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Resumo

Esta pesquisa orientou-se no sentido de investigar como criangas da 42 série do
Ensino Fundamental de uma instituicdo publica, os seus professores e a equipe técnico-
administrativa concebem, promovem e vivenciam a participacdo (ou protagonismo) infantil
no contexto escolar. No caso das criangas, a questdo foi investigada através da andlise de
uma sequéncia de atividades plangjadas para levélas a co-construir procedimentos
educativos-culturais para a promocao da paz na escola, coerentes com a construcéo de uma
cultura de paz e orientadas a transformagao social. Para tanto, foi realizada uma revisdo da
literatura, sobre a construcdo histérico-cultural da infancia, os ultimos estudos acerca do
protagonismo infantil, promocéo da paz e dos elementos conceituais centrais da abordagem
sociocultural construtivista. A estratégia metodoldgica se baseou na realizacdo de oito
sessdes semi-estruturadas, em ambiente escolar, com 16 sujeitos criangas e 11 sujeitos
adultos, alunos e profissionais da escola, respectivamente. Os procedimentos da pesquisa
foram realizados com o objetivo de possibilitar amais livre expressdo de criancas e adultos
sobre o protagonismo infantil, seus pontos de vista, valores, desilusbes e conquistas. As
atividades procuram possibilitar 0 exercicio desse protagonismo por parte das criangas
durante o processo de pesquisa no diagnéstico dos seus problemas mais imediatos em
relacdo a violéncia e ao que poderiam propor, negociar e executar, no processo de solucdo
dessas questdes. A tarefa de elaborar uma campanha para a promogéao da paz na escola
consistiu em oportunidade para verificar a emergéncia de concepcdes de paz e de infancia
por parte das criangas. Foram, também, utilizados, ao longo do trabalho empirico,
procedimentos como a elaborag@o de um trabalho fotogréfico pelas criangas e a realizag@o
de entrevistas com sujeitos adultos e criangas. A analise dos dados construidos se deu no
sentido de avancar na compreensdo dos processos de construcdo coletiva de espacos de
expressao infantil e da influéncia de concepgdes de infancia e de paz na internalizagéo de
orientacOes para crengas e valores que favorecam o fortalecimento da existéncia de um
papel ativo e protagdnico por parte das criangas para a construcdo de uma cultura de paz. A
discussdo versa sobre as influéncias que as concepgdes de infancia afirmativas da
capacidade infantil podem operar no ambiente escolar e sobre os aspectos tedricos da
dissociacdo entre 0 desgjo de aplicar os principios pedagdgicos coerentes com uma Vvisao
sistémica do desenvolvimento humano e a prética efetivamente conduzida nas escolas.
Conclui-se sobre os aspectos referentes as concepcBes de infancia e o0s seus
desdobramentos na regulacdo das culturas coletiva escolar e pessoais de adultos e criangas,
destacando-se aimportancia da existéncia de um espaco de expressdo infantil, formalmente
estabelecido pela escola para a capacitagdo das criangas na proposi¢éo, negociacao,
eXecucao e gestéo de suas propostas.

Palavras-chave: infancia; participagdo infantil; protagonismo infantil;
sociocultura; canalizagdo cultural; crianca.
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Abstract

This research aimed at investigating the topic of children’s active participation of
decision processes (children protagonism) within the context of a public Elementary
School. Children from a 4th-grade class were selected, as well as teachers, and the
professional-administrative staff of the school. The major goal consisted of identifying and
analyzing the way the participants conceptualize, promote, and experience children's
active participation within the school context. Children’s ideas and beliefs were
investigated throughout eight consecutive sessions, where they were invited to co-construct
cultural-educational procedures conducive to social changes, and to the promotion of a
culture of peace in thar school. The research comprises a literature review about the
cultural-historical construction of the concept of childhood, childhood participation
(protagonism), peace construction, and theoretical elaborations concerning a constructivist
sociocultural approach. The methodological procedures here adopted included eight semi-
structured videotaped sessions within the classroom environment with 16 children. We also
interviewed, within the context of one focal group session, 11 adults, namdy, teachers and
staff members. The research method aimed at easing the interactions so the participants
could better express their own ideas about the subject under investigation, their values,
deceptions, and their accomplishments. The planned activities aimed, as well, at promoting
the sort of active participation we were investigating in the research. We addressed topics
such as violence, and different ways to propose, negotiate and develop a campaign to
promote peace within the school context. As they worked along the sessions on this
subject, it was possible to verify children's conceptualizations about peace and childhood.
Along the empirical study other procedures were employed, such as photography, focal
group sessions, and individual interviews (with children and with adults). The analysis of
the constructed data allowed for understanding the collective construction of socia spaces
for children to express themselves about their concepts of childhood, peace, as well as their
internalized values and beliefs related to a possible active role in constructing a culture of
peace. The discussion addresses the influences that conceptualizations, related to childhood
as an empowered condition, may have on school contexts. It aso discusses about the
dissociation we frequently observe between the willingness to apply educational principles
compatible with a systemic view of human development, and the reality of educationa
practices actually carried out within school contexts. We conclude that conceptualizations
about childhood do have an impact over the ways the collective culture regulates children’s
and adults’ lives. It is particularly noteworthy, in the context of the investigated school, the
existence of a space for the expression and negotiation of ideas, which is formally
established and used by the adults to enable the children to suggest, negotiate, develop, and
manage their own proposals.

Key-words: childhood; children participation; children protagonism; socioculture;
cultural canaization; child.
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Apresentagao: o caminho percorrido

Costumase dizer que a arvore
impede a visdo da floresta, mas o tempo
maravilhoso da pesguisa é sempre aquele
em que o historiador mal comeca a
Imaginar a visao do conjunto, enquanto a
bruma que encobre os horizontes
longinquos ainda ndo se dissipou
totalmente, enquanto ele ainda ndo
tomou uma disténcia do detalhe dos
documentos brutos, e estes anda
conservam todo o seu frescor. Seu maior
mérito talvez seja menos defender uma
tese do que comunicar aos leitores a
alegria de sua descobertatorna-los
sensiveis — como €ele préprio o foi — as
cores e aos odores das coisas
desconhecidas. (grifo meu)

Philippe Aries (1978, p.23)

Para iniciar a apresentacdo do trabalho, escolhi o titulo e o texto acima por
simbolizar 0 desejo de compartilhar com o leitor meus sentimentos em relacdo a realizacdo
a pesquisa e o esforco despendido no caminho que foi trilhado. No inicio de cada capitulo
da fundamentacdo tedrica, procurei extrair do pensamento vivo de Janusz Korczak
inspiracdo e motivagdo, 0 que podera tornar essa caminhada mais agradével pelo ato grau

de compreensdo e sensibilidade que este autor teve acerca das questdes dainfancia

As pessoas experientes em trabalhos de pesguisa sabem o quanto € dificil

selecionar as reflexdes que compordo o relatorio. Aqui ndo foi diferente! Restame a
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sensacdo de que mais poderia ser feito, de que seria possivel dizer mais, refletir mais,

buscar mais...

Escolher o caminho metodoldgico que poderia gjudar a abrir acesso as possives
explicagbes foi 0 primeiro grande desafio, assim como selecionar o relevante, em meio a
um sem numero de dados, de situactes, de didlogos, narrativas e vivéncias. Dessa forma,
guero expressar que, claramente, ndo alimento nenhuma fantasia quanto ao esgotamento de
tdo rico tema, mas me proponho a acrescentar algo novo ao estudo do protagonismo

infantil e da promocé&o da cultura de paz.

Promover a paz é um empreendimento multiforme e complexo, implicando em
diversos desafios como a co-construcdo de significadosz, por exemplo. Os mais recentes
estudos e publicactes indicam pelo menos quatro diregdes, em que os esforcos tedricos e
préticos devem se concentrar no que tange ao estabelecimento de uma cultura de paz: a
promocdo de cidadania e de justica social; a melhoria da qualidade da educacéo; a
construcdo e vivéncia coletiva e individual de valores compativeis com a paz; e a
construcao de espagos de expressao para as criancas e adultos. Esse Ultimo tema orienta a
pesquisa que se propde a estudar o protagonismo infantii na co-construcdo de

procedimentos para a promoc¢ao da paz.

Apbs um grande esforco coletivo de reflexéo e de discussdo, que contou com a
participacdo ativa de minha estimada orientadora, de colegas e colaboradores, a pesguisa
foi delimitada para tratar do tema: protagonismo infantil e promocéo da cultura de paz -

co-construcao de espacos de expressao infantil.

2 Co-construgao de significados - E uma expressio que encerra significado complexo sob o ponto de
vista de uma abordagem sociocultural construtivista. Representa a elaborac&o de significados em um sistema
de tensBes entre os pontos de vista de individuos entre si, entre os ja internalizados em determinado individuo
e todos estes entre os significados que ja estdo coletivamente negociados e culturamente disponiveis,
podendo resultar em mudangas de todos 0s vetores iniciais ou mesmo o surgimento de novos significados.
Ocorre de forma singular no tempo e no espago, promovendo uma dindmica continua de alterac8es nos bens
simbdlicosindividuais e coletivos.
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O meu interesse pelo tema surgiu a partir de um trabalho de consultoria que

realizei para parlamentares da Camara dos Deputados com vistas a reforma do Estatuto da
Crianca e do Adolescente. Como preparacéo para essa tarefa, deparei-me com estudos
(Dowdney, 2003, 2005; ONU, 2005) sobre a participagdo de criancas em conflitos

armados.

Ha muito que as criancas vém sendo afetadas pelas situagdes de violéncia armada e
organizada no contexto de diversos conflitos bélicos ou, mais recentemente, da
organizagao de grupos criminosos gque se utilizam da violéncia armada para atingirem os
seus objetivos. Ao entrar em contato com esses estudos, pude verificar que, nessas
situacbes de violéncia armada, as criancas sdo tratadas como adultos, assumindo
responsabilidades, funcbes, trabalhos e liderangas que, em uma primeira andise, ndo
correspondem ao gue ocorre no contexto geral da infancia na sociedade ocidental e, em
especial, na classe média brasileira. A partir dai, pude perceber que os estudos disponivels
destacavam, indiretamente, mas com muita profundidade e riqueza de detalhes, o papel
supostamente protagbnico que as criangas podem passar a exercer nesses contextos e
sugeriam uma vinculagéo entre concepgdes afirmativas sobre a capacidade das criangas e 0
término dainfancia

Esse foi, portanto o motivador inicial a0 que se seguiu um periodo de
guestionamentos sobre as relacdes entre adultos e criangas e a possibilidade da promogéo
do protagonismo infantil. Sera que prolongamos demasiadamente a infancia? Sera que, em
nossos métodos pedagdgicos e praticas sociais, aplicamos um redutor a capacidade de
protagonismo e ao desenvolvimento de nossas crian¢as? Como, a partir do conhecimento
produzido em pesquisas sobre protagonismo infantil, podemos extrair elementos que sejam
relevantes para a elaboracdo de politicas publicas que possam fortaecer a infancia
brasileira e a sua capacidade de atuar como agentes ativos e participantes do cenario

social? Como s8o as caracteristicas de um espaco de expressao infantil ?



4
E Obvio que essas perguntas sio meramente ilustrativas das idéias que me

ocorreram ao estudar o tema. Aqui, as elenquei para compartilhar com o leitor a minha

curiosidade e o desgjo franco em colaborar, com um pouco que sgja, para a discussao

ace ca da suma importancia do protagonismo infantil e das politicas que possam promover

0 seu avanco. Para tanto, a questédo central da pesquisa e que sintetiza vérias das

inquietacOes reveladas acima € quais sao os significados e concepgdes que vém sendo co-

construidos e que estao relacionados a vadmseciais e morais em estudantes da 42 série

do Ensino Fundamental, tendo em vista a valorizacdo do protagonismo infantil para a

construcéo de uma cultura de paz e alieacao de transformacdes sociais?

Coerente com esse tema, a pesquisa orientou-se no sentido deavestigar como
criancas da 42 séri€® do Ensino Fundamental de uma instituicdo plblica, os seus
professores e a equipe técnico-administrativa concebem, promovem e vivenciam a
participacdo (ou protagonismo) infantil no contexto escolar. No caso das criangas, a
questdo foi investigada, também, através da andlise de uma sequéncia de atividades
plangadas para levélas a co-construir procedimentos educativo-culturais (préticas,

atividades etc) para a promocéo da paz na escola.

Houve um grande dilema quanto a escolha da faixa etéria das criangas que seriam
convidadas a serem sujeitos da pesquisa. Essa questéo se solucionou quando se percebeu
gue seria muito interessante que as criangas estivessem em um momento desenvolvimental
gque permitisse habilidades avancadas para expressdo conceitual oral e escrita, pois era
necessario ter acesso a elementos que envolviam elaboracfes subjetivas e abstracdo, como

aquestdo dos valores, por exemplo.

3 Neste trabalho, apesar as alteragdes introduzidas na Educagio nacional pelaLei n° 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, utilizo a nomenclatura “4% série” para fazer referéncia ao atual 5° ano do Ensino
Fundamental devido ao duplo sistema adotado pela Secretaria de Educag8o do Distrito Federal. Segundo as
normas, 0s sujeitos da pesquisa ndo sofreréo a mudanca de nomenclatura do sistema de “seriagéo” até o final
do Ensino Fundamental.
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Além disso, e igualmente decisivo, foi 0 modelo adotado pelas escolas brasileiras.

O sistema educaciona nacional, comumente, divide o ensino fundamental em duas etapas.
No Distrito Federal, local da pesquisa, as escolas publicas e particulares acolhem as
chamadas “ séries iniciais’ (12 a 4% série) sob uma coordenacdo separada e, ndo raras vezes,
em instalacOes a parte dos demais anos. Essa maneira de organizar a distribuicdo dos
alunos faz com que os estudantes da 42 série sgjam os mais velhos daguele grupo e
funcionem, assim, como os “veteranos’ que desempenham algum tipo de lideranca ou
influéncia em relacdo aos aunos mais jovens. Como a pesquisa envolveu a proposta da
realizacdo de uma campanha para a promogdo da paz na escola, julgou-se que essas

caracteristicas seriam facilitadoras para a construcdo dos dados e para o éxito do trabal ho.

Na primeira parte, Fundamentacao Tedrica, apresento conceitos sobre a construcéo
histérico-cultural da infancia com o propdsito de destacar a importancia da andlise da
cultura coletiva, suas praticas sociais, das narrativas e habitos dos membros de um grupo
na promogdo da diferenciaco entre seus integrantes segundo distintos critérios. Procuro
mostrar que a infancia super-protegida € uma construcdo relativamente recente e

caracteristica de determinados grupos humanos.

Em seguida, no segundo capitulo, procuro ressaltar quais sdo as conclusdes dos
ultimos estudos sobre protagonismo infantil, buscando uma base conceitual para analisar as
préticas sociais que podem promover ou retardar o seu desenvolvimento. Além disso,
destaco os elementos que, sob o ponto de vista psicoldgico, promovem ou limitam a
participacdo infantil.

No terceiro capitulo, trato dos elementos conceituais centrais da abordagem
sociocultural construtivista que servirdo de base para que a andlise e discussdo dos
fendmenos investigados. Busco explicitar os conceitos pertinentes a co-construcdo de

crencas e valores com 0 objetivo de levantar elementos que permitam subsidiar a
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compreensdo sobre como é possivel promover e desenvolver o protagonismo infantil e
guais sdo as dificuldades e o0s seus possiveis beneficios. Além disso, apresento conceitos

acer ca da cultura de paz.

Nesse ponto, residem a justificativa e a relevancia académica da pesquisa, quando
se propde a avancar na compreensao dos processos de construcao coletiva de espacos de
expressao infantil e da influéncia de concepcdes de infancia e de paz na internalizacéo de
orientagOes para crengas e valores que favorecam o fortalecimento da existéncia de um
papel ativo e protagdnico por parte das criancas para a construcdo de uma cultura de paz. A
discussdo sobre as influéncias que as concepcdes de infancia afirmativas da capacidade
infantil podem operar no ambiente escolar, a analise dos aspectos tedricos da dissociacdo
entre o desgjo de aplicar os principios pedagdgicos coerentes com uma visao sigémica do
desenvolvimento humano e a pratica efetivamente conduzida na escola sdo contribuigdes
académicas que estdo no escopo dos objetivos da pesquisa. Além disso, visumbro
investigar para, futuramente, oferecer subsidios a formulagdo de campanhas que tenham
por objetivo promover uma cultura de paz na escola e que respeitem a emergéncia e

escolhade valores entre 0s préprios sujeitos.

Apés a apresentacdo dos fundamentos tedricos, descrevo a estratégia metodol 6gica
gue permitiu 0 acesso aos dados necessarios a realizacdo de uma discussdo tedrico-pratica
sobre o desenvolvimento do protagonismo infantil e sobre a constru¢céo de espacos de
expressao infantil na escola. O estudo empirico envolveu arealizac8o de oito sessdes semi-
estruturadas, em ambiente escolar, com estudantes da 42 série do Ensino Fundamental. Os
procedimentos da pesquisa foram realizados com 0 objetivo de possbilitar a mais livre
expressdo de criangas e adultos sobre o protagonismo infantil, seus pontos de vista,
valores, desilusdes e conquistas. As atividades procuram possibilitar, ainda, o exercicio
desse protagonismo por parte das criangas, durante 0 processo de pesguisa, no diagndstico

dos seus problemas mais imediatos em relagdo a violéncia e ao que poderiam propor,
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negod ar, executar e gerir na busca pela solucéo desses problemas. Nesse sentido, a tarefa
de elaborar uma campanha para a promogao da paz na escola consistiu em oportunidade
para verificar a emergéncia de concepcdes de paz e de infancia por parte das criangas.
Foram, também, utilizados, ao longo do trabalho empirico, outros procedimentos como a
elaboracdo de um ensaio fotografico pelas criangas, pequenas encenacoes e a realizacdo de

entrevistas com sujeitos adultos e criangas.

Na Parte IV ocorre a descricdo dos resultados e na Parte V é realizada a andlise dos
dados a luz do referencial tedrico sociocultural construtivista, procurando ressaltar os
aspectos referentes as concepgdes de infancia e os seus desdobramentos na regulacéo das
culturas coletiva esoolar e pessoais de adultos e criancas. As concepgdes de paz também
sdo andlisadas e discutidas, articulando-se com as possiveis influéncias para a
internalizagdo/externalizagdo de crengas e valores. Destaca-se, nesses elementos de andlise,
a importancia da existéncia de um espaco de expressao infantil formalmente estabelecido

pelo estabel ecimento de ensino, denominado Conselho de Classe Participativo.

A titulo de conclusdo, nas ConsideracOes Finais, realizo uma sintese interpretativa
da discusséo, destacando as principais contribuicdes decorrentes deste trabalho, indicando
a possibilidade de novas pesquisas e apresentando sugestdes para 0 avango do projeto de

protagonismo infantil da escola.



PARTE | - FUNDAMENTACAO TEORICA



1. A Construcao Historico-Cultural da Infancia

Se dividissemos a humanidade em criancas

e adultos, e a vida em dois periodos, o da
infancia e o] da maturidade,
compreenderiamos que as criangas ocupam
um enorme espagco no mundo e na vida
Mas, demasiado absorvidos pelos nossos
proprios problemas, ndo as observamos, tal
como antigamente ndés nada  nos
apercebiamos da existéncia da mulher, dos
camponeses, das classes e dos povos
oprimidos.

Conseguimos que as criangas nos
perturbem o minimo possivel, para que ndo
suspeitem do que fazemos e redmente
somos. (grifo meu)

Korczak (1919/1984, p. 45)

Na segunda década do Século XX, quando Janusz Korczak resolveu registrar a sua
percepcao acerca da acentuada separacéo entre 0 mundo das criancas e 0 mundo dos adultos,
notavam-se os indicadores de uma nova forma de significar e viver ainfancia. Esse capitulo
trata disso. Apresento elementos tedricos que auxiliardo a compreensdo da dinamica de
alteracOes que a significacdo do conceito de infancia vem sofrendo ao longo do tempo. Seréo,
ainda, apresentados alguns dos critérios culturais que podem ser utilizados para definir uma
separacéo entre a idade adulta e a idade infantil e, principalmente, elementos tedricos para
demonstrar que esse fendmeno depende de como um determinado grupo de pessoas

estabel ece e adota um conjunto de significados contextualizados histérica e culturalmente.
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O principal objetivo da fundamentacdo tedrica deste projeto é estabelecer um
enquadre (framé tedrico-conceitua gue permita, na analise dos dados da pesquisa, entender
como os significados de infancia dos sujeitos participarggslares de 42 série do Ensino
Fundamental, influenciam no exercicio da participacdo infantil para a promo¢éo da paz e
constroem espagos de expressdo. O objetivo deste capitulo é destacar os elementos
significativos das alteracdes que as praticas sociais sofreram nos Ultimos séculos e que vém
servindo de contexto para a forma atual de conceber ainfancia, sua duracéo e os critérios que
a definem, entre outros aspectos. Para tanto, busquei suporte em diversas disciplinas como a
Histéria, Sociologia e Psicologia dalnfancia naintencéo de articular alguns de seus aportes de

interesse ao tema dainvesti gacéo.

Tratar dainstitucionalizacdo da educacdo na infancia e de suas possiveis implicacdes
para o desenvolvimento e exercicio da participacdo infantil também é meu propdsito. Uma
Vez que a pesquisa se passa ha escola, interessa, ainda, discutir as influéncias da cutura e dos

agentes escolares na defini¢&o de possibilidades e limitages para o protagonismo infantil.

A literatura que trata da institucionalizacdo da infancia é farta e um dos temas mais
pesquisados é a “reproducdo” de crencas e valores no ambiente educacional. O termo
“reproducdo”, muito utilizado por diversos autores que se detém em temas ligados a
socializagdo, é polissémico e nem sempre se refere especificamente a copia exata ou especul ar
do que se tenta reproduzir. Existe, portanto, mesmo diante da utilizacdo do termo
“reproducdo” por alguns autores, espaco para construcdes pessoais. Dependendo do contexto
tedrico em que sgja empregado, € necessario um especial cuidado para que ndo se adote, a
priori, uma unica acepcdo possivel da palavra “reproducdo”, o que pode acabar por promover

a perda do entendimento do que os autores realmente desejam comunicar.
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a. Crianca, um conceito amplo

O critério socia mais utilizado para definir uma crianca é o cronoldgico. As
legislacOes nacional e internacional, organizacbes governamentais e supra-governamentais o
utilizam amplamente. No Brasil, segundo a Lei 8.069, de 13 de julho de 1990, Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990), crianca € a pessoa de até doze anos de idade
incompletos. A lei referiv-se, assim, ao termo limite méximo da idade da crianga, silenciando,
todavia, no que concerne a sua idade minima, o que segundo alguns juristas inclui a pessoa

ainda ndo nascida.

Entretanto, existem conceitos de infancia que, ainda sob o ponto de vista cronol égico,
seguem contornos juridicos mais amplos como disposto, por exemplo, no art. 1° da
Convencéo sobre os Direitos da Crianga das Nagdes Unidas, promulgada no Brasil por meio
do Decreto 99.710, de 21 de novembro de 1990, segundo o qual: "entende-se por crianga todo
ser humano menor de 18 anos de idade, salvo se, em conformidade com a lei aplicavel a

crianga, a maioridade segja al cancada antes”.

Os estudos da UNESCO coincidem com o critério adotado pela Organizagéo
Internacional do Trabalho (OIT), pela Organizacdo Mundia de Saide (OMS) e pela
Organizacdo Pan-Americana de Salde (OPAS) que abrange as pessoas de até 14 anos
completos (OMS, 1975; Martins, 2000). No entanto, os organismos sao0 claros em admitir que

nenhum corte etario é perfeito para a definicdo de juventude por tratar-se de um processo.

Essa rapida apresentacéo do critério etario adotado no Brasil, pela ONU, OIT, OPAS,
OMS e UNESCO nos déo conta das dificuldades em estabelecer parametros claros sobre a
infancia e seu término, ainda que utilizando dimensdes facilmente mensuraveis como a idade

cronoldgica.
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b. A construcédo historico-cultural do conceito de infancia

Cabe ao trabalho pioneiro de Ariés (1978) o méito de ter inaugurado o estudo
sistemético acerca da histéria da infancia (Narodowski, 2001). Situada como um
acontecimento caracteristicamente moderno, imerso em uma série de condicdes que se
conjugam e que estabelecem novas possibilidades de compreensdo de um fenbmeno que,
apesar de apresentar uma dimensdo bioldgica, a infancia € um fato cultural por exceléncia

(Aries, 1978; Bujes, 2000).

Segundo Bujes (2000), o mérito de Aries (1978) foi demonstrar que houve profundas
mudancas nas atitudes e nos sentimentos das pessoas em relacdo as criancas. Essas mudancas
acabaram por serem incorporadas as praticas sociais e a construcéo dos significados, fazendo
emergir um conceito de infancia que se consolidou a partir do Século XVII e que influiu
ded sivamente para que fosse dado um destague muito especial a esse momento da vida

humana.

As fontes de dados utilizadas por Aries inspiram cuidado quanto a generalizacéo de
conclusdes construidas a partir delas, uma vez que a maior parte, como descreve o proprio
autor, é de origem francesa. Portanto, ha que se ter especial cuidado, principalmente se o
proposito € realizar uma andlise sob o ponto de vista historico-cultural, uma vez que, nessa
abordagem, ndo héa categorias universais. E certo que ainfancia africana ou ainfancia asiética,
ou mesmo ainfancia no semi-arido da Regido Nordeste do Brasil poderd néo se assemelhar ao
argumentado por Aries (1978). No entanto, esta constatagdo somente podera ser analisada

caso a caso, estudando-se a“infancia’ nas diferentes culturas.

A infancia na ldade Média européia era vivenciada em um cendrio bastante complexo
e extremamente distinto do atual, em termos dos critérios de passagem para a idade adulta.

Ariés (1978) argumenta que um dos temas prediletos do escritor medieval eram as “idades da
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vida’, segundo as quais o termo infancia se referia aos primeiros sete anos de vida.

Outro fendmeno que influenciava as préticas socioculturais medievais, era a
elevadissima mortalidade infantil, o que, segundo Aries (1978), estabelecia uma relacéo de
causa e efeito entre o periodo critico no qual a crianga corria um maior risco de falecer e asua
passagem para a vida adulta. Assim que a crianga superava esse periodo no qual a sua

sobrevivéncia eraimprovavel, ela se confundia com os adultos

Além disso, as idades da vida ndo correspondiam apenas a etapas bioldgicas, mas
estavam intimamente relacionadas com a capacidaties criancas se inserirem no trabalho,
nas atividades adultas e no exercicio de fun¢des sodadkracdo da infancia era reduzida
apenas ao seu periodo mais frégil. A partir do seu término, havia uma grande interacdo com
os adultos e as criangas-em-transicdo aprendiam as coisas que deviam saber gjudando os

adultos afazé-las (Aries, 1978; Gdlis, 1991).

A dteracdo do cenario gque existia na Idade Média e a constituicdo das préticas a
partir das quais se define modernamente a infancia, se deu a partir da passagem do Século
XVII para o XVIIlI e se prolongou até o Século XIX. Fundamentada em pressupostos
filosoficos de ordem moralista e religiosa, a concepcdo de infancia aquela época passou a
enfatizar a ingenuidade e fragilidade do ser humagfriées, 1978; Gédlis, 1991). Segundo os
autores, a dindmica dessa alteracdo iniciou-se em meio as praticas de mimar e paparicar as
criangas, dando inicio a uma fase em que 0 cuidado com esses peguenos seres seria
crescentemente enfatizado até os dias atuais. Adultos e criangas se diferenciam cada vez mais
com o objetivo de garantir os mitos da inocéncia, da excessiva vulnerabilidade, e da
incapacidade cujos efeitos se fazem sentir nos dias atuais, 0 que é apontado em estudos
recentes (e.g. Checkoway, Kameshwari & Finn, 1995; Francis & Lorenzo, 2002; Hill, Prout &

Tisdall, 2004; Mathews, Limb & Taylor, 1999).

O critério cronol6gico para caracterizacdo da infancia surgiu a partir de duas



14
necessidades. de utilizar um pardmetro preciso para identificar as pessoas e pelo
estabel ecimento progressivo de umarel agdo biunivoca entre aidade e a etapa de escolarizagdo
(Aries, 1978). A idade se tornou uma quantidade juridicamente mensuréavel, com precisdo de
horas. A necessidade em assumir uma personalidade juridica ao longo da vida, transferir bens,
sofrer sangdes, entre outros aspectos legais reforcou a adogdo desse critério (Foucault, 1984;
Gélis, 1991). Hoje em dia, se observa a proliferacéo da utilizacdo desse critério pelas
legislagBes nacionais e internacionais, como anteriormente expresso. Além disso, a crianca
COMeCoU a permanecer mais tempo na escola, deixando de conviver, nesse momento, com 0s
adultos de sua familia e de aprender a vida diretamente por meio do trabaho ou da realizacéo

das tarefas, que outrora serviam de par@metro para passagem dainfanciaa vida adulta.

A crescente preocupacdo com o bem-estar das criangas e o grande esforcgo realizado
pelas familias em ndo aceitar a “fatalidade” da mortalidade infantil, passou a ser um objetivo
dos pais, 0 que contribuiu para a rapida difusdo de elementos necessarios a construcéo da
nova concepgdo sobre a excessiva fragilidade da infancia e dos consequentes cuidados

especiais que seriam necessarios (Gélis, 1991).

Com relacd@o a necessidade da diferenciacdo entre os individuos, Frones (citado em
Montandon, 2001) observa um curioso paradoxo relacionado a invasdo da vida infantil por
esse rigoroso controle social e por uma regulamentacdo macica no dominio da educacdo e dos
cuidados profissionais. A dindmica socia moderna exige que esse controle burocrético
(necessidade de identidade Unica a partir do nascimento para o exercicio do direito de possuir,
por exemplo) se dé sobre o individuo, o que, hipoteticamente, promoveria a sua dif erenciacéo
e autonomia. No entanto, esta suposta autonomia é acompanhada por um brutal controle
socia que é exercido sobre 0s seres humanos, entre eles as criangas. Esta mesma constatacéo
€ confirmada pelo trabalho de Cruz, Hillesheim e Guareschi (2005) e anteriormente observada

por Foucault (1984).
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A educacdo, entdo, setornou o principal espago institucional para organizar avidadas
criangas. Esta influéncia institucional foi chamada por Ariés de “quarentena’ e iniciou um
“longo processo de enclausuramento das criangcas (como dos loucos, dos pobres e das
prostitutas), que se estende até os nossos dias, ao qual se da o nhome de escolarizacdo” (Ariés,

1978, p. 11).

Sarmento (2004, 2005), com relacdo a disciplina, explica que as escolas impdem o
que chama de "oficio de crianca'. E um universo préprio de normas que servem para
organizar o desempenho socia das criangas, onde sdo conduzidos processos de socializagao
vertical, imposicdo de normas, idéias, crencas e valores que sdo predominantemente

construidos sob o ponto de vista do adulto (MacLaren, 1997; Sarmento, 2005).

Nesse contexto, o conceito socioldgico atual de infancia se constroi a partir da
formacdo de um corpo de especialistas, da institucionalizagdo da escola, bem como do
desenvolvimento de teorias e de técnicas especificas para lidar com as criangas (Varela &
Alvarez-Uria, 1992). Nos estados nacionais europeus, surgidos a partir da queda da sociedade
feudal, foram estabelecidas regras, expectativas, possibilidades e limites para todos os

individuos, que, de certaforma, serviram de contexto para essas transformacoes.

A formac&o de um corpo de especialistas sobre a crian¢a € um aspecto relevante, uma
Vez que aumenta o risco da ocorréncia de uma separagdo mais evidente entre criangas e

adultos. Ja que ha alguém que sabe tanto sobre el a, para que escuté-la diretamente?

Sarmento (2005) se refere a construcdo da infancia, a partir de processos
historicamente consolidados na negacdo de determinadas caracteristicas ou condicdes,
categoria ou aspecto da sociedade a um grupo. Segundo sua argumentagao, as criangas foram
pensadas e reguladas, na modernidade, a partir de um conjunto de interdi¢cdes e de prescri¢cdes
gue sucessivamente negam ac@apacidades ou poderes as criangagomo afirma Bujes

(2000, p. 28), “sobretudo inseri-las em processos de controle e regulacéo cada vez mais
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sofisticados, porque invisiveis e consentidos’.

Tornando-se 0s corpos e mentes das criangas objeto da ciéncia, proliferou o
conhed mento acerca desses pequenos seres. Bujes afirma que o saber produzido com base
nesse processo promove dois efeitos complementares que se reforgam mutuamente: “descreve
0S processos pelos quais passam 0s sujeitos infantis no seu desenvolvimento (descrevendo o
gue € normal e desgjavel neste desenvolvimento) e, ab mesmo tempo, serve de referéncia para

gue tais processos sejam observados e avaliados’ (Bujes, 2000, p. 29).

Boto (2002, p. 57) descreve a separacdo entre o “mundo dos adultos’ e o das criangas

apartir do desencantamento da concepgdo romantica dainfancia

(...) encontra-se um qué de siléncio, de separacdo, de isolamento, e também de
invisibilidade. A crianca € muda; em sua individualidade, é espectador slencioso; €
silendada em sua voz, que, pelo suposto moderno, ndo sabera falar por si. A crianga dita
pelarazdo modernafoi desencantada; sem divida. Foi secularizada e ingtitucionaizada. [...]
Ao separar a crianga do universo adulto, a modernidade cria a infancia como uma ménada —
unidade substancial ativa e individual; presente, no limite, em todos os seres infantis da
espécie humana: sempre a mesma; sempre igual, inquebrantavel, inamovivel, irredutivel —
um minimo denominador comum. N&o falamos mais das criangas, e ssim dainfancia.

No entanto, as criancas possuem caracteristicas proprias a0 seu momento
desenvolvimental, o0 que ndo as torna menos competentes enquanto atores sociais nem seres
incompletos ou imperfeitos, mas caracterizam elementos configuradores de um grupo singular

na exigéncia humana (Qvortrup, 1991, 1995; Sarmento, 2000, 2001, 2003).

Ainda que a concepgdo atual de infancia promova ainvisibilidade e afonia infantis, as
criancas seguem participando ativamente da construcdo cultural. Expressam-se de formas
diferenciadas a interpretacdo, simbolizagdo e comunicagao das suas percepcdes do mundo. Ao
interagirem com seus pares e com adultos, se envolvem nas mais variadas agbes nos espagos
publico e privado. Oswald (1992), por exemplo, estudou a negociacdo e a criagcdo de
complexos conjuntos de normas entre criangas, concluindo sobre a grande capacidade infantil

em lidar com elementos simbdlicos. Estudos como este demonstram que as culturas infantis,
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historicamente posicionadas no tempo e no espaco, ndo sdo reproducdes, em verdadeira
grandeza, de culturas adultas, nem sdo uma versdo imperfeita ou em miniatura do que existe
no ambiente social. S&o fruto de um complexo processo de co-construcdo para o qual as

criangas estédo mais do que preparadas parainiciar a sua caminhada ao lado dos adultos.

No entanto, a institucionalizacdo dos cuidados com a crianga, bem como a grande
guantidade de tempo que passam envolvidas com a escola podem se tornar impedi mentos para
a participagdo infantil, tendo em vista o grau de controle exercido pelos adultos e a pouca
influéncia que as criancas possuem sob seus proprios ambientes. Apesar disso, a escola
poderia ser um espaco privilegiado para o exercicio da participagdo e de tudo o que antes
ocorria nos espagos sociais comuns e no traba ho. Procurando reagir a esse saber produzido
durante o transcorrer do Século XX, como lembra Sarmento (2005), as prind pais abordagens
tedricas atuais sobre a infancia desenvolvem suas atividades de forma a pesguisar a
competéncia infantil, considerando a sualegitima experiéncia, as suas oportunidades de vida e
0s seus ambientes. Uma nova forma de significar a infancia, apoiada nas possibilidades, suas
caracteristicas particulares e sob o ponto de vista do momento vivido é fundamental para a
superacdo das concepcles e das préticas sociais baseadas na incapacidade e incompletude
infantis.

C. A concepcao de infancia e a narrativale criancas e adultos envolvidos em
organizagdes criminosas.

Um dos contextos atuais no qual se encontram diferentes acerca dos conceitos de
infancia, e que tem despertado interesse na comunidade cientifica, € o envolvimento infantil
na violéncia armada. Algumas pesquisas (e.g. Dowdney, 2003, 2005; Observatério de
Favelas, 2006) apresentam relatérios detahados que descrevem centenas de entrevistas de
situacbes nas quais, frequentemente, as criancas sd0 levadas a tomar sérias decisOes, e

inclusive a cometer homicidios. Meu propdsito é apresentar uma perspectiva geral sobre esta
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guestdo, analisando como, de forma complexa e paradoxal, estas criancas e jovens
adolescentes que aparentemente acabam por atuar de forma independente do adulto, o que
sugere um certo grau de protagonismo e a vinculacéo entre a percepcdo de capacidade infantil
por parte dos adultos e o término da infancia. E importante destacar que a obtencdo de dados
no interior de comunidades dominadas pelos grupos criminosos do trafico de drogas é
extremamente dificil e perigoso, motivo pelo qual se justifica a necessidade da andlise

exaustiva das informagdes disponiveis por meio de pesquisas ja divulgadas.

Ao investigar as descricbes das funcbes assumidas pelas criancas em contextos
armados, e ao analisar a forma com que se realiza 0 seu recrutamento, 0 emprego que fazem
das armas de fogo e o exercicio da lideranca, € preciso proceder a uma andlise critica de boa
parte do conjunto de fatores que contribuem para um conceito de “infancia’ (e.g. Aries, 1978;
Kramer, 2003) bastante diverso daquele que usualmente circula, em especial, no contexto da
cultura urbana ocidental. O poder da cultura na defini¢éo do que é ou ndo é o “ser crianca’, de
perto relacionada a questdes sobre relacbes de poder (Foucault, 1984) se apresenta nesse

contexto de forma nitida e contundente.

A pesguisa conduzida por Dowdney (2003) foi realizada de novembro de 2001 a
agosto de 2002, e trata das fungdes assumidas por criancas e adolescentes nas quadrilhas de
traficantes em favelas do Rio de Janeiro, moradores de areas de alto risco social. Dowdney
(2003) discute a historia, a estrutura e a organizagdo dessas quadrilhas de traficantes. Durante
a fase da pesquisa de campo, foram identificados cerca de 5.000 criangas e adolescentes que

mantinham alguma vinculagdo com as quadrilhas.

Em outro trabalho, Dowdney (2005) compara a participacdo de criangas e jovens em
grupos armados de 10 paises: Brasil, Colémbia, Equador, El Salvador, Honduras, Jamaica,
Nigéria, Filipinas, Africa do Sul e Estados Unidos, localizados em quatro continentes. A

estratégia metodol 6gica do estudo contou com a consulta a fontes bibliogréficas e a realizacéo
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de entrevistas informais, semi-estruturadas e formais com 120 criangas e adolescentes, todos
membros de grupos armados. A pesquisa de campo se deu de 2003 a 2004 e tratou de trés
temas preponderantes. resumos contextuais dos grupos criminosos; as formas de participacdo
de criangas e jovens nesses grupos, e as politicas sociais para tratar o envolvimento das

criangas e jovens.

Outro relatorio que servird de fonte de dados € o sumério executivo da pesguisa
intitulada Caminhada de Criancas, Adolescentes e Jovens na Rede do Trafico de Drogas no
Varejo do Rio de Janeiro, 2004-200®bservatério de Favelas, 2006). Esta pesquisa foi
realizada com 230 sujeitos, em 34 comunidades carentes da cidade do Rio de Janeiro. O
trabalho iniciou-se em junho de 2004 com a aplicacdo de um question&rio com 94 questdes
relativas as relacbes dos adolescentes e jovens com a rede do trafico de drogas. Em 2005 e

2006, a pesquisafoi atualizada por meio de encontros adicionais com 0S mesmos sujeitos.

As informagdes documentadas nessas pesquisas relatam, com uma riqueza de deta hes
muito grande, um grande nimero de contatos das equipes de pesquisa com as criangas e
adolescentes. As entrevistas versaram sobre diferentes aspectos de suas relagdes com o grupo,
suas familias, a comunidade, etc, e sobre aspectos referentes a sua subjetividade, opinides,

planos e desventuras.

Dowdney (2003, 2005) e Observatorio de Favelas (2006) afirmam que o processo de
envolvimento de criangas nos grupos armados se inicia com o ingresso da crianca por volta
dos 10 anos de idade e as primeiras atividades e 0 envolvimento se déo progressivamente, sob
aforma de prestacdo de pequenos servicos. O processo € lento, podendo levar meses ou anos
para que uma crianga sgja considerada um membro integral da quadrilha. As entrevistas
realizadas com moradores mais antigos nas favelas do Rio de Janeiro revelaram que, nos anos
80, o emprego de criangas ndo era comum. Este fendbmeno teve um incremento acelerado a

partir dos anos 90 e, atualmente, os menores de 18 anosrepresentam de 50 a 60% da forca de
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traba ho a disposicéo dessas quadrilhas. Dowdney (2005) relata al gumas narrativas:

Antigamente, os adolescentes e criangas eram sO avidezinhos. Elas ndo ficavam naguele meio
(...) agora ndo, agora elas andam armadas mesmo. (p.115)

Morador de Favela - Rio de Janeiro

A pesguisa (Dowdney, 2005) indica que a maioria dos entrevistados relatou que o seu
ingresso no grupo se deu de forma racional e volunt&Bigesquisador argumenta que, sob o
ponto de vista das criangas, 0 ingresso nesses grupos |hes proporciona melhores condigdes de
reagir aos riscos sociais a que estéo sujeitos. No entanto, os entrevistados indicam que a
escolha em aderir a um desses grupos depende da pessoa, que é formada pel os diversos tipos
de influéncia e de opgdes a que cada um tem acesso. A pesguisa do Observatorio de Favelas
(2006) também relata narrativas semelhantes de entrevistados que afirmam néo terem sido

forgosamente recrutados para o trafico.

Sobre a questéo das fungdes exercidas, ambos os estudos de Dowdney (2003, 2005)
concluem que, inicialmente, em todos 0s grupos, as criangas estédo subordinadas a outros
integrantes mais experientes. Cada grupo tem o seu sistema de regras para a disd plina interna

e funcdes razoavel mente definidas.

De especial interesse para a presente pesquisa, s@o os dados apresentados por
Dowdney (2005) e que se referem aos critérios utilizados pelos grupos criminosos para
caracterizar o fim dainfancia. As concepc¢des de término da infancia ndo séo baseadas em um
critério cronologico, mas na capacidade do stgeiealizar as fungdes necessarias ao grupo
como usar armas de fogo e compartilhar dos codigos e crencas culturais especificos do grupo.

As funcBes ndo armadas, basicamente, consistem no apoio as atividades criminosas. ser
olheiro, espido, informante, carregar, limpar e guardar armas. Quando utilizam armas,
trabalham de guarda-costas, executam escoltas, defendem territérios e/ou bens, executam

patrulhas armadas, vendem drogas, participam de confrontos armados e cobram tributos.
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Vocé comega olhando.... e tem um traficante... onde vocé mora, vocé conhece aquele
moleque que nasceu contigo, que tala hoje... tu conhece ele, ele pede pra vocé guardar uma
arma ou... guardar dguma coisa pra ele... vocé vai guardando, daqui a pouco vocé se... ta
entrando no meio, sem voceé perceber, vocé ja estd no meio. (Dowdney, 2005, p.74)

Adolescente de 16 anos - Morador de Favela - Brasil
Segundo o autor, as informacdes disponivels indicam que todos os grupos, em a gum
momento, fornecem armas as criangas. As narrativas relatam que as criangas recebem a
primeira arma para uso pessoa entre 0s 12 e 14 anos, e que parte das criancas entrevistadas

admitiu ter atirado e matado outras pessoas.

Embora ndo haja um padréo rigido, observa-se o procedimento comum a todos os
grupos investigados em disponibilizar armas para criancas e adolescentes. Na maior parte dos
casos, tanto a posse de armas de fogo, quanto a execucdo de tarefas mais diretamente ligadas
ao crime se percebe que a crianca ou o adolescente pode desempenhar uma fungao dentro da
estratégia da organizacao crimingsaomento em que, pelo menos nomind mente, a infancia
€ percebida como tendo acabado e a idade adulta comecBdse € um elemento
particularmente importante, pois serve como indicador empirico das diferentes possibilidades
de construcdo socia da infancia. Para esses grupos, o critério ndo é cronoldgico, mas sdo
outros, como a compreensdo cultural do que é ser adulto ou a capacidade da pessoa

trabalhar e usar arma de fogo que vai ao encontro dos seus objetivos operacionais.

Dowdney (2003, 2005) conclui que existem outros critérios que orientam a
significacdo que esses grupos ddo ao periodo que chamamos de infancia. Para eles, ter
deixado ainfancia era um critério aceitavel para que criancas recebessem armas e realizassem

atividades consideradas pel a sociedade como criminosas.

Um exemplo que pode indicar que esse critério € utilizado para caracterizar o fim da
infancia é relatado por um membro adulto dos Egbesu Boysgrupo nigeriano, guando
perguntado se criangas recebiam armas, respondeu: “Ah! Logo depois que vocé comega a usar

uma arma, vocé ndo € mais crianca, vocé é entdo adulowdney, 2005, p. 100, grifo
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meu). O estudo indica, assim, que contextos histérico-culturais caracterizados por uma
necessidade de trabalhadores armados leva a uma construcéo de significado sobre a infancia
bastante diversa daguela compartilhada pelos adultos da classe média urbana na sociedade

ocidentdl.

Dowdney (2003) afirma ser comum que os traficantes adultos declararem que o
tréfico ndo é um trabalho adequado para criancas ou menores de 18 anos. No entanto, quando
perguntados sobre a participagdo ativa de criangas e adolescentes, inclusive com o uso de
amas, os entrevistados ndo avaliaram a infancia ou a menoridade segundo o critério
cronol 6gico, mas segundo a maturidade e a capacidade necessarias as atividades cotidianas do

trafico (Dowdney, 2005, p.128).

Entrevistador: Vocé achanormal que criancas estdo andando armadas?

Soldado: Ué, a gente usa pra se defender. Criangas ndo. Como eu disse, anda quem ta
preparado.
Entrevistador: Mas, pessoas de 13, 14 anos é crianca.

Soldado: E, mas tem uns que j& é mais preparado pramanusear aarma.

Soldado, 18 anos
Outra definicdo muito comum acerca da infancia baseiase na confiancae na
maturidade.Em outro exemplo, pode-se observar a dificuldade que o entrevistado (gerente)
tem para explicitar o critério para diferenciar criancas de adultos, principalmente se

considerada a dimensao cronol 6gica.

Gerente: Ah, se acrianga, ou algum menor quiser vir... a gente ndo deixa entrar no tréfico. A
gente ndo deixa. A gente ndo deixa. Por isso que ninguém pede pra entrar.

Entrevistador: Mas eu j& conversei com vérios menores que trabalham no trafico, que foram
deixados entrar.

Gerente: Menor sim... de certa idade... aqueles menor. A gente fala os...ja ta mais adulto, é
iSS0 que eu quero dizer, osjamais adulto.

Entrevistador: O que € uma crianca entéo pra vocé? Até que idade?
Gerente: Poxa, até 14 anos.
Entrevistador: Até 14 anos € uma crianga.

GerenteGerente — 14 jata... pracimajasabe...
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Entrevistador: Ja sabe o qué?
Gerente:E, de 13, né... prabaixo ainda é crianca.
Entrevistador: Ent8o, de 13 pracima, é... jaera, é adulto.

Gerente: E. Quem a gente considera os mais adultos, 0s que ja.. a gente ja sente mais
confianca..os que jalevam... a gente ja sente mais firmeza na conversa, no papo.

Entrevistador: ... Vocé achava que quando vocé tinha 14 anos e vocé entrou no crime vocé
eracrianca?

Gerente:N&o! Eu ndo me achava mais crianga. (Dowdney, 2005, p.129, grifo meu)

Gerente de preto, 23 anos

A mesma pesquisa apresenta a narrativa de um outro gerente de boca que afirmou que
o término da infancia se da quando a crianga comeca a pensar Como um Ccrimineswo
como crianga, perdendo assim a inocéncia e a sua condigdo infantil (Dowdney, 2005, p.129).
Este gerente de boca, com 16 anos, ao falar da questdo, diz: “Assim menos de tamanho, mas
gue (...) ja matava, ja cortava. Jatinha mente criminosa (...) eles tinham maldade na mente. A
mente deles era muito maldosa, ja’. (p. 129). Em seguida afirma: “Eu me sinto como jovem,
mas minha mente ja € muito poluida...tem muita maldade” (p. 130). Um gerente de seguranca
de 17 anos disse que, uma vez envolvido no negécio, a diferenca entre menor e adulto ndo
existe mais. Além do mais, ele, pessoamente, considerava 0s menores como sendo
freqientemente mais competenges os adultos em certas fungdes do trafico, como citamos

anteri ormente.

As nocBes de responsabilidade pessoal e de opcdo individual sempre aparecem nas
entrevistas com traficantes de qualquer idade, pelo menos como uma forma de justificar o
porqué da utilizacdo de criancgas pelos criminosos, uma vez que isso ndo € aceitavel diante da
sociedade, das normas juridicas e de grande parte da propria comunidade onde esses grupos
atuam. Esse € um dos paradoxos com 0S guaiS 0S grupos convivem, pois, mesmo nas
comunidades onde operam 0s grupos armados, existe a reprovacdo coletiva acerca da
iniciacdo de criangas em atividades criminosas. 1sso reflete uma orientagéo individualista dos

gue se encontram envolvidos no tréfico, pois € mais fécil atribuir ao individuo a decisdo de
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aderir ao grupo.

Apesar dos criminosos concordarem, hipoteticamente, que é errado empregar criangas
no tréfico, argumentam que as criangas que ja iniciaram o processo de “andar” com eles ndo
sdo consideradas na sua condicdo infantil. Agora ja sdo “adultos’, pois eles “querem”,
“sabem” e “decidem” fazer parte de um mundo no qua cada um é considerado
completamente responsavel por suas opcdes, individua mente responsavel por essas escol has.

Segundo duas narrativas gpresentadas por Dowdney (2005, p.132), o critério que vale é a

destreza, 0 compromisso, aintencao:

Isso ndo é certo pra crianga... Eu acho que n&o é certo. Mas entra quem qué, cada um tem seu
desti no, sua vida. Cada um faz o que qué, tem sua vida.

Fiel do gerente-geral, 16 anos

Deus deu uma vida para cada um. T4 ligado, vocé tem a sua e eu tenho a minha, e a diregdo
esta na sua frente, vocé escolhe.

Gerente, 17 anos
Esse Ultimo gerente, portanto, acredita que todos aqueles que entram para o trafico
sob suas ordens agem assim por opcao pessoa. Entende que € 6bvio para alguém que cresceu
em meio ao trafico, saber no que esta se envolvendo. Um subgerente chegou a queixar-se de
gue menores eram dificeis de controlar, especialmente quando cresceram perto do tréfico na

maior parte do tempo e querem sobrepujar traficantes mais velhos.

P, porque hoje jaficamais dificil controlar um... molegue de... 15 anos, vive desde de ... dez
anos... o tréfico, vendo arma, vendo... porra, o bandido dando tiro, entdo quando ele entra...
po, ele entra mermo. ai para... prd meté bala mermo... menor sempre € maemplicado
de segurar do que os mais velho, mais velho sempre... tenta segurar os mais novos, mas fica
meio dificil. (Dowdney, 2005, p.132, grifo meu)

Gerente de maconha, 23 anos
Essa forma de articular crengas, valores e a realidade € bastante funcional para
auxiliar os criminosos a atingirem 0s seus objetivos. Segundo 0s Criminosos, empregar

criancas em atividade proibidas e criminosas € vantajoso sob o0 ponto de vista operacional por
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diversos motivos. destemor, inexperiéncia, disponibilidade, baixo custo, menor risco de

ameaca a hierarquia dentro do proprio grupo, entre outros.

Acompanhando seu envolvimento crescente nos combates armados entre faccOes e
com a policia, criangas e adolescentes também acabaram por se tornarem avos legitimados de
execucoes policiais, sendo alvejados abertamente durante os confrontos. Em razéo do perigo
gue constituem criangas utilizando fuzis de assalto em confrontos armados, a policia também
Nao as percebe mais como crian¢isn alguns casos, sd0 consideradas mais perigosas que 0s
adultos. Um Magjor da Policia Militar do Rio de Janeiro explicou aos pesguisadores os

moti vos (Dowdney, 2005, p. 170):

O potencial ofensivo de uma crianca ou de um adolescente com uma arma de fogo é muito

superior ao de um adulto armadd...] Em raz&o do nivel de maturidade da crianca ou
adolescente, [...] a possibilidade do adulto atirar no policia é muito menor do que crianga ou
adolescente atirar.

Ao estender-se em suas explicagoes, o oficial declarou que um policial experiente
sempre atira primeiro numa crianca armada que o ameaca, enquanto o policia inexperiente
hesita antes de atirar. 1sso ocorre porque o policial experiente conhece o perigo oferecido por

uma crianga portando uma arma, mas o inexperiente ainda ndo aprendeu isso.

As pesguisas de Dowdney (2003, 2005) e do Observatério de favelas (2006) indicam
gue algumas concepcdes de infancia que valorizam a capacidade de realizagcdo das criangas e
do seu preparo para assumir funcdes podem estar associadas aos critérios de passagem para a
vida adulta adotados pelo grupo. No entanto, entendo que essa concepgdo pode ser demasiado
peculiar no seio desses grupos criminosos, pois é evidente que existem objetivos operacionais
relacionados as suas atividades criminosas, motivo pelo qual entendem ser vantgjoso utilizar
criangas. Apesar da semelhanca com as significagbes medievais acerca da transicdo da
infancia para a idade adulta, como expostas por Ariés (1978), 0s contextos em que ocorrem
s3 muito diversos. E interessante investigar se as concepgdes infancia que enfatizam a

capaci dade das criancgas estdo, de dguma forma, relacionadas a perspectiva do seu término.
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No entanto, um dado chama a atencdo quando estd em questdo o argumento da
autonomia, capacidade e voluntariedade da presenca de criangas no trafico de drogas. Na
pesquisa do Observatorio de Favelas (2006), apenas 24,3% dos entrevistados se consideraram
satisfeitos com a vida que levam no tréfico. Este € um dado relevante, pois indica um grau
elevado de insatisfacéo e de reflexdo acerca das suas condicdes de vida. As canalizacoes
culturais que cooperam para a permanéncia dos sujeitos nas atividades criminosas concorrem
com outras que influenciam no sentido contrério. Ao destacarem que desenvolvem a atividade
criminosa para gjudar a familia, isso ndo implica, necessariamente, que a gjuda segja bem
recebidaquando o grupo familiar toma conhecimento de que o sustento provém do crime, por
exemplo. Esses conflitos também se constituem em elementos da elaboracdo pessoa e
coletiva e do embate de argumentacdes e fatores emaocionais que podem ser relevantes quando
se desgla promover a saida de criangas e adolescentes das atividades criminosas. A pesquisa
também informa que, por ocasido do término do levantamento de dados, mais de 40% dos
sujeitos entrevistados haviam deixadoluwariamente, as atividades criminosaispesar do
cuidado que este tipo de dado possa inspirar, € claro que revela uma disposicdo ativa dos
sujeitos em refletir sobre os problemas inerentes a sua real situacdo de vitima, levando-os a
tomar, de forma auténoma, alguma medida para solucioné&los. Dowdney (2003, p. 219) revela
0 que, nas palavras de um morador de favela, falta para que sgja possivel retirar criangas e
adolescentes do tréfico: “Ta fatando pessoas que trabahem com projetos na comunidade,

ouvir a comunidadé’ (grifo meu).

d. Participacao infantil, escolarizacéo e controle social

Escolarizacdo, controle social e os critérios modernos de infancia se imbricam. As
revolucdes demogréfica, econémica e socia que ocorreram a partir do Século XV 11, serviram
de contexto para que a escola se estabelecesse como um lugar de cuidado da infancia. As

criangas, que antes aprendiam a realizar as suas tarefas em um contexto laboral ao lado dos
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adultos, passaram a freglientar a escola, esse novo local de aprendizagem, que logo se tornou,
no mundo ocidental, um espagco para a imposi¢cao de disciplina. Estava entdo inidada a
separacdo do mundo adulto do mundo das criancas a que se refere Korczak (1919/1984) e ao

gue Aries (1978) chamou de “ quarentena’, e Sarmento (2005), de “oficio de crianca’.

Na sociedade ocidental, foi se difundindo a percepcéo de que a crianca ndo estava
madura para a vida e que era um ser do futuro. Consequientemente, surgiu a compreensdo de
gue as criangas precisavam de um regime especial de preparacdo para 0 ingresso na vida
adulta, o que auxiliou e agilizou o estabelecimento desse sistema de aprendizagem. Pouco a
pouco, a partir do Século XVIII até os dias atuais, foi se estabdecendo uma relagdo entre a

idade das criangas e 0 ano escolar que deveria estar cursando.

A énfase no critério cronol dgico para a passagem a vida adulta teve 0s seus primeiros
momentos na confluéncia desse fendmeno com o surgimento da necessidade do
gerenciamento da vida sob o ponto de vista juridico. O surgimento do Estado-nacéo, a adocéo
de sistemas republicanos e democréticos necessitava da codificacdo de normas para o
exercicio de direitos de um grande nimero de cidaddos. Sem uma solucdo alternativa para a
garantia de direitos, os paises se lancaram numa producdo legisativa desenfreada. Para que
essas leis tivessem a sua eficécia garantida, as pessoas precisavam ser diferenciadas umas das
outras. A articulacéo entre os critérios cronol 6gico, datiloscopico e, recentemente, os métodos
de identificagdo genética congtitui-se em estratégia metodologica utilizadas nessa
individuacdo. A idade cronoldgica € uma dimensdo facilmente mensuravel e extremamente

util para a aplicacéo de condictes juridicas.

No entanto, observa-se um paradoxo nesse contexto. A necessidade de individuacéo
das pessoas para efeito do exercicio de seus direitos coexiste com um forte controle social que
oferece fortes sugestbes no sentido de promover imposicao relativamente padronizada de

crengas e valores (Hardman, 2001; Qvortrup, 1995).
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A par do processo de individuacdo e durante o decorrer do Século XX, o tempo que a

crianga passava na escola foi aumentando, assim como também foi incrementada a quantidade
de anos que, obrigatoriamente, alguém deveria freqUentar o Ensino Fundamental.
Recentemente, no Brasil, aumentou-se de 0ito para nove 0s anos escolares obrigatorios. Este
contexto, no qual as criangas passam, ho minimo, cinco horas diarias € ideal para a conducédo
de estratégias de disciplina e construcéo dirigida de significados. E ai, este contexto torna-se
capaz tanto de gerar imposicOes e canalizagbes de regras e valores, como também de
promover a critica, a flexibilidade smbdlica e a criatividade entre os alunos. Entretanto, o
controle sociad que se estabeleceu sobre as criangas, suas formas, seus niveis e suas

articulagbes ndo |hes deixaram muito espaco.

A admissdo do pressuposto que a crianga ndo estd madura para a vida, e que é
necessario submeté-la a um regime especia antes de permitir 0 seu ingresso na vida adulta,
vem promovendo o consequiente prolongamento da infancia em sincronia com a duracéo da
escolarizagdo obrigatdria. Ndo seria essa uma forma indireta de também prolongar o periodo

em que prevalece a concepcao de inaptiddo e incompl etude da crianca?

Os principios que sustentam a participacdo infantil indicam que é necessério investir
na autonomiainfantil, o que ndo significaincentivar o surgimento de pequenos tiranos, nem a
submissdo dos adultos a vontade das criangas. Pensar desta forma seriainverter asituacdo que
hoje se verifica sem nenhum ganho desenvolvimental ou social. A verdadeira autonomia €

regulada por um compromisso reciproco entre os sujeitos (Rogoff, 1995).

E muito mais produtivo imaginar um sistema complexo de interagdes que se
configura em torno da iniciativa e das responsabilidades compartilhadas durante a conducéo
do processo decisorio de da realizacdo das acOes de um determinado projeto. Criangas e
adultos assumirdo responsabilidades diferentes (nem por iSSO necessariamente menos

importantes) ao longo de todos 0s momentos, desde o surgimento de umaidéia, sua discussao
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e redizacdo. No entanto, é necess&rio aertar que os critérios utilizados atualmente para
separar 0 mundo entre criangcas e adultos ndo facilitam este tipo de configuragdo e

compartilhamento de responsabi lidade e compromissos.

As pesquisas sobre as relagfes entre pares e sobre as trocas e brincadeiras entre
criancas foram as que promoveram uma tomada de consciéncia sobre a debilidade dos
paradigmas que conceituavam as criangas como objetos da acdo dos adultos. Destacam-se,
por exemplo, os trabahos realizados por Corsaro (Corsaro, 1979; Corsaro & Eder, 1990;
Corsaro & Miller, 1992). Em um de seus estudos, Corsaro (1986) concluiu que, quando as
criangas interagem representando papéis e deixando a sua imaginacdo livre, por um lado
tentam adquirir certo controle sobre suas vidas €, por outro, compartilham esse controle entre

0S pares.

O estudo das interagdes crianga-crianca no campo da psicologia passou a ser de
especial interesse a partir do trabalho pioneiro de Blurton-Jones (1972) e Hartrup e Wit
(1972), na Inglaterra. Pesquisadoras brasileiras que tiveram a oportunidade de acompanhar o
trabalho dos ingleses, como Thereza Mettel (UnB) e Clotilde Rossetti-Ferreira (USP), em
muito contribuiram para uma nova geracdo, no Brasil, de pesquisadores sobre o tema (Branco,
1978, 1989; Carvaho, 1992; Carvalho, Berado, Santos & Ortega, 1993). Utilizando um
ponto de vista diferenciado em relacéo a sociologia e com énfase nos aspectos psicol gicos do
fendmeno, os pesquisadores brasileiros vém estudando a interacdo e a comunicagdo entre
criancas desde o final da década de 70 até os dias de hoje (e.g. Branco, 2003; Branco &

Mettel, 1995; Branco & Valsner, 2004; Rossetti-Ferreira, Amorim & Silva, 2004).

A partir do interesse pelo papel que a linguagem desempenha na construcéo de
significados (e.g. Bruner, 1997; Vasiner, 2005), Montandon (2001) apresenta o estudo de
Maynard (1986) cuja principal conclusdo é mostrar que as criangas sdo capazes de realizar

interacBes complexas, progredindo da negacdo e afirmacdo a formas de argumentacdo muito
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sofisticadas. A relevancia do ponto de vista das proprias criancas € destacada por Passuth
(1987), ao descrever as atitudes das criancas em relac@o a sua propria idade e a idade dos
outros, assim como 0s privilégios e expdivts referentes aos comportamentos que sao

associados ao fato das criangas serem grandes ou pequenas.

Ainda no sentido de reforcar a capacidade de participacdo infantil, Sarmento (2004,
2005) argumenta que, a par das intensas mudancas por que passa 0 mundo, as representagoes,
idéias e conceitos sobre as criancas também vém se modificando rapidamente. Montandon
(2001), neste mesmo sentido, aponta que a valorizacdo da crianca na condicdo de agente ativo
na construcdo cultural passa aocorrer de formamaisintensa, o que é indi cado pela quantidade
trabalhos que concluem sobre: (1) a grande influéncia que as criancas tém nas vidas de seus
pais ou familiares (e.g. Alwin, 1988; Desalvo, Zurcher & Grotevant, 1986); (2) os efeitos que
as instituicOes escolares tém na organizacdo da vida infantil (e.g. Frones, 1994; Phadraig,
1994); e (3) aluta implicita e velada entre educadores e alunos pelo poder e pelo direito de

expressao, respectivamente (e.g. MacLaren, 1997).

Esses estudos servem para indicar que existem critérios alternativos para definir a
infancia e as relagbes deste momento desenvolvimental do ser humano com a sociedade
adulta. Tais critérios estédo relacionados as habilidades para o exercicio das funcbes

necessarias, a capacidade individual para o exercicio da autonomia e dainiciativa.

Abordar a tematica do envolvimento e participagcdo ativa de criangas e jovens
adolescentes em contextos armados—tendo aqui se destacado organizacOes Criminosas
ligadas ao tréfico de drogas—exige a adocdo de uma perspectiva sistémica que considere
desde o conjunto de fatores historico-culturais que deram origem as préticas culturais (Rogoff,
2005) e a cultura coletiva (Valsiner, 2007) das comunidades envolvidas, até a dimensdo

subjetiva do sujeito de pouca idade que se envolve nas préticas criminosas destes grupos.

As narrativas das criangas e adultos envolvidos na violéncia armada podem auxiliar
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os estudos sobre a infancia pela emergéncia de outros critérios que estéo sendo utilizados para
a caracterizagdo do seu término. Tais critérios, sob certo ponto de vista se assemelham aos
destacados por Ariés (1978) aos utilizados na idade média. E importante frisar que essa
comparagdo, em nenhum momento, significa a minha concordancia com a legitimagdo do uso
de criangas pelos criminosos adultos. No entanto, como essa € uma realidade instalada em
areas do territério brasileiro, cabe a comunidade cientifica a sua parcela de responsabilidade

no estudo desse tipo de fendmeno.

Afirmar a existéncia de possibilidades outras para o desenvolvimento dessas criangas,
entretanto, ndo significa apontar, de forma ingénua, para um simples exercicio voluntério e
intencional, por parte das criancas, para resistir aos variados apelos das organizagOes
criminosas. O que se aponta aqui € a necessidade de atuacdo articulada dos diferentes setores
de intervenc@o publica e comunité&ria no sentido de oferecer alternativas concretas de
participacdo em préticas sociais saudaveis nas escolas, postos de salde, centros comunitarios,
etc que, de fato, permitam a essas criangas re-si gnificar suas experiéncias e construir outros
projetos para seu proprio desenvolvimento, para a suavida. Além disso, uma estratégia eficaz
€ ampliar a possibilidade de participacdo infantil em diferentes contextos nos quais estejam

disponiveis diversos referenciais interpretati vos.

Uma abordagem sociocultural construtivista nos permite, assim, compreender o
préprio desenvolvimento do conceito de infancia no contexto das sociedades e valorizar a
capacidade das criancas em participar dos processos decisorios E necessério, pois, refletir de
forma mais profunda em como a adocdo dos critérios de infancia podera promover maior
aproximagdo entre criancas e adultos e suas formas de compartilhar projetos,
responsabilidades e compromissos. Superar a concepcao da incapacidade e da incompletude

seré fundamental aspecto para que a participacdo infantil se torne uma redidade social.
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2. Protagonismo Infantil: visibilidade e agcdo nos processos

decisorios

E a nossa abordagem da infancia,
nao sera reveladora do egocentrismo do
adulto? Educados na escravatura,
incapazes de transformar a vida, como
poderiamos dar liberdade aos nossos
filhos? Deveriamos, em primeiro lugar,
libertar-nos das nossas proprias amarras...

Korczak (1919/1984, p. 95)

a. Processos decisérios, acao infantil e visibilidade em questao

Ao referir-se a forma como os adultos do inicio do Século XX entendiam a infancia,
com toda a propriedade, Korczak (1919/1984, p. 95) aborda um dos elementos centrais
quando se trata de assumir um papel de protagonismo em um contexto socia. E com esse
paradoxo gue inicio este capitulo (como um servo pode conceder liberdade?), tomando em
conta a necessidade de investigar o protagonismo infantil, seus possiveis significados, niveis

de exercicio, as perspectivas que promovem ou restringem as suas possibi lidades.

O que vem a ser protagonismo infantil? Existem diferencas entre protagonismo e
participacdo? Considerando-se as préticas sociais relacionadas a infancia, sua

ingtitucionalizacdo, separacéo do “mundo adulto”, sera possive promover a participacéo real
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das criancas? Que nivel de participacdo € possivel? Estas sdo questBes que nortearam a

elaboracdo deste capitulo.

A origem etimol dgica do termo remete a palavra protagonistégjue, no idioma grego,
significava o ator principal de uma pega teatral, ou aquele que ocupava o lugar principal em
um acontecimento (Ferreira, 2004, p. 1646). As restricdes mais comuns em relacdo ao uso
desse termo, no jargéo socioldgico, se devem a fatores de ordem politica, uma vez que a
utilizagdo dternativa da palavra ‘participagdo’ parece sugerir “uma abordagem mais
democrética na acdo social, sem colocar em destaque um protagonista singular” (Ferretti,

Zibas & Tartuci, 2004, p. 3).

Entretanto, esses autores enfatizam que, na revisdo bibliogréfica realizada sobre o
tema, encontraram diferentes interpretacbes dos termos protagonismo e participacdo, o0 que
demonstra o verdadeiro cardter polissémico da expresséo. Por ser um conceito passivel de
diferentes significados e, possivelmente, imbricado com outros conceitos iguamente
polissémicos, como responsabilidade social, identidade, autonomia e cidadania, a
argumentacéo acerca da impropriedade de sua utilizaggo perde o sentido. Afirmam gue nem
mesmo a distingdo conceitual entre participacdo e protagonismo ficou clara na bibliografia
gue consultaram, concluindo que um autor pode se referir ao protagonismo em contextos em
gue outro falaria de participacdo, e viceversa, havendo, ainda, casos em que as duas

expressdes sdo usadas como sindnimos.

Apesar da polémica em relacdo ao emprego dos termos participacdo e protagonismo,
parece haver duas vantagens 6bvias quanto a utilizagéo preferencial da palavra participacéo.
A primeira se refere a facilidade do emprego do vocabulo por criangas, umavez que, em uma
primeira andlise, a palavra participacdo € um termo de uso corrente na Lingua Portuguesa. A
segunda vantagem se refere a maior facilidade para explicar o que é participagdo (com o

significado de protagonizar) para as criancas, no contexto de programas ou campanhas que



34

visem promover 0 seu envolvimento nos processos deci sorios para transformagdes sociais.

Shier (2001) argumenta que a producado académica sobre 0 assunto tomou um grande
impulso a partir dos anos 90 e que a participacdo infantil e seus desdobramentos tedricos vém
ganhando espago nas préticas de sua promogdo entre a populacdo infantil ao redor do mundo
(e.g. Adams & Ingham, 1998; Crowley, 1998; Hart, 1992; Save the Children, 1996; Shier,

1996; Treseder, 1997; Willow, 1997).

Destaca, ainda, o trabalho pioneiro de Hart (1992, 1997), que influenciou uma grande
parte dos trabalhos ulteriores. Em seus estudos, Hart afirma que ndo existem sociedades que
oferecam, o tempo todo, a maxima oportunidade de participagdo para as criangas. Esta
constatacdo ndo parece muito surpreendente, tendo em vista que é virtualmente impossivel,
em uma democracia, que qualquer grupo geracional exerca o maximo de influéncia, o tempo
todo. E esperado, portanto, que diversos atores se revezem nos momentos Nos quais S30
exigidos alguns tipos especificos de participacdo (Sinclair, 2004; Soares, Sarmento & Tomés,
2004). No entanto, especial aten¢éo deve ser dada as criangas devido a histérica disténcia que
se foi construindo no que diz respeito a participacdo infantil no contexto social, conforme

tratado no capitulo anterior.

Shier (2001) explica que Hart dividiu suas oito categorias de participagdo em dois
grupos: as trés primeiras séo aguelas em que ndo se pode considerar uma efetiva participacéo
infantil. Consistem na manipulacapna memoriza¢ac no envolvimento simbolicdAs cinco
categorias restantes, agrupam os elementos da participacdo e suas denominagdes se organizam
em funcdo das variaghes sobre quem inicia a proposta eou conduz as agoes. Na formulacdo
de Hart (1997) estas categorias se encontram hierarquizadas em 0ito niveis progressivos de
participacdo infantil. A sua argumentacédo se desenvolve no sentido em que o maior grau de

autonomia exercido pelas criangas € o mais desejavel e mais complexo

A manipulacaoé o nivel mais baixo da escala de participacdo de Hart e ocorre, por
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exemplo, quando a crianga usa camisetas promovendo uma causa sem ter compreensaalo
assunto ou quando elas sdo apresentadas como aderegos em eventos. A memorizagcamcorre,
por exemplo quando os adultos, conscientemente, utilizam a voz das criancas para
expressarem mensagens cujo contelido ndo foi entendido pelas criangas. O envolvimento
simbalicose d& quando os adultos oferecem a oportunidade de participacdo para as criancas
como uma estratégia de envolvimento superficial. Na verdade, as criangas ndo participam da
formulagdo da proposta, nem do processo decisorio. Segundo Hart (1997), essas categorias

nao representam participacdo infantil.

A categoria seguinte € a que representa a participacdo das criancas apenas em
determinadas decisdes arbitradas pelos adultdart (1997) destaca que a ocorréncia desta
categoria é freqlente, sendo entendida como o primeiro passo para uma participacdo mais
efetiva das criangas. Caracteriza-se pela escuta atenta as opinides das criangas, mas sem o

compromisso de adotélas. Permite o inicio da constitui¢do dos espagos de expressao.

Mais uma categoria € aguela na qual as criangas sdo consultadas e informadas,
caracterizando-se pelo fato de que o projeto é concebido e executado pelos adultos, mas as
criancas sd0 consultadas a respeito de “todas’ as decisdes a serem tomadas. Elas sdo
informadas de modo que mantenham uma excelente compreensdo do que esta ocorrendo, e
suas opinides sdo realmente tomadas em conta. Neste nivel, as criancas sdo incentivadas a
apresentarem 0s seus pontos de vista e a influirem no projeto, havendo o compromisso de
incorporar as opinides das criangas. No entanto, decidir se os aspectos levantados pelas

criangas serdo incorporados compete Unica e exclusivamente aos adultos

As trés categorias restantes se diferenciam pela iniciativa e pela responsabilidade em
conduzir as atividades. Na primeira, as decisdes s&o iniciadas pelos adultos e compartilhadas
com as criangas. Os adultos tém a idéa inicial sobre o que realizar, mas o envolvimento

infantil se da em todos os passos do projeto. As criangas ndo sO apresentam opinides, mas
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participam da tomada de decisdes. O diferencia, neste nivel, é que as opinifes infantis sdo
levadas em conta de forma mais ampla, séria e as criangas participam efetivamente do

processo decisorio.

Na segunda, as decisdes sdo iniciadas e dirigidaspelas criangas. Esta categoria,
segundo Hart (1997), é dificil de se encontrar, pois se caracteriza por um alto grau de
autonomia infantil no qual as criancas tém as idéias iniciais e decidem todos os passos do
projeto. Os adultos podem estar disponiveis para participar, mas ndo estédo na diregdo. Esse
modelo de participacdo pode ser encontrado com mais freqiiéncia nos jogos infantis, onde as
criancas costumam ter a permissao dos adultos para realizar as suas brincadeiras. Neste nivel,
as criangas se envolvem intensamente com a tomada de decisdes e conduzem as acoes

concretas.

Na terceira categoria, as decisdes sdo iniciadas pelas criangas e compartilhadas com
os adultos:. as criangas concebem o projeto, assumem a responsabilidade por sua condugdo e
compartilham a tomada de decisdes com os adultos de forma paritaria Nesse nivel, as

criancas compartilham o poder e a responsabilidade de tomar decisbes com os adultos

Hart (1997) identifica que algumas sociedades oferecem e encorgjam a participagdo
infantil em determinados aspectos da vida coletiva, 0 que se altera de cultura para cultura. Ao
analisar esse processo de encorgjamento socia de participacdo das criangas, afirma que €
preciso investir no desenvolvimento de identidades infantis e em a¢des que estejam de acordo
com suas proprias culturas, pois aguela época (como ainda hoje) predominava a producéo
académica e a influéncia cultural dos paises do hemisfério norte. Assim, analisando esse
intrincado e multifacetado processo, destaca a importancia do exercicio da ateridade para a

reflex&o a partir das perspectivasde outras culturas e significacdes de infancia.

Embora Hart (1997) apresente aspectos tedricos relevantes para a reflex@o acerca da

participacéo infantil, entendo que a categorizacéo hierarquica, necessariamente, ndo reflete a
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realidade do exercicio da participacdo por parte das criangas, o que ja vem sendo apontado
por diversos autores (e.g. Kirby, Lanyon, Cronin, & Sinclair, 2003; Shier, 2001; Sinclair,
2004). Além disso, confundir participagdo (em uma versdo radicalmente protagbnica) com
predominancia seria cometer erro semelhante ao estabelecimento de um sistema decisorio
apoiado exclusivamente em adultos. Pensar que as relacfes se estabel ecem de forma paritaria
e isonbmica entre adultos e criancas, também parece um pouco exagerado para 0 estado

civilizatério atual das culturas ocidentas.

Partindo-se do pressuposto de que as relacoes se estabelecem de forma sistémica ou
ecoldgica (Bronfenbrenner, 1986) existem diversas configuragdes possiveis para asinteracdes
entre criangas e adultos na proposta ou na execucdo de um projeto. A assimetria desses
sistemas relacionais acabam por revelarem-se através da predominancia de algum grupo ou
individuo (Bourdieu, 1989; Foucault, 1984; MacLaren, 1997). Observa-se, especialmente, que
as relacOes de poder que se estabelecem nos ambientes escolares, dificultando a promocéo da
participacdo infantil, ou sga, 0 envolvimento ativo nos processos decisorios coletivos de uma
parcela da populacdo que, historicamente, foi segregada e afastada dos processos decisori 0s
(Ariés, 1978; Kramer, 2003; Kramer & Leite, 1996). Além disso, existem préticas sociais
relativamente consolidadas que promovem um conjunto de interdi¢cOes e de prescrigbes que
sucessivamente negam acles, capacidades ou poderes as criangas (Bujes, 2000; Sarmento,

2005).

Assumindo que se desgja promover a participacdo infantil e considerando a
complexidade dos possiveis arranjos de tarefas, decisbes, niveis de abstracdo e estado
desenvolvimental necessarios para a tomada de decisfes, avaliacdo de consequéncias,
exercicio de competéncias técnicas, suprimento de necessidades econdmicas, atendimento a
aspectos juridicos, entre tantos outros que poderiam ser levantados, a configuracdo mais

provavel € que hagja diferentes arranjos complexos em relacéo a partilha de responsabilidades,
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compromissos e, consequentemente, ao desempenho de diferentes tarefas entre criancas e

adultos.

Sugerir solucbes para o compartilhamento de responsabilidades em processos
decisdrios que tenham por objetivo lograr a participagdo de criangas e adultos € um
empreendimento complexo (Escamez & Gil, 2003; Novaes, 2000). A realizacdo de propostas
e a responsabilidade por disponibilizar os meios para a realizagdo das agdes concretas, de
algum modo, predsam ser compatibilizadas. Por isso, hierarquizar os tipos de participacéo,
ainda que sob a alegacéo de categorizacéo para fins académicos, é impréprio. Uma vez que
nos processos decisorios estdo envolvidos recursos de diversas ordens, motivos,
conhecimentos, percepgdes, normas, competéncias distintas, etc, € muito mais aceitavel
pensar que havera um fluxo de compromissos e propostas que se alternara entre criancas e
adultos (Liebel, 2000), conforme as possibilidades de contribuicdo e cooperacdo dos

diferentes grupos.

Diante disso, ndo ha sentido em hierarquizar, a priori, niveis de participacéo
tomando-se por base a iniciativa ou a responsabilidade pela conducdo das acoes, pois 0 que
remente importa € como se realiza 0 processo decisdrio e quais Sa0 0S CoOmpromissos
assumidos entre todos os atores. Sob esse ponto de vista, interessa garantir a ampla
participacdo, entendendo-se que, caso a caso, havera limitagdes segundo as quais criancas ou

adultos sobressairdo em determi nado momento (Linares, Morfin & Miyar, 2000).

Proposta nesse sentido foi realizada por Gaitan (1998), que sugere a utilizacdo de trés
indicadores bésicos para avaliar a participacdo infantil em determinado grupo: o nivel de
consciéncia, a capacidade de decisdo e a capacidade de acdo. A “consciéncia’ se refere a
capacidade de entender o direito a participacdo e a sua habilidade para lidar com esse
entendimento nas circunsténcias em que vivem. A categoria “decisdo” esta relacionada as

possibilidades de aternativas e escolhas que indicam a proporcéo de poder que as criangas



39
tém em relagcdo aos demais grupos geracionais A “acdo” se refere ao conjunto de atividades e
projetos que sdo colocados em andamento e o grau de autonomia que as criangas dispdem.
Esse modelo trata das dimensdes basicas da participacdo de uma forma simples e mais
flexivel quanto ao tipo de conclusdo e aos possivels arranj os entre as categorias sugeridas para

aavdiacdo da participacdo infantil.

A apresentacdo da forma como diversos autores definem o protagonismo ou a
participacdo serve para levar a conclusdo de que a agdo social, e a preparagdo para esse tipo
de acdo, se constituem nos principais elementos semanticos que 0s textos pretendem
comunicar através das expressdes que afirmam: a criangca como ser autbnomo € capaz de
incentivar acdes e decisdes important@scontexto de atividades relevant®sas sera que as
préticas sociais atuais cooperam para que as criangas se afirmem como seres participativos no

contexto social?

b. Participacdo infantil a partir do ponto de vista dos direitos

E justamente na dimens3o politica que essa idéia de participacdo infantil, em que a
crianca pode e deve assumir um papel de destague vem sendo reforcada e amplamente
difundida na legidacdo internacional, sendo paulatinamente incluida no direito interno de
Varios paises.

A Convencdo das Nacbes Unidas sobre os Direitos das Criancas € o principa

documento que vem servindo a este propdésito. Seu artigo 3.1 diz:

Todas as decisdes relativas a criangas, adotadas por institui¢des publicas ou privadas de
protecdo social, por tribunais, autoridades administrativas ou 6rgdos legidativos, teréo
primordiamente em conta o interesse superior da crianca.

A partir do reconhecimento de que as acfes sociais, relativas as criangas, tenham em
conta 0 seu especial interesse, inicia-se um processo de ateracdo do ponto de vista conceitual

em relacdo ao lugar que esses seres humanos podem e devem ocupar, tanto em relagao as suas
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préprias vidas, quanto no que se refere aos temas col etivos.

Ao definir um corpo de aspectos que devem ser respeitados por todos os paises, a
Convencéo sobre o Direito das Criangas vem contribuindo para que esse processo de alteracéo
cultural sgja ampliado em diversas culturas. Shier (2001) afirma que ainiciativa € inovadora e
seu artigo 12.1 é considerado um dos mais radicais e promissores de todo o texto, apesar de

ser um dos mais violados.

Os Estados Partes garantem a crianga com capacidade de discernimento o direito de

expressar livremente a sua opinido sobre as questdes que |he resyseitdondevidamente
tomadas em considerac@o as opinides da crianga, de acordo com a sua idade e maturidade.

(grifo meu)

A legidlacdo brasileira foi bastante precoce4 no que diz respeito a inclusdo dos
principios referentes ao protagonismo infantil e serve de indicador da ocorréncia de uma forte
participacdo simbdlica das criancas, segundo a categorizacéo de Hart (1997), anteriormente
apresentada. Apesar da sociedade incluir, em seus diplomas legais, todos os principios da
participacdo, sua prética esta longe de ser uma realidade. Esta intensa producdo legislativa,
entretanto, também pode funcionar como catalisador de transformagdes culturais, como sera
visto no préximo capitulo. O aspecto mais importante a ser destacado nesse momento, porém,

éaexisténciajuridicalegal detais principios no direito interno brasilaro.

Basicamente, existem duas leis onde encontramos tais principios com muita clareza: a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB — Brasil, 1996) e o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA — Brasil, 1990). Ao voltarmos a atencdo para 0 ano de suas
aprovagoes, 1996 e 1990, respectivamente, e compararmos com a aprovacéo da Convencao
das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca (1989), verifica-se que ndo se passou muito

tempo até o Brasil incluisse principios sobre o protagonismo infantil no texto formal de seu

4 Refiro-me exclusivamente & inclusio dos principios na elaboragio das normas legais pelo Poder
Legislativo, ndo ao seu cumprimento pelos Poderes Executivo ou Judiciério.
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ordenamento juridico. Considerando a elaboracdo e discussdo do ECA, que se deu entre 1988
e 1990, pode-se concluir que a elaboracdo desta lel foi praticamente simulténea ao documento
das Nacdes Unidas. Além disso, tomando-se em conta que os dois protocolos facultativos a
Convengdo — um referente a0 envolvimento de criangas em conflitos armados e outro
versando sobre prostituicdo e pornografia infantil — foram ratificados pelo Brasil apenas
guatro anos apOs a sua elaboracdo, verificase uma relativa rapidez na inclusdo de tais
principios no direito interno por parte dos legisladores nacionais, visto que a média para

aprovacao deleis é de 10 anos.

Coerente com esses mesmo principios, foi elaborada a LDB, da qual destaco dguns
artigos que indicam a forte orientacdo para crencas e valores dos legisladores a época da

gprovacao dessalei (Brasil, 1996).

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdadee
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimentdo
educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificaco para o trabalho.
(grifo meu)

O art. 2° da LDB explicita, sem a utilizacdo de linguagem técnica, principios que ja
foram anteriormente enunciados na literatura académica como constituintes do protagonismo
infantil: ainiciativa, a liberdade e a responsabilidade (Ferretti, Zibas & Tartuci, 2004; Shier,
2001; Sorentino & Tassara, 2005). Tudo isso tem o propdsito de promover o desenvolvimento
integral da crianga, fundamental sob o ponto de vista de uma abordagem sociocultura

construtivista (ver o proximo capitul o).

O art. 3° destaca de forma muito clara principios orientadores das relagfes sociais que
deveriam ser praticados nas escolas. Uma vez que os estabelecimentos escolares sao
instituicdes centrais nos processos de socializagdo em que as criangas estdo envolvidas, € de
fundamental importancia que principios que devem ser seguidos por esses estabel ecimentos

sejam analisados.
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Art. 3°. O ensino serda ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdadede condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdadede aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a arte e 0
saber;

VIIlI - gestdo democréticalo ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino;

(Brasil, 1996 - grifo meu)

O texto desse artigo destaca que igualdade, liberdade e tolerancia deveriam ser
principios centrais na educacdo brasileira. Além disso, o0 termo gestdo democrética se
aproxima bastante de um comando promotor da participacdo, ndo somente infantil, mas de
todos os atores envolvidos naquele contexto. A valorizagdo da experiéncia extra-escolar
indica que a concepcdo de ser humano adotada pelo legislador € ampla o suficiente para

demonstrar a sua preocupacdo com o desenvolvimento integral dos seres humanos.

Com a intencéo de multiplicar os esfor¢os no sentido de promover a difusdo desses
principios foi que a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em sua 282 reunido, em 25 de outubro de 1995, votou a Declaracéo de Principios

sobre a Tolerancia (UNESCO, 1995).

Muitos dos vocabul os associados a participacéo sdo polissémicos e nem sempre bem
compreendidos. A tolerdncia é um desses, pois, na Lingua Portuguesa, pode significar
suportar ou aglentar algo desagradavel por indulgéncia ou generosidade. O documento da

UNESCO (1995), entretanto, esclarece o significado e propde uma definigao.

A Declaracdo de Principios sobre a Tolerancia também trata do ambiente escolar
como eficaz para a promogao da paz e da oferta de ambientes livres de preconceitos. A carta

assume 0 pressuposto de que o desenvolvimento humano se da de forma integral, dai a
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importancia de considera-lo em sua multidimensionalidade.

O direito interno brasileiro também assume esses mesmos pressupostos. Um exemplo
disso € o que encontramos no artigo 32 da LDB (Brasil, 1996), de extrema importancia para
esta pesquisa, se considerado que o Ensino Fundamental é a etapa em que se inserem 0s
sujeitos. Trata-se da ampliaco da consciéncia sobre os seus ambientes e sobre os valores

sociais que orientam a col etividade.

Considerando o Ensino Fundamental como a etapa em que ir&o se inserir 0s sujeitos
da presente pesquisa, mais uma vez notase a disposicdo do legislador em adotar uma
concepcdo de ser humano considerando a integralidade do desenvolvimento, bem como os
principios que estéo nas bases da promogdo do protagonismo infantil. O art. 32 e seus ind sos

explicitam esses elementos.

Art. 32. O ensino fundamental, com durac&o minima de nove anos, obrigatério e gratuito na
escola publica, terd por objetivo aformagdo basica do cidaddo, mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio daleitura, da escrita e do cdculo;

Il - acompreensdao do ambiente natural e social, do sistema pqliti@decnologia, das
artes e dos valoresem gue se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e aformac&o de atitudes e valores,

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de solidariedadehumana e de
tolerancia reciprocaem que se assentaa vida social.

N&o é diferente do que esta registrado no Estatuto da Crianca e do Adolescente, que
foi amplamente discutido pela sociedade durante os anos que antecederam a sua aprovacéo. O
ECA possui inimeros dispositivos que servem para explicitar 0s mesmos principios que as
pesquisas académicas apontam como promotores de protagonismo infantil. De forma objetiva,
apresento apenas os artigos 15, 16 e 17 que tratam de direitos diretamente ligados ao

protagonismo (Brasil, 1990).
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Art. 15. A crianca e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade como
pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis,
humanos e sociais garantidos na Constituicéo e nasleis.

Art. 16. O direito a liberdadecompreende, entre outros, 0s seguintes aspectos:

IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;
V - participar davidafamiliar e comunitéria, sem discriminagao;

VI - participar davida politica, naformadale;

Art. 17. O direito ao respeitoconsiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e
moral da crianca e do adolescente, abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, idéias e crencas, dos espacos e objetos pessoais

Essa forma de enxergar as criancas destaca os elementos que podem caracterizar a
participacio ou o protagonismo pela sua finalidade. A crianca fica assegurado o direito de
expressdo e a influéncia nos processos decisérios em todas as matérias que lhes digam
respeito Isso significa, em Ultima instancia e ao longo do tempo, que as sociedades se
comprometem com a extingdo da situagdo de invisibilidade e de afonia das criancas que
caracterizel no capitulo sobre a construcdo histérico-cultural da infancia. Este é um passo
simbdlico, mas necessario para o inicio de um processo de transformacéo cultural que sera

tratado com maior detalhe no proximo capitul o.

Ao estabelecer um sistema de leis que refletem as aspiracfes e projetos futuros, um
grupo social afirma o seu compromisso com a sua construcdo cultural, o que foi observado
durante a elaboracdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990). Nenhuma lei

estabelecida no Brasil até os dias de hoje teve t&o grande participacdo popular. Pode-se dizer
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gue foi uma lel coletivamente construida. Durante quatro anos, todos 0s grupos organizados

puderam influir na sua concepgéo.

A tradicdo da elaboracdo legidativa no Brasil é a de sua redacéo por equipes de
especialistas. No caso do ECA isto n&o ocorreu. N&o que a cooperacéo de especiaistas tenha
sido dispensada, pelo contrério, mas a sua utilizacdo se deu em um contexto de ampla
participacao, inclusive das criancas e adolescentes. Talvez, a elaboragéo dessa lei tenhasido o
mais significativo evento em termos do estabelecimento de um espaco de didlogo que o Pais

jaexperimentou.

Quando um dos diversos principios da participacdo é enunciado pela legislacdo
nacional, ele se reveste da obrigatoriedade decorrente da lei. Para garantir a passagem do
ambito juridico paraa dimensdo da prética, o fato do principio estar legalmente estabelecido
pode colaborar de forma efetiva para que se desencadeiem transformacbes sociais
significativas. Uma vez que um principio esteja legalmente estabelecido, um cidad@o pode
exigir o seu cumprimento por meio do sistema judicial. Dessa forma, existem meios
democréticos para acionar o proprio poder do estado para que 0 cumprimento dos principios e
mandamentos se dé em nivel das préticas sociais. Mais importante, no entanto, € atomada de

consciéncia e determi nagdo dos cidadéos

Tomando ainda em conta os elementos que fazem parte do macrossistema, 0 processo
histérico-cultural de alteracdo na forma de perceber e vivenciar a infancia influenciou de
forma decisiva, a ocorréncia da separacdo entre o “mundo das criancas’ e 0 “mundo dos
adultos’. Esta intensa separacdo acaba por levar as culturas construidas nesses dois grupos a
se diferenciarem cada vez mais em termos de crencas e valores. Além disso, a admissdo
generdizada do pressuposto de que a crianga hdo esta madura para a vida e que € necessario
submeté-la a um regime especial de preparacdo antes de permitir 0 seu ingresso na vida

adulta, vem contribuindo para o consegiiente prolongamento da infancia em uma condicéo de
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dependéncia e incapacidade (Ariés, 1978, Gélis, 1991).

As implicagbes desse processo de isolamento na socializagdo das crengas e vaores
gue ddo suporte ao protagonismo infantil sdo seriamente probleméticas. Os autores abordados
no presente capitulo se referem a liberdade, compromisso, solidariedade, autonomia e
cooperacdo. Entretanto, é essencia que haja uma efetiva promocao da internalizacéo de tais
valores, tanto no contexto da “cultura das criangas’, quanto na “cultura dos adultos’, ambas
incluidas no contexto mais amplo da ‘cultura coletiva® (Valsiner, 1989) de uma determinada
sociedade. Tratarei, em detalhes, acerca da sociadizacdo e da internalizacdo de crengas e

valores no préximo capitulo.

A liberdade, por exemplo, pode ser exercida por meio da livre expresséo de idéias e
opinides (Brasil, 1990, 1996). Como fazer isso ocorrer se ndo ha alguém para escutar essas
idéias e opinides? Este valor fundamental também pode ser exercido por meio da oferta de
oportunidades de participacdo na esfera dos contextos social e politicos que dizem respeito as
criangas. Mas como participar se ndo existe um espago privilegiado para a escuta, onde se
demonstre o respeito pelo desgo de participar? O ECA resultou de um amplo debate que
envolveu toda a sociedade brasileira, mas como concretizar o que este propde em termos de

participacéo infantil?

O respeito é outro valor fundamental que, ao lado da tolerancia, pode modular
transformacOes culturais significativas. A UNESCO (1995) define a tolerancia como um
profundo respeito, aceitacéo e apreco pela diversidade cultural em sua multiforme expresséo.
A falta de espagos onde esses valores possam ser coletivamente vivenciados fazem com que

tais valores e intengdes se transformem em experiéncias concretas.

C. Protagonismo infantil na constru¢cao de uma cultura de paz

No contexto das transformagdes culturais, a cultura de pazvem se constituindo em
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tema central da agenda mundial e tem merecido atencdo especia por parte da Organizagéo
das Nagdes Unidas (ONU). Em 13 de setembro de 1999, a ONU votou, por unanimidade, a

Declaracéo e Plano de Ac¢éo para uma Cultura de Paz (ONU, 1999).

Segundo esse documento, a cultura de paz € um conjunto de valores, atitudes,
tradicBes, comportamentos e estilos de vida que traduzessgpeito a vida, ao ser humano e a
sua dignidade, trazendo a um primeiro plano o respeito aos direitos humanos e o repudio a
violéncia em todas as suas formas, bem como a adesdo aos principios da liberdade, justica,

solidari edade, tolerancia e a compreensao entre 0S povos € as Pessoas.

Analisando a definicdo a partir de uma perspectiva psicoldgica, interessa destacar o
papel central que as crencas e valores jogam para a promocdo da paz. Observando
atentamente a definicdo de cultura de paz adotada pela ONU, depreende-se que a sua
promocgédo trata de entender e favorecer configuragdes do sistema motivacional dos seres
humanos que sgam compativeis com as crengas e valores que caracterizam 0 que

denominamos paz

Entre os processos para a promoc¢ao da paz esté a ressignificacdo de inUmeras crencas
e valores historicamente construidos. A necessidade dessa ressignificacdo remete as
estratégias de trandormacdo cultural e a sociogénese dos processos que conduzem as agdes
violentas e a agressividade, por exemplo. No intento de realizar-se um trabalho transformador,
estas estratégias passardo pela formulacéo de propostas que atuem nos campos do simbdlico-
cultural e, em especial, do desenvolvimento moral dos seres humanos. Este processo de
transformacéo deve ser intencional, plangjado e executado, mesmo que saibamos da qualidade
de indeterminacéo dos sistemas em desenvolvimento, que tanto podem contribuir como
dificultar as transformacOes na direcdo desgada. Trata-se, portanto, de um desafio que
representa um empreendimento de complexa e significativa envergadura: promover processos

de transformacao cultural.
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A compreensdo dos processos de transformacdo torna-se importante, pois o
desenvolvimento e transformagdo de uma cultura podem levar longos periodos de tempo.
Entretanto, devem iniciar-se pela acdo de agentes que possuam clara orientacéo para objetivos
(Branco & Valsiner, 1997) com esse propésito, e que se disponham a atuar em diferentes
nivels, desde o mais amplo (estrutura social, organizacdo politica, economia) a0 mais

préximo, da formagéo do individuo (com a participacdo da familia, da escola, €tc).

Abordar atematica da participacdo infantil na promoc¢ao da paz, entdo, exige a adocéo
de uma perspectiva sistémica que considere desde o conjunto de fatores histérico-culturais
gue deram origem as praticas culturais (Rogoff, 2005) e a cultura coletiva (Vasner, 2007)
das comunidades, até a dimensdo subjetiva das criancas e adultos. Nesse sentido, sublinho a
importancia de se considerar, em uma perspectiva de causalidade complexa, a simultanea
participacéo das sugestdes sociais concretas (canalizacdo cultural) e o papel construtivo do
individuo em desenvolvimento, questionando com isto a existéncia de uma determinagéo

socia radical para atrgjetoria desenvolvimental de criancas e para a sua partid pacdo social.

Antes de tudo, porém, é preciso que a sociedade reflita sobre o conceito de crianca.
N&o é mais possivel estabelecer dicotomias entre etapas do desenvolvimento humano, onde
aguele gue ontem era considerado irresponsavel por seus atos, no dia seguinte (quando
completa 18 anos, por exemplo) passa a assumir total responsabilidade por suas agbes. O
desenvolvimento humano se constroedmndamenta na existéncia de procesacaés dos
guais as dimensdes cognitivas, afetivas, motivacionais, e as caracteristicas da subjetividade
humana véo se configurando. Sendo assim, € importante que as criangas sejam chamadas a
participar e a protagonizar ages construtivas no contexto sociocultural em que estdo inseridas
€, com isto, possam ir internalizando valores morais e sociais que |he permitam co-construir

trgjetorias paraumavida maisfeliz.

Quando a escola se tornou o local onde a crianga transita cinco ou mais horas por dia,
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cinco dias por semana, durante pelo menos nove anos, esta tornou-se, também, o contexto
ideal para 0 exercicio mais amplo de todos esses valores pré-sociais (que levam em conta o
bem-estar do outro, como cooperacdo, solidariedade, etc). Tais valores, apresentados pelos
pesquisadores do protagonismo infantil, escritos nos tratados internacionais e na legislagcéo
nacional, precisam ser transformados em préticas di&rias de cidadania e desenvolvimento

pessoal.

H4, entdo que tirar proveito do que chamou Ariés (1978) de “quarentena’ e Sarmento
(2005) de “oficio de crianca’, para transformar a escola em um local de gestéo efetivamente
democratica, que tire da invisibilidade e da afonia as milhdes de criancas que frequientam o
Ensino Béasico no Brasil. Este é um espaco que precisa ser aproveitado para o efetivo
desenvolvimento da motivacéo pré-social e das competéncias e habilidades afinadas com os

valores do protagonismo infantil.

No entanto, ndo basta simplesmente o discurso, assim como ndo € suficiente apenas
abrir escolas, postos de salde, etc na comunidade. A contribui ¢do da psicologia, neste caso, €
enfatizar a importancia de que, em quaisquer que venham a ser os contextos de educacéo e
cuidado para estas criancas e familias, sgjam trabalhados ali os processos de significacéo
criticada experiénciaindividual e coletivado grupo. Néo basta, por exemplo, o discurso vazio
de como a educacdo é importante e fundamental como mola propulsora da mudanca e
desenvolvimento dos individuos e da comunidade. E preciso criar espagos coletivos de
expressao e construcdo de significados a partir dos quais surgiréo novas préticas sociais que

promovam reflexdes pessoais e col etivas e a ef etiva promocao de paz.

A ressignificagdo da concepcdo atual de infancia €, portanto, fundamental e
necessaria. A nogdo de desenvolvimento integral ndo abre espaco para uma concepcdo sobre a
‘incompletude’ da crianga. Criangas sdo t&o incompletas quanto qualquer adulto. Durante todo

o ciclo vital transitamos entre um momento e outro, desenvolvendo novas perspectivas
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subjeti vas e habilidades para 0 exercicio das func¢les, adquirindo competéncias e aprendendo
a exercer a autonomia com responsabilidade em diferenciados campos. Participar €, pois, um
direito fundamental atodo ser humano. O compromisso de abrir essa possibilidade as criancas
€ um privilégio daqueles que pertencem as geragdes que as antecedem, e ndo pode ser mais
adiado sem comprometer a responsabilidade historica que caracteriza esta geracdo. Serdo tais
vivéncias e reflexdes que poderdo, entdo, dar origem a um novo conjunto de crencas e valores
para a vida do grupo, em especia das criangas, 0s quais apontem para a construcdo de novos

caminhos que conduzam atodos a uma vida melhor.
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3. Sociocultural construtivismo e desenvolvimento:

perspectivas abertas para o protagonismo infantil

Futuramente, talvez deixemos de
nos apoiar nos sinais exteriores do
desenvolvimento do ser humano, que nos
obrigam a dividir a vida em ciclos
artificiais: lactente, crianca, adolescente,
adulto, idoso, para nos empenharmos num
melhor conhecimento dos periodos de
profundas transformacdes do organismo,
considerado no seu conjunto.

N&o existem fronteiras entre o0s
diferentes periodos da vida: fomos nds que
determinamos o0s limites, assim como
desenhamos o mapa do mundo, com tracos
arbitrarios separando dois estados.

Korczak (1919/1984, p. 73)

Os estudos sobre os aspectos psicolégicos a respeito da participacdo infantil nos
processos decisorios consideram os elementos tedricos sobre a construcéo historico-cultural
dainfancia (e.g. Ariés, 1978; Kramer, 2003; Kramer & Leite, 1996), pois desvelam aspectos e
processos fundamentais para a compreenséo da construcédo de significados e praticas sociais
relacionadas as criangas e as suas capacidades para participar dos processos decisérios. O
destaque para a andlise dainstitucionalizacdo do cuidado com crianca e 0s pontos de vista dos

diversos autores sobre os graus de autonomia e a conquista de uma efetiva participacéo
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infantil, em especia no ambiente escolar, indicam a necessidade de uma andlise minuciosa,
porém sistémica, dos processos envolvidos (Branco, 2003; Valsiner, 1989, 2007). A
investigacdo do controle social exercido sobre as criancas revela o poder do Estado e da
sociedade sobre 0 desenvolvimento infantil e sua andlise se constitui em importante elemento
para o entendimento mais amplo de questdes referentes a autonomia e a partici pacdo infantil

NOS Processos deci sorios.

Este capitulo tem por objetivo discutir elementos do contexto sociocultural que
influenciam na acdo participativa das criangas nos processos decisorios coletivos.
Necessariamente, nossa argumentacdo se apdia em contribuicbes de diversos campos do
saber, pois, de outra forma, ndo seria possivel tratar com as diversas dimensdes que sao

relevantes para a compreensdo dos aspectos psicol 6gicos do desenvolvimento humano.

Abordarel aspectos como autonomia, desenvolvimento moral, responsabilidade
social, crencgas, valores, praticas culturais e motivacdo, na qualidade de importantes
dimensdes para a compreensdo do desenvolvimento e da promogdo da participagao infantil

sob o ponto de vista da abordagem sociocultural construtivista.

a. A perspectiva sociocultural construtivista

O sociocultural construtivismo esta baseado em idéias de cientistas que iniciaram seus
trabalhos no final do Século XIX, como George H. Mead e James M. Badwin, por exemplo
(Madureira e Branco, 2005). No inicio do século XX, a producdo de Lev S. Vigotski foi
fundamental para estabelecer os principios norteadores que orientaram a producéo cientifica
pogerior no contexto de uma perspectiva sociocultural (Valsiner & Van der Veer, 2000). A
grande novidade introduzida pela abordagem co-construtivista pode ser resumida na
consideracdo simulténea dos principios da sociogénese da disposi¢céo ativa, construtiva,

freqlientemente, volitiva do sujeito em relagdo a seu préprio desenvolvimento. Suas principais
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caracteristicas sdo: (1) adocdo de uma visdo sistémica; (2) contextudizacdo do
desenvolvimento na sociocultura; (3) énfase no estudo dos processos de co-construgdo de
significados; e (4) concepcao do desenvolvimento humano que considere a atuacdo conjunta
da canalizagdo cultural e aintencionalidade do sujeito (e.g. Cole, 1992; Ford & Lerner, 1992,
Rogoff, 1990; Vasiner, 1989, 1994, 1997; Valsiner, Branco & Dantas, 1997; Vigotski, 2001,

Werstch, 1991, 1998).

Essas caracteristicas enfatizam as dimensdes social, historica, cultural e relacional dos
fendmenos que envolvem a pessoa humana sob o ponto de vista coletivo, mas também na sua
singularidade (Branco, 2006; Madureira & Branco, 2005; Lawrence & Valsiner, 1993;
Valsiner, 1994, 1997). Com isto, procura-se alcancar uma nova compreensao sobre questdes
anteriormente abordadas sob o ponto de vista individualista, 0 qual considera cada ser
humano como uma unidade de analise relativamente isolada de seus contextos, uma monada
analitica; ou entdo, tratadas a partir de um determinismo social, que reduz o ser humano aum

produto cultural (ver criticas em Gonzélez Rey, 1997, 2003 e Valsiner, 1989, 2007).

A dimensfo cultural é dispensado um especial destague, pois se considera que a
producdo simbdlica fundamenta e constitui 0 pensamento (Valsiner, 2005, 2007; Vigotski,
2001), caracterizando as agOes humanas. As relacbes sociais se déo em diferentes contextos
semidticos (simbdlico-culturais), que sdo partilhados entre os integrantes de determinado
grupo. Esses ambientes e condi¢bes culturais singulares participam da constituicdo da
subjetividades em um processo que se estende ao longo de todo ciclo vital (Valsiner, 1989,
1994, 2005, 2007). E importante sdientar que, a0 enfatizar a dimensio coletiva da
congtituicdo da subjetividade em contextos semidticos, a perspectiva sociocultural
construtivista ndo diminui o papel do individuo como agente ativo na construgdo, tanto da sua
propria subjetividade, quanto do ambiente cultural coletivamente estabelecido (Branco, 2006;

Palmieri & Branco, 2004, Vasner, 1994). Ainda que a cultura atue como organizadora dos
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espacos de construcéo de significados ao longo do tempo cada pessoa possui possibilidades e
certa flexibilidade para conduzir e constituir, de forma intenciona e ndo-intencional, os seus

processos de internalizacdo e externalizacdo de mensagens culturais e de agdo no mundo.

A abordagem sociocultural construtivista também se interessa pela microgénese dos
processos psicolégicos e pelas ateragbes que podem ocorrer ao longo do curso de vida
(Branco & Valsiner, 1997). Sob o ponto de vista psicolégico, esta perspectiva introduz
importantes questdes. Como se constituem sujeito e subjetividade? Que processos estdo
implicados na ontogénese da motivacdo, dos sistemas pessoais de valores, das orientacdes
para crencas e objetivos? Como atuam 0s processos desenvolvimentais em contextos culturais

estruturados especificos?

A abordagem sociocultural construtivista, quando enfatiza a co-construcéo de
significados, admite que o ser humano, primordiadmente, se diferencia pelo uso de
ferramentas simbdlicas por meio das quais opera em seus contextos, congtituindo e
organizando a sua subjetividade, 0 que destaca o carater bidirecional dessa constituicéo

cultural (Branco, 2006; Vald ner, 1994, 2005, 2007).

Esse processo se da em meio as interacfes sociais contextuaizadas, nas quais as
culturas pessoais, que sd0 construcdes simbolicas especificas em nivel individual, se
encontram com as culturas coletivas, conjuntos simbolicos sociamente partilhados, de forma
a permitir a reconstrucdo de ambas (Branco, 1993; Valsiner, 1994). Dessa forma, o ser
humano se constitui como sujeito de forma interativa e dindmica, assumindo um papel ativo e
participativo nessa construcadlessas condi¢cdes, os sujeitos conduzem suas negociagoes
semidticas nas interagBes com outras pessoas, em variados contextos. Ainda que 0s cenarios
extremos, bastante autoritarios e desfavoraveis a plena negociacéo de significados, como os
descritos nas Teorias de Reproducdo Cultural e Violéncia Simbdlica (e.g. Althusser, 2003;

Bourdieu, 1989, 1998; Bourdieu & Passeron, 1975), a possibilidade de acdo ativa dos sujeitos
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ndo € anulada. A nocdo de reproducdo em verdadeira grandeza, entendida como a imagem
refletida em um espelho plano, uma copia exata, ndo encontra sustentagdo tedrica, sob o ponto
de vista sociocultural construtivista, no que se refere a construcéo de significados e a

internalizacao e externalizagdo de crencas e valores.

Os processos de comunicagdo e metacomunicacdo ganham particular destaque no
contexto das interacfes sociais. Desempenham um papel central na ontogénese dos valores, 0s
quais sdo negociados em meio as praticas culturais e ao longo da dinémica das internalizacbes
e externalizagbes que promovem a mutua constituicdo sujeito-sociedade (Elias, 1994). Aos
padrdes de interagcdo ocorridos face a face, podem ser acrescidos todos os que, utilizando-se
dos meios de comunicacdo tecnologicamente disponivel's, estabelecam momentos especificos

de contato.

A metacomunicacdo, compreendida como um modulador da comunicagdo, assume,
na constituicdo da dimensdo motivacional, um papel preponderante. Refere-se as mensagens
inseridas sobre o préprio processo de comunicagdo, presentes nas interacBes e relacbes
humanas (e.g. Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967; Branco & Valsiner, 2004). Assume um
papel essencial na medida em que contextualiza e direciona a interpretagcéo dos significados
co-construidos nos processos de comunicacdo que se dao nas interagdes sociais, colaborando,
assim, de forma fundamental, para o desenvolvimento do selfe da qualidade das interacdes e

relagdes humanas.

Por meio do estudo das interagbes sociais e processos comunicativos, € possivel,
portanto, entender que nivel de liberdade e responsabilidade cada sujeito pode alcancar em
determinados contextos culturalmente estruturados. No caso da promog&o da autonomia e da
participacdo infantil, este aspecto é fundamental para que se analise a influéncia de valores e
préticas culturais como competicdo e individualismo frente a possibilidade de acBes

protagdnicas por parte das criangas. Protagonismo este que exige uma disposi¢ao cooperativa
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e de colaboragdo entre adultos e criangas, tendo em vista atransformacéo ou mudanca criativa

de aspectos da sociocultura que se desegja superar.

b. Desenvolvimento humano e cultura

Um dos aspectos mais importantes quando se desgja introduzir um conceito tao
polissémico e complexo quanto cultura € iniciar por uma das caracteristicas que distingue o
ser humano de todos os outros animais: a intencionalidade. Tanto Vigotski (2001) quanto
Bruner (1997) argumentam que o ser humano deve ser compreendido a partir de suas
intencdes. Para estes autores, a cultura organiza a operacéo simbdlica humana, emprestando
significado as acbes, e aos estados emocionais, relacionando-os a um sistema interpretativo
mais geral, compartilhado por um grupo de pessoas. E a participagdo nesses sistemas
semiGticos que proporciona a possibilidade da criacdo de inlmeras configuragdes simbdlicas

gue acabam por terem a capacidade de se tornarem modos de vida.

Segundo Geertz (1973), sob uma d&tica antropoldgica, a cultura deve ser
compreendida como conjuntos imbricados de significados, que tém a finalidade de orientar o
gue ocorre nas mais diversas dimensdes congtituintes dos seres humanos. S&o guias
simbalicos, muito mais do que padrdes concretos de comportamentos, tradicdes, hébitos, entre
outros. Sob o ponto de vista psicoldgico, interessam, particularmente, os estudos realizados a
partir da Psicologia Cultural (Bruner, 1997; Shweder, 1990; Tomasello, 1999; Valsiner, 2000;
Vasner & Van der Veer, 2000; Werstch, 1998), que investigam o modo pelo qual as
tradicdes e as préticas sociais geram, regulam, expressam e transformam sujeito e sociedade.
Entretanto, a abordagem sociocultural construtivista realiza um esforgo tedrico para ndo
dicotomizar o sujeito e a cultura. O conceito de separacdo inclusiva significa a preservacédo da
diferenca entre as categorias tedricas sem, no entanto, determinar o seu isolamento anditico, o

gue é essencial quando se assume a dimensdo complexa e sistémica das categorias
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psicoldgicas (Vasiner, 2007; Vasiner & Cairns, 1992)

As canalizag0es culturais (Vasiner, 1989, 2007) assumem fundamental importancia e
se constituem nos processos que disponibilizam significados e sugestdes culturais a um
individuo, de forma que este possa se inserir e participar no universo de valores e significados
das culturas pelas quais transita (Branco, 1993, 2006; Valsiner, 1997). Porém, é fundamental
compreender que a canalizacdo cultural € complementada pelo aspecto condrutivista inerente

a participacao ativa do sujeito nesse processo.

Cada grupo humano disponibiliza sugestdes culturais, crencas e costumes
diferenciados aos seus novos integrantes. Eventos historicos, praticas de interagdo entre
grupos, avancos tecnol 6gicos, valores culturais, entre outros, orientam e servem de contexto e
parametros para a reorganizacdo de padrdes de significados nas novas geracoes. Apesar de
existirem alguns padrbes relativamente estavels em grupos humanos, se considerado um
determinado momento historico-cultural, verificase que o desenvolvimento ndo € uniforme,
nem uma mera sucessao de ciclos ou estégios. O desenvolvimento humano, portanto, oferece
possibilidades para muitos cursos de vida. O sujeito experimenta e participa de reorgani zacoes
estruturais e funcionais gque, por sua vez, promovem alteragdes das relacbes pessoa-mundo,
conduzindo a novas reorganizagOes pessoais e coletivas (Bruner, 1997; Valsiner, 1994, 1998,

2000, 2007).

A cultura, especialmente a cultura ocidental, ndo se apresenta como uma realidade
homogénea e coerente. Da mesma forma, o fluxo do desenvolvimento da pessoa ndo permite
a redlizacdo de predicdes precisas ou deterministicas. N& ha garantia que, uma vez se
observe uma determinada sugestdo ou caracteristica cultural ou uma configuracdo subjetiva
especifica em uma certa fase do desenvolvimento ontogenético, esta configuracéo subjetiva e
aquela sugestdo cultural sgjam diretamente generalizaveis para outros contextos ou para

outros momentos desenvolvimentais. Considerar, assim, a existéncia simultanea de tendéncias
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a estabilidade e de processos de transformacdo e desenvolvimento consiste em aspecto
essencial a compreensdo das relagbes sujeito-cultura. Exatamente por isso, abrem-se
possbilidades de mudancas na sociocultura e na esfera das subjetividades que ai se
constituem e que, igualmente, colaboram no processo de construgcdo (ou desconstrucdo) de
novas préticas e valores culturais. Habilitar-se em um conjunto de regras, crencas, préticas e
referenciais interpretativos e, simultaneamente, aderir a eles faz com que alguém sga

considerado “integrante de uma cultura’ (Gaskins, Miller & Corsaro, 1992).

Muitas das teorias sociogenéticas atuais ndo enfatizam o papel ativo do sujeito na
internalizacéo e dteracdo de referenciais interpretativos. A proposta da abordagem
sociocultural construtivista sobre o desenvolvimento da crianga procura destacar a
sngularidade do sujeito humano e, a0 mesmo tempo, o fato de que este sujeito esta
indissociavelmente relacionado as demais pessoas e referenciais simbdélicos que o cercam
(Valsiner 1997, 2000). Sob esse ponto de vista, a internalizacdo € como uma sintese dia ética

entre elementos pessoais e coletivos.

No desenvolvimento se da a emergéncia de novos padrdes de processos e estruturas
ao longo das transi¢cdes pelas quais todas as pessoas passam. Para uma compreensdo mais
aprofundada dessas alteracdes, no entanto, é necessario considerar as emogdes e 0S processos
motivacionaisnos estudos sobre as relagcdes pessoa-contexto culturais. Apesar de ser um tema
téo central e significativo para o entendimento da motivagdo e acdo humanas, muito falta ser
estudado, na perspectiva sociocultural construtivista, sobre a dimensdo emocional.
Argumentando sobre a dificuldade em se abordar o tema, Gonzalez Rey (2002, p. 243)

afirma:

Um dos praoblemas que o estudo psicol 6gico das emocdes tem enfrentado é a incapacidade
para transmitir de uma compreensdo bioldgica da psique para uma compreensao cultural,
subjetiva, dentro da qual as emocdes ndo aparecem s como momento de expressdes da
pessoa ante estados biol 6gicos, mas sim associadas a estados subjetivos. Esse transito exige
0 desenvalvimento de um aparato de categorias que nos permitam superar o racionalismo
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subjacente nas diferentes representacOes da subjetividade que pretendem reduzir esta a
registros provenientes da significagéo.

Branco (2006) argumenta que existe uma relacéo de constituicdo dialética entre as
categorias cultura e subjetividade, e estas sdo fortemente modul adas pelas emogdes. Uma vez
gue a motivacdo humana esta diretamente relacionada com os processos de socializacéo,
entdo a internalizacdo de crencas e valores (principios organizadores do pensamento, da acéo
e constituintes dos referenciais interpretativos) se torna fundamental para a expressdo dos
individuos por meio das préticas culturais. Para a autora, € no contexto das praticas diarias,
em seus microssistemas, que os individuos constituem a subjetividade em meio a polifoniae a
multidimensionalidade da vivéncia humana e da producéo dos significados. Considerar a
afetividade como importante constituinte do desenvolvimento é fundamenta para a
compreensado dos processos Nos quais ocorrem a organizagao da moralidade e a internalizagéo

de crencas e valores, como veremos adiante.

C. Self e cultura

Sob o ponto de vista psicologico, € necessario aprofundar o estudo da formacéo da
subjetividade na direcdo da compreensdo dos motivos e significados que orientam as pessoas
em suas relacfes umas com as outiBegundo Valsiner (2007), a cultura € elemento que
integra 0 sistema de fungdes psicolédgicas desenvolvidas pelo individuo na organizacéo
histérica de seu grupo social, através dos processos de interacéo social, canalizacéo e trocas,
fazendo uso dos recursos e dos ingrumentos semiéticos co-construidos. Assim, temos como
pressuposto o fato de que a cultura oferece, aos individuos, significados historicamente
localizados, estabelecendo limites e possibilidades para as suas agdes. No entanto, cada
pessoa, ao reconstruir estes significados, ao criar suas versdes pessoais e externalizélas, pode
superar 0s supostos limites, agindo de acordo com suas proprias orientacfes para objetivos e

crencas, que podem ser distintas daquelas que predominam nos contextos socioculturais em
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gue a pessoa esta inserida.

A concepcdo sociocultural construtivista destaca a importancia dos processos
semioticos e da utilizacdo de ferramentas culturaés construcdo do sujeito (self) e da
subjetividade. Enfase especia é dada aos aspectos dinamicos e processuais da construco da
subjetividade de forma descentrada, constituida e transformada continuamente nos sistemas
culturais que a envolvem, em articulagdo com o caréter ativo do sujeito nas construcdes de s
e da sociocutura. Estudos contemporaneos sustentam a existéncia dessa dinamica entre
sujeito e cultura e definem a subjetividade como uma instancia organizadora do ser humano
(Bruner, 1998; Hermans, 1996; Hermans, Kempen & Van Loon 1992; Sampson, 1985;

Valsiner, 2000).

De forma geral, as designacdes que procuram significar a subjetividade remetem a
organizacao de diversas dimensdes, na medida em que esta se desenvolve de forma a incluir
um complexo e dinamico sistema de autogegcdo, auto-conceito, auto-imagem, auto-
estima, consciéncia de si e diferenciacém relacdo aos outros seres e ambientese
aspecto é relevante, pois existe uma grande divergéncia tedrica quando se trata da construcéo
da subjetividade, variando de uma perspectiva mais centrada na elaboracdo por meio de
explicagdes intrapsicoldgicas, para concepcbes mais pautadas na definicdo a partir de sua
dimensdo social. Uma visdo mais sistémica do fendmeno relacionado a questdo da
subjeti vidade deve incluir, portanto, as diversas d mensdes relacionadas a constituicdo do self
(Cushman, 1990; Hermans, 1996; Hermans, Kempen & Van Loon 1992; Sampson 1985;

Valsiner, 1998, 2000).

Nessa mesma busca por respostas, procurando enfatizar o papel ativo do sujeito e a
importancia da cultura coletiva na construcdo da subjetividade, Valsiner (1998, 2007) discorre
sobre a influéncia da teoria social de Durkheim e explica que a pessoa faz uso de

representaces coletivas para construir seu préprio sistema de significados durante o seu
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desenvolvimento. Porém, ao contrério do determinismo social sobre o individuo preconizado
por Durkheim, Vasiner (2007) propde um modelo tedrico para explicar o desenvolvimento do
self em uma perspectiva dialdgica ‘pessoa-sociedade’, constituindo-se a pessoa em um
processo dindmico e fluido que prevé a agdo conjunta de auto-organizacdo e inovagao.
Estruturacéo e criacdo sdo movimentos que ocorrem de forma simultanea. Os didogos séo
necessarios para a emergéncia de fendmenos mentais Nnovos e coerentes com a experiéncia
humana. Apesar desta ser multifacetada e eminentemente fluida, o ser em desenvolvimento
busca incessantemente por coeréncia e organizacdo, ainda que de forma transitoria. Assim, 0
self agui entendido como um sistema diadgico e dindmico que envolve sujeito e
subjetividade (Branco & Madureira, 2005), se apresenta com fronteiras flexiveis entre as
dimensdes intra e interpsicoldgicas e se desenvolve em funcdo das interaces interpessoais
(reais ou imagindrias), colaborando para a construcdo de novos significados pessoais e

coletivos ao longo de sua propria organizacdo e desenvolvimento.

Partindo de uma abordagem sistémica, Valsiner (1998) pressupde a auto-agéncia no
processo de co-construcdo do significado. A partir de diversas reflexdes, propde um modelo
bidirecional, co-construtivista de desenvolvimento, no qual instrumentos de mediacdo
semidtica sdo percebidos como guias sociais, que permitem a construcdo pessoal de
significados, a0 mesmo tempo em que possibilita a modificacdo das praticas e bens

simbdlicos oferecidos pela cultura coletiva.

Tal modelo prop&e que o desenvolvimento €, simultaneamente, guiado peladimensio
social e pelas varias posi¢cdes de selfem a¢do, ou self dialégico(Hermans, 2001), que também
se caracteriza como sistema complexo e dinamico. Este processo caracteriza-se pela
construcéo de instrumentos de mediacdo semidtica—estruturas de significado—que o sujeito
desenvolve para compreender e orientar as suas agdes nos ambientes. O desenvol vimento

resulta da relacdo entre os mundos intra e interpsicol 6gicos, por meio de continuos processos
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de negod acéo (internalizagbes/externalizactes) entre as diferentes posi¢oes.

Esses processos de negociagdo entre o sujeito e as culturas ndo ocorrem de forma
s métrica, como analisa Oppenheimer (2001), quando se propde a contribuir para esclarecer a
singularidade do self na emergéncia de novidades. Considera, por exemplo, aimportancia das
forcas socioculturais mais amplas sobre o self, investigando a influéncia de contextos culturais
predominantemente individualistas, sobre o desenvolvimento de um self mais individualista,
independente e competitivo. Da mesma maneira, influéncias socioculturais mais coletivistas
exerceriam influéncias dessa natureza na construcéo do selfe da cultura pessoal no sentido do
coletivismo e da cooperacdo (Branco, 2003). Essas pesquisas indicam que a influéncia da
sociocultura sobre o sujeito esté longe de ser mero fator modulador de vaga natureza. Apesar
do grau de liberdade que o sujeito dispGe para a construgcdo de suas versdes pessoais, a
sociocultura pode influenciar, de forma decisiva, o contelido dessas versdes (ver conceito de

canalizacao culturglacimareferido).

A partir desses referenciais tedricos, verificase que a cultura coletiva oferece
sugestdes e orientagdes que sdo apropriadas pelos individuos em simultdneos processos de
internaizacéo e externalizacdo, com o que podem participar da transformacdo das mesmas
sugestdes anteriormente disponiveis, pelagéo e externalizacdo de novos significadés.
fim de situar a posi¢céo do sujeito em meio a correlacdo de forgas, € necessario admitir que,
apesar da énfase na capacidade do sujeito em exercer um papel ativo na construcdo de sua
cultura pessoal, a canalizacao cultural pode ocorrer de variadas formas. Um cenério possivel é
aguele em que as sugestdes culturais sejam téo redundantes, e convincentes no campo afetivo,
gue resultem em uma forte canalizagcdo. Em tal cen&rio, € possivel que valores como o
individualismo, por exemplo, tal como observado na cultura ocidental por Sampson (1985) e
Cushman (1990), venham a predominar sobre orientagdes de carater coletivista e/ou pré-

social (Branco, 2003).
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Detalhando a agdo organizadora dos valores e ao discutir questdes relacionadas aos
processos de alienacdo e persuasao tipicos da sociedade ocidental contemporanea, Sampson
(1985) afirma que valores como liberdade, responsabilidade e produtividade, promovidos em
funcdo do individualismo, sdo formas de apoio as ingtituicbes que sustentam a sociedade
capitalista, uma vez que esta subjuga o grupo em detrimento de um selfindividualista. Em sua
andlise, o autor acredita que a concepcdo de individualismo ndo é, necessariamente, a que
prevalece na organizagcdo social de muitas sociedades, mas ainda assim € o modelo de self
mais disseminado pelo mundo em funcdo da dominac&o cultural e prevaléncia das opinides e
valores individuaistas (Branco, 2003) promovidos pelo modelo econdmico capitalista, que €

predominante.

Nas condi¢les apresentadas por Sampson (1985), a subjetividade se constréi por meio
da ilusio da autonomia. Os individuos se concebem livres, no entanto € como se sua
subjetividade fosse construida por meio de uma autopersuasdo e adocdo dos referenciais
simbalicos que sdo amplamente disponibilizados (pela cultura coletiva) por meio de umaforte
canalizacdo cultural que se utiliza aparelhos ideol 6gicos. Esse tipo de analise mostra que ndo
€ possivel separar 0 desenvolvimento moral das demais dimensBes do desenvolvimento

humano e dos contextos historico-culturais.

d. Autonomia, moralidade e desenvolvimento humano

A énfase que a abordagem sociocultural construtivista empresta ao papel ativo do
jeito na construcdo simulténea da subjetividade e da sociocultura traz ao primeiro plano o
estudo tedrico da autonomia e da moralidade no desenvolvimento. Para Piaget, a autonomia
representa a condicdo alcancada pela crianca em desenvolvimento quando esta considera os
véarios fatores relacionados a intencionalidade, a dimensdo da responsabilidade social e a

independéncia do julgamento moral, antes heterébnomo (Piaget, 1994). O conceito, portanto,
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encontrarse intimamente ligado a questdo da moralidade (consideracdo e respeito a
alteridade), bem como a questdo da iniciativa de agdo associada a relativa independéncia na

avaliacdo do que sgja certo ou errado em determinado contexto.

Martins e Branco (2001) explicam que o desenvolvimento ético-moral, no ultimo
culo, tem sido objeto de inimeros estudos (eg. Freud, 1905; Bandura, 1991; Bandura &
Wadters, 1959; Piaget, 1932; Kohlberg, 1976, 1984, citados em Martins & Branco, 2001).
Uma das abordagens mais val orizadas pela comunidade cientifica é a de Kohlberg (1981), que
amplia as contribuicbes de Piaget sobre a questdo. De origem cognitivo-estruturalista, a
proposta de Kohlberg rejeita o relativismo ético e baseia-se em principios morais universais,
sendo que ajustica € o critério principal de regulacéo moral. Enfatiza o componente cognitivo
da moralidade, o raciocinio moral, e estabelece uma hierarquizacdo composta por de seis
nivels de moralidade: dois categorizados como tipicos do estégio pré-convencional; dois do
convencional; e dois do pos-convencional. Um dos avancos oferecidos por esta proposta € a

assincronia entre os estagios e aidade cronol dgica

Embora o mérito da teoria cognitiva do desenvolvimento moral sgja incontestavel,
Seus criticos apontam aspectos controversos: (1) a universalidade dos estégios morais; (2) a
falta de consideragdo da influéncia do contexto sociocultural; e (3) ndo levar em conta a
afetividade nos processos de significagdo relacionados a moralidade. As criticas indicam,
assim, as limitagbes do modelo cognitivo-estruturalista, limitagcbes estas que abordagens
socioculturais procuram superar (Shweder & Much, 1987). A perspectiva sociocultural
construtivista critica, sobretudo, a desconsideracdo das teorias baseadas no raciocinio moral
(com seus estagios universais) das relagdes entre o raciocinio moral (cognicdo) e as vivéncias
afetivas dos sujeitos, consideradas sob o0 ponto de vista holistico, e a partir da valorizacdo da
diversidade cultural (Cole, 1988, 1992). Uma vez que 0 estudo da producéo dos significados

esta na base da abordagem, da-se importancia aos aspectos que articulam a comunicacao
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humana praticada em contextos culturais especificos para a compreensdo da forma como
diversas dimensbes se articulam para a configuragdo e reconfiguragdo de um sistema

simboli co ético-moral.

O enfoque co-construtivista procura compreender o desenvolvimento ético-moral a
partir da experiéncia dos sujeitos. Sob esta Gtica, a experiéncia moral e ética das pessoas se
desdobra em diversas dimensdes, entre elas: (1) cognitiva, (2) afetiva e (3) intencionalidade. E
na articulagdo dessas dimensdes, entre outras, quando entendidas a partir dos proprios
referenciais culturais do sujeito e ligadas aos seus processos de mediacdo simbdlica, que se

pode chegar a alguma conclusdo a respeito do desenvolvimento moral (Branco, 2006).

Em especial, diante da questdo universalismo versusrelativismo é necessario um
gprofundamento da andlise, pois, apesar de passiveis de variagdo, alguns principios podem ser
considerados gerais o suficiente para serem validos transcul turalmente nos grupos humanos. E
0 caso do respeito a vida e dos direitos humanos fundamentais, por exemplo. Tais principios
se relacionam, porém, com um conjunto muito mais amplo de crencas e valores do ser
humano sobre si, sobre os ‘outros e sobre a vida em geral, que estdo profundamente

impregnados da cultura especifica (Shweder & Much, 1987).

Um aspecto tedrico importante a ser destacado no estudo do caréter sociogenético da
moralidade, relacionase a ontogénese das crengas e valores. Quando um ser humano nasce,
encontra uma cultura coletiva cuja configuragdo é dindmica, mas cujos contelidos se
sustentam em bases histéricas e afetivas, em termos de valores, padrbes tipicos de
relacionamento e referenciais interpretativos. A anterioridade dos padrbes culturais, no
entanto, ndo garante nenhum determinismo, visto que a canalizagdo cultural atua de forma
simulténea com a indeterminagdo, que estd na matriz da emergéncia de novos padroes,
crengas e vaores nos contextos especificos (Branco, 2006; Madureira & Branco, 2005;

Valsiner, 1997, 2007). Coerentemente com 0s principios da canalizagdo cultural, tanto fortes
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sugestdes culturais, quanto indeterminismos colaboram para configuragdo de uma grande
quantidade de subjetividades (Branco & Madureira, no prelo; Fogel, Lyra & Valsiner, 1997).
A canalizagéo cultural é, portanto, um dos processos mais importantes na sociogénese de
crengas e valores, porem ela ndo é fator determinante das caracteristicas e do curso da vida

dos seres humanos.

e. Canalizacao cultural, escla e protagonismo infantil

Considerando o contexto da construcéo da subjetividade anteriormente exposto, quais
s80 0s critérios (idéias, valores, padrdes) que importam ser promovidos para que as criancas
tenham efetiva participacdo nos processos decisorios? Sob o ponto de vista psicoldgico,
adguns autores (e.g. Gone, Miler & Rappaport, 1999) argumentam que desenvolver a
consciéncia de s, areflexividade, aintencionalidade e a capacidade pararealizar julgamentos
de valor, associadas a uma condicéo de autonomia, é condicéo fundamental para a ocorréncia
de iniciativas e préticas simbdlicas reguladas por metas compartilhadas e pelo compromisso

de transformacao social.

Nesse sentido, a escolarizacdo e suainstitucionalizacdo € o contexto propicio para que
as criangas possam exercer sua maxima participagdo, pois passam, no minimo, cinco horas
diérias durante os nove anos obrigatorios do ensino no Brasil. No entanto, também é propicio
para a conducdo de estratégias de disciplina e imposicdo de significados. Um dos principais
efeitos observaveis do processo de institucionalizacdo da escolarizacdo infantil foi a nitida
separacdo entre 0 “mundo das criangas’ e o “mundo dos adultos’, com énfase na utilizacgo do
critério cronolégico para a caracterizagdo precisa da passagem de um momento a outro do
ciclo de vida. Além disso, quando, coletivamente, se admitiu que a crianca ndo é um ser
maduro para avida, que € necessario submeté-la a um regime especial antes de permitir o seu

ingresso navida adulta, deu-se inicio ao consequente prolongamento da infancia em sincronia
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com a duracdo da escolarizacdo obrigatéria. A conjugacdo de tais condi¢cdes ndo seria uma
forma de canalizar o prolongamento do periodo em que prevalece a concepcdo de inaptiddo e

incompletude da crianca?

N&o € possivel anadlisar a questdo do protagonismo (ou participacdo) infantil sem
considerar as relagbes de poder em que adultos e criangas estdo envolvidos. Interessam,
especiamente, as relagbes de poder que se estabelecem nos ambientes escolares e que
poderdo servir de ambiente para a promocgao da participagao infantil, ou sgja, 0 envolvimento
ativo nos processos decisorios coletivos de uma parcel a da populagéo que, historicamente, por
ter menor idade, foi segregada e afastada das préticas decisorias referentes a organizacdo e

dindmicadavidasocia (Ariés, 1978; Kramer, 2003; Kramer & Leite, 1996).

Apenas atitulo de exemplo, recuperamos a argumentacéo das Teorias de Reproducdo
Cultural (e.g. Bourdieu & Passeron, 1975) sobre a agdo e autoridade pedagoOgicas para
destacar os elementos das dindmicas de internalizacOes e externalizacOes de crencas e valores
em um cendrio de violéncia simbdlica (outros cenarios tedricos, de reproducdo ou resisténcia,
podem ser utilizados para andlises desse tipo). Sob o ponto de vista psicol 6gico, essas teorias
discutem os aspectos motivacional e emocional necessarios para que possiveis resisténcias por
parte do grupo cultural a ser dominado possam ser minimizadas, maximizando a
probabilidade de adesdo as orientacGes culturais provenientes de tal autoridade. A partir da
énfase que tanto Althusser, quanto Bourdieu, por exemplo, emprestam aos processos
comunicativos persuasivos — principamente quanto ao sigilo necessario para que um
esquema de violéncia simbdlica e reproducdo cultural seja bem sucedido — pode-se verificar
gue os autores admitem que 0s sujeitos também resistem e ndo reagem de forma passiva e

totalmente alienada aos esquemas de imposi¢do cultural.

Uma boa indicag@o da plausibilidade desse raciocinio € a pressuposi¢éo da extrema

importancia da comunicacéo verdadeiramente dialdgica para a ocorréncia de um cendrio de
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reproducdo cultural, segundo Bourdieu. Este destaca a dimensdo dial6gica como necesséria
para a reproducdo, ja que a dialogia, para ele, por um lado implica em considerar a
subjetividade do ser humano (pensamentos, emocdes, etc) ao mesmo tempo em que ressalta o
contexto socid como elemento central da dimensdo dialdgica. Em outras paavras, um
contexto de reproducdo persuasiva no qual se desgja impor determinados valores, é
extremamente produtivo conquistar o selfde cada um por meio de sugestdes culturais racional
e dfetivamente convincentes, associadas a acdo dos Aparelhos Ideolégicos do Estado

(Althusser, 2003).

Diversos estudos concluem que a escola pode ser um eficaz veiculo para a difuséo de
valores no contexto de sugestdes culturais sobrepostas em diversos niveis (Vasner, 1989).
Quando diversas ingtituicdes difundem as mesmas orientagdes, reforcam suas influéncias
obre o0 sujeito. Ao inundarem o ambiente cultural com sugestdes semelhantes, contribuem
para uma forte canalizacdo no sentido de que as pessoas internalizem/externalizem os
referenciais e valores propagados. Este modo de operar ndo garante, porém, que as
internalizagbes/externalizagbes sgfam uniformes, mas aumenta, em muito, a probabilidade que
haja semelhancas desenvolvimentais, principalmente se consideradas as agoes do grupo como

um todo.

Nesse contexto, promover a participacdo infantil significa investir na autonomia e na
capacidade de autoconstrucdo e auto-regulacdo de subjetividades. Promover a participacéo
infantil ndo é incentivar o surgimento de pessoas rebeldes e desordeiras e nem significa a
submissdo incondicional dos adultos a vontade das criancas. Raciocinar desta forma seria
gpenas inverter a situagdo entre oprimidos e opressores sem que houvesse qualquer ganho
para a coletividade. Promover a participacdo é experimentar um sistema complexo de
interagOes que se configura em torno da iniciativa, das responsabilidades compartilhadas e,

principamente, do compromisso gque grupos de pessoas, criangas e adultos, podem assumir
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durante a conducdo do processo decisorio de da realizacdo das acBes de um determinado

projeto.

No entanto, é necessario notar que os valores que organizaram a separacéo do mundo
entre criangas e adultos ndo facilitam este tipo de configuragdo e compartilhamento de
responsabilidade e compromissos. Atualmente, existem abundantes sugestdes culturais acerca
das vantagens e da necessidade imaginéria do exercicio do individuaismo e da competicdo, o
gue cria uma ilusdo de independéncia e auto-suficiéncia, na qual o proprio self se bastaria
(Cushman, 1990). Desta forma, a construcéo da subjetividade pode se tornar refém das fortes
sugestdes simbdlicas, e isto resultar em um self que se acredita soberano e independente.
Assumir a existéncia de uma construcdo simbdlica bidirecional, entretanto, ndo garante
protecdo contra a forte canalizagdo cultural. Assim sendo, ha que se empreender acdes de
participag&ode diferentes naturezas e mobilizar recursos diversos que, de fato, impliquem em
mudancas qualitativas significativas do status quadas institui¢des educacionais. Uma delas €
0 estimulo e a abertura concreta de possibilidades de participacéo ativa por parte das criangas
nos processos decisorios. Ainda que em um contexto hostil caracterizado por uma cultura
opressiva, a participacdo infantil representa um grande potencial para a realizacdo de
transformagbes socioculturais importantes. Afinal, a dindmica social nos dias atuais se
caracteriza pela disponibilizacdo continua de diversos referenciais simbdlicos, geradores de
uma multiplicidade de orientacBes para crengas e objetivos. E a propria presenca desta
pluralidade que, ao se contrapor a hegemonia, abre espaco para mudancas e transformactes

fundamentais a sociedade.
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OBJETIVOS

Este trabalho investiga como criangas da 42 série do Ensino Fundamental de uma
ingtituicdo publica, os seus professores e a equipe técnico-administrativa concebem,
promovem e vivenciam a participagdo (ou protagonismo) infantil no contexto escolar. No
caso das criancas, a questdo foi investigada, também, através da andlise de uma sequiiéncia de
atividades plangjadas para levalas a co-construir procedimentos educativo-culturais (préticas,

atividades etc) para a promogédo da paz na escola.
Assim sendo, 0s seguintes objetivos especificos nortearam o trabal ho:

(1) Identificar e analisar as concepgdes de infancia dos sujeitos criancas e adultos,

com base em varios procedimentos de construcdo de dados;

(2) ldentificar e analisar as concepgdes de paz das criangas e as caracteristicas da
paticipacéo infantil a partir das informagdes provenientes de sessbes estruturadas para a
construcdo de variados procedimentos para a promogdo da paz no contexto escolar e das

narrativas dos sujeitos criangas e adultos;

(3) Identificar e analisar os propdsitos, caracteristicas e especificidades da construcéo
de um espaco de participacéo infantil desenvolvido pela escola denominado “Conselho de
Classe Participativo”, considerando suas articulages com crengas e concepgoes acerca da

condicao infantil (do “ser crianga’);

A obtencdo de dados e informagdes sobre as questdes especificas acima apontadas
tem, pois, por objetivo permitir uma andlise e compreensdo mais ampla dos processos
envolvidos na construcéo do espaco coletivo de expressdo na escola, segundo as narrativas de

criangas e adultos apresentadas a partir da vivéncia dos sujeitos nesse espago especifico.
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PARTE Il - METODOLOGIA

“Para quem sO sabe usar um
martelo, todos o0s problemas séo
pregos...."

Provérbio Arabe
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4. Fundamentacéao epistemologica

A abordagem metodologica adotada nesse trabalho é qualitativa com a andlise
interpretativa de dados de diversas naturezas (Branco & Valsiner, 1997; Gonzdlez Rey, 1997,
2002, 2005; Ludke & André, 1986). Esta abordagem parte daidéia de que o dado € construido
a partir das reflexdes tedricas do pesquisador e resulta da interacdo deste com os sujeitos e o
contexto onde informagdes sdo coletadas e os dados construidos. Gaskins, Miller e Corsaro
(1992) afirmam que a abordagem interpretativa é apropriada ao estudo do significado da acéo
humana em contextos culturais especificos. Neste mesmo sentido, Branco e Valsner (1997)
argumentam que, na construcdo da interpretacdo, 0 pesquisador emprega um discurso
embasado na sua vivéncia cultural e produz novas interpretagdes e compreensdes mediante a

coordenacao de interpretacdes provenientes dos sujetos.

Sob esse enfoque, a metodologia e 0 emprego de instrumentos para acesso as
informagdes € entendida como parte do processo de construcdo do conhecimento, no qual
estdo envolvidos todos os que participam da pesquisa. A andlise, portanto, € realizada a partir
das possivel's articulagtes entre as diversas formas de aproximagdo aos dados, sendo essa uma
das dificul dades de uma abordagem qualitativa. No entanto, j& existe um corpo conceitual
bem estabd ecido sobre como construir o conhecimento a partir desse ponto de vista (e.g.
Branco, 1998; Branco & Valsiner, 1997; Bruner, 1997; Creswell, 1998; Denzin & Lincoln,
1998; Gaskins Miller & Corsaro, 1992; Gonzdlez Rey, 1997, 2002, 2005; Madureira &
Branco, 2001; Valsiner, 1997). Na metodologia qualitativa, busca—se enfatizar o enfoque
participativo da pesquisa, 0 uso do cenario natural cotidiano dos sujeitos, a importancia da
comunicacdo e a participagdo do pesquisador no processo de construgdo do conhecimento

(Branco & Madureira, 2001).
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No que se refere a utilizagdo de diversos instrumentos e a participacdo da equipe de
pesquisa, a estratégia planejada é coerente com a pesquisa-acdo. E um método de pesquisa
gue agrega diversas técnicas com as quais € possivd estabel ecer uma intensainteracéo com os

sujeitos, uma dinamica coletiva e participativa no acesso as informacdes de interesse.

Em sintese, como propde Thiollent (1992), a pesquisa-acdo € uma estratégia
metodol 6gica da pesquisa social naqual existe ampla e explicitainteracdo entre o pesquisador
e as pessoas envolvidas na situagdo investigada. Dessa interagéo resulta a priorizagdo dos
problemas a serem pesguisados e das solugdes a serem encaminhadas em agdes concretas,
como é o0 caso da campanha para a promoc¢do da paz construida durante a pesquisa. As
situacOes sociais e seus problemastambém se constituem em objeto da investigacdo, como é o
caso da construcdo coletiva do espaco participativo, sem o qua € muito dificil promover a paz
e 0 protagonismo infantil no ambiente escolar. Assim, a pesquisa ndo se limita a agdo pontual,
mas considera importante que hgja um aumento do “nivel de conscéncia’ das pessoas

relacionadas a situacéo investigada.

Especificamente em relacéo aos objetivos deste trabalho, vale assinalar que Valsiner
(1989, 1994, 1997, 2005, 2007) vem desenvolvendo um corpo conceitual que abre novas
perspectivas de estudo do desenvolvimento humano, o que indica novos horizontes para o
estudo do desenvolvimento moral e da motivacdo social. Sua proposta do modelo de
transmissdo bidirecional da cultura, na qual adultos e criangas criam e compartilham
significados, iniciando um processo de negociagdo que resulta na construcdo de versoes
pessoais de significados culturais, desvela o papel ativo que 0s seres humanos possuem na
formacdo de sua propria identidade, bem como a influéncia que podem exercer na cultura
coletiva. Na presente pesquisa, buscou-se, portanto, o desenvolvimento uma metodologia
criativa e flexivel, compativel com a natureza desenvolvimental e complexa do fendbmeno

investigado (Branco & Valsiner, 1997), como sera apresentado a seguir.
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5. Contexto de construcéo da pesquisa

A redlizagdo de um estudo piloto foi fundamental para a definicdo dos objetivos e dos
procedimentos utilizados nesta pesquisa. Esse estudo realizou-se no contexto de uma escola
particular de grande porte do Plano Piloto de Brasiliae envolveu a participacdo de 30 sujeitos
criangas. Representou ndo apenas o teste dos procedimentos que foram adotados pela pesquisa
relatada a seguir, mas serviu para a re-orientagdo dos objetivos deste trabalho. A grande
resisténcia oferecida pela administracdo dessa escola diante da efetiva participagdo das
criangas e dos adultos ao longo do estudo acabou por inviabilizar a proposta inicia de
realizacdo concreta de parte da campanha para a promocéo da paz. Na secéo de Discusséo é
feita uma avaliacdo das possiveis razdes da resisténcia da dire¢éo e coordenacéo da referida

escola

Assim, apds a realizagdo do estudo piloto, e com a aprovacdo formal da Secretaria de
Educacéo do Distrito Federal, o trabalho de pesquisafoi realizado, no contexto de uma escola

publica, conforme serarelatado.

Para atingir os objetivos propostos, o trabalho incluiu observagéo direta, o registro de
dados registrados em audio e video (Ball & Smith, 1992; Denzin & Lincoln, 1998), uso da
fotografia (Barthes, 1984) e a redizagdo de grupos focais com os participantes da pesquisa

(Bauer & Gaskell, 2002; Tanaka & Melo, 2001).

Os sujeitos da pesquisa (descritos de forma mais completa adiante) foram 16 alunos da
42 série do Ensino Fundamental, de ambos os sexos, e 11 adultos do sexo feminino que
trabdham na escola. As criangas receberam a tarefa de elaborar uma campanha para
promoc¢do da cultura de paz na propria escola. Por meio de técnicas facilitadoras, tais como

fotografia (Barthes, 1984), apresentacéo de desenho animado e encenagtes (Bauer & Gaskell,
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2002) motivou-se a interacdo entre os sujeitos de forma a permitir o seu registro com o
propésito de ter acesso a dados que permitissem a andlise da construgdo coletiva e
colaborativa de significados relevantes para a promogao de uma cultura de paz e de préticas

participativas na escola.

A partir dos registros realizados em audio, video, observacéo etnogréfica, fotografia e
outras producgdes dos proprios sujeitos (obtidas durantes vérias das atividades propostas), foi
necessario articular os dados tendo em vista sua interpretacdo (Branco & Madureira, no
prelo). No caso especifico desipesquisa, interessou analisar os dados nas modalidades
ontogenética e prospectiva, nos oextos do tempo historico-culturalRossetti-Ferreira,
Amorim & Silva, 2004) e das canalizacfes culturaiPara estabelecer este tipo de relagdo
entre as acOes dos sujeitos, as préticas sociais escolares e as condicdes macrossociais em
relacdo ao controle social, foi realizada andlise das falas dos participantes. Dessas narrativas,
destacaram-se as referéncias as praticas sociais em termos de configuracéo do controle social,
do exercicio da autonomia, da agéncia dos sujeitos e das canalizagdes culturais decorrentes de
concepcdes especificas de infancia e de suas implicacGes na promocao da paz e construcédo de
um ambiente participativo no contexto escolar. Para tanto utilizou-se a abordagem qualitativa
referida na segdo anterior. E necessario ter em mente que a propria subjetividade dos sujeitos
deve ser considerada como integrador de aspectos e dimensdes presentes no fenémeno
estudado, e a andlise interpretativa readlizada ird considerar tais aspectos a partir das fdas e
interacOes dos sujeitos nos diferentes contextos criados em cada etapa da realizagdo da

pesquisa.
a. Planejamento e execuc¢éo da pesquisa

As atividades da pesguisa foram desenvolvidas no ambiente escolar com criangas da

42 série do Ensino Fundamental. O acesso e registro dos dados ocorreram no contexto geral de
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atividades de elaboracdo de uma campanha para a promog¢éo da paz na escola. Estafoi atarefa
mais ampla que as criangas receberam: conceber uma campanha e elaborar um projeto de

promocao da paz para a sua realizacdo no contexto escolar.

As atividades que seréo descritas a seguir se estruturaram de forma a evidenciar
alguns indicadores sobre a co-construgdo da participacdo infantil em contexto especifico (a
escola). Interessa discutir os dados sob o ponto de vista psicol 6gico, considerando as criangas
como agentes ativos na construcdo de um ambiente de paz. Esta discusséo se dard em fungdo
da articulagdo dos dados no contexto das regulacbes histérico-culturais dos conceitos e
préti cas relativos a infancia, buscando compreender como as criangas concebem e exercem a

participacéo, suas possibilidades e suas limitagoes.

A fundamentaco tedrica, elaborada de forma multi- e transdisciplinar, deu origem
aos procedimentos desenvolvidos para responder a questdes referentes ao exercicio do poder
nas praticas pedagogicas e ao controle sociad em meio a construcdo de um espaco de

participacéo infantil.

Foram, entdo, realizadas sessbes semi-estruturadas com as criangas visando a
obtencé@o de informacdes e indicadores especialmente sobre suas concepcoes, avaliagoes e

percepcles acerca da:
(a) visdo das criancas sobre ainfancia (critérios de término e de permanéncia);

(b) visdo das criangas sobre a vida adulta (como ela percebe que o adulto se
relaciona com as criangas, como o0s adultos atribuem responsabilidade, se consideram as
criancas aptas para realizar fungbes, como e quando os adultos a consideram apta para a

liberdade, pararealizar escolhas).
(c) habilidade para o exercicio de fungoes;

(d) capacidade para entender e assumir responsabilidades;
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(e) participacao infantil;
(f) iniciativa por parte das criangas.

Apoés as sessdes com as criangas, foi realizado um encontro de grupo focal com os
professores e coordenadores para explorar suas concepgbes de infancia, autonomia,
participacdo, controle social, didlogo com as criancas, entre outros aspectos semelhantes aos
aspectos levantados com as proprias criancas. Foi também realizada uma sessdo de grupo
focal com todas as criangas de forma a investigar 0s aspectos anteriormente levantados pelos
adultos segundo o ponto de vista das criancas. Esses procedimentos serdo detalhados mais

adiante.

Uma das principais intengbes do trabalho foi favorecer o sucesso das criangas em
conceber e elaborar uma campanha para a constru¢céo de uma cultura de paz na escola,
analisando estratégias e processos envolvidos ao longo das atividades plangadas nos
procedimentos de investigacdo adiante especificados. Nesse sentido, a realizacdo de um
estudo piloto e as sugestdes levantadas pelos avaliadores na fase de qualificagdo do projeto

foram de inestimavel valor para o aperfeicoamento metodol 6gico da pesquisa.

b. Procedimentos éticos

O projeto de pesquisa foi avaliado e aprovado para realizacdo pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Faculdade de Medicina da Universidade de Brasilia, em conformidade com as
determinacbes da Resolucdo CNS/MS n° 196/96. A autorizagdo dos estabelecimentos de
ensino foi solicitada diretamente aos diretores na primeira visita. No caso da escola publica,
havia a prévia autorizagdo da Secretaria de Educacdo. Ficou a cargo das préprias escolas
informar sobre a pesguisa aos funcionarios e alunos que ndo estivessem participando. Antes
do inicio das atividades, todos os sujeitos receberam explicacbes sobre a pesquisa e

expressamente autorizaram a sua participagdo por meio da assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (Anexos 2 e 3). Um dos propdésitos da equipe de pesquisa
foi ouvir avoz das criangas 0 mais cedo possivel, a partir do consentimento livre e esclarecido
guando perguntou-se sobre 0 desgjo de colaborar na construcdo do conhecimento sobre a
participacdo infantil. Além de seu proprio consentimento, foi solicitada a aposicdo da
autorizacdo dos pais ou responsaveis. Todas as davidas foram respondidas, bem como foram
esclarecidos os aspectos referentes a garantia de sigilo de identificagdo e sobre a guarda dos
registros. Os nomes dos suje tos foram substituidos por indicativos, de forma a preservar sua
privacidade. Foi enfatizada a participacéo voluntaria e que seria admitida a desisténcia da

participagdo a qualquer momento.

C. Equipe de pesquisa

A formagdo de uma equipe de pesquisa foi fundamental para viabilizar o trabalho
com a grande quantidade de sujeitos, a operacéo de diversos meios e a organizacao dos dados.
Por intermédio de uma lista de discussdo na Internet, foi divulgado um comunicado que
solicitava auxilio para a pesquisa. Apds um processo de entrevistas, trés pessoas ingressaram
na equipe: duas psicologas e um estudante de Psicologia do ultimo periodo, que se graduou
antes da redizacdo da parte empirica da pesquisa. Além deles, integraram a equipe uma
pedagoga, doutoranda do Instituto de Psicologia da UnB, uma fisioterapeuta e o pesguisador.
Participaram, ainda, dois adolescentes de 17 e 12 anos, que desenvolveram atividades de
apoio aos trabahos, conforme as suas habilidades. Em 2006, houve um periodo inicial de
capacitacao da equipe, que teve a duracdo de dois meses, para realizar as mediacOes e para a
ambientagdo de todos com o referencial tedrico adotado. Exercendo o papel de mentora
intelectual e supervisora esteve a Prof2 Dr2 Angela Uchda Branco. Essa equipe se manteve
funcional até o fim do trabaho. Seus integrantes participaram de muitas discussdes,
oferecendo suas reflexdes e interpretacdes de suas vivéncias com os sujeitos. Boa parte desse

relatorio reflete, portanto, a construcdo coletiva na qual essas pessoas participaram,
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oferecendo do seu tempo e inteligéncia para que esse trabal ho fosse possivel.

d. Caracterizacao da escola

A escola, inaugurada em 1977, iniciou suas atividades atendendo adolescentes das
sétima e oitava séries do Ensino Fundamental. Nesse mesmo ano foram criados a APM, o
Centro Civico e a Salade Leitura. No ano seguinte, o ensino foi estendido aos alunos de todas
as séries do Ensino Fundamental. A participagdo ativa da comunidade nas questfes
pedagogicas e administrativas tem sido uma marca na tragjetoria historica da Escola. O
Conselho Escolar passou a fazer parte da gestdo escolar, quando em 1995 a escola passou a
integrar o projeto politico pedagdgico do Governo do Distrito Federal conhecido como Escola
Candanga Esse projeto recebeu esse nome como uma forma de reverenciar 0s primeiros

trabal hadores da construcéo de Brasilia

A concepcdo da proposta incentivava a reflexdo, a apropriacéo critica da realidade, a
construcdo coletiva dos saberes e a autonomia, tanto dos alunos como dos profissionais da
educacdo das escolas publicas do Distrito Federal. Para tanto foram estabelecidas outras
organizacOes curriculares, 0 que significava o estabelecimento de uma nova perspectiva com
relagdo ao desenvolvimento do educando, aumentando a sua capacidade de participacéo e de
envolvimento na sua comunidade escolar. O projeto destinou tempo para a coordenacéo
pedagdgica na quantidade de quinze horas/aulas semanais, 0 que promoveu a possibilidade de
articulagéo do plangamento e da execucéo de atividades de forma coletiva na escola. Essa
organizacao facilitou a busca pelo aprimoramento das préticas pedagdgicas, tanto em nivel
individual, como coletivo, e permitiu ao professor lecionar em uma Unica turma, sem
aumentar a sua carga horaria semanal. Outra inovacdo desse projeto foi 0 estabelecimento da
gestdo democratica, que permitiu eleicdes de dirigentes pela comunidade escolar, por

exemplo, contribuindo para o desenvolvimento de uma cultura de educacéo para a cidadania.
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Apesar de ndo mais existir o projeto da Escola Candanga, seus pressupostos sao
seguidos pela escola que, atualmente, trabalha apenas com alunos da 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental. As instalagdes fisicas séo de pegueno porte, possuindo sete salas de aula que
funcionam tanto no turno matutino quanto vespertino. S&o quatro turmas de 12 série, trés de
2% guatro turmas de 32 série e quatro de 42, Esta situada em uma quadra residencial do Plano
Piloto, no entanto, muitos de seus alunos séo filhos de pessoas que moram nas cidades do

entorno do Distrito Federa e que trazem seus filhos para estudarem no Plano Filoto.

Sob o ponto de vista da estrutura fisica, além das salas de aula, a escola possui espaco
para a administracdo escolar; uma sda de professores com duas mesas bem grandes e
armérios individuais organizados; uma cozinha equipada e espagosa; sanitario exclusivo para
0s servidores; uma secretaria que fica logo a entrada; uma sala grande para leitura e estudo,
gue também é equipada com TV, video e DVD e possui uma sala de informética com ar
condicionado. Existem instalacfes sanitérias adequadas a quantidade de pessoas que
trabalham e estudam na escola e algumas delas sdo adaptadas para usuarios de cadeiras de
rodas. Uma pequena sala que serve como depoésito de material e existe uma sala que é
compartilhada pela coordenadora pedagdgica, pela orientadora educacional, pelas professoras
de apoio e também utilizada para as reunides dos professores regentes com os pais. Na parte

externa, ha uma quadra poliesportiva e espaco adicional para as criangas brincarem.

No més de agosto de 2007, o nimero total de alunos da escola era de 336, divididos
em 169 alunos no turno matutino e 167 alunos no turno vespertino. Desses alunos, segundo os
dados oficiais, quinze sdo caracterizados como alunos do ensino especial por possuirem

algum diagnostico justificativo.

Entre os 46 profissionais que atuam diretamente na escola 14 sdo professoras

regentes, 2 professoras de apoio, 1 coordenadora pedagogica, 1 orientadora educacional, 2
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professoras da sala de leitura e 2 professoras do laboratério de informética, adém de 3
profissionais na secretaria e 3 profissionais na dire¢cdo. Os outros 17 profissionais séo
servidores que se dividem da seguinte maneira: 2 porteiras, 3 vigias, 4 cozinheiras e 8

servidoras da limpeza.

O principal critério de inclusdo da escola foi a sua designacéo pela Subsecretaria de
Educacéo Publica do Distrito Federal. A escolha do estabelecimento de ensino se deu por
meio de didlogos com a Secretaria de Educagdo (SEDF) nos quais foi solicitado que fossem
indicadas escolas que tivessem um historico de problemas com a violéncia. Entre as dez
escolas que a SEDF concedeu autorizagdo para que a pesquisa fosse conduzida, apenas uma
tinha um histérico diferente em relagdo ao critério adotado para a inclusdo. Recente
dissertacdo de mestrado (Sakay, 2007) relatou estudo realizado neste estabelecimento de
ensino, sob 0 ponto de vista da sua abertura para a realizacéo de mudangas pedagdgicas, o que
foi um primeiro indicador divergente em relacéo aos outros estabel ecimentos indicados pela
SEDF, inclusive estando a escola filiada a0 Programa de Educagdo Inclusiva do Distrito
Federal desde 2000. Uma vez que, no exame de qualificacéo, foi sugerido que a pesquisa
deveria ser conduzida em apenas uma escola, o fator divergéncia e singularidade tornou-se o
novo critério de selecdo da escola. Como serd visto posteriormente, ainclusdo da escola nessa
lista pela SEDF n&o foi um equivoco, pois, sem conhecimento dos critérios de escolha da
escola, uma das professoras narrou que, quando trabalhava na SEDF, a escola tinha fama de

“relutante” (transcricdo 10 —p. 111).

O primeiro contato com a escola se deu no més de junho de 2007, por meio de uma
conversa com a pessoa que respondia pela direcdo naquele periodo. O contato foi muito
cordia e as propostas da realizacdo da pesquisa e da campanha para promocédo da paz foram
recebidas com muito entusiasmo. Nessa oportunidade, esclarecidos quais os critérios de

inclusdo e exclusdo de sujeitos, ficou acertado que, apds o periodo de férias escolares, seria
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realizada uma reunido com as professoras da quarta série para decidir se havia professoras
voluntarias. No final do més de julho, realizou-se a reunido na qual estavam presentes as
professoras da quarta série, a coordenadora pedagdgica e 0 pesquisador, ocasido na qual todas
foram voluntérias e, sem a minha interferéncia, acabaram por decidir qua seria a turma que
receberia a minha visita inicial para explicar a pesquisa. A partir dai, tudo ocorreu conforme

descrito no primeiro item dos procedimentos.

e. Participantes

Criancas

Foram selecionados para participarem da pesquisa os alunos de uma turma de 42 série
do Ensino Fundamental da mesma escola publica do Distrito Federal. Os alunos fregientaram

as aulas e atividades da pesqguisa no turno matutino, sendo dez meninase seis meninos.

A selecdo dos sujeitos se deu da seguinte forma: primeiramente, o projeto foi
apresentado a diretora da escola, a coordenadora e as professoras da 42 série. Nessa reunio,
uma das professoras manifestou o desgjo de que a proposta fosse apresentada aos seus alunos.
No dia seguinte, a proposta foi apresentada a todas as 16 criangas dessa turma, que, apés
esclarecimentos, indicaram a sua concordancia em participarem. Em seguida foi distribuido o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, retiradas todas as duvidas e marcada a entrega
dos documentos assinados pelas criangas e seus pais ou responsavels para o dia seguinte. A
opcdo de trabalhar com a toda a turma se justifica pelo principal objetivo da pesquisa que €
investigar a construcdo coletiva do espaco de participacéo infantil e de promocéo da paz na

escola, cujas atividades séo elaboradas no contexto dos alunos de umaturma.

Nessa escola ja existe um espaco de negociacdo e expressdo infantil formamente
estabelecido ao qual os adultos denominaram Conselho de Classe Participativo. Essa pratica é

desenvolvida com todos os alunos da turma, a professora, uma facilitadora, pais ou



84
responsaveis e outros funcionérios da escola, uma vez por semestre. Dessa forma, a turma é
uma unidade coletiva funcional que interessava estudar. O critério de exclusdo foi a
manifestacdo individual do desgo de ndo participar ou ndo ser autorizado pelos pais ou
responsaveis. Integram a turma dois alunos portadores de retardo mental que aceitaram

participar realizaram as mesmas atividades que os demais.

A maor parte dos integrantes da turma tém, aproximadamente, a mesma idade
cronoldgica (10 anos), com excegdo de dois aunos, um que, recentemente, completou 11 anos
e outro, que nasceu trés anos antes dos demais. Além disso, apenas dois alunos néo
freqlentam a escola desde a 12 série. Para os objetivos da pesquisa, o fato do auno ter
freglientado a escola desde o primeiro ano oferecido na escola é aspecto relevante, uma vez
gue convivem ha mais de trés anos com a cultura coletiva do local, partid pam das atividades
no estabelecimento desde que tinham sete anos de idade, conhecem e sdo conhecidos pelos
adultos da escola e est&o no ultimo ano letivo, o que Ihes coloca nha situacéo de “ veteranos” no
estabelecimento. N&o houve exclusdo de sujeitos na turma, uma vez que todas as criangas
consentiram em participar e foram autorizadas pel 0s respectivos pais ou responsaveis antes do

inicio das sessdes da pesquisa.

Tabelal - Dados socio-demograficos dos alunos

Cc1 10 Fsérie C9 10 12 &rie
C2 10 12 <érie C10 10 12 <érie
C3 10 12 érie Cl1 10 12 <érie
C4 10 12 <érie C12 11 12 <érie
C5 10 12 &rie C13 10 12 série
C6 10 12 <érie C14 13 22 <érie
Cc7 10 12série C15 10 12 <érie

C8 10 12 série C16 10 12 série
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Adultos

A professora regente da turmafoi participante em todas as sessdes com as criangas de
forma a manter a unidade coletiva da turma o mais proximo possivel do que ocorre no diaa
dia da escola e, para isso, foi orientada a permanecer com o contato usua entre ela e as
criangas, apesar de ndo ter conduzido nenhuma das atividades. Caso alguma crianca a
procurasse para interagir, perguntar algo, por exemplo, ela poderia conduzir-se como sempre
o faz. Os integrantes da equipe de pesquisa e a professora foram 0s Unicos adultos a
participarem das sessdes com as criancas. Apds o término das sessdes com as criangas, foi
realizada uma sessdo de grupo foca com os adultos, do qual participaram, aém do
pesquisador, que exerceu a funcdo de facilitador, 11 funcionérias da escola, todas do sexo
feminino, que se apresentaram voluntariamente, atendendo ao convite feito pela diretora da
escola. Essa foi uma iniciativa da adminigragdo do estabelecimento que enriqueceu a
atividade, apesar da solicitacdo formal de participacéo abranger apenas a professora da turma,

a coordenadora e uma pessoa da administragdo escolar.

Tabela 2 - Dados socio-demograficos dos adultos

D Diretora 20 18 anos
VD Vice-diretora 20 18 anos
CD Coordenadora 23 3 anosemeio
OE Orientadora Educacional 23 10 anos
P1 Professora 22 10 anos
P2 Professora 14 11 meses
P3 Professora 14 5 meses
P4 Professora 12 7 meses
P5 Professora 15 1 mésemeio
P6 Professora 14 10 anos

PA Professorade Apoio 23 18 anos
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f. Equipamentos

3 cameras de filmagem;
16 cameras fotogréficas descartavels,

4 gravadores.

g. Procedimentos para construcdo e analise dos dados

A construcéo dos dados se deu a partir dos seguintes procedimentos:
1) Visitas as escolas — observacao etnogréafica

Foram realizadas visitas, conversas, e observagbes informais da dindmica de
funcionamento da escola. Essa etapa se deu por meio da presenca do pesquisador na escola,
durante quatro semanas e constituiu-se no momento da inser¢éo inicial no contexto escolar,
sendo observadas as interacOes sociais em diferentes situacfes, caracteristicas fisicas da
escola reunifes, intervalo, a entrada das criangas na escola, sala dos professores e,
principamente, as situaces em sala de aula. O periodo de observagéo se deu das 7h30 as 10h

damanhg, pelo menos trés vezes por semana.

Partindo do pressuposto de que as criangas tém a sua prépria cultura (Corsaro, 2003;
Sarmento, 2002, 2003, 2005), procurei participar de suas vidas, assumindo uma postura
reati va, esperando que as préprias criangas decidissem o que fazer acerca de minha presenca
(Corsaro, 2003). Com o passar dos dias, essa estratégia de interacdo mostrou que os sujeitos
criancas sdo excelentes anfitrides, 0 que veio ao encontro da intencdo de toda a equipe de

pesquisa gue ndo era conduzir um estudo sobre as criangas, mas com elas (Corsaro, 2003).

No di&rio de campo foram registradas notas descritivas que abrangeram temas
surgidos, aspectos institucionais relevantes e exemplos de falas, além de notas reflexivas que

contemplaram as impressdes e as primeiras interpretagdes do pesquisador. O registro foi
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realizado no mesmo dia das observactes dos eventos, porém depois da ocorréncia destes. O
término da fase de observacdo se deu quando percebi que era conhecido pelas criangas que
participariam da pesquisa, da maioria dos adultos que trabalham na escola e que eu mesmo

conhecia 0s nomes de todas essas pessoas.
2) Sessdes com as criangas: a campanha para promocéo da paz

As sessdes, dém de servir de contexto para o registro dos diversos tipos de
interacOes, de criangas entre S e entre criangas e adultos, proporcionaram uma oportunidade
para a realizacdo da etapa de concepcdo de uma campanha de promocéo da paz na escola. O
local foi a propria sala de aula da turma, ampla, medindo 9x5 metros, permite a divisdo em
grupos e a disposicdo confortavel dos alunos, sem incbmodo mutuo, conforme ilustrado na
Figura 1. Durante as sessdes ocorreram muitas interacOes entre a equipe de pesquisa
(pesquisador principal e 3 auxiliares), as criangas e demais adultos da escola, o que
proporcionou uma excelente insercdo dos pesquisadores na escola. A Tabela 3, a seguir,

resume a sequéncia e finalidade das oito sessdes, que foram realizadas em seis dias.

Figura 1 - Disposicao dos grupos na sala



Tabela 3 - Resumo das sessdes com 0s alunos

Dia

Sessédo Duragsio Propésito Tarefa
Apresentar  a  equipe  de Assistir um desenho animado;
pegjuisa e a proposta para as ) .
criangas; I E_nw;((:jlar \palavras gue estejam
relacionadas a paz;
le2 14182007 Motivar as  crianas  a Descrever Euas interacdes didrias
i colaborarem com o projeto;
90 minutos E _ a pro b com os adultos durante a semang;
nunciar avras sobre a . , .
paz . selus P S g\]/nifi cados e Brincar de reporter, entrevistando
justificativas. 0s colegas sobre a paz.
Dados dois personagens criangas,
3 16/8/2007 Obter indicadores sobre as preparar duas encenagdes do porqué
60 minutos  concepcgdes de infancia. essas criangas sao consideradas
“adultas’ pelos adultos.
Conversar sobre as palavras que
Redli hi i7ac50 d foram enunciadas na sessdo anterior,
4 21/8/2007 enunciaclgtziajersa Ire;;riqZL;g:sgao r?j Ievandlo as criangas a apresentarem
60 minutos  primeira e segunda sessdes. exemplos,
Hierarquizar as palavras
enunciadas na sessdo anterior.
Apresentar sugestdes a partir do
. rocesso de hierarquizagdo dos
5 23/8/2007 . Elaborar Npropéostas a partir da gnuncos elaboradgs na Ssessio
) ierarquizacdo das enunciacOes ;
6O MINUIOS e 7adias na sessio anterior. anterior. .
Sugerir o que fazer pararedizar a
proposta.
Hierarquizar as propostas . .
5 28/8/2007 atabor adag e Seas a[?\teFr)ior . Sugerir o que fazer pararedlizar a
60 MINUOS  Geralhilas. SESS0 proposta, indicando a sua prioridade.
Escolher duas propostas por Elaborar um plano coletivo partir
208 30/8/2007  grupo. das sugestdes escol hidas por todos os
90 minutos Apresentar as propostas da 9rupos.

campanha a direcdo da escola

Fechamento do trabalho

a) Primeira e segunda sessdes — 90 minutos
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As duas primeiras sessdes ocorreram em seqiéncia, ao longo de 90 minutos. Na

primeira, houve a apresentagdo de um desenho animado da série “Padrinhos Mé&gicos’ que

teve o objetivo de motivar as criangas para o tema da participagdo infantil, conforme ilustrado

na Figura 2. Foi exibida uma edicdo do desenho animado, com duracdo de cerca de 20

minutos, que mostrava, em sua primeira parte, um mundo no qual as criangas se submetem as
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vontades dos adultos sem que possam sequer opinar a respeito de seus assuntos de interesse.
Em um segundo momento, o desenho animado mostra as criangas, que por meio de mégica,
passam a governar 0 mundo e oprimem os adultos, “reproduzindo” agdes semel hantes aquelas
de que eram vitimas. Em um terceiro momento, descobrem que criancas e adultos podem

viver em colaborac&o, sem o0 ambiente opressivo anteriormente vivenciado.

Apés assistirem o desenho animado, a turma, dividida em 3 grupos, conversou sobre:
paz, participagdo, protagonismo, cultura, cultura de paz, infancia e outros assuntos. A
atividade foi facilitada por auxiliares de pesquisa em cada grupo e ndo teve a finalidade de
extrair das criangcas 0 que pensam, mas iniciar um processo de negociagdo minima de

significados comuns no grupo que facilitasse o transcorrer do traba ho.

Figura 2 - Apresenta@o do desenho animado

Na segunda sesséo foram desenvolvidas trés atividades:

12 atividade- Palavra puxa palavra. Foram distribuidos papeis formato A4 de 2 cores
diferentes. verde para 0os meninos e amarel 0 para as meninas. Foi solicitado que escrevessem,
no minimo, quatro palavras ou idéias sobre 0 que entendiam estar relacionado a paz. Em
seguida, foi solicitado que cada crianga escolhesse duas entre as quatro palavras ou

expressdes anteriormente evocadas que entendessem ser as mais importantes e as
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sublinhassem. Na seqliéncia, foram solicitados a escolher uma entre as duas mais importantes
e marcar um X. A tarefa de escolha foi conduzida individuamente sem conversa com 0s

demais colegas. A Figura 3 mostra o trabalho de um dos grupos.

Figura 3 — Sujeitos, evocando palavras sobre a paz

22 atividade— Escrever. No mesmo papel da atividade anterior, escrever suas
atividades diarias e quando encontram com: (1) quando encontram com pessoas do seu
convivio familiar (e.g. a mae; irmaos; o pai; outro responsavel; outra pessoa.); (2) com quem
passam a maior parte do tempo depois que chegam da escola (e.g. tio, tia, avo, empregada
etc); (3) o que fazem no final de semana (igregja e outras reunides religiosas, clubes etc). O
objetivo dessa tarefa foi levantar el ementos sobre 0s contextos e relacdes extra-escolares. Um
dos propésitos do fomento da participagéo infantil € o aumento do nivel de consciéncia da
crianca em relacdo ao seu papel ativo nos contextos dos quais participa. Nesse sentido, é

interessante levantar quai's s80 esses contextos.

32 atividade- Brincando de repérter. Utilizando-se do que foi escrito no papel nas
duas atividades anteriores, e€las se revezaram em entrevistar 0s colegas sobre o que
consideravam ser a paz e sobre o porqué de escolherem suas quatro palavras. As criangas
foram incentivadas a entrevistar seus colegas sobre 0 que escreveram na atividade anterior e

sobre qual era 0 seu papel para promover a paz na escola.

Todas essas atividades, apesar de se prestarem a diversos tipos de analises, no
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contexto dos objetivos da pesquisa, tiveram o principal propdésito de colocar as criangcas em
contato com o tema e motiva-las para as outras sesdfesentanto, esse propdsito néo
impediu que as interagdes fossem registradas em audio e video para utilizagdo em pesquisa
posterior que tenha objetivo de redlizar andlise microgenética das interagdes e das

negoci acoes acerca da construcao da campanha

Houve flexibilidade de tempo para a realizacdo de todas as atividades e, ao fina da
sessdo, foi realizada uma avaliagdo verbal com cada grupo. Em seguida, todas as criangas

foram informadas sobre 0 que estava previsto para ocorrer na sessao seguinte.

Tabela 4 — Resumo das sessbes 1 e 2

Apresentar a equipe de pesguisa e a proposta para as criangas,
Objetivos da Motivar as criangas a colaborarem com o projeto;

SESSA0. Enunciar palavras, significados e justificativas relacionados & palavra paz para
promover negociacdo coletiva de significados.

Breve descricdo da Enunciacdo de palavras sobre a paz;

atividade principal Descri¢do das interagdes diarias com os adultos durante a semang;
da sessd0: Brincar de repérter, entrevistando os colegas sobre a paz.

Foi apresentado um desenho animado da série “Padrinhos Méagicos’, muito popular
entre as criangas, no qual o tema principa € a participacdo infantil. O desenho
animado, que tem a duracdo de 20 minutos, se desenvolve em trés partes. na
primeira as criangas sdo oprimidas pelos adultos, na segunda as criancas assumem
o0 controle da sociedade e oprimem os adultos e na terceira em que todos chegam a
conclusdo que a solugdo é a colaboragdo entre criangas e adultos.

_Atividad,e_c Foi redlizada uma explicagcdo sobre o que seria realizado nos préximos dias,
introdutorias destacando que o objetivo principal de todas as sessdes era elaborar uma
campanha para a promocédo da paz na esgola

Ao fina da fase introdutéria, as criancas foram convidadas a participar dessa
proposta;

Apéds essa fase introdutdria, que durou 35 minutos, as criangas foram divididas em
trés grupos.

b)  Terceira sessao — 60 minutos

Nesta sessdo, as criangas se dividiram em trés grupos, conforme suas preferéncias, e
foram apresentados a dois personagens ficticios (um menino e uma menina). Enquanto

desenhava no quadro, expliquel que essas personagens eram criancas consideradas adultas
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(pelos adultos). Foi, entéo, proposta a elaboracdo, em cada grupo, de duas encenacgles que
procurassem responder as seguintes perguntas, que foram anotadas pelas criangas no caderno:
Como essas criangas sao? O gue eles fazem na escola, em casa, no lazer? Como os adultos as

tratam? Como € as tratam os adultos?

Em seguida expliguei que as personagens, desenhadas no quadro, eram Manu e Jaci.
Manu foi caracterizada como uma menina, 10 anos de idade, estudante da 42 série do Ensino
Fundamental e era considerada uma “menina adulta’, pdos adultos. Jaci foi caracterizado
como um menino, 10 anos de idade, estudante da 42 série do Ensino Fundamental e era
considerado um “menino adulto”, pelos adultos. Os grupos tinham total liberdade para criar o
enredo e inserir outras personagens. Apenas a presenca de, pelo menos, um dos personagens,
entre Jaci e Manu, era condicdo obrigatéria. O propésito dessa atividade foi promover que

fossem explicitados indicadores sobre a concepgéo de infancia e as rel agdes adulto-crianca

Tabela 5 - Resumo da sesséao 3

Objetivos da sessdo: Elaborar pequenas encenagdes sobre infancia e relagdes adulto-crianca.
Breve descricéo da Dados dois personagens, Jaci @ Manu, um menino e uma menina, ambos
atividade principal da com 10 anos, redizar duas pequenas encenacdes sobre 0 porqué dessas
SESSA0: criangas serem consideradas adultas pel os adul tos.

Atividades introdutorias Houve uma conversa sobre os objetivos do trabal ho.

C) Quarta sesséo — 60 minutos

Nesta sessdo, foi entregue um envelope aos facilitadores contendo trés listas com
todas as palavras evocadas eleitas como mais importantes pelas criangas. Essas palavras,
levantadas na sessdo anterior, foram organizadas em ordem alfabética, conforme mostrado na
Tabela6. Foi, também, entregue um papel com um diagrama em formato da piramide (Figura
4) para ser completado com o resultado da negociagéo coletiva acerca dos significados mais

importantes sobre a paz.




Tabela 6 - Lista com as palavras escolhidas como mais importantes
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Alegria Amizade Amor Carinho
Compaixao Confianca Dignidade Familia
Felicidade Futuro Harmonia Justica
Natureza Planeta Populacéo Respeito
Solidariedade Tranquilidade Unido Vida

12 atividade— Conversa sobre as palavras escritas nas listas. Uma conversa sobre os

significados das palavras foi promovida entre as criangas. Os significados ndo eram entregues

pelos mediadores, mas somente se promovia a conversa. A lista com todas as paavras

ciraulou entre as criangas. A tarefa atribuida era escolher 13 palavras.

Foi explicado que era a admissivel que acrescentassem novas palavras que surgissem

na conversa. Enfatizou-se que eles estavam elaborando uma campanha para promocgéo da paz

elogo teriam que, futuramente, pensar em propostas para oferecer aos demais alunos a partir

das conversas que estavam conduzindo naguele momento. O objetivo da atividade foi

promover a negociacao dos significados.

Figura 4 - Modelo da piramide de escolhas para ser preenchido



94

22 atividade— Considerando todas as palavras escritas na lista (as fornecidas e
incluidas), eliminar algumas até sobrarem dez. Os auxiliares de pesquisa foram orientados a
prestarem atencdo as palavras ou expressdes gque as criangas, coletivamente, demonstrassem
ndo saber o significado, ou ndo conseguissem negociar durante a conversa. Nenhum grupo
acrescentou palavras e sempre havia alguma crianca, que ajudava com o significado das

palavras desconhecidas para alguns.

32 atividade— Construir a piramide de escolhas. Foi solicitado as criancas que,
iniciando pela base, elegessem quatro palavras para compor o0 1° nivel. Trés para o 2° nivel,
duas para 0 3° e uma para 0 1°, de acordo com a importancia daquelas palavras para 0 grupo.
As palavras iam sendo escritas no papel com o modelo da piramide. Dois grupos preferiram
preencher a piramide na ordem inversa da tarefa, iniciando pelo mais importante e

prosseguindo até a base.

Tabela 7 — Resumo da sessao 4

Obj gtlyos da Realizar a hierarquizagéo daspalavras evocadas na segunda sesso.
Breve descricdo da Conversar sobre as palavras que foram enunciadas na segunda sessdo,
atividade principal levando as criangas a refletirem sobre a importancia relativa entre elas,
da sesséo: hierarquiz&-lase registrar na pirdmide de escol has;
Houve uma conversa sobre os objetivos do trabalho e a importancia do
Atividades protagonismo por parte das criangas.
introdutérias Apresentacdo, para as criangas, das palavras que apareceram na Sessio
anterior em formade lista.
Lioacs As palavras, expressdes e idéias produzidas pelas criangas na sessdo anterior
gacdo com a . P
~ . foram consolidadas em uma Unica lista e reapresentadas para que pudessem
sessdo anterior . X .
realizar a hierarquizacdo.

d)  Quinta sessdo — 60 minutos

Nesta sessdo, foi entregue aos auxiliares de pesguisa um envelope com o seguinte

conteido: uma cépia das quatro piramides de escolha produzidas pelos grupos, conforme a
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FHgura7 (p. 172), e folhas em branco.

Atividade Unica - Construindo a proposta (tempestade de suges@ejetivo da
sessdo foi fazer o maximo de propostas sobre 0 que fazer na campanha de promocéo da paz,
com base nas palavras apresentadas nas piramides de escolha. As criangas foram orientadas a
olhar as pirdmides de escolhas e tentar lembrar dos significados de cada palavra e as
discussdes que se estabel eceram até que a piramide ficasse pronta. Apds alguns minutos, cada
auxiliar de pesguisa solicitou que um voluntario daquele grupo se apresentasse para sugerir o
gue poderia ser feito para promover os itens que foram escolhidos por eles. A partir dai, as

préprias criancas assumiram a condugdo da atividade.

Cada grupo elegeu um relator para anotar as idéias para recuperacéo posterior. O
restante do tempo foi utilizado para levantar o que poderia ser realizado na campanha.
Procurou-se orientar as criangas a proporem atividades para promog&o da paz que estivessem

ligadas as necessidades do ambiente escolar, evitando realidades externas.

Antes do encerramento da sessdo, as propostas foram expressas pelos grupos e

organizadas no quadro branco conforme mostrado na

(p. 174). As criangas expuseram, verbamente, o que fazer para promover a
campanha. Nesse momento, ainda n&o havia a necessidade de categorizagdo em termos de
importancia, nem detalhamento para a execucao ou de como realizar a campanha. Ao final, as
criancas foram reunidas na sala de aula para uma explicagéo sobre 0 que ocorreria na proxima

~

SESSa0.
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Tabela 8 — Resumo da sessao 5

Objetivos da sessdo: Elaborar propostas a partir da hierarquizacdo das enunciactes
realizadas na sessdo anterior.

Breve descrigéo da Apresentacdo de sugestfes a partir do processo de hierarquizacdo dos

atividade principal da enunciados elaborados na sesséo anterior. Sugerir o que fazer para

SEssa0: redizar a proposta.

Atividades introdutérias Houve uma conversa sobre os objetivosdo trabal ho.

Ligacdo com a sessdo Asquatro pirdmides de escol has que todos os grupos realizaram na

anterior sessdo anterior foram entregues em uma folha de papel para cada
grupo.

e) Sexta sessao — 60 minutos

O propdsito da sessdo foi realizar a negociacao e a escolha das propostas consideradas
mais importantes pelas criangas e iniciar o detalhamento de como realizar a campanha
Inicialmente, foram apresentadas cdpias da uma relagdo contendo as sugestbes sobre o que

fazer, em ordem afabética, conforme mostrado na Tabela9.

Tabela 9 - Idéias apresentadas pelas criancas para a campanha

Atividade que ensine a conversar para evitar brigas

Brincadeiras e jogos para conhecer pessoas hovas.

Fazer atividades com alunos dos outros anos, conversas sobre a paz.

Realizar brincadeiras para conhecer as criangas dos outros anos.

Um dialivre na escola com brincadeiras entre as turmas— Dia da Amizade.

Promover campeonato de jogos.

Campanha pela ndo utilizag&o de palavras ofensivas.

Desenhar-se e escrever um texto sobre a paz com referénciaasi mesmo.

Elaboracéo de cartazes sobre a paz com o tema— Planeta com Paz.

Momento na hora civica com representacdes sobre paz.

Passeio no Jardim Botanico.

Preparar material de divulgagdo sobre apaz, 0 que é paz etc.

Trabalhos em grupo sobre a paz.

Realizar exercicios de relaxamento.
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As criangas, livremente, se dividiram em grupos e conversaram sobre a viabilidade
das propostas e iniciaram 0 processo de detalhamento sobre como realizé-las. As propostas e

os detal hes foram anotados pel os relatores nos grupos, conforme mostrado na Figurab.

Figura 5 - Grupo de trabalho reunido

Ao final houve a orientagcdo sobre o que ocorreria na préxima sessao.

f) Sétima e oitava sessfes — 90 minutos

A tarefa da sessdo eraredlizar a escolha, entre as propostas do préprio grupo, de uma
ou duas propostas que os integrantes do grupo, posteriormente, apresentariam para a direcéo
da escola. Para tanto, os participantes dispuseram de 45 minutos. Depois da discussdo em
cada grupo, a crianga C1 foi escolhida pela turma para organizar as propostas no quadro
branco da sala. ApOs esse momento, representantes da direcdo da escola e da Secretaria de
Educacdo estavam presentes para assistir a apresentacdo e acolher as propostas, 0 que se
desenvolveu nos 45 minutos restantes. C1, auxiliada pelas demais criancas, explicou as
propostas para os adultos presentes. A coordenadora pedagdgica e uma funcionaria da

Secretaria da Educacéo fizeram consideragdes ao final dafaadas criangas.
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Tabela 10 - Resumo das sessbdes 7 e 8

Objetivos da sessio: Elaborar um plano coletivo partir das sugestes escol hidas por todos os

grupos.

Breve descricdo da Fechamento do trabal ho;

atividade principal da Organizagéo das propostas e apresentacdo do projeto a diregdo da escola.
Sessa0:

Atividades Houve uma conversa sobre 0s objetivos do trabal ho.

introdutoérias

Houve uma conversa sobre 0s objetivos da sessao.

Apresentar uma lista consolidada contendo as sugestes que todos 0s
Ligacdo com a sessdo grupos realizaram na sessdo anterior

anterior As sugestdes para a realizagdo da campanha escol hidas pelas criangas na
sessdo anterior serdo consolidadas em ordem alf abética, em uma Unica
lista, e reapresentadas em forma de cartaz.

3) Fotografia

No mesmo dia em que ocorreu a 32 sessdo para a preparacdo da campanha foram
distribuidas 16 cameras fotograficas descartaveis, uma para cada crianca, e foi realizada uma
orientacdo sobre a utilizacdo do equipamento e a tarefa, que também constou de uma
orientacdo escrita (Anexo 4). Esse documento teve a finalidade de servir de roteiro para a
crianca e deveria ser mostrada aos pais ou responsaveis de forma que os adultos tomassem
conhecimento sobre a posse da camera pelas criancas. Além disso, solicitou-se, 0 auxilio da
familia na concepcao do projeto fotogréfico, lembrando que a selecéo de fotos e a operacéo da

cameradeveria ser realizada pela crianga.

A tarefa especifica foi tirar fotos de expressdes ou simbolos de paz. Para tanto, foi
negociado o prazo de trés semanas para que ndo houvesse pressa e para que a familia também
pudesse participar da concepcdo do projeto, conforme solicitado. Apds a devolucdo das
cameras e da revelagao, as fotografias foram digitalizadas, agrupadas por sujeito e impressas
em duas ou trés paginas tamanho A4, conforme a quantidade de fotos que foram tiradas, como
ilustrado naFigura 6. Cada crianca recebeu as paginas com suas proprias fotos e foi orientada

a observéalas de forma gera e escolher, fazendo uma marcacdo a |4pis, as quatro que mais
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representavam o cumprimento da tarefa atribuida. Apés isso, foi solicitado que, dentre essas
guatro fotos, escolhessem a mais representativa, e que redigissem um paragrafo, destacando
0s motivos de suas escolhas. Essa estratégia permitiu que fosse realizada a reducéo da
quantidade inicial de 344 fotos para 60 fotos sobre as quais 0s proprios sujeitos manifestaram

0 Seu juizo e motivos de escolha.

Figura 6 - Exemplo de pagina com as miniaturas das fotos

A elaboragdo dessa atividade seguiu a concepcao tedrica de Barthes (1984), que pate
do principio que a fotografia deve ser indagada como manipulacdo de sistemas, como uma
montagem entre sistemas previamente definidos que sdo aglutinados no momento da
exposicao fotogréfica, segundo o critério do operador da cadmera. Barthes argumenta que
existem elementos de materialidade na fotografia tais como tonalidades, linhas, superficies e
seus contextos correspondentes. Sob esse ponto de vista, a fotografia pode ser caracterizada
como uma transcri¢do do real. Segundo o autor, durante muito tempo a fotografia teve essa
interpretacdo. No entanto, acrescenta elementos que mudam gualitativamente concepcao

tradicional.

Em seu procedimento de andlise, orienta para que sgjam procurados dois €lementos
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aos quais denominou: studiume punctum Segundo Barthes (1984, p. 45) o studium

E a aplicagio a alguma coisa, 0 gosto por alguém, uma espécie de investimento geral,
ardoroso, é verdade, mas sem acuidade particular. E pelo studium que me interesso por
muitas fotografias, quer as receba como testemunhos politicos, quer as aprecie como bons
quadros histéricos: pois € culturamente (essa conotagdo esta presente no studium que
participo das figuras, das caras dos gestos, dos cendrios, das acles.

De acordo com esse ponto de vista, o studiumesta relacionado ao interesse humano e
cultural que € estimulado pelaimagem fotografica. O studiumrevela os referentes visuais que
nos tocam humana, cultural e moramente, porém permanecem em um plano impessoal, sem

nos atingir de forma especial.

Complementarmente, Barthes propde uma categoria a qual denominou de punctum
que € o elemento pujante da fotografia. E um detalhe que sobressai e causa um impacto no
observador. Coerente com o procedimento proposto por Barthes, espera-se que a descricéo
das criangas estabeleca uma relacéo sobre o punctuma partir do ponto de vista do préprio

sujeito que selecionou e registrou as imagens.
4) Grupos focais com 0s sujeitos adultos e criangas

O procedimento de Grupo Focal (GF) baseiase em entrevistas coletivas semi-
estruturadas realizadas com o auxilio de um roteiro, previamente elaborado, constando de
objetivo, introducdo, perguntas abertas e situacdes-problema em relagdo a um determinado
topico (Bauer & Gaskell, 2002; Tanaka & Melo, 2001). As situacdesproblema foram
utilizadas como recurso para dinamizar a discusséo e facilitar o engagjamento dos sujeitos na
atividade. As sessfes com 0s sujeitos adultos e criangas se deram separadamente, na

guantidade de uma por grupo geracional.

Posteriormente a fase de observacéo e da realizacdo das sessdes das campanhas de
promocgdo da paz com as criangas, foi realizada uma sessdo de GF com os adultos onde se

procurou investigar, na histéria da escola, 0 surgimento da idéia de promover a participagéo
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infantil, a sua construcdo ao longo do tempo, suas concepgdes sobre “infancia’, as relactes
entre adultos, entre adultos e criangas, as possibilidades e limitagbes de seu trabalho no
Conselho de Classe e as perspectivas futuras (Anexo 2). Essa sessdo teve a duracéo de

1h50min e dela participaram 12 adultos, 11 sujeitos adultos e o pesquisador.

Apds a transcricdo e uma escuta inicia das narrativas da sessdo de GF com 0s
adultos, foi preparado o roteiro da sesséo de GF que foi realizada com as criangas. Esse
roteiro abordou temas semelhantes aos tratados com os adultos: a construcéo do espaco de
expressao infantil, as relagdes entre adultos e criangas, 0s custos em participar, a eficacia da

parti cipagéo e as perspectivas futuras (Anexo 3).

No dia da realizacdo do encontro com as criangas, elas se dividiram livremente em
dois grupos de oito individuos e a moderacdo foi exercida pelo pesquisador e pelo auxiliar de
pesquisa, um para cada grupo de oito criangas. O roteiro utilizado foi 0 mesmo para os dois

grupos e o encontro durou 1h15min.

Todas as sesses de grupo focal foram gravadas em video e audio. Os registros foram
transcritos e organizados em funcdo de categorias teméticas constituidas a luz dos objetivos
da pesquisa, a partir do proprio material. Apds a organizagéo das informagdes obtidas nessa
etapa, foi realizado o processo de selecdo, andlise e comparagdo das informagdes com as
categorias provenientes dos objetivos (e.g. concepgdes de infancia, a construcéo do espaco de

participacdo e a participacdo infantil) e com os referenciais tedricos adotados.
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6. Articulacdo dos dados

Parte dos dados obtidos neste trabalho foi posteriormente integrada no contexto da
Discusséo. A Tabelall resume a quantidade de dados brutos que foram registrados durante a
pesquisa piloto e a pesquisa propriamente dita. ApOs passarem pelo critério dos objetivos do
presente trabalho, os dados foram articulados com base em quatro categorias. concepgdes de

infancia, congtrucdo do espaco participativo e promoc¢do da paz.

Tabela 11 - Dados brutos registrados

37 folhas com respostas

Piloto 11 horas 17 horas 40 fotos o
desenhos e comentérios.

344 fotos do ensaio
Pesquisa 15 horas 23 horas 49 fotos das
situacdes emsala

21 folhas com respostas e
comentérios.

Total 26 horas 40 horas — —

A esoolha das categorias para andlise se deu pelas caracteristicas do modelo tedrico
assumido para a discussdo, o sociocultural construtivismo. Sob esse ponto de vista tedrico, €
necessario contextualizar as andlises, motivo pelo qua se deu a escolha da categaria
“concepcbes de infancia’, que canalizam processos de subjetivacdo, internalizacdo e
externalizagdo de crencas e valores e evidentemente as agcBes humanas. Um dos interesses é
identificar a ocorréncia de canalizagdes culturais que modulem a internalizacéo de crengas, e
orientem para objetivos que promovam ou dificultem a participagdo das criancas em suas
acOes de plangjamento e execucdo de estratégias para a promogdo da paz na escola e para a
construcdo de espacos de expressdo. Essa categoria também contempla a investigacdo sobre a

bidirecionalidade da construcéo cultural .
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A construcéo do espaco participativo de expressdo e negociagao foi assumida como
categoria de andlise por ser um prérequisito para o estabelecimento de qualquer modalidade
mai s avancada de participacdo e influéncia no processo decisorio. Sem 0 espago de expressao,
nem se inicia 0 aprofundamento das negociagdes coletivas e 0 estabelecimento de orientagcOes
para crencas e objetivos capazes de promover a paz. A outra categoria foi a promocao da paz,

pois este foi 0 tema da campanha proposta na presente pesqui sa.

Tabela 12 - Articulacdo entre procedmentos, dados e categorias de analise

Fotografia. Promocéo da paz.
Encenacdes. Concepcdes de infancia.
Grupo Focal adultos. Concepces de infancia, construgdo do espaco

participativo e promog¢ado da paz.

Grupo Focal criancas Concepgdes de infancia, construcdo do espaco
participativo e promog¢do da paz.

42 Sessdo da elaboracdo da campanha. Promocdo da paz.

6% 72 e 82 sessOes da elaboracéo da Promocé&o da paz, construcdo do espago participativo.
campanha

A seguir, apresentamos os resultados especificos referentes as sessoes dos Grupos
Focais realizados com os adultos e com as criancas. O destague a tais resultados deve-se ao
cardter central dos dados construidos com estes procedimentos. Entretanto, os dados obtidos
ao longo deste trabalho serdo posteriormente articulados (ver Tabela 12 acima) e integrados

na secdo referente a Discussao da pesquisa, como acima mencionado.
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PARTE IV — RESULTADOS
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7. Protagonismo infantil: com a palavra os adultos

“.. tem que ter um espaco pra
que eles [as criancas] possam se
manifestar e se sentir tranquilos...”.

A diretora da escola sobre escutar a voz das criancas

As narrativas a seguir foram organizadas com base na sequiéncia das perguntas e da
prépria participacdo das pessoas, uma vez que as questdes serviram apenas como guia para
gue os temas fossem trazidos pel os sujeitos. O critério temporal permitira a visibilidade das
narragdes em um movimento passado-presente-futuro que se encontra sintetizado no que
fol expresso a seguir. Na transcricdo, fiz alguns grifos que estdo marcados em fonte no
estilo italico. Essa énfase, ndo significa, portanto, alguma acdo metacomunicativa do

sujeito. Outros comentérios esclarecedores foram postos entre colchetes nas transcri ¢oes.

E importante destacar que as narrativas a seguir ndo tratam apenas de concepcdes
na dimensdo cognitiva sobre algo néo realizado ou a realizar. Algumas delas se referem a
um caminho de construcéo que se estende por mais de dez anos de trabalho intencional
para que se chegasse ao momento atual. Hoje, é incontestavel que existe um espaco formal
de expressdo e de participagdo infantil nesse ambiente escolar. A pergunta inspiradora para

o inicio daatividade foi: "Como foi que comegou esse projeto de participacdo infantil?”.
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As préticas pedagdgico-administrativas atualmente adotadas pela escola tiveram

inicio no final da década de 90 e coincidiram com proposta do Poder Executivo do Distrito
Federal que ficou conhecida como Escola Candanga. A concepcéo da Escola Candanga
introduziu uma proposta pedagogica baseada no principio do desenvolvimento humano
pleno, integrando as dimensdes cognitiva, socia e cultural, o que, na prética, envolveu
acOes como: eleicdo direta para diretoria nas escolas publicas; uma rede publica de
comunicaces para divulgar projetos educacionais, beneficio as familias carentes para
manter seus filhos na escola; abertura das escolas publicas aos sabados com objetivos

comunitéri os; e capacitacdo e apri moramento de profissionais do ensino.

A atua diretora da escola e uma professora de apoio, que a época exerciam outras

funcdes, contam como foi o inicio do processo de mudanca:

1. D: Tivemos um processo muito bonito com a unidade, familias apoiando. Porque a
diretora chegava na escola, se trancava na sala dela e ligava pra cada pai falando que
tinham aqui 8 pessoas que ndo funcionavam entdo ela tinha que devolver [para a
Secretaria de Educacdo] 8 pessoas de uma vez. Entdo ela chamou [a comunidade]
para uma assembléia, sem a gente saber, e ai 0s pais nos convidaram para
assembléia.

2. PA: Ai nés fomos chegando |a aos poucos, n6s fomos chegando, ficamos |4 sentadas.
Foi nesse dia que nés conseguimos comegar uma nova hidtoria

E importante lembrar que uma das caracteristicas da Escola Candanga era que a
direcdo do estabelecimento escolar fosse eleita pela comunidade. A participacéo
comunitéria era um dos pressupostos basicos desse projeto pedagdgico. Por esse motivo,
eram realizadas assembléas para a discussao de temas relativos a comunidade escolar. Foi
nessa mesma oportunidade que o projeto de participacdo defendido pelas pessoas que a
direcdo da escola desgava afastar, motivo pelo qual a reunido com os pais foi convocada,

recebeu crédito da comunidade e por elas foram desafiados a levar a sua proposta a cabo,

® Os grifos a0 longo de todas as transcrigdes sio de minha autoria.
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como a atual diretora descreve a seguir:

3. D: E a na hora cada uma teve oportunidade de se colocar. Apresentar a proposta da
escola. O que foi mais interessante é que nenhuma de nés fazia essa questéo de ser
diretora de escola, mas a comunidade, depois que faaram: “vocés estdo agui, Vocés
estéo defendendo um projeto, uma proposta, a gente acredita nisso, agora vocés vao
ter que segurar o negocio aqyEntrevistador: agora o problema é de vocés...]. E...
agora o problema é de vocés. Vocés vao ter que formar uma equipe, vao ter que

assumir a direcdo da escola e mostrar que o que vocés estao falando € passivel de se

tornar realidade

A partir desse momento se estabeleceu um compromisso entre os profissionais da
escola e os pais dos alunos. E bom frisar que, nessa época, a participacao infantil ainda ndo
se dava na mesma dimensdo que ocorre hoje, mas esse foi 0 principio das mudancas que
conduziram as préticas escolares do momento atual. Durante a entrevista, varios dos
participantes se referiram a implantacdo da Escola Candanga como um momento
fundamental para que se iniciassem as préticas participativas que hoje ocorrem na
organizacdo. No entanto, a0 destacarem 0s aspectos mais relevantes desse projeto, se
remeteram a nova organizagcdo do tempo, naqual o professor ficava responsavel apenas por
uma turma de aula e, utilizando o restante do horario de trabalho para coordenagdo. Na
opinido das professoras, esse tempo de contato entre a equipe pedagogica servia para
construir um espaco de parti cipagdo entre os préprios adultos. Mais adiante, a narrativa das

professoras ira explicitar o que ocorria nesse tempo de coordenacao.

Em 1999, com a troca de governo no Executivo Distrital, houve ateractes nas
condi¢des de trabalho, na carga horéria dos professores e 0 nome “Escola Candanga” foi
abandonado, mas a equipe que estava a frente da escola manteve as linhas gerais do

projeto, como nos conta a diretora:

4. D: Quando comegou entdo a jornada ampliada nés tinhamos 5 dias da semana
distribuidos numa matriz curricular coordenacdo geral, coordenacdo de série,
coordenagdo individual, estudo. [...] Quando houve a mudanca de governo e ai a gente
perdeu essa matriz curricular, o que o governo fez para ser diferente? Fez uma
compactacdo de horarigue esta gerando uma dificuldade até hoje de entendimento
de carga horéria de trabalho e liberou um turno na semana dando uma folgado
mundo adorou “ Esse governo é melhor porque ele deu umafolga” s que a obrigagéo,
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guer dizer, aguilo que a gente tem que fazer é a mais, € a mais, mas € 0 gque esta
escrito. A gente ta praticando tudo o que estd sendo colocado ai como uma educacdo
de vanguarda, e assim déi mais porgque a gente acredita nisso. Entéo tem esse conflito

interno: acreditar em tudo isso e de repente, humanamente nao ser capaz de aguentar
iSS0.

A diretora se refere a contagem da hora-aula segundo a qual cada 50 minutos de
trabalho passaram a serem considerados como 60 minutos. Na pratica, isso significou uma

reducéo de seis horas por semana na carga horaria.

No entanto, paratrabalhar com os pressupostos do novo paradigma os profissionais
manifestam a necessidade de mais tempo, sga para prepararem as aulas, sga para
oferecerem atividades mais elaboradas para as criangas, 0 que, consegiientemente, consome
mais tempo sem que haja, pelo menos, o aumento da quantidade de profissionais na escola.
Ent&o, manter o esquema geral do modelo da “ Escola Candanga” seria incompativel com a
diminuicdo do tempo de trabalho. Pelo contrario, é necessario aumentar o tempo para os
diversos tipos de coordenacdo, estudo e também para estar com as criancas. No entanto,
havia 0 compromisso com a comunidade em relacdo ao éxito do projeto. Além disso, nas
palavras da diretora, a equipe acreditava que estavam praticando 0 que era considerado
uma educacdo de vanguarda, 0 que 0s motivou a superar essas dificuldades trabalhistas. O
gue se pbdde observar é gque os adultos da escola empregam muito mais tempo com as

atividades profissionais do que s80 pagos ou que consta de suas cargas horarias.

Aos poucos o espaco de interlocucéo entre os adultos foi se construindo, o que, nas
palavras da diretora e da professora P1 sdo traduzidos, entre outras caracteristicas, por
auto-conhecimento e maturidade. Quais seriam 0s motivadores para que essa elaboracdo

Seguisse seu curso? Segundo ela

5. D: E um auto-conhecimento mesmo. E eu me enxergar dentro desse universo, aqui,
em sda de aula, ai fora Dal gerando compromissos comigo mesmo e com
guestéo social.

De forma prética, 0 que ocorre € a tomada de consciéncia de si, dos ambientes e
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das outras pessoas. Outro aspecto que foi levantado pela professora P1 se refere a
dificuldade de um adulto abrir méo do poder e de sua suposta hierarquia. Ela, em sua
narrativa, traduz essa concepcdo por meio da argumentacdo que € necessario ter
“maturidade” para enfrentar as stuagfes, 0 que inclui a cobranca de que o professor é o

detentor do saber e que n&o pode mentir ou ter dificuldades em sua vida pessoal.

6. PZL1 Euacho guetem gente que ela ndo ta naguele momento. E exige muita maturidade
pra vocé dar conta de vocé olhar pra vocé e dizer:”Meu Deus eu tenho tanta coisa...’
tem a cobranca de que o professor € o detentor do saber onde ja& se viu, um professor
contar uma mentira ou passar uma fase dificil........

A professora P1, a0 descrever outra caracteristica do ambiente que estava se

construindo entre os adultos e criancas, destaca a dimensdo democrética do egpaco:

7. P21 Damuito mais trabalho, porque é muito mais fécil vocé vir com tudo pronto, vocé
entrega formulérios, distribui e dizer: “vamos fazendo”, do que vir com essa tal de
democracia de ser tudo coletivo, de ser discutido, eu falei assm dessa palavra
porque? Porque eu achava que eu era democratiestendeu? Isso € que é dificil,
vocé perceber que aquilo que vocé achava até de vocé mesma gque vocé acreditava que
era uma verdade. Vocé comeca a ver que, pd, ndo é ndo... aqui é que eu fui descobrir
0 que é democracidNa democracia... a democracia que eu conhecia a diretora vinha,
dava laidéa e a gente mudava algumas coisas, taisso é democracia porque a gente
participou.

Em suas palavras, ela argumenta que o ambiente democrético vai muito além da
participacdo, sugerindo que o seu exercicio profundo, ndo apenas simbdlico, exige
capacidades que sgjam desenvolvidas especialmente para isso. Ela chega até, no senso

comum, a comparar a dindmica do processo democrético e participativo a uma “loucura’,

como destacado a seguir:

8. P E democracia, agui eu fui ver que democracia é uma loucuralemocracia € uma
coisa louca onde ta todo mundo ali mexendo, influenciando, sabe, a ai tem que ter as
pessoas que tenham capacidade para gerir isso, para coordenar isso. [Entrevistador:
um caos organizado] E.... Ai a pessoa tem que ser louca, tem que ser assim.

A metafora da loucura serve de indicador de que o processo ao qual a professora
P1 se refere segue uma | 6gica prépria de intensas negociacfes que ndo necessariamente sao

orientadas pelas regras de hierarquia e funcionamento adotadas em outros ambientes.
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Entre as dificuldades narradas sobre os primérdios da construcdo do espaco
democrético, a diretora se refere a unido de pessoas em grupos distintos para a realizacdo
de oposicdo sistemética das idéias que inicialmente organizaram o projeto politico-

pedagdgico.

9. D: E a o que aconteceu, por exemplo, num dos momentos da constru¢do desse
processo democrético € que alguns momentos havia disputa inclusive de idéiaSe P1
abria a boca entdo n6s vamos votar contra o que a P1 faar. Entdo até a gente
desmontar....quer dizer a gente tava num modelo de escola onde ninguém se
encontrava

Eram grupos que defendiam suas proprias idéias e ela sugere que demorou um
certo tempo até que fosse possivel “desmontar” esse tipo de participacdo que, no seu
entender, ndo era colaborativa. Além disso, ela sugere que o fato das pessoas ndo se
encontrarem podia estar naraiz do esquema ndo colaborativo que havia entre os adultos. O
tempo de trabalho extra, oferecido pela proposta da Escola Candanga, poderia ser uma
resposta a essa questédo. Mesmo assim, somente com o passar do tempo € que esse tipo de
estratégia do encontro pode apresentar resultados. Fica claro que o ambiente entre os
profissionais da escola ndo era muito bom nesse primeiro momento. N&o surpreende o fato,
uma vez que o processo de estabelecimento de uma nova proposta pedagdgica nasceu da
tentativa frustrada da direcdo de livrar-se de oito funcionarios que eram considerados
indesgjados e, ao final da reunido da comunidade, essas pessoas terem recebido o voto de

confian¢a ea direcéo do estabel ecimento. Que mudancal

Outro Obice que a equipe teve que enfrentar era a fama de escola “relutante” que
havia se espalhado. Ainda em decorréncia do processo de estabel ecimento do novo projeto
pedagogico, da forma como havia ocorrido, foi se estabelecendo uma reputacdo de que a
escola era conflituosa. A professora P2 narra a forma que o estabelecimento era visto pela

Secretaria de Educagéo e relata o contraste dessa fama com as suas observagdes pessoais.
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10. P2 Eu vim pra c& por vontade prépria e porque tinha espaco, sendo eu ndo tinha
vindo, né? Mas eu vim assim, porque eu trabalhava na Secretaria [de Educacao] e
tinha contato freqliente com a escola e ja sabia do trebalho que a escola fazia. La pra
nés a escola era meio mal vista porgue so relutantemas eu vinha visitar, eu sabia.
Mas |4 parands, era uma escola tida como relutantdas eu via a dinémica da escola
e a questdo da escola ser extremamente organizada. “Entdo eu vou 1&" inclusive
guando eu vinha, minha colega [que traba hava na Secretaria] ndo queriamais vir, mas
eu dizia“Pode deixar que eu vou”. E vim e fui muito bem recebida

Sua companheira de trabalho na secretaria de Educac&o, por motivos que ndo sao
esclarecidos em sua faa, ndo queria acompanh&la nas freqlentes visitas que fazia
Segundo P2, esses encontros com a equipe da escola serviram para que ela observasse a
dinmica da escola, que lhe parecia dissonante em relacdo a fama de relutante ou
conflituosa. Tal foi 0 seu apreco pelo trabalho que resolveu, voluntariamente, pedir
transferéncia para a unidade, destacando que foi recebida porque havia espaco. Esta

referéncia deixa clara a sua marcagao arespeito da boa acolhida que Ihe foi oferecida.

Vencidas as primeiras fases da implantagdo da proposta de participacdo e
superados os primeiros problemas com relacdo a construcdo de um espaco de participacdo
entre os proprios adultos, a diretora narra o surgimento da idéia da inclusdo das criangas

nesse espaco participativo:

11. D: E também foi um projeto que a gente construiu esse conceito por ver que €
importante, ja que tem proposta da juncdo democrética e ter a participagéo de todos
porque dentro do conselho escolar eles ndo tém direito a candidatura das criangas, s6 a
partir de determinada idade eles conseguem. O conselho escolar, entdo na APM eles
ndo tém, entdo as familias representam. E ai a gente conversando a gente falou “tem
gue ter um espacgo pra que eles possam se manifestar e sentir trariqitwgo,
mesmo que a gente tenha construido conceitualmente o projeto, na hora de praticar,
s6 algumas pessoas que abriram as portas da sala.

A proposta da Escola Candanga ja contemplava, filosoficamente, o aumento da
participacdo infantil, mas até aguele momento ndo havia nenhum espaco especifico,
delimitado e construido com esse propdsito. Foi ai que surgiu a idéia de configurar o
Conselho de Classdradicionamente um espaco exclusivamente adulto, para que as

criancas dele participassem. A narrativa da diretora destaca trés elementos relevantes com
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relacdo a esse egpaco: 0 acolhimento das criangas, 0 seu empoderamento e a divergéncia

entre os adultos na hora de pratica o.

A concepcdo do espaco de expressdo infantil deveria conceder as criancas
condi¢bes para se manifestarem, mas também deveria assegurar que manifestacdo
viesse acompanhada de “tranquilidade’. 1sso nos leva ainferir que deveriam ser concedidas
as melhores condicdes para que as criangas ndo se sentissem coagidas ou constrangidas na
hora de se expressar sobre as questdes que lhes dissessem respeito. Além disso, por trés
dessa concepcdo existe a preocupacdo com uma parti cipacéo efetiva que ndo se restrinja a
um nivel apenas simbadlico. A questéo da divergéncia entre os adultos, na hora de colocar
em prética, o que conceitualmente haviam elaborado e concordado, fica esclareci da quando
€elas abordam os custos de execucao do projeto de participacdo infantil. No entanto, pode-se
adiantar que o primeiro conselho de classe participativo ocorreu em 1999 e, somente em
2001, todas as turmas de aula realizavam esse modelo de interlocucdo entre adultos e
criancas. Segundo a equipe, as dificuldades foram tantas que, para que se pudesse
implantar a proposta, foi necessario oferecéla apenas para as professoras regentes que

fossem voluntérias.

A dificuldade que aguns profissionais tiveram em aceitar a participagao infantil
parece estar relacionada as caracteristicas de construcdo desse espaco. As narrativas
informam que existem dificuldades tanto para os adultos, quanto para as criancas. O

formato adotado é explicado pela coordenadora CD:

12. CD: Por que a nossa proposta do conselho € justamente essa. A crianca vai participar,
mas ela também vai se responsahilizar. Entdo é uma troca. Eles falam num primeiro
momento a gente anota. No primeiro momento a gente quase n&o interfere a gente
mais ouve, a professora ndo participa. Entédo é uma hora que a gente ouve muito. A
professora ndo participa, no pré-conselho ndo. Entdo a gente entra na sala, conversa
sobre amizade, sobre relacionamento, sob@mportamento, sobre aprendizagem
cada crianga val se expressando e a gente vai ouvindo. Ai uma coisa ou outra a gente
comeca a discutir, né? Mas a gente anota tudo para essas questées serem levadas para
o conselho. Mas no proéprio pré-conselho a gente ja tem que pensar sobre aquilo que
foi falado. O que pode ser mudado das questdes que foram tratadas. Entdo, do
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conselho, a proposta é ouvir e buscar solucaBntdo tem a coisa da acusacdo. Entdo
vamos ouvir um e ouvir outro. Entdo a gente vai ter que ir jogando, retornando a bola
paraeles para ver se a gente consegue fechar uma proposta que vai trazer mudanca

Segundo essa narrativa, a concepcao do espaco pressupde:  participagao;
responsabilidade; atencdo a fala dos outros; compromisso com as solucdes e com a
realizacdo de mudancas. A preocupacdo com a ndo participacdo da professora nesse
primeiro momento € para que as criancas figuem mais a vontade para se expressarem sem o
constrangimento da presenca do adulto sobre quem, provavelmente, mais terdo o que dizer.
No entanto, existe um segundo dia em que tudo que foi levantado € trazido na presenca da
turma, de todos os adultos que foram citados, dos pais e profissionais da escola
relacionados com aguelas criangas. Nesse dia, nenhum assunto € tratado sem a presenca

dos interessados.

A coordenadora destaca também alguns dos temas que séo tratados no encontro:
relacionamento, comportamento e aprendizagem, entre outros. Esse € um espago amplo de
negociacdo e, segundo os objetivos desta pesquisa, sao especialmente enfocados apenas 0s
aspectos referentes a resolucéo de conflitos com vistas a promogéo da paz. Sobre esse
assunto, a narrativa das criangas foi muito rica em termos de exemplos e da descricdo das
emocdes e motivaces que surgem ao paticiparem do conselho, 0 que sera tratado mais

adiante.

A coordenadora CD deixa clara sua crengca na promocdo de vaores e na
incapacidade da educacdo forma em transformar a vida das pessoas. Ela atribui a prética
da participacéo e do didogo em espagos coletivos uma efetividade muito maior para a
resolucéo de conflitos. Uma vez mais ela destaca elementos fundamentais da construcéo

desse espaco que sd0 a compreensdo, o reconhecimento da alteridade e a escuta.

13. CD: Entéo ndo é a educacéo formal que esta transformando a vida dessas pessoas...
Entéo eu acho que esse momento do conselho, onde a gente reflete sobre relactes,
onde a gente aprende a ouvir 0 outro, onde a gente propde que é através do didogo
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gue a gente consegue resolver as coisas, que nao precisa ser por meio da violéncia, da
agressao, mas da conversande a gente fala... e pessoal, vamos aprender a ouvir, a
entender os motivos do outro. Eu acho que isso € fundamental na minha formacéo
como gente

Essa experiéncia iniciou-se h4 nove anos. No entanto, quando chegam novos
profissionais as dificuldades sdo sentidas, principamente pela necessidade do adulto
adaptar-se a sistemdtica de expressdo da crianga. P3 € uma professora que trabalha na
escola ha trés meses. No ambiente acolhedor que foi estabelecido na escola, existe espaco
para que as reclamacOes sgjam consideradas legitimas. Referéncias a liberdade que as
criangas tém para falar dos seus assuntos estdo presentes em muitas das intervengoes dos
adultos. Ta liberdade chega a ponto de ser expressa em termos de rejeicdo como narra a
professora P3 em sua experiéncia com a sua hova turma, admitindo que néo foi facil lidar
positivamente com a situacdo. No entanto, apesar da Situagdo de comparagdo com a
professora que Ihe antecedeu, ela conta como acolheu a reclamacéo, refletiu, como lidou
com aturma e resd veu a questéo. Ela descreve como foi a sua primeira experiéncia nesse
espaco adotado pela escola diante de um dos pressupostos gque orientam o trabalho dos
profissionais da escola que é a concepcao de que os adultos ndo sdo seres acabados, mas
também estdo em processo de desenvolvimento. Esse aspecto fica claro em muitas
narrativas, como as oferecidas pela professora P3 e pela coordenadora CD, diante da

pergunta: “Como é ouvir uma crianca falar da sua prética profissional ?’

14. P3 Nao éfécil, € um pouco dificil vocé ouvir, entdo eu ouvi e assim fui refletir e disse
“Nossa ele tem razdo!” Eu fiquei assim bom.... [VD: Depois, né P3, porque na
hora..] No momento vocé para, ndo da praanalisar. Ai eu fui parar no ouvido daDZ e
fui dizer “nossa ele esta certo, eu tenho que mudaisso é verdade”

15. P3 N&o queriam saber da professora nova, queriam a CD, a CD entdo surgiram
muitos conflitos tanto da minha parte para com eles e deles também. Porque é aquela
coisa, né? Porque queriam a CD eu me sentia um pouco “Meu Deus, e ai?’

16. P3 Entéo eu participel do primeiro conselho, as aulas ndo eram boas, ndo tinham
aquele rendimento, era muito dificil porque aqui na escola € muito isso, € o amor, 0
amor em primeiro lugaro relacionamento, tem que ter isso essa relacdo gostosa pra
gue haja quem sabe tudo, entdo preocupar com 0 amor que é dificil na gente hoje em
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dia a gente pensar: “Ah, eu vou me preocupar com o outro, quero saber se 0 outro esta

bem”. Pra mim tudo novo, que conselho de classe em outras escolas ndo € o que é

agui, muito bom, eles falam o que eles pensam, eles falam de vocé, como vocé é, que
as vezes é dificil ver o outro lado, ouvir...

Durante a sua narrativa, a vice-diretora fez uma intervengdo indicativa de que na
hora em que o adulto compartilha francamente o0 seu espaco de expressdo com a crianca
ndo € sempre fécil receber as observacbes de forma amena e significalas como algo
positivo. No entanto, os valores compartilhados pelo grupo de adultos e sua disposicéo
genuina em abrir mdo do seu espaco de poder atuam como canalizadores de
ressignificagdes que promovem o reconhecimento da pertinéncia das observacbes

|levantadas.

17. CD: Umavez, logo quando eu entrei aqui, eu tive que conversar com a VD no grupo,
meu grupo de coordenacdo que eu estava preocupada com uma professora, que a
professora ndo rendia. Ent&o eu mais que fiz foi mesmo uma critica, ai a VD me disse
“Cama, agui a gente trabalha com as pessoas pra que elas melhorem”, entéo isso pra
mim foi uma licdo gue eu nunca mais esqueci, deve ter quatro anos, quando eu
cheguel aqui.

A experiéncia narrada pela coordenadora CD é relevante para indicar a prética de
ter paciéncia com as pessoas e investir em seu desenvolvimento, o que inclui 0s proprios
adultos. Além disso, indica que, coletivamente, nd0 se espera que as pessoas estgjam
“prontas’, mas que possam ir aprendendo e internalizando, ao longo do tempo, os valores

compartilhados pelo grupo.

Sobre a questdo da abertura do didogo entre criangas e adultos, bem como da
bidirecionalidade pedagdgica que existe na relacéo entre adultos e criangas, a professora P2
se refere a cordialidade e respeito matuo que existe. Para €la, arelacdo de respeito que tem
experimentado € aspecto fundamental e vem regulando as suas interacbes com as criangas.
Expressa, ainda, a sua satisfagdo em poder praticar e receber esse tratamento por parte das

criangas, 0 que em outra situagao profissional n&o havia experimentado.
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18. P2 A questdo da educacdo das criancas com os professores. Eu jatrabalhei em escolas
gue, para as criancas, 0 professor ndo fede e nem cheira, ndo faz a minima vocé estar
ali ou vocé ndo estar, porque pra elas a educacdo ja ndo tem significado. E aqui ndo, a
educacdo é um processo inerente e natural a vidgue a gente tem que crescer, as
criancas vao ter que crescer, vao ter que aprender, vao ter que se organizar no
ambiente, entdo isso € legal. N&o que eles vao bater palma pra mim, qualquer coisas,
mas o fato de vocé entrar e ser respeitado, sair e ser respeitado, quando vocé é
desrespeitado, vocé para, conversae diz “Poxa, eu to faltando com o respeito, sera que
eu td me colocando de uma forma errada, vamos conversar, porque eu senti que nao
foi legal a colocacdo que partiu dai” e ai a gente tem essa possibilidade

Essa liberdade de expressdo infantil parece estar presente no dia adia da escolae é
lembrada por diversas professoras. A professora P4 conta como os alunos tiveram a

coragem de indicar como percebiam que ela estava dando mais aten¢éo a um dos alunos.

19. P4 Os da minha turma ndo tiveram isso ndo porque foi 14 numa aula falaram vocé
protege demais, normal..... porque todos el es querem muito, muito e muito. Jatem 30,
32 e tem um menininho |4 que ele precisa muito, além dos outros, ele precisa porque
ndo tem mée, ele tem um diferencial, e ndo € protecdo, é o seguinte [...] “0 que eu vou
fazer praele seinteressar mais e tudo?’ Nisso eu acolhi, “vocé é téo lindo, vem ca dar
um beijinho, da um abrago ...” [...] Ai no conselho de classe eles abordaram isso
“Porgue que o pimpolho, porque que a tia dava mais carinho, mais amor, era mais
abrago e mais beijo no pimpolho?’

Apesar de ndo ter sido apresentada nenhuma pergunta sobre as funcionalidades do
exercicio da participagcdo, a orientadora educacional OE lembra dos ganhos que vém
ocorrendo ao longo do processo de estabelecimento do espaco participativo de forma a
expressar as competéncias infantis. Ela destaca a expressdo como forma de transito entre o
pessoa e o coletivo. A referéncia a pratica do conselho, desde 2001, significa que quase
todos os alunos vém exercendo sua expressdo em diversas oportunidades, alguns deles

desde a 12 série, aproximadamente, a partir dos sete anos de idade

20. OE: Toda acdo gera uma reacdo. Tem criancgas que ao longo desses anos que a gente
acompanha, pois faz desde de 2001 gue sistematicamente a gente faz em todas as
turmas, desde a 12 érie, entdo, desde esse momento sdo colocadas as atitudes uns dos
outros, aquelas atitudes mais agressivagielas que colocam apelidos. E as vezes a
crianca ndo tem noc¢do de que aquela atitude dela estd incomodando tanto o outro
Entdo quando é faado no conselho que aquilo estd incomodando... ele comeca a
refletir. A gente percebe que caiu a ficha... eu percebo que estou incomodando tanto
esse colega, a gente fica se apertando e quando a gente vai ver com pequenas coisas a
gente vai se... e vem a tona e a gente percebe que xingar e colocar apelidos ali ndo é
s6 um problema meu e dela.... € um problema da turma.
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A equipe de profissionais da escola tem consciéncia dos valores gue estdo sendo

promovidos. Na seguinte intervencdo, a diretora destaca a capacidade da crianca em

parti cipar e se responsabilizar por parte do processo de mudanca:

21. D: A gente precisa mexer com valores como responsabilidade, justica, o principio do
compromisso mutuo, solidariedade. Eu me responsabilizo também por essa mudanca,
ne?

Mesmo as professoras mais novas na escola ja tiveram suas experiéncias com a
liberdade de expressdo das criangas. P5 é professora da 32 série, trabalha por contratacdo
temporaria e estd na escola ha trés semanas (quando foi realizada a sesséo de GF). Quando
foi perguntada como estava sendo a sua adaptacdo a uma nova realidade, a uma nova
dindmica pedagdgica e se as criangas etavam fazendo alguma demanda a qua ela ndo

estava acostumada, rel ata:

22. P5: Fizeram sim, acho que mesmo quando estd no mesmo ritmo, na mesma escola
cada professor € de um jeito diferente do outro. Imagina eu que ja venho de outro
ritmo, de outra cidade, até a minha forma de falar, eles pegam no meu pé. A gente
chama a carteira de banca, ai eu falo assm: “Ajunta a banca’ eles falam: “O que é
banca?’ Entéo tudo eles acham diferente.

23. Entrevistador: Vocé percebeu alguma solicitagdo ou demanda por parte das
criangas?

24. P5: Eles percebem diferencas falam e cobram, mas é umaturmalegal porque até agora
n&o gerou conflitos....

25. Entrevistador: A escolatem uma cultura organizaciona antiga, ai chega alguém novo
e ai eu quero saber primeiro qual é o impacto, e vocé ja deu algumas pistas, agora
como € que as criangas estdo cobrando isso de alguém que chega novo porque estéo
acostumados com o ritmo dos antigos. V océ sentiu alguma coisa assim?

26. P5. Muito pouco, os meninos, eles soltam assim, eles ficam colocando como é que
funciona a coisa“Aqui a gente faz assim todo o dia’ porque ... Eu tava colocando
hoje para CD que eu ndo estava conseguindo f azer toda semana uma atividade que ja é
rotina deles. Eu s0 tinha feito uma atividade e parei para conversar com ela pra ver
como € que estava sendo esse projeto. Ai eles chegaram pra mim pra dizer “agui a
gente faz isso toda sexta-feira e € assim, isso, isso eiss0” e passaram a experiéncia pra
mim, entdo eu acho que ndo esta tendo conflito porque quando eu sb saio do esquema
da escolaeles vem e colocam pra mim como é que esta sendo

Da narrativa de P5, fica claro que as criangas estdo a vontade para interagir com a
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professora e “mostrar” qual é a cultura coletiva da escola. As criangas estéo atentas aos
adultos e ndo abrem méo do seu espaco, pois sabem quefoi coletivamente negod ado que
podem se expressar. No entanto, percebe-se o estabelecimento de relacOes cordiais e
amigosas com as criancas. Além disso, verificase a existéncia de uma disposicdo e de
préti cas para equilibrar as relacBes de poder entre adultos e criangas, ainda que isso sgja
reconhecido como dificil pelos adultos (como referido por P5). Relatou a experiéncia que
focalizou a sua diferenca cultural em relacéo as criancas e como esse fato pdde servir a sua

integracéo com aturma.

Na sequéncia, P5 explica que percebe que as criangas interagem com ela marcando
as diferencas. Diante da pergunta se percebia alguma solicitagdo ou demanda por parte das
criancas ela responde afirmativamente, mas ressalta que interacdo ndo tem gerado

problemas e é marcada pela compreensdo.(transcri¢do 24)

Investigada a construcdo concreta do espaco de participacdo, era necessario
esclarecer quais sdo as concepcdes sobre as possivels consequéncias da perda desse espaco
e da prética da participagdo por parte das criangas que sairdo da escola para cursar a 52

serie, tema sobre o qual trata a transcricéo a seguir:

27. Entrevistador: J& ocorreu a vocés que quando essas criangas sairem desta escola
enfrentardo uma realidade completamente diferente? Em que talvez ele ndo tenha o
mesmo espaco e abertura?

28. Vérias pessoasla, ja.. ja..

29. D: Mas pelo menos ele ja teve essas sensacdes e experiéncias. Ele sabe como é que é,
né? E diferente, ele vai chegar em um lugar onde ele nunca vai ser abragado..... mas
ele jafoi abragado. Ele ja sentiu ja foi ouvido, ele ja falou. E um aprendizado para
semprekE assim...

30. P1: E € o que eu enxergo, porgue eles ja sabem o que eles ndo querem, o que ndo é
bom, e 0 que € bom, o que é legal, 0 que é importante.

31. CD: Maslaforadizem.... os aunos de vocés dao muito trabalho!
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As manifestacbes da diretora e da professora P1 indicam a crenca no poder da
vivéncia, da experiéncia dos quatro anos na escola como periodo que propicia a
internalizacdo de valores e a importancia da vivéncia dessas préticas participativas. A
coordenadora CD acrescenta que profissionais de outras escolas se referem aos alunos
egressos da escola como “trabalhosos’, numa argumentagcdo que mostra a persisténcia das
criancas em reivindicar um espaco de expressdo em ambientes escolares construidos de

formando participativa

A proxima indagacdo ao grupo de profissionais foi proposta no sentido de

investigar quais s as intencionalidades na preparacao das criangas para a participacao:

32. Entrevistador: Vocés ja pensaram que um dos desdobramentos desse projeto é
preparar um “subversivo”, para que, de uma forma produtiva, ele seja capaz de
promover mudangas em outros lugares?

33. PL A gente tem que achar uma forma de infiltrar. Para ndo acharem que é como eles
vao... sendo é sO [som de tapas com as maos]... Eles sdo questionadores, mas eles
também s&o responsaveis com o que eles estdo questionando.

34. D: As vezes eu me preocupo com isso, pois eu acho que a gente pode estar
padronizando o comportamentBles sdo questionadores, mas eles so responsaveis
sobre o0 que estdo questionando. N&o deve ser sO a critica pela critica. Mas a gente

formata muito. A gente j& conversou muito sobre isso, sobre essa forma de mediar os
conflitos.

35. Entrevistador: E preparar objetivamente para essa realidade que eles véo encontrar?

36. D: Isso sistematizado nés ndo temos, a gente faz isso informalmente, mas € preciso

A respostas de P1 e D a pergunta indicam que existe uma reflexdo em andamento
sobre o futuro da preparacéo e do desenvolvimento do projeto de participagdo das criangas.
A professora P1 demonstra uma preocupacdo em preparar melhor as criangas para que se
tornem multiplicadores da idéia e das praticas que a escola promove. A diretora parece
acdentar reflexdes mais profundas sobre a possivel paraisacdo do desenvolvimento do

processo de participacdo na escola. Ambas concordam que as criancas questionam de
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forma responsavel e ndo o fazem apenas pelo prazer de fazer uma critica. No entanto, D
admite que pode estar havendo o que chama de “formatacéo”. Indica, claramente, que
existe um dialogo e uma preocupacdo dos adultos da escola sobre o tema, mas sua posi¢ao
também indica que até o momento ndo foi encontrada uma solucdo. Além disso, admitem
gue ndo ha uma preparacdo intencional para essa transicdo pela qual as criangas passaréo
ao sairem da escola. No entanto, percebem que a idéia ndo € mal recebida pela equipe, que
comeca imediatamente a pensar quais seréo 0s proximos passos para 0 desenvolvimento do

projeto de participagdo infantil.

A coordenadora CD faz alusdo a influéncia dos pais no contexto de abrir espago

participativo em outras escolas:

37. CD: Agora assim... 0s pais que sairam daqui que também tém esse espaco, el es estéo
indo para a escola do lado pra brigar por esse espaco. Entdo, se internamente as
Criangas conseguirem se organizar um pouco [na outra escola) para brigar por esse
espago, aos poucos os pais também estdo entrando nesse ambiente para brigar por esse
espaco, a gente pode ter uma etapa mais tranguila. Ou entdo a gente pode ter uma
visdo de futuro, quando essas criangas forem pafscho que € um projeto a longo
praza

Nesse sentido, o trabalho conjunto de participacdo envolvendo adultos e criancas
fadilita que essas praticas possam adquirir sentido tanto para as criangas quanto para 0s

adultos. CD acredita que os resultados poder&o ser experimentados no longo prazo.

Um dos aspectos mais levantados pelos profissionais da escola em suas falas foi a
gualidade das interacOes entre os adultos e as qualidades que estes adultos procuram
desenvolver nos seus relacionamentos. A professora P1, referindo-se a chegada de varias
pessoas na escola atribui a “coincidéncia’ ou “obra de Deus’ o encontro dagueles que
podiam trabalhar com o mesmo objetivo de promover a participacdo infantil. Além disso,

destaca a uni&o que se estabel ece entre os que chegam e os que ja trabalham no local :

38. PL Obra de Deus! [...] por coincidéncia, pessoas gque ja vieram pra ca e foram se
unindonesse mesmo espirito gque as meninas jatinham aqui.
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Em suaintervencéo, a vice-diretora destaca que a relacéo entre os profissionais foi

se desenvolvendo para uma amizade que extrapolou as rel agdes de trabd ho:

39. VD: Aqui entre nés adultos eu acho que o que mudou foi que nds nos tornamos
amigas intimasa nossa vida deixou de ser puramente escolar. A gente extrapolou a
escola nas nossas relagdes de adliés ficamos muito mais ligadas. Até que fosse a
gente se reunir para brigar, a gente extrapolou o espaco escola, nossa relacdo deixou
de ser exclusivamente escola.

A professora P1 e a orientadora educacional OE enfatizam que a escola acolheu
profissionais provenientes de contextos laborais bastante desfavoréveis nos quais eram
desprezados e maltratados. Procuram demonstrar, em suas narrativas, que elas mesmas
encontraram um clima acolhedor e de valorizagdo dos trabalhadores. Além disso, destacam
0 empenho da equipe administrativa em procurar fazer todo o possivel para que todos
tivessem as melhores condicbes para exercerem as suas funcbes pedagodgicas. Fica
evidente, em suas falas, que esse sacrificio excedia o mero dever funcional e que se
estendia a um campo afetivo que € percebido por ambas. P1 destaca que essa forma de
trabalhar e valorizar as professoras “é uma grande diferenca’. Abordam, ainda, a questdo
da aprendizagem e da mudanca, evidenciando sua concepcdo de que o adulto também é um

ser incompleto, em processo de aprendizagem, mudanca e permanente desenvolvimento.

40. P1: Um profissional, vocé é um profissional, esté aqui para prestar o seu trabalho que
tem que ser bom, que tem que ser aquilo, entdo eu vi muita gente ser maltratada
porque teve problemas de salde, problema familiar, problema de toda espécie e
chegou naguela escola também um grupo que comegou a fazer um trabalho cada vez
mais mecanico mesmo. Sabe? De vocé ser o profissional, parecia uns robozinhos.... E
isso pramim ndo servia, entendeu? Porque acho que as pessoas s8o0 muito importantes
para o processo. Ai eu comecei aver 0 que acontecia a equipe que ja traba hava aqui
na direcdo era uma equipe que olha para o profissional ele tem que ser um bom
profissional, mas ele também é uma pess@um ser humano e ninguém precisa estar
aqui pronto nae todo mundo estd agui para ser melhorado, e elas acreditam e
investem nas pessoas, vocé entende, € diferente, “Ah, eu acredito em vocé mas...”,
acredita e investe, acompanha, gjuda, puxa dagui, puxa dali, t& todo mundo em volta
pragudar, entdo isso € uma grande diferenca

41. OE: Eu também trabalhava em uma escola eu tava vendo exatamente isso que ela
egava colocando, .... mas que eram excelentes professoras e faziam aquilo com o
maior afinco, sd que elas ndo tinham a teoria nova ai a direcdo cobrava delas isso e
assim, a gente estava vivendo um clima muito ruim na escola..... a gente encontrou
uma escola que tinha caracteristica de receber bem, que acreditava nas pessoas.
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Entdo isso me fez, assim, eu vi nas meninas que trabalhavam na direcdo, na
coordenacdo, esse olhar para o professor de que eu sei 0 que é professor aqui, mas ele
esta aqui, vamos investir nele, vamos estudar. Entdo quando eu cheguei, algumas
colegas nossas que hoje ainda estdo aqui que uma prética extremamente tradicional e
gue hoje mudaram a cabegca de uma forma e que eram excelentes profissionais e
continuam melhorando a cada dia postura delas mudou, por qué? Porque houve
uma paciéncia desses profissionais de estudarem, de aprenderem, de refletir sobre a
sua pratica que a gente so aprende quando a gente reflete. Eu mesma sou uma pessoa
gue mudei muito porque comecei também a ver as coisas de uma forma diferente
através dos estudos. [....] e a gente estuda e ha uma trabalho coletivo. E h4 um
investimento por parte da dire¢éo e acredita no ser humano e da condicéo

O aspecto descrito por P1 como “ninguém precisa estar agui pronto ndo” é bastante
relevante, uma vez que se refere aos proprios adultos. A descricéo da professora P1 nos
asevera que a concepgdo adotada pela equipe da escola € de que ninguém esta “pronto”,

nem criancas, nem adul tos.

A forma com que ocorre 0 acolhimento dos novos profissionais indica que existe
“paciéncia’ em relacdo a pessoa que chega. A orientadora educacional OE, em sua
narrativa, se refere aos excelentes profissionais que continuam melhorando, evidenciando
essa “paciéncid’ como parte de um processo de desenvolvimento gue ocorre também com
os adultos. Essa mesma paciéncia € observada com relacdo as criangas e sera tratada mas

adiante.

A orientadora educacional OE destaca que uma das préticas que influencia no
ambiente de trabalho entre os adultos é o compartilhamento de tarefas e descreve uma

experi éncia de divisdo de trabalho e de cooperagdo entre adultos:

42. OE: Nés temos hoje uma prética que é o laboratério de didética, que é fruto dessa
Escola Candanga, fruto de estudos daquela época, que € um momento onde o
professor ndo fica sozinho, mas ele divide seus alunos com outros professores da
mesma série ou com a coordenacdo, ou com 0s professores de apoio. E tem outros
profissionais para trabahar junto com ele e ai reduz o nimero de alunos para o0s
professores e € feito ali um trabalho diferenciado de acordo com a necessidade de cada
grupo, é dividido por grupos. Entdo sdo coisas que fizeram enriquecer o trabaho da
escola

A diretora destaca a transparéncia gue existe na relacdo das pessoas que trabaham

na escola e mais uma vez verbaliza a sua preocupacao em relacdo aqueles que participam
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da parte tedrica do projeto, mas ndo conseguem enfrentar as dificuldades de sua execucéo.

43. D: Eu acho que tem uma relacdo mais transparente porque esse processo de
crescimentpele na verdade, a pessoa tem que se mostrarpessoa vai se despindo
diante do outro e muitas vezes tem que ver. Porque as vezes a gente é uma coisa e
outra, e outra, e outra, e outra e de repente nessa construcdo coletiva a gente vai se
tornando ndo s6 o individuo pra cada um, mas aguele individuo que também € um proé-
coletivo que é diferente de quanto eu sou pré-individirddo eu acho que, muitas
pessoas, até agquelas que tiverem receio e medo disso optavam por permanecer mais
tempo. Selecdo natura do projeto construido coletivamente. Entdo quem estava
construindo esse projeto, na hora de falar, de pensar era uma coisa, mas na hora de
agir é outra completamente diferente.

A dificuldade em abrir méo do individualismo da um toque de realidade vivencia a
concorréncia entre referenciais coletivos baseados no individualismo e no coletivismo.
Promover o protagonismo infantil trata de estabelecer uma cooperacéo entre adultos e
criangas, mas antes mesmo, caso 0 projeto sgja iniciado pelos adultos, é estabelecer essa

cooperacdo entre os profissionais da escola, o que é narrado peladiretora.

A narrativa das pessoas esta repleta de referéncias ao deslumbramento com o
projeto politico-pedagdgico da escola. A coordenadora CD descreve sua chegada na escol a,
a profundidade dos relacionamentos, do trabalho e o investimento pessoal que cada um faz

em prol do objetivo de oferecer uma educagdo de qualidade.

44. CD: Ai vim trabalhar na escola e fui me encantando porque eu encontrei uma série de

atitudes, de acbes, de comportamentos aqui que eu ndo tinha encoritadosto

muito de estar nesse espaco, € muito trabalhoso, cansativo, mas é prazeroso, entéo €

como o trabalho na sala de aula d4 muito trabalho fazer com que as criangas
participem, construam o conhecimento, que elas abram o seu mundo, mas é muito

mais prazeroso. Entéo a gente vem com prazer para a sala de aula, vem com prazer

para a escola porque a gente sabe 0 que vai ter agui. Entdo porque aqui cansa muito?
Porque aqui a gente nao fica no raso, a gente aprofunda. A gente vai 4 no fundo do
mar buscar a pérola pra poder trazer para a superficie. Entdo ndo € aquela coisa de
entra na beirinha do mar, molha o pé e sai, naoEfatdo eu acho que isso cansa,
termina tendo essa parte cansativa e por outro lado tem essa parte de sair da escola,
lanchar, comer, amocar, festgjar em bar, restaurante, na casa das colegas, tem essa

outra coisa gque nos une. .... tem muito trabalho, mas tem amizade, tem respeito, tem
carinho, entdo isso é fundamental.

Finaliza, admitindo a sua incompletude e relatando uma experiéncia na qual pode

refletir sobre alguns dos valores que a equipe ja vem desenvolvendo no seio dos adultos:
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paciéncia, confianca e investimento no outro. Esses mesmos valores foram destacados

pelas criancas a0 reconhecerem a sua participagdo na construcdo desse espaco de

negociacao, 0 que serd visto oportunamente.

As relacfes entre as pessoas que freqlientam a escola sdo orientadas, até hoje, pelos
presaupostos filosoficos que embasaram o projeto da Escola Candanga. Dessa forma, existe
um grande esforco para que as atividades pedagdgicas, as préticas escolares e as relacbes
entre adultos e criangas sejam inclusivas e procurem abranger a multi dimensionalidade da
vida humana. A diretora trata desse tema ao referir-se a polémica sobre a ampliacdo das
atividades da esoola, da dimenséo cognitiva para outras dimensdes. Quando argumenta que
existe uma discussao no seio da equipe sobre o que é a funcdo do professor, na verdade,
aborda o tema da multidimensionalidade da educacéo. Assim, as préticas da equipe se
desenvolvem na direcdo de entender a crianga como um ser integral pela inclusdo dessas

outras dimensdes que extrapolam a cogni¢éo, concepcdo que interessa explicitar e analisar.

45. D: O cansago € enorme, cansaco de quem trabalha com a educagdo, quem lida com
diversas, diversos seres humanos € no nosso caso S840 criangas, que nada esta
acontecendo com elas e de repente veio delas, tem outro universo, ai que a gente tem
gue investigar ou ndo, que entre a gente ha divergéncias. Tem gente que acha que néo
€ nossa funcdo, tem gente que acha que é nossa fungdo ir nos pais, na familia e
diagnosticar.

Aspecto adiciona que interessava investigar era como uma pessoa oriunda de outra
cultura e com pouco tempo de escola compreendia 0 seu processo de inclusdo no ambiente
organizacional. Esse € um aspecto importante, pois a inclusdo nos processos decisorios e
pedagogicos e no proprio ambiente escolar ndo € apenas das criangas, mas de todos os que
nele ingressam. Quando confrontada com pergunta a professora P5, que esta ha trés
semaneas trabalhando na escola, destaca a abertura para o didlogo entre criangas e adultos, o
apoio dos colegas da coordenacdo, a sua disposicdo em aprender com as criangas e a
reciprocidade delas em ensinar os adultos novos que chegam. Essa relacdo pedagdgica

bidirecional € um dos principais elementos compartilhados pela equipe de profissionas e
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pelas criancas.

46. Entrevistador: Mas em termos do que a escola, porque a escola tem uma cultura
organizacional antiga, ai chega alguém novo... eu quero saber primeiro qua é o
impacto, e vocé ja deu algumas pistas, agora como € que as criancas estdo cobrando
isso de alguém que chega novo? Porgue estdo acostumados com o ritmo dos
antigos..... vocé sentiu alguma coisa assim?

47. P5 Muito pouco, 0os meninos, eles soltam assim, eles ficam colocando como é que
funciona a coisa. “aqui a gente faz assim todo o dia’ porque ... Eu tava colocando hoje
para a CD que eu ndo estava conseguindo fazer toda semana uma atividade que j& €
rotina deles. Eu s0 tinha feito uma atividade e parei para conversar com ela pra ver
como € que estava sendo esse projeto. Ai eles chegaram pra mim pra dizer “aqui a
gente faz isso toda sexta-feira e € assm, iSso, iSSO e iss0” e passaram a experiénciapra
mim, entdo eu acho que ndo esta tendo conflito porque quando eu s6 saio eles vem e
colocam pra mim como € que esta sendo.

48. P3 Quando eu entrei eu tinha uma cultura a cultura tradicional e com o tempo, com as
condi¢des que eu vivi agui estou vivendo aqui, a cada dia eu estou aprendendo mais,
estou me soltando mais também, e esta 6timo, cada dia melhor

No mesmo sentido, a professora P3 admite que é consciente de um processo de
mudanca a partir das experiéncias que vem tendo com as criangas e adultos a ponto de
verificar ateragOes na sua subjetividade. Esse processo, longe de ser significado como ago

negativo, é indicado pela professora como um avanco para o seu desenvolvimento.

49. VD: Entéo, né, D, uma parceria, € um exercicio, € mostrar que a crianga precisa do
outro parafazer que ela se perceba.

Tanto a narrativa da vice-diretora, transcrita acima, quanto a da diretora
(transcricdo 5) lembram que essa relagdo deve ser praticada por todos com objetivo de
estabelecerem uma verdadeira parceria entre adultos e criangas e desenvolverem a
subjetividade conforme anteriormente explicitado. Ninguém deve ter receio de mostrar-se

paraa crian¢a e nem de acolher as suas demandas.

A diretora da escola, esclarece que a criagdo do conselho de classe participativo foi
uma iniciativa dos adultos por entenderem que deveria haver um espaco forma de
expressao paratodos e que as criangas ndo tinham essa oportunidade. Além disso, tinha que

ser um espago em que eles se sentissem tranquilos e no qual o direito a expressado pudesse
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ser exercido sem restrigbes, conforme explicita natranscricdo 11.

50. D: E um exercicio de cidadania. S&o vérios valores sendo exercitados ali, do respeito
mutuo, de eu ter direito a voz, de eu conseguir falar, entdo aqueles que sdo mais
quietos.... 0 que vocé pensa?

Em sua explicacdo, ela remete o exercicio da participacéo infantil a cidadania e a
préica de valores. Durante 0 convivio com as pessoas que freglientam a escola e na
entrevista formamente realizada para registrar as suas opinides, ficou claro que existe um
grande custo em promover a participacdo infantil no espaco escolar. Esse é dos aspectos
mais significativos a serem investigados na construcdo de espagos democraticos de
expressao infantil, pois é possivel que o elevado custo emocional, cognitivo, fisico e social
de sua construgcdo possa estar dificultando que a distancia entre a teoria e a prética sgja

vencida.

A orientadora educacional OE se refere ao processo de mudanga que ocorre nos
adultos da escola, frisando que entende que € um processo continuo de avango em direcéo
aos aperfeicoamentos negociados pelo grupo. Por outro lado, destaca também que néo
existe uma cobranca demasiada dessas mudancgas pelo grupo quando reconhece que ha
pessoas que tinham uma prética profissional que ela considera “tradicional” (mas apesar
disso, em sua opinido, eram excelentes profissionais) e observa-se a mudanca dessas

préti cas com o passar do tempo.

A narrativa da coordenadora CD corrobora com essa visdo quando do episodio
relativo a uma professora em que leva 0 caso a apreciacdo da vice-diretora que lhe
respondeu que ali na escola se trabalha “com as pessoas [todas] pra que elas melhdrem

(transcricdo 17).

51. OE: A gente encontrou uma escola que tinha caracterigtica de receber bem, que
acreditava nas pessoas. Entéo isso me fez, assim, eu vi nas meninas que trabalhavam
na direcdo, na coordenagdo, esse olhar para o professor de que eu sei 0 que € professor
aqui, mas ele estd aqui, vamos investir nele, vamos estudar. Entdo quando eu cheguel,
algumas colegas nossas que hoje ainda estédo aqui que uma pratica extremamente
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tredicional e gque hoje mudaram a cabeca de uma forma e que eram excelentes
profissionais e continuam melhorando a cada dia, a postura delas mudou, por qué?
Porque houve uma paciéncia desses profissionais de estudarem, de aprenderem, de
refletir sobre a sua prética, que a gente sé aprende quando a gente réfleteesma
SOU uma pessoa que mudel muito porque comecei também a ver as coisas de uma
forma diferente através dos estudos. N6s tinhamos momentos que eu acho que € uma
diferenca que quando a gente estd na coordenacdo, que a gente briga pela nossa
coordenacdo, porque a gente realmente estuda. N6s trabalhamos, diferente de outras
escolas que o profissional tala so pra corrigir o dever, vai, cumpre 0 seu horério e vai
embora e a gente estuda e ha uma trabalho coletivo. E hd um investimento por parte da
direcéo e acredita no ser humano e da condicdo. Entdo eu lembro que a gente lia
textos, estudando, aprendendo.

A percepcao de que existe um clima de fraternidade entre os profissionais da escola
e gque isso é prioridade para a equipe também é compartilhada pela professora P6. Em sua
narrativa, ela afirma que foi “conquistada pela escola’ que foi “conquistada pelas colegas”’,
destacando o investimento que é realizado pelas pessoas em conquistar a amizade e o
respeito, bem como o resultado desse processo que é facilitar a mudanca de atitudes.
Conclui, declarando que considera que as mudangas atingiram ndo somente a S mesma,
mas também os demais membros do grupo e se refere a esse aspecto por meio da frase:
“hoje nGs somos outras pessoas’. Existe um reconhecimento claro e demonstracéo de
consciéncia de que o processo de desenvolvimento se estabeleceu entre os adultos da
equipe.

No entanto, um dos mais importantes custos do processo de promocdo da
participacdo infantil e da construcdo de uma escola inclusiva é a ampliacéo da quantidade
de dimensdes com as quais, explicitamente, se pretende lidar, tornando-as objeto das
préticas pedagdgicas e sociais da escola. Essa ampliagdo ndo pode ser evitada e decorre dos
préprios pressupostos filoséficos de uma educacdo integral, que busca exceder a reducdo
do desenvolvimento do ser humano a sua dimensdo cognitiva. Esse tema é introduzido pela
diretora quando relata as divergéncias que ocorrem no seio da equipe sobre o que € funcéo
da escola. Em sua narativa, faz referéncia as dificuldades de abrir mé&o do poder, de

investir emocional mente nos relacionamentos, de emprestar |ealdade ao projeto e manter-se
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firme diante das dificuldades. A realidade expandida, quando se trata a educacdo de forma
multidimensional, traz consigo a complexidade inerente as dimensdes que sdo inseridas
nesse contexto. E 6bvio que um ambiente onde somente se trata de aspectos cognitivos é
mais simples do que um em que além desse aspecto se incluem tantos outros como a

prépria participacado e a geréncia desse processo, por exemplo.

52. D: E trabalhoso, as pessoas sdo engolidas por esse processo, literalmente engolidas,
entdo eu ndo dou conta de fazer, mas também ndo quero, e tentar mudar tudo no meio
do caminho. N&o, a gente ndo tem que tentar assim, entéo nds tivemos um periodo que
as pessoas falavam assim: “Olha, eu acho que vocés estdo indo pelo caminho errado,
acho que vocés estdo indo pelo caminho errado”, mas a pessoa tava junto com a gente
na construcdo, entdo nds estamos indo pelo caminho errado. Entéo depois que a gente
comegou a caminhar, querer voltar tudo pra tras, impossivel, ndo tinha mais como
retroceder, e ai a0 mesmo tempo, 0 que que eu alego, 0 que gque eu veo, € que existe
uma questdo que éfisica, ela é humana, o cansaco é enorme, cansago de quem trabalha
com a educacdo quem lida com diversas, diversos seres humanos e N0 NOSSO Caso Sa0
criancas, que nada esta acontecendo com €elas e de repente veio delas, tem outro
universo ai que a gente tem que investigar ou ndo, que entre a gente ha divergéncias.
Tem gente que acha que ndo é nossa fungdo, tem gente que acha que € nossa fungéo ir
nos pais, ha familia e diagnosticar, e ali eu percebo que, fisicamente é dificil suportar
essa rotina. Porque é sofrido, ndo é facil n&o.

53. P1: Ent&o eu acho que a gente tA muito assim pra falar pra fazer bonito, a gente fala,
prafazer mesmo....

A diretora destaca um aspecto importante que é a construcdo coletiva no proprio
processo. Nao ha como esperar que todos concordem com tudo e a aprendizagem se da no
decorrer do projeto. Segundo €ela, na equipe ndo ha espaco para acusagdes como se alguém
ndo tivesse assumido compromissos com 0s objetivos do grupo. Sua fala “mas a pessoa
tava junto com a gente na construgdo” é muito significativa e serve de indicador que
aguém, a certo ponto, resolveu considerar-se fora do projeto. Esse € outro aspecto afetivo

destacado por D.

Referéncias a esses custos, estdo presentes também nas narrativas das criangas, o
gue sera tratado mais adiante. Talvez essa sgja uma pista do porqué existe tanta dissonancia
entre 0 discurso tedrico e as praticas educativas. A professora P1 expressa essa distancia

nas seguintes palavras. “entdo eu acho que a gente t4 muito assim pra falar pra fazer



129
bonito, a gente fala, pra fazer mesmad...Essa equipe de profissionais resolveu enfrentar

0S custos, por isso essa marcacao estd sempre t&o presente em suas observagdes, como ja

amplamente ex posto.

Uma professora que se refere a esse mesmo assunto € P6, quando narra que “foi
conquistada pela escola’. Atribuindo isso a um duro processo de desenvolvimento

cognitivo e emocional, afirma:

54. P6. Porque eu fui conquistada por esta escola, fui conquistada pelos co)eptio
assm houve um investimento. Eu fui uma professora que mudei muito a minha
postura em sala de aula, mudei muito até a minha postura até como pess@s que
foi um processo facil, ndo foi, foi um processo doido. Vérias vezes, vérias vezes nés
estavamos em reuni o e todo mundo chorava, porgue aquilo ali mexia muito com todo
mundo, mas assim, tem pessoas que nao se importaram, tem pessoas que se
entregaram e até porque aquilo ai pra elas ndo tivesse o significado de conseguir
vencer aquilo tudo. Talvez fosse um processo téo doido, t&o sofrido que mexesse com
o intimo da gente, mexesse toda nossa estrutura com todjue a gente acredita como
uma coisa facil. Entdo tem pessoas que pararam até por isso mesmo porque é
cansativo, porque fisicamente ndo é fécil, porque emoci onalmente ndo é fécil, entéo
assim, mexeu com todo mundo, todo mundo que ficou aqui. Hoje n6s somos outras
pessoas

Ao descrever a sua experiéncia de mudanca, P6 se refere as dimensdes que foram
atingidas. Ela inicia dizendo que suas experiéncias a fizeram mudar cognitivamente, mas
em seguida descreve o custo emocional de redlizar tais mudancgas. Sua narrativa ndo se
restringe a sua propria pessoa, mas a construcdo coletiva que estava sendo regulada pelos
pressupostos do projeto de inclusdo social e participagdo infantil. Sua narrativa também,
por contraste, indica que esse “preco” foi pago pela equipe porque seus integrantes
encontravam sentido no que estavam fazendo. E possivel inferir, a partir de sua referéncia,
sobre aqueles que “ndo se importaram”, pois havia qguem se importasse, quem atribuisse
sentido ao sacrificio que estava sendo realizado e desgjasse atingir a superacéo e o

estabel ecimento do projeto de participagao.

Além disso, P6 apresenta pistas sobre a realidade da dificuldade da ampliacdo das

dimensdes que eram trabalhadas na escola quando se refere ao “processo tdo doido, téo
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sofrido que mexesse com o intimo da gente, mexesse toda nossa estrutura com tudo o que a
gente acredita como uma coisa fécil”. E possivel que essa referéncia esteja ligada a
trandcdo das experiéncias pedagdgicas e pessoais de uma dimensdo cognitiva para uma

dimens3do afetiva e motivacional. Essa dificuldade é bem marcada em seu discurso.

Uma das questdes que se levantam quando se trata de incluir dimensdes em um
determinado topico ou trabalho € qual serd a quantidade de tempo adicional para que se
possa dar conta da ampliacdo do escopo. Na educacdo esse assunto é tratado de forma
displicente. No entanto, a diretora, quando explicava as consequiéncias da adesdo ao
programa da Escola Candanga, fez referéncia a ampliacdo do tempo disponivel, pela
diminuicdo da carga horéria em sala de aula. Cada professora passou a lecionar para uma
turma. O tempo restante foi destinado a coordenacdo que, nesse caso, era empregado para

estudos e para 0 contato entre os adultos.

Uma outra quest&o, levantada pela coordenadora CD (transcricéo 44), refere-se ao
aprofundamento do trabalho. O reflexo do aprofundamento no tratamento das questdes tem
um impacto imediato na quantidade de tempo necesséria para dar conta das dimensdes
incluidas. No entanto, ao mencionar o intensivo trabalho ela faz uma mencéo a satisfacéo
em estar trabdhando desta forma. No entanto, para agumas pessoas, 0S custos
anteriormente revelados foram demasiados “caros’. E o que narra a diretora ao referir-se a

pessoas que decidiram desligar-se do projeto ao longo do caminho.

55. D: Olha s6, uma coisa que eu queria frisar, todo mundo que saiu daqui ndo teve a
coragem publica de dizer: “Eu ndo aguento isso aquehtdo pode ter dito para s
mesmo, talvez ou pode ter dito para uma pessoa, ou para outra pessoa, mas nao teve
coragem de admitir [em publico]. E ai o que aconteceu, por exemplo, num dos
momentos da construcdo desse processo democrético € que alguns momentos havia
disputa inclusive de idéias. Se P1 abria a boca entdo nés vamos votar contra o que a
Luiza fdar... Entdo até a gente desmontar....quer dizer a gente tava num modelo de
escola onde ninguém se encontrava...

A Ultima parte da conversa no grupo foca foi orientada para investigar as
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limitacBes e possibilidades do trabalho de participacdo infantil, bem como para levantar
elementos da visdo de futuro da equipe. A professora P1, foi a primeira aresponder quando
a pergunta confrontou o comportamento um pouco displicente das criangas em relacdo a
responsabilidade e aos compromissos explicitamente assumidos pelo grupo no contexto do

consa ho participati vo.

Diante disso, P1 argumenta que ja refletiu bastante sobre o assunto e que até o
momento ndo encontrou uma solucdo ou hipotese plausivel para que a prética possa se

gproximar o maximo possivel dos resultados esperados.

56. P1: N&o é a primeira vez que eu penso hisso, se fosse a primeira vez eu diria “ preciso
pensar”, porgue mais que pensar, porque eu ja tenho pensado sobre isso, porque se
discute tanto, se reflete tanto, se conceitua as vezes tantas coisas e nahorada TAM.....
€ 0 negdcio ndo vai.

Em seguida, a professora P2 levanta uma hipétese bastante reveladora. Ela
argumenta que um elemento fundamental para a se conseguir a mais ampla participacéo é a
adesdo, 0 extremo interesse dos envolvidos. Sua narrativa revela uma reflex&o profunda,
porém encoberta, sobre o processo de estabel ecimento da proposta politico-pedagdgica da
escola. O projeto foi iniciado pelos adultos. As criancas aderiram, mas, como serd

verificado mais adiante na palavra das criangas, elas ndo percebem a sua influéncia no

proprio formato da proposta pedagogica.

57. P2 Sera porque aquele ndo é o enfoque no momento do envodueleu acho que
guando a coisa parte do interessadé do meu interesse. [...] Entdo sera que a gente
faz um monte de propostas que séo interessantes pro futuro dessa cri@ne®@o
criar, que deveriam, pelo menos, na hossa concepcdo, gerar esse resultado final nessa
criance? E ele ndo estd gerando porque essa crianca ndo estd naquele enfoque.

A professora P2 deixa claro o seu entendimento de que os adultos da equipe tém a
percepcao que as propostas de participacdo apresentadas sdo “interessantes para o futuro”
dessas criancas Mas, sem a participacdo das criancas na propria concepcao das propostas,

podera ndo ser possivel gerar os resultados esperados.
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Outra hipétese levantada pela coordenadora CD € a participacéo das criancas em

sistemas multirreferenciais e aregulacdo de algumas das relagdes humanas pela mentira.

58. CD: Eu penso que €eles estdo vivendo num mundo que as pessoas prometem muito e
nao cumprem. Os exemplos que eles tem em casa ou narua.

Para explicar melhor a sua hip6tese, a coordenadora CD apresenta um caso que

ocorreu entre os alunos da 12 série.

59. CD: No ano passado, os alunos da primeira série tiveram uma discussdo na sala que a
professora suspendeu o jogo de futebol da turma toda porque eles estavam brigando
muito no jogo de futebol entdo ela disse “Nos vamos conversar sobre o jogo de futebol
e sb depois voltar ajogar futebol”, e ai ela me pediu pra procurar alguma coisa para
trabalhar com as criangas. Por que? Porque ha sala disseram pra ela “qual o problema
da gente brigar no futebol, o Zidane brigou®htdo eles comecaram a pegar todos 0s
modelos negativos do esporte e falar para ela. “A gente briga, faz parte do futebol
brigar”.

O destaque dado por CD a importéncia dos referenciais de crengas e valores
culturais € um aspecto que merece atencao, pois esta presente na prépria argumentacdo das
criancas. No entanto, o acesso a diferentes referenciais é condicdo essencial para que se
tenha a possibilidade de uma pluralidade de escolhas, de situagbes problema nas quais os
processo de intemalizacdo de metas, crencas e valores poderd ocorrer, COmMo veremos
adiante. Para reforcar a sua argumentacdo, a coordenadora CD contou que uma das
professoras teve o vidro do seu carro quebrado por um coco que foi atirado da janela de
outro veiculo. Ao registrar a ocorréncia na delegacia policial, a professora ouviu do pai da
crianga que atirou o coco pela janela, na presenca da prépria crianga, que ele ndo era
responsavel pelo dano, pois fora a crianga que havia atirado o coco para fora do carro, e
gue tampouco a crianca era responsavel, pois era uma crian¢a e ndo podia prever as
consequéncias de seus atos. CD a partir dessa experiéncia, argumentou que a crianga, ao
presenciar essa formado adulto lidar com a reparacéo de dano, ira internalizar um modelo

de falta de responsabilidade por suas agoes.

Nessa mesma linha argumentativa, a professora P1 levanta duas possibilidades: a
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ocorréncia temporaria de alguma questdo que influi no &nimo da crianga que, segundo suas

palavras, da para a gente lidar e outra que é a apatia do préprio adulto, referindo-se,

explicitamente, afamilia.

60. P1: Tudo isso a gente, da pra gente lidar, tudo isso as vezes é umafase. [ ... ] Essa
coisa que eu coloco, eu vejo mais que exemplo, eu vego, observando.... A apatia no
adulto e ai eles ndo promovem na crianca. Ha exemplos de pai ai, de umarelagéo onde
vocé envolve muito seus filhos no dia a dia da casa e ai extrapola a conta do
supermercado e ai entra no seu estudo, entra na vida da crianga... tal e tal coisa, eu
acho isso al riquissimo [a colaboracdo entre adultos e criangas], eu acho que fataisso
na relagdo nossa de adulto.

P1 argumenta que é necessario haver uma aproximacado gera entre os adultos e
criangas, segja na escola, como a realidade por elas promovida, sgja na familia. A vice
diretora se manifesta no sentido de confirmar a sua observacéo sobre algum fenémeno na
motivacao das criangas, discordando, no entanto, do uso da palavra apatia. Elarevela a sua

crenca no dever do adulto em ser o promotor dainteracdo e da participacéo infantil.

61. VD: Ndo sei se a paavra € apatia. Mas é um dever do adulto de promover essas
relacfes, de promover esse espaco de cultura, um espaco de contar 0 que eu vi, Como
eu vi e como a gente pode viver melhor, acho que esta faltando entre os adultos e esta
se refletindo nas criancas essa apatia porque especia mente nessa quarta a gente vé
€sse grupo aqui, mas ndo é so nesta quarta, se Vocé observar nessa escola, tem outros
focos.

Ainda com referéncia a participagdo das criancas em diversos referenciais
normativos e interpretativos, a professora P4 argumenta no sentido de enfatizar 0 processo
desenvolvimental da crianga em lidar com os diversos referenciais culturais. Ela explica o
seu ponto de vista em relacdo a construcdo ativa que a crianca realiza a partir de elementos
de todos os referenciais dos quais participa ou tem algum acesso. Explicita sua crenca de
gue o processo de internalizacdo ocorre coerente com os valores que promovem a

participacéo, mesmo que os resultados ndo sejam observados de imediato.

62. P4 No meu ponto de vista € 0 seguinte: aqui nds pregamos uma realidade nova,
diferente, uma coisa que eles ndo vivenciam |& fora, e quando eles estdo aqui dentro,
essa realidade € motivada. Quando eles saem do portdo pra fora é outra coisa que eles
tem que encarar. Entdo a crianca ndo tem essa maturidade: de sair, viver |a fora uma
coisa e voltar pra ca e viver essa coisa que tem aqui dentro. Entdo eles sempre vao
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levar as histérias e sempre vao trazer alguma coisa, e é esse 0 confronto. Agora, nesse
momento, aos nossos olhos, parece que ndo est surtindo nada, s6 que ta sim, isso é
complexo. Porque quando elas tiverem condi¢bes de estarem independentes, de
dizerem sim ou ndo, eles vio saber exatamente a forma que tem de agir, sem a
sociedade impor aquilo que eles acham que eles acham que é certo pras criangas. A
crianca ndo tem que fazer daguela forma? Ela € conduzida a fazer daguele jeito? Aqui
dentro ndo, aqui eles tem a oportunidade de dizer sm ou ndo. O que gosta e 0 nédo
gosta. S6 que lafora é muito dificil vocé viver duas coisas ab mesmo tempo. Eu penso
assim; “Agorando, mas isso que esta acontecendo nesse momento, nessa escola, 0 que
todas as pessoas gue passaram por aqui, com certeza vocé pode procurar, ir atras e ver
COMO que essa pessoa vive hoje.

A diretora reforca a idéia de que a colaboracdo entre pais e a equipe da escola é
fundamental para o desenvolvimento da crianga. E a vice-diretora se pronuncia na direcéo
da valorizag8o do estabelecimento do vinculo com a familia para o beneficio da crianca,

respeitando a forma e o tempo com que as internalizagdes ocorrem.

63. D: Aquele pai que confia no nosso trabalho, confia na escola, a gente vé a mudanga
na crian¢a muito mais rapido do que aquele que se ausenta.

64. VD: Olha sb, tem também a questao do tempo de cada um. Tem familia que a gente
senta, tem uma conversa com a familia e partir dai a gente estabelece um vinculo
totalmente frutifero. Outra familia. Outra familia com quatro anos de encontro e gente
caminha pouguinho.

No que diz respeito a0 conselho de classe participativo, momento forma de
didogo coletivo sobre todo o tipo de questdes do interesse dos integrantes da escola, a
professora P1 conta que ouviu uma conversa entre as criangas sobre “esconder” o convite
de parti cipacdo para os pais. Sua hipétese é a ocorréncia do “momento da verdade” e que

muitas criangas ndo gostam de passar por esse tipo de situagdo nafrente de seus familiares.

65. P1 Com essa turma, teve crianga que escondeu o papel, eu peguel uma conversa“N&o
vamos chamar 0s nossos pais pro conselho porque este é o0 momento da verdadeai
eles queriam esconder [Entrevistador: era doido...] E [Entrevistador: eles ndo
queriam revelar pros pais o que rolaval “E... ndo vamos falar nd0” “N&o vou levar
essa comunicagdo, ndo vou estabelecer o vinculo” porque € o momento da verdade

Apesar dessa observagéo, P1, em seguida, reflete sobre a eficacia do trabalho e
retoma uma idéia ja expressa por outras pessoas quanto a crenca de que esses tipos de

educacéo e de vivénciafardo a diferenca.
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66. P1 Sb de a gente ndo ver uma coisa prética, talvez agora, talvez como ela disse, mais
adiante, ndo sei, mas o fato é que essas criancas se formam diferemtguie ai fora
qguando da vir uma redidade bem diferente, notardo a diferenca e professor e
coordenador dirdo, “nossa... 0 que houve?’ porgue € diferente nas atitudes, na forma

de lidar com o contetdo, lidar com o colega, é diferente, e isso estd chamando a
atencdo fora.

Além de todos os aspectos anteriormente levantados, a diretora acaba lembrando
da rotina burocratica e administrativa para que todo esse sistema funcione. Com o aumento
das dimensdes com que a escola se habilita a lidar, as tarefas administrativas se véem

multiplicadas, € o que D narraa seguir:

67. D: E al eu avi tentando investir mais nesse entendimento, ha importancia do papel de
diretor. Agora, é complicado, porque a gente administrar rotina, e ela também
fala, arotina dessa escola classe, arotina de um centro de ensino fundamental. Entéo é
uma quantidade enorme de criangas, e vocés ainda atendem familias, ainda atendem

7

universidades, atendem parceiros, voluntérios, entdo € muito mais coisas para
administrar, e ai pode ser que as vezes a gente perca um pouco esse controle. Sou
muito metida, mas eu me orgulho muito do trabalho que a gente produz aqui e
gue ndo é pouca coisa nao

Finaliza, marcando seu orgulho pelo redlizado até o momento. As narrativas
apresentadas até agui ilustram parte do caminho percorrido pelos adultos para atingirem os
seus objetivos na construcdo de uma escola que consideram participativa. Pdde ser visto
como interpretam as dificuldades e a ampliacéo das dimensdes que necessitam dar conta
guando adotaram uma concepcdo integral do ser humano. D&o informagdes sobre a
exaustao que sentem ao lidarem com tantos aspectos e como falta tempo para dar conta de
diversos temas que a sociedade tem cobrado que sgjam tratados na escola. E possivel notar
gue sua narrativa € muito centrada em seu préprio trabalho e que as criancas ndo aparecem
claramente como protagonistas. No entanto, a participagdo do entrevistador pode ter
influenciado para tanto, pois as questfes apresentadas ao inicio se remeteram a construcdo
do processo participativo, 0 que pode ter transmitido a impressdo de gque o interesse era
investigar qual teria sido no papel dos adultos nessa construcdo. Além disso, a intencdo

durante a realizacdo do grupo focal foi deixar que as narrativas fluissem sem muita

eu sei
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interferéncia do moderador. Dessa forma, os adultos conduziram suas falas nas teméticas
gue acharam ser mais significativas dentro das linhas gerais que iam sendo sugeridas. Mais

adiante, todos esses aspectos serdo detalhados na Discusséo.
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8. Protagonismo infantil: com a palavra as criancas

Tudo tem que ser do jeito dos
adultos? Nao! Tem que ter um pouco das
criangas também, né?

(C8, grupo focal)

Quando o grupo foca foi realizado com as criangas, um dos critérios que foram
utilizados para organizar as perguntas, com base no conhecimento das narrativas dos
adultos, foi promover narrativas sobre como as criangas percebiam o conselho de classe
participativo, como lembravam de sua participagdo e como viam as perspectivas para o
futuro. As duas primeiras perguntas se referiram a como eles lembravam dos conselhos
anteriores e se achavam que havia ocorrido alguma mudanca na sua forma de realizacéo
(tendo em vista que a maioria das criangas tem participado de conselhos desde a 12 sérig).

A crianga C5 relata sobre como é o formato do conselho e quais sdo 0s assuntos tratados.

68. C5. Ai primeiro faz um conselho com a gente botando sobre comportamento,
amizade, amizade com o professor, respeito com o professor, sd que sem a professora,
depois vem o conselho de classe participativo que é com a professora e alguns pais
também, ai a professora... antes era assim: a gente se dava uma nota pra gente de um a
trés e a professora falava uma nota, qual que equivale a nossa nota, agora ja ndo tem
mais isso de nota, a gente ndo precisa de nota.

Quando estimulados a falarem sobre a sua percepcdo de mudanca, as criangas se

referem, em um primeiro momento, a mudancas formais como o fato dos adultos incluirem
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0 uso do computador como meio auxiliar para o registro das reunifes. Além disso, existe a

referéncia a uma alteracdo na duracéo da atividade que ocorreu pela supresséo de um diade

trabalho no qual as criangas se auto-avaliavam por meio da atribui¢do de uma nota, sobre a

gual acriancaC15 afirmou que “odiava’ quando chegava suavez.

69.

70.

71.

72.

C2. Antes era escrito no papel o que a gente falava, agora € escrito no computador
que ficamais fécil pra professoraler

C9: Eraassim, eu acho assim que eu lembro. Era primeiro, era assim, a professora ai,
0 segundo ja era com a professora, e o terceiro eu ndo lembro muito ndo, mas tinha.

C15. E porque assim, 0 primeiro era sem a professora, dai a gente avaliava a
professora e tudo, ai 0 segundo era com €la e o terceiro a gente dava nota pra s
mesmo. Era de um atrés anota, ai a professora confirmava se era aquela nota mesmo
ou ndo. E eu odiava quando chegava a minhavez

C1: Ano passado eu achava o conselho muito esquisito porque era muita gente na
turma. [Entrevistador: é... quanto tempo faz que vocé esta na escola?] Eu cheguel ano
passado e ha minha antiga escola ndo tinha o conselho de classe ai eu achava esquisito

porque ficava muita gente, ficava meio escuro, agora vocé vé agente... quelegal...

Depois de algumareflexdo, as criangas C15 e C8 comecam a narrar sua percepcao

sobre a mudanca na qualidade da interlocucdo. C15 indica isso com sua expressao de que

“ficou mais facil” falar agora, nas séries anteriores ela percebe que tinha menos temas para

tretar. A crianca C8 € mais especifica e faz uma relacéo entre essa mudanga e 0 seu proprio

desenvolvimento: ao crescer, “aparecem mais coisas’. Da um sinal claro de que percebe

gue seu desenvolvimento traz um entendimento e uma visdo diferenciada em relagdo aos

seus momentos anteriores. Hoje, C8 percebe que se abre mais, que falamais.

73. C15: Ah, o consalho, sei laficou maisfécil. Tinha menos coisas prafaar.

74. C8: A gente vai crescendo...... aparecem mais coisas, mais coisas até chegar a um

ponto... antigamente eu falava muito pouco no conselho, quase que ndo falava nada.
Agoraeu me abro mais, falo mais.

No entanto, essa percepcdo de mudanca silencia diante da pergunta: “aguma vez

vocés lembram de ter falado, de dado alguma contribuicdo pra mudar o proprio conselho?”.

A maioria das criancas responde que ndo lembra de ter feito qualquer contribuicdo em
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relacdo ao formato da atividade. Essa pergunta acaba ndo revelando se houve ou ndo
contribuicdo efetiva por parte das criangas, mas revela a ndo contribuicdo explicita ou o

baixo grau de consciéncia acerca de eventuais contribui¢cbes porventura ocorridas.

Na sequiiéncia, as criangas foram motivadas a narrarem como se dava a solucéo de

problemas e como o conselho gjudava a resolvé-los.

75. C9: Ah, eu so lembro que quando a gente fala, faz algum compromisso gque a gente
tem que fazer no conselho a gente tem gue cumprir, mas o resto eu ndo lembro nao.

76. C15: Eu acho que depende. As vezes 0 povo cumpre, mas as vezes, tipo, esquecem
gue fizeram aquele compromisso.

Em um primeiro momento, C9 e C15 se referem aos compromissos que existem
em relacdo ao que é tratado no conselho. Em seguida, diante da questdo sobre a efetiva
resolucéo dos problemas, as criangas C2, C3, C4, C6 e C15 expressam 0s Seus pontos de
vista no sentido de confirmarem que percebem que os problemas, de forma geral, sdo

resolvidos no contexto da atividade do consel ho.

77. Entrevistador: Mas, no geral, vocés acham que os problemas séo resolvidos?
78. C4: Mais ou menos.
79. C15: Asvezes. Acho que amaioria, € s6 alguns que...

80. C3: Pra mim, quando eu falo, eles sdo resolvidos. Eu falo e a OE que é a que faz o
conselho, ela anota e depois procura conversar com a pessoa.

81. C6: Praresolver, primeiro o nome da minha OE que faz o conselho de classe, dai ela

pergunta 0 que gue a gente ta ruim e depois pergunta se a gente vai resolver esse
problema.

A percepcdo expressa pelas criangas é a de que os problemas levados a0 espaco
coletivo sdo resolvidos e de que existe um processo de “cobranca’ dos compromissos
assumidos. A crianga C2 faz uma referéncia sobre um colega que estava no grupo. Olhando
para a crianca C4, conta que ele prometeu fazer “maldades’ somente “fora da escola’,

conforme expresso a seguir.
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82. C2: Ele [referindo-se a crianca C4] tava faando que ele era mau, que fazia coisas
maldosas com as pessoas, ai ele fez o conselho ai ele s6 fala que vai fazer coisas mas
foradaescola

A efetividade do conselho para a resolugdo de conflitos dentro da escola parece
bastante clara a partir das narrativas infantis. A crianca C15 descreve como se da a
participacéo de todos e sua percepcdo do espaco coletivo e do bem-estar geral que esse tipo

de atividade traz é bastante explicita.

83. Entrevistador: Entéo, quer dizer que as proprias pessoas cobram, os préprios colegas
cobram?

84. C15: E né, porque também na maioria das vezes o que é pra melhorar nem a turma
gosta, ndo é s a professora, e dai vocé ndo melhora entdo a turma ndo vai gostar e vai
guerer cobrar. E pragjudar o colega.

Ela deixa claro, em sua narrativa, que ndo é uma questdo imposta pelos adultos. A
participacdo no conselho e a postura ativa das proprias criangas em cobrar 0S
compromissos daqueles que “esquecem” possui duas finalidades. melhorar o ambiente
coletivo daturmae “gudar o colega’. Essas duas fungdes da atividade, destacadas por C15,
também se referem a construcdo de um compromisso coletivo entre as criangas, a crenca de
gue sdo capazes de participar no desenvolvimento de seus colegas e da existéncia de uma

forte consciéncia do coletivo.

Outra dimensdo de vital importancia para o estudo € a das emogdes. As criangas
foram muito espontaneas quando se referiram a0 que sentem quando 0S assuntos Sao
tratados no formato proposto pela escola. Diante das perguntas. “vocés se sentem a vontade
guando estdo falando de vocés no conselho? Como € que vocé se sente quando alguém fala
alguma coisa de vocé€?” As criancgas utilizaram palavras como “vergonha’ e “raiva’. A par
de sensacBes positivas como a de perceber-se capaz para realizar mudancas e o alivio em
tratar dos problemas gue surgem na turma sem ter que utilizar violéncia, a narrativa das

criangas é prolifera em manifestagdes do embarago que sentem ao tratarem desse assunto.



141

As criangas C15 e C8 descrevem sentimentos ambiguos, mas, apds reconhecerem um

momento de desconforto, expressam clara disposicdo para mudanca a partir das reflexdes

iniciadas na atividade coletiva.

85.

86.

C15: Ai eu fico chateada, assim, mas eu vejo se € verdade, se eu estou fazendo isso
mesmo, se for procuro melhorar, mas sei 14 quando eu vou falar de mim mesma....
Antes quando tinha que dar avaliagdo, nota de 1 a 3 pra s mesma, ainda bem que eu
eraumadas Ultimas dalista, porque eu ndo queriafalar de jeito nenhum.

C8: Quando falam de mim eu fico com vergonha, mas eu sei que aguilo vai fazer bem
pra mim ent&o eu tento me acalmar e eu sempre, quando eu falo de mim eu me sinto
assim, que eu td abrindo para o meu bem, ndo so por falar.

Além de C15 dar indicacBes de que sentia vergonha e de que ndo queria falar na

hora de avaliar-se, as criangas C2, C4, C5, C8, C9 e C12 se referem explicitamente ao

desconforto que sentem por meio da utilizagdo do vocabulo “vergonha’. C16 narra o seu

alivio em poder “contar”, no grupo, coisas que foram guardadas para aquele momento e

expressa essa sensacao por meio da palavra “ desabafa’. 1sso parece indicar que esse espagco

se constréi com confianga. C2 e C4 acrescentam que € diferente quando falam de s

mesmos, ndo relatando a mesma situagao.

87.

88.

89.

90.

C2: Quando falam de mim eu fico com vergonha também, mas quando eu falo de mim
mesmo eu fico normal, fico... porque sempre falo de mim mesmo

C4: Quando falam de mim eu fico meio chateado, né, porque eu fiz coisa errada, faco
assim, um bocado de coisa ruim, mas quando eu falo de mim mesmo, como a C2
falou, eu fico normal assim, porgue eu t6 falando de mim mesmo, to falando o que eu
sinto, o que eu fago...

C5: No meu primeiro conselho eu senti vergonha e medo. J& no segundo conselho
desse ano a turma toda ficou com raiva. [Entrevistador: Por que?] N&o vou citar
nome da pessoa, porque a pessoinha gue joga futebol, quando ela cai ela faz uma
cena... €la tropega, ela cai de maduro, ela tropeca na bola, caiu e ela acha que tem
raz&o de vir bater na gente porque a gente chutou abola e ele caiu.

C16: Ah... quando tem conselho de classe as vezes a gente tipo... desabafa, porque as
vezes tem um problema que vocé ndo pbde contar pra ninguém e quando chega o
conselho de classe e vocé conta, isso é legal .

No plano das relagbes com os adultos, uma vez que 0 espaco € coletivamente
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construido e compartilhado, as criancas declaram que se sentem bastante a vontade para
trazerem suas questbes para o debate. A criangca C15, quando o entrevistador estava
iniciando a pergunta, interveio, sugerindo uma palavra que poderia significar uma das

posturas que sdo adotadas pelas criangas, como € possivel ver a seguir:

91. Entrevistador: Agoraeu vi que no conselho vocés falam dos adultos também, e eu vi
que vocés sdo bem assim,... VOcés ndo economizam, VOCcés s30..... [ pequena pausa para
pensar na palavra, entdo a crianga C15 diz: impiedosok Isso, impiedosos! Essa € a
palavra. Vocé jafaou de adultos d guma vez? Como € que é essa experiéncia de falar
do adulto? V océ se sente & vontade?

E interessante notar a emergéncia desse termo (impiedoso), pois pode significar
gue € horade falar tudo, e sem piedade. A seguir, a crianga C4, quando questionada, admite

ser algumas vezes impiedosa com seus pais e a professora, em bases n&o regulares.

92. Entrevistador: [olhando paraC4] Vocé é impiedoso com os adultos?

93. C4: Asvezes com minhaméae, meu pai, até com a professora de vez em quando.

Ainda com referéncia a liberdade e confianga que existe nesse espaco construido, a
crianca C8 reclama de que nem sempre elas sd0 escutadas pelos adultos, deixando

transparecer uma sensacao de que ela se considerou injusticada.

94. C8: Eu jafaei dos adultos sim. Pra reclamar também ja falei porque tem criancas de
primeira série deixando banheiro sujo, ai eu tava no banheiro e falaram que eu que
suje tudo, s6 que eu fae que foram as criangas de primeira série ai a mulher falou
bem assim: “N&o vocé ta inventando coisas sO pra ndo poder levar a culpa as criancas
de primeira série ndo conseguem fazer uma bagunca desse tamanho...” ai eu falei no
conselho e ndo acreditaram, eu fale : “Vao resolver!”, nunca resolveram! A mulher
continuava reclamando comigo. As vezes eu ia no banheiro com minhas amigas e as
criangas deixavam papel higiénico grudado no teto e falavam que era eu, entdo assim,
eu falava e ninguém resolvial

Essa indicacdo de que as criancas ndo sd0 ouvidas é um dos aspectos mais
interessantes a serem investigados quando se trata da construgdo de um espago coletivo de
confianca para a resolucéo de conflitos. Apés a narrativa de C8, iniciou-se uma série de
guestionamentos acerca das concepgdes que as criangas possuiam sobre os motivos pelos

quais os adultos ndo as escutavam. O caso trazido por C8 em sua narrativa ocorreu na
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escola, mas na sequéncia as criangas contaram outras experiéncias exemplificativas de suas
hipéteses.

95. Entrevistador: E ndo acreditavam em vocé?

96. C8: Nao, falavam que eu tava inventando coisas e botando a culpa nas criangas que
n&o ti nham.

As criancas levantaram diversos motivos pelos quais ndo sdo escutadas pelos
adultos: criancas contam mentiras, excesso de brincadeiras, excesso de imaginacéo e
invencdo de historias. E possivel acompanhar essas narrativas nas proprias palavras das

criangas.
97. Entrevistador: Porgue vocé acha gue as criangas as vezes ndo sao ouvidas?
98. C1: Algumas déo trote...

99. C6: Os adultos ndo acreditam na gente por causa que a gente mente
muito...[Entrevistador: vocé acha que vocé mente muito?] Ela talvez
sim...[Apontando para C5, que responde: Qué que eu fiz?]

100. Entrevistador: Vocés acham que as criangas mentem muito, ent&o, por iSso que 0S
adultos ndo ouvem? Mas olha sb... 0s pais de vocés. Vocés mentem muito pros pais de
VOCés?

101. C6: Devez em quando...

102. C5: E também porque elas levam muito na brincadeira também. Que nem 14 um
amigo do meu irméo diz ele que tava pegando fogo na casa do lado dele né, ai ele
pegou e ligou pro bombeiro, passando o maior trote né, ai ele falou que tinha casa
pegando fogo, o bombeiro foi |14 e ndo tinhanada né..

103. C10: Os adultos ndo acreditam nas criangas porque el as ouvem muita histéria e elas
falam que crianca ficainventando historinhas falando coisa errada.

104. Entrevistador: E quando escuta, agora imagina os adultos que escutam, em que
assuntos vocé acha que eles escutam? Porque também tem isso, em gque assuntos vocé
acha que eles escutam?

105. C8: Bem, em gera, assim, pra mim nem todos escutam porque... Meu tio ndo me
escuta muito porque ele acha que eu sou muito crianca que eu vivo inventando coisas
né, mas 0s que me escutam sempre tdo ali comigo, me gjudam, deixa eu ver... qguando
€U quero uma coisa eles sempre tdo me ajudando a lutar por aquilo... [acho que] mais
gue ndo escutam. Quem mais me escuta é minha mae e meu pai.
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106. C16: Eu ndo, sb com a minha familia. [ Entrevistador: Conta um pouquinho como
€ gue é essa experiéncia com a sua familia, de falar as coisas...] Todo dia que a gente

sal da escola eu chego mais ou menos umas duas horas, saio daqui meio dia e vinte e

s chego duas horas em casa, SO que ndo tem ninguém, sO eu e minhas duas irmas e
elas s80 uns dois mil metros maiores do que eu ai eu acabo nem conversando muito, ai
quando vai uma amiga la em casa eu fico conversando o dia inteiro, ndo paro de
conversar. SO que com a minha familia eu me acho melhor porque ndo sei... todo dia
gue eu chego eu falo da minha vida, o que eu achei do tipo, quando tem conselho eu

falo do que eu falei, quando eu me sinto triste eu falo com minha mae, com meu pai e
& em casa € tudo de bom...

Essas narrativas mostram a dificuldade da crianca em lidar com a falta de crédito
para contar as suas questdes. Em suas palavras encontram-se elementos para indicar que
acreditam ser verdade que possa existir um excesso de brincadeiras sem que as
consequéncias segjam antecipadamente avdiadas. O caso do trote nos bombeiros e na

policia sdo exemplos disso.

Exatamente porque a construcdo de espacos coletivos de expressdo e negociacdo se
constitui em meio as véarias dimensdes da subj etividade humana, € interessante notar que a
par desse sentimento expresso de “surdez” adulta em relacéo as explicacOes oferecidas

pelas cri angas, existem outros sentimentos que interessam a pesqui sa.

Em narrativas anteriores, quando as criangas se referiam aquilo que era dito sobre
elas, a palavra escolhida foi “vergonha’. Quando suas explicacdes ndo sdo acolhidas, elas
comunicam um sentimento de que foram injusticadas. Uma pergunta direta sobre araiva e
0 sentimento de vinganga teve por objetivo investigar melhor a emergéncia desses
sentimentos no processo de negociacdo e expressao do conselho. Para tanto foram feitas as

seguintes perguntas: “agum de vocés ja sentiu raiva? Quem sentiu vontade de se vingar?”.
107. Vaérios: Eu...

108. C4: Eu! Davontade de quebrar acaral D4 vontade de dar um soco na cara dele. Eu
senti vontade de mevingar daC15...

109. C15. Uma vez... eu nd vou faar nome ndo..uma vez, na segunda série,
especificamente, j& falaram agqui na quarta, mas na segunda série falaram mal de mim
assim [Entrevistador: E vocé ndo estava presente] N&o, eu tava, falaram mal de mim
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sd que era uma coisa que era mentira e todo mundo sabia, e no final das coisas todo
mundo falou que era mentira, e era do tipo, pessoa me detestava, eu senti tanta
raiva, tantaraiva...

110. Entrevistador: Quer dizer, a pessoa usou agquele espaco prafalar mal...
111. C15: Ai eu figuel morrendo de raiva.

As criangas C4 e C15 se referem a outras criangas que se utilizaram do espago do
conselho para causar algum tipo de dano, sem que os fatos trazidos ao grupo fossem,
necessariamente, verdadeiros, como agindo por vinganca. E interessante notar que a
crianca C4 ndo se sente intimidada em dizer que sentiu vontade de se vingar de C15,
utilizando o espago do conselho, na presenca da prépria C15. No entanto, ndo ha, na
narrativa dessas criangas, referéncias ao acolhimento das queixas por parte do grupo.
Parece haver uma crenca na analise mais apurada dos fatos por parte do grupo como
relatado anteriormente pela coordenadora CD, quando explicou a suaformade lidar com as
acusacles que as criangas trazem para o conselho. Ainda em relagcdo a vinganga, a crianca
C5 revela, sem qualquer reserva que pretende se vingar de C13. E muito interessante notar
gue diversas criangas revelam as suas intengcdes sem qualquer constrangimento ou maior

cuidado. Apesar de ser um indicador que inspire cuidado, também revela que ndo ha

reservas sobre o0 que tratar naguele espaco.

112. C5: Sinto assim, eu mesmo vou aguardar até um outro conselho. A C10 mesmo
disse pra mim que a pessoinha que faz a cena no futebol tinha vontade de me matar.
Vou falar isso no conselho. Ai vou me sentir ja mais diviada. Mas eu vou me vingar
do C13 esse ano com vontade. Ainda bem que ele vai se ferrar naquele curso dele.
Que ele ndo vai passar...

Além disso, esse sentimento expresso pelas criancas como “raiva’, aparece na
narrativa de C8 também em relacdo aos adultos. C8 conta como se sentiu injusticada pela

professora e como, posteriormente, a verdade pode vir atona.

113. C8: Fiquei com muitaraiva porgue a professora [quando estava em outra turma e
ano], so porgue caiu uma borracha, a meninafoi pegar e eu também, ai elafaavabem
assim: “Péra de conversar debaixo da mesal” Qualquer coisa ela falava que eu tava
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conversando, pediu o nimero da minha mée, eu dei, ela inventou um tanto de coisa
assim, falou pra minha mée que eu conversava muito, que eu ndo prestava atencéo na
aula, ai minha mde me deixou de castigo por um més sem televisdo e sem
Internet,[Entrevistador: vocé se sentiu injusticada) €... a depois minha mée pegou,
recebeu a avaliagdo, minha mae falou:” Quer ver, vocé ndo vai conseguir uma nota
ata” Ai quando éaviu eu tirei dez ai elafalou “Elata mentindo, elainventou alguma
coisa porque ela falou que vocé ndo tava prestando atencdo e vocé td muito mal na
escola’ Ai elaviu que eramentira.

Outro elemento que se refere ao possivel custo do processo de participacdo € a
presenca dos pais. Como essas criangas significam a presenca dos pais nesse espaco de
negociacao? Existem diversas expressdes que mostram lados positivos e negativos e que as
criangas possuem elaboragdes sofisticadas sobre a pertinéncia e sobre as conseqiiéncias da
presenca de seus pais nas atividades do conselho. A criangca C15 informa gque sua méae
nunca podde vir ao conselho, mas que gostaria que ela estivesse presente, ainda que fosse
para ouvir coisas ruins sobre ela, pois gostaria que sua mée estivesse inteirada do que

ocorre na escola.
114. Entrevistador: Vocés gostam que seus pais participem do conselho?

115. C15. E... meus pais nunca vieram... Eu acho que eu gostaria sSim pra discutir, so
gue minha mée nunca pode porque ea trabalha de manha e ela s sai de manha na
hora que eu saio. Mas eu gqueria sSim porgue que ela ouvisse 0 que esta acontecendo,
mesmo gue fosse pra falar mal de mim assim, queria que ela soubesse tudo o que
aconteceu e 0 que vai acontecer.

As criangas C4, C7 e C11 destacam gue a presencga dos pais poderia representar a
possibilidade de algum tipo de sangdo posterior ou pelo menos que ficariam sabendo o que
se passa na escola Demonstram com issO a sua consciéncia a respeito do seu
comportamento durante o periodo e 0s possiveis assuntos que poderiam ser trazidos ao
grupo. Além disso, ndo € absurdo inferir que uma “acdo de vinganca’, na presenca dos pais
ou responsaveis da crianga alvo, pode causar um dano adiciona a quem se desgja difamar,

caso algum adulto acreditasse na versdo do denunciante.

116. C4: Até eu... mas eu também ndo gosto que meu pai venha aqui, pra quando ele
vem aqui escutar coisamal de mim e me deixar de castigo.
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117. C11 Eundo...porque a gente apronta umas aqui na escola e eles ficam sabendo.

118. C7: Eu néo gosto de falar pra minha mae que tem conselho porque ela vai querer
vir. Na hora que chegar em casaelavai dar bronca na gente.

As criangas C2 e C8 abordam o tema de forma diferente, levantando aspectos
postivos e negativos. A énfase das duas estd no fato de que a presenca das mées seria
positivo para elas no sentido do investimento do tempo juntas. Enquanto C8 admite sentir
vergonha de tratar de assuntos escolares na frente dos pais, C2 assume que “apronta
muito”, concordando com C11 e indicando que ndo gostaria que sua mae tomasse

conhecimento de suas “faganhas”.

119. C2: O mesmo que aC11, mas é... eu gostaria uma parte boa e uma parte ruim. A
parte boa é que minha mée poderia sair do trabalho um pouco porque ela trabalha
guase todo dia e a parte ruim € que a gente apronta muito também.

120. C8: Tem as vantagens e desvantagens. A vantagem é gue minha mée ia ter um
tempo mais pra mim né, e a desvantagem € que eu tenho vergonhade falar um pouco
da escola na frente dela, eu falo assm mais nervosa, tremendo... € eu sempre tento
falar com meu pai, pro meu pai fdar pra ela porque meu pai € mais calmo que minha
mae.

Ao serem questionados sobre se ja esconderam a solicitacdo de comparecimento

dos pais ao conselho, diversas criangas responderam que ja o haviam feito algumavez.

Outro aspecto que é da maior relevancia quando se trata de investigar o
protagonismo infantil é a dindmica da participacd de um mesmo sujeito em maltiplos
referenciais culturais normativos/interpretativos. 1sso tem um impacto sobre como acrianga
percebe as suas interagdes com as outras pessoas e as convergéncias e divergéncias entre as
estratégias aplicadas em diferentes contextos. Com o proposito de investigar esse aspecto,
foram feitas perguntas que procuraram evidenciar se havia algum tipo de transposicéo das
estratégias de negociacdo e do espaco de expressdo do ambiente escolar para outros
ambientes em que o sujeito transitava. Procurou-se, ainda, oferecer oportunidade para os

sujeitos se expressassem acerca da sua percepcao em conseguir alterar as decisdes nesses
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contextos. As narrativas indicam gue as criangas percebem uma capacidade limitada para

influir no ambiente familiar, que foi o Unico referido aém da escola.

121
122.
123.
124.

125.
sexta, ai eu ndo fui pra aula, tinha que acordar mais tarde ai elafalou “ C4, t6 indo pra
Goiania com seu tio, com sua madrinha, com seu tio.” Ai eu falei “Deixa eu ir mée,
por favor!”, eu fiquel chantageando elaai eu consegui.

126.

127.
de vez em quando eu consigo as coisas assim, de vez em quando néo...

128.
ou nao?

129.

Entrevistador: Entdo vocé sente que vocé é capaz de, em casa, mudar as decisdes?
C13: Sim, mas ndo tudo

Entrevistador: Aqui na escolatambém?

C13: Aqui na escola nédlo

C4: Eu também fui encher a minha méde quando a gente foi vigjar. Eu fui... era

Entrevistador: Vocé acha que, no geral, na sua casa vocé consegue influenciar?

C11: E... num diafui eu que montei o amigo oculto |4 em casa, sabe, no Natal, ai...

Entrevistador: E seus pais te consultam muito, perguntam muito pra vocé as coisas

C11: Néo.

A crianga C13, por exemplo, percebe que existem limites para a sua influéncia,

mas responde afirmativamente como sinal de suas experiéncias bem sucedidas em alterar

ou influir no curso de decisdes em sua familia. C4 revela sua técnica de “encher” para

conseguir ese tipo de feito. Essa crianga, em seu exemplo, se referiu a “ficar

chantageando” até conseguir aviagem desgjada. C11, namesma direcéo de C13, revela que

conhece os limites de sua influéncia, apesar de admitir que consegue interagir e alterar ou

propor atividades que sdo aceitas pelo grupo. No entanto, C11 evidencia a percepgdo sobre

a baixa quantidade de consultas que séo realizadas pelos pais.

Quando o tema é a resolucdo de conflitos fora da escola, parece que predominam

outras estratégias, diferentes da conversa, no relato das criangas. O objetivo dessa questdo

era promover a emergéncia de elementos que pudessem oferecer pistas sobre a adaptacéo
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de estratégias de negociacdo que vém sendo utilizadas na escola no contexto do conselho

participativo em outros contextos diferentes. A questéo oferecida foi:

130. Entrevistador: Olha so, tem alguns assuntos que sdo muito delicados, quando vocé
... a pessoa ofende vocé com uma palavra. E dificil as vezes vocé chegar nela e falar
assm:” Eu ndo gostei do que vocé me falou...” Como vocés fazem isso?

De imediato, as criangas seguiram com diversos exemplos de experiéncias que
indicam a existéncia de um nivel significativo de violéncia fisica na resolucéo de conflitos,
principalmente no ambiente familiar, que foi o mais citado. A crianga C5 dalogo a dica do
que fazer se ndo ha possibilidade de facil interlocucéo:

131. C5: Ai vocé faz diferentevocé vai 1a e mete o cacete no caral

A crianca C16 também ndo percebe gque a interlocucdo possa ser muito efetiva para

0 caso de alguém que a ofendeu. Em sua explicacdo ela diz: “chegar pra uma pessoa que te

espertaelavai entender”. As narrativas ddo clara evidéncia de que uma das qualidades mais

importantes do espaco de negociacdo € a confianca que se constréi entre os participantes.
Quando C5 se refere a diversos colegas da sua turma, ela declara que desenvolveu

confianga e que ndo se sente intimidada em “se abrir” para essas pessoas.

132. C5: Naescola eu ndo me abro assim. Eu me abro na escola com algumas pessoas
de confianga. Acho que foi naterceira série, eu abri prafalar comaCl6ai vocé acha
ela, 0 C3,aC10, 0 C14, o C6, todo mundo agqui eu acho de confianga pra contar, mas
assim, chegar pra alguém que eu nem conheco direito, como amigos da minha mae
gue eu nem gosto direito, chegar pra algum amigo da minha mée, ele nem ta dentro do
assunto e eu vou chegar praele e desabafar, vou faar praele? Néo né...

Complementando a sua narrativa, C5 conta 0 caso do irm&o que, segundo ela, ndo
responde bem a estratégia da interlocucdo, mas a violéncia fisica ela atesta efetividade. As
narrativas das criangas C1, C6 e C16 expdem 0 uso da mesma estratégia violenta e sua

suposta eficacia.

133. C5: A gente fala isso na cara do meu irmao e ndo adianta nada...mas ai eu viro o
cacete nacaradele, ai adianta.
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134. C1: Eu fago isso com meu irmao. Ele me pergunta qualquer coisa, eu respondo
gualquer coisae elefaa “E mentiral” Vai perguntar de novo pra minha mée falei: “ta
vendo que era verdade” € mentira e comeca a me bater, dai eu vou la e dou uns tapas
nele.

135. C16: Eu tenho que foi com a minha melhor amiga, eu tenho tanta melhor amiga
“caraca’. A pior foi com meu primo que todo dia ele implica comigo. Ele pegou e ele
fica fazendo brincadeira de mau-gosto so peguei e falei “Cé para sendo eu vou te dar
um murro” ai le“Té nemai...” ai ah “pow”[fazendo movimento de uma méo contraa
outra] na caradele foi 0 meu super desabafo.

136. C6: Um dia eu tava la andando, tem vérias coisas, mas ai foi la ho supermercado,
fui 1a na estante, derrubei as coisas e 0 mogo veio me xingar, simplesmente eu chutei o
saco dele.

137. C7: Sempre guando tem festa |4 na casa do meu avd os meus primos ficam
implicando comigo, principalmente meu primo... Ele é chato demais! Quando tenta
falar dguma coisa fica implicando, ele tenta me derrubar s6 que ndo consegue porque
sempre meu pai fica perto ento o irmé&o dele reclama com ele, ou ent&o ele apanha do
irméo dele, ou entdo o pai dele reclama ou entdo o pai dele ameaca ele.

A crianca C7 revela a questéo da violéncia também, mas desta vez declara 0 seu
emprego pelos adultos. Apesar de ndo se referir a violéncia fisica, declara que o pai do seu
primo o ameaca. Ja C14 conta um caso em que percebe a violéncia fisica sendo usada pelo

adulto pararesolver problemas.

138. C14: Meu primo ele bate no irméo dele. Ai o pai dele bate no meu primo.

Esse grau de violéncia pode chegar a extremos, como 0 narrado por C5 ao

exemplificar como elaresolveu um problema com o irm&o:

139. C5: Meu irméo, todo dia ele briga comigo, ndo tem um dia. Ainda bem que ele
estuda a tarde, a salvagdo... ai ele um dia ele pegou meu MP3 e quebrou 0 meu MP3,
ai eufae “R., agora vocé tem que me dar o seu MP3, que éigual esse agui, 0 meu e 0
dele eraigual, sb que o meu era azul e o dele erapreto. “Vocé vai me dar o seu MP3 e
ta resolvido” “Eu ndo vou te dar ndo” Eu peguel o MP3 dele e fiz a mesma coisa:
peguei o martelo e “pd’ em cimado MP3 dele, ai eu resolvi.

No entanto, a crianca C10 conta dois episddios nos quais ela foi agressora e
agredida e, em ambos, a questéo pbde ser resolvida na conversa sem a necessidade do uso

de estratégias violentas.
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140. C10: Umdia, foi aqui na escola. A C1: tava passeando, ai sem querer eu esbarrel
nelaeelacaiu. Ai dafoi atréas de mim no banheiro e falou “ Olha, eu ndo gostei”.

141. C10: Ontem eu fui na Nicolandia e a gente foi no Enterprise que roda bem
rapidinho, ai a minha irmé, a minha amiga pegou e fez “pa’ assim em mim eu nao fiz
nada com ela, eu falel “Eu ndo gostei, ndo faz maisisso” e elafez de proposito.

142. C5: Mas eu ndo dou conta de me abrir pra uma pessoa que me ofendeu so dou
conta de me abrir para uma pessoa de confianga.

O préximo passo foi procurar fazer com que as criangas se expressassem sobre o
espaco de negociagdo e de protagonismo construido na escola, e imaginassem o ambiente
sem essa possibilidade. A pergunta feita foi: “e se ndo houvesse conselho, essa atividade,
vocés acham que seria melhor ou pior?’. Imediatamente varios sujeitos responderam sem
nenhuma hesitacdo que o ambiente seria pior. Foi um tema que mobilizou os sujeitos e

nove Criangas expressaram as suas opinides conforme o descrito a seguir:

143. C13: Pior, queiaso haver briga e ndo iaresolver sd conversando com o outro.

144. C4: Pior, porque antes aqui era muito baguncgado e era cheio de briga, ai o conselho
de classe gudou muito. Ai imagina sem o conselho de classe, ia quebrar as janelas,
aqui iaficar um porqueiro.

145. C9: Acho que seria pior, porque no conselho de classe eles procuram falar com as
pessoas como é gque a gente ndo gostou do gque ela fez e eu acho gque s6 a conversa
entre a gente ndo ia adiantar muito néo.

146. C15: Mas eu queria falar mais do ano passado. Ent&o, porgque eu acho que precisa
muito do conselho principalmente fosse no ano passado porque ano passado a nossa
turma era a mais bagungada que tinha. Nossa “véio” erauma droga. Tinha quase trinta
alunos, tinha trinta e dois alunos e a professora, nossa, principalmente a Ultima, ela
gritavademais, e o conselho resolvia muita coisa. Tinhamuitabriganasala...

147. Varios: E...E..E....

148. C15: E... com certeza a turma taria muito pior do que ja foi porque o conselho
real mente resolveu muita coisa.

149. C7: la ser muito bagungada, ndo ia ter respeito, os outros iam ........... pra todo
mundo, os moleques ali... 0 colegaiate dar um chute di.

150. C1: Acho que seria ruim por causa gue quem nao tivesse a gjuda dos professores
porgue, geralmente vocé tem vergonha de chegar pra um professor e falar “Ah, fulano
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fez ndo sei 0 que comigo!” No conselho ndo, no conselho eles perguntam. Eu acho que
todo mundo resolveria as coisas.

151. C5: Também o conselho sb iater idéia dos professores e também a gente tem idéa
de fazer brincadeiras. No més das criancas a gente néo contribuiu muito com a APM.
No ano passado teve barraquinha de hamburguer, cachorro quente, pipoca, salada de
fruta, pulapula, ai nesse ano a gente ja ndo teve, porgue nesse ano porque a gente
também tem idéias para a escola. Agora a gente tem um dia no patio, segunda-feira,
todo més a gente tem um dia pra apresentar alguma coisa, que nem... a gente ja
apresentou sobre alimentacdo saudavel. A gente tava no més da alimentacéo entdo so
iater aidéia dos professores se s tivesse o conselho deles.

152. C16: A maioriateria briga. Porque a maioria das coisas aqui. Antes que ndo tinha
era resolvido na falagéo alta tipo gritando, e agora ndo, a gente conversa. E antes as
vezes a professora ficava la encolhida no lugar porque néo tinha amigos porque todo
mundo as vezes sai pra jogar futebol, todo mundo pra jogar queimada ai algumas
pessoas ficam sozinhas, largadas.

E evidente que essas criangas ndo gostariam de perder o seu espago de negociacio
e percebem muito claramente a sua funcionalidade. Como s&o criangas que cursam a 42
serie, restava invedigar, em relagdo ao futuro proximo, como imaginavam que a existéncia
desse tipo de espaco de negociagdo nos ambientes escolares e qual seriam as suas

estratégias paralidar com aguilo que, em suaimaginacao, irdo encontrar.

As criangas se revezaram ao expressar que ndo alimentam fantasias de encontrarem
0 mesmo tipo de espaco de negociagdo no ambiente escolar. C12 e C9 sdo claros ao
enfrentarem a realidade imaginada e acham que a “quinta série” vai ser dificil e que “néo

val ser muito legal”.

153. Entrevistador: Vocés acham que quando sairem daqui, v8o encontrar a mesma
coisa?

154. Varios: Nao

155. C12 Quinta série, com certeza vai ser bem mais dificil. Eu vou achar muito
diferente, vou achar muita falta das coisas que eu aprendi aqui. Acho que ndo vai ser
legal naquinta série.

156. Entrevistador: Vocés acham que véo encontrar conselho participativo? Adultos
escutando vocés?
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157. C9: Eu acho assim, que a minha irma estudava na escola Y, mas eu acho que ndo
vai ter mais quintasérie naescolay, ai € assim gque elame fala. Tem um representante

de cada turma e sb o representante participa do conselho, ndo é a turma toda que
participa, ai ndo tem como dar a sua opini&o.

A crianca C4 daindicagdo de que, na escola atual, €les estdo aprendendo a resolver
os problemas por meio de estratégias de negociacdo e que isso serd motivo de saudade,
caso ndo encontre ambiente similar. Nesse mesmo sentido, C8 se refere a singularidade da
escola em promover o protagonismo das criangas e 0 espago de expressdo, bem como
mediar os conflitos para que ndo sejam resolvidos com uso de violéncia. Ela expressa sua
previsdo de que poderd encontrar uma escola em que os adultos ndo mostrardo a mesma
disposicdo que a equipe da atual escolatem em promover alivre expressao das criancas e a

negociagdo pacifica de conflitos.

158. C4: Eu vou sentir falta daqui, porque agui a gente ta aprendendo assim...
[Entrevistador: Vocé acha que vai encontrar 0 que tem aqui, fora, na proxima
escola?] N&o, porque a gente vai aprender mais outras coisas assim...

159. C8: N&o vou encontrar mesmo porque desde a creche eu j& passei por vaias
escolas e nunca encontrei uma tdo boa quanto essa. Minha mée nem queria que eu
saisse daqui, por €la eu ficaria agui se tivesse até a oitava série eu ficava até a oitava.
Eu também ndo queia sair. Aqui € uma escola diferente...conversa mais, da pra
resolver os problemas mais fécil, nas outras é sb levar pra direcdo se quiser, se ndo
quiser levalogo a adverténcia.

Quando perguntados acerca de como lidariam com a falta de comunicacéo e com a
inexisténcia de um espaco de negociagdo semelhante em outras escolas, C11, C7 e C10
expressam a sua expectativa em n&o serem ouvidos pelos adultos e de ndo encontrarem

outro espaco igual ao que estdo acostumados.

160. C11: N&o sel 0 que eu vou fazer ndo, mas eu acho que sei 1a a melhor estratégia é
ficar quieta e de ir num lugar e ndo fazer nada exagerado porgue e por exemplo, vocé
nao ser atentado assim, porque se vocé for, quando alguém fizer...eles ndo te escutam,
provavelmente vao achar que foi vocé que fez aguilo e ndo adianta vocé argumentar.
Porque as vezes alguém faz alguma coisa e como vocé € 0 mais bagunceiro da turma
eles vao achar que é vocé e ndo vao te escutar, escutar mais ninguém, entdo é melhor
vocé ficar quieto no seu canto e sOiss0...
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161. C7: Eu acho também que a gente ndo vai conseguir assim ndo como agui na escola,
porgue nas outras escolas ndo vai ter conselho de classe e talvez eles ndo vao querer
ouvir agente.

162. C10. Eu acho que ndo, porque aqui... em outras escolas ndo tem conselho de
classe, ndo tem conversa, ndo tem trabalho, ndo tem muito passeio...

Diante desse cenario, as criangas foram provocadas com a pergunta:

163. Entrevistador: Vocés acham que uma estratégia geral é ndo fazer nada pra
conseguir 0 espaco [na proxima escola) ?

164. C8: Se €les ndo me escutarem eu vou conversar continuar tentando resolver, eu ndo
vou desistir, porque eu sou assim, quando eu quero uma coisa eu tento ir até o fina,
mas se ndo der eu paro porque assim, tudo tem que ser do jeito dos adultos? N&o, tem
que ter um pouco das criangas tanbém né.

165. C3: Ouitras escolas ndo v&o ter o que essa escola tem. [Entrevistador: Vocé acha
gue vai ser ouvido?] N&o sei, depende da escola, acho que poucas sdo iguais.

As criangas C8 e C3 ddo mostras de que pretendem resistir e, de alguma forma,
buscar a construgcdo de um espago de escuta, ainda que na modalidade individual. C8 deixa
clara a sua concepcdo de que a crianca tem colaboragdes a fazer quando questiona a

necessidade de que as coisas sgam feitas “do _jeito dos adultos’ e finaliza que essa

construcdo deve ter “um pouco das criancas também”.

A crianca C5 evidencia que conhece a variagdo de normas entre os ambientes. Ela
descreve as fronteiras do espaco de negociacéo a partir da enunciagdo: “quando a gente sai
fora do port&o [da escola]. Além disso, atribui essa construcéo as professoras que, em suas

palavras “sdo super legais’.

166. C5: Acho que quando eu sair da escola a vida muda, porque agui na escola a gente
ta trabalhando, esta fazendo trabalho com professoras super legais também sempre
tem uma briguinha assim desagradavel, mas a gente aglienta, mas, quando sair daqui a
vida muda porque a gente ta fazendo uma coisa que a gente encontra. Ta fazendo uma
coisa que a gente ta encontrando dentro da escola. Quando a gente sai fora do portéo
vocé vé a maioria das pessoas xingando no transito assim, entdo a vida é diferente
dentro da escola que a gente ndo tem Xxingamento, tem xingamento, mas hao
Xingamento que nem no transito. Mas a vida muda, porque agui ha escola € uma coisa,
|&fora da escola é outra e também porque aqui as professoras sao super legais.
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Com o propodsito de destacar ainda mais 0 que as criangas percebiam como Unico

no ambiente escolar, foi feita a seguinte pergunta: “ o que vocés acham que € Unico agqui na

escola, 0 gue VOcés so encontram aqui?”.

167. C13: Tem duas coisas.... tem um monte. O conselho escolar, que nas outras escolas
sb é o conselho entre professores falando, ndo tem como o aluno se defender ou ndo e
aqui resolve sO na conversa. A direcdo andisa o que €, quando por exemplo, uma
briga se puder ou n&o, vai pra diregéo.

168. C11: Acho que € a Unica coisa que tem aqui € a nossa opinigo. [Entrevistador:
isso € uma coisa que vocé acha que Unica aqui] E, eu acho, e esse conselho
participativo.

169. C6: Harmonia, porque ndo ta tendo muita briga, pode perguntar pra qualquer um
aqui.

170. C5: Eu encontrei agui na escola amizade porque, a maioria quando chegam aqui
eles sdo menores, as vezes os alunos da quarta série pegavam “ Seus pirralhos... seus
ndo sel 0 que...” e a gente encontrou paz, porque depois que a gente virou da quarta
série, a gente ndo vai fazer aquilo que a gente sofreu com aquilo que ta entrando na
escola porgue... entdo eu encontrei paz e harmonia ha escola e também ndo tem muita
briga.

171. C1: E, eu acho que s6 aqui na escola que tem ... [pausa]. Por exemplo, quando a
gente fala com eles, mesmo uma coisa que ndo da pra resolver totalmente eles tentam
resolver, conversam com a gente.

172. C3: Boa vontade. Que os professores, que nem ela falou, os professores tem boa
vontade de ensinar, de fazer os alunos aprenderem. [Entrevistador: Vocé acha que
em outros lugares vocé ndo encontra pessoas tao |egais como agui?] Raramente.

Esses sdo exemplos dos significados da experiéncia escolar para essas criangas. As
narrativas oferecidas pelas criangas sdo deveras surpreendentes, uma vez que apresentam
pontos de vista muito diferentes das trazidas pelos adultos. Construidas ap0s a realizacdo
do grupo focal dos adultos, as perguntas que foram feitas as criangas estéo diretamente
relacionadas com a narrativa dos adultos. De certa forma, se afasta muito da percepcéo
adulta de como as criangas vivenciam 0s espagos participativos. As criangas, por exemplo,
apesar de reconhecerem que dificilmente encontrardo a escuta que atualmente possuem,

também expressam certa frustracdo por ndo influirem decisivamente nas decisdes da
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escola. Pelo menos é a sua percepcdo. Esse aspecto € narrado de forma totalmente distinta
pelos adultos que consideram que o protagonismo infantil € a prioridade numero um do
estabelecimento. Essa diferenca de percepcdo € um dos aspectos mais interessantes de

ambos os blocos de narrativas.

Ainda considerando as narrativas das criangas, outro aspectos curioso transparece
com muita clareza: solugdes para os conflitos sdo conceituamente distintas quando a
vivéncia se da em cenarios microculturais diferentes. Suas narrativas enfatizam o emprego
das violénciasfisica e ssmbolica com uma fregiiéncia muito maior nos ambientes familiares
do que quando as narrativas se referem ao ambiente escolar no qual solugdes negociadas

S80 promovidas.

Nota-se gque as criangas foram muito mais especificas do que os adultos, sobre o
gue citaram muitos exemplos e falaram abertamente de suas emogdes. Sua intensa
participacdo durante a entrevista, mostrao quanto estdo acostumadas a interagir e expressar
suas opinides sem o0 medo de serem punidas pelo que dizem. Essa foi uma experiéncia em

gue todos os envolvidos nesse processo de obtencéo de dados se sentiram muito a vontade.

Apoés a apresentacdo dos resultados dos demais procedimentos, esses aparentes
paradoxos e algumas convergéncias entre as narrativas das criangas e adultos serdo objetos

da discussdo numa andlise conjunta.
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9. Uso da fotografia

A partir do procedimento da fotografia, foi possivel investigar as concepcdes de
paz. As criancas fotografaram objetos e situactes de sua escolha, diante da solicitacéo de
gue escolhessem fotografar o que significa para elas a idéia de paz e seus simbolos e
possiveis representaces. Trés semanas apds, as cameras foram devolvidas e, apds o
processo de revelacdo, as fotos foram entregues juntamente com copias em papel contendo
reducdes das fotografias. Essas redugdes tiveram o objetivo de permitir que os sujeitos
pudessem ver as fotos “de uma vez’, como um todo. Em seguida, foram solicitadas a
justificar a escolha de quatro dentre as fotos que haviam tirado. Essa justificativa foi
utilizada para levantar o punctum(Barthes, 1984) que cada sujeito percebeu ao ver as suas
proprias fotos. Considerando as justificativas dos sujetos, foram estabelecidas trés
categorias para organizar a producdo de acordo com o tema central expresso: natureza,

amizade e bem-estar.

Os resultados desse processo podem ser observados na Tabela 13 onde, ainda,
foram reproduzidos os parégrafos de justificacdo na forma exata como foram redigidos

pelas criancas, incluindo seus erros de portugués e o fluxo de texto com ou sem pontuacéo.



Tabela 13 - Fotos escolhidas pelagiancas como representativas de paz

Foto D - Escolhida como a

Indicativo

158

Justificativa do sujeito

mais importante

C1

Eu achei essas fotos importantes
porgue nelas apareceram mais
espregdes de paz, pessoa em paz e
seresvivos! A [foto] D éamais
importante porque reprezenta paz e
naturezal

Cc2

Essas quatro que eu escolhi mostra
anatureza o verde, as arvores e
flores eu escolhi por que eu sempre
Vivi nanatureza. A mais
importante que eu escolhi afonte
por que faz a gente ficar calmo.

C3

Eu escolhi essas fotos porque cada
uma delas retrata os quatro
elementos da natureza. A que eu
sublinhei eu escolhi porque eu
adoro éarvores.

C4

Eu escolhi estés foto por que elas
siguinificam muito paramim
principal mente os meus ami gos por
gue eles sd0 mais importantes para
mim.
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Foto D - Escolhida como a

Indicativo

o Justificativa do sujeito
mais importante

As quatro fotos que eu escoli
natureza e amizade asfotos A, B e
D sdo fotos da natureza eu ndo
consco viver sem naturezaeaC
amizade que eu tenho muitos
amigos.

C5

Escolhi essas fotos porque: dentro
da minha casa eu sinto com paz até
aminhairmachegar. Com meus
amigos eu me sinto seguro. Essa
arvore siguinificaa paz la de casa.
Esse cachorro éo Thor é0
sigurancala de casa.

C6

Eu escolhi essas quatro fotos dos
meus amigos da professora e das
plantas da escola. Por que soa 0s
meus mel hores amigos e a minha
terceira melhor professora e uma
foto das plantas sO que a minha
preferidafoi acom C13 e C3 por
gue eles passaram mais tempo
comigo o faltou a C5, C4 e o C6.

Cc7

As quatro fotos, porque eu quis
mostra que com duas pessoas pode
fazer apaz fazer apaz ndo é
preciso de muitas pessoas. As
flores porque elas me dar alegriae
emocdo. A cesta de fruta porque
representdo as criangas que sdo
amigos. Todos sdo amigos e
familial

C8
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Foto D - Escolhida como a

Indicativo 0 Justificativa do sujeito
mais importante

Eu escolhi as trés porque eu pengei
gue um bebe e uma expregad de
paz, tranqlilidade. A D éium
simbulo dapaz. A C e proque 0s
animais trazem alegria e paz para
todos nés, e a D porque temos que
ter unido parater paz. A mais
importante a D quer diser que
todos ndés temos que ser amigos ter
unido.

C9

Essas quatro fotos sdo importantes
por que é da natureza e do bem
estar. A foto que eu escolho foi a
dagatinha Belinha M. S. porque eu
amo ela.

C10

[foto] A —porque se eu tivesse |4
taria na tranquiilidade isso tras paz.
Foto D - A natureza esta brincando
e brincando sentimos felicidade e
paz. Foto B - Porque asanta Ave
Maria nos da paz e nossa familia.
Foto C - Porgque o pombo e
simbolo de paz e traz coisas boas.
Por que é mais importante? Foto D
Porque eles dois tem natureza e
estéo bem, estéo sentindo paz e é
raro ver animal brincando.

Cii
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Foto D - Escolhida como a
mais importante

Indicativo

Justificativa do sujeito

As quatro fotos sdo importante
porgue siguinifica a paz porcausa
do formato e também eu escolho
eu e minhairma porque a gente
estar sorrindo porque isso

Ci12 siguinificaa paz.

Observacgéo do pesquisadorAs
criancas aparecem nafoto
sorrindo, o que foi encoberto pelo
desfoque.

Eu escolhi essas fotos, porque elas
s80 muito importantes para a nossa
vida e também simboliza paz para
mim. A igregjaé purapaz. A
natureza também é pura paz, |anés
respiramos ar puro e ndo tem
barulho da cidade. Os meus pais
s80 bem importantes e eu tenho
muito respeito por elas.

C13

Cl14 A criancando quis completar atarefa

Bandeirado Brasil por ser um
simbolo de respeito e porque acho
gue temos que ter respeito pela
paz. A dos meus amigos porque
acho que a amizade pode trazer
mais paz au mundo e ada arvore
porque é natureza e 0 ipé é branco
também.

C15
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L Foto D - Escolhida como a
Indicativo o
mais importante

Justificativa do sujeito

Elas mostram a natureza que esta
incluida na paz e porque as outras
estéo mostando a casa diferente e
eu achei essas quatro as melhores.

Cl6
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A Tabela 14 relaciona os sujeitos e o tema central de suas justificativas.

Tabela 14 - Temas das fotografias e sujeitos

Natureza Bem-estar

Sujeitos | C1, C2, C3, C5, C7, C8, C10, | C4,C5,C7,C8,C9, | C6, C9, C10, C11,

Cl11,C13eC15 C15 C12,C13

Antes de comparar o resultado do trabalho individual com a representacdo da
negocdiagcdo coletiva, € interessante notar que 10 criangas, entre as 15 que completaram a
tarefa, manifestaram, em seus ensaios fotograficos, o tema natureza € paz. A Tabela 15
exemplifica a escolha dos sujeitos, a partir das fotos escolhidas como mais importantes

referentes a essa temética.

Tabela 15 - Fotos com a tematica "naturea"” escolhidas como mais importantes

Sujeito Justificativa [conforme redigida por cada crianga]

Eu achel essas fotos importantes porque nelas apareceram mai s esprecoes
de paz, pessoa em paz e seres vivos! A [foto] D é amaisimportante
porque reprezenta paz e naturezal

C1

Eu escolhi essas fotos porque cada uma delas retrata os quatro el ementos

cs da natureza. A que eu sublinhel eu escolhi porque eu adoro arvores.

As quatro fotos que eu escoli natureza e amizade asfotos A, B e D sdo
fotos da natureza eu ndo consico viver sem natureza e a C amizade que
eu tenho muitos amigos.

C5
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Sujeito Justificativa [conforme redigida por cada crianga]

[foto] A —porque se eu tivesse |4 taria na tranqiilidade isso tras paz. Foto
D - A natureza esta brincando e brincando sentimos felicidade e paz.
Foto B - Porque a santa Ave Maria nos da paz e nossa familia. Foto C -
Porque o pombo e simbolo de paz e traz coisas boas. Por que € mais
importante? Foto D Porque eles dois tem natureza e estdo bem, estdo
sentindo paz e é raro ver animal brincando.

cn

Eu escolhi essas fotos, porque elas s8o muito importantes para a nossa
vida e também simboliza paz paramim. A igreja é pura paz. A natureza
também é pura paz, &4 nds respiramos ar puro e ndo tem barulho da
cidade. Os meus pais s80 bem importantes e eu tenho muito respeito por
elas.

C13

Essas fotos representam a “natureza’ disponivel em um ambiente urbano, apesar
disso, C13 apresentou uma foto sem construgdes ou modificacfes incluidas pelo ser humano.
As que foram escolhidas por C1, C3 e C5 representam bem o que de natureza esta disponivel
em um ambiente urbano: algumas arvores e arbustos em meio as construces. C5, quando
justifica sua escolha, expressa que “nd consigo viver sem natureza’, materializando e
vinculando a representacdo de paz a necessidade vital. C11 utilizou uma estratégia diferente,
tirou a foto de uma gravura. Ela explica que os animais estéo relacionados a natureza, mas
ressalta a forma como eles interagem: brincando. Ao final, comenta que é “raro ver animais

brincando”. Apesar de ser umareferéncia a natureza, C11 destaca a interacéo entre os animais

(punctun.
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10. SessOes da campanha de promocao da paz

a. As encenacoes (32 sesséo)

A seguir estdo transcritas as encenacOes apresentadas pelas criangas. Apos cada
encenacdo, os sujeitos explicaram o que desgjaram representar com suas atuagdoes. Como

resultados dessa sessdo as criancas apresentaram o seguinte:

Grupo 1 — Primeira encenagéo

Criancasbrincando

Duas criangas bem pequenas estdo brincando em um
ambi ente quando dois adultos chegam e percebem que uma
delas sujou o chéo.

Adulto 1: Etamulegue burro! Por que vocé ta mexendo
Com isso rapaz? Quem S0 0S responsavel s por Voces?
Seu menino mau, vai levar uma porrada, que é que tu fez
moleque?[O adul to 2 fica olhando]

- Adulto verificando
acrianga

Adulto 2: Tinha que ser o0 Eduardo! Que éisso? Ele
mijou no chao?

Os adultos saem eentram Jaci e Manu.

Jaci limpando _’— Manu

Jaci e Manu chegam. Jaci, com um pano naméo, limpao
chdo sob o olhar atento de Manu. Apdsisso, as criancas
desazem a cena.

Explicacdo: C4: E que o menino bebezinho, ele baguncou, ai
0 adulto, ele chamou uma crianca responsavel que limpou o negdcio e o adulto considerou ele
como um adulto, com responsabilidade.
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Grupo 1 — Segunda encenacao

Duas criancas pequenas comegam a cena brincando. Uma num balanco, outra no chéo.

Criancano
balanco

Adulto
verificando a
crianca caida

- Crianca caida

Depois de um tempo, a
crianga que estava no
balango cai no chéo e
comeca a chorar. ITRHAT

A outracrianga que estavano local vai chamar um adulto, que
vem de imediato e verifica as condi¢des da criangca que se
machucou. Em seguida deixa o local [para chamar Jaci e
Manu].

Jaci e Manu entram na sala e prestam assisténcia a crianca machucada, retirando-ado local.

-

TR

\

Explicacéo: C4: O filho do adulto caiu de um balango e o pai da crianca ndo tinha como
gjudar o bebé porque ele tinha que sair paratrabal har e ndo tinhatempo para fazer
nada, ai chamou o Jaci e a Manu para socorrer o neném.

Entrevistador: As criangas socorreram a outra?

C5: A gente levou ele até pro hospital.
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Grupo 2 - Primeira encenacgao

Maefdando | —

Primeira cena:

Mae: Meninal [falaao abrir aporta] Vai fazer o dever menina
[com voz de briga]!

Crianca: Té com sono, deixa eu dormir!

Mae [repetindo abronca]: Vai fazer o seu dever!

A primeira cena € desfeita e inicia-se a segunda.

Entrauma crianca: Oi gente! Oh! Que lindo! 3 Menina escrevendo

Mae: Jafez o dever?

Crianca: E claro!

Mae: O que vocé esta fazendo?

Crianca: T6 desenhando voceé.
Mae: Por que eu?

Crianca: Porgue é legal!

As criancas desfazem a segunda cena.

Explicacdo: C15: Primeiro, porque era uma menina irresponsavel e a mée dela ficava
brigando por que elatinha que fazer o dever. Depois tinha uma menina boazinha
gue ndo precisava que brigassem com ela para fazer o dever.
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Grupo 2 - Segunda encenacao

A professoraentranasalade aulaonde jase
encontra um aluno chamado Jaci. Ela percebe que ele
chegou antes da horae o elogia.

Professora Vocé chegou antes, que bom! Sente ai. Cadé
suas colegas de classe?

Jovens adultas ..
chegando atrasados Doisjovens adultos entram

na sala onde est&o a professora e Jaci. A professora percebe a
entrada dos jovens adultos os repreende pelo atraso.

Professora Vocés duas chegaram 10 minutos atrasadas!

Jovem adulta I Tanto faz...
Jovem adulta 2 O que é quefoi?

Repreensdo da
professora

Professora Vocé vai levar uma adverténcial Por que ha
hora do recreio vocés vao para adiregdo. Vocés chegaram
atrasadas e vocé vai junto, porque vocé também chegou. E
vocé, Jaci vai ganhar prémio de melhor aluno! E vocés
duas, porgue ndo sdo iguais ao Jaci? Ele tem 10 anos e esta
na universidade e vocés ... Eu vou chamar o seu pai [do
Jaci]!

A professorasal dasalae
Jovens adul tas - - P -
ovasoras asjovens adultas aproveitam a sua auséncia para evadirem da
sdadeaula.

A professoraretornacom o pai do Jaci.

Pai doJaci [

Professora Pai do Jaci, seu
filho € o melhor auno da
universidade. Seu filho € o melhor auno! E ele s6 tem 10
anos e € o melhor aluno.

Professora Melhor aluno!

Professora Vocé esta de parabéns [apertando a méo do pai
do Jaci]! Vocé também esta de parabéns [apontando para Jaci]!

Explicacdo:C1: Porque o Jaci age que nem um adulto e tem 10 anos e ja esté na universidade.
C16: E agentetem 21 e jareprovou umas quinhentas vezes.
C15: E a gente comprou nossa carteira de motorista.
C16: E agentefoi la prafora da escola fumar [quando sairam da salade aula].
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Grupo 3 — Primeira encenacao
Dois adultos entram na sala e encontram quatro
criangas brincando. Entre elas estéo Jaci e Manu.

Adulto 1: Oi Jaci! Oi Manu! Vamos conversar?

Jaci: Vamos!

Adulto 2: Vem Manu! [Manu vai até os adultos].
Vamos? [ Os adultos chamam as outras duas criangas]

Criancas 1 e 2[que estavam brincando em um canto]:
Nao!!.

Jaci, Manu e os adultos conversam baixinho enquanto as
outras duas criangas continuam brincando.....

As criangas param de brincar e v8o até os adultos. A gente
pode conversar também?

Adultos 1 e 2 N&o, vocés ndo sdo adultos!

As criancas desfazem a cena.

Explicacéo:

C9: Jaci e aManu ndo gostam de brincar com as outras criangas, sO gostam de
conversar, coisas de adulto.

C11 E as criangas estavam brincando.

C8: Quando €eles queriam brincar, os adultos achavam que so eles [Jaci e Manu]
eram adultos e eles poderiam participar.

P1 Mas no comeco aManu e Jaci ndo estavam brincando?

C8: Estavam, mas € que ndo tinha ninguém para conversar com eles, ndo tinha
outra coisa parafazer.
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Grupo 3 — Segunda encenacéao
A cenainicial é composta de seis personagens. Duas criangas se encontram bri ncando
em um canto. Nesse momento entram mais quatro criangas que ficam em volta do

computador.

.. Manu: T4, mexe bem pouquinho! Vamos ligar. [quatro

. criancas ficam em volta do computador]

- ,',_'-"—:!r J Manu: Podem brincar ai! [apontando para o canto onde esdo
@ as outras duas criangas brincando] .

Jaci: Tem tanta gente ai, vai brincar! [falando para as duas
criangas que estavam com ele e Manu no computador]

As duas criancas deixam Jaci e Manu no computador e vao brincar com as outras duas
criangas. —

Jaci e Manu no )
computador

Jaci: A gentetano Orkut.
Manu: Ai que certinhol!

Crianca 1: Vamos mexer um pouquinho no computador?
[convidando todas as demais trés criangas airem para o
computador onde se encontram Jaci e Manu]

As quatro criancas avangcam em direcao ao computador.

Jaci: Nao pode mexer ndo! 1sso aqui € coisa para gente
grande!

8 Crianca 1. Ah, mas o computador € meu! Deixa eu mexer no
computador! Eu quero mexer! [expulsam Jaci e Manu usando

aforcal.

Jaci: Elas sdo muito pequenas! Entdo vai todo mundo
brincar! [Jaci expulsa as criangas usando aforcd

Jaci e Manu

. =] retomam o
| computador
! L 4 IELETT )

Manu: Ah... s6 agente pode mexer no computador.
As criangas desfazem a cena.

Explicacéo: C11: Que o (Jaci) e aManu ndo deixavam
as outras criangas brincar porque achavam que eram gente grande.
Entrevistador: Entdo na verdade vocés estavam mostrando essas criangas em
relacdo a outras criangas? Por que eles achavam que eram adultos e ndo
deixavam as outras mexerem no computador? E iss0?

Clt E!
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A partir das encenacdes apresentadas pelas criangas, diversas concepcdes foram
evidenciadas. O primeiro grupo se ateve em mostrar criangas menores do que elas nas duas
encenacdes. Nas duas explicagdes oferecidas, C4 se refere a expressao “menino bebezinho” e
“0 pal da crianga ndo tinha como gudar o beb&’. Esse grupo procurou mostrar que criangas de
10 anos podem cuidar de criangas menores. Por um lado, as duas encenagdes mostram uma
certa concepcdo de que a “crianca adulta’ é obediente aos adultos, mas por outro, mostra a
capacidade em cuidar de criangas menores e a confianga do adulto, quando deixa que esse
cuidado ocorra sem supervisdo. E notavel, ainda, que na encenagdo que apresentou falas (a
primeira) houve demonstracéo de intensa violénciaverba explicitada personagem “Adulto 1"

em relacdo a cri anga que havia “ bagungado”.

O segundo grupo apresentou dois enredos com temas escolares. O primeiro, com duas
cenas, induz a comparagdo entre a irresponsabilidade e responsabilidade escolar. A crianca
considerada adulta é a que cumpre os seus deveres de auno, fazendo o dever sem ser
acionada. Na segunda apresentacdo, o tema € mais complexo. Jaci € um menino
“superdotado”, tem 10 anos e estd na faculdade. Além disso, é considerado responsavel por
chegar na hora e ser “o melhor aluno”. Ele é comparado com duas jovens adultas que, na
explicagdo, sdo caracterizadas como repetentes, usu&rias de cigarro ou drogas e que
“compraram a carteira de motorista’. O grupo exagerou o0 contraste entre as personagens na
intencdo de destacar a inteligéncia e a capacidade de cumprir normas como um critério para

gue uma crianca seja considerada adulta.

O terceiro grupo abordou o tema da separacdo entre 0 mundo das criangas e 0 dos
adultos. Na primeira apresentacdo, destacaram a capacidade de conversar e de interagir com
os adultos como elementos-chave para a transicdo. Fica evidente a escolha das personagens
criangas consideradas “adultas’ pela companhia dos adultos. No entanto, deixaram clara a

capacidade de Jaci e Manu em transitarem entre os dois mundos, conseguindo brincar com
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criangas quando os adultos ndo estavam. A Ultima apresentacdo € surpreendente, pois ndo ha
adultos representados. A cena se da entre Jaci, Manu e quatro outras criangas. E, portanto,
uma situacdo de interagéo entre pares. Nesse caso, as criancas consideradas adultas rejeitam e
% separam das demais. Outro aspecto que pode ser evidenciado € a utilizagdo da violéncia

fisica para a retomada do controle do computador.

b.  As piramides de escolhas (42 sessao)

Apoés a realizacdo das negociacbes dentro dos grupos acerca das palavras cujos
significados se referem a paz, foram elaboradas as seguintes piramides de escolhas, conforme
ilustrado na Figura 7, para representar a hierarquia que os integrantes dos grupos

estabel eceram entre as palavras escolhidas
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Figura 7 - Piramides de escolhas dos alunos (uma por grupo)

E possivel observar que todas as 20 palavras, apresentadas na lista elaborada a partir

da evocacdo realizada na 22 sessdo, constam nas piramides de escolhas (ver Tabela 6 - p. 93).
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A partir das piramides de escolhas, levantou-se a fregiiéncia com que apareceram as palavras
nas escolhas coletivas. Uma vez que a escolha das palavras foi resultado de uma negociagéo
coletiva, representam os significados negociados dentro de cada grupo. A Tabela 16 resume
as frequéncias ( f ) da escolha coletiva das palavras e se elas aparecem nas narrativas dos
sujeitos adultos. Além disso, procurou-se identificar 0 uso dessas palavras nas narrativas
oferecidas pelos adultos no grupo focal. E interessante notar que as paavras mais
freqUentemente escolhidas pelas criangas também foram explicitamente utilizadas pelos
adultos em suas narrativas. E possivel que, além da negociacdo realizada entre as criangas,
eses significados sggam de uso corrente na escola, incluindo ai, as relagdes estabelecidas
entre os adultos e criancas em situacdes pedagdgicas durante 0 tempo que passam no local.
Existe uma limitacdo decorrente dessa aproximagdo que é referir-se estritamente ao signo
utilizado. E possivel que em uma andlise mais acurada, as teméticas tenham sido tratadas
pelos adultos sem a necesséria referéncia as palavras evocadas pelas criancas. No entanto,
esse quadro ja oferece indicios para tracar uma relagdo entre o discurso dos adultos e das

criangas.

Tabela 16 — Frequéncia () das palavras ap0s a negociacéao e escolha pelos grupos

Carinho 4 X Solidariedade 2 X
Respeito 3 X Alegria 2 -
Amor 3 X Solidariedade 2 X
Confianca 3 X Compaixdo 1 -
Amizade 3 X Futuro 1
Tranquilidade 3 X Familia 1
Felicidade 3 - Unido 1 -
Alegria 2 - Justica 1 -
Vida 2 - Populagéo 1 -
Natureza 2 - Planeta 1 -
Dignidade 2 - Harmonia 1 -
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Notando as escolhas realizadas pelo grupo 4 (Figura 7), a énfase parece recair em
significados relacionados a natureza e ao planeta, tendo a vida como valor mais representativo
da paz. Essa mesma énfase ndo aparece nos demais grupos, apesar da “natureza’ ter sido
escolhida pelo grupo 2, como sua ultima prioridade. Carinho foi a Unica palavra a aparecer

nas escol has de todos 0s grupos, apesar de sempre numa prioridade média.

C. Propostas para promover a paz (52 sessao)

A quinta sessdo foi intermediaria para que as propostas pudessem ser elaboradas.
Nesse dia, atarefa era oferecer 0 maximo de propostas possivel, a partir dos significados que
haviam sdo negociados desde a primeira sessdo. Ao final do trabalho, os sujeitos criancas
iam falando as suas idéias enquanto o pesquisador as escrevia no quadro branco, assim como

mostrado naFigura 8.

Figura 8 — Sumario das propostas sobre o que fazer na campanha de promocao da paz
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A Tabela 17 mostra as propostas organizadas pelos grupos. Como a tarefa proposta

era elaborar “o que fazer” na campanha a partir dos significados anteriormente negociados,
vale a pena analisar a producéo com base na suainspiracdo: as piramides de escolha. Nota-se
que, a principio, nem sempre houve uma correspondéncia direta entre a énfase aplicada nos

significados escol hidos e expressos nas piramides de escolhas e as propostas.

O grupo 4, que havia enfatizado a natureza, propés a elaboracdo de jogos,
brincadeiras e cartazes sobre a paz. No entanto, 0 grupo 1, que ndo havia mencionado o tema
“natureza’, propds um passeio ao Jardim Botanico, abordando esse tema. O grupo 2
gpresentou a maior quantidade de propostas e parece as ter relacionado com os significados
escolhidos. Suas sugestbes parecem ter referéncia com a melhora da qualidade de interacéo

entre as criangas e atemati ca amizade aparece, explicitamente, em dois itens.

Tabela 17 - Idéias apresentadas pelas criancas para a campanha

Promover campeonato de jogos.
Passeio no Jardim Boténico.
Atividade que ensine a conversar paraevitar brigas

N
I

Brincadeiras e jogos para conhecer pessoas hovas.

Fazer atividades com alunos dos outros anos, conversas sobre a paz.

Um dialivre na escola com brincadeiras entre as turmas— Dia da Amizade.
Campanha pela ndo utilizagdo de palavras ofensivas.

Momento na hora civica com representacoes sobre paz.

Preparar material de divulgacdo sobre a paz, 0 que € paz etc.

Trabalhos em grupo sobre a paz.

Realizar brincadeiras para conhecer as criancgas dos outros anos.
Desenhar-se e escrever um texto sobre a paz com referénciaasi mesmo.
Realizar exercicios de relaxamento.

W W W W N NMNNNNDNNDODONR R
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Elaboragéo de cartazes sobre a paz.

d. Como implementar as propostas (62 sessao)

Na quinta sesso da preparacdo da campanha, os grupos decidiram sobre o que fazer,
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tomando por base os valores expressos e priorizados nas piramides de escolhas. Na sexta
sessan, 0s grupos definiram como realizar, que meios seriam necessarios e qual seriaa melhor

ocasi 8o pararealizar as propostas.

A Tabela 18, a seqguir, ilustra o resultado desse processo de escolhas e mostra a
sistematizacdo das propostas, utilizando as mesmas categorias empregadas para organizar as
fotos escolhidas pelas criancas nos seus ensaios fotograficos. A dificuldade no emprego
dessas mesmas categorias consiste em gue as criangas, para apresentarem algumas propostas,
utilizaram a descricdo da estratégia de comunicacdo e ndo o conteido que seria comunicado.

Para esse caso foi atribuida a categoria “ outros’.

Tabela 18 - Sistematizac&o das propostas para a campanha de promocao da paz

1 Brincadeiras e jogos para conhecer pessoas [adultos e criangas]

Amizade
novas.
Um dialivre naescola com brincadeiras entre as turmas— Diada :
2 : Amizade
Amizade.
3 Atividade que ensine a conversar para evitar brigas Amizade; Bem-estar
4 Campanha pela ndo utilizagdo de palavras ofensivas. Bem-estar
Desenhar-se e escrever um texto sobre a paz com referénciaasi
5 Outros
mesmo.
6 Momento na hora civica com encenacfes sobre paz. Outros
7 Fazer atividades didéticas com alunos dos outros anos, conversas Amizade
sobre a paz.
8 Realizar brincadeiras para conhecer as criangas dos outros anos. Amizade
9 Promover campeonato de jogos. Amizade; Bem-estar
10 Preparar material de divulgagdo sobre a paz, 0 que € paz etc. Bem-estar
11 Realizar exercicios de relaxamento. Bem-estar
12 Passeio no Jardim Botéanico. Natureza
13 Elaboragao de cartazes sobre a paz com o tema — Planeta com Paz. Outros

14  Trabahos em grupo sobre a paz. Outros
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Notase que a énfase apresentada nas fotografia a respeito do tema “natureza’

desapareceu, se considerado o contexto geral das escolhas, sendo proposto apenas um

“passeio ao Jardim Botanico”, que ndo foi considerado prioritario.

A maior parte das propostas se referem a amizade ou ao estabelecimento de relagcdes
mais proximas e cordiais. Um dos problemas indicados pelas criangas € a violéncia verbal,
por elas manifestada através do uso de palavras ofensivas. Grande quantidade de criancas da
turma demonstrou desconforto com a utilizagdo corriqueira desse tipo de palavras, o que
apareceu, por exemplo, na primeira encenacdo do grupo 1. Esse item, mereceu, portanto, uma
proposta especifica (n°4) acerca da elaboracdo de uma campanha a favor da utilizagdo de um

vocabul &rio ndo ofensivo na escola.

e. Finalizacdo e apresentacao das pragtas prioritarias (72 e 82 sessoes)

Na sétima sessdo, cada grupo podia escolher até duas propostas para apresentélas
oralmente a turma, que, coletivamente, decidiria quais constariam do projeto coletivo a ser
goresentado a direcdo da escola. O resultado final foi escrito no quadro por C1, conforme

ilustrado na Figura 9 e na Tabela 19.

Figura 9 - Propostas escolhidas pelos grupos
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Tabela 19 - Escolha final das crianca sobre as propostas para a campanha

1 Brincadeiras e jogos para conhecer pessoas [adultos e criangas] novas. Amizade

2 Um dialivre na escola com brincadeiras entre as turmas— Dia da Amizade. Amizade

3 Atividade que ensine a conversar para evitar brigas Amizade; Bem-estar
4 Campanha pela ndo utilizagdo de palavras ofensivas. Bem-estar

5 Desenhar-se e escrever um texto sobre a paz com referénciaasi mesmo. Outras

6 Momento na hora civica com encenagdes sobre paz. Outras

Apoés todo o longo processo de negociagdo e escolhas, as criangas parecem ter
priorizado atividades que revelam temas sobre as suas interages e a melhoria de suas
relagdes como foco central da campanha. Chama a atencéo a preocupacdo com o emprego de
um vocabulé&rio ndo ofensivo e a proposta de fazer uma campanha em relagdo a isso. E
possivel notar que, entre as propostas priorizadas pelas criancas, estdo trés que, claramente, se
referem ao desenvolvimento de relacionamentos e amizade com propostas que envolvem
empregar tempo para “conhecer” outras pessoas Especial destague merece a proposta de
receber capacitacéo para que se tornem negociadores (n° 3). Esse € um indicador claro de que
confiam em sua capacidade de protagonizar entre seus pares. Apenas uma das propostas
priorizadas tem relagcdo com adultos. A proposta n® 1 sugere arealizacéo de brincadeiras entre
adultos e criangas para que possam se conhecer melhor. E possivel que a crianca proponha a

brincadeira como contexto para esse contato por que sabe que o adulto, nesse tema, tende a

assumir uma postura de parceria com mais facilidade.



PARTE V - DISCUSSAO
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11. Avaliacéo do projeto piloto

No més de marco de 2006, foi conduzido um projeto piloto que teve o objetivo de
experimentar a metodologia e estabelecer os primeiro contatos com as escolas possivelmente
interessadas em receber a pesquisa. Entendo ser relevante o registro de uma avaliacéo dessa
experiéncia, tendo em vista que existem diversos aspectos da vivéncia naguela escola que
foram utilizados para o aperfeicoamento metodoldgico e dos objetivos da pesquisa. Percebo
gue as dificuldades pelas quais eu e a equipe de pesquisa passamos e as Nossas percepcoes
também se constituem em dados e influiram nas decisdes sobre ainvestigacéo, o queincluiu a
ateracdo do foco da pesquisa da promocao da paz para a participacéo infantil. O conjunto de
dificuldades enfrentadas serviram como indicadores de como culturas coletivas e pessoais

podem se tornar resistentes ao tipo de trabaho proposto no presente projeto.

Nessa época, visitei 11 escolas particulares no Plano Piloto de Brasilia, sendo a
proposta acolhida por apenas uma delas. Escolas publicas ndo foram visitadas pois
dependiam de autorizacdo formal da Secretaria de Educacdo, processo que ja havia sido
iniciado, mas que tramitou durante trés meses. O contato com as escolas se deu por
intermédio do agendamento de entrevistas, geramente com a coordenacdo pedagdgica
responsavel pelos alunosda 42 série. Durante a visita, a proposta era apresentada seguindo um
roteiro previamente preparado (Anexo 1) para esse fim. Apesar do grande interesse que o
tema parece inicialmente despertar, gpenas uma escola resolveu aceitar levar o projeto

adiante.

Apdbs uma rdpida entrevista com a orientadora educacional de um dos 11 colégios, fui
contatado, no dia seguinte, pela coordenadora pedagdgica, que se encarregou de mediar a

licitacdo junto a diregdo da escola. Devido a grande formalidade administrativa e diante da
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pronta intermediacdo da coordenadora pedagdgica, nunca entrei em contato direto com a
diretora. A direcdo da escola preferiu autorizar o inicio da pesquisa para o final do més de
maio, mais exatamente no dia 29, alegando a necessidade de preparar-se para adiantar o

contetdo programatico por causa da quantidade de sessdes da pesqui sa.

O colégio em questéo, localizado no Plano Piloto, € um dos maiores de Brasilia,
sendo freqlientado por integrantes das classes A e B, segundo o critério adotado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica. O turno da tarde, horario de redizacdo das sessoes,
recebia cerca de 800 alunos e existia apenas uma turma de 42 série. A coordenadora
pedagdgica explicou que essa seria a turma que participaria da pesguisa para evitar o excesso
de alunos que havia no turno da manh&. No dia 16 de maio de 2006, foi realizada uma reuniao
com todo o pessoal envolvido na pesquisa, a equipe pedagdgica, e os professores da turma.
Nesta oportunidade, foram explicados os procedimentos para todos, sendo as duvidas

esclarecidas.

Quanto as exigéncias éticas, apds 0s encontros em que foram estabelecidos os
primeiros contatos informais, todo contrato acerca da participacdo da escola e dos aunos foi
documentado por meio dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2). Todos
0S pais ou responsavels autorizaram a participacéo de seus filhos, bem como as préprias

criancas também acederam em participar.

Os sujeitos do estudo piloto foram 30 criangas da Unica turma do turno da tarde da
escola e o0s sete integrantes da equipe de pesquisa (pesquisador principal e auxiliares de
pesguisa—psicologos e alunos de graduacdo em Psicologia da UnB). Faziam parte desta
turma quinze meninos e quinze meninas. A crian¢a mais nova tinha nove anos e a mais velha
onze. Noventa por cento dos sujeitos possuiam dez anos completos. A professora da turma
ndo participou das atividades durante o periodo das sessdes, no entanto relatou que, fora do

horario das sessfes, as criancas pediam sua opinido sobre varios assuntos relacionados com a
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pesquisa, pelo que consideramos a sua participacdo. Também seriam sujeitos da pesquisa

alguns adultos da equipe escolar, mas o estudo piloto foi encerrado antes dessa fase.

Desde o primeiro contato, a direcéo da escola, apesar de consentir com arealizagdo da
pesquisa, se mostrou distante e desinteressada em manter um contato direto. A coordenadora
pedagdgica assumiu uma posicéo de intermedidria entre a equipe de pesguisa e a direcao.
Mesmo diante das trés tentativas de estabelecer um contato direto, a respoda era a mesma
muitas atividades, “a diretora estéa ocupada’. Diante das sucessivas vezes nas quais fui mal
sucedido em estabelecer este contato, desisti de seguir tentando: considerel que a visita que
desgjava fazer a direcdo da escola era muito mais por cortesia do que por necessidade

operacional.

Além da direcdo, a equipe pedagdgica se mostrou bastante formal desde o primeiro
contato. Havia que seguir a hierarquia estabel ecida entre eles. O contato era sempre realizado
com a orientadora educacional, que depois de levar o assunto a coordenadora pedagogica,
trazia aresposta ao pesquisador. Na tentativa de facilitar esse contato, tentei varias estratégias,
todas mal sucedidas. Uma delas, era a de, ap0s cada sessdo, relatar o que havia ocorrido. Os
relatos eram acolhidos, sob o ponto de vista metacomunicativo, com descaso. Diversas vezes
esperava ha porta da sala da coordenadora pedagdgica até que ela acabasse de realizar algum
trabalho sO para me despedir e dizer que tudo tinha corrido bem. Apesar do descaso, resolvi
persistir com a estratégia de buscar algum contato, principalmente ao fina de cada sesséo,

mas ndo fui bem sucedido.

O formato de uma pesquisa-acdo traz intensas interagdes entre a equipe de pesquisa,
0s sujeitos e, no caso, a administracéo escolar. A metodologia desta investigacdo demanda
canais de comunicagdo que oportunizem a troca de idéias, lembrancas de ocorréncias e, em
NOSSO caso, acabam por levar as criangas a expressar as suas opinides sobre a paz (ou sobre a

auséncia dela) na escola. Esse € um cendrio que gera muitas incertezas por parte dos adultos,



183
em decorréncia das narrativas das criangas. Assim, como |levantado nos estudos realizados por
Coch e French (citados por Carvalho, 1996), um cenario de incertezas pode gerar intensas
resisténcias a mudanca. Na verdade, a proposta ndo envolvia mudancas em si, mas o inicio de
um processo de comunicagdo no seio do grupo, entre criangas e adultos, que, em um contexto
rigido, poderia gerar instabilidade. Nesta situacéo, portanto, a participaco e o enggamento
dos adultos durante o trabalho torna-se fundamental, até para que participem das fases do
processo decisorio e a resisténcia & mudanca segja diminuida. Os autores acima referidos
argumentam que € fundamental a compreensdo que ninguém sera punido pelas falas que
possam surgir no processo dialégico de avaliacdo do ambiente escolar. Sob essa 6tica, ouvir
as criangas e participar das atividades com elas seria uma forma de ganhar seguranca para

implementar as mudangas.

Nos contatos com os agentes escolares, foi enfatizado que uma parte importante do
trabalho seria promover a realizacdo de, pelo menos, parte das atividades propostas pelas
criangas. Ao final do trabalho, porém, a escola se omitiu quanto arealizac&o de qualquer uma
das propodas. A Ultima sessdo durou 90 minutos para que toda a turma pudesse escolher
quais das idéias seriam apresentadas a direcdo da escola para serem realizadas. Na verdade, a
idéia inicial era que toda equipe de agentes escolares que trabalha diretamente com essas

criangas acompanhasse as atividades e mostrasse a sua adesdo. Isto, entretanto, ndo ocorreu.

Sobre esse tema, Demo (2000) destaca a possibilidade de ocorréncia do medo da
mudanca. Argumenta que, apds o primeiro momento da novidade, 0 entusiasmo pode acabar
diante das propostas concretas. As criangas aproveitaram a liberdade de expressdo e
acreditaram na proposta e, talvez, alguns elementos por elas expressos possam ter suscitado a
inseguranca nos agentes escolares. E o caso, por exemplo, da supressdo de recreios na escola
como moddidade de punicdo. Este assunto surgiu nos momentos em que estdvamos

conversando antes de comegar a sessdo, pois a equipe chegava ao local cerca de meia hora
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antes para preparar 0s equipamentos, coordenar as atividades e conversar um pouco. Uma das
criangas comentou que Seu recreio era suprimido a guisa de "puni¢do”. Perguntel 0 que
ocorria e porque ela ndo conversava sobre esse assunto com seus pais. Disseme que tinha
receio de que o pai ficasse muito aborrecido e atirasse da escola, de forma gque ela perderia os
amigos. Fiquei emocionado com aresposta, pois traduz a profundidade da amizade: ser capaz

de, voluntariamente, sofrer algum tipo de dano em prol da manutencéo da amizade.

Coerente com a hip6tese levantada por Demo (2000), mas a partir de uma abordagem
sociologica, Giddens (1996) analisa a relacdo entre as condic¢des de mudanca e aincerteza. No
caso especifico, € possivel que o tipo de assunto trazido pelas criangas ao conhecimento
publico incomodou muito a equipe pedagdgica da escola, pois, em sua percepcdo, poderia
acabar comprometendo a imagem da instituicdo e, conseqlientemente, até os empregos das
pessoas envolvidas. Sob esse ponto de vista, Carvalho (1996), argumenta que se as mudangas
se mostrarem ameacadoras para algumas pessoas, estas terdo tendéncia a resistir. Outra
hip6tese é de que a tomada de conhecimento de préaticas arbitrérias da institui¢do por pessoas
de fora da organizacdo (toda a equipe de pesquisa) € vista como atamente perigosa. A
dindmica de interacdo, a quantidade de sessdes e 0s vinculos que sdo estabelecidos com as
criangas acabam por oferecer a oportunidade de muitas narrativas e, conseqientemente, as
“visceras dainstituicdo sdo expostas’.

As proprias criangas perceberam a inércia da instituicdo e cobraram do pesquisador a
realizacdo de acBes por elas propostas. Depois do término da realizaco de todas as sessoes,
estive no colégio em algumas oportunidades e fui cobrado pelas criancgas acerca da reali zacéo
da campanha. No diadafeira cultural visitel a escolae uma das meninas da turma, assm que
me viu no corredor, veio e disse: “vocé enganou a gentel”. Confesso que me senti muito mal.
Abaixel e perguntei: “Por que?’. Elarespondeu que, até aguele momento, ndo havia realizado

nenhuma das atividades propostas e que ja fazia tempo desde que a pesguisa tinha se
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encerrado. Tentel explicar que o compromisso pela realizagdo da campanha era da escola e
gue as criangas e a equipe de pesquisa haviam cumprido o combinado que era propor as
acOes. Outras criangas, de forma menos direta e mais elegante, a0 me encontrarem,

perguntaram 0 mesmo. Mas como explicar iSso para uma crianga que se motivou tanto?

O descaso da equipe pedagdgica da escola foi notédvel. Ndo presenciaram a Ultima
sess80 onde as criangas apresentaram as suas propostas. Na hora da apresentacéo do projeto
pelas criancgas, foi dito ao grupo que a orientadora educaciona e a coordenadora pedagdgica
“estavam ocupadas’ e ndo poderiam comparecer. As criancas demonstraram desapontamento
com a auséncia dos adultos que convivem com elas no hor&io escolar. Todas essas
dificuldades de comunicacéo, impediram que a pesquisa avangasse para 0 momento seguinte

gue seria arealizacdo de grupos focais com os adultos e criangas.

A promocdo da paz € um tema da moda, mas envolve desafios, dificuldades e
complexidades. Por exemplo, quando se trata de promover a paz € porque existe algo que néo
estd bem e que precisa ser aterado. Se estes assuntos e problemas tratam de questfes para as
guais os adultos ndo estdo preparados para, ou dispostos a lidar, havera sérias resisténcias.
Percebi que oferecer um espaco de liberdade e de protagonismo pode, talvez, entrar em
choque com o forte controle social exercido nos niveis do macro, meso e micro sistemas. Os
membros da equipe de pesguisa interagiram com as criangas durante as horas do trabalho, mas
0 que tera ocorrido nos momentos em que estivemos ausentes? Que didogos se
estabeleceram? Que interacBes e guestionamentos se deram entre a equipe pedagdgica e as

criangas? Estas s80 perguntas que, infelizmente, permaneceram sem regpostas.

As ligdes aprendidas durante a realizagdo do estudo piloto, entretanto, foram de
fundamental importancia para a elaboracio do presente trabalho. E indispensavel uma andlise
inicial do ambiente e da cultura organizacional do estabelecimento. Um dos elementos a

serem observados, logo no inicio do estudo, € a cultura organizacional da instituicdo, como é
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aadministracdo de pessoas na escola, as relacdes hi erérquicas e as interagdes entre 0s agentes
escolares. Também deve ser visto como o tempo é empregado € como assuntos sensiveis

podem vir a serem recebidos se trazidos pelas criangas.

E importante ndo deixar de fazer um contato direto com a diregdo da escola e com os
agentes escolares que lidam com as criangas, para gue um compromisso sério venha a ser, de
fato, assumido. E necessario conseguir este compromisso de todos os agentes escolares
envolvidos com relagdo a realizagdo da campanha de promoc¢do da paz. As criangas esperam
gue suas idéias sejam aplicadas, e a escola precisa estar ciente disto e decidir participar ou néo
do projeto. Em outras palavras, serd absolutamente desrespeitoso com as criangas
desconsiderar o seu empenho e motivacdo na participacéo ativa do projeto. Nao pretendemos

com isto que a escola siga exatamente as propostas das criangas, mas que haja, efetivamente,

uma negociacdo com elas que resulte na realizag&o, pelo menos em parte, da campanha.

Considerando as licdes aprendidas no estudo piloto, percebi que era prematuro tentar
realizar uma pesquisa-acdo em um ambiente organizacional onde ndo havia desgo nem
espaco concreto para a comunicacdo entre adultos e criangas. Essa dificuldade se aplica,
especiadmente, no caso das criancas. como promover mudancas de forma pacifica em um
ambiente que ndo as enxerga e nao as oWvgRrtir dessa reflexdo, que surgiu de um dos
auxiliares de pesquisa, o foco da pesquisa foi aterado para a participacdo infantil, mais
especificamente, para a constru¢céo e manutencdo de espagos de expressdo e comunicagao
onde houvesse a participacdo efetiva das criancas. Mantive a temética da campanha da
promocdo da paz, pois € assunto de extrema relevancia no contexto escolar, porém com o
objetivo de motivar as escolas a aderirem a pesguisa. Foram introduzidas ateragdes no
formato da terceira sesséo, que passou ater o objetivo de investigar concepcdes de infancia, e
na utilizagdo de procedimentos de pesquisa que abordassem outros tipos de narrativa, como as

encenacoes e afotografia
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12. Aconstrucdo do espaco participativo

As narrativas oferecidas pelos 12 participantes adultos (11 agentes escolares e 0
pesquisador) do grupo focal e pelas 16 criangas apresentaram-se muito ricas em elementos
paraa andlise qualitativa, com base em uma perspectiva sociocultural construtivista, acerca da
construcdo de um espago de expressdo e da negociagéo coletiva para a promogdo da paz.
Nesta secéo do trabalho, serdo enfocados os aspectos referentes as concepcdes de infancia, as
candizagdes culturais e suas influéncias, a participagdo infantil e a construcéo da

subjeti vidade.

A concepcéo filosofica do projeto da Escola Candanga, que norteou a construgdo do
projeto politico-pedagdgico da escola, serviu de forte canalizador cultural (Vasiner, 1994,
2007) para as acdes que foram desenvolvidas pela equipe de profissionais ao longo do tempo.
Um dos pressupostos adotados pela equipe foi considerar o ser humano de uma forma
integral, o que incluiu diversas dimensdes anteriormente pouco consideradas no contexto
escolar. As dimensdes fisica, emocional, cognitiva e socia estdo entre as que compdem as

linhas gerais do projeto da Escola Candanga.

Nesse sentido, os pressupostos filoséficos adotados pela escola pesquisada, no inicio
da implantagdo do projeto de participagdo infantil, se afastam de forma significativa do
paradigma no qual a escolarizacdo é utilizada como instrumento para o exercicio do controle
social, como descrito por Bujes (2000), por exemplo. Apesar de algumas caracteristicas da
escola se assemelharem a um lugar de “ensino tradiciona”, as préticas do cuidado com as
criancas se ddo em bases que promovem a autonomia e o protagonismo infantil. A disciplina,
por exemplo, ndo € imposta as criangas, antes, muitas das normas sdo construidas de forma

colaborativa entre adultos e criancas.
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A escola estudada ndo se caracteriza como um espaco de separacdo entre 0 mundo
adulto e o mundo infantil ao qual se referiram Korczak (1919/1984), Ariés (1978) e Sarmento
(2005). Pelo contrario, como afirma adiretora, a concepcdo que orienta as agbes da escola € a
de considerar as criangas agentes ativos, capazes de assumirem um papel socia relevante,
sendo assim merecedores de um espaco formamente estabelecido para essa finalidade.
Quando expressa 0 seu desgjo em construir “um espaco pra que eles [as criangas] possam se
manifestar e sentir tranquilds(transcricdo 11), ela indica que os adultos possuem a clara
intencdo de escutar a manifestacdo das criancas em um contexto propicio ao didogo. Essa
abertura, apesar de sua simplicidade, proporciona a construcdo de um espaco de expressao
mUtua adulto-crianga, orientado pela confianca. Em termos de concepcéo de infancia e de
seus reflexos para a regulacéo de construcdo de significados e do estabel ecimento de préticas
na escola, a manifestacdo da diretora é bastante reveladora, uma vez que sua argumentacdo se
da no sentido de mostrar que a construcéo do projeto de uma escola participativa se ressentia

dafata daquilo que as proprias criangas podiam oferecer.

Apesar de ndo tratar, explicitamente, sobre o tema, ela se refere ao Conselho Esoolar,
gue € um Orgédo institucionalmente estabelecido e normatizado por atos do Poder Executivo
Distrital nos quais as criancas somente tém direito a voz por intermédio dos seus pais ou
responsaveis. Semelhantemente, as Associacdes de Pais e Mestres se constituem pelo livre
exercicio do direito previsto no inciso XVII, do art. 5° da Constituicdo Federa e, como o
proprio nome indica, ndo inclui a participacéo formal das criancas. O modelo de interlocucdo
previsto nas normas oficiais e leis segue a concepcdo da incapacidade e incompeténcia
infantis e ndo contempla espagco para a expressdo da crianga, apesar de enunciar principios
norteadores da participacdo infantii em suas orientacbes gerais. Pode-se inferir que, nas
palavras da diretora, a equipe discordava dessa falta de espaco formal para a participagdo

infantil, motivo pelo qual criaram a prética cultural (Rogoff, 2005), que foi, entdo,
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denominada conselho de classe participativo, no espaco de arbitrio administrativo da propria

escola

O inicio do projeto de participacdo infantil considerava o envolvimento de toda a
comunidade escolar. A época, estava vigente a Lei Distrital n° 957, de 22 de novembro de
1995, que tratava da gestdo democrédtica da educacdo, incentivando a participacdo da
comuni dade e regulando o processo decisorio escolar por meio de eleicdes para a direcdo dos
estabelecimentos de ensino e da formagdo dos Conselhos Escolares. Conforme narrado pela
diretora e pela PA (transcricbes 1 a 3), foi a comunidade escolar que decidiu a respeito da
ateracdo na administracdo do estabelecimento de ensino e sobre a atribuicdo da
responsabilidade as novas pessoas para conduzi-lo de forma que a proposta de participacdo
comunitéria e infantil se tornasse realidade. Nessa ocasi&o, como conta D, a comunidade
desafiou a equipe: “vocés vao ter que formar uma equipe, vao ter que assumir a direcdo da
escola e mostrar que o0 que vocés estao falando é passivel de se tornar real{ttadeeticéo
3). Noto, portanto, que a iniciativa de proposta de participacdo infantil foi totalmente dos
adultos. No entanto, foi construida a partir da participacdo dos pais e responsavels, que € um
dos tipos de participacdo apresentados por Hart (1997). Apesar de procurar a inclusdo das
criangas na discussdo dos seus proprios assuntos e o seu envolvimento diretamente no
processo decisorio, toda a elaboracdo partiu da equipe escolar, de especialistas (MacLaren,
1997). Esse aspecto merece atencdo, pois indica que a propria concepcdo de participacdo
infantil, a época da elaboracdo da proposta, estava sendo modificada pel os adultos da equipe
escolar, uma vez que se nota um paradoxo entre a percepcao da necessidade da participacéo

infantil e aelaboragéo da proposta concreta a revelia da participagdo das proprias criangas.

Sem incluir as criangas na elaboracdo do projeto, nesse primeiro momento, a
divergéncia havida entre os professores na hora de receber o conselho de classe participativo

em suas classes (transcri¢do 9) indica outro paradoxo entre a participacdo adulta na concepcdo
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e a resisténcia na hora de sua execucdo pedagdgica. Além disso, ao longo da existéncia do
conselho de classe participativo, parece ndo ter havido participagdo das criangcas no seu
aperfeicoamento, pelo menos na percepcdo expressa das criangas. Catorze das dezessels
criangas que participaram da pesquisa estéo na escola desde a 12 série.  Suas narrativas ndo
indicam que percebam influéncias significativas de sua acdo para introduzir mudancas no
formato do préprio conselho, apesar dos quatro anos de participagdo. Em termos de
mudangas, lembraram da introdugéo do uso do computador como meio auxiliar no registro da
relatoria, conforme apontado pela crianga C2 (transcricdo 69). No entanto, ndo lembram de
terem influido na configuragcdo da atividade propriamente dita. Esse assunto foi tratado pelos
adultos no momento de refletir sobre o desenvolvimento da prépria atividade. A diretora
revela a sua preocupacao ao recear que a atividade proposta esteja muito formatada, com os
adultos impondo as criangas uma atividade que se cristalizou no tempo (transcricdo 34). Sua

indicacéo registra areflexdo sobre aimportancia do desenvolvimento da prépria atividade.

Segundo as narrativas da diretora e da orientadora educacional OE (transcri¢bes 11 e
20), essa resisténcia se estendeu por trés anos, tempo relativamente grande para aimplantacdo
de um projeto que foi coletivamente construido pela equipe escolar. A partir dessa narretiva,
destaco os elementos de ordem motivacional que entram em choque quando se concede, de
fato, a possibilidade de expressdo em um ambiente plurigeracional. A ressignificacdo de
crengas e valores entraram em chogue com os valores internalizados em dguns dos adultos
sobre a sua forma de perceber e vivenciar ainfancia como separada do “mundo dos adultos’.
A ressignificacdo de tais elementos simbdlicos ndo € um processo que ocorra de forma
necessariamente rapida e sincronica com as mudangas da cultura coletiva (Valsiner, 1994,

2007), como sera destacado mais adiante.

A diretora também marca a resisténcia de algumas professoras em aderir ao novo

modelo no qual a crianca poderia se manifestar. Nesse novo modelo, os alunos podem fazer
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observagdes sobre a aprendizagem e sobre as praticas pedagégicas dos adultos em sadla. D
expressa: “entdo, mesmo que a gente tenha condtridonceitualmente o projeto, na hora de
praticar, s6 algumas pessoas que abriram as portas da’ S@tanscricéo 11). Entendo que
esse elemento revela que ndo se deve considerar de forma ingénua as dificuldades do
estabel ecimento de projeto que representa tdo grande mudancga nas concepcdes de infancia,
que, em gera, se referem a incapacidade das criancas, concepcbes freglientemente
apresentadas por quem trabalha na educacéo de criangas, segundo Kramer (2003). Mesmo
algumas das pessoas que participaram ativamente na hora de conceber a nova proposta, hao
foram capazes de, na prética, iniciar 0 processo de mudangas com a abertura de espago em sua
sala de aula Precisavam, antes, ressignificar suas proprias crencas e valores. No entanto,
surpreende a atitude da equipe da escola que iniciou a proposta de conselho participativo
apenas com as professoras voluntarias. Ninguém foi obrigado a aderir, 0 que, segundo Linares
e cols. (2000), € uma das provas da flexibilidade da aceitacéo e toleréncia quando se relinem

para participar pessoas com expectativas e decisoes diferentes.

A construcdo da participagao necessita de grande dose de intencionalidade para a sua
concretizacdo, principalmente quando € contraposta a acfes reguladas pelas concepcgdes de
infancia que supdem a incapacidade infantil. Como anteriormente visto, a diretora afirma que
foi necessério todo um esforco para “desmontar” aresisténcia (transcri¢éo 9). Outra indicacéo
sobre a construcao do espago participativo é necessidade de cuidado com as dificuldades do
desafio. A professora P1, quando se refere ao inicio do trabaho, utiliza a paavra
“democrada’ e faz referéncia a sua aprendizagem de uma nova dimensdo na democracia.

Para tanto, faz uso de uma metéfora comparativa. Ela diz: “aqui eu fui ver que democracia é
uma loucura, democracia é uma coisa louca onde ta todo mundo ali mexendo, influenciando,
sabe, a ai tem que ter as pessoas que tenbapacidade para gerir isso, para coordenar

issd (transcricdo 8). P1 da indicacdo de que a sua experiéncia com 0 processo participativo
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va muito aém de uma participacdo simbdlica. Longe de destacar os aspectos apenas
positivos da participacdo, ela d& indicagbes claras a respeito da dificuldade em lidar com o
aumento de interacbes e do intenso processo de negociacdo, onde se busca uma certa
isonomia entre os participantes. Além disso, expressa sua percepcdo sobre a necessidade da
existéncia de pessoas que sggam mediadores habeis (Liebel, 2000) parafacilitar esse processo,
sobre o0 qual a diretora se refere como muito dificil (transcricéo 9). Outro aspecto singular,
desta feita trazido pela narrativa da professora P2, foi a forma como a escola € vista pela
Secretaria de Educacdo como “escola relutante” (transcricdo 10). Por que as pessoas que
trabalhavam nas instancias administrativas da Secretaria de Educagdo estariam construindo
um significado negativo em relacdo a postura democratica da escola? Na continuacéo da sua
narrativa, P2 revela que ndo se deixou iludir e, segundo suas préprias observacdes, conclui:
“mas eu via a dinamica da escola e a questdo da escola ser extremamente ordganizada
(transcricdo 10). Entendo que esse € um custo adicional experimentado pelos profissionais
dessa escola ao verem um trabalho de participagdo comunitéria e infantil ser significado como
algo ndo téo positivo por integrantes do 6rgdo governamental responsavel pela direcdo do
ensino no Distrito Federal, sem que houvesse uma verificagdo mais cuidadosa, como a que foi

realizada por P2.

Esses aspectos motivacionais séo enfatizados pel os sujeitos adultos quando relatam o
contexto das resisténcias pelas quais o0 projeto tem passado e as estratégias que utilizam para
facilitar a adesdo das pessoas. No entanto, apesar da intencionalidade e do desgjo de que haja
a adesdo, ndo se verifica a ocorréncia de processos comunicativos eminentemente
persuad vos, conduzidos com o objetivo de conseguir adesdo a qualquer custo e que poderiam
caracterizar um esguema de violéncia ssmbolica com vistas a reproducdo do modelo adotado
(Bourdieu, 1989; Bourdieu & Passeron, 1975). A participagdo é promovida de forma que

criancas e adultos tém a possibilidade de resistirem e ndo adotarem postura passiva e alienada
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ao programa. As préprias criancas percebem mudancas com o passar do tempo e da sua
participagdo no conselho. Elas relatam, por exemplo, mudangas em relacdo a qualidade da
interlocucdo. A crianga C15 narra que sua participacéo ficou “mais facil” com o passar do

tempo, uma vez que nas series anteriores tinha menos assuntos para tratar (transcrigéo 73).

Na escola em questdo, 0 tempo que a crianca passa no estabelecimento de ensino é
utilizado de forma a procurar desenvolver as suas capacidades de uma forma integral, como a
capacidade de negociacdo e resolucdo pacifica de conflitos, que sdo objetos da pesquisa. A
diretora, ao discorrer sobre esse assunto, considera que os adultos praticam “tudo 0 que esta
sendo colocado ai [no contexto da Edu@agacional] como uma educacdo de vangudrda
(transcricdo 4). Além disso, ela se refere ao inicio do projeto como fruto de uma participacéo
comunitaria quando relata o dia em que receberam o voto de confianga da comunidade escolar
para que prosseguissem com a proposta (transcricdo 1). Esse modelo de concepcéo, ndo
somente de infancia, mas de desenvolvimento humano em geral, adota a participacdo de todos
na construgcdo das praticas coletivas como pressuposto central, o que difere do relatado por
Aries (1978), Boto (2002), Gélis (1991) e Kramer (2003), como sendo o contexto mais
comumente encontrado e que é canalizado por uma concepcdo de incgpacidade e

incompeténcia da crianga.

As narrativas apresentadas durante a realizagcéo do grupo focal indicam que exisgem
préticas escolares que promovem a construcao de significados de que a crianca é um ser capaz
(Sarmento, 2005) e habil paratratar dos assuntos gue |he dizem respeito, podendo promover a
critica, aflexibilidade simbdlica e a criatividade entre os alunos. A concepcao geral do projeto
politico-pedagogico da escola se opde a percepcdo de que a crianga ndo esta preparada para
viver a sua vida em plenitude, como criancga, se opde a conceituar a crianga como um ser do
futuro (Qvortrup, 1991, 1995; Sarmento, 2000, 2001, 2003). A coordenadora CD, ao explicar

como ocorre 0 conselho participativo, descreve seus principais temas e qual é a postura dos
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adultos. “a gente entra na sala, conversa sobre amizade, sobre relacionamento, sobre
comportamento, sobre aprendizagem e cami@anca vai se expressando e a gente vai
ouvindo” (transcricdo 12). De sua narrativa, ficam claras a concepcéo e a préatica de que o
adulto da escola ouve a crianga. Na mesma argumentacdo, ela declara: “a proposta € ouvir e
buscar solucao (...) retornando a bola para eles [as criancas] para ver se a gente consegue
fechar uma proposta que vai trazer mudahcalém disso, emprestam elevada importancia
aos pontos de vista das préprias criangas, assim como conclui 0 estudo de Passuth (1987).

Nem mesmo parece haver uma separacdo a partir da utilizacdo do critério cronol6gico para a
aplicacdo da proposta. Todas as criangas sdo consideradas aptas para participar, como conta a
orientadora educacional OE “desde de 2001 que, sistematicamente, a gente faz [0 conselhQ]
em todas as turmas, desde a 12 séfteanscricdo 20). O investimento na capacidade dos
alunos demonstra que a equipe da escola possui a crenga de que as criangas N&o sao objetos da
acdo dos adultos (Corsaro & Miller, 1992; Corsaro, 2003). As narrativas demonstram
observacOes de que as criangas sd0 capazes de redlizar interagbes complexas, com

argumentacoes sofisticadas (Maynard, 1986).

As criancas manifestam uma percepcdo diferente em relacdo a0 mesmo tema. Diante
da pergunta se elas achavam que influiam na escola, vérias responderam que percebem a
eficacia dessa influéncia parciamente. Diante do questionamento se os adultos as ouviam,
responderam na mesma direcdo, dizendo que “mais ou menos’. A0 se expressarem, as
criangas C2, C3, C4, C6 e C15 deixam claro que, de forma geral, os problemas séo resolvidos
a partir da interlocucdo com os adultos e entre eles (transcricdes 78 a 82). Curiosamente,
diante da pergunta se, na escola, as criangas eram capazes de realizar mudangas, C13
responde que ndo (transcricdo 124). Esse pode ser um indicador da percepcdo de que existem
limites para a participagdo e para a capacidade de influir. O fato de poder cooperar em um

ambiente coletivo ndo implica que tudo serd realizado de acordo com as concepcies pessoais
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de quem colabora ou que o sujeito perceberd a sua influéncia. Entendo, portanto, que essa

consciéncia de participacdo também deve ser promovida.

Ao fomentarem a intensa negociacdo de valores que promovem a paz e a melhoria da
gualidade da interacdo entre todos, a equipe escolar manifesta promover valores como
“responsabilidade, justica, o principio do compromisso mutuo, solidariedade’, segundo a
diretora, que registra sua esperanca na internalizacdo desses valores por parte de todos quando
diz: “eu [cada um, adultos e criancas] mesponsabilizo também por essa mudanca,”’né?
(transcricdo 21). Quando os adultos adotam esses pressupostos, que organizam as suas
préticas, juntamente com outro regulador que denominam “paciéncid’, na espera pela
mudanca (transcrigbes 17 e 51), manifestam a sua rejei ¢cdo da concepcao de se deve promover
imposicdo padronizada de crengas e valores, ainda que coletivamente significadas como

positivas e necessarias (Hardman, 2001; Qvortrup, 1995).

Ao partirem do pressuposto de gque tanto a crianca, quanto o adulto estédo em processo
de desenvolvimento, negam, assim, a concepcao geral de inaptidado e incompletude somente
da crianga. Os adultos também sdo considerados seres incompl etos, em processo de constante
desenvolvimento conforme destaca a professora P1 quando afirma que o profissional
“também é uma pessoa, € um ser humano e ninguém precisa estar aqui pronto ndo, todo
mundo esta aqui para ser melhorddranscricéo 40). A discussdo trazida por Ariés (1978),
Gélis (1991) e Sarmento (2005) se refere as situagBes onde convivem duas concepcdes
diferentes: a que sustenta que o adulto € um ser “pronto”, finalizado em seu desenvolvimento
e outra em gue a crianga é considerada incompleta. P1 introduz uma hipétese diferente: nem
criangas, nem adultos estdo prontos, todos estdo em desenvolvimento. Entendo que a adogéo
desse tipo de concepcdo canaliza e promove uma comunicacdo mais franca entre os adultos e
criancas. A resisténcia que pode ser encontrada nos adultos é amenizada pela sua disposicéo

em desenvolver-se juntamente com as criangas e demais adultos. Outros indicadores
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inequivocos da veracidade dessa concepcao entre os adultos sdo as suas declaracdes de que as
criancas tém a sua parte de colaboragdo a oferecer, o que inclui coisas que os adultos
aprendem com elas. Sobre isso se manifestaram a professora P5 (transcricbes 22 a 26) e
outras quando se referem as percepcdes de desenvolvimento dos proprios adultos trazidas pela
diretora (transcricbes 21 e 63), pela vice-diretora (transcricdo 39), pela orientadora
educacional OE (transcrices 41 e 51), pela coordenadora CD (transcricdo 17), pela
professora P3 (transcricdo 14) e pela professora P6 (transcricdo 54) na qual dedaca a sua

percepcdo da mudanca coletiva, nos adultos, ao concluir: “hoje nés somos outras pessbas

As narrativas dos profissionais da escola indicam que investem na autonomia infantil,

com responsabilidade, sem a submissdo incondicional dos adultos & vontade das criancas. E

uma parceria, nas palavras da vice-diretora (transcricdo 49). Com essa concepcao, os adultos
pretendem promover ganhos desenvolvimentais e sociais para as criangas. Promovem a
autonomia a par da necessaria regulacdo pelo compromisso reciproco entre todos os sujeitos
envolvidos (Rogoff, 1990, 1995), como afirma a coordenadora CD (“a crianca vai participar,
mas ela também vai se responsabilizaranscricdo 12) e, também, a diretora (transcricéo 34,

guando defende que os alunos sdo questionadores, mas s80 muito responsavels quanto as
guestdes que levantam). As criangas percebem e relatam a necessidade de comprometerem-se
com o que é coletivamente resolvido no conselho. As criancas C9 e C15 se referem ao
cumprimento do que foi resolvido (transcrigdes 70 e 71) e as criangas C3 e C6 se referem a
um sistema de “lembranca’ para aqueles que sdo esquecidos de seus COMpPromissos

(transcricdes 80 e 81).

Os principios valorizados na construcdo do espaco de interlocugdo, sob o ponto de
vista psicolégico, promovem o desenvolvimento da consciéncia de si, da reflexividade, da
intencionalidade e da capacidade para realizar julgamentos de valor, associadas a uma

condicdo de autonomia (Gone & cols., 1999), que sdo fundamentais para a ocorréncia de



197
iniciativas e préticas ssmbodlicas reguladas por metas compartilhadas e pelo compromisso de

transformacéo social.

Sob o ponto de vista psicol6gico, € interessante analisar 0 exercicio do protagonismo
infantil a partir das relagdes de poder em gque adultos e criangas estdo envolvidos. Na escola
em gquestdo, é importante analisar as relacdes de poder que se estabelecem de forma a
promover o envolvimento ativo das criancas nos processos decisorios coletivos. Além disso,
verifi case que as préticas da escola, harradas pelos adultos, se contrapdem a segregacéo e ao
afastamento das criancas das préticas decisorias referentes a organizacdo e dinamica da vida
social, como Ariés (1978), Kramer (2003) e Kramer e Leite (1996) asseveram serem 0S

cendrios mais encontrados.

Essa proposta toma por base, ainda, ainiciativa e as responsabilidades compartilhadas
durante a conduc&o do processo decisorio com o objetivo de atingir metas para promogdo da
paz, desenvolvimento do ambiente escolar, da qualidade do ensino e a producdo de mudancas
na escola. O conselho de classe participativo foi um espaco formalmente estabelecido para
essa finalidade. Criangas e adultos assumem compromissos e responsabilidades apds terem

oportunidade de expressarem suas opinides.

Mas, afinal, quais as possibilidades e dificuldades existentes para a co-construcéo
desse espaco participativo? Ao longo de quase uma década, os adultos da escola vém
estabelecendo um sistema complexo de interagbes entre si e com as criangas, no qual as
diversas dimensdes do ser humano séo incluidas como parte do trabalho pedagdgico (Gaitan,
1998). A coordenadora CD indica essa inclusdo quando questiona a eficacia do que denomina
“educacdo formal” para o desenvolvimento de subjetividades. No contexto de sua narrativa,
ela da exemplos de falta de ética e de crimes entre adultos e expressa que “nao € a educacao
formal que esta transformando a vida dessas pe$gt@nscricdo 13). Essa € uma indicacéo

da necessidade que as pessoas da escola sentiram em assumirem que a sua concepgao de ser
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humano precisava superar a reducéo a dimensdo cognitiva. Tal superacdo vem ocorrendo pela
inclusdo de outras dimensdes como a participagdo social e a afetividade, por exemplo, o que
coincide com as caracteristicas de uma abordagem sociocultural construtivista (e.g. Valsiner,
1989, 1997, 1994, 2007; Valsiner, Branco & Dantas, 1997) e demonstra a existéncia de uma
concepcao de infancia que pressupde a adocdo de uma visdo sistémica no entendimento e na
configuracéo das interagdes entre adultos e criancas e na énfase na dialogia para a negociacéo

de significados.

Esses elementos gjudam na compreensdo dos impactos que a inclusdo de dimensdes
gue excedem a uma aproximagdo apenas cognitiva pode causar em um espago de negociacéo.
Realizando uma andlise ndo ingénua, fica claro que estabelecer esse espaco € muito dificil e
gue nem todas as pessoas estdo dispostas a pagar 0 preco que decorre da ampliacdo das
dimensbes que importam, quando se pretende promover uma significativa participagdo das
pessoas. Os custos fisico, social, emocional e cognitivo sdo enormes. Esse € um dos aspectos
mais significativos e centrais a serem investigados na construcdo de espagos democraticos de
expressao infantil. Isso porgue € bem possivel que esses custos influam diretamente na
motivacdo dos adultos em oferecerem oportunidade para que 0s espagos participativos se

popularizem e para que a distancia entre ateoria e a préatica seja vencida.

A orientadora educacional OE é quem mais enfatiza 0 custo cognitivo, quando se
refere ao estudo, & aprendizagem de modelos pedagdgicos e a auto-reflexdo. E evidente que
essa estratégia reflexiva ndo se limita ao aspecto cognitivo, envolvendo também aspectos da
ordem da motivagéo e das emocOes, mas OE deixa claro o esfor¢o cognitivo referente ao
estudo. Ela explica a mudanca de postura de algumas pessoas: “porque houve uma paciéncia
desses profissionais de estudarem, de apremdede refletir sobre a sua pratica, que a gente
s6 aprende quando a gente refletéranscricdo 41). Ela expressa a sua crenca em um

processo de reflexdo consciente para a operacdo de mudancgas nas praticas pedagdgicas
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pessoais. Esse € um indicador ndo apenas de alteracbes de préticas, mas da reflexéo sobre os
pressupostos que orientam as praticas e, portanto, ressignificacdo de crencas e valores. OE,
guando se refere ao processo de mudanca que ocorre nos adultos da escola, também expressa
0 seu entendimento de que este é um processo de avango em direcdo aos aperfeicoamentos
coletivamente negociados pelo grupo. Ao mesmo tempo, OE ressalta ndo existir uma
cobranca taxativa para gue a mudanga ocorra em sincronia entre os componentes do grupo,

mas que exista um compromisso em relagcdo a mudanca.

A lembranca da reflex@o remete a necessidade da consciéncia de s mesmo, regulada
pelo compromisso com 0 outro como elemento para a construcdo da subjetividade. A
dindmica desse processo aparece, em sua harrativa, quando reconhece gque existem pessoas
gue vém experimentando alteracdes em suas préticas profissionais que ela considerava
“tradicionais’. Sua referéncia a necessidade de paciéncia indica tanto a postura de integrantes
do grupo em relagdo a cinética das mudancas, quanto 0s custos cognitivos e emocionais de
assumir que determinado sujeito necessita promover mudancas em sua subjetividade a partir
das reflexbes sobre suas préticas pedagogicas a partir do estudo dos paradigmas e
pressupostos do modelo que desgavam adotar. Esse ndo € um custo pequeno, pois pode
significar a alteraco de crengas e valores que foram internalizadas ha muito tempo (Branco,
2006). A coordenadora CD destaca essa mesma caracteristica de ndo exigéncia de sincronia
nas mudancgas, quando relata o episddio de uma conversa sua com a vice-diretora em que é
aconselhada a ter paciéncia, pois ali na escola se trabalha “com as pessoas [todas] pra que

elas melhorerf(transcrigéo 17).

O custo socid esta ligado a0 aumento da quantidade de interacbes que se
estabelecem, sobre o qual ja se referiu, anteriormente, a professora P1. A diretora destaca um
aspecto importante da dimenséo social que é a construgdo coletiva no préprio processo. Em

um processo de negociacdo ndo ha como pressupor a aquiescéncia de todos os envolvidos
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com as propostas. Portanto, o préprio grupo precisa encontrar caminhos para garantir as
decisfes e a adesdo dos participantes, sem a qual ndo ha garantia de éxito de qualquer
proposta na sua dimenséo politica (Ferretti, Zibas & Tartuci, 2004). Aqui se trata da |ealdade
necessaria para que, uma vez estabel ecidas as regras da construgdo coletiva, todos sigam até o
final da etapa combinada. O custo da dissonancia, da discordancia, apds 0 momento da
negociacdo e da aprovacdo das propostas pelo grupo, pode ter um impacto devastador nos
aspectos motivacionais. A fala da diretora, “mas a pessoa tava junto com a gente na
construcdo” (transcricéo 52), indica que houve acusacdes como se alguém, apds a aprovagao
da proposta, ndo tivesse assumido compromissos com 0s objetivos do grupo com arealizagéo
dos propdésitos comuns. Suafala é muito significativa e serve de indicador que alguém, a certo

ponto, resolveu cond derar-se fora do projeto, apesar de seguir trabalhando na escola.

A narrativa das criangas também expressa esse tipo de custo socia associado a
dimensdo afetiva. Um exemplo foi trazido por C1, quando se referiu a grande quantidade de
criangas que participavam do conselho. No ano anterior, ela freqUentava outro
estabel ecimento de ensino e assim se referiu a sua adaptacdo a nova sistematica partici pativa:

“ano passado eu achava o conselho muito esquisito porque era muita gente na turma (...) e
na minha antiga escola nao tinha (...) ai eu achava esquisito porque ficava muita gente,
ficava meio escuro, agora vocé vé a gente... que legéianscricdo 72). Sua manifestacéo,

revela que o aumento da quantidade de participantes pode causar um impacto negativo na
dinadmica do estabelecimento da visibilidade das pessoas no espaco participativo. Entendo que

este topico excede até a propria forma de geréncia desse espaco, pois a quantidade de
interacbes possiveis aumenta drasticamente a partir da inclusBo de mais individuos.
Independente das estratégias de gestdo da participacdo, 0 aumento da quantidade de pessoas

implica em aumento do tempo necessario e, pelo menos probabilisticamente, da quanti dade,

dos topicos a serem tratados. Mais gente, mais problemas e mais aspectos positivos a serem
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explicitados. A turma atual de C1 tem apenas 16 alunos, nimero que ela acha satisfatério em

relacdo a experiéncia anterior.

Além disso, existe a questdo da manifestacdo de emocdes e a utilizacdo do espaco
coletivo para atingir objetivos distintos dos que foram inicial mente negociados. Foi o tema
gue as criangas trouxeram quando questionadas sobre 0 que sentiam quando as outras criangas
e adultos se referiam a elas. As palavras que escolheram para representar seus sentimentos
foram vergonha e raiva. Diversas criangas se manifestaram sobre esse assunto. C15 disse que
sentia vergonha e que preferia ficar por Ultimo na hora de avaliar-se (transcricdo 85). As
criangas C2, C4, C5, C8 e C15 se referiram ao desconforto que sentiam ao escutarem al guém
falando delas (transcricoes 85 a 89). Essa percepcdo muda quando elas estédo fadando de s
mesmas, como relatam C2 e C4, ainda que o0 assunto ndo sgja agradavel. As narraivas ndo
param ai, e revelam que o espaco pode ser utilizado para vinganga e para produzir danos
intencionais a possiveis opositores. E o que narram C4 e C15 a0 contarem que ja foram avo
de tentativas de depreciacdo por parte de outras criangas. C15 chega a afirmar que sentiu
muita raiva porque 0 gue estava sendo levado ao grupo era mentira e afirmou que se sentiu
mais aliviada quando o préprio grupo descartou a versdo que estava sendo trazida. Dessas
narrati vas, extraimos a necessidade da existéncia de certos mecanismos de controle coletivos
para a avaliacdo das tematicas e problemas trazidos ao grupo. A raiva ndo se manifestava
apenas em relacdo as criangas, mas em relacdo aos adultos, também. C8 conta como sentiu
ralva quando foi “injusticadd pela acdo danosa de uma professora (transcricdo 113). A
utilizacéo do espaco coletivo para vinganca é assumida explicitamente por C4 e C5. A mais
explicita, incluindo detalhes sobre os motivos, foi C5 ao informar “eu mesmo vou aguardar

até um outro conselho (...) eu vou me vingar do C13 com voht@descricdo 112).

Todo esse custo socia € enorme e passa despercebido, pois, no modelo tradicional de

ensino, o foco € a dimensdo cognitiva. Logo, qualquer abordagem que pretenda dar mais
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profundidade as préticas educativas e as estratégias de lidar e promover o desenvolvimento
humano precisa ampliar a quantidade de dimensbes para dar visibilidade, inteligibilidade e
permitir a compreensdo desse tipo de fenbmeno. A argumentacdo da diretora parece indicar
gue ela acredita ser dificil lidar, intencionamente, com tantas dimensdes. Além disso,
provenientes de culturas organizacionais que sempre privilegiaram a dimensdo cognitiva, néo
e fécil elaborar e aprender estratégias para lidar com tal ampliagdo de dimensdes, ab mesmo
tempo em que, na modalidade pessoal, cada pessoa realiza intensos processos de

ressignificacéo.

Essa ampliagcdo é cognitivamente entendida pelos adultos como necesséria, por isso
pode parecer “natural” que, nateoria, esse sgja o caminho a seguir e ndo haja qualquer divida
guanto a isso. Mas, quando os projetos comecam a ser desenvolvidos, os reais custos da
inclusdo de outras dimensdes aparecem e sdo percebidos pelas pessoas. Entendo que esse é
um indicador significativo sobre a existéncia de grande dissonancia entre o discurso tedrico
pedagbgico e as préticas culturais educativas. A professora P1 expressa essa distancia nas
seguintes palavras. “entdo eu acho que a gente t4 muito assim pra falar pra fazer bonito, a
gente fala, pra fazer mesmd...(transcricdo 53). Essa equipe de profissionais resolveu
enfrentar as dificuldades, por isso essa marcacdo estd sempre tdo presente em suas
observagdes como expressam as professoras P1 “da muito mais trabalho” (transcricéo 7), P6
“é doido” (transcricdo 54), a coordenadora CD “d& muito trabalho” (transcricéo 44) e a
diretora, a0 afirmar: “entdo tem esse conflito interno, aditar em tudo isso e de repente,

humanamente ndo ser capaz de aguentar’igsanscricéo 4) .

Os custos emocionais e fisicos sdo os mais destacados. A equipe da escola consdera
estar oferecendo uma educacdo de vanguarda (transcricéo 4). Essa concepcdo parece estar
associada a disposicdo da equipe em realizar um trabalho abrangente em que as préticas

educativas déem visibilidade e inteligibilidade ao desenvolvimento humano de formaintegral.
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Como anteriormente indicado, a passionalidade da narrativa da diretora impressiona ao
enfatizar o grau de dificuldade da tarefa de manter a escola funcionando de forma
participativa. Para tanto, emprega, entre outras, a argumentacdo de que: “as pessoas sao
engolidas por esse processo, literalmente engdliddsanscricdo 52). A narrativa das
criangas ind ca outro tipo de custo emocional, referem-se a0 custo de terem 0s seus pais
presentes nas reunides. Os adultos chamam esse momento como o “momento da verdade”
(transcricdo 65). C4, C7 e C11 (transcrigbes 116, 118 e 117) informam que a presenca dos
pais podera significar punicdo diante da ciéncia dos assuntos a serem tratados na reunido.
Algumas criangas chegaram a revelar que esconderam a solicitagdo para a participagdo dos
pais, quando esta foi enviada pela escola Tanto adultos, quanto criangas narram as
dificuldades emocionais para seguir construindo um espaco coletivo de interlocucdo. No
entanto, sob o ponto de vista psicolégico, essa expeaiéncia extenuante oferece uma
oportunidade impar para o desenvolvimento pessoal e coletivo pelo enfrentamento dos
problemas que aparecem nas interagdes. Caso ndo houvesse um espaco formal de expresséo,
esses mesmo temas, que tanto mobilizam emocionalmente a todos, ficariam na dimensdo do
“ndo dito”, podendo vir a causar mais dano ainda. E o que concluimos da narrativa de C16
que diz: “quando tem conselho de classe a gente tipo ... desabafa... (...) chega o conselho e
VOCé conta, isso € legaltranscricdo 90). A sensacdo de alivio relatada por C16, indica, por
um lado, que h&d uma possibilidade de solucéo para 0s problemas e que isso traz uma sensagéo
agradavel, por outro, que o espaco de expressdo € regulado pela confianca, sem a qual ndo
haveria a disposi¢céo de contar algo que se guardou para s até aguele momento. Abertura e
acolhimento sdo, portanto, caracteristicas necess&rias para que esse espago se congdrua

(Gaitan, 1998).

No entanto, toda essa narrativa de sofrimento para atingir os objetivos propostos para

o trabalho, é modulada por experiéncias de acolhimento, didlogo, apoio muituo e
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desenvolvimento da cooperacdo. Essa concepcdo, na prética, € um exemplo do que tratam
Hart (1997), Sorentino e Tassara (2005) e Gaitan (1998), quando destacam a importancia do
exercicio da ateridade, a partir das reflexdes e perspectivas dos outros, para a construcdo de

um espago democratico.

Analisada sob a 6tica sociocultural construtivista, a narrativa dos adultos da escola é
muito bem organizada, tomando-se em consideracdo que havia 12 pessoas na realizagdo do
grupo focal. Os episddios ou relatos de agdes puderam sintetizar as experiéncias do grupo,
revelando competéncia na dialogia para narrar e a forma como isso pode se constituir em

elemento organizador do selfe das identidades (Neimeyer, 1994).

As professoras P2 e P1 e a coordenadora CD relatam sobre a importancia do
acolhimento para a sua integracdo a equipe (transcrigdes 10, 40 e 41, respectivamente). A
principal estratégia empregada para levar a cabo os propdsitos do projeto é de natureza
emi nentemente dial6gica, como argumenta CD: “é através do dialogo que a gente consegue
resolver as coisds(transcricdo 13). 1sso demonstra sua crenca na capacidade infantil para
dialogar e resaver conflitos pacificamente. A orientadora educacional OE avanca ainda mais
na sofisti cagdo de sua concepcdo quando revela a sua confianga na capacidade da crianca em,
por meio do didlogo, transitar entre assuntos de modalidade pessoa e coletiva. Ela da um
exemplo concreto acerca da falta de cortesia entre criangas. “a gente percebe que xingar e
colocar apelidos ali ndo € s6 um problema meu e dela.... € um problema da turma
(transcricdo 20). Tanto a linguagem, quanto a vivéncia sdo instrumentos utilizados pelo grupo
paraa construcao de subjetividades (Bruner, 1997; Valsiner, 2005), a partir do didlogo com as
outras pessoas. Coerentemente com as suas estratégias, 0 espaco de negociagdo também pode
ser utilizado para coletivizar temas e assim criar mecanisSmos de apoio para a decisdo também
de caréter coletivo, dificultando o estabel ecimento de solugdes individuais (como justica pelas

proprias maos, por exemplo) e desordem, uma vez que os referenciais adotados pelo grupo
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sdo coletivamente construidos. Esse assunto é sutilmente percebido pelas criangas, como na
fala de C15, quando o tema tratado era a resolucdo dos problemas pessoais no seio da
coletividade. Ela expressa que todos cobram os compromissos quando a questdo afeta a
turma, entdo quando a crianga N0 cumpre 0 compromisso assumido “a turma nao vai gostar
e vai querer cobrdr. C15 finaliza afirmando que aintencdo é “ajudar o colega (transcricdo
84). N&o se observa uma submissdo incondicional nem das criangas em relagdo aos adultos,
nem dos adultos em relacdo as criangas. Os sujeitos experimentam, portanto, um sistema
complexo de interacdes que se configura em torno da iniciativa, das responsabilidades
compartilhadas e, principa mente, do compromisso que grupos de pessoas, criangas e adultos,
podem assumir durante a conducdo do processo decisorio necessario a realizacdo das actes

previstas por um determinado projeto.

Um aspecto que € da maior importancia, sob o ponto de vista sociocultural
construtivista, € a propria participacdo como instrumento de mudancAs pessoas
reconhecem que existe uma bidirecionalidade e que a construgdo de um espaco permite que a
propria participacdo sgja instrumento promotor de mudancas. Os individuos promovem o
espaco e a participacdo no espaco promove a mudanca. Além disso, a prépria participacdo
promove a mudanca do espaco e assim concomitantemente. Este tipo de entendimento est4
presente no discurso da coordenadora CD na transcricdo 12, da diretora na transcricdo 21, na
expressdo da professora P6 (transcricdo 54) e nas palavras da vice-diretora “A gente

extrapolou a escola nas nossas relagdes de atlfttanscricéo 39).

Sob o ponto de vista psicol6gico da construcéo da subjetividade, existem indicadores
das estratégias que desencadeiam esses processos, como, por exemplo, o fato do
reconhecimento do adulto que a crianca pode apresentar a cultura col etiva daguele grupo para
aqueles professores que chegam novos na escola. Esse processo ndo € significado, porém,

como um demérito para 0 adulto, como conta a professora P5 (transcricéo 26). A admisséo da
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incompletude tanto de adultos, quanto de criancas colabora para que essas significacbes se
déem em um plano de entendimento entre as diferentes geractes, integrado com o exercicio
da “paciéncia’ de todos os envolvidos nesses processos. Outra estratégia utilizada entre os
adultos é a cooperacdo entre si na realizagdo de projetos comuns. 1sso aparece na narrativa de
CD, quando €ela se refere ao laboratdrio de didética (transcricdo 42), onde outros professores

dividem aturma com seus colegas.

Verifica-se ainda a ocorréncia de uma comunicagdo intensa, sob o ponto de vista do
dos adultos. A partir de suas narrativas (e.g. transcricdo 43), destaco que a negociagéo
ocorrida nessa dimensdo considera a subjetividade do ser humano (pensamentos, emocdes,
etc) ab mesmo tempo em que valoriza o contexto social como elementas centrais da dimensao
dialdgica (Hermans, 1996, 2001). Nesse contexto de participacdo, o self € conquistado por
meio de sugestdes culturais coletivamente disponiveis, racional e afetivamente convincentes,
associadas a acdo de estratégias de negociacdo que envolvem a todos. Utilizam, portanto, a
escola como um eficaz veiculo para a difusdo de valores no contexto de sugestdes culturais
sobrepostas em diversos niveis (Valsiner, 1989, 1994, 2007). Ressentem-se, no entanto, que
ndo hagja a sobreposicdo das mesmas orientacdes e valores que organizam 0 seu trabalho.
Entendem que a familia, por exemplo, se adotassem referencias semelhantes ao da escola
reforcaria as influéncias sobre os sujeitos e isso seria uma gjuda. Sob o ponto de vista das
canalizagOes culturais, por ser uma proposta dissonante do contexto geral, ndo encontram
muitos referenciais culturais em que as sugestdes sejam semelhantes. Dessa forma, ha uma
concorréncia de canalizagbes que dificultam ainternalizacéo/externalizacéo dos referenciais e
valores promovidos. NoO entanto, suas convicgbes apontam na direcdo de que as

internalizacbes/externalizagbes ocorram de forma coerente com os val ores que promovem.

Além disso, os adultos notam e relatam as dificul dades trazidas pela participagdo em

diversos referenciais normativos/interpretativos culturais distintos. Essa crenca remete a
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andlise dos processos de internalizacdo quando cultural mente canalizados (Valsiner, 1994,
2007) por diversos referenciais interpretativos diferentes, e até concorrentes, regulados por
valores contraditérios, como descrevem Valsiner (1989), Cushman (1990) e Sampson (1985).
Mas a valorizagéo da reflexdo a partir do outro ser humano conduz a um nivel de consciéncia
bastante sofisticado. Outro aspecto diz respeito ao choque de concepcdes de infancia que é
relatado pelos integrantes da equipe escolar. A narativa de CD introduziu essa questdo
guando abordou a saida dos alunos para outras escolas ao término do ciclo de estudos
oferecido. Ela se referiu as noticias que recebe sobre os ex-alunos. “mas la fora dizem.... os
alunos de vocés déao muito trabath@ranscricdo 31). Isso indica que essas concepgdes, que
vao sendo internalizadas tanto por adultos, quanto por criangas entram em chogue com as
concepgdes gque orientam outras propostas pedagdgicas quando os alunos sdo obrigados a
mudarem de escola por haverem terminado o ciclo de estudos disponibilizado pelo
estabelecimento de ensino. Essa configuracdo do compartilhamento de responsabilidade e
compromissos ndo é bem recebida em outros contextos, e outro estudo poderia ser conduzido

parainvestigar a capacidade de influéncia dos ex-aunos da escola nesses outros ambientes.

Apesar disso, persiste a crenca na capacidade das criancas em lutar pelo seu préprio
espaco e de que sdo hébeis para promover mudangas em outros ambientes, com a guda de
seus pais. Segundo CD, “os pais que sairam daqui (...) estdo indo para a escola do lado pra
brigar por esse espaco [de participacéo] (...) B#ernamente as criangas conseguirem se
organizar um pouco para brigar por esse espaco (...) a gente pode ter uma etapa mais
tranquila” (transcricdo 37). Além disso, ela introduz uma nova possibilidade que é fruto da
sua confiancga na internalizagcdo dos valores promovidos pela participacéo e pela vivéncia do
projeto na escola: “ou entdo a gente pode ter uma visao de futuro, quando essas criancas
forem pais.... acho que € um projeto a longo prazdssa concepcdo indica uma confianca

nos resultados futuros quando as criangas se tornarem adultos e tiverem a sua capacidade de
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agir ampliada segundo as concepcdes que orientam para a incapacidade da crianca e que
predominam em outros contextos. Revelam a firme crenca na capacidade de participagdo
infantil, assumindo a mudanca sobre a qual Sarmento (2004, 2005) se refere ao argumentar
gue o espaco de participacdo infantil podera aumentar e que, no futuro, podera haver cada vez
mais adultos adotando a concepcgdo afirmativa da capacidade infantil. A ado¢&o desse modelo
pela escola, € um exemplo de mudanca nas representacdes, idéias e conceitos sobre as

criangas que, segundo Sarmento (2005), vem ocorrendo rapidamente.

Desafortunadamente, a narrativa infantil apresenta indicadores que divergem dessa
perspectiva adulta na confianga de que as criangas sd0 capazes para realizarem mudancas.
Quando confrontados com um cenério imaginario sobre como seriam 0s préximos ambientes
escolares e se encontrariam a mesma dindmica de participacdo, houve diversas opinides. C8,

C11, C7 e C10 (transcrigbes 159 a 165) expressaram a perspectiva de que ndo encontrardo o
mesmo tipo de aceitacdo da sua participacdo. C8 prevé que podera encontrar uma escola na

gual os adultos ndo promovam a livre expressdo e em que ndo haja um espaco formal para a
negod acdo de conflitos. “n&o vou encontrar mesmo, porque, desde a creche, eu passei por
varias escolas e nunca encontrei (...) aqui € uesaola diferente.... conversa mais, da para
resolver os problemas mais féciltranscricdo 159). Essas narrativas infantis demonstram o

tipo de cenario aversivo que imaginam que vao encontrar.

Essas observacOes e a aparente divergéncia em relac@o as percepcdes infantis e as
expressas pelos adultos, encontram amparo nos dados relativos as pequenas representacoes
cenogréficas sobre as concepgdes de infancia apresentadas pelas criancas. Os resultados da
atividade indicam que uma crianga “adulta” é a que demonstra responsabilidade e capacidade
de assumir funcdes e realizar tarefas, 0 que, de certa forma, converge com os dados de Ariés
(1978) e Dowdney (2003, 2005), o que implica, por contraste, na incapacidade e

incompletude das demais criancas. Na primeira representacdo, o adulto, apés verificar a
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“bagunca’ feita pda crianca pequena, saiu para chamar “criancas responsaveis’ para cuidar
do caso. Na explicagdo, os integrantes do grupo deixaram clara a impossibilidade do adulto
atender ao problema, motivo pelo qual delegou a solugdo a Jaci e Manu, personagens infantis
do teatro. Apesar da possibilidade dessa delegacdo de fungbes ser significada como
obediéncia ao adulto, ou prestacdo de servicos que o adulto ndo desegja realizar, pode também
significar a confianga que um adulto deposita em uma crianga para readlizar uma tarefa de
cuidado de outro ser humano. Esse mesmo tema aparece na segunda apresentacéo quando as
criangas que foram chamadas pelos adultos levam o acidentado para o hospital. E um
indicador da percepcdo de que a crianga responsavel pode substituir o adulto em algumas
situagoes.

Considerando os dados construidos a partir das encenacdes apresentadas pelas
criangas, na terceira sessdo sobre as concepgdes de infancia, destaco outro elemento
significativo: a possibilidade de prolongamento ou encurtamento do periodo da infancia. Na
guarta apresentacdo, o0s jovens adultos que sdo hostilizados pelas criangas como
academicamente irresponsaveis sdo merecedores de um tratamento de criancas, em contraste
com 0 personagem Jaci que, apesar dos 10 anos de idade, € tratado como adulto. Mais uma
vez, a capacidade de gjustamento as normas e 0 desempenho em relagdo ao socialmente
esperado € posto em evidéncia pelas criangas. No entanto, as encenagdes que mais nos
auxiliam nessa andlise sdo as duas Ultimas. Seu tema geral € a separacdo entre 0 mundo das
criangas e dos adultos. Na quinta encenagéo, as personagens séo criangas e adultos e a agédo
representada é a conversa. Conforme anteriormente descrito, somente as criancas que sao
consideradas adultas podem conversar com os adultos, as demais sdo excluidas. Na sexta
encenacao esse mesmo tema aparece, mas representado por Jaci e Manu (que sdo personagens
infantis consideradas adultas pelos adultos) e quatro criangas. A agéo é 0 uso do computador,

gue pode ser utilizado apenas pelas criancas consideradas adultas. As demais sdo excluidas da
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brincadeira, expulsas pela personagem Jaci.

Essa atividade revela que as criangas expressam concepgoes de infancia coerentes
com a separacdo entre os mundos dos adultos e das criangas. Além disso, 0s elementos
referentes a capacidade de assumir fungbes, de prestar cuidados e de ter responsabilidade
estdo presentes em suas manifestacdes. Entendo que esse € mais um indicador das el aboracoes
que resultam do transito em vérios referenciais culturais normativos e interpretativos. Apesar
da intensa experiéncia de participagdo que vivenciam na escola, a readlidade de outros
contextos sugerem concepgdes de infancia relacionadas a incompletude e incapacidade

infantis, possibilitando suainternalizag&o.

Adotar uma nova concepcao de infancia e de subjetividade exige o desenvolvimento
de estratégias para promover a participacdo infantil, o que implica investir no
desenvolvimento da autonomia e da capacidade de autoconstru¢éo e auto-regulacdo, tanto de
adultos, quanto das criancas. Além disso, a bidirecionalidade da construcédo da subjetividade €
um dos aspectos mais destacados tanto nas narrativas quanto nas préticas da escola (Hermans,
1996; Hermans, Kempen & Van Loon 1992; Valsiner, 2007). No entanto, é necessario notar
gue os vaores que organizaram a separacao do mundo entre criangas e adultos ndo facilitam
este tipo de configuracdo e compartilhamento de responsabilidade e compromissos, ja que
existem alguns paradoxos em relacdo as concepcdes e agdes apresentadas pelas criancas.
Atualmente, existem abundantes sugestdes culturais acerca das vantagens e da necessidade
(concreta e simbdlica) do exercicio do individualismo e da competicdo, o que cria uma ilusdo
de independéncia e auto-suficiéncia, na qual o préprio self se bastaria (Branco, 1996, 2003;
Cushman, 1990). Desta forma, a construcdo da subjetividade pode se tornar refém das fortes

ugestdes simboalicas, e isto resultar em um self que se acredita soberano e independente.

Assumir a existéncia de uma construcdo simbdlica bidirecional, entretanto, ndo

garante protecdo contra a forte canalizagdo cultural da sociedade em que vivemos. Assim
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sendo, h& que se empreender acbes de participacdo de diferentes naturezas e mobilizar
recursos diversos que, de fato, impliguem em mudangas qualitativas significativas do status
guo das ingtituicbes educacionais. Uma delas € o estimulo e a abertura concreta de
possibilidades de participacdo ativa por parte das criancas nos processos decisorios nos mais
variados contextos. Ainda que em um contexto hostil caracterizado por uma cultura opressiva,
a participacéo infantil representa um grande potencial para a reaizacdo de transformacoes
socioculturais importantes. Afinal, a dindmica social nos dias atuais se caracteriza pela
disponibilizacdo continua de diversos referenciais simbdlicos, geradores de uma
multiplicidade de orientagdes para crengas e objetivos. E a propria presenca desta pluralidade
gue, ao se contrapor a hegemonia, abre espaco para mudancas e transformacdes fundamentais
a sociedade. As criancas parecem estar conscientes dessa participacdo em referenciais
culturais bastante distintos. Por exemplo, diante do questionamento sobre como imaginam gue
serda 5@ série, C3 afirma: “outras escolas néo vao ter o essa escola tem. [Entrevistador: vocé
acha que serd ouvido?] N&o sei, deperdh escola, acho que poucas sao igudisanscri ¢ao

165).

Outra reflexdo, que advém das préticas de participacdo evidenciadas na escola, se
refere ao fato de uma concepcéo sustentada na capacidade da crianga n&o precisa significar,
necessariamente, o fim da infancia. Quando, na revisdo bibliografica, se abordou a tematica
do envolvimento e participagao ativa de criangas e jovens adolescentes em contextos armados
e quais eram as concepcdes de infancia expressas por sujeitos envolvidos nesses contextos, se
pretendeu discutir a significagdo de capacidade infantil como sendo um indicador, para os
adultos, que aguelas pessoas ja ndo eram mais criangas, mas haviam realizado a transi¢éo para

0 “mundo adulto”.

As préticas coletivas de participagdo na escola e as concepgbes de infancia

anteriormente discutidas mostram que ndo € necessario que a convergéncia tedrica de
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concepcdes baseadas na capacidade infantil e na possibilidade da crianca de exercer fungdes e
de estar preparada para interagdes complexas signifique o término dainfancia, como levantam
Ariés (1978) e Dowdney (2003, 2005). Na escola pesquisada, as criangas ndo deixam de ser
criangas, mas participam ativamente da construgdo da realidade coletiva, do ambiente escolar
e s30 consideradas parceiras dos adultos. E preciso que as concepcdes de infancia enunciadas
pelos traficantes de drogas e pelas proprias criangas envolvidas nas atividades criminosas
sejam investigadas a partir da adogdo de uma perspectiva sistémica que considere desde o
conjunto de fatores historico-culturais que deram origem as praticas culturais especificas

(Rogoff, 2005) e a propria cultura coletiva (Valsiner, 2007) das comunidades envolvidas.

Na escola pesquisada, ndo foram encontrados dados que sugerissem qualquer
vinculag3o entre as concepgdes afirmativas da capacidade infantil e o término dainfancia. E
necessario, portanto, verificar por que adultos e criangas, em contextos de extrema violéncia,
relatam o término da infancia como vinculado a capacidade de realizar tarefas, assumir
funcGes e reconhecer a sua autonomia. No entanto, essa discusséo foge ao escopo desta
pesquisa, interessando somente apresentar que a experiéncia da escola serve de contra-
exemplo sobre a questéo da convergéncia entre concepcao de capacidade infantil, exercicio da

autonomia e o término dainfancia.

A prética da participagéo infantil na escola indica a plausibilidade operacional da
candizacdo cultural a partir de critérios alternativos para redefinir a infancia e as relactes
deste momento desenvolvimental com a sociedade adulta. Tais critérios estdo relacionados a
concepcdo afirmativa da capacidade das criangas e do desenvolvimento das habilidades
necessarias para o exercicio da autonomia e dainiciativa com vistas a construcéo de uma nova
concepcdo de infancia, o que ja foi evidenciado pela narrativa da equipe escolar e

anteriormente discutido.

E possivel concluir que existem outras possibilidades para o desenvolvimento infantil.
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A partir da mediacdo adulta, conduzida de forma hébil e orientada pela concepcdo de que a
crianga é um ser capaz e ativo na construcéo de seus amigisnseu desenvolvimento e de sua
prépria subjetividade pode-se vislumbrar novos horizontes para a atuagéo articulada dos
diferentes setores de intervencdo publica e comunitaria no sentido de oferecer dternativas
concretas de participacdo em praticas sociais saudaveis em todos 0s contextos nos quais a
crianga possa se sentir parte, inclusive a familia. Essas vivéncias podem permitir que tanto
adultos, quanto criangas ressgnifiquem suas experiéncias e construam projetos para seu
proprio desenvolvimento, para a sua vida, possibilidade esta marcada expressamente nas
narrativas dos adultos da escola. Além disso, a atencéo a fatores constitutivos da subjetividade
como auto-percepcdo, auto-conceito, auto-imagem, auto-estima, consciéncia de s e
diferenciacdo em relacdo aos outros seres e ambientes, contribuem para a constru¢éo do
espaco coletivo de forma simul tanea ao desenvolvimento das subjetividades (Cushman, 1990;
Hermans, 1996; Hermans, Kempen & Van Loon 1992; Sampson 1985; Valsiner, 1998, 2000,

2007).

Os aspectos anteriormente abordados sob o ponto de vista de uma abordagem
sociocultural construtivista nos permitem, assim, compreender a funcdo dos conceitos de
infancia como canalizadores culturais das agdes dos adultos a partir de uma experiéncia de
valorizacdo da capacidade das criangas em participar dos processos decisorios. Fica
demonstrado como a adocdo dessa concepgdo de infancia implica na co-construcéo de crengas
e valores poderosos capazes de promover maior aproximacao entre criangas e adultos e suas
formas de compartilhar projetos, responsabilidades e compromissos, superando 0 mito da

incapacidade e daincompletude infantis.
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13. Cultura de paz: expressao infantil, crencas e valores

Um dos focos principais da pesquisa foi investigar as concepgdes dos sujeitos
criangas acerca da paz. Entre os diversos aspectos da elaboragdo da campanha de promogéao
da paz, eraimportante que as criangas estivessem conscientes do que pensam ser paz, de suas
crencgas e vaores sobre o tema. Além disso, a intencdo da equipe de pesquisa ndo era impor
determinados val ores, nem significaces, mas promover que a campanha fosse articulada com
base nos vaores que fossem negociados no proprio grupo (ver comentarios a Figura 7 e a
Tabela 16). Essa € uma caracteristica da metodol ogia utilizada e que confere flexibilidade ao
trabalho, permitindo que cada grupo levantasse e priorizasse 0s valores com 0s quais desgjava
trabalhar. Essa estratégia permite que a campanha seja repetida na mesma escola, ou realizada
em outras, com resultados possivel mente diferentes dependendo da turma, do ano e da idade,
dentre outros fatores. O propdsito das sessdes iniciais era fazer com que 0 grupo negociasse
significados sobre a paz e se tornasse coletivamente consciente desses significados. O
resultado da quarta sessfo é uma sintese de todo esse processo coletivo de negociacio. E a
representacdo grafica, em forma de uma pir@mide de esoolhas, dos significados que as
criangas ja negociaram entre si e que entendem expressar a paz. Na Figura 10, reproduzo a

piramide de escolhas do grupo 1, anteriormente apresentadas para facilitar a visualizagéo.

Dipadads ! ! Candirg Borswk 1 Tewmpulalule |

Figura 10 - Piramide de escolhas do grupo 1
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As criangas desse grupo, C1, C4, C15 e C16 consideraram que uni&o, respeito, amor,

alegria, solidariedade, carinho, dignidade, confianga, amizade e tranquilidade s&o os
significados mais representativos de paz. As demais piramides de escolhas sdo bastante
semel hantes a esta, como pode ser visto naFigura 7 (p. 172). Esse trabalho € uma sintese das
discussbes entre as criangas e representa a prioridade negociada entre os significados
anteriormente expressos No grupo e a partir dos quais as propostas concretas “sobre o que
fazer” na campanha e “como fazer” seriam elaboradas. E interessante notar como estes se
assemelham aos componentes da definicdo de cultura de paz divulgada pela ONU (1999).
Esses significados, ao serem hierarquizados pelas criangas, podem indicar os valores de
orientacdo pessoal de parte delas, mas, certamente, oferecem um cen&io dos vaores
compartilhados pelo grupo, passando a operar como signos promotores (Valsiner, 2004,
2007). A consequiéncia imediata a esse raciocinio é procurar indicios de que esses significados

estejam regulando a producéo de novos significados em direcdo a um futuro subjetivo.

Esse aspecto da dimensdo tempora € fundamental no que tange as ressignificacoes.
Sob um ponto de vista historico, vale a argumentacéo de Arendt (2001), quando se refere a
condicdo humana de imprevisibilidade. Uma se refere a remissdo do tempo passado pelo
perddo; e a segunda, abre possibilidades para o futuro: a esperanca. A autora argumentaque a
solucdo para o problema da imprevisibilidade, da cadtica certeza do futuro, esta contida na
capacidade de prometer e cumprir as promessas, 0 que € uma das estratégias mais utilizadas
por adultos e criangas para construir e manter o seu espaco coletivo de negociacdo. Segundo
Arendt, as duas capacidades sd0 aparentadas, pois a primeira delas, perdoar, serve para
desfazer os atos do passado, cujos “erros’ se posicionam como a espada de Damocles sobre
cada nova geragéo. A segunda, obrigar-se através de promessas, serve para criar, no futuro,
povoado de incertezas, certos referenciais de seguranga, sem 0s quals a sensagdo, ainda que

ilusdria, de continuidade das i dentidades seria difi cultada.
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Valsiner (2007), a partir de um ponto de vista psicol 6gico, ao argumentar sobre esse

mesmo tema, sustenta que a producdo simbdlica se d& em relacdo ao futuro, com base nas
expectativas do futuro imediato, o que orienta 0 sujeito no momento presente e o prepara, em
nivel subjetivo, para este futuro. Entdo, tanto sob a Gtica dos processos historicos, quanto a
dos processos psicoldgicos da producdo de significados, a principal estratégia empregada por
criangas e adultos na construgcdo e manutencdo do espaco coletivo de negociacdo €
extremamente funcional para o desenvolvimento tanto da cultura coletiva, quanto das culturas

pesoais.

Agora vejamos a questdo conceitual relativa a paz. Quando consideramos 0s
resultados obtidos a partir do procedimento das fotografias, em que as criancas foram
solicitadas a fotografar o que para elas representava a paz, e depois escolher e justificar as
suas escolhas, pode-se dizer que dois tercos das criangas escolheram fotos que enfocam a
natureza (ver Tabela 15 e comentarios). Essa énfase coletiva, se interpretada a luz das suas
justificativas, pode ser entendida como indicador da existéncia de uma concepgéo romantica

de natureza.

Segundo Faria (2006), 0 Romantismo, movimento que comegou no final do Século
XVIII, originou-se como uma reacdo juvenil a fragmentacdo do homem, mais claramente
contra a énfase ao culto frio da razéo, apregoado pelo lluminismo. Uma das caracteristicas do
Romantismo era o amor pela natureza, pelo seu significado e a énfase que os autores
romanticos davam a esse tema. Moretto (1994) argumenta que o Romantismo foi influenciado
pelas idéias de Rousseau, destacando que os romanticos interpretam a natureza como um
refugio seguro para suas doregisto que os vicios da civilizagd ndo chegam até ela
Concepcdo semelhante pode ser encontrada nas justificativas das criangas, como a que
apresenta C9: “os animais trazem paz e aegria para todos n6s’. No entanto, C16 entende que

anatureza € parte da paz: “a natureza estaincluida napaz”. Esses exemplos de enunciacéo das
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criangas demondram concepcdes ingénuas sobre a natureza, indicando que é necessario
promover a elaboracdo de os aspectos mais conceituais que possam prover uma compreensao
mais complexa sobre os inimeros sistemas de sobrevivéncia entre animais e vegetais e que a

natureza ndo €&, intrinsecamente, pacifica.

Outra categoria que foi utilizada paratematizar as fotosfoi a“ amizade”. Sete criangas
destacaram esse tema, mostrando seus amigos has fotos. A partir das justificativas, € possivel
vincular a amizade a outros significados como unido, seguranca fisica e emocional,
solidariedade, confianca, entre outros. C9, ao justificar a sua escolha argumenta que “nos

temos que ser amigos e termos unido’. C15 enfatizou a amizade a ponto de justificar: “a

amizade pode trazer paz ao munda’. Uma crenca revelada por C8 é a de que “ parafazer a paz

nao é preciso muitas pessoas’. Esse mesmo tema ficou evidenciado nas propostas finais para a

campanha (ver Tabela 18 e comentarios) e parece ser a verdadeira prioridade entre as

criangas.

A terceira categoria agrupa significados relacionados a0 bem-estar. Com essa
categoria procurou-se reunir termos cujo significado central estivesse préximo de um estado
de satisfacdo fisica ou mental, conforto, otimismo ou mudangas para melhor. Expressdes
como amor, aegria, tranqlilidade, felicidade e salde foram utilizadas pelas criangas para
justificar as suas escolhas e indicar a énfase da foto. As criangas C9, C10, C11, C12 e C13
empregaram esse tipo de argumentagéo. Existem, ainda, as relagdes entre as categorias. C13,
por exemplo, na légica de sua justificativa faz uma relac8o entre paz, natureza e bem-estar,

destacando aspectos relativos a salide, como respirar ar puro e auséncia de polui¢ao sonora.

As escolhas individuais séo confirmadas pelas escolhas coletivas (ver Tabela 17 e
comentarios), e fica muito clara a prioridade que o grupo deu aos significados. vida, natureza
e planeta. A categoria amizade aparece, explicitamente, na producéo de trés dos quatro grupos

e a categoria bem-estar pode agrupar os significados unido, amor, aegria, carinho,
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tranqiilidade, felicidade que foram representados em todas as piramides. E possivel observar
gue ha uma convergéncia significativa entre as énfases individuais e coletivas no que se refere
a concepcdo de paz, 0 que indica a estreita relacdo bidireciona entre as culturas pessoais e a

cultura coletiva (Branco, 2006; Vasiner, 2007).

Apesar da concepcdo de paz ser claramente relacionada ao bem-estar, a tranquiilidade,
a amizade e a concepcdo romantica de “natureza’, existem indicadores que mostram
paradoxos entre as concepgdes de paz e as narrativas de estratégias violentas de negociacéo
utilizadas pelos dos sujeitos. As concepcdes de paz deveriam organizar as agoes relativas a
resolucdo de conflitos. Dessa forma, a negociacéo para a resolucéo de problemas poderia ser
“pacifica’ (na concepcdo dos sujeitos). No entanto, ndo é essa a indicacdo dos dados
construidos a partir do grupo focal realizado com as criangas. As narrativas de varias criancas
apresentaram a existéncia de um nivel significativo de violéncia fisica nas solucdes
empregadas para a resolucdo de conflitos. C5, quando confrontada com uma situacéo
hipotética de dificuldade de comunicacdo na negociacdo de um problema, d4 a solucéo
aternativa que empregaria: “ai vocé faz diferente: vocé vai |4 e mete o cacete no card’
(transcrigdo 131). E interessante notar que C5 emprega uma palavra considerada ofensiva no
senso comum. Esse tipo de manifestagdo verbal serve de exemplo do porqué as criangas
priorizaram arealizacdo de umacampanhapor um vocabulario ndo ofensivo (ver Tabela19 e
comentérios). lgua indicagdo pode ser encontrada a partir das encenagdes, onde foi
empregada violéncia verbal em varias oportunidades (ver comentérios a pag. 171). C1, sem
utilizar o esse tipo de vocabulério, argumenta na mesma direcdo: “eu fago isso com meu
irm&o (...) eu vou la e dou uns tapas nele’ (transcricdo 134). De forma semelhante, C16, C6 e
C7 contam suas experiéncias (transcri¢bes 135 a 137), narrando como resolveram conflitos

por meio do emprego daviolénciafisica.

Os dados obtidos nas encenacdes sobre concepcdes de infancia também corroboram



219
nesse mesmo sentido. Apesar de ser uma atividade proposta para levantar as concepcoes de
infancia, existem elementos da interacdo entre adultos e criangas e entre criangas. Vé&rias
encenacdes contém a representacdo do tratamento rude dispensados por adultos as criangas. E
0 caso mostrado na primeira encenagéo do grupo 1 (p. 165), na qual séo utilizadas palavras
grosseras pelo adulto para se referir a crianca que sujou o chdo. Na segunda encenacéo do
grupo 3 (p. 169) as criancas empregam a violéncia entre si quando disputam o computador.
Nessa cena 0s adultos ndo estdo representados, sGo mostradas apenas as interagdes entre
criancas. As duas categorias de criangas representadas empregam a violéncia fisica, conforme
destacado nos resultados. As duas encenacdes do grupo 2 (pp. 167 e 168) e a segunda do
grupo 1 (p. 166) também mostram elementos do emprego da violéncia para a resolucéo de
problemas ou como elemento das interacfes. Esses dados também confirmam a presenca da
violéncia ndo so nas concepgdes, mas também na materializagdo das solugdes e nas situagdes

imaginadas da vida diaria das criangas.

No entanto, apesar de paradoxal, essas narrativas se articulam com as concepgoes de
paz expressas pelos sujeitos, quando o processo de construcdo dos espacos de negociacdo €
contextualizado. Isso fica evidente quando se estabel ece uma situacdo hipotética de perda do
espaco do conselho de classe participativo na escola. Diante da pergunta sobre como seria o
ambiente da escola sem o conselho de classe participativo, C13 afirma que o ambiente seria
pior, “por que ndo ia resolver sd conversando com o outro”. Essa crianga constata a eficacia
daresolucdo pacifica de conflitos. Os mesmos sujeitos que relataram as suas vivéncias com o
emprego da violéncia para a resolucéo de problemas se manifestam de forma distinta quando
enfrentam a situacdo hipotética apresentada pelo pesquisador. C1, que havia contado que dava
tapas no irmao, argumenta que no conselho participativo, todos tém a capacidade de resolver
suas diferencas (transcricdo 150). C16 imagina um cenario em que, sem o conselho

participativo, “seria a maior briga’ (transcricdo 152), também afirmando a sua confianca na
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utilizac8o do espaco participativo para aresolucao pacifica de conflitos.

Dessa forma, as narrativas e explicagbes das criangas indicam que o0 aparente
paradoxo entre a crenca na resolucao pacifica de conflitos e agdes violentas em determinados
contextos, fazem parte das reflexbes infantis na diregdo do desenvolvimento de suas
preferéncias pelo emprego de métodos pacificos. A situacdo hipotética serve de teste para essa
preferéncia quando a crianca € colocada diante da possibilidade da perda de um espaco redl,
no qual elaja vivencia a resolucdo de seus problemas por meio da negociagao pacifica. Nesse
cenario, C11 se manifesta no sentido de que, em um ambiente n&o receptivo a participacdo
infantil, ficara quieta (transcri¢do 160). No entanto, solucdo diferente é proposta por C15, que
defende a insisténcia na promocdo da participacdo e na manutencdo de um espaco de
expressdo e de resolucdo de conflitos no contexto escolar. Sob o ponto de vista psicol 6gico,
C15 estd demonstrando como o significado da participacdo tornou-se um valor que orienta as
suas agoes, incluindo as futuras, conforme descrito por Valsiner (2007). C8 termina sua fala
guestionando o motivo pelo qual as solugdes acabam sendo sempre do jeito que os adultos
guerem e conclui respondendo a prépria indagacéo: “Nao! Tem que ter um pouco das
criancas também, néqtranscricdo 170). Por outro lado, a crianga C11 indicou que o valor
participacdo ainda ndo esta internalizado a ponto de organizar suas agdes em um ambiente de
oposicao aquele valor. Este € um exemplo de culturas pessoais que, apesar de conviverem boa
parte do dia no ambiente escolar e participarem nesta mesma cultura coletiva, mostram a

dindmica singular dos processos de internalizacdo, como indicam Branco (2006) e Valsiner

(2007).

Ainda sob o enfoque da construcdo da subjetividade, a andlise e discussdo dos
procedimentos de resolucdo de conflitos trazem alguns aspectos de interesse. No inicio desse
topico, levantei que existem vaores coletivamente negociados que orientam as acGes dos

sujeitos. No entanto, cada um participa de varios referenciais culturais
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normativos/interpretativos. 1sso aumenta a chance de que, sob a influéncia de diversos
referenciais, as construgdes pessoais se diferenciem (Vasiner, 2007). E o caso narrado por
C2, quando se refere ap compromisso assumido por seu colega C4. A crianga conta que C4
disse que era “mau”, mas que depois de assumir compromissos no conselho, seria mau
somente fora da escol@ranscricéo 86). Esse exemplo mostra que existe uma dindmica de
reconfiguracdo do sistema hierdrquico de signos promotores conforme o(s) referencial(is)
coletivo(s) (culturais) dos quais o sujeito participa. Conforme se da essa reconfiguragdo, as
orientagdes para crencgas, objetivos e as acdes poderdo variar em um mesmo individuo,

conforme o contexto.

Observacdo semelhante é trazida pela professora P4, quando da exemplos dos
diversos ambientes (e referenciais culturais) dos quais as criangas participam e destaca, com
suas palavras, a concorréncia entre significados no processo de internalizagdo (transcricéo
62). Ela comunica sua percepcéo por meio da comparacdo gque destaca o conflito entre o que €
ensinado na escola e o que a crianga vé em outras situagdes. A coordenadora CD conta um
exemplo em que uma professora da 12 série precisou conversar com a turma por causa da
violéncia fisica no futebol (transcricéo 59). Quando questionadas, as criangas argumentaram
gue um esportista famoso era violento no jogo e que, por causa disso, a violéncia poderia ser
tolerada. O poder do exemplo, e asignificacdo das acfes dos outros também tém um grande
impacto organizador e facilitador de processos de internalizagdo (Valsiner, 2007). O esportista
famoso, gque tem seus feitos violentos difundidos pelos meios de comunicacéo tornase um
referencia para a internalizacdo de crencas e valores que poderdo fazer parte da cultura
pessoal das criangas (Branco & Valsiner, 1997). As criangas, na argumentagdo apresentada a
professora, chegam ao extremo de “naturalizar” a violéncia, argumentando: “A gente briga,
faz parte do futebol brigdr No entanto, a mediacéo verbal da professoratambém influenciaa

reformulacéo dos significados, dando sequiéncia a um processo de co-construcao.
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Sobre a importancia desse processo, Maciel, Branco e Valsiner (2004) indicam que,

no ambiente escolar, a cultura coletiva procura orientar as criangcas para objetivos,
coerentemente com as sugestdes sociais que oferece dentro de um padréo de negociacéo de
significados e de modulacgo muatua. No contexto dessa forma de conceber o desenvolvimento
humano e a agdo do sujeito em relacdo a cultura coletiva, a propria crianca podera, por
exemplo, influir positivamente na promocédo de um ambiente rico em crencas e valores pro-

sociais (Branco & Salomé&o, 2001; Palmieri & Branco, 2004).

A acdo humana é orientada para objetivos, sendo que as crengas e valores exercem
papel especia naformacomo o individuo age nos contextos dos quais participa (Madureira &
Branco, 2005; Valsiner, Branco & Dantas, 1997), ou sgja, se 0 contexto € violento, acaba
criando a possibilidade da geracéo de um ambiente cada vez mais violento e agressivo entre
0s seus membros, sobre 0 que o relato de CD sobre o esportista famoso e violento serve de
exemplo. Nesse contexto, a acdo da professora da turma em elevar o nivel de consciéncia
sobre 0 estava ocorrendo (Gaitan, 1998) foi medida importante para a promogao de processos
de ressignificacdo. Nesse sentido, o estudo da configuracdo da relacdo entre os individuos, a
cultura e sua constituicéo mutua, durante o processo de desenvolvimento (Martins & Branco,
2001) assume relevante importancia para a compreensdo do sistema de estabelecimento de
crencas e valores e para a compreensio da configuracdo cultural dos ambientes. E, também,
fundamental para a formulagdo de propostas para reconfiguracbes desses sistemas, dos
processos de negociacdo de significados, da construcdo de espacos formalmente estabelecidos
para isso e para 0 estabelecimento de zonas de acdo que sejam coerentes com acdes de

promocdo de uma cultura de paz (ver conceito de Zona de A¢&o Promovida, Valsiner, 1997).

No entanto, a concorréncia entre diferentes crencas e valores coletivos parece, nas
pdavras das criangas, ndo ser um motivo de muita preocupacdo, uma vez que manifestam

claramente sua preferéncia pela resolucéo pacifica de conflitos e pela existéncia de um espago
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de participagdo. C4, o mesmo sujeito que foi apontado por C2 como assumindo O
compromisso que seria “mau”’ apenas fora da escola, atesta a efetividade da negociacéo
pacifica quando é colocado diante da perda hipotética das praticas conduzidas no conselho
participativo. C4 argumenta que sem o conselho o ambiente seria pior. Lembra que no
passado havia muitas brigas na escola e que as estratégias dialdgicas utilizadas no conselho
“gudaram muito” (transcricdo 144). Com essa mesma opinido concordam, apresentando

diferentes exemplos, C13, C9, C15, C7, C5 e C16 (transcrigoes 143 a 152).

Com relagdo as propostas apresentadas pelas criangas para a promocdo de uma
campanha de paz na escola, cabem algumas consideragdes. Duas das propostas apresentadas
chamam a atencdo. Uma delas se refere a aprendizagem de técnicas de mediacdo de conflitos
(proposta 3, “Atividade que ensine a conversar para evitar brigasEssa € uma
demonstracéo de que, coletivamente, o grupo acredita que pode desenvolver-se nessa area por
meio da aprendizagem de outras técnicas de negociagdo. As criancas se referem a conversa,
mas nas discussdes durante o trabalho, chegou a surgir aidéia de que eles mesmos poderiam
mediar alguns conflitos ao invés de levar todos os problemas para os adul tos, o que demonstra
a sua confianga na capacidade de resolver os problemas. A proposta 5 (“Desenhar-se e
escrever um texto sobre a paam referéncia a si mesni®, que implica em desenhar-se e
escrever um texto relativo a s mesmo acerca da paz, foi surpreendente. O grupo que fez a
proposta a justificou, dizendo que era necessario a pessoa conhecer-se bem para poder alterar
os lugares onde viviam. Essa proposta remete & construcéo do selfpor meio da consciéncia e
reflexdo (Gone & cols., 1999), e até mesmo a célebre frase atribuida a Socrates “ Conhece-te

ati mesmo”.

Tendo em vista 0 anteriormente exposto, promover a participacdo infantil significa
investir na construgdo da subjetividade em melo a multirreferenciais culturais

normativos/interpretativos, promovendo o desenvolvimento da autonomia, da capacidade de
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autoconstrucdo e auto-regulacdo e da responsabilidade social. Significa promover o didogo
em um contexto de ressignificagdes do ocorrido no passado e visdo para 0 que se constréi em
direcio ao futuro. E promover o entendimento entre adultos e criangas, sem submissio
incondicional & vontade de quaisquer das partes. E vivenciar um sistema complexo de
interagdes que se reconfigura continuamente em torno da iniciativa, das responsabilidades
compartilhadas e, principalmente, do compromisso que todos assumem com relagdo aos

objetivos a serem atingidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Entendo ter alcancado os objetivos propostos para a pesquisa. E, portanto, momento
de retomé&los e redlizar uma sintese interpretativa do anteriormente relatado, analisado e
discutido. A pesquisa foi proposta para investigar como criangas da quarta série do Ensino
Fundamental de umainstitui¢éo publica, os seus professores e a equipe técnico-administrativa
concebem, promovem e vivenciam a participacdo (ou protagonismo) infantil no contexto
escolar. Para tanto, foram discutidos aspectos organizados em trés categorias. concepgoes de

infancia, participacdo infantil e co-construcéo de crencas e valores.

No que diz respeito as concepcdes de infancia de adultos e criangas, estas foram
explicitadas e revelaram que os adultos da escola, conscientemente, manifestam a sua
confianca na capacidade infantil em participar e protagonizar nos temas de seu interesse.
Além disso, foi verificada a concepcdo coletiva de que ndo somente as criancas Sao
incompletas, mas os adultos também o sdo, no sentido de que todos, adultos e criancas, se
desenvolvem continuamente. Na visdo dos sujeitos adultos, as criancas ndo sd0 menos
competentes e 0s processos de socidizagdo ndo devem ser conduzidos de forma vertical.
Assim, uma das contribuicbes deste trabalho € a discussdo sobre as influéncias que as

concepgdes de infancia podem operar no anbiente escolar.

Com referéncia a participacdo infantil, apresentei o histérico e as caracteristicas de
um processo de construcdo coletiva de um espaco de expressdo para criangcas e adultos,
conhecido como Conselho de Classe Participativo. Discuti as questdes motivacionas,
sentimentos e alguns “usos’ que se podem fazer desses espacos quando as intengbes sdo
moduladas pela raiva ou pela vontade de vinganca. Neste sentido, apontel a necessidade da

criacdo de estratégias col etivas de avaliacao das narrativas trazidas ao espaco participativo.
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Em relacdo ao individuo e sua moralidade discuti 0 desenvolvimento do préprio

projeto da escda como uma estratégia de avanco em relacdo a internalizacdo de crencgas e
valores promotores de paz. Além disso, discuti como a existéncia de agbes aparentemente
contraditérias ou paradoxais, pode ser um indicador de um dos momentos do processo de

internalizacdo, no contexto de processos de sociogénese e de co-construcao.

Sob o ponto de vista metodoldgico, o presente trabalho envolveu o emprego de
diversos procedimentos e observel a necessidade da utilizagdo de distintos tipos de expressao
narrativa para enriquecer o processo de acesso as informagdes em pesguisas nas quais
participem criangas, 0 que inclui encenagdes e 0 uso da fotografia. Foi de igual importancia o
emprego da estratégiainicia da entrada reativa (Corsaro, 2003), na qual o pesquisador espera
gue as criangas o0 convidem para participar de suas atividades e sirvam como anfitrids. 1sso
facilitou a criacdo de um vinculo de confianga (Branco & Rocha, 1998) entre o pesguisador e
as criancas. A metodologia empregada produziu grande quantidade de registros e,
conseglentemente, de transcricdes e analises, exigindo, portanto, uma delimitacdo estritaaluz
dos seus objetivos e do tempo disponivel para arealizacdo do trabalho. Expressiva quantidade
de informagdes precisou ser filtrada, mas seus registros seguem disponiveis para a utilizacéo
em novos trabalhos, no contexto de outros objetivos. A extensa base descritiva que se forma é
uma decorréncia do emprego de observagOes participantes e de uma metodologia qualitativa
gue implica em uma grande quantidade de atividades com os sujeitos e de eventos a serem

registrados.

Existem, ainda, temas que merecem aprofundamento por meio de pesquisas
especificas. A partir da andlise dos dados disponiveis concluimos que, no grupo de sujeitos
gue participou da pesquisa, a afirmacéo da capacidade infantil ndo esta associada ao término
da infancia, a aptiddo para assumir fungfes ou de redizar tarefas. Estudo posterior pode ser

realizado, com criancas e adultos sujeitos a violéncia armada e organizada, para investigar
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suas concepcdes na direcdo de que os adultos consideram que a infancia termina quando a
crianca mostra capacidade para realizar tarefas, conforme observagOes destacadas por

Dowdney (2003, 2005) e que foram abordadas na introducéo tedrica do presente trabal ho.

Merece igual atencdo académica o estudo da influéncia dos “custos’ emocional,
cognitivo, socia e fisico, entre outros, advindos da ado¢do, na prética, de uma visdo sistémica
do desenvolvimento humano que implica em mudancas substanciais em nivel das relactes de

poder, da qualidade das interagGes sociais e do trabalho criativo para o desenvolvimento de

novas praticas pedagdgicas.

Além disso, estudos devem ser realizados parainvesigar o impacto que 0 aumento ou
diminuicdo da quantidade de individuos pode ter na qualidade das interacbes e na
configuracéo de dinamicas de construcdo de espagos de protagonismo infantil. O que e como
fazer quando trinta criangas, por exemplo, desgjam participar de forma ativa de seu préprio
desenvolvimento e educacdo? Esta ndo € uma questdo para gerar 0 desanimo, mas sim um
tema necessério e produtivo para a superacao das praticas pedagogicas baseadas na concepgao

daincapacidade infantil, o que exige um enfrentamento trabal hoso, mas muito importante.

E necessario, ainda, refletir sobre os referenciais tedricos acerca do protagonismo. Os
model os tedricos de protagonismo infantil baseados em categorias hierarquicas necessitam de
revisdo. Apesar de ser um precursor da reflexdo acerca da participagéo infantil, entendo que a
categorizacdo hierérquica assumida por Hart (1987), necessariamente, ndo reflete a reaidade
do exercicio da participacao por parte das criancas. E importante ndo confundir a participacéo
(em uma versao radicalmente protagbnica) com predominancia. Esse seria um equivoco muito
semelhante ao estabel ecimento de um sistema cujos processos deci sorios estivessem apoiados
exclusivamente no ponto de vista adulto. Partindo-se de um pressuposto em gue as relacdes se
estabelecem de forma sistémica ou ecoldgica (Bronfenbrenner, 1986), existem diversas

configuracdes possiveis para as relacbes entre grupos geracionais. Esses processos dinamicos
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de reconfiguracdo se constroem em meio a complexidade e incerteza dos possiveis arranjos de
tarefas, decisdes, niveis de abstracdo e estados desenvolvimentas necessarios para a tomada
de decisfes, avaliacdo de consequéncias, exercicio de competéncias técnicas, suprimento de
necessi dades econémicas, atendimento a aspectos juridicos, entre tantos outros que poderiam
ser levantados. A configuracdo mais provavel e produtiva se relaciona com a ocorréncia de
diferentes arranjos complexos em relacapairtilha de responsabilidades, compromissos e,

consequentemente, quanto ao desempenho derdiés tarefas entre criancas e adultos

Por isso, entendo que hierarquizar os tipos de participacéo, ainda que sob a alegacéo
de categorizacdo para fins académicos, ndo € apropriado. Uma vez que, nos processos
decisorios estdo envolvidos recursos de diversas ordens, motivos, conhecimentos, percepcoes,
normas, competéncias distintas etc. E muito mais aceitavel pensar que havera um fluxo de
compromissos e propostas que se aternard entre criangas e adultos, de forma flexivel,

conforme as possibilidades de contribui¢éo e cooperacéo dos diferentes grupos.

Diante disso, ndo h& sentido em hierarquizar, a priori, niveis de participacéo
tomando-se por base a iniciativa ou a responsabilidade pela conducéo das agbes, pois o0 que
realmente importa é como se da, qualitativamente, 0 processo decisorio, quais sG0 0s
compromissos assumidos entre as partes e como se executa o que foi, coletivamente,
negociado. Ademais, esses modelos ndo devem ser preconceituosos em relacdo a assimetria
das relacdes de poder, preconizando que concentrar todo o poder nas maos das criangas € a
mehor solucdo. Diversos fatores corroboram para que exista uma relacdo assimétrica entre
adultos e criancas, como a questdo da experiéncia, a capacidade juridica para redlizar e a
anterioridade da existéncia, por exemplo. Esses aspectos, entre muitos outros, tornam as
relagdes assimeétricas, mas nem por isso justificam que estas sejam perversas ou injustas. Cabe
aos sujeitos, coletivamente, construirem essa teia de rel agBes com base no respeito aos valores

gue compartilham, conforme mostrado na parte empiricada pesquisa. Sob esse ponto de vista,
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assimetria de relagdes ndo significa, necessariamente, algo ruim, estético e opressor, mas um

aspecto que necessita ser reconhecido ao construir e manter as relagdes socials.

No que diz respeito as andlises das préticas escolares, a vivéncia com o protagonismo
infantil € relatada pelos adultos como extremamente gratificante. No entanto, os sujeitos
adultos foram muito francos ao revelarem as imensas dificuldades que projeto de ta
envergadura representa para servidores publicos da educacédo nacional. N&o é sem motivo que
as concepcdes de infancia desveladas na pesquisa sdo diversas das relatadas, por diversos
estudos, como mais freqlentemente encontradas na educacéo nacional (e.g. Kramer, 2003;
Kramer & Leite, 1996). As prateleiras estdo chelas de livros que tratam da promogéo de uma
pedagogia participativa, mas as escolas estdo vazias dessas praticas. Dedlindar os aspectos
psicol6gicos, em termos tedricos, dessa dissociacdo entre o desgjo de aplicar os principios
pedagdgicos coerentes com uma Vvisdo sistémica do desenvolvimento humano e a pratica
conduzida nas escolas brasileiras € um desafio para os pesguisadores. Nessa diregcdo, iniciel
uma prime ra aproximacao ao tema a partir do histérico da construcdo da participagao infantil

na escola e dos depoimentos de sujeitos criangas e adultos.

A andlise da narrativa dos sujeitos adultos levantou que, ao assumirem uma visao que
chamariamos de “ co-congtrutivista’ do ser humano, ampliaram a quantidade de dimensdes da
subjetividade com as quais lidam, trazendo diversos custos de ordem cognitiva, emocional,
socid e fisica. Ao conscientemente enfrentar essas dificuldades, a equipe de educadoras dessa
escola demonstrou-se corgjosa, aspecto que me propus a demonstrar, mediante a descricao,
andlise e discussdo dos diversos custos que essas pessoas e também as criangas tém se

submetido para fomentarem o seu desenvolvimento.

A contextualizagdo do desenvolvimento na sociocultura, outra caracteristica
encontrada nas concepgdes expressas, traz 6nus adicional com a ampliagéo da quantidade de

interacOes e, conseguentemente, de aspectos (positivos e negativos) a serem tratados nos
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espacos de negociagdo entre as pessoas que compartilham a cultura coletiva e constroem o
espaco simbdlico da escola. Nesse processo de co-construgdo, a paz é uma referéncia que
motiva as interagdes entre todos no estabelecimento de ensino. E justamente em meio aos
problemas e conflitos decorrentes do convivio entre as pessoas que surgem as melhores
oportunidades de capacitacio para a resolucéo pacifica de conflitos e para a negociacéo. E o
gue vem ocorrendo na escola ha quase dez anos, quando o fomento da participacdo infantil se
tornou um dos propdésitos da equipe de educadoras. Nesse contexto, torna-se imperiosamente
importante a capacitacdo continuada e a preparacdo de mediadores habeis, tanto entre os
adultos, quanto entre as criangas. Além disso, a andlise dos dados mostrou que 0s sujeitos
criancas relataram uma baixa consciéncia das suas capacidades em influir na escola, outro

aspecto que pode receber atencéo por parte dos agentes escolares.

O estabelecimento do conselho de classe participativo foi fundamental para que se
iniciasse 0 processo de capacitacdo das criangas no desenvolvimento de habilidades para
protagonizar em seus ambientes e de perceber que os adultos da escola os consideram atores
sociais e parceiros. A despeito do brilhante trabalho realizado pelo conjunto de adultos e
criangas da escola, atrevo-me, baseado na andlise e discussdo dos dados, a fazer algumas

sugestdes para 0 aprimoramento do que vem sendo realizado.

Antes de tudo, gostaria de registrar que aprendi, com 0s sujeitos criangas, que
protagonizar a sua vida ndo é transformar-se, de imediato, em um adulto! Essa concepcdo a
escola promove muito bem. Protagonizar € fazer parte de um programa integral de
desenvolvimento e de utilizag&o de capacidades. Para al¢car o projeto de participacdo infantil a
novas conguistas, é necessario, portanto, sair de um dos aspectos basicos do protagonismo
infantil, que € o provimento de espacos de expressao e negociagao, para fomentar o aumento
das capacidades infantis em propor, negociar, executar e gerir suas propostas. A capacidade

de propor se refere a confianga sobre o que uma crianga pode, efetivamente, fazer para
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colaborar em um contexto coletivo, com base na consciéncia dos ambientes que tem ao seu
redor e na compreensdo de sua posi¢ao em relacdo aos outros. A negociacdo tem relagdo com
a capacidade de argumentar, e de ganhar e perder na busca da consecucdo de objetivos
coletivamente estabelecidos, 0 que esta ligado a reflex8o sobre os efeitos prejudiciais do
individualismo exacerbado e da imposicéo de solucdes com base em relacoes de poder muito
desiguais e perversas. A execucao e a geréncia das propostas sdo fundamentais para que as
criangas se capacitem como decisores e vivenciem as dificuldades e alegrias da liberdade
guando esta € regulada pela responsabilidade em processos de co-construcéo. Além disso,
significa caminhar junto com as criangas em Seus pProcessos Criativos, por mais que iSso possa
significar inseguranca para um adulto. Nesse sentido, na promocéo do protagonismo infantil €

necessario abrir espacos de participacdo com caracteristicas diferentes.

E fundamental que exista um espaco espontdneo de construgio exclusivo para a
crianca (que ndo estgja relacionado apenas as brincadeiras e jogos), como elas mesmas
indicaram na agdo por elas proposta para atuarem como mediadores em suas questdes,
envolvendo os adultos somente quando o tema extrapolar suas possibilidades de negociacéo.
Promover o protagonismo € oferecer as criangas oportunidades para elaborar por i mesmas e
superar a mera execucdo de algo que é Ihes delegado por adultos. E acolher concepcdes
originais e criativas. E seguir caminhando ao lado delas e ampliar o espaco de participacio ja
estabelecido, para que sirva de cendrio para a realizagcdo de um dos servigos mais nobres que
este grupo pode prestar a comunidade: difundir a concepcdo de que a crianga é capaz! A
vivéncia da construcdo das subjetividades em um espago com essas caracteristicas pode
significar o inicio da ampliac&o da capacidade infantil em protagonizar nos demais ambientes,
tornando-se criangas conscientes de sua capacidade de agéncia nos outros contextos culturais
dos quais participam. Dando maior visibilidade a capacidade criativa e gerencial das criancas,

a escola podera romper a barreira fisica de suas paredes e, efetivamente, criar a possibilidade
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real de influir favoravel mente nas familias e em outros contextos na direcdo da promocéo da

paz.

Nesse sentido, € necessario prestar especial atencéo as concepcdes que orientam as
propostas de agdo, pois conhecimento acerca “do que fazer” estéd amplamente disponivel. No
entanto, o verdadeiro avango nesse campo esta relacionado as concepgdes que orientam o
“como fazer” para construir, em colaboragd com as criangas, um acervo de estratégias
inovadoras na promog&o do protagonismo infantil e da paz. Encerro, com as palavras de um

dos alunos da escola estudada, em 2005, sobre a sua experiéncia escolar:

A ESCOLA

A minha escola, é legal!

E muito especiall Ela é genial..
Pra cumprir e decidir!
Vivendo com a democracia
Perguntando opinides
Com amor e atengoes
Pedindo colaboragies!

Minha escola é fantdstica!

Minha escola é democrdtica
E ensina a matemdtica
Pra crescermos e aprendermos é preciso nés,
nos desenvolvermos
Mas depois tem o seu dever
De cumprir e aprender

Minha escola tem principalmente a Educagdo!
Ndo existe igual a ela!

Poema escrito, em 2005, por um aluno
daescolaaqui estudada.

Extraido de Albuquergque (2005, p.89)
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Anexo 2 - Termo de consentimento livre e esclarecido dos
sujeitos criancgas

UNIVERSIDADLE DE BRASILIA
Instituto de Psicologia
Programa de Pos-Braduagio em Psicologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores Pais ou Senboria) Responsavel,

O seu fihoia) estd sendo conwvidade a partticipar de um projelo de
pesquisa, que tem por objelive Investigar concepgies & crengas sobre como
canstrr uma "Cultura de Faz’ em nodsa sociedade. Lste projelo consmte na
minfra lese de doutorado, que esla sendo desenvolvida sob a onentagséo da
Profa. Cra. Angela Uchda Branzo, professora de Programa de PosGraduagdo
em Psicalogia do Inslilulo de Peicologia da Unversidade de Brasilia.

Cada parlicinante edlaré pariicipando de seis encontros 3 serem
realizedos re escola dumante o perindo de sules. O colégio ja aulorzou a
realizacde da pesalisn, por jUigala de intzresse na formacdo dos alinss Cada
enconalro — ou sessde — terd & duragdo de, em pnncipio, 45 minutcs & serd
conduzide sobh & coordenacdo de seis adullos responsdwes: eu, Sérgio
Fernandes Senna Pues. doulorande da UnB & mas qualin assislenies de
pesquisa, duas psicologas formadas, uma pedagoga e dois alunos de
graduacde Os trabalhas serde do conhecimentn & supervisionados peia
professora da lurma e pela coordenadora pedagagics.

Coma teda o procedimento precisa aer regisirade para postenor andallse,
sera necessAario realizar gravagies em video das interaghes e proessas que
viersm & ocormer durante as sessdes que, como dilo anlerfiormenle, ras por
obpetivo construic junlo om a8 Criancas, uma campania pare a promatas de
uma Cullura de Paz. E fundemenal salientar que todas as informapiss &

vapﬁns leahxdas. d..JmntB gslg pm]n!u a-arﬁu mmm

Federal ce Psicclogia. eslando vedada sua_ulilizacso oa

finaldade. O nome do parlicipante e outras informagies de identficacdo serdo
omitidos em todas os registros escrilus € as filas g‘aumas chrante o prefeln
(.émdln e u:dea) 'in u!ltzﬂdns goeng BN i

Sua assinatura ahaixo indiza que woce Bl eésclareceu dividas &
liviemente concerdau em autorizar o{a) seuisua) filho{a) a paricipar do referido
projelo. Se vocé tuer alguma questdc ou dlvida, por faver enlre em contabp
comigo doutorande respensavel iz conducde de mesme ou sem minta
vrientadera, Ora. Angela Uchoa Branco, pelos endereges elelionicosfelelonss
ahaixo sspeaificados

AlEm disso, solicto que vooE converse com sl filhe & verifique se als
entende 0 que se prelendes realizer € sz concorda em parlicipar. A decisdo
volintéAna da arianga €m parioipar & fundamental para a pesquisa
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Mo entanto, caso ndo julguem convenente a paricipacdo, informamos
que nac haverd nenhum prejulze para a crianga, que desenvolverd oulra
alivdade diddtica nos momenios em que algum precedments de pesquiza
estver sendo conduzide com a fuma, Mesmo apos ler aulorizado a
participacao de seu filho, fica garantida a desisiéncia, em gualguer momenio
julgado conveniente, sem qualquer prejuizo para a cnanga.

Agadecemucs |mansamanl& asua Wlabum-l;aa nessa pa:vqulaa qua lem

Par am nossa sockedade u mum umb&m mrabnrat mm a nmnta;.an da
pais & sducadores dos varos pivels de ensing para a promogdo dests
importante objetive gque é, certamente, de interesse de todos nbs.

Sergio Fernandes Senna Pires
Doutorando do curso de PG em psicologia, Instilute de Psicolegia, UnB
Email

Telefones para contalo. ..o

Professora Onentadora: Angela Maria Cristina Uchea de Abreu Branco
Email:
Telefones para contato: ...

Concordo gue meu filho participe:
Mome da Instituicso |

Mome do aluno participante;

Mome do respensavel,
Telafone para contato:
Aszinatura do responsavel

Aszinatura do aluno.
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Anexo 3 - Termo de consentimento livre e esclarecido dos
sujeitos adultos

TERMO DE COMSENTIMENTO LIVREE E ESCLARECIDO

Prezada professora,

vocé estd sendo corwidada a paticipar de um projeto de pesguisa, gue
term por objetivo investigar concepgdes e crengas sobre como construir uma
"Cultura de Paz" em hossa sociedade. Este projeto consiste na minha tese de
doutorado, que esta sendo desenwvolvida sob a orientagfo da Profa. Dra.
Angela Llchda Branco, professora do Programa de Pos-Graduaglo em
Psicologia do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Cada pessoa estard padicipando de seis encontros a serem realizados
na escola, durante o periodo de aulas. Cada enconiin — o sessao — tera a
duragéo de, em principio, 45 minutos e sera conduzido sob & coordenagdo de
guatro adultos responsaveis: ed, Sergio Fernandes Senna Pires, doutarando da
LInB e mais trés assistentes de pesguisa, slunos de psicologia. Os trabalhos
serdn do conhecimento e supervisionados pela professora da tunma e pela
coordenadora pedagdgica.

Como fodo o procedimento precisa ser regisirado para_ posterior analise,
serd hecessano realizar gravagdes em video das interagdes e processos que
vierem a ocorrer durante as sessdes gue, como dito anteriormente, terdo por
ohjetivo construir, junto com as criangas, Uma campanha para a promogdo de
uma Cultura de Paz. E fundamental salientar gue todas as informagdes e
gravacdes realizadas durante este projeto serfo consideradas apenas e tao
somente para o objetivo da pesguisa, sendo assim de carater totalmente
sigiloso g confidencial, de acordo com as recomendacies &ticas do Conselho
Federal de Psicologia, estando wedada sua utilizacdo para gualguer outrg
finalidade. O nome do pardicipante e outras informagdes de identificagdo serdo
aimitidos erm todos os redistros escritos e as fitas gravadas durante o projeto
faudio e video) setdo uliizadas apenas e t8o somente para & anadlise dos
dados para efeitos de pesguisas académicas.

Sua assinatura abaixo indica ogue vocé leu, esclareceu dividas e
livrermente concordou e padicipar do referido projeto. Se vocé tiver alguma
guestdo ou davida, por favor entre em contato cormigo, doutorando respons avel
pela condugdo do mesmo, ou com minha orientadora, Dra, Angela Lchia
Branco, pelos enderecos eletrinicositelefones abaixo especificados.

Agradecemos imensamente a sua colaboragdo nessa pesquisa, gque tem
par ohjetivo  principal  produziv conhecimentos  due  pemmitam desenvolver
programas e campanhas gue tenham por objetivo 3 promocdo da Cultura da
Paz em nossa sodedade, & assim, tambem, colahorar com a aorientagdo de
pais e educadores dos warios niveis de ensino para a promogdo deste
importante ohjetivo gue &, certamente, de interesse de todos nos.
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Sergio Fernandes Senna Pires
Coutorando do curso de PG em psicologia, Instituto de Psicologia, UnB

Telefones para contato: ...

Professora Orientaciora; Anoela Maria Cristina Lichoa de Abreu Branco

Telefones para contato: ...

Concordo em participar:

Mome da Instituicdo

Home do padicipante:

Telefone para contato:

Assinatura:
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Anexo 4 - Orientacdo sobre o ensaio fotografico

Birasilia, 15 de agosto de 2007

Prezados pails ou resporedwveis. Hsta cormunicagio tem o objetro de solicitar a sua
colaboracio em A das atkidades da pesguisa sobre a promogio da paz na escola que
ja s#o0 do sen conhecimento. & utilizagdo da fotografia visa ervobeer a familia dos

alunos nesse trabalho, serwy, no entanto, cansar grandes transtomos. Méo é wn “dever de

2

cazs”, mmas wma attvidade rdpida gue pode ser encarada como wm projeto farnaliar

agradivel.

Hosso ohjetrvo, além de conseguir dados para a pesquisa, & proporcionar urna
opottunidade para corversar, ern faredlia, sobre a paz, reunir-se e fazer alzo diferents e
drvertido.

Sna (gen) filkain) receben uwa cdwera foto grafica comm flash e 27 fotos. Elale) j4 tewe
instrugdes de como utilizd-la. A proposta é a seguinte:

1. Tirar fotos echre EXPRESSOES DE PAZ, EXPRESSOES DE RESPEITO sion
SIMBOLOS DE PAZ,

4. Pode ser o gue a farilia quiser: lugares, situagdes, sitnholos. O mportante & gue
hiaja mna lagica ao dhordar o terma;

3. MNEoé necessdrin ntilizar as 27 fotos, ohngatoriamente;

4. Utna das fotos dese ser do grupo de pessoas que coldborarar com as idéias
sobire o oue fotografar;

5. Planeje como fazer isso ern conjunto corm as pessoas da failia. Deixe sen
filhalo) tomar a rdciatiea de dar as idéias sobre o que fotografar,

f. Permita oue sua (sen) filhaln) tire as fotos. & oualidade da fotografia é
secundaria em relagdo 4 experiéncia de realizar o trabalbo com a cdrmera;

7. Tome a maior lberdade possteel na hora de decidiv o gue fotografar, Mo hd
respostas certas. O gue val coldborar oot a pesguisa € o conjunto das fotografias
& a3 experiéncias que as criangas tero com esta atiadade

&, & cArera deverd ser devolvida no dia 6 de seterdbro. 530, portanto, trés semanas
para realizar a proposta;

0. MN#o hd nenbon custo. & revelaciio gerd realizada por mim e, posteriormente, as
fotos serdo devobidas & familia,

Como  serpre, informarnos oue n#o hi nenborn  incorveniente caso nAo haja
possibilidade de participar dessa proposta, basta desobver a cémera.
Diezde j4 agradeco pela coldboracio de sua (zew) filhalo) e de sua farailia.

Atenciosarmente,

Serglo Senna
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Anexo 5 - Roteiro para grupo focal com os adultos

Inicio
Apresentacdo e integracao
O assunto de nossa discussdo é bastante conhecido de vocés na prética— infancia

(Fazer breve introducao sobre a pesquisa e 0 tema a ser debatido.)

Perguntas

Como foi gque comegou 0 processo de participagao na escola? Como surgiu adiferenca
em tratar as criangas?

O que vocés mudaram em termos entre o rel acionamento entre os adultos e entre os
adultos e as criancgas, o que vocés acham que mudou ao longo desse periodo de 10
anos?

Agora essa questdo emocional que vocés enfocaram tanto quem pode me detalhar?
Como € a questdo de chegar e encontrar uma escola funcionando de forma
participativa?

Como € o conselho de classe participativo?

Como € escutar uma crianca avaliando a sua forma de trabalhar?

Quais sdo as perspectivas para o futuro desse empreendimento?

Encerramento
V océs teriam mai's alguma coisa que vocé gostaria de comentar?
Complementar informagoes e detal har outros pontos de interesse.

Agradecimento



258

Anexo 6 - Roteiro para grupo focal com as criancas

Inicio
Apresentacdo e integracdo
O assunto de nossa discussdo é bastante conhecido de vocés na prética— infancia.

(Fazer breve introducao sobre a pesquisa e 0 tema a ser debatido.)

Perguntas
1. H&quanto tempo vocé participa do Conselho de classe? V océ acha que mudou ao
longo desse tempo?
2. Vocé acha que os problemas sdo resolvidos apéds o Conselho? Vocé lembra do
que foi tratado no Conselho para“cobrar” 0os compromissos?
3. Vocé se sente a vontade no Conselho?
4. Vocé acha que influencia na escola, casa ou outros lugares? Conte uma
experiéncia?
Em geral, vocés acham que os adultos escutam as criangas? Em que assuntos?
V océs gostam quando seus pais participam do conselho?

Algum de vocés j& escondeu que havia Conselho para os pais?

® N o o

Alguém jé sentiu vergonha ou outros sentimentos (vinganga, raiva, medo) pelo
gue foi tratado no Conselho?
9. Como vocé acha que seria a escola se ndo houvesse conselho participativo?
10. Quando vocé sair, vocé acha que vai encontrar 0 mesmo tipo de espago?
11. Vocé acha que as pessoas véao te escutar?
12. Em outros lugares vocé tem um espaco como o Consdho para poder falar?

13. Naescola, 0 que vocé acha que sb encontrou agqui?

Encerramento
Complementar informacdes e detalhar outros pontos de interesse.

Agradecimentos
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Anexo 7 - Glossario de termos utilzados pelos traficantes no
Rio de Janeiro

Glossério de termos (Dowdney, 2005, p. 257)

Atividade — Usado pelos traficantes para significar comeércio de drogas ou outras

ati vidades rel acionadas com o tréfico.

Avidozinho — Transportador de pequena quantidade de drogas, ou mensagens, entre

traficantes e/ou clientes. Geralmente crianga ou adol escente.
Boca de Fumo- Ponto de vendas de drogas numa favela

Bonde — Automoveis roubados no asfalto, geramente perto das favelas. Com eles
forma uma carreata capaz de resistir a policia, usada para transportar drogas ou pequenas
armas entre favelas. Bonde também pode se referir a uma patrulha defensiva de soldados da

facgcdo no interior dafavela
Contencéao- Traficante com base em favela em servico de vigilancia.

Dono/Dono do Morro — Refere-se a pessoa de maior hierarquia da faccdo numa

favela
Dono da boca— Gerente de um ponto de vendas (boca de fumo) nafavela.
Endolador — Responsével pela embalagem da droga para venda na favela ou narua
Favela— Conjunto de habitagbes ilegais construidas em area urbana.

Fiel — Guarda pessoa de seguranca armado e de confianca e obediéncia do gerente-

geral ou de um subgerente.

Fogueteiro — Vigilante que usa fogos de artificio para avisar os outros traficantes

sobre invasdo por outrafacgéo ou sobre batida policial.

Gerente da boca- Gerente de um ponto de vendas (boca de fumo) nafavela
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Gerente-geral — Gerente-geral do dono para venda de droga e com outras

responsabi lidades nafavela.

Gerente de maconha- Gerente responsavel por todas as vendas de maconha numa

comunidade. Também chamado gerente de preto ou subgerente.

Gerente de po— Gerente responsavel por todas as vendas de cocaina numa

comuni dade. Também chamado gerente de branco ou subgerente.

Gerente de soldados- Gerente responsavel por toda a seguranca armada numa

comunidade, inclusive geréncia dos soldados da facgdo. Também chamado de subgerente.
Montar — Significa participar de atividades da gangue.

O Cara — Usado por traficantes para referir-se a pessoa de maior hierarquia da

faccdo, numafavela. E sindnimo de dono.

Olheiro Vigilante — S8o colocados em pontos estratégicos em volta da favela para

avisar dainvasdo por faccéo rival ou de batida policial.
Quadrilha — Usado parareferir-se aum bando de traficantes.

Soldado — Funcéo das faccOes, a nivel da favela, responsavel pela seguranca do

territorio dafaccéo e ainvasdo do territorio dafacgdo rival.

Subgerente— Hierarquicamente, uma funcéo abaixo do gerente geral, inclui gerente

de maconha, gerente do po e gerente de soldados.

Vapor — Trabaha para o gerente de boca e é responsavel pela venda de drogas

diretamente ao cliente na boca de fumo.






