretendemos aqui € propor
uma discussdo sobre como tais situagdes poderiam ser diferentes, sempre reivindicando nosso
referencial tedrico para orientar esse debate.

Segundo as explicagdes de Vinha et al. (2017), para Piaget, ¢ através das relagdes de
respeito unilateral que o adulto insere a crianga no universo da moral, sendo que essas relagdes
sdo baseadas em um misto de amor e temor. Esse tipo de respeito, como ja tivemos oportunidade
de discorrer, ¢ precursor do respeito mutuo, um sentimento mais sofisticado por conta da
reciprocidade que o envolve. No contexto educacional, o amor advém da admiragao e o temor
reside no medo de perder o afeto dessa figura de autoridade (geralmente o professor, mas
também pode ser estendido a outras autoridades da escola). Portanto, essa ¢ uma relagao
hierarquica essencial ao inicio do desenvolvimento moral. Todavia, por si s6 ela ndo conduz a
constru¢do da moralidade infantil e, por conseguinte, nao leva a autonomia.

Tendo como referéncia os estudos de Yves de La Taille, Vinha et al. (2017) apontam
que ¢ somente por meio das relagcdes de respeito mutuo entre os pares que se desenvolve a

logica e a ética da justica e da solidariedade. Apesar disso, a auséncia da relacdo hierdrquica
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baseada no respeito unilateral pode dificultar a passagem da anomia para heteronomia; assim,
ela também ¢ fundamental no processo de desenvolvimento moral da crianca. Desse modo,
podemos considerar que ndo ha margem para discordar que a autoridade do adulto na escola ¢
essencial; entretanto, o uso desse poder precisa se estabelecer por praticas justas, respeitosas e
que favorecam a passagem da moral da obediéncia para a autonomia moral.

Em casos de reincidéncias de comportamentos desrespeitosos e de quebras de acordo,
a autoridade tem a funcdo de intervir. Mais do que intervengdes pontuais, também € necessario
recorrer a agdes preventivas. Como explicam Vinha et al. (2017), essas agdes devem ocorrer no
cotidiano da escola, em espacos de discussdo coletiva de problemas (assembleias). Mesmo
assim, ha algumas circunstancias que requerem o uso de uma sangao. Isso se justifica porque a
interrupcao de condutas desrespeitosas promove uma reavaliagdo dos valores e das regras, além
de transmitir uma mensagem de justica ao grupo. Em suma, “uma crianga ou jovem precisa
perceber que os adultos estdo dispostos a intervir reiterando a necessidade do respeito as regras
necessarias ou contratuais e dos principios” (Vinha et al., 2017, p. 2756).

No que diz respeito as sangdes, Piaget (1994) elenca duas: a expiatéria e a por
reciprocidade. No primeiro caso, a san¢ao ¢ marcada pela coercao e pela arbitrariedade, sendo
que seu objetivo é fazer com que o sujeito que cometeu a infragdo expie seu erro. Um exemplo
de sangdo expiatdria é exatamente o castigo, ja que sua principal fun¢do ¢ fazer com que o
sujeito volte a obedecer. Vinha ef al. (2017) afirmam que esse tipo de san¢do ¢ o mais utilizado
pela escola. Contudo, para Piaget (1994), quando uma regra ¢ quebrada nio se faz necessario
impor ao infrator uma repressao dolorosa; basta que a ruptura do elo social cause seus efeitos.
Ou seja, so a reciprocidade funcionando ja € o suficiente para que as coisas voltem ao lugar e

se imponha o respeito a lei. Nesse viés, Piaget (1994) propde a sangao por reciprocidade:

A sangdo por reciprocidade recai na ruptura do elo social e coloca o infrator a par, da
maneira mais direta possivel da natureza e das consequéncias de sua violagdo das
relagdes com as outras pessoas. Esta sancdo auxilia na coordenagdo das diferentes
perspectivas, permitindo ao estudante colocar-se no lugar do outro ou perceber o
ponto de vista daquele que sofreu o efeito de sua a¢do. Alguns exemplos de sangdo
por reciprocidade sdo reparar o dano causado aos objetos ou pessoas, privar
temporariamente algo que o aluno estd estragando, solicitar o distanciamento
temporario de uma atividade até que ele decida participar como o combinado, entre
outras. A sangdo por reciprocidade possui um carater didatico, ndo tendo como
objetivo ‘expiar o débito’, mas sim mostrar que o ato do infrator acarretou na ruptura
do elo de solidariedade ao ferir os contratos que permitem a convivéncia social; visa
assim fazer com que o culpado compreenda o significado de sua falta. Todavia, para
que essa sangdo seja efetiva, a pessoa deve valorizar o vinculo social e desejar sua
restauracdo (Vinha et al., 2017, p. 2770).

Tendo em vista tais apontamentos, o cerne da questdo ndo € a san¢do em si, mas o

principio infringido em determinada ag¢do. Dessa forma, se restitui o direito que o sujeito
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sancionado tem de ser educado para a autonomia. Nesse contexto, o que fica evidente é que se
faz necessario romper com as marcas de uma educagao autoritaria que s6 se mantém por meio
da ameaca de puni¢do. Com efeito, como salientam Luciene Tognetta, José Martinez ¢ Rafael

Daud (2017):

Tal concepgdo, a0 mesmo tempo em que ¢ a metadfora mais atual da palmatéria
(instituida no Brasil pelos jesuitas a fim de disciplinar os indigenas e, atualmente,
legalmente abolida), ¢ o fundamento que motiva o uso recorrente de um tipo de
sangdes que Piaget (1932;1994) classifica como expiatorias. De carater arbitrario e
estranhas ao ato que se considera sancionavel, as san¢des expiatérias tém o valor de
sintoma em relagdo a uma educagdo autoritaria que, como ja dissemos, ¢ pautada no
respeito unilateral. E por esta razdo que o efeito a longo prazo esperado no sujeito sera
a sua adaptacdo a realidade especifica (no caso, a escola) através do uso de formas
mais calculistas para que, nas proximas ocasides, ninguém o pegue. Ou seja,
permanece na heteronomia, ja que seu comportamento passa a ser orientado apenas a
evitar a puni¢do (Tognetta; Martinez; Daud, 2017, p. 691).

Considerando todo o exposto aqui, € possivel notar que para que a escola seja um local
em que se potencializam tendéncias autonomas, algumas de suas praticas precisam ser
repensadas. Nesse cendrio, como ja dissemos, as figuras de autoridade sdo essenciais, contudo,
esse papel vem acompanhado da grande responsabilidade moral e ética que € a formacao das
novas geragoes. Os conflitos interpessoais e as indisciplinas requerem resolugdes que levem em
conta a intencionalidade de formar sujeitos moralmente autdbnomos, nao bastando exercer o
controle baseado no conformismo e na submissio. E necessario, portanto, exigir o respeito as
regras porque houve a compreensdo da necessidade delas e ndo somente pelo medo das

punigdes.

7.4 “SE A CRIANCA E SEM EDUCACAO, A FAMILIA TEM QUE CONVERSAR COM
A DIRETORA ”: PERCEPCAO DAS CRIANCAS SOBRE A RELACAO FAMILIA-
ESCOLA E A MORALIDADE

Essa categoria foi nomeada com um trecho de nossa entrevista com Lena, uma garota
que na €poca em que realizamos essa pesquisa tinha nove anos de idade e estava no 4° ano do
ensino fundamental. Na ocasido dessa fala, ela discorria sobre o que pensava da relacdo familia-

escola. Segundo sua interpretagdo:

Pesquisadora: [...] E quem que faz essas regras aqui na escola? Sabe?

Lena: Acho que a diretora.

Pesquisadora: Quem vocé acha que manda mais aqui na escola?

Lena: A diretora.

Pesquisadora: E? Por qué?

Lena: Porque aqui da escola ela é a maioral.

Pesquisadora: E?

Lena: E porque se ela mandou alguma coisa a todo mundo tem que obedecer.
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Pesquisadora: Entendi. E o que vocé acha sobre a relagdo da familia com a escola?
Por exemplo, quando vocé acha que a familia tem que vir aqui na escola.? Ou ndo tem
que vir?

Lena: Eu acho que é importante a familia vim quando a diretora chama.
Pesquisadora: E? Por qué?

Lena: Se a crianca é sem educacio, a familia tem que conversar com a diretora.
Pesquisadora: Pra qué?

Lena: Pra diretora dar uma bronca na méae e ver o que vio fazer com o filho
(Lena, 2023, grifos nossos).

De acordo com essa narrativa de Lena, a escola (centrada na figura da diretora) teria a

funcdo de disciplinar ndo somente a crianga como também a propria mae. Essa percepgao,

confirmada posteriormente em outras conversas com a mesma crianga, revela uma ideia que

compreende a relacdo familia-escola como importante para o desenvolvimento moral da

crianga. Contudo, a escola aparece aqui como uma institui¢ao que primeiro “da bronca na mae”

para que s depois a “falta de educacdo” do aluno seja “resolvida”. Além de Lena, outras

criangas também trouxeram uma visao semelhante da relagdo familia-escola e do papel da

diretora. Nesse viés, ao perguntarmos se a familia deveria frequentar a escola, a resposta dada

por todas as criancas foi que somente quando a diretora chamasse. E o caso de Duduzinha, que

disse:

Pesquisadora: Pra vocé, na sua opinido, vocé acha que as familias tém que vir na
escola?

Duduzinha: Ah, ndo sempre, mas um pouco assim tem que vir. Ou pra conversar, pra
ver como ¢ que estd o filho, filha.

Pesquisadora: E por qué? Por qual motivo vocé acha que tem que vir?

Duduzinha: Ah, mais pra...

Pesquisadora: Tem que ter um motivo ou s6 pra ter esse relacionamento?
Duduzinha: Mais pra saber da crianga mesmo.

Pesquisadora: Entendi. E ai vocé acha que a escola tem que chamar as familias ou a
familia tem que vir quando achar que deve?

Duduzinha: Acho que a escola tem que chamar. A professora pede pra diretora chamar.
Pesquisadora: E?

Duduzinha: E.

Pesquisadora: E ai se precisar, dai a familia vem?

Duduzinha: Sim (Duduzinha, 2023).

De maneira parecida, Ca aponta:

Pesquisadora: E quem vocé acha que manda mais aqui na escola?

Ca: A diretora.

Pesquisadora: Por qué?

Ca: Porque ela ¢ dona da escola.

Pesquisadora: Ela é dona da escola?

[crianca assente com a cabegal]

[...]

Pesquisadora: E quando vocé vai mandado pra diretoria, o que que acontece 1a?
Ca: Ela conversa, as vezes fala que vai chamar a mae, mas ndo chama ndo.
Pesquisadora: O qué?

Ca: As vezes fala que vai chamar minha mie, mas nio chama nio.
Pesquisadora: Ah, ndo chama?

Ca: Nao.

Pesquisadora: Entendi. E se ela avisa a sua mae dai sua mae fica brava também ou
nao?
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[crianga fica em siléncio]

Pesquisadora: Ou ela s6 conversa?

Cé: Nao, ela s6 conversa. As vezes fala pra diretora que vai me botar de castigo, mas
nao bota ndo.

[...]

Pesquisadora: Pra vocé quando € que a familia tem que vir aqui na escola?

Ca: S6 quando o aluno ta dando trabalho, ai a diretora chama e tem que vim (Ca,
2023).

Destacamos também a resposta de Lala:

Pesquisadora: [...] Sobre a familia e a escola... os motivos que a sua familia vem aqui,
vocé ja disse, né? E me diz assim, na sua opinido, vocé acha que as familias tém que
vir na escola?

Lala: Sim.

Pesquisadora: Por qué?

Lala: Porque as vezes tem alguma coisa importante pra assinar ou tem alguma...
alguma feira de alguma coisa pra apresentar projetos. E se o aluno é bagunceiro, ai a
familia sempre é chamada.

Pesquisadora: Ai vocé acha que as familias tém que vir, né? Nessas ocasides?

Lala: Sim.

Pesquisadora: E normalmente vocé acha que a familia tem que vir s6 quando a escola
chamar, ou quando ela achar que precisa vir, vem?

Lala: S6 quando a escola chamar. A diretora chama quando precisa (Lala, 2023).

Por ultimo, elencamos a fala de Tutu:

Pesquisadora: [...] Quem que... Vocé diria assim, na sua percep¢ao, quem manda mais
aqui na escola?

Tutu: Diretora.

Pesquisadora: E? Por qué?

Tutu: Porque quando todo mundo vé ela, todo mundo ja... Quando nos vé ela aqui no
patio, todo mundo senta e fica quieto.

[...]

Pesquisadora: [...] Se vocé€ descumpre alguma regra aqui da escola, que que acontece?
Tutu: A gente ¢ mandado pra diretora.

Pesquisadora: E acontece o que quando chega 14?

Tutu: A diretora... Se vocé for mais de trés vezes ja, vocé leva suspensdo, se ¢ a
segunda vez que vocé foi, vocé s6 vai ser castigado, vocé s6 vai, vocé... Deixa eu
pensar... SO vao brigar com vocé.

Pesquisadora: Entendi, ¢ que tipo de castigo?

Tutu: Ah, castigo eu acho que nenhum, mas, é... Eu falo castigo na versdo de brigarem
com voce.

Pesquisadora: Ah, de uma bronca, vocé diz? E essa bronca, ela é... Tipo assim,
acontece dela gritar, de ficar muito nervosa ou nao?

Tutu: Nao. No maximo ela chama a mae.

Pesquisadora: E ai?

Tutu: Se chama a mae?

Pesquisadora: E! Af acontece o que?

Tutu: Acho que a mae fica brava do filho ser assim.

[...]

Tutu: [...] aqui na escola, se vocé leva suspensdo, o castigo da suspensao ¢é vocé faltar,
que muita gente acha que nao € castigo, ¢ uma coisa boa.

Pesquisadora: E vocé acha que ¢ uma coisa boa?

Tutu: Néo, porque isso quer dizer que vocé ¢ um aluno que da trabalho e também
porque eu gosto de vir pra escola.

Pesquisadora: Hum, pode continuar...

Tutu: E, é s6 isso dai que eu tenho pra falar!
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Pesquisadora: Vocé tinha dito que as vezes a diretora chama a mae? E... as familias,
vocé acha que elas precisam vir aqui na escola?

Tutu: Tem uns que precisava.

Pesquisadora: Como assim?

Tutu: Tem umas criangas que sdo muito, muito... ai a [diretora] chama o pai ou a mae.
Pesquisadora: Muito o que?

Tutu: Que vive brigando, desrespeita a professora...

Pesquisadora: E a familia faz o que nessa conversa?

Tutu: Ouve o que a diretora quer falar e depois em casa briga com o filho (Tutu, 2023).

Diante dos trechos que destacamos, podemos perceber que as criangas concebem a
diretora como uma figura de maxima autoridade na escola e, em mesma medida, interpretam
que ela teria at¢ mesmo a fungdo de legislar em termos do que a familia deveria ou nao fazer
com seu ente. Uma primeira consequéncia dessa atribui¢do, conforme ja vimos na categoria de
analise anterior, € que se torna imperativo colocar sob perspectiva se essa figura de autoridade
estd orientando suas agdes por praticas respeitosas, justas e que tenham como intengdo formar
sujeitos autdbnomos. Ademais, uma segunda questdo para refletirmos € que essa posi¢ao
hierarquicamente superior da escola com relagdo a familia pode ser uma interpretacao um pouco
extremada da situagdo, embora também sugira indicios de que, a0 menos na perspectiva dessas
criangas, a proposta de relacdo familia-escola ndo estd ocorrendo por meio da reciprocidade
entre as partes. Desse modo, a “gestdo democratica”, mencionada no regimento da escola (Cf.
Assis, 2024, p. 09), ndo estd sendo percebida pelas criangas que participaram de nossa pesquisa,
o que pudemos verificar tanto na ideia do poder centrado na figura da diretora, quanto na
percep¢ao de que a familia s6 pode vir até a escola quando ¢ chamada.

Sobre isso, Telma Vinha, César Nunes, Livia da Silva, Flavia Vivaldi e Adriano Moro
(2017) afirmam que para que a convivéncia democratica seja um valor presente nas relagdes
estabelecidas no meio educacional ¢ preciso pensar um modelo de gestao escolar que contemple
relacdes mutuamente respeitosas e justas. Caso contrario, hd uma forte tendéncia de
manuten¢do da heteronomia intelectual e moral. A gestdo democratica, que encontra um campo
fértil no modelo denominado pelos autores de “dinamico”, fundamenta a organizagdo do
trabalho educacional por intermédio da convivéncia democratica como um valor presente em
todas as relagdes. Dessa maneira, “o objetivo central de uma educagdo orientada para a
democracia e para a autonomia moral deve ser sempre a constru¢do coletiva do trabalho, a
democratizagdo das decisdes e a qualidade dos servigos prestados a populacao” (Vinha ef al.,
2017, p. 2842). Por este motivo, esse tipo de gestdo participativa requer “[...] uma alteragdo
das relagdes de poder na organizagao entre os diferentes grupos e setores/turnos, rompendo com

a estrutura verticalizada e intensamente hierarquizada” (Vinha et al., 2017, p. 2842).
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Nesse contexto, o “modelo dindmico de gestdo escolar” presume que o trabalho da
dire¢do da escola ocorra como um processo em equipe, relacionado a uma ampla demanda
social por participagdo. Diante desse panorama, ha uma modificagdo tedrico-metodoldgica que
substitui o enfoque da administracdo pelo da gestdo. Dentro desse espectro, a principal
responsabilidade do dirigente ¢ mobilizar continuamente a promog¢do de uma cultura
organizacional orientada para o desenvolvimento. Assim, podemos inferir que as organizacoes
tém vida ao desenvolver e realizar seus objetivos, contando, para isso, com a participagdo

conjunta de toda a comunidade escolar (Vinha et al., 2017). Em sintese,

Uma gestao escolar dindmica tem seu trabalho pautado na realidade global —uma rede
de fatos, circunstancias e situagdes intimamente interligadas, sendo o ambiente social
€ 0 comportamento humano reconhecidos como dinadmicos e, portanto, imprevisiveis,
podendo ser coordenados ¢ orientados, mas nunca plenamente controlados.
Diferentemente do modelo estatico de gestdo, a incerteza, a ambiguidade, as
contradi¢des, as tensdes, os conflitos e a crise sdo vistos como elementos naturais de
qualquer processo social e como condi¢cdes e oportunidades de crescimento e
transformagio. E nesse dinamismo que a convivéncia democratica encontra (ou deve
encontrar) terreno fértil para se tornar um valor presente nas relagdes. O modelo
dindmico, portanto, pressupde uma gestdo democratica da escola (Vinha et al., 2017,
p. 2819).

Levando isso em consideracdo, uma gestdo democratica ¢ aquela que busca a
negociagao entre pessoas com ideias, interesses, pontos de vista e perspectivas diferentes. Nesse
viés, acatar e cumprir normas ndo ¢ o bastante; ao contrario, se faz necessario refletir,
questionar, reconsiderar e coordenar possibilidades diversas, num clima tal que a participagao
de todos seja realmente efetivada. Vinha et al. (2017) reiteram que uma gestdo verdadeiramente
democratica perpassa a escola como um todo, desde a concepgao de educacao adotada até o
ambiente fisico e social. No entanto, apesar de muitos gestores se autodeclararem democraticos,
em vias de fato, ha em suas escolas a manutencdo do poder hierarquizado, centralizado e
individualista. S6 que enquanto o poder permanece centrado na figura do gestor, a promocao
da gestdo democratica se torna improvavel, porque os processos tipicos de uma gestao
autoritaria ndo sdo capazes de “impor” uma gestdo democratica, ja que esta ultima surge da
participacao necessaria dos professores, funciondrios, alunos e familiares (Vinha et al., 2017).
Em rigor, a participagdo de toda a comunidade escolar ¢ o cerne da gestdo democratica. Os

autores complementam:

Tal perspectiva de gestdo deve atuar, simultaneamente, nas pessoas € nas estruturas.
Isto significa dar as pessoas condigdes (recursos, formagdo, motivagdo) para que
explorem em conjunto os diferentes espacos e tempos, € exercitem a sua autonomia
nos processos de negociagdo ¢ de tomada de decis@o coletiva. No que diz respeito a
estrutura, é preciso encontrar formas de organizacdo ¢ de execugdo do trabalho na
escola que quebrem o isolamento das pessoas, dos espacos ¢ das praticas, e que
induzam ao trabalho coletivo, estabelegam a circulagdo da informagdo, democratizem
as relagdes, responsabilizem os atores e permitam elaborar e executar projetos em
conjunto (Vinha et al., 2017, p. 2861).
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Com efeito, essa atmosfera dialogica e respeitosa criada na escola € uma construgao
coletiva e ndo algo que “vem de cima”. Dessa forma, esse ambiente pode propiciar a renovagao
do clima de comunidade que esta tdo comprometido na vida contemporanea, reafirmando a
intengdo de formar sujeitos respeitosos e justos para viver em sociedade. Portanto, a
aprendizagem gradativa da cooperagdo e do compromisso com o valor da convivéncia
democratica ¢ favorecida por uma gestdo que forneca oportunidade para que todos coloquem
suas necessidades, demandas e ideias, primando sempre pelo respeito muatuo nas relacdes
(Vinha et al, 2017). Nesse projeto, a familia ndo ¢ um personagem coadjuvante que s6 aparece
quando “a diretora chama”, mas, ao contrario, ¢ um agente de constru¢do dessa comunidade.

Vale salientar, como ja insistimos anteriormente, que trabalhamos nessa pesquisa com
a percep¢do de algumas criancas sobre essas tematicas, o que ndo corresponde,
necessariamente, a verdade absoluta de como a gestdo nessa escola ¢ realizada. Ainda assim,
acreditamos que os apontamentos trazidos por esses sujeitos tragam, no minimo, alguns indicios
que incitam a necessidade de refletirmos sobre como a relacdo familia-escola esta se
desenvolvendo nesse espaco e sobre como ela est4 sendo vista por esses individuos que também
a compdem, as criangas.

No tocante ao encargo de educar moralmente, conforme j4 abordamos na primeira
categoria de analise dessa pesquisa, tanto a familia quanto a escola t€ém suas incumbéncias.
Podemos dizer, entdo, que ndo ha dividas de que a educagdo moral ¢ responsabilidade da
familia, mas também ¢ da escola e da sociedade de forma mais ampla. Entretanto, como a escola
¢ um espago de convivéncia por exceléncia, ¢ nela que reside o potencial para que se
desenvolvam valores morais que favoregam uma convivéncia mais democratica. Apesar disso,
Vinha ef al. (2017) explicam que hé na escola a ideia de que a formagao moral dos estudantes
¢ uma atribui¢do exclusiva da familia, o que faz com que muitos educadores apontem a “falta”
de alguns valores como “culpa” da familia. Essa interpretacao desconsidera o papel da escola
nesse processo formativo e, mais ainda, tira a corresponsabilidade dos proprios educadores com
o desenvolvimento moral das criangas.

Segundo Vinha et al. (2017), em nosso modelo de organizagdo da sociedade, a familia
e a escola sdo as duas institui¢des formalmente responsaveis pela educacao dos seres humanos.
No inicio da vida, a educacdo ndo sistematizada ¢ propiciada para as criangas por intermédio
da socializagdo na familia. Esse tipo de educacdo, gradualmente, fard com que a crianga
compreenda as praticas comuns e incomuns dentro daquela comunidade que ela esta inserida.
Mais adiante, quando comegar a frequentar a escola, a crianca ira se deparar com a ampla

diversidade de perspectivas que compde o espago coletivo. Nesse momento, os ideais
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particularistas da familia (como os preconceitos) serdo modificados com vistas a igualdade dos

sujeitos que fazem parte da escola. Aprofundando essa ideia, os autores acrescentam:

Por meio dessa socializagdo secundaria, que consiste no ensino dos conhecimentos e
na aprendizagem dos valores sociais, ela tera a oportunidade de aprender a viver em
uma sociedade democratica que envolve o reconhecimento do outro e a busca por
coordenar perspectivas distintas, administrar conflitos de uma maneira dialogica e
justa, estabelecer relagdes e perceber a necessidade das regras para se viver bem.
Dessa forma, apesar de complementares nesse processo, cabe a escola a aprendizagem
da dimensdo coletiva, trabalhando com a questdo da igualdade (mesmas regras e
principios para todos), do respeito a dignidade de qualquer ser humano, da justica, da
responsabilidade, do dialogo como processo para resolver os conflitos, da convivéncia
democratica (Vinha et al., 2017, p. 490).

Dessa perspectiva, o cendrio mais promissor seria que familia e escola atuassem por
meio de uma parceria, fundamentando essa relagdo no respeito mutuo e na cooperagdo. Ainda
assim, € a escola que se caracteriza como um espaco privilegiado para a ampliagdo dos
horizontes da crianga, se consolidando como a real expressao do coletivo. Podemos colocar tal
constatacdo sob perspectiva a partir de dois casos de criancas que participaram de nossa
pesquisa. O primeiro deles € o de Lal4, uma garota de 09 anos de idade do 4° ano do ensino
fundamental, que fazia parte de uma religido que se denomina “Testemunhas de Jeovd”. Em
uma de nossas entrevistas, ela contou que ha na sua religido um conjunto de normas de

vestimenta e conduta, entdo, nossa conversa progrediu da seguinte forma:

Pesquisadora: As criangas também precisam seguir essas normas?

Lala: Se for bem bebezinho ndo precisa, mas se for maior precisa.

Pesquisadora: E aqui na escola tem uniforme de saia para vocé?

Lala: Néo, aqui ndo é obrigado usar uniforme.

Pesquisadora: Mas vocé pode vir de saia?

Lala: Se ndo for curta pode, mas eu ndo venho.

Pesquisadora: Por qué?

Lal4: E que aqui... como eu posso explicar? E que aqui nem todo mundo é da minha
religido, ai ndo tem as mesmas regras de 1a...

Pesquisadora: Hum... me fala mais sobre isso? Por que vocé acha que as regras sdo
diferentes?

Lala: Aqui tem umas 200 criangas e cada um tem um... cada um ¢ diferente, mas aqui
¢ tratado igual. A Lena mesmo ¢ minha melhor amiga e a mae dela ¢ cabeleireira, ai
cada dia o cabelo dela ta de uma cor, 14 no [templo religioso] ndo poderia...
Pesquisadora: E aqui tudo bem?

Lala: E, aqui a gente respeita ela do jeito que ela quer usar o cabelo.

Pesquisadora: Entendi.

Lala: E ela tem que respeitar eu também, igual a professora sempre fala ‘ndo faga para
0 outro se ndo quer que fagam pra vocé’ (Lala, 2023).

O segundo caso ¢ o de Lili, uma garota de 10 anos de idade do 5° ano do ensino
fundamental, que tentava reproduzir na escola diversos esteredtipos de género reforgados em
sua familia. Elencamos diversos trechos de nossa entrevista com Lili para demonstrar essa
situagao:

Lili: Eu gosto de brincar com meu irmaozinho. Ele brinca super bem de boneca e de
princesa, mas meu pai ndo deixa porque ele ¢ menino né?
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Pesquisadora: Qual a idade dele mesmo?

Lili: Ele tem 03 aninhos, mas vocé precisa ver como ele brinca bem. A gente também
gosta de ver filme de princesa, mas se meu pai vé ele briga com a gente.
Pesquisadora: Por qué?

Lili: Porque ele ¢ menino e eu ndo posso ensinar ele a gostar dessas coisas que ¢ de
menina.

[...]

Pesquisadora: Como funciona o campeonato de xadrez?

Lili: O de Marilia era assim: primeiro vocé jogava com qualquer um, depois ia ficando
s6 os melhores pra disputa. Mas eu acho que tinha que separar menino de menina.
Pesquisadora: Por qué?

Lili: Porque homem ¢ melhor em raciocinio... A professora de educagao fisica disse
que ndo, mas eu acho que é.

[...]

Pesquisadora: E vocé ja ganhou um desses brindes?

Lili: Nao, minha cartelinha ainda faltam algumas estrelinhas. S6 que eu nem queria
mesmo, porque um dia eu ganhei um sorteio e s6 tinha caderninho de menino.
Pesquisadora: Como assim?

Lili: A Lg, a Sté e a Duduzinha ja tinham pegado os de menina, ai a professora disse
que ndo tinha nada a ver, que era s6 um super-heroi e ndo tinha isso de menino e de
menina. Ela ¢ to...

[crianca faz uma pausa]

Pesquisadora: Vocé ndo pegou entdo?

Lili: N&o, so6 tinha de menino. Eu s6 gosto se for da mulher maravilha.

1...]

Lili: Quando meu irmaozinho nao tinha nascido ainda, eu ¢ minha mae sempre fazia
o ‘dia das meninas’.

Pesquisadora: O que € isso?

Lili: Era um dia que a gente fazia a unha, hidratava o cabelo, comia brigadeiro, assistia
um filme...

Pesquisadora: E vocés nio fazem mais?

Lili: Nao, porque tem meu irmaozinho... ¢ meu irmdo mais velho e meu pai ndo
gostam de cuidar dele porque eles sdo homens.

[...]

Lili: Tem homem que faz balé, mas ndo ¢ comum. Eu acho bonito, eles t€m uma
postura melhor.

Pesquisadora: Do que mulher?

Lili: E, mas ndo ¢ uma coisa que homem faz.

Pesquisadora: Balé, vocé diz?

Lili: E, tem bem pouco bailarino que ¢ homem de verdade.

[...]

Lili: Ano que vem eu vou para a mesma escola do meu irmao.

Pesquisadora: E? Vocé esta animada?

Lili: Nao! Sabia que ele ja ganhou o ‘aluno destaque’ trés anos?

Pesquisadora: Mesmo? Quem sabe o ano que vem ¢ vocé que ganha?

Lili: Nao! Menino ¢ mais inteligente.

Pesquisadora: Vocé acha?

Lili: Aham... Se bem que eu ndo posso dizer isso, porque aqui a mais inteligente ¢ a
Duduzinha e ela é menina (Lili, 2023).

Como ¢ possivel notar, nos dois casos citados as criangas se deparam na escola com
perspectivas distintas daquelas habituadas em sua familia. No primeiro caso, Lala compreendeu
que nesse ambiente coletivo, os costumes de sua comunidade religiosa ndo poderiam ser
impostos aos demais e, conforme sua narrativa, ¢ o respeito que deveria prevalecer nesse
contexto. No segundo caso, por sua vez, Lili demonstrava dificuldades para ampliar sua

percep¢do e frequentemente entrava em embates com as professoras sobre as coisas “de
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menina” versus as ‘“de menino”. Ainda assim, no ultimo trecho que selecionamos ela elabora a

questao e chega a conclusao de que sua perspectiva de que os meninos sao mais inteligentes

estava equivocada, j4 que em sua escola a crianca considerada “mais inteligente” era uma

menina.

Seguindo nessa mesma dire¢ao, um tema pertinente para nossas discussdes € o que as

criangas pensam sobre o preconceito. Dessa maneira, durante as entrevistas, elencamos a

palavra “preconceito” para que cada participante refletisse sobre o que isso significava e quais

eram as suas elaboracdes acerca desse assunto. Com isso, duas tematicas que ja abordamos em

outras categorias também apareceram aqui: o bullying e o racismo, mas uma outra questdo

trazida para esse debate foi o capacitismo. Conforme a narrativa de Duduzinha:

racismo:

Pesquisadora: E... vocé ja presenciou um caso de preconceito aqui na escola?
Duduzinha: Teve o do [...], lembra que eu ja te falei?

Pesquisadora: O caso de racismo? Lembro!

Duduzinha: Sim! Ah, esses dias atrés... Acho que foi ontem. E... tem uma menina, que
ela tem... ndo sei se pode falar que ¢ uma deficiéncia, mas ela ¢ ‘especial’. E nisso,
ela... geralmente o nariz dela comega a escorrer e ela ndo limpa, e ela queria sentar do
lado de... do[...], da Sté e da L¢, s6 que quando cla foi sentar, eles... eles se afastaram,
eles comegaram a sair de perto, empurrar assim um ao outro pra sair de perto dela e
nisso ela se sentiu constrangida. Tipo assim, excluida.

Pesquisadora: E o que que ela fez?

Duduzinha: Ela... ndo sei pra quem que ela contou, mas ela comegou a ficar... ela ficou
triste.

Pesquisadora: E ai aconteceu o que?

Duduzinha: Ah, depois...

[crianca faz uma pausa]

Pesquisadora: Tipo, alguém chamou a atencao deles? Ou nao?

Duduzinha: Nao, depois €... contaram, veio os amigos dela, da sala dela, e contaram
pra professora.

Pesquisadora: Ah, ela é de outra sala?

Duduzinha: Sim, ela ¢ do quarto ano.

Pesquisadora: Entendi.

Duduzinha: Dai eles chamaram a professora e explicaram por que eles acharam que
era errado, né. E era errado mesmo.

Pesquisadora: Hum, e ai?

Duduzinha: Os trés levaram tipo uma bronca. A professora explicou que que ela tem,
o0 jeito que a gente tem que tratar ela e o que fazer quando acontece isso... E falou
também que tem que respeitar a inclusdo (Duduzinha, 2023).

No que diz respeito a conceituagdo de preconceito, Lena faz uma associagdo com o

Pesquisadora: Preconceito?

Lena: Preconceito ja ouvi. Ouvi muito aqui na escola ja. Hum... Preconceito ¢ quando
vocé tipo tem alguma coisa contra aquela... pessoa. Por exemplo, uma pessoa negra
ou muito branca... vamos supor que vocé ndo gosta dela, s6 que vocé ndo gosta tipo
de raiva, vocé ndo gosta tipo da cor dela ou do jeito dela ser. E isso! E... E, acho que
€ isso.

Pesquisadora: E o que vocé pensa sobre preconceito?

Lena: Eu penso que é bem errado e que essa pessoa ndo devia ter preconceito. Tem
que respeitar todo mundo de... igualmente (Lena, 2023).
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Ainda que fosse de uma turma diferente de Lena, Lili traz uma interpretacdo bastante

Lili: Preconceito seria, tipo assim, ¢, uma pessoa falar uma coisa da outra pessoa que
a pessoa ndo goste. Eu acho, para mim, o preconceito e racismo sdo parecidos, entao
sdo sindnimos. E racismo ¢ uma coisa que a pessoa, tipo a pessoa fala mal da sua raga.
Se vocé € negro ou vocé é branco. Independente de que cor seja o seu amigo, se seja
branco ou negro, do mesmo jeito, tem que respeitar.

Pesquisadora: Entendi. Entdo, preconceito para vocé ¢é isso? Tem a ver com essa
questdo do racismo?

Lili: Falar mal de uma pessoa de uma forma que magoe a pessoa so6 pelo que ela é.
Pesquisadora: Entendi! E onde voc€ ouviu essa palavra, vocé lembra?

Lili: Preconceito, ¢, eu acho, eu ja ouvi bastante aqui na escola.

Pesquisadora: Uhum...

Lili: Também ndo lembro em que ocasido em outro lugar. E, acho que 14 em casa é
bem dificil de eu escutar porque a gente ndo ¢ muito, a gente ndo ¢ muito
preconceituoso.

Pesquisadora: Nao?

Lili: E que 14 todos somos da mesma cor, da mesma raga. De racismo ¢ mais aqui na
escola porque tem mais... varias raga (Lili, 2023).

Com relagdo a associagdo do preconceito com o bullying, Lé aponta:

Pesquisadora: Preconceito?

Le: Ja.

Pesquisadora: Sabe o que que significa?

Lé: Bom, é... preconceito ¢ quando... vamos se dizer que 14 na minha sala tem uma
pessoa negra. E vocé€ chama... vocé comeca a fazer bullying com essa pessoa. Isso é
preconceito. E quando vocé faz uma coisa que essa pessoa nao goste, fique forcando
fazer isso e tipo comeca basicamente a fazer bullying com ela, e falando sobre a cor
dela ou... Eu acho que isso ¢ preconceito.

Pesquisadora: E onde vocé ja ouviu essa palavra? Se lembra?

Lé: Bom, eu ja vi varias vezes aqui na escola e eu vejo bastante na internet.
Pesquisadora: Na internet? O que vocé vé na internet sobre isso? E o que vocé pensa
sobre isso?

Lé: Bom o que eu penso é que eu acho que preconceito... eu acho que é errado. E...
Eu acho que ¢ errado. Na internet eu vejo noticias de preconceito. E uma coisa que
também ¢ falta de respeito.

Pesquisadora: E? E tem mais alguma coisa pra falar sobre esse assunto?

[crianca nega com a cabega]

Pesquisadora: Nao? Entdo, fala um pouco dos seus colegas? Vocé falou ‘se tivesse um
aluno negro na sua sala’, ndo tem?

L&: Nao, o que mais chega perto ¢ o [...] que eu te contei que chamaram de macaco.
Pesquisadora: Entendi. E existe algum outro tipo, assim, alguma outra coisa que gera
preconceito entre seus colegas ou ndo?

Lé&: Bom, 14 na minha sala tem a... tem gente que ¢ grande demais, muito maior, né?
Que os outros e tem gente que também ¢ tipo muito pequeno.

Pesquisadora: Entendi.

Lé: Tipo tem a Duduzinha que eu acho que ¢la ja veio aqui jaetemeue a[...]. Eu
sou a maior da sala e a [...] também. Hum. E a Duduzinha... ¢ tem a Duduzinha ¢ a
[...]eal[...]. Elas sdo as menores 14 da sala.

Pesquisadora: Hum e costuma ter preconceito ou alguma coisa assim com essas?

Lé&: Bom, que a professora saiba ndo, mas sim, que eu saiba sim.

Pesquisadora: O qué? Pode me falar?

Lé: Sim. Normalmente ficam zoando muito essa pessoa quando ela fez alguma coisa
de errado e fica zoando muito e tipo eu, eu sou a maior la da sala. Ficam me zoando
por causa da altura. Ai tem a Duduzinha. Ela ¢ a menor 14 da sala e ficam zoando dela.
Mas ficam falando mal dela também. E um caso de bullying mesmo.

Pesquisadora: Entendi. O que que costumam falar?
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Lé: E... Quando vai zoar ela, costumam falar que ela é baixinha, costuma chamar ela
de ando. Mas quando falam mal dela, fala que ela ¢ muito mandona, fala que ela s6
quer mandar nos outros, ela é muito ‘filhinha de professora’.

Pesquisadora: E a sua professora quando ela sabe de alguma coisa assim, o que que
ela costuma...

Lé&: Bom, normalmente quando é... acontece isso com outra pessoa normalmente ela
ndo protege muito, mas protege também. Mas com a Duduzinha a professora parece
que protege mais. Ai isso também causa pra falar mais mal dela.

Pesquisadora: Por que vocé acha que isso acontece?

Lé: E porque basicamente ela ¢ a ‘mini professora’, como muitos dizem. E ela faz
causar medo nessas pessoas. E ela fica provocando também, e quando contam pra
professora ela tipo fala que ndo, que é mentira e jura até a morte. SO que ai... s6 que
sim, € verdade. Ai ela so fala que ¢ mentira.

Pesquisadora: E a professora acredita?

L&: Sim, ai ela acredita nela.

[...]

Pesquisadora: E vocé acha que ¢ justo essas coisas que acontecem na sala ou vocé
acha que deveria ser diferente?

Lé&: Bom, que ela protege demais a Duduzinha eu acho que nao ¢ muito justo porque
eu acho que ela devia proteger mais as pessoas igualmente. Porque como parece que...
eu acho que pra ela isso ndo €... ndo € tipo... ndo tem problema nenhum, acho que por
ela, ela nem percebe, mas pra muitos alunos sim. E pros alunos também tipo quando
a Duduzinha vai brigar com algumas pessoas, ela briga né? S6 que ai todo mundo fica
quieto e ontem mesmo, a [inspetora] que cuida do... do intervalo, ela estava com... ja
com dor de garganta de gritar com todo mundo e eu, ela pediu pra mim gritar né e eu
gritei, eu falei, mas ninguém ficava quieto. Abaixaram um pouco o tom, mas ninguém
ficou quieto. Entdo eu acho que a Duduzinha podia parar um pouquinho de ser
mandona. Até ela seria mais feliz, porque ninguém ia fazer bullying com ela quando
a professora ndo estd vendo. SO que também ninguém pode fazer bullying com
ninguém mesmo.

Pesquisadora: Entendi. E tem mais alguma coisa que vocé queira falar sobre
preconceito?

Lé: Nio. E s6 que tem que respeitar mesmo quem ¢ baixinha e mandona, porque nio
deviam fazer bullying com ninguém! (L€, 2023).

Selecionamos essas elaboragdes sobre o preconceito porque consideramos que elas
dialogam com a discussdo que travamos anteriormente acerca da importancia da escola para
ampliar as perspectivas das criangas. Nesse viés, mesmo que algumas criangas (Duduzinha, Lili
e Lena) tenham apontado que respeitar os outros era uma regra em suas familias, é na escola
que o respeito aparece como um principio norteador das reflexdes acerca do preconceito. Com
isso, todos os trechos que apresentamos convergem ao defender que o respeito ¢ um valor
inegociavel nas relacdes estabelecidas no ambiente escolar. A diversidade, dentro desse
panorama, ¢ encarada como habitual nas relacdes humanas e as possiveis “estranhezas” (como
o caso da crianca com deficiéncia que as criancas de outra turma nao sabiam como “lidar”) sdo
resolvidas por meio da explicagdo de como agir diante delas, sempre reiterando a importancia
do respeito.

Em vias de conclusdo, diante das percepcdes das criancas sobre a relagdo familia-
escola com a moralidade, duas tematicas tiveram expressiva notoriedade: a primeira delas ¢ a

oportunidade reduzida de participagdo das familias no que tange ao cotidiano da escola, e a
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segunda, por sua vez, € o papel essencial da escola na ampliagdo dos horizontes de perspectivas
das criancas. Acerca da primeira tematica, acreditamos que ¢ possivel almejar uma relacao
familia-escola baseada no valor da convivéncia democratica, contudo, para que isso realmente
aconteca, se faz necessario promover uma gestao igualmente democratica, que compreenda que
a familia também ¢ um agente de construcdo da comunidade escolar. Com relagdo a segunda
tematica, como temos insistido ao decorrer desse trabalho, ¢ na escola que a crianga pode
vivenciar uma experiéncia de vida social auténtica, processo fundamental para que se

desenvolva a cooperagdo, o respeito mutuo e a autonomia.

CONSIDERACOES FINAIS DA SECAO

Nessa se¢do, ao trazer a tona o que essas criancas tinham a dizer sobre a relagdo
familia-escola com o desenvolvimento moral infantil, acreditamos que foi possivel ampliar as
discussdes sobre essa temdtica e, a0 mesmo tempo, esperamos que esse movimento possa

contribuir para o avango tedrico desse campo de estudos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse estudo tivemos a oportunidade de refletir sobre como se estabelece o
debate sobre a relagao familia, escola e moralidade no cendrio brasileiro contemporaneo. Nesse
movimento, pudemos notar que desde a segunda metade de 2010 essa tematica se destacou no
ambito social, encontrando um terreno fértil na polarizagao politica instaurada no pais. Assim,
ainda que a escola seja uma institui¢do fundamental no modo de organizagdo da sociedade
brasileira, nos ultimos anos acompanhamos a difusdo e a popularizagao de uma visao negativa
da educagdo escolar. A moralidade ¢ posta no centro desse debate a partir da narrativa que os
valores familiares estdo sendo ameacados, o que gera uma sensagdo de desespero nos ouvintes
e, como consequéncia, promovem projetos politicos autoritarios-conservadores. Desse modo,
nessa se¢do, retomaremos alguns pontos que se destacaram em nossa pesquisa € que também
se assemelharam aos resultados encontrados por outros pesquisadores da temética.

Conforme reiteramos diversas vezes ao longo dessa investigacdao, uma consequéncia
extremamente prejudicial da expansdo dessa agenda “pro-familia” é a defesa da “esfera privada
protegida”. Tal nocao reafirma ideais adultocéntricos e patriarcais que podem ser propulsores
de diversos tipos de violéncia no ambiente doméstico familiar. De acordo com o que pudemos
observar com os resultados dessa pesquisa € em outros estudos trazidos no levantamento das
produgdes sobre essa tematica, a familia nem sempre ¢ fonte de relagdes afetivas saudaveis. Por
conseguinte, ndo ¢ toda unidade doméstica familiar que ¢ um ambiente seguro para o
desenvolvimento sadio das criancgas.

Na percepcao de um dos participantes de nosso estudo, Iqui, por exemplo, sua casa ¢é
um local marcado por uma rigidez hierarquica que beira o autoritarismo. Nesse cendrio, o que
nos parece ¢ que os adultos “mandam” e cabe as criangas somente obedecer. Essa organizagao,
embora Iqui tenha alegado que era boa, causava na crian¢a uma necessidade de didlogo, o que
fazia com que ele “batesse boca” com sua mae para compreender o porqué de algumas regras.
Contudo, sua mae nao se dispunha a fornecer tais explicagdes e recorria as punigdes. Outro
ponto relevante, que infelizmente também apareceu em entrevistas com outras criangas de nossa
pesquisa (Lena, Duduzinha e Sté), ¢ a questdo das punicdes e castigos fisicos (agressoes).

A esse respeito, ao investigar fatores de risco para criangas vitimas de violéncia
doméstica familiar, Camargo (2021) esclarece que vivemos em uma sociedade estruturalmente
violenta e, por este motivo, a violéncia contra as criangas muitas vezes ¢ naturalizada. Em
virtude disso, ela constata que a maioria dessas familias percebe a violéncia contra as criangas

como um ato normal, esperado, durante a “educacdo” e “criacdo” dos filhos. Entretanto, a
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pesquisadora alerta que essas praticas sao desumanizadoras e acarretam danos irreparaveis para
a saude psiquica e para as relagdes sociais estabelecidas por essas vitimas. Os dados expostos
em sua pesquisa revelam que tais criangas tendem a sentir mais medo e ser mais inseguras do
que as demais, a autora ainda complementa que: “a crianga pode naturalizar o ato violento,
acreditando que situacdes de opressdo, dominio e submissdo sdo comuns” (Camargo, 2021, p.
19).

Nessa mesma perspectiva, conforme aponta Mateus dos Santos (2018), os
adolescentes que participaram de sua pesquisa percebiam a familia como um lugar propicio
para aparicao de eventos estressores que comprometem seu bem-estar e desenvolvimento sadio.
O autor explica que os participantes relataram que tal instituigdo era composta por relagdes
conflituosas, violentas e fragilizadas e, em mesma medida, alegaram ndo se sentirem apoiados
ou compreendidos por seus entes. Assim, o pesquisador infere que: “ndo foram identificados
relatos da familia como uma unidade propulsora de apoio e suporte material e afetivo, ao
contrario, os adolescentes comentaram que ndo se sentem a vontade para buscar ajuda na
familia” (Santos, Mateus, 2018, p. 125).

Apesar de a pesquisa de Mateus dos Santos (2018) identificar que a escola ndo esté
cumprindo de forma plena seu papel de proteger esses estudantes dos estressores, um dado
relevante ¢ trazido a tona: “enquanto o contexto familiar estava fragilizado e com poucos
recursos protetivos, outro ambiente desenvolvimental entrou em cena no processo e amorteceu
o efeito do estressor: as amizades” (Santos, Mateus, 2018, p. 126). Desse modo, “pode-se
considerar que a institui¢ao escolar atuou sim como protetiva diante dos estressores, mas que
esse papel foi desempenhado pelos proprios estudantes” (Santos, Mateus, 2018, p. 126). O
resultado desse estudo ¢ de suma importancia, uma vez que demonstra que as relagdes de
amizades estabelecidas no ambiente escolar — relagdes de respeito mutuo entre pares —
proporcionam apoio e suporte para questoes que os adolescentes enfrentam até mesmo fora da
escola. Levando isso em consideracdo, ¢ possivel constatar que tais relagdes ultrapassam o
espaco da escola e podem corroborar para o bem-estar dos estudantes.

Em um viés parecido, Bibiana dos Santos (2016) constata que as relagdes interpessoais
contribuem significativamente para o aumento do bem-estar infantil e para a criagao de vinculos
duradouros de confianga benéficos ao desenvolvimento. A pesquisadora aponta que as criangas
alegaram que ha uma estreita ligacao entre bem-estar e amizades, o que corrobora o pressuposto
de que esse tipo de relagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento sadio desses sujeitos. A
autora complementa sua andlise inferindo que embora sua pesquisa tenha se ocupado das

relagdes interpessoais na familia e na escola, os proprios participantes atribuiram maior
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destaque as relagdoes de amizade. Assim, tais relagdes foram identificadas como responsaveis
pela formagao do senso de comunidade e por auxiliar nas habilidades sociais de negociacao e
resolucao de conflitos.

Lili, uma das criangas participantes de nossa pesquisa, também discorre sobre a
importancia das amizades para seu bem-estar na escola. A crianga afirmou que a auséncia de
amigos lhe causava uma sensacao de ndo pertencimento e dificultava seu dia a dia no ambiente
escolar. Nessa mesma linha de raciocinio, Coelho (2017) conclui que a convivéncia entre os
pares na escola é um fator que impacta diretamente na qualidade do clima escolar. E exatamente
por este motivo que temos reafirmado a defesa da escola como um lugar privilegiado para que
se desenvolva o respeito mutuo, a cooperagao, a solidariedade e a reciprocidade. Isso porque, a
partir dos postulados de Piaget (1994), o sentimento de igualdade entre criangas s6 pode se
originar nas relagdes de reciprocidade e solidariedade entre as proprias criancas € entre elas e
aqueles adultos dispostos a pautar suas agdes nesses mesmos principios. A escola, portanto,
desponta como um ambiente altamente adequado para esse fim.

Em concordancia com Arruda (2012), ainda que a trajetdria historica da instituicao
escola demonstre que sua maior preocupacao sempre tenha sido a disciplinarizagdo € ndo a
formagdo da autonomia moral, “a escola, com todos os seus limites, ¢ a instituicdo de potencial
mais amplo da Idade Moderna” (Arruda, 2012, p. 27). O pesquisador justifica essa afirmagao
apontando que enquanto a familia geralmente ¢ composta por sujeitos de uma mesma matéria
sociocultural, a escola ¢ constituida por uma pluralidade social que favorece o contato
permanente com o outro. Em virtude disso, a educagao escolar traz consigo a possibilidade de
fomentar a convivéncia respeitosa, justa e democratica.

E nesse ambiente de convivéncia por exceléncia que reside a oportunidade de propiciar
uma formagao integral para as criangas. Como argumenta Arruda (2012), individuos advindos
dos mais diversos contextos sociais podem encontrar na escola um fazer pedagogico de natureza
critica que os auxiliem na tomada de consciéncia de suas proprias condigdes e na percepcao de
que existem diferentes formas de ser humano. Logo, “como um veiculo social responsavel
também pela socializagdo humana, a escola ¢ desafiada a transcender a filosofia que lhe deu
origem, libertando-se da postura tradicionalista” (Arruda, 2012, p. 38).

Cada estudante, entdo, precisa ser formado em um ambiente ético que o oriente na
compreensao do verdadeiro sentido da cidadania e dos direitos humanos. Tal projeto visa um
horizonte pluralista que tenha como fundamento a dignidade humana, repudiando todo tipo de
preconceito e discriminagdo. Essa intencdo pode ser notada na fala de uma das criangas que

entrevistamos, Lald, que diz: “cada um ¢ diferente, mas aqui € tratado igual” (Lald, 2023). O
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respeito aparece nessa fala como o principio norteador das relagdes estabelecidas na escola,
sugerindo que ha o reconhecimento das diferencas e que o convivio equitativo € preservado.
Como ja dissemos anteriormente, Lald fazia parte de uma religido com diversas normas de
conduta e vestimenta, mas na escola ela se relacionava de forma respeitosa com criangas com
hébitos e costumes totalmente diferentes dos seus. A crianga, inclusive, complementa: “aqui a
gente respeita ela do jeito que ela quer usar o cabelo. [...] E ela tem que respeitar eu também,
igual a professora sempre fala ‘ndo faga para o outro se ndo quer que facam pra vocé’” (Lala,
2023).

Em linhas gerais, podemos dizer que um dos maiores desafios para a escola de nosso
tempo € conseguir promover relagdes entre professores-alunos e alunos-alunos que tenham
como finalidade compreender o lugar do outro, o que o motivou a agir de determinada forma e
porque ele defende este ou aquele ponto de vista. Assim, nas relagdes interpessoais que buscam
uma convivéncia democrética, a pratica dialdgica ¢ nutrida e cultivada. E através do dialogo,
na oportunidade de ouvir e compreender o outro, que se constroi um ambiente cooperativo. A
relacdo cooperativa no interior da escola s6 podera se consolidar, portanto, por intermédio da
vivéncia e da experiéncia dialogica. Desse modo, urge a necessidade de implementar momentos
propicios ao didlogo nas institui¢des escolares, o que significa criar espagos e tempos destinados
sistematicamente a discussdo de assuntos pertinentes para aquela comunidade naquele
momento.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que qualquer estratégia destinada a pratica
democratica precisa ser estendida para toda a comunidade escolar, propondo agdes que invistam
na relagao familia-escola-aluno-comunidade. Isso se justifica porque a efetiva participagdo em
conselhos, foruns e assembleias favorece o senso de comunidade, que € o ponto fulcral para
uma convivéncia efetivamente democratica. Em suma, como esclarecem Vinha et al. (2017), o
COmMpromisso que assumimos nesse processo € muito mais amplo do que fazer com que as
criangas convivam em harmonia, apresentem um comportamento disciplinado e sejam
obedientes. Propor uma convivéncia democratica na escola ¢ fazer com que haja a vivéncia da
democracia nas relagdes cotidianas, o que pressupde o desenvolvimento do pensamento critico
e da capacidade de reflexdo e analise. Tal projeto ¢ sistematico, complexo e requer um trabalho
arduo; contudo, consideramos que ele corresponde a uma das principais fungdes da escola.

Por isso, para que a convivéncia na escola realmente se adjetive democratica, ¢
necessario consolidar um projeto de educagdo que se estruture a partir de relagdes também
democraticas. Por essa razdo, pensar no papel que a familia desempenha nesse cenario ¢

fundamental. Como vimos em nosso proprio estudo e em outras pesquisas encontradas no
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levantamento das produgdes sobre essa tematica (Yamagata, 2015; Glidden, 2015; Souza, 2017;
Silva, 2017; Galvao, 2018; Toledo, 2018; Silva, 2022), ha possibilidades reduzidas de
participacdo das familias no cotidiano escolar, o que dificulta a constru¢do de um
relacionamento cooperativo entre essas duas instituigdes. Diante disso, se desenvolve uma
trama de tensoes, conflitos e culpabilizagdes.

Segundo Lena e Tutu, participantes de nosso estudo, as criangas que apresentam “mau’
comportamento e/ou dificuldades na aprendizagem sao as que as familias mais sdo chamadas
pela escola. Com dados semelhantes a esses, a pesquisa de Yamagata (2015) apontou que a
familia ¢ vista como a principal culpada pelos resultados negativos dos alunos, enquanto a
escola e os professores sao em larga medida eximidos dessa responsabilidade. Nesse contexto,
frequentemente “[0] aluno ¢ isolado do processo de aprendizagem e culpabilizado por ‘fugir do
padrao’” (Yamagata, 2015, p. 08).

Dessa mesma forma, na visdo dos professores que participaram da pesquisa de Souza
(2017), a crianga ¢ um reflexo do que vivencia em casa de forma que familias presentes
implicam criangas carinhosas, participativas e alegres enquanto a falta de acompanhamento
gera criangas desorientadas, desorganizadas e indisciplinadas. Os familiares, por sua vez,
embora também considerem importantes alguns dos elementos destacados pelos educadores
como essenciais para o desenvolvimento infantil, tém uma participagdo restrita na escola e
majoritariamente ndo se envolvem na escolarizagdo de seus filhos e filhas como os professores
gostariam, de modo que, em casos de insucesso escolar, se “por um lado a familia delega [a
culpa] a escola, por outro lado a escola delega a familia” (Souza, 2017, p. 138).

De maneira similar, Toledo (2018) explica que em sua atuagdo como psicéloga escolar
ela percebeu que entre os educadores ha a crenga de que a familia é incapaz de educar suas
criangas, culminando nas dificuldades na aprendizagem e nos maus comportamentos. A partir
desse pensamento, a escola passa a agir de modo a orientar tais familias — com palestras de
diferentes profissionais (médicos, advogados, psicologos etc.), com encaminhamentos para area
da saude ou da assisténcia social, com reunides etc. —, mas nos casos em que a situagao persiste,
os educadores assumem um posicionamento de culpabilizar a familia pelo insucesso da agdo.
As familias, por sua vez, se ressentem com a escola, ja que mesmo participando das
convocacdes e seguindo todas as orientagdes seus entes ndo “melhoraram”. A autora conclui,
entdo, que essas duas instituicdes nao estao agindo de forma complementar, uma vez que suas
acdes parecem se antagonizar na maior parte do tempo.

Também por meio da sua atuacdo como psicdloga escolar, Silva (2022) observou que

a relacdo familia-escola ainda se assenta sobre visdes cristalizadas acerca do papel da familia e
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da escola, o que dificultam o didlogo sobre o desenvolvimento integral da crianga. Dessa forma,
a autora acredita que ¢ preciso que a escola, enquanto instituicdo socio-historica-cultural,
conhega e reflita a realidade na qual estd inserida e que o envolvimento das familias no processo
educativo ndo ¢ uma opg¢ao, mas um direito fundamental para a garantia de uma gestao escolar
efetivamente democratica. A autora ainda defende que a relagdo familia-escola pode ser a
principal rede de protecao das criangas. Todavia, ela também esclarece que esse relacionamento
precisa de conciliagcdo. Assim, a pesquisadora conclui que a fun¢ao do psicdlogo na escola, a
partir de uma perspectiva critica, deve ser mediar a participacao das familias na escola para
acompanhar o desenvolvimento de autonomia nas criangas e adolescentes afim de garantir sua
tomada de consciéncia.

Igualmente, Arruda (2012) indica que familia e escola s6 se percebem como
instituigdes complementares diante do sucesso no desempenho escolar das criangas. Enquanto
1ss0, nos casos de “insucesso’ se inicia um jogo de atribui¢do de responsabilidades e culpas que
resulta no afastamento mutuo de ambas. Frente a essa realidade, o pesquisador argumenta que
¢ dever da escola envolver a familia na gestdo escolar, compreendendo que os pais e o0s
responsaveis sao atores sociais fundamentais em um projeto bem-sucedido de educagao. O
autor também alerta que boa parte desse afastamento ¢ responsabilidade da escola, ja que no
final do século XIX, a partir da obrigatoriedade da escolarizacdo, difundiu-se a crenca que a
familia era incapaz de educar seus entes. Tal nogdo, conforme sugere Arruda (2012), contribuiu
para a fragilizacdo da relacdo familia-escola e ecoa no campo educacional até os dias de hoje.

Levando todo o exposto em consideracao, assim como Prazeres (2021), acreditamos
que uma educagdo alicer¢ada nos direitos humanos ¢ imprescindivel diante dos retrocessos
sociais que vivenciamos na atualidade. Os resultados encontrados na pesquisa desse autor
revelam que apos a pandemia de COVID-19 ficou evidente que a escola ndo pdde ser
substituida enquanto arena de aprendizagem e de humanizagao. Todavia, o desafio que temos
hoje ¢ garantir que a educacdo escolar propicie uma formagado que vislumbre a integralidade do
ser humano, oferecendo possibilidades para que os estudantes se constituam sujeitos criticos,
reflexivos e que, acima de tudo, sejam capazes de se relacionar democraticamente. Portanto,
urge a necessidade de reiterar o papel socializador dessa institui¢ao, visando criar um espago
de construcdo da cooperagdo, do respeito mutuo e da reciprocidade, ou seja, formando
individuos autbnomos para a vida em sociedade.

Em vias de conclusdo desse estudo, pensamos que trazer as criangas para esse debate
foi um movimento que possibilitou a ampliagdo de nossas discussdes €, a0 mesmo tempo,

esperamos que iSso possa contribuir para o avango tedrico dessa area de estudos. Nesse viés,
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refletir sobre as percepgoes das criangas acerca de um assunto tao abordado no Brasil contemporaneo
significa reconhecer que as criangas, longe de serem destinatarias passivas das influéncias
familiares e escolares, sdo intérpretes ativas da realidade social, capazes de elaborar
perspectivas singulares sobre fendmenos complexos, como a moralidade e as instituicdes que
as cercam. Assumir tal premissa, para além de uma opc¢ao metodologica, se apresenta como um
posicionamento ético-politico que busca romper com o silenciamento historicamente imposto
a infancia nos processos de produ¢do de conhecimento.

Por conseguinte, ao longo desse estudo, nos deparamos com diversos desafios teorico-
metodologicos, especialmente ao considerar que trabalhariamos com criangas menores de 12
anos. Isso porque a simples adaptacao de procedimentos comumente utilizados com adultos —
e até com adolescentes — ndo compreende a complexidade da pesquisa que tem a crianga como
sujeito da investigacdo. Partindo desse pressuposto, desde o desenvolvimento do projeto de
pesquisa até sua concretizacdo, nos empenhamos na constru¢do de um caminho metodologico
que correspondesse ao nosso compromisso de ser realmente fiel ao nosso proposito de trazer a
tona a perspectiva das criangas sobre o tema investigado. Desse modo, consideramos que esse
percurso possa corroborar com o trabalho de futuros pesquisadores que pretendam propor
pesquisas dessa mesma natureza.

Ainda que nosso recorte tenha sido pequeno, acreditamos que as sofisticadas
elaboragdes trazidas pelas criancas forneceram importantes reflexdes sobre a relacdo entre
familia-escola e desenvolvimento moral. Embora a relagdo familia-escola n3o seja uma
tematica pouco estudada, consideramos que ainda ¢ uma area que carece de novas
investigagcdes. Do mesmo modo, ao longo dessa pesquisa pudemos notar que hd poucas
producdes nesse campo que tém a crianga como sujeito da investigacao, entdo, esse também ¢
um caminho possivel para novos estudos. Além disso, partindo da constatacdo que o papel da
escola no desenvolvimento moral das criangas ¢ um debate que tem ganhado forga no cenario

social brasileiro nas ultimas décadas, hé ai um vasto terreno para ser explorado cientificamente.
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APENDICE C - PEDIDO DE AUTORIZACAO

De: Deborah Bem Borges sob orientagdo de Rita Melissa Lepre
A Secretaria Municipal de Educagao

PEDIDO DE AUTORIZACAO
Assis — SP, 07 de novembro de 2022.

Venho por este meio solicitar autorizagao para o desenvolvimento de uma pesquisa de
campo na Escola Municipal XXXX XXXX, com a realizagao de entrevistas presenciais
individualizadas, referente ao Projeto de Pesquisa de Doutorado em Psicologia intitulado
“RELACAO FAMILIA-ESCOLA E DESENVOLVIMENTO MORAL: UM
ESTUDO A PARTIR DA PERSPECTIVA DAS CRIANCAS?” de autoria de Deborah
Bem Borges sob a orientagao de Rita Melissa Lepre. As entrevistas serdo realizadas com
10 criangas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O cronograma da pesquisa destina
os meses de abril, maio, junho e julho de 2023 para a realizagdo das entrevistas que
integrardo os dados para elabora¢ao da tese de doutorado em psicologia vinculada ao
Programa de Pés-Graduagao em Psicologia da Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP-Assis). Essa pesquisa
tem como objetivo investigar como familia e escola se relacionam com a formagdo da
moralidade infantil, considerando, especificamente, a perspectiva das criangas sobre essa
tematica.

Atenciosamente,

Sl Gom Oego

Deborah Bem Borges
db.borges@unesp.br
(67) 992214508

Nl

Prof*. Dr". Rita Melissa Lepre
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APENDICE D - TCLE PARA RESPONSAVEIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar

da pesquisa “Relacdo familia-escola e desenvolvimento moral: um estudo a partir da

perspectiva das criancas”, sob a responsabilidade do(a) pesquisador(a) Deborah Bem Borges,
RG n°18.328.427.

Este termo devera ser elaborado em duas vias. Depois de lido, rubricado e assinado, uma
via ficara em poder do PARTICIPANTE ou de seu representante legal e a outra via em poder do
pesquisador responsavel.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias e Letras —
UNESP/Campus de Assis. Qualquer davida quanto aos aspectos éticos poderdo ser esclarecidas
no telefone (18) 3302-5607 ou pelo e-mail cep@assis.unesp.br, ou diretamente com o pesquisador
no telefone (67) 99221-4508 ou e-mail db.borges@unesp.br .

I. A pesquisa:

Esta pesquisa tem por objetivo investigar como familia e escola se relacionam com a formagao
da moralidade infantil, considerando, especificamente, a perspectiva das criangas sobre essa
tematica

I1. Procedimentos:
a) Os procedimentos dos quais seu filho(a) participara sdo os seguintes: entrevista individual
com previsao de trés encontros, com duragao aproximada de uma hora para cada encontro,
realizados nas instalagdes da institui¢ao de ensino em que a crianga esta matriculada.

II1. Riscos/Desconfortos e Beneficios
a) Possiveis riscos ou desconfortos: os riscos podem surgir mediante algum constrangimento
originado no decorrer da entrevista, por recordar alguma memoria ou situagao desconfortavel.

b) Formas de Acompanhamento e assisténcia em caso de ocorréncia dos riscos ou desconfortos:
a crianga estara livre para nao responder a questdao que julgar invasiva e o procedimento podera
ser interrompido para que o participante nao se sinta pressionado. Além disso, a pesquisadora
fornecera o acolhimento das necessidades da crianga e acionara o responsavel pela escola e o
responsavel pelo participante para dar assisténcias e encaminhamentos cabiveis, inclusive o
acompanhamento da crianga ap6s o encerramento da pesquisa, prestando apoio aos profissionais
e responsaveis e colaborando para reparagdo dos possiveis danos causados ao participante.

c) Beneficios esperados: as experiéncias pessoais dos entrevistados podem contribuir para o
debate sobre o papel da familia e da escola no desenvolvimento moral infantil, corroborando para
o avango tedrico da tematica. Além disso, por partir de sua perspectiva, a crianga terd a
oportunidade de construir e expor suas proprias elaboragdes sobre o assunto.

IV. Liberdades/Garantias

A qualquer momento vocé e/ou seu filho(a) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento, caso isso ocorra todas as suas informagdes serdo excluidas. Sua recusa nio trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituigao.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador

Pagina | de 2

228



V. Sigilo/Anonimato

Seu nome e o de seu filho(a) serdo mantidos em sigilo, de forma a proteger suas identidades, razao
pela qual no decorrer da pesquisa se opta por utilizar um pseudénimo que sera apresentado quando
for feita alguma referéncia a suas contribui¢des para com a pesquisa.

VI. Despesas/indeniza¢ao
Sua participagdo ndo envolve gastos ou pagamentos de qualquer natureza.

VII. Publicacio

Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo baixado em dispositivo local, sob
guarda e responsabilidade da pesquisadora responsavel por pelo menos 5 anos. O depoimento,
dado em entrevista, podera ser utilizado para publicagdes em eventos cientificos, livros, websites
e periodicos relacionados com a area de estudos, sempre resguardando a identidade e a privacidade
dos entrevistados.

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL OU REPRESENTANTE LEGAL

Eu, , RG n° , abaixo

assinado, responsavel por , autorizo sua participagdo no estudo

Relacdo familia-escola e desenvolvimento moral: um estudo a partir da perspectiva das
criancas, como PARTICIPANTE. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo

pesquisador(a) Deborah Bem Borges sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim
como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de sua participagdo. Foi-me garantido, ainda,
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade
a0 PARTICIPANTE pesquisado.

Declaro, ainda, que ( ) concordo /() nao concordo com a publicagio dos resultados

desta pesquisa, ciente da garantia quanto ao sigilo das informagdes pessoais e do anonimato.

Local e data: = de de

Assinatura do Representante Legal

Eu, Deborah Bem Borges, pesquisador responsavel pelo estudo, obtive de forma
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido do PARTICIPANTE para a participacdo na
pesquisa.

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE E - TALE PARA CRIANCAS

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - CRIANCAS

IDENTIFICAGCAO DA PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Relagao familia-escola e desenvolvimento moral: um estudo a partir
da perspectiva das criangas

Orientadora: Rita Melissa Lepre Instituicao/Departamento:
UNESP/ASSIS - Programa de Pés-
graduacgao em Psicologia

Telefone: (14) 996560060 E-mail: melissa.lepre@unesp.br

Pesquisadora Responsavel: Deborah Bem |Instituicao/Departamento:
Borges UNESP/ASSIS - Programa de Pos-
graduagao em Psicologia

Telefone: (67) 992214508 E-mail: db.borges@unesp.br

Comité de Etica em Pesquisa:

Enderego: Av. Dom Anténio , n°® 2100 - Parque Universitario, CEP: 19806-900, Assis-SP,
Telefone: (18) 3302-5607 ou (18) 3302-5830 , E-mail: cep.assis@.br

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, UNESP-Assis/SP - Faculdade
de Ciéncias e Letras

IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE
Nome do participante:
Nome do responsavel:
RG:

OLA, EU SOU A PESQUISADORA DEBORAH!




PARA QUEM NAO ME CONHECE, SOU PESQUISADORA E ESTOU FAZENDO UM
TRABALHO PARA O MEU DOUTORADO. HOJE VOU PRECISAR MUITO DA SUA
AJUDA PARA PREENCHER UM PAPEL COM SEUS DADOS PESSOAIS. E BEM
SIMPLES, SO PRECISO SABER SEU NOME, SUA IDADE E O ANO EM QUE VOCE
ESTUDA.

DEPOIS, CASO VOCE QUEIRA PARTICIPAR DESSA MINHA INVESTIGAGAO, NOS
ENCONTRAREMOS INDIVIDUALMENTE POR TRES VEZES, CADA VEZ POR
APROXIMADAMENTE UMA HORA.

NESSES ENCONTROS NOS CONVERSAREMOS SOBRE QUAIS SAO, NA SUA
OPINIAO, AS FINALIDADES E FUNGCOES DA FAMILIA E DA ESCOLA. A PARTIR
DISSO, MINHA INTENGCAO E ENTENDER COMO SUA FAMILIA E SUA ESCOLA
TRABALHAM COM VOCE AS REGRINHAS PARA CONVIVENCIA EM GRUPO.
PRECISO QUE VOCE ME FALE TUDO O QUE VOCE ACHA SOBRE ESSE ASSUNTO
E TAMBEM VOU FAZER ALGUMAS PERGUNTAS, MAS SE LEMBRE SEMPRE QUE
NAO TEM RESPOSTA CERTA OU ERRADA.

VOCE NAO VAI PAGAR NADA E NEM RECEBER NADA POR PARTICIPAR.

SE VOCE ACEITAR, TERA A OPORTUNIDADE DE FALAR TUDO O QUE PENSA
SOBRE ESSE ASSUNTO E SUAS RESPOSTAS VAO ME AJUDAR A FAZER O MEU
TRABALHO E TAMBEM VAO CONTRIBUIR PARA TODOS QUE ESTAO ESTUDANDO
ESSE MESMO TEMA.

VOCE VAI PODER FALAR, ESCREVER, DESENHAR OU GESTICULAR TUDO O
QUE VOCE ACHAR IMPORTANTE SOBRE SUA FAMILIA, SUA ESCOLA E AS
REGRINHAS DE CONVIVENCIA. ENQUANTO ISSO EU VOU FICAR TE ESCUTANDO
E OBSERVANDO.
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SE EU NAO ENTENDER ALGUMA COISA, EU VOU TE PEDIR PARA ME EXPLICAR
O QUIS DIZER.

EU TAMBEM VOU ANOTAR ALGUMAS DAS COISAS QUE VOCE ME DISSER E
GRAVAREI AS NOSSAS VOZES COM MEU CELULAR.

ENTAO, EU GOSTARIA DE SABER SE VOCE QUER OU NAO PARTICIPAR

VOCE ME AJUDA?

NINGUEM VAI FICAR BRAVO SE VOCE NAO PARTICIPAR.
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SE VOCE ACEITAR PARTICIPAR, NAO FALAREMOS PARA OUTRAS PESSOAS
INFORMAGCOES SOBRE SUA VIDA.

VOCE PODE DIZER “SIM” AGORA E DEPOIS MUDAR DE IDEIA E TUDO
CONTINUARA BEM.

VOCE PODERA CONVERSAR E TIRAR SUAS DUVIDAS COMIGO SEMPRE QUE
QUISER. SE VOCE DESEJAR, PODEREMOS PARAR A QUALQUER MOMENTO E SE
VOCE SE SENTIR DESCONFORTAVEL QUANDO ESTIVERMOS JUNTOS OU
DEPOIS, VOCE PODE ME FALAR QUE EU POSSO VER O QUE POSSO FAZER PARA
TE AJUDAR. SE ISSO ACONTECER, PODEMOS PARAR A CONVERSA E EU
CUIDAREI DE VOCE, OU SE PREFERIR CHAMAREI OUTRA PESSOA DA SUA
ESCOLHA PARA TE AJUDAR.

EU ENTENDI QUE A PESQUISA E SOBRE AS FINALIDADES E FUNGOES DA FAMILIA
E DA ESCOLA E DE COMO ELAS TRABALHAM COMIGO AS REGRINHAS DE
CONVIVENCIA EM GRUPO. SEI QUE POSSO PERGUNTAR SE OUTRAS DUVIDAS
SURGIREM E QUE O RESPONSAVEL POR MIM TAMBEM PODE MUDAR DE IDEIA
QUANDO QUISER. JA QUE MEU RESPONSAVEL ACEITOU E EU LI, ENTENDI E TIREI
MINHAS DUVIDAS, CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA.

ASSIS, / /

ASSINATURA
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

PO,

P aeN UNESP - FACULDADE DE
%‘j‘ o) CIENCIAS E LETRAS - ‘%"W“M .
L, CAMPUS DE ASSIS

" Wcar

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: RELAGAO FAMILIA-ESCOLA E DESENVOLVIMENTO MORAL: UM ESTUDO A
PARTIR DA PERSPECTIVA DAS CRIANCAS

Pesquisador: DEBORAH BEM BORGES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 67655023.8.0000.5401

Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.102.234

Apresentacao do Projeto:

A pesquisa, intitulada “RELACAO FAMILIA-ESCOLA E DESENVOLVIMENTO MORAL: UM ESTUDO A
PARTIR DA PERSPECTIVA DAS CRIANCAS", com vistas a obtengao do Doutorado no Programa de Pés-
Graduagao em Psicologia (PPGPSICO) da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP-Assis, tem como
objetivo “investigar como familia e escola se relacionam com a formagao da moralidade infantil,
considerando, especificamente, a perspectiva das criangas sobre essa tematica". A pesquisa se norteara
"tedrico-metodologicamente por dados qualitativos, fazendo uso tanto da revisao bibliografica quanto da
pesquisa de campo", tendo como "referencial teérico [...] a Epistemologia Genética de Piaget, sobretudo
suas contribuigoes acerca da moralidade". Para a consecugao da investigagao "serao realizadas entrevistas
com 10 criangas pertencentes a uma instituicao de ensino da Rede Municipal de Educagao de Assis (SP) —
sendo 02 de cada ano dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5°" com os dados colhidos sendo
analisados a partir das técnicas da "analise de conteudo"

Objetivo da Pesquisa:
Investigar como familia e escola se relacionam com a formagao da moralidade infantil, considerando,
especificamente, a perspectiva das criangas sobre essa tematica.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
No que concerne a analise da documentagao referente a exposigao dos riscos e beneficios da
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pesquisa, o projeto procurou construir o TCLE de forma acessivel, discriminando que "os riscos podem
surgir mediante algum constrangimento originado no decorrer da entrevista, por recordar alguma memoéria
ou situagao desconfortavel". Além disso, menciona como acompanhamento e assisténcia em caso de
ocorréncia dos riscos ou desconfortos que " a crianga estara livre para nao responder a questao que julgar
invasiva e o procedimento podera ser interrompido para que o participante nao se sinta pressionado” e que
“a pesquisadora fornecera o acolhimento das necessidades da crianga e acionara o responsavel pela escola
e o responsavel pelo participante para dar assisténcias e encaminhamentos cabiveis, inclusive o
acompanhamento da crianga ap6s o encerramento da pesquisa, prestando apoio aos profissionais e
responsaveis e colaborando para reparagao dos possiveis danos causados ao participante" No que se
relaciona aos beneficios esperados, o TALE menciona que "as experiéncias pessoais dos entrevistados
podem contribuir para o debate sobre o papel da familia e da escola no desenvolvimento moral infantil,
corroborando para o avango teérico da tematica. Além disso, por partir de sua perspectiva, a crianga tera a
oportunidade de construir e expor suas proprias elaboragées sobre o assunto”". Nesse sentido, os Termos,
de forma geral, contemplam o que foi requerido no parecer anterior.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O projeto de pesquisa de doutorado apresenta com clareza a justificativa, objeto de estudo, objetivos e
metodologia de investigacao, fundamentadas num repertério tedrico atinente ao proposto. Além disso,
apresentou toda documentagcao demandada pelo CEP (TALE e TCLE).

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

O TCLE esta escrito de forma sucinta e direta e atende os requisitos necessarios demandados pela
pesquisa, bem como considerou todas as sugestoes de melhoria expostas no parecer anterior, o qual
solicitou a pesquisadora, dada a pouca idade das criangas participantes (6 a 10 anos), que se colocasse a
disposicao para acolher as necessidades delas ou fazer os encaminhamentos necessarios, caso se sintam
desconfortaveis durante a pesquisa. Além disso, praticamente elaborou um novo TALE, com linguagem
acessivel a faixa etaria das criangas participantes (6 a 10 anos, em média), cuidando de escrever todo o
texto de forma ludica, com letras maitsculas para facilitar a leitura sobretudo das criangas em processo de
maturagao de sua alfabetizagao e, por fim, com a inclusao de uma ilustragao que representa a propria
pesquisadora dialogando com a crianga leitora.
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Recomendacoes:
Nao ha novas recomendacoes, dado que aquelas solicitadas no parecer anterior foram contempladas na
revisao da documentagao, por parte da pesquisadora.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:
Diante do exposto, este Comité considera o protocolo aprovado, pois as recomendagoes sugeridas, no
parecer anterior, foram realizadas, a contento, pela pesquisadora.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Regimento Interno do CEP prevé que o pesquisador apresente relatérios, de acordo com as datas
estabelecidas pelo CEP. O nao encaminhamento dos relatérios implicara no impedimento temporario da
apresentagao de novos protocolos, até que este regularize a situagéo pendente. Os RELATORIOS deverao
ser postados na Plataforma como NOTIFICAGAO em formulario estabelecido pelo CEP
(https://www.assis.unesp.br/#!/pesquisa/comites-de-etica/orientacoes-gerais/) em FEVEREIRO/2024,
FEVEREIRO/2025 e ABRIL/2026. No relatorio Final devera se informado como foi realizada a devolutiva aos
participantes da pesquisa. ATENCAO: QUALQUER ALTERAGCAO NO PROJETO DEVE SER INFORMADA
AO CEP COMO EMENDA AO PROJETO.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 13/04/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2068988.pdf 14:51:29
TCLE / Termos de |tale_termo_de_assentimento_para_crian| 13/04/2023 |DEBORAH BEM Aceito
Assentimento / cas_de_06_a_11_anos.pdf 14:47:31 |BORGES
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |tcle_responsavel_por_crianca_e_adoles| 13/04/2023 |DEBORAH BEM Aceito
Assentimento / cente_MODIFICADO.pdf 14:43:49 |BORGES
Justificativa de
Auséncia
Outros CARTA_RESPOSTA_AS_PENDENCIA | 13/04/2023 (DEBORAH BEM Aceito

S.pdf 14:43:33 |BORGES
Declaragao de TERMO_DE_AUTORIZACAO_DE_PES| 27/02/2023 |DEBORAH BEM Aceito
Instituicao e QUISA_DEBORAH_BEM_BORGES.pdf 13:56:37 |BORGES
Infraestrutura
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO.pdf 27/02/2023 |DEBORAH BEM Aceito
Brochura 13:51:52 |[BORGES
| Investigador
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_DEBORAH_BEM_| 27/02/2023 |DEBORAH BEM Aceito

Endereco: Av. Dom Antdnio, 2100

Bairro: Vila Ténis Clube CEP: 19.806-900

UF: SP Municipio: ASSIS

Telefone: (18)3302-5607 Fax: (18)3302-5804 E-mail: cep@assis.unesp.br

Pagina 03 de 04

236



237

/“""‘:\ UNESP - FACULDADE DE
%;k o) CIENCIASELETRAS - QRGrad
an CAMPUS DE ASSIS

Continuagao do Parecer: 6.102.234

Folha de Rosto ORGES.pdf | 13:47:18 |BORGES I Aceito |

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

ASSIS, 05 de Junho de 2023

Assinado por:

JULIANA DE OLIVEIRA
(Coordenador(a))
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