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Resumo

A presente dissertacdo investigou as dindmicas participativas desenvolvidas no projeto
"Um Direito a (Des)envolver", realizado pelo Espaco a Brincar (EaB), atualmente denominado
Universo D, no ambito do pelouro da Acédo dos Direitos Sociais da Camara Municipal de Lisboa.
O projeto promoveu a interacdo entre criancas, jovens e adultos por meio de préticas artisticas e
colaborativas voltadas a reflexdo sobre os direitos das criangas, com base na comemoracéo da
Convencao sobre os Direitos da Crianca.

O objetivo central do estudo foi compreender como a participacdo das criancas, mediada
por préaticas educativas nao formais, promove a sua perce¢do como sujeitos de direitos e
contribui para a transformacéo social. A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa, com base
em narrativas de participantes e analises fenomenoldgicas, aliando reflexdes tedricas sobre
educacdo pela arte, pedagogia dos afetos e metodologias de projeto. Os resultados evidenciaram
que a participacdo infantil efetiva depende de elementos como empatia, escuta ativa e
reconhecimento da crianca como sujeito pleno, com direitos, opinides e escolhas. A interacdo
baseada em afetos e comunicacdo promoveu maior engajamento das criangas no projeto,
reforcando seu papel na coautoria dos processos criativos e no fortalecimento de sua cidadania.
Além disso, a educacao ndo formal foi apontada como um instrumento democrético, que valoriza
0 tempo e o espaco das criangas, permitindo-lhes participar de forma significativa e inclusiva.

Conclui-se que a participacdo ativa das criangas, mediada por préticas artisticas e
pedagogicas, é fundamental para a promogdo de seus direitos e para o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e sensivel as suas necessidades. A empatia, a valorizacéo dos afetos e a
escuta ativa emergem como pilares indispensaveis para fortalecer o protagonismo infantil e sua

integracdo plena nos processos de transformacao social.



Palavras-chave: Participacdo, direitos das criangas, educacdo nao-formal, arte e cidadania



Abstract

This dissertation investigated the participatory dynamics developed in the project "A
Right to Develop,” carried out by Espaco a Brincar (EaB), currently called Universo D, within
the scope of the Social Rights Action department of the Lisbon City Council. The project
promoted interaction between children, youth, and adults through artistic and collaborative
practices aimed at reflecting on children’s rights, based on the commemoration of the Convention
on the Rights of the Child.

The central objective of the study was to understand how children’s participation,
mediated by non-formal educational practices, promotes their perception as subjects of rights and
contributes to social transformation. The research followed a qualitative approach, based on
participants' narratives and phenomenological analyses, combining theoretical reflections on
education through art, pedagogy of affection, and project methodologies. The results showed that
effective child participation depends on elements such as empathy, active listening, and
recognition of the child as a full subject with rights, opinions, and choices. Interaction based on
affection and communication promoted greater engagement of children in the project, reinforcing
their role in co-authoring creative processes and strengthening their citizenship. Furthermore,
non-formal education was identified as a democratic instrument that values children's time and
space, allowing them to participate in a meaningful and inclusive way.

It is concluded that the active participation of children, mediated by artistic and
pedagogical practices, is fundamental for the promotion of their rights and for the development
of a more just society that is sensitive to their needs. Empathy, the valorization of affection, and
active listening emerge as indispensable pillars for strengthening children's protagonism and

their full integration in processes of social transformation.
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Introducéo

Diante da importancia da crianga como sujeito de direito e da participacdo como
elemento fundamental para a salvaguarda deste direito, este trabalho reflete sobre o
desenvolvimento do Projeto "Um Direito a (Des)envolver”. Esse projeto, promovido pelo antigo
Espaco a Brincar (EaB), atual Universo D, e desenvolvido pelo pelouro da Acdo dos Direitos
Sociais da Camara Municipal de Lisboa, teve como objetivo criar um trabalho artistico e
colaborativo entre criangas, jovens e adultos (artistas) ao longo de um ano, em comemoracéo a
Convencao sobre os Direitos das Criancas (CDC).

O objetivo central deste trabalho é, de forma interpretativa e por meio de um “estudo
retrospetivo” (apds a realizacdo do projeto e o retomo a interpretacdo dos seus fenémenos por
sue participantes), averiguar e evidenciar, por meio das narrativas dos participantes (criangas,
jovens e adultos), as repercussdes das dinamicas participativas. Este estudo foca-se
especialmente na categoria da participacdo e na promocdo dos direitos das crian¢as como eixo
central para a transformacao social e o bem-estar, além de analisar o impacto dessas dindmicas
no mundo da vida das criancas e jovens envolvidos. As interacdes entre brincar e expressdes
artisticas foram mediadas por artistas e criangas em projetos criativos que ilustraram os direitos
das criancas.

Considera-se 0 processo do projeto como um direito das criancas ao desenvolvimento,
tornando-se um instrumento pedagdgico e criativo de acdo participativa. Este instrumento visa,
de forma pratica, promover a reflexdo e execugdo dos direitos das criangas por meio de sua
prépria participacdo enquanto sujeitos de direito, com aspiragdes, necessidades e ideias. Assim, a

presente pesquisa reforga o papel das préaticas educativas e artisticas na promogéo dos direitos
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das criancas e no desenvolvimento de uma sociedade mais justa e sensivel as suas necessidades e
anseios.

Dessa forma, coloca-se a crianca sob a condicdo de cidada e sujeito de acdo, superando o
status de objeto das relagfes humanas na sociedade e promovendo uma justica restaurativa, onde
a crianga atua como agente na construcao de sua realidade. Esta dissertacdo pretende demonstrar
como teoria e pratica corroboram para 0s processos participativos de alteridade e autoformacao,
reafirmando o participante como sujeito de direito e cidaddo no mundo, através do exercicio
ativo de seus direitos.

Diante do exposto, é necessario analisar, com base no discurso dos envolvidos no projeto
"Um Direito a (Des)envolver"”, o impacto ao longo do tempo e de forma retrospetiva das acoes
participativas e criativas no desenvolvimento integral dos participantes. Em especial, sera
abordada a promocao dos direitos das criancas por meio da sensibilizacdo artistica (arte-
educacdo), do brincar e das a¢cdes pedagdgicas de educacdo ndo formal, com énfase na
metodologia de projetos oriunda dessa modalidade educativa.

Portanto, é fundamental investigar como a participacdo se desenvolve, refletir
criticamente sobre suas formas e compreender de que maneira ela contribui para a salvaguarda
dos direitos das criancas e para a promocdo da crianca como sujeito de direito. Esse é o cerne do
problema analisado neste trabalho.

O presente estudo retrospetivo sobre o conceito de participacdo relaciona-se com a
difusdo de conhecimento pratico e teorico, baseado em reflexdes sobre educagéo, participacao,
direitos das criancas e educacao pela arte. Além dos dados coletados, como entrevistas
semiestruturadas e materiais do acervo historico do Universo D, este trabalho fundamenta-se em

conceitos como participacdo, cidadania participativa, educagéo pela arte, educagdo nao formal,
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direitos das criancas, pedagogia dos afetos e brincar como estrutura central para compreender 0s
processos participativos de criancas e jovens na transformacéo social.

Sob o aspeto metodologico, a escuta ativa sobre a participacdo no projeto "Um Direito a
(Des)envolver”, a obtencao dos resultados e a reflexdo critica sobre 0s processos de participacao
séo pautadas na historia oral e em uma abordagem fenomenoldgica dentro de uma investigacéo
qualitativa. Essa metodologia permite, com base nos critérios de confiabilidade, validade e
fiabilidade, alcancar resultados e reflexdes que sirvam como recursos praticos e tedricos para
salvaguardar a participacdo cultural, politica e social infantojuvenil, por meio da educacao pela
arte e da pedagogia de projetos que valoriza a pedagogia dos afetos.

O programa Universo D esta alinhado com o objetivo especifico de valorizar a praxis
participativa (promocdo da participacdo ativa e cidadd das criancas na esfera publica e privada)
promovida pelo projeto "Um Direito a (Des)envolver" e com a disseminagdo de boas préaticas no
ambito dos direitos das criancas, conforme previsto na Estratégia Nacional para os Direitos da
Crianca 2021-2024, elaborada pela Comissdo Nacional de Promocéo dos Direitos e Protecdo das
Criancas e Jovens (CNPDPC)). Esta estratégia, aprovada pelo governo portugués, prevé a
promocdo dos direitos das criangas em cinco pilares principais, com destaque para o 3° pilar e 0

5° pilar, que sdo o foco deste trabalho:

1. Promover a igualdade de oportunidades para todas as criancgas e jovens;

2. Apoiar as familias e a parentalidade;

3. Promover o acesso a informacéo e a participacdo das criangas e jovens;

4. Prevenir e combater a violéncia contra criancas e jovens;

5. Promover a producdo de instrumentos e conhecimento cientifico que possibilitem

uma visdo global dos direitos das criancas e jovens.



15

Com o objetivo de destacar as criangas e jovens como sujeitos de direitos, capazes de se
desenvolver, agregar valores e compreender a realidade que os cerca, 0 projeto "Um Direito a
(Des)envolver" emergiu como um processo criativo de coautoria. Este processo buscou
promover a participacdo proativa por meio do conhecimento criativo e critico sobre os direitos
das criancas, convidando adultos a aprenderem com as criancas e jovens.

Para atingir o objetivo proposto, considerando a problematica sobre o reconhecimento
das criancas como sujeitos de direitos, este trabalho foi estruturado em capitulos que exploram os
principais referenciais tedricos, articulados as narrativas dos participantes do projeto "Um
Direito a (Des)envolver"”. Inicialmente, apresenta-se 0 enquadramento tedrico, seguido da
abordagem metodoldgica, do contexto de investigacdo, da apresentacdo e discussdo dos
resultados das entrevistas, culminando nas conclusdes finais, para isso, o trabalho esta
estruturado em cinco capitulos, abordando a tematica da educacéo, participacdo infantil e os
direitos das criangas. O Capitulo | apresenta o enquadramento teorico, explorando as
modalidades educativas — formal, ndo formal e informal —, e destaca a arte educacdo como
ferramenta de participacdo e promocdo da cidadania. Além disso, discute concecdes e teorias
sobre participacéo, os beneficios dessa pratica e o direito das criancas de se expressarem,
considerando os desafios da sua implementacdo. No Capitulo 11, sdo descritas as bases
metodoldgicas da investigacdo, incluindo a questdo de partida, as estratégias de recolha e analise
de dados e os principios éticos seguidos. O Capitulo 11 contextualiza 0 ambiente de intervencédo
e investigacao, detalhando o espago pedagogico “Espaco a Brincar — Universo D” e apresentando
o estudo de caso intitulado “Um direito a (des)envolver”. No Capitulo IV, sdo apresentados e

discutidos os dados obtidos, refletindo sobre os discursos analisados e suas implicagdes. Por fim,
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o Capitulo V traz as considerac6es finais, destacando as principais reflexdes do estudo e
sugerindo direcGes para futuras investigacoes.

Neste trabalho, utilizei a inteligéncia artificial (chatgpt) pontualmente como uma
ferramenta de apoio para verificar a organizacdo da estrutura da dissertacdo (proposta de indice e
0s seus respetivos temas orientadores), com a finalidade de garantir que os temas abordados
estivessem alinhados com os principais autores selecionados para a investigacdo. Este recurso
permitiu analisar se os conteidos e autores estavam devidamente distribuidos de acordo com os
temas estruturantes, contribuindo para uma abordagem mais coerente.

Os textos dos autores selecionados pela mestranda foram consultados preferencialmente
em fontes primarias, recorrendo a materiais de segunda fonte quando nédo disponiveis os da
primeira fonte. A integridade académica foi mantida por meio da utilizacéo rigorosa das
referéncias bibliograficas, com citacGes diretas e indiretas devidamente inseridas ao longo do
texto, conforme as normas exigidas.

Por fim, o titulo escolhido nesta dissertacdo conversa dialogicamente e em movimento de
forma poética com os direitos envolvidos e desenvolvidos em constante devir (em construcao,
em pleno vir a ser) a0 mesmo tempo que evoca e ratifica de forma pratica a necessidade iminente
que o direito a participa¢do ocorra em ato (seja realizado e desenvolvido), pois a “Participacao e

os direitos das criangas” sempre sdo e estdo como “Um direito a (des)envolver”.
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Capitulo I — Enquadramento Teorico

De modo complementar a analise documental e as entrevistas recolhidas para este
trabalho (fonte primaria de dados), a abordagem teorica (fenomenoldgica) e de fonte secundaria
de dados (como fundamentacdes teoricas de referenciais bibliograficos que seguem adiante),
desenvolvidas neste presente capitulo, apresentam-se de forma interligada com os demais
recursos da pesquisa qualitativa como um fio condutor de modo a garantir que a sua condugéo
seja cumprida de forma ética, rigorosa e fundamentada.

O presente capitulo apresentard a composi¢do de um arcabouco teérico de pensadores e
criticos que visa contextualizar o trabalho desenvolvido, permitindo a exploracdo argumentativa
da pesquisa proposta. Este trabalho procura compreender o desenvolvimento do projeto artistico-
pedagdgico para a cidadania plena e participativa, na area dos direitos das criangas e jovens, e
refletir sobre o contributo dos processos de participacdo para a formacéo e educacéo das
criancas, jovens e adultos envolvidos no projeto.

Para a fundamentacao deste trabalho, serdo apresentadas, neste capitulo, as linhas
fundamentais (teorica e critica) para a compreensdo fenomenoldgica das narrativas dos
participantes do projeto. Os conceitos de educacdo, arte, o brincar, a cidadania e direitos das
criancas constituem alicerces essenciais que sustentam a analise empreendida neste estudo, sendo
devidamente explanados ao longo desta exposi¢do. A escolha dos elementos tedricos como fonte
de dados coaduna-se com os principios relatados na elaboracdo do programa e do projeto

(Tavora, 2018).
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1.1. Educacéo e Formacéao: modalidades educativas

Acerca do conceito de educacédo, incumbe apresentar as dindmicas que orientam as
modalidades de educacao para o engajamento do processo de desenvolvimento social e cultural
diante das agdes de educacdo e formagéo engendradas na contemporaneidade.

Sob a perspetiva do desenvolvimento social e cultural humano séo exercidas as formas
praticas de educacdo e formacdo, sendo o referido desenvolvimento a regra orientadora de
constituicdo e potencial emancipacao dos individuos e bem-estar da sociedade segundo 0s
aspetos das suas préaticas sociais, culturais, epistemolégicas, econdmicas, dos seus direitos,
valores, participacdo, cidadania, saberes, conhecimentos e fazeres de acordo com as dindmicas
dessas agdes em um dado espacgo e tempo. A compreensao e o trabalho sobre este complexo da
composicao social e individual do ser e da sociedade possibilitam a sua adaptacdo e evolugdo em
determinados contextos, desenhando um mote para a cidadania plena pelo exercicio da justica
social e processo de valorizagao da interculturalidade.

As modalidades educativas sdo aquelas que corroboram com a formagéo do ser humano
de modo integral, seja desde a vida privada ao contexto social sob um modo esponténeo de
ampliacéo de saber e ndo intencional (como na educacgéo familiar ou moral) ou como decorre
nos processos de aprendizagem regulamentadas politicamente e de forma intencional (como se
observa no ambiente escolar do ensino basico), sem descuidar das atividades pedagdgicas
também intencionais mas nédo regulamentados politicamente sob uma estrutura legal educativa
imposta, por exemplo, por um Ministério da Educagdo, como decorre na educagéo fomentada
pelos museus. De modo elucidativo, foram suscitadas modalidades educativas que

respetivamente correspondem ao modelo de educacao informal, formal e ndo formal.
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A compreensdo das dindmicas da modalidade de educacéo possibilita a reflexdo sobre a
formacéo do ser segundo os mais diversos aspetos do saber, do fazer, sobre o seu ser e estar para
si e no mundo, considerando as esferas do seu desenvolvimento pessoal (ética, moral e
competéncias pessoais) de modo complementar ao escopo da composi¢cdo do seu arcabouco de
conhecimento técnico-cientifico (intelectual e de competéncias técnicas). Tal estudo acerca da
educacdo possibilita o entendimento humano segundo as perspetivas do seu pensamento e do seu
comportamento no mundo.

A partir do prisma filoséfico, a educacéo tem como legitimidade a formacéo do individuo
segundo as determinantes ativadas pela acdo da sua autoformacdo e heteroformacéo, de modo a
desenvolver conhecimentos distais de aprendizagem ao passo que a formacdo ética, critica moral
se distendem no seu processo de formacdo do ser, sempre a considerar esta composi¢cao sob as
esferas privadas e sociais de atuacao frente a amplitude intelectual, da subjetividade,
individualidade, personalidade e identidade que compde o individuo. A relevancia da educacéo
traz para o estudo em voga a importancia da sua compreensdo sob o sentido lato do seu termo,
sob o prisma da educacdo integral, evocando a necessidade de considerar a educacao a luz de
alguns pensadores.

A educacdo segundo o filésofo Jean-Jacques Rousseau (1995), ao ilustrar o seu
pensamento sobre o referido tema no livro Emilio, cunha em sua teoria que o individuo tem na
educacdo a referéncia para o seu desenvolvimento e aprimoramento (da sua esséncia e
capacidades) ao passo que se respeita a sua individualidade e esséncia, pois a educacdo devera
seguir a natureza da crianca na medida da evolugdo das suas competéncias e caracteristicas
vernaculares (Rosseau, 1995). Considera-se que ndo seria a crianga a se moldar a sociedade, mas

seria uma acao de integracdo do individuo de acordo com a promocéo (ativacdo ou atualizacao)
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das suas potencialidades de formac&o naturais a si. Diante do exposto, 0s conceitos de liberdade
e autonomia imperam na educacdo do ser conforme as ac¢des transcorridas pela pratica social que
séo advindas da interacdo social da crianga com o meio possibilitando que se aflore a natureza do
individuo face a sua relacdo com o contexto como fator principal do seu desenvolvimento,
fazendo razéo ao bindmio a interacdo e liberdade.

O processo de interacdo desdobrado por Rousseau, assume o adulto como provedor de
assisténcia ao infante e como pilar para interacdo inicial, a comecar pelo cenario do seio familiar
que forma o recurso principal para o desenvolvimento da crianga, indicando que a educacao € o
instrumento para a garantia da permanéncia da bondade natural do Homem para que a sua
esséncia (ser bom por natureza) ao longo o seu crescimento nao seja corruptivel pelo meio social
ndo virtuoso. Rousseau (1995) informa que “nascemos fracos, precisamos de for¢a, nascemos
desprovidos de tudo; temos necessidade de assisténcia; nascemos estlpidos; precisamos de juizo.
Tudo o que ndo temos ao nascer, e de que precisamos adultos, € nos dado pela educagdo” (p. 10).

Ainda sobre educacdo, para Immanuel Kant, ao dissertar sobre este com conceito sua
obra “Sobre a Pedagogia”, escrita em 1803, identifica a educagdo a partir de um plano
educacional e de projeto humanidade, sendo o objetivo maior da educacédo a felicidade, mas sem
desconsiderar a formacdo do ser individual sob o seu aspeto de autonomia, da formacao ética e
moral. Segundo Kant (1999) “O homem ¢ a Unica criatura que precisa ser educada. (...) Por
educacdo entende-se o cuidado de sua infancia (a conservacdo, o trato) a disciplina e a instrucao
com a formagdo. Consequentemente, o0 homem ¢ infante, educando e discipulo” (p. 11). O
excerto elucida a abordagem dialdgica e dialética entre o educando e educado como fator para a
composic¢do da capacidade critica e como possibilidade para a autodeterminacdo (Deci & Ryan,

2000) do ser humano sobre si e sobre si no mundo.
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Acerca do desenvolvimento integral do ser humano pelo escopo de diversas perspetivas
de pensadores sobre a educacéo, Paulo Freire caracteriza o processo da educacao como ato de
libertacdo do ser como uma agéo que parte do pensamento critico e nasce como instrumento de
transformacéo desde e para a sua prépria realizacao (Freire, 2009). O escrito de Freire, A
Pedagogia do Oprimido, livro redigido em 1968, imprime a importancia da abordagem dialdgica
entre educador e educando na construcdo do conhecimento e da consciéncia critica acerca da sua
propria realidade de modo a desenhar a praxis transformadora, conceito que se opde a légica da
educacdo bancaria voltada para o deposito de conhecimentos.

A compreensdo da logica da pedagogia engendrada pelo pedagogo revela a educacao
como um ato politico, na medida em que o educando percebe que, por meio do seu pensamento
critico, podera refletir e transformar a sua realidade, com o intuito de buscar uma sociedade mais
justa e alcancar o bem-estar. Portanto, para Freire (2009), a educacdo é uma forma de
intervencdo do mundo

outro saber de que saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha préatica

educativo-critica é o de que, como experiéncia especificamente humana, a educacao é

uma forma de intervencao no mundo. Intervencdo que além de conhecimento dos

conteddos bem ou mal-ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforco de reproducao
da ideologia dominantes quanto o seu desmascaramento. Dialética e contraditéria ndo
poderia ser a educagdo s6 uma ou s6 outra dessas coisas. Nem apenas reprodutiva e nem

desmascarada da ideologia dominante. (p. 98)

Sobre a educagdo como um posicionamento politico e existencial no mundo, John Dewey
em seu livro Experiéncia e Educacdo (1979, p. 18), indica, perante a critica da educagdo escolar

tradicional, a necessidade de uma filosofia da educagdo que possa ter como base 0s principios da
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filosofia da experiéncia. Segundo Dewey (1979), a educacao seria 0 recurso para o
desenvolvimento do ser humano, uma ferramenta mobilizada pela experiéncia (e de acordo com
a sua qualidade) que ocorre num mundo dinamico, possibilitando, deste modo, que a experiéncia
humana seja reorganizada e construida constantemente e de forma interativa conforme o tempo e
0 espaco, isto €, de acordo com 0s contextos culturais e historicos que transcendam a educacao
tradicional que se encontra por vezes limitante, genérica e mimética num sistema escolas
tradicional. Para Dewey (1979), a educacéo é percebida como instrumento para a adaptacdo do
ser humano no mundo por meio do acimulo do seu capital cultural e social partilhado em
sociedade (experiéncia) e que se modifica constantemente. Trata-se de uma visao democrética da
educacdo por meio da participacdo ativa do individuo na esfera social que simbioticamente
possibilita o desenvolvimento das competéncias pessoais e técnicas (emocionais e intelectuais).
Diante desta acecao, a educacdo baseada na experiéncia e na relacdo das competéncias no
mundo, as habilidades corroboram com a composic¢éo de cidadaos melhores para a sociedade,
por isso, o educador deve ser capaz de extrair e valorizar as experiéncias que envolvam o
contexto e a historia de vida dos seus alunos, ou seja, situacdes concretas para que a partir delas
possam ser reconhecidas as circunstancias que levam ao aprimoramento humano por meio de
experiéncias de qualidade.

Acerca da aprendizagem ao logo da vida, processo genuinamente experiencial, Dewey
(1979) refere que a educacdo ndo é uma educacao para a vida, mas seria a vida em si, estando a
vida e os processos de educagdo dotados de experiéncia em todo o seu decurso, pois “vivemos do
nascimento até a morte em um mundo de pessoas e cousas que, em larga medida, é o que é
devido ao que se faz e ao que nos foi transmitido de atividades humanas anteriores” (p. 31).

Dewey, por intermédio de uma visao participativa da educagdo que extrai as energias naturais
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das criancas para a prosperidade do processo educacional, apresenta a perspetiva de educacgéo
para a vida, na qual o ser humano ndo se prepara apenas para um futuro, mas, de forma ética e
consciente, aprende que o seu lugar na sociedade como sujeito de direito transcorre no agora a
partir das competéncias naturais e da adaptabilidade que permite interagir e transformar o meio
na medida em que esse também influencia o individuo. A valorizacdo das competéncias naturais
e 0 processo de adaptabilidade (capital social, intelectual e cultural do contexto existente) séo
possibilitados pela dialogicidade (interacdo) entre criancas e adultos, momento no qual todos
aprendem aprendendo e ndo apenas ensinando (segundo o sistema tradicional educativo, ha uma
proposta democratica da educacdo que € natural e experiencial, consequentemente, reflexiva
centrada no ser em desenvolvimento e ndo no objeto de estudo). Dewey (citado por Schmidt,
2009) refere que:

A educacdo é o processo da renovacao das significacdes da experiéncia, por meio da

transmissdo, acidental em parte, no contacto ou no trato ordinario entre os adultos e 0s

mais jovens, e em parte intencionalmente instituida para operar a continuidade social. (p.

138)

Na obra A Republica, Platdo (2001) construiu, além de uma cidade ideal, um conceito de
educacdo como condicdo para o desenvolvimento do ser como cidadao da polis. Este
desenvolvimento é possivel pelo reconhecimento que identifica e desenvolve as aptid6es naturais
dos individuos, formando, desta maneira, uma sociedade justa, na medida em que a educacao
tem o papel de trabalhar no aprimoramento das esferas do corpo e da alma-mente, por isso, 0s
recursos fisicos e intelectuais devem ser trabalhados desde a infancia, assim como as capacidades

naturais identificadas.
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Para Platao, o Estado seria o responsavel por educar os individuos e direciona-los as
atividades da sociedade mais adequadas conforme a predominancia de suas aptiddes que de
forma a priori indicariam o tipo de alma (bronze, prata ou ouro) do cidad&o, denotando uma
visdo determinista do ser e uma critica a democracia (e ao atual conceito de participacdo plural e
legitima de Hart, 1992), pois as pessoas estariam apenas circunscritas as competéncias naturais e
ao seu lugar predeterminado na sociedade. Portanto, para Platdo, a educacédo seria, como 0 amor
ao saber, a condicdo para a conquista da verdade e da justica na sociedade alinhada conforme a
natureza de cada ser. De acordo com Teixeira (1999), sobre a educacéo na Republica de Platédo,
identifica que este conceito “(...) estd associado a sabedoria enquanto busca da verdade. O amor
pela sabedoria e pela verdade possibilitarad que o bem seja praticado. Eis o objetivo supremo da
educagao” (p. 54).

Avristoteles (1991) concebe a educacdo como uma necessidade da polis e obrigacao do
Estado para a conquista do bem comum e da felicidade. Para o fil6sofo, além das préticas do
corpo e mente (intelecto), a educacéo teria como principio o desenvolvimento das virtudes
através do habito e da busca da justa medida (moderacao entre virtudes e vicios) nas acdes
humanas, compondo a dimensdo ética. Esta ética seria um efeito inexoravel da atividade
educacional, atrelada a dimensao politica - condicao essencial para a praxis (acdo transformadora
do cidad&o na pélis).

Na visdo aristotélica, o ser humano é essencialmente social, tendo sua realizacéo e
felicidade vinculadas a participagdo na polis, que é responsavel pela seguranca e bem-estar de
seus cidaddos. Existe uma dualidade na relagcdo com a polis: o ser existe porque a cidade existe, e
a cidade existe porque o ser virtuoso pode exercer sua esséncia cidada. Por isso, a politica e a

acdo cidadd, inexoravelmente ligadas a ética, constituem o maior vinculo do ser com sua
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realizacdo existencial. Neste contexto, a educacdo voltada para a vida na polis utiliza a politica
como instrumento para uma formacao cidadd que promove o0 bem comum e a justica. Esta
pedagogia, desenvolvida por métodos de tutoria e envolvimento intergeracional, visa tanto o
aperfeicoamento individual quanto coletivo, resultando na construcéo de uma cidade ideal e de
cidadaos realizados através da acdo ética e politica da justica, coragem e sabedoria.

As virtudes intelectuais e morais, segundo Aristoteles, mesmo aquelas com inclinacfes
naturais, s6 podem ser estimuladas pela educacédo para alcancar a retiddo do ser e sua
virtuosidade como pratica do bem-estar social e individual. As virtudes morais (educacdo de
carater) desenvolvem-se pelo habito através das acdes pedagogicas, enquanto as virtudes
intelectuais (habilidades racionais e de raciocinio critico) requerem experiéncia, aprendizagem e
tempo para sua edificacdo. Estas virtudes ndo séo inatas, mas resultado da constancia e nutrigéo,
sendo a ética uma habilidade adquirida e exercida na e para a poélis. Para o pensador, deve-se
cultivar as virtudes por meio da alma do estudioso, da argumentacédo e da educacéo pratica para
que as virtudes sejam exercidas, pois

adquirimo-las pelo exercicio, como também sucede com as artes. Com efeito, as coisas

que temos de aprender antes de poder fazé-las, aprendemo-las fazendo; por exemplo, 0s

homens tornam-se arquitetos construindo e tocadores de lira tangendo esse instrumento.

Da mesma forma, tornamo-nos justos praticando atos justos, e assim com a temperanca, a

bravura, etc. Isto é confirmado pelo que acontece nos Estados: os legisladores tornam

bons os cidaddos por meio de habitos que lhes incutem. (Aristoteles, 1991, p.29)

Sobre o0 especto das virtudes da alma, a educagdo deve considerar as virtudes morais e
intelectuais na sua prética, pois ambas devem ser devolvidas pelo habito e pela pratica

pedagdgica intermediada entre educador e educando.



26

Na teoria socioconstrutivista e abordagem sociointeracionista, Vygotsky (1991) propde
que a educacdo ocorre pela interacdo social e cultural da crianca com seu meio, promovendo a
aprendizagem atraves da relacdo entre o ser e 0 ambiente em que se insere e interage. A escola
funciona como ambiente experiencial de conexdes para esta aprendizagem, sendo a cultura um
fator estimulante para o desenvolvimento. Além das interacdes promovidas pelos recursos
culturais, como a linguagem, a crianc¢a necessita de um mediador e do didlogo para efetivar sua
imersédo e conexdo com o mundo.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1991) corrobora a
participacao ativa e dindmica da crianca com o0 meio e com outros individuos durante o processo
de desenvolvimento e aprendizagem. Este conceito permite reconhecer as capacidades proprias
da crianca e seu desenvolvimento na aquisicdo de saberes, sendo acionado e alcancado pela
relacdo mediada com o meio e estimulado pelo mediador, que promove a construcao das
capacidades potenciais através da relacdo social e cultural do ambiente.

Vygotsky (1991) defende que as criangas iniciam seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo através da relacdo com brincadeiras e jogos. Nesta perspectiva
interacionista e construtivista, alinha-se com Jean Piaget ao considerar o erro como forma de
aprendizagem e endossar como as criangas constroem seu saber através da experiéncia com o
meio, sendo a imaginacao uma funcao relevante para seu desenvolvimento. Para VVygotsky
(1991), a interacdo ocorre em duas fases: a primeira sendo a percep¢do do ambiente no qual se
esta inserido, e a segunda, a relacdo interpessoal, quando a mediacéo se torna substancial. Em "A
formacéo social da mente", o autor enfatiza que a criacdo de situacdes imaginarias ndo € algo

fortuito na vida da crianca, seria pois
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a primeira manifestacdo da emancipacéo da crianca em relacao as restri¢des situacionais.

O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a crianga opera com um significado

alienado numa situacéo real. O segundo € que, no brinquedo, a crianca segue o caminho

do menor esforco — ela faz 0 que mais gosta de fazer, porque o brinquedo esta unido ao
prazer — e a0 mesmo tempo, aprende a seguir 0os caminhos mais dificeis, subordinando-se
aregras e, por conseguinte, renunciando ao que ela quer, uma vez que a sujeicdo a regras

e a renlincia a acao impulsiva constitui o caminho para o prazer do brinquedo. (Vygotsky,

1991, p. 66)

Sobre a importancia da experiéncia para o desenvolvimento da aprendizagem humana, o
pensador iluminista John Locke (1999) !, sob uma perspetiva mais elementar do pensamento
humano, cunha o conceito de tabula rasa (o ser humano nasce sem ideias inatas, opondo-se ao
inatismo das ideias) para elucidar a incipiéncia do saber moral, fisico, disciplinar e intelectual do
ser humano, saber este que se desenvolve a partir da experiéncia e desde a fase infantil. Em
paralelo, ao conceito de tabula rasa junta-se o termo "infancia" que carrega em si uma conotacao
que perpassa o termo "criancga".

Infancia, em sua etimologia, indica a falta de voz da crianca (Gherovici, 1999), sendo o
seu movimento de passagem para outras fases a sua condi¢do de autonomia e aprendizagem da
linguagem falada (o falar), bem como de outras aprendizagens culturais, sociais e intelectuais.

Apenas a partir da significancia dada ao aprendizado do ser humano e pela promoc¢éo do

Ainda sobre o conceito de tabula rasa, Locke (1999) informa que apesar da mente ser um papel em branco a sua
mente permite um leque quase infinitivo de ideias que sdo apreendidas por meio da experiéncia, sendo a experiéncia
a base do conhecimento e o alimento ativo e constante da nossa mente que ocorre pelo contato com o outro (ser e
meio, consequentemente, de outras ideias).
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pensamento critico, ambos realizados de forma personalizada e intermediada, a crianca poderia
desenvolver as suas diversas capacidades de forma efetiva para atuar em prol da sociedade.

Acerca das ace¢des contemporaneas sobre a educacdo, como as elencadas por Paulo
Freire, Nel Noddings (2005) explana em seu artigo Caring in Education, sobre a educacao a
partir do seu ponto de vista ndo apenas social, cultural e intelectual, mas também sobre o bem-
estar e a moral do individuo (construcédo de carater, tal como indica Dewey). 1sso exige uma
atencdo e cuidado aos anseios e necessidades do ser, neste caso, da crianca, durante 0 processo
educativo de aprendizagem. O cuidado e a reciprocidade estariam na centralidade da abordagem
integracionista e das mediacdes pedagogicas de construcao de uma educacéo para a vida (moral,
ética, interpessoal e académica), o que coadunaria com a pedagogia de projeto e a abordagem do
escolanovismo (centralidade voltada para o aluno com desenvolvimento integral e ativo),
aprimorada por Paulo Freire em sua abordagem de autonomia e critica. Ambas as ace¢des tém
enfoque nos interesses e na realidade do contexto dos alunos.

As diversas teorias elucidadas acima apontam a educacdo sob a perspetiva intergeracional
da aprendizagem e da partilha do saber entre as pessoas e ho mundo, quer mediante a ativacao de
competéncias em potencial (imanentes ao ser), quer na construcdo primaria das competéncias a
serem desenvolvidas em relacdo ao meio, perante a acdo de si, conforme a mediacdo do outro, e
o desenvolvimento proprio face as dindmicas de autoformacéo e heteroformacéo. Por meio da
educacdo, como recurso cultural e social, a construcao do ser acontece sob o aspecto integral
(intelectual, fisico, emocional, afetivo, moral, cultural e social), possibilitando o
desenvolvimento de um ser humano critico perante o seu ser e o seu ser no mundo, conforme a
acdo direcionada para a construgdo de um mundo mais equitativo e orientado para o bem-estar

comum.
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Sobre a concecdo de educagdo de um ponto de vista de aprendizagem ao longo da vida
(esfera cognitiva, psicomotora e afetiva) e sobre as mais diversas modalidades educativas, 0
relatorio para a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) escrito por Jacques Delors, em 1996, no ambito da Comisséo Internacional sobre a
Educacdo para o século XXI explana quatros diretrizes para a educacgéo a ser dinamizadas em
grupo e de modo colaborativo: “aprender a viver juntos, aprender a conhecer, aprender a fazer e
aprender a ser” (Delors, 1996; Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura [UNESCO], 1996).

Além das bases tedricas acerca da relevancia da educacdo, a atuacdo da educacédo na
sociedade pode ser compreendida a partir de diversas formas e modalidades, de acordo com 0s
objetivos e a estrutura imbuida (caracteristicas e intencionalidade) num dado contexto social e
cultural, conforme o0 modo como a aprendizagem do ser consigo e em relacdo ao meio sera
pedagogicamente dinamizada. Adiante, a educacdo sera explorada sob as modalidades ativas na
contemporaneidade. A educacao formal, ndo formal e informal serdo as principais modalidades a
serem explanadas a luz de alguns pensadores.

1.1.1. Educacéo formal

Libaneo (2018), ao refletir criticamente sobre as praticas educativas e suas modalidades,
aborda a educacéo ndo apenas sob o viés cientifico da transferéncia do saber, mas também sob a
perspetiva de uma pedagogia critica, voltada a criacdo e fomento do pensamento critico e ao
desenvolvimento da transformacao social através da acéo cidada consciente. Na perspetiva da
educacdo formal e cientifica, o autor (2001; 2018) ressalta a importancia da atitude ativa e critica
do professor e formador para promover a educacgéo integral do aluno, enfatizando que a educagéo

formal implica uma estrutura organizada, sistematizada e intencional, como ocorre na pedagogia
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escolar, podendo também existir em modalidades nao formais, visdo compartilhada por Gadotti
(2005).

A educacdo formal, segundo Gohn (2009), pode ser compreendida como particularmente
escolar, caracterizada por conteudos programaticos planejados, regulares e ministrados por
professores, com adocdo de recursos avaliativos para progressdes e concecdes de niveis. Este
modelo, executado em entidades educativas como escolas e universidades, alinha-se ao sistema
tradicional, objetivando a aquisicdo de conhecimentos e qualificacGes académicas e/ou
profissionais conforme regulamentacfes governamentais, culminando em certificacdes formais.

Gadotti (2005), em consonancia com Gohn (2009), expande o tema para outras
modalidades e interconexdes, como a educacdo ndo formal e informal, argumentando que "o
conceito de educacdo sustentado pela Convencéo dos Direitos da Infancia ultrapassa os limites
do ensino escolar formal™ (p. 4). Embora reconheca a importancia da educacao formal na
transmissdo sistematica do conhecimento e patrimdnio cultural, o autor defende o
desenvolvimento integral do ser humano através da teoria critica, potencializada pela consciéncia
critica e autonomia individual. Esta abordagem, especialmente relevante nos contextos nao
formal e informal, possibilita contornar desigualdades e meritocracias produzidas pela
exclusividade da educacao formal. Sua perspetiva pedagogica enfatiza a importancia da
interconexao entre as modalidades educativas, visando uma educacéo integral ao longo da vida,
como proposto por Dewey, que promova experiéncias em diversos contextos, objetivando o
bem-estar comum e a construcdo da autonomia cidada.

Deste modo, conclui-se que a divisédo das modalidades educativas deve ser superada por
meio da sua complementaridade, visando a conquista continua da educacéo integral do ser, sendo

que
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ndo podemos estabelecer fronteiras muitas rigidas hoje entre o formal e o ndo-formal.

(...) Os curriculos monoculturais do passado, voltados para si mesmos, etnocéntricos,

desprezavam o “nao formal” como “extra-escolar”, ao passo que os curriculos

interculturais de hoje reconhecem a informalidade como uma caracteristica fundamental
da educacéo do futuro. O curriculo intercultural (...) inclui a formacao permanente de

todos os segmentos que compdem a escola, a conscientizacéo, o0 conhecimento humano e

a sensibilidade humana, considera a educa¢do como um processo sempre dinamico,

interativo, complexo e criativo. (Gadotti, 2005, p. 4)

Sob a perspetiva da complementaridade suscitada por Gadotti (2005), Trilla-Bernet
(2003) demonstra como as modalidades de educacdo podem se interrelacionar conforme o
contexto e intencionalidade pedagdgica diante de um prisma politico de eleicdo. O dinamismo
entre as modalidades educativas permite que praticas educativas ndo formais sejam adotadas por
estruturas formais, conforme o contexto, demanda e estratégias politico-pedagogicas de
aprendizagem.

Conforme refere Gadotti (2005), a educacao formal tende a ganhar espago nos contextos
oficiais de formacdo, como instituices escolares, sendo regulamentada por legislacdes e
diretrizes especificas conforme o contexto politico de cada pais. Por isso, apresenta um caracter
burocratico em seu funcionamento, estruturado com intencionalidades definidas dos meios e
objetivos (programa curricular compulsério e ndo flexivel), tendo como materializacdo a
concessdo de certificacdo escolar e/ou profissional conforme niveis e ciclos académicos. A
fiscalizacdo da regulamentacdo imposta aos sistemas cientificos de aprendizagem compde um

aspeto importante para a caracterizacdo da educacao formal.
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Na educacdo formal, o mediador da aprendizagem tem como papel central a transmissao
de conhecimento e o trabalho com contetdos curriculares (cientificos) previamente estabelecidos
por lei. Este mediador, identificado na figura do professor, possui formacdo académica e
profissional especifica, denotando uma abordagem linear de deposito de conhecimentos. Além
do legado do conhecimento cientifico e historico, esta modalidade conta com metodologia
sistematizada que visa explicitamente a formacao cidada e a transmissdo do conhecimento
historico-cientifico.

Por apresentar um contexto objetivo de atuacdo, sem considerar a diversidade contextual,
as condicdes sociais, fisicas, intelectuais e culturais do ser humano, a subjetividade do educando
e suas intencionalidades, a educacdo formal pode incorrer em processos de exclusdo social e
injustica durante o desenvolvimento da educacéo na e para a vida. Isto evoca a necessidade de
integracdo das demais modalidades (ndo formal e informal) para a valorizacao do
desenvolvimento integral do individuo, por meio de uma pedagogia personalizada, participativa
e flexivel frente as demandas pessoais e suas competéncias.

Deste modo, o processo pedagdgico de formacdo ndo se limitara apenas a abordagem
cientifica, mas ampliara a esfera social do ser atraves da promocao do pensamento critico e da
participacdo do individuo na sua propria constituicdo e no meio (La Belle, 1982). A educacao
ndo formal propde uma "revolucdo coperniciana™ educativa transferindo a centralidade ndo para
0 objeto de estudo, mas para 0 seu sujeito por meio da participacdo do formando.

1.1.2. Educacéo informal

A educacdo informal, diferente da intencionalidade pedagdgica percebida na educacéao
formal e que sera comumente analisada na modalidade ndo formal, ocorre através do ato

espontaneo de sociabilidade, em contextos familiares e sociais, sem o objetivo compulsorio da
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aprendizagem e sem conteudos previamente estabelecidos. Trata-se de uma pedagogia que
emerge da relacdo entre o ser e 0 meio, desenvolvendo o processo educativo de forma informal,
ndo como um fim, mas como um meio em si mesmo.

Esta modalidade representa o primeiro momento educativo do ser humano, por ser
vernacular na formagc&o do individuo em relagdo aos processos de socializacdo. E o principio da
relacdo do ser humano com os aspetos sociais e culturais do mundo, resultando, por meio da
convivéncia e do habito com o outro, na sua formacao moral, comportamental, nos seus
principios, na linguagem, nas habilidades motoras e cognitivas, em contacto com o meio
circundante. Deste modo, a pratica de ensino-aprendizagem decorre no quotidiano, ndo apenas
na esfera do pensamento, mas também das emocdes e sentimentos, no seio dos grupos sociais,
carregando em si uma pluralidade no desenvolvimento de cada individuo, bem como a
polissemia da esfera privada na qual cada ser nasce, se insere e emerge.

Para Libaneo (2001), a educacdo informal, por sua génese ndo explicita, difusa e ndo
sistematicamente organizada de ensino-aprendizagem, acontece genuinamente ao longo da vida e
é desenvolvida na vida quotidiana por meio da experiéncia, tomando forma através da
articulacdo de diversos saberes e fazeres imbuidos em contexto vivencial, ndo estruturado por
diretrizes e bases legais, "tendo em vista que processos pedagogicos informais estdo sempre
implicitos nas préticas, efetivadas no plano coletivo e comunitario™ (Libaneo, 2001, p. 15).

Na modalidade informal de educacdo, observam-se aspetos como a auséncia de
institucionalizacdo e a abordagem experiencial e continua de aprendizagem ao longo da vida,
sem limitacOes de tempo, recursos ou espaco. Destaca-se a autonomia do ser como figura central
na aprendizagem que, a partir da tomada de consciéncia do processo vivido, é responsavel pela

escolha do que deseja aprender e como o fard. O individuo é impelido a interagir, abstrair e
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pensar, bem como a agir no mundo, quer de modo consciente ou inconsciente, interiorizando e
externalizando os seus pareceres acerca da realidade na qual se insere. Este processo fomenta o
juizo e a reflexdo sobre as coisas e 0s comportamentos, para além do conhecimento cientifico.

A relevancia da educacéo informal e seu reconhecimento como modalidade educativa
carrega o estatuto da justica dos saberes e da valorizacdo das competéncias sociais, emocionais e
técnicas como aprendizagens ao longo da vida. Tomada como estatuto, possibilita homologar a
aprendizagem informal como um modelo de educacéo oficial baseado no ensino-aprendizagem
do ser no mundo e com o mundo. Evoca-se a aprendizagem a partir da relagdo com 0s grupos
sociais e saberes populares como uma categoria intelectual com "l6gicas proprias de mundo”,
baseadas no entendimento e respeito da autonomia dos individuos e das classes populares. Este
processo produz uma praxis social fundamentada na emancipacao e libertacdo do ser humano da
hegemonia cientifica do saber formal, contribuindo para uma sociedade mais integrativa e
participativa face ao modelo utilitarista de oprimidos e opressores.

Decorrente das relacdes de aprendizagem familiar, local de trabalho, autodidatismo e
classes sociais, a educacdo informal evoca contextos ndo intencionalmente estruturados para
aprendizagem (Libéaneo, 2001; Gadotti, 2005). O saber desenvolve-se através da observacao,
introspecao e interacBes quotidianas, considerando necessidades e anseios pessoais e sociais.
Esta educacdo democratica posiciona o ser humano como coautor e participante da sociedade,
ratificando sua liberdade como sujeito no mundo e nao objeto.

Freire (2009) estabelece a liberdade na construgéo social do sujeito como fundamento
para a praxis transformadora da realidade. Esta possibilidade concreta, ativada através da teoria
critica, visa a promogdo de uma educacéo libertadora. Por meio de uma pedagogia voltada para a

autonomia, sustenta-se o papel da educacdo informal como meio para a conquista de uma
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educacdo integral, formando um ser humano ontologicamente cidad&o e participativo, pois "ndo
h& democracia sem povo participante” (Freire, 1959, p. 27).

A educacdo, como indica Freire (2009), ndo existe fora das sociedades humanas, sendo
inerente a existéncia do ser humano. Para Aristételes (1991), o ser humano existe em relacéo a
sociedade, sendo por natureza um animal social dotado de linguagem. Esta linguagem funciona
como instrumento critico e racional, como ferramenta cultural e pedagdgica para a realizagdo
plena da existéncia humana. A educacdo, iniciando-se implicitamente na modalidade informal,
possibilita a liberdade do ser humano ao incorporar o saber e o fazer sobre um contexto social e
histdrico especifico, garantindo sua ontologia social e participacéo critica na esfera social.

Freire (2009) concebe a educacdo como um ato politico de transformacéo social,
fundamentado na tomada de consciéncia e participacdo do ser humano na sociedade. Através
deste processo, o individuo transforma-se a si mesmo e a sociedade, modificando a realidade e
sua propria existéncia, sendo a participacdo ativa intimamente ligada a liberdade de atuacao neste
contexto.

A teoria pratica de Freire alinha-se a abordagem existencialista, especialmente a
sartriana, na qual o ser humano "esta condenado a ser livre" (Sartre, 1946). Esta perspetiva
enfatiza a libertacdo das amarras da opressao e alienagcdo que segregam e geram injustica ao
aniquilar a consciéncia do individuo como sujeito. A relevancia da educacdo emancipadora e
libertadora popular reside no enraizamento social (Freire, 2009), promovendo a liberdade e
participacdo ativa do ser humano enquanto cidad&o e ser cultural.

Paulo Freire (1999) analisa como as mudancas socio-historicas, como a transi¢do de uma
sociedade colonialista para uma sociedade aberta, influenciam a consciéncia dos individuos. Esta

transformac&o historica implica uma reformulacéo das relagdes sociais e pessoais, estabelecendo
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bases para a construgdo da consciéncia critica. Freire (1999) define o ser humano como
naturalmente social, dotado de linguagem, pensamento criativo e capacidade de reflexdo,
afirmando gue "esta no mundo e ndo com o mundo” (Freire, 1979, p. 28). Esta visao aproxima-se
de Aristdteles (1991), que define o ser humano como um "animal politico™ (zoon politikon), em
constante desenvolvimento através da interacdo com o mundo e outros individuos.

Para ambos pensadores, 0 ser humano € um agente histérico em permanente interacdo
com seu contexto. Esta leitura da educacdo como prética de liberdade evidencia o
desenvolvimento humano como processo continuo de interacdo social e politica, situacdo na qual
a construcdo de uma sociedade justa reside na relacdo objetiva do ser humano com o mundo,
onde a educacao critica possibilita o desenvolvimento continuo da existéncia humana. Este
processo permite relacdes singulares com o contexto social, conforme necessidades e interesses
individuais, porém, na sociedade liberal, o individuo frequentemente age de maneira reflexa e
adaptativa, resultando em conformidade as imposicdes externas.

Neste contexto descrito do contexto social e do desenvolvimento, a educacao informal
emerge como pilar essencial ao promover integracao, enraizamento e interacdo social,
valorizando a liberdade e autonomia do sujeito. O ser humano, como sujeito historico, participa
ativamente no mundo utilizando ferramentas e linguagem como instrumentos de transformacéo.
Esta participacdo consciente possibilita a transformacéo da realidade através da acéo reflexiva.

A educacdo informal destaca-se como uma pratica de libertacdo, permitindo que o
individuo atue criticamente no mundo através de suas proprias experiéncias. Freire (2018)
reforca que a educacdo deve ser um ato politico que capacite os individuos a tornarem-se agentes
transformadores da sociedade, cultivando a criticidade necessaria para superar as opressoes

sistémicas e construir, por meio da participacao ativa, uma sociedade mais justa. No entanto, a
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natureza autdbnoma do ser humano, que consiste na sua liberdade e autonomia como sujeito de
transformacéo historico-social, sofre na sociedade individualista e opressora o0 seu
desenraizamento ontologico, social e cultural, limitando sua participacdo na construcdo da
propria liberdade (Freire, 2018).

Como solucéo para o resgate da esséncia humana, a educacéo seria o instrumento de luta
para a libertacédo e integracdo do ser, atraves da tomada de consciéncia e intervencdo no mundo
por meio de uma abordagem interacionista e "interferidora”. Como afirma Freire (2018, p. 52):
"A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, é
impossivel a superacdo da contradicdo do opressor-oprimidos".

A educacdo emerge como instrumento fundamental para a transicdo da massificacdo a
emancipacao, resgatando a autonomia do individuo (Freire, 2009) através da educacgéo
emancipadora, o sujeito passa de objeto passivo a cidadao ativo, capaz de atribuir sentido as suas
acOes e desenvolver consciéncia critica sobre sua realidade, engajando-se na construcdo de uma
sociedade mais participativa.

A ontologia do ser social revela-se na interacdo entre sujeito e mundo, mediada pelo
trabalho critico e reflexivo. A educacdo critica fomenta a capacidade de questionar e transformar
a realidade, convertendo-se em ato politico onde o ser humano, consciente de sua condi¢ao
histdrica, participa ativamente na construcdo de uma sociedade mais justa.

Quando o ser humano tem a consciéncia acerca da sua realidade, nasce a necessidade de
transformar a si 0 mundo, evocando uma revolugdo no instrumento da realidade, a educagao
permanente por meio de uma pedagogia libertadora:

O saber se faz através de uma superacdo constante. O saber superado j& € uma ignorancia.

Todo saber humano tem em si 0 testemunho do novo saber que ja anuncia. Todo saber
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traz consigo sua propria superacdo. Portanto, ndo ha saber nem ignorancia absoluta: ha

somente uma relativizacdo do saber ou da ignorancia. Por isso, ndo podemos nos colocar

na posicao do ser superior que ensina um grupo de ignorantes, mas sim na posi¢do
humilde daquele que comunica um saber relativo a outros que possuem outro saber
relativo. (E preciso saber reconhecer quando os educandos sabem mais e fazer com que

eles também saibam com humildade.) (Freire, 1979, p. 27)

A metodologia de alfabetizacdo de Paulo Freire (2018) emerge como uma ferramenta
pratica para atribuicdo de sentido as a¢cGes humanas e fomento da tomada de consciéncia a partir
da propria realidade, apesar de adotar normas linguisticas formais num ambiente nao formal, este
processo inicia-se a partir do contexto do individuo envolvido, transformando a realidade e
experiéncia quotidiana em produto de saber através da linguagem escrita e lida. A alfabetizacéo
de adultos concretiza-se mediante a discussdo das vivéncias dos alunos e das palavras geradoras
correspondentes as suas experiéncias, viabilizando a compreensdo do mundo e outorgando o
processo de uma educacdo para a liberdade e popular (Freire, 1999).

A educacdo popular fundamenta-se na democratizacdo da educacdo como ato politico e
participativo para a transformacao social, enfocando o enraizamento do ser na sociedade através
do diagndstico e solucdo de problemas, empoderando-o por meio da sua liberdade enquanto ser
social e historico.

As préticas de alfabetizacdo freiriana e as atividades comunitarias podem alinhar-se tanto
a educacdo informal quanto & modalidade ndo formal. Mais relevante que a estrutura é a
esséncia, forma e finalidade da educacéo para identificar sua atuacdo no desenvolvimento. A

educacgéo ndo formal pode ser aplicada inclusive em ambiente escolar, demonstrando como as
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modalidades educativas podem inter-relacionar-se para atender as demandas de transformacéo
social.

Na pedagogia de Paulo Freire (2009), a educacédo popular e a pedagogia critica
emancipadora sdo centrais para a constituicdo da educacdo nao formal, conjugando-se com a
educacdo informal e, potencialmente, com a educac¢do formal quando esta adota principios
democraticos. Contudo, sem um processo participativo e horizontalizado, como vislumbrava
Illich (1985), a educacdo torna-se instrumento de alienacao e silenciamento, servindo as
necessidades capitalistas e tecnocratas (Freire, 2018).

Illich (1985), em Sociedade sem Escola, defende que a aprendizagem ocorre de modo
horizontalizado nas relacdes sociais, através de redes comunitarias. Sua praxis fundamenta-se na
ideia de "teia de oportunidades”, valorizando a aprendizagem pela vida quotidiana e pela relacéo
dialégica com o mundo, como também defende Freire (2009; 2018). As pessoas e 0 mundo
seriam os referenciais de valores das criancas, constituintes para sua formacdo através do
processo de "interrogar, competir, cooperar e compreender; e, se a crianga tiver sorte, estara
exposta a confrontagdes e criticas feitas por um adulto experiente e que realmente se interessa
por sua formacdo™ (Illich, 1985, p. 87).

A escola carregaria em si a dinamica limitante da autonomia, da individualidade e da
criatividade do ser na medida que este mesmo sistema escolar seria o cerne, por meio da
massificacdo (cultura de massa), da alineacéo e da meritocracia? ambas com finalidades

progressistas e tecnocratas que desenham sistemas promotores de desigualdades sociais.

2 Sobre o processo disfuncional e paradoxal da escola (como um processo de fato ndo educativo, mas alienante) para
o desenvolvimento humano segundo a existéncia da meritocracia, obrigatoriedade e hegemonia escolar, Illich (1985)
indica que “A constatagdo de Durkheim pode ser aplicada & sociologia de educacéo, pois a escola é, também, numa
perspetiva bem semelhante, absolutamente divisoria. A simples existéncia da escolaridade obrigatéria divide qualquer
sociedade em dois campos: certos periodos de tempo, processos, servicos e profissdes sdo «académicos» ou
«pedagdgicos», outros ndo. O poder de a escola dividir a realidade social ndo tem limites: a educagdo torna-se nao-
do-mundo e 0 mundo torna-se ndo-educativo” (p.38).
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Portanto, Illich (1985) defende a desescolarizacéo (o ato de desinstalar as escolas) por meio do
movimento da partilha horizontal dos saberes entre a comunidade (e conforme as suas demandas
das redes comunitarias), por intermédio do reconhecimento e valorizacdo da educacéo informal
como chave para emancipacdo, bem-estar e justica social. lllich (1985) instiga que a educacéo
formal seja pensada nos moldes da participacdo promotora da valorizacao e reconhecimento da
experiéncia do ser no mundo que, contra a hegemonia tecnocrata da educacdo tradicional (que se
identifica como sociedade escolarizada), esteja ao servico da criacdo de valores que surjam e
corroborem com a “interagao pessoal, criativa e autobnoma” do ser. Posto isso, Illich (1985), diz
que:
Né&o é possivel uma educacgdo universal atraves da escola. Seria mais factivel se fosse
tentada por outras instituicdes, seguindo o estilo das escolas atuais. Nem as novas
atitudes dos professores em relacdo aos alunos, nem a proliferacao de praticas
educacionais rigidas ou permissivas (na escola ou no quarto de dormir), nem a tentativa
de prolongar a responsabilidade do pedagogo até absorver a prépria existéncia de seus
alunos vai conseguir a educacdo universal. A atual procura de novas saidas educacionais
deve virar procura de seu inverso institucional: a teia educacional que aumenta a
oportunidade de cada um de transformar todo instante de sua vida num instante de
aprendizado, de participacdo, de cuidado. (p. 14)
Conforme o exposto, além da valorizacdo da modalidade informal da educacao, Illich
(1985) ndo rejeita as instituicdes educativas, mas questiona sua forma e programas baseados na
I6gica progressista e hegemonica dos curriculos. Para ele, mesmo no contexto formal, a esséncia
da educacgéo ndo formal e a valorizagdo da modalidade informal seriam fundamentais para a

revolugédo educativa, com o aluno como coautor dos "recursos educativos” e suas "metas".
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Prop6e uma abordagem prética através de consultas a educadores, encontros entre colegas e
intercaAmbio de habilidades. Questiona: "Com que espécie de pessoas e coisas gostariam 0s
aprendizes de entrar em contacto para aprender?” (lllich, 1985, p.88), estabelecendo bases para
uma transformacéo social que integre as trés modalidades educativas.

Dewey (1979), similarmente, valoriza a aprendizagem através da vida quotidiana e
experiéncia ativa, ou seja, o contexto formal ndo seria um impedimento, desde que a pedagogia
se baseasse nas questdes e reflexdes dos alunos, relacionando-se com suas vivéncias. Sua
abordagem pedagogica critica, participativa e democratica possibilita o desenvolvimento de
sujeitos autdnomos atraves da valorizacdo da experiéncia e sua organiza¢ao em processos de
aprendizagem.

Contemporaneamente, a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001, citada por
Azevedo, 2019) introduz o conceito das "comunidades de pratica”, esta teoria reconhece a
aprendizagem informal como processo continuo em todas as esferas da vida, fundamentando-se
na partilha regular e colaborativa de experiéncias. Assim como em Freire, as comunidades de
pratica entendem a educacdo informal como processo social de aprendizagem continua e espacgo
para criacoes.

1.1.3. Educacéo nédo formal

De modo inter-relacional com as modalidades de educacdo formal e informal, surge a
educacdo ndo formal, esta que abarca a esfera da intencionalidade, no entanto, sem a demanda
compulsoria e curricular elaborada pelo educador, como condigdo da educacéo formal
escolarizada. Para Canério (2000; 2006b), a educacgdo ndo formal seria um instrumento para a
emancipacédo do ser humano pela via da realizacdo e promogéo do bem-estar social, contribuindo

para uma sociedade mais justa e equitativa, a sua génese, voltada para a participacédo ativa e
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flexivel, é criada a partir dos anseios, necessidades e interesses dos seus participantes,
desenhando-se genuinamente como democratica e orientada para o desenvolvimento pessoal e
social ao longo da vida, posto isso, Canario (2006a) refere que:

O reconhecimento e a valorizacdo dos processos e dinamicas educativas nao formais e

informais é uma aquisicdo que nasce do interior do campo da formacéo de adultos,

frequentemente sobreposto (de forma redutora) ao conceito de educacdo permanente

(entendida como educacao pos-escolar). (p.198)

Canario (2006b) aborda a educacdo ndo formal como uma pedagogia de relevancia
autdnoma, sem subordinacdo ao sistema educativo formal. Esta modalidade tem na acéo
cooperativa social sua égide, focando na participacdo e cidadania ativa para alcancar a
transformacéo social e uma sociedade mais justa. A perspetiva de Canario (2000) alinha-se a
abordagem de Freire (2009) sobre educacdo popular e comunitaria, fundamentada na acéo
reflexiva do ser humano sobre suas habilidades e necessidades em prol da vida comunitaria. esta
visdo contrasta com a abordagem liberal e individualista da educacdo formal, que
frequentemente prioriza uma l6gica meritocratica e excludente, onde as competéncias devem
corresponder as exigéncias do sistema escolar, em vez de atender as necessidades dos
participantes.

Canario (2006b) critica a "escolarizacao" da educacao ndo formal, argumentando que sua
transfiguracdo ao sistema formal desfiguraria seu caracter libertario, o autor (Canario, 2005)
observa que "ao longo de todo o periodo da modernidade, o crescimento e alargamento da
escolarizacdo tém sido acompanhados pela manutencgdo e acentuagdo das desigualdades sociais,
particularmente marcantes nos nossos dias" (p. 37). A sobreposi¢do da educacdo formal as

modalidades ndo formal e informal contradiz o aspeto essencial da aprendizagem ao longo da
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vida e o principio integracionista do saber, pois 0 ser humano, "como ser inacabado e curioso, a
pessoa afirma e constroi a sua especificidade humana, interrogando-se, construindo
conhecimento sobre o mundo e sobre a forma de nele intervir" (Canério, 2006a, p. 161).

Ademais, esta sobreposicao carrega a hegemonia do saber, onde o educador se manifesta
perante alunos que devem atender ao conteudo curricular elaborado segundo a ordem liberal
dominante, este terreno torna-se infértil para a emancipacao, autoformacéo e heteroformacao,
baseadas na descoberta da esséncia e nos significados do ser (Freire, 2018; Illich, 1985).

Na linha do projeto de emancipacéo e valorizacdo das comunidades, Novoa (2009) reflete
acerca dos processos educativos e seus efeitos para o desenvolvimento do ser e da sociedade.
NOvoa, referenciado por Debald e Rovaris (2007), enfatiza a educacéo ndo formal como recurso
para dirimir os impactos excludentes do sistema formal, postulando a educacdo como processo
extramuros, o0 autor concede aos processos ndo formais a possibilidade de colmatar lacunas do
sistema escolar através de uma aprendizagem flexivel, participativa e dialogica, incluindo a
relevancia da educacédo de adultos. As modalidades formal e ndo formal podem unir-se na
medida reflexiva do educador que dinamiza 0 movimento de colmatacdo dessas lacunas, sendo a
intencionalidade, e ndo a forma, o que distingue as modalidades educativas (Rogers, 1971).

A educacdo nao formal apresenta uma dindmica distinta sobre o modo de aprendizagem,
requerendo mudanca na postura do educador como componente dialético. Através da
dialogicidade, quebra-se a centralidade do professor e do objeto de estudo, priorizando
adaptabilidade e flexibilidade conforme a participagéo colaborativa entre educando e educador.

Gadotti (1998), seguindo Paulo Freire, identifica na educacdo ndo formal a préxis
transformadora do social, que se desenvolve através de uma pedagogia critica como chave para a

liberdade e emancipagdo. Gadotti (2005) valoriza a educagdo popular como pratica participativa
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e movimento de acdo comunitaria, um processo decorrente da tomada de consciéncia do sujeito
como motor e fim da sociedade, contrapondo-se a visdo utilitarista que produz segregacoes. Para
Gadotti (2005), assim como para Freire, a dialogicidade e o contexto do educando sdo 0s
principais recursos educativos, ultrapassando as bases tradicionais do sistema escolar, ou seja, 0
processo ndo formal de educacgdo, com sua dinamica flexivel e atualizada conforme a demanda
do sujeito, torna-se instrumento pratico para a transformacao social, visando a integracéo e o
enraizamento do ser através do empoderamento de si e do meio.

Gadotti (2005) refere, em seu escrito, que o direito a educacao (de qualidade) é um
direito de cidadania e esté4 protegido por legislacdo. No entanto, a l6gica da “mercantilizagcdo da
educacdo”, promovida pelo “marketing educativo” frequentemente aplicado na sociedade, seja
em instituicdes publicas ou privadas, mas especialmente em sistemas formais de educacéo,
demonstra que, ao refletir sobre a pratica (especialmente sobre a desigualdade social intrinseca
a0 acesso a educacdo), essa realidade ndo coaduna com a teoria legal que proclama que:

O direito a educacao € reconhecido e consagrado na legislacéo de praticamente todos 0s

paises e, particularmente, pela Convencdo dos Direitos da Infancia das Nacdes Unidas

(particularmente os artigos 28 e 29). Um outro exemplo € o Estatuto da Crianga e do

Adolescente do Brasil. Negar o0 acesso a esse direito € negar o acesso aos direitos

humanos fundamentais. E um direito de cidadania, sempre proclamado como prioridade,

mas nem sempre cumprido e garantido na pratica. (Gadotti 2005, p. 1)

Para Gadotti (2005), a ambiguidade de percec¢do que carregam os conceitos de educagéo
formal e ndo formal deve ser explanada ndo pela oposigédo existente entre ambas, mas sim pela
explicacdo do conceito que poderd ter inicio na elucidagéo da natureza da educagdo ndo formal,

por isso, Gadotti recorre ao amplo sentido do conceito de educagédo abarcado pela Convengéo
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dos Direitos da Crianca (CDC), situacdo na qual a educacéo vai além do sistema escolar de
ensino, atravessando as experiéncias de vida (informal, por exemplo) que possibilitam o processo
participativo e a autonomia das criancas, incluindo espacos como a cidade. Assim Gadotti (2005)
cita Freire (1997, p. 50)

se estivesse claro para nés que foi aprendendo que aprendemos ser possivel ensinar,

teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas

pracas, no trabalho, nas salas e aula das escolas, nos patios dos recreios, em que variados
gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de

significacdo. (p. 2)

A acdo compulséria, formal e de obrigatoriedade legal, segundo objetivos especificos
pré-estabelecidos por um programa curricular, com concessao de certificacdo obrigatoria,
contrasta com a flexibilidade, a escolha de temas e contetdos dotados de sentido para a vida, a
ndo obrigatoriedade de execucdo (de acordo com os deveres de um sistema formal de educacao
que apresenta um tempo uniforme para a aprendizagem de qualquer educando) e a ndo
necessidade de progressao curricular certificada (segundo a atribuicdo de habilitacGes), que
caracterizam, respetivamente, a educacdo formal e a educacdo ndo formal. Ressalta-se que a
educacdo ndo formal pode estar inserida em contextos formais de ensino, poi, além das proprias
escolas (onde pode ser oferecida educacao ndo-formal) temos as Organizacdes N&o-
Governamentais (também definidas em oposicdo ao governamental), as igrejas, os sindicatos, 0s
partidos, os média, as associacOes de bairros, etc. Na educagdo ndo-formal, a categoria espago é
tdo importante como a categoria tempo. O tempo da aprendizagem na educacdo ndo-formal é

flexivel, respeitando as diferencas e as capacidades de cada um, de cada uma. Uma das
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caracteristicas da educacao ndo-formal é sua flexibilidade tanto em relacéo ao tempo quanto em
relacdo a criacao e recriacdo dos seus maltiplos espacos (Gadotti, 2005, p. 3).

Para Gadotti (2005) e em conformidade com a CDC (UNICEF, 2024a), a cidade seria um
espaco de eleicdo para o desenvolvimento da autonomia do ser humano, por meio da dindmica da
educacdo nao formal e da cidadania ativa, a cidade € um espaco que se caracteriza pela
“descontinuidade, pela eventualidade e pela informalidade”, promovendo a aprendizagem ao
longo da vida. Atualmente, os ciberespacgos destacam-se como espacos de integracédo e
aprendizagem, através da trilogia de modalidades educativas, condicdo que demonstra que ndo
ha tempo ou espaco hermético para a aprendizagem, ratificando a concecdo da aprendizagem
como um continuo que acontece ao longo da vida.

Outra caracteristica da educacdo ndo formal trazida por Gohn (2006; 2009) é que esta se
encontra associada ao conceito de educacdo popular, pelo seu caracter voltado para a capacitacdo
do ser humano e para o empoderamento, por meio da acdo constante de uma cidadania ativa que
emerge das organizacfes comunitarias, de estruturas diversas (como museus e organiza¢des nao
governamentais), mas também em processos ndo formais em sistemas escolares de promocao do
bem-estar social e pessoal, por isso, nota-se a ascensdo de cursos ndo formais voltados para o
desenvolvimento pessoal e autoconhecimento, como gestdo das emogoes, escritas criativas e
outros processos de reflexdo sobre si no mundo. Sobre a distin¢do entre educacao formal, ndo
formal e informal, Gohn (2006) ndo contempla a visdo acerca do conceito de “curriculo
intercultural” de Gadotti, por isso, diz que

a principio podemos demarcar seus campos de desenvolvimento: a educacgdo formal é

aquela desenvolvida nas escolas, com conteidos previamente demarcados; a informal

como aquela que os individuos aprendem durante seu processo de socializacdo - na
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familia, bairro, clube, amigos etc., carregada de valores e culturas préprias, de

pertencimento e sentimentos herdados: e a educacdo ndo-formal é aquela que se aprende

"no mundo da vida", via os processos de compartilhamento de experiéncias,

principalmente em espacos e ac¢les coletivos cotidianas. (p. 3)

Dessa forma, Gohn (2006) prop6e que esses processos se harmonizem para o melhor
desenvolvimento da crianca e da aprendizagem ao longo da vida de qualquer cidadao
(autonomia, identidade e empoderamento), por meio da acdo reflexiva da consciéncia critica
sobre o sistema dominante (alienante), que reverbera, tal como prevé Gadotti (2005), na
cidadania ativa e participativa contextualizada nos mais diversos espacos de existéncia da
educacdo e vivéncia social. Isso inclui a geracdo e propagacao de educacgdo popular e dos
movimentos sociais que lutam pela inclusao social, denotando o valor do empoderamento para a
transformacéo social, um contexto possivel pela educacao que envolve a comunidade
marginalizada (empoderamento comunitario e identidades coletivas), através do processo
dialogico entre educadores e educandos sobre a dialética existente entre 0s seus saberes, fazeres
e ser, valorizando a integracéo dos diferentes saberes.

Tal como Gadotti (2005), que considera 0s pressupostos legais como um referencial para
a garantia da educacdo como via para a transformacao social (visualizando a importancia de
outras formas de educacdo ndo formal instituidas na CDC), Candau (2012) aprofunda a base da
Declaracdo dos Direitos Humanos Universais para legitimar o direito a educacdo como vital e
universal para a valorizacdo da interculturalidade e préxis, por meio do reconhecimento dos
diversos modos de saber exercidos na atividade de uma educacéo participativa. Esse movimento
é encontrado de forma transformadora nas esferas da educacéo ndo formal, mas pode ser

englobado na educacgédo formal. Candau (2012) identifica a educacdo ndo apenas como
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instrumento reconhecido pelos direitos humanos (direitos a igualdade e a diferenca), mas
também como um instrumento para refletir sobre os direitos humanos e pleitear os mesmos como
cerne da edificacdo de uma sociedade mais justa, de combate a desigualdade cultural e social,
além de promover uma sociedade reflexiva sobre os anseios, necessidades e desejos do cotidiano
do sujeito.

A partir de alguns pensadores e pedagogos dedicados ao sistema escolar de ensino, como
Dubet (2006), a educacdo nao formal é percebida como uma experiéncia necessaria para a
salvaguarda da democratizacdo da educacéo e das praticas de aprendizagem ndo massificadoras,
bem como para a promocao da integracdo social como pratica da cidadania ativa. As préaticas de
educacdo nao formal possibilitam a valorizacdo das diferengas, um movimento que vai de
encontro a propagacéo das desigualdades sociais por meio da unificacdo e exclusdo daquelas
pessoas que nao se encaixam ou ndo podem aceder a educacao devido as suas diferencas, quer
bioldgicas, cognitivas, culturais, geogréaficas, sociais ou econdémicas. Para Dubet, Duru-Bellat e
Vérétout (2012), o sistema escolar tradicional tende a reproduzir as desigualdades mencionadas
anteriormente, favorecendo as classes sociais privilegiadas na sociedade e correspondendo a
manutencdo e evolucao do conceito e das praticas do desenvolvimento econdmico (sob a Otica
progressista) evocadas pela sociedade moderna utilitarista. Este processo ocorre na medida em
que sdo valorizadas competéncias e aptidoes especificas solicitadas por esse tipo de sistema,
silenciando as diferencas de outras formas de conhecer, saber e estar que nao correspondem ao
desenvolvimento econdmico previsto na contemporaneidade.

O debate de Dubet, Duru-Bellat e Vérétout reside no processo debilitado da educacéao
pela relagdo existente entre a excluséo social e o sistema escolar, por isso, Dubet, Duru-Bellat e

Vérétout valorizam os processos de educacdo ndo formal e a participagdo de organizagdes sociais
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da sociedade civil no fomento do bem-estar social e na promocdo da autoestima do ser, pela
conquista da justica social e valorizacdo da heterogeneidade do conhecimento, sobre as diversas
formas de estar, ser e fazer. Dubet, Duru-Bellat e Vérétout (2012) afirmam que “a escola A
escola reproduz as desigualdades sociais por ser mais favoravel aos alunos social e culturalmente
privilegiados (p. 23).

No mais, Dubet, Duru-Bellat e Vérétout (2012) observam que o problema nao reside
apenas no sistema escolar em si que perpetua a injustica, mas sim na estrutura social que desenha
esta estrutura pedagogica com bases na exclusdo, na decorréncia expressiva de evasdo escolar, na
acdo compulséria e passiva de aprendizagem gerando consequentemente a alienacdo. Diante do
exposto, Dubet, Duru-Bellat e Vérétout (2012) ndo pleiteariam o fim das escolas, mas suscita
uma nova reflexdo critica acerca da sua estrutura dessas instituicdes por meio da democratizagédo
da aprendizagem e valorizacdo de todos os saberes. Dubet e Martucceli (1996, citados por
Santos, 2001) indicam que “Se a injustica esta na sociedade e nao na escola, o insucesso escolar
pode ser atribuido ao sistema social, ao capitalismo, a sociedade de classes mais do que ao
proprio individuo” (p. 325).

Acerca da autoestima do educando e da construcdo da identidade de criancas e jovens,
Dubet (2006) verifica que os processos ndo formais, ndo homogeneizantes e produtores de
marginalizacdes sdo condicBes pertinentes para a producao da autoformacéo e heteroformacéo.
Esses processos vao ao encontro das acdes experienciadas de acolhimento de cada
individualidade, bem como das suas particularidades culturais e diferentes realidades, denotando
a importancia da interculturalidade na aprendizagem ao longo da vida e diante do mundo social e
do conhecimento, segundo a valorizacdo das competéncias e a identificacdo das suas

potencialidades. Tal movimento, que abarca as modalidades ndo formais para o desenvolvimento
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da participacdo e competéncia, geraria 0 binOmio necessario para a democratizacao da educacao,
por meio da participacdo cidadd e ativa do individuo na luta pela igualdade de oportunidades, a
comecar pela valorizacéo e reconhecimento das diferencas, suscitando um processo justo e de
equidade.

Diante da perspetiva acerca da educacao, conclui-se que a educacéo formal, tal como a
educacdo informal, é precedida pela educacdo formal institucionalizada pelo sistema escolar, que
é uma invencdo social para a homogeneizacdo do prazer por métodos de ensino (transmissdo do
saber), em contraste com o processo de aprendizagem ao longo da vida, nessa situacao, todos
(educadores e educandos) interagem e aprendem, aprendendo com as suas vivéncias, conforme
as suas proprias demandas praticas da vida e as suas habilidades em ato e potenciais.

No6voa (2002), conforme o decurso e a identificacdo do estatuto da educacdo, identifica o
sistema escolar como uma estrutura que carrega em si a identidade priméaria como sistema de
acdo educativa, no entanto, a dinamica social e a abordagem reflexiva sobre a pedagogia tém
suscitado novos modelos educativos e emancipatdrios que procuram ir de encontro ao fomento
da exclusao social advinda do sistema escolar (segregador etario e do saber). O reconhecimento
da educacdo ndo formal e informal como processos educativos e escolares que ndo compactuam
com a inflexivel estrutura escolar de pedagogias proprias, traz uma reflexdo critica e
transformadora sobre a educacéo, sendo assim, esta dinamica foi iniciada em meados do século
XX por pensadores como lvan Illich e Paulo Freire, e encontrava pressupostos no final do século
XIX com John Dewey ao referenciar a importancia da aprendizagem ao longo da vida e ndo
apenas para a vida, como pressupde o sistema escolar, que prepara 0 Ser para 0 Seu exercicio nao

para 0 agora, mas para o futuro.
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Apesar de estar mais ligada ao campo da pratica do que ao campo tedrico, como
demonstra a educacdo de adultos promovida por Paulo Freire na década de 1960, com o seu
processo de alfabetizacdo relacionado a experiéncia do educando, a primeira abordagem teorica
do termo "educacédo nao formal” é observada na década de 1970, conforme informado por Delors
(1996) e Coombs (1968). Eles argumentam que a educacao ndo formal ndo € um método de
ensino, mas um processo de aprendizagem para a superacdo da crise na educacao. Este conceito
foi debatido em 1968 na conferéncia sobre “A Crise Global na Educagdo” (UNESCO, 2020), que
abriu margem, especialmente nas décadas de 1980 e 1990, para o trabalho desse processo de
aprendizagem, especialmente em institui¢c6es ndo formais de ensino, como museus, institutos e
instituicdes privadas sem fins lucrativos, como associacdes e fundacoes.

Para Coombs (1968), como porta-voz da UNESCO sobre as diretrizes da educacdo, a
educacdo formal foi criticamente debatida nos anos 60 como insuficiente para abragar 0s
desafios globais da esfera educativa, vislumbrando na educacdo ndo formal um recurso para a
integracdo das pessoas num processo de aprendizagem voltado para o desenvolvimento pessoal,
técnico e social, em prol da transformacéo social e do desenvolvimento econémico. Coombs
(1968) tinha consigo a percecdo da desigualdade e exclusao social causadas pelo fomento da
educacdo formal e as consequéncias da sua homogeneizagdo para a marginalizacao das pessoas,
que, por suas diversas particularidades privadas e sociais, poderiam néo ter acesso ao sistema
formal (escolar de ensino-aprendizagem).

Rogers (2004, citado por Hoppers, 2006) ratifica a eroséo do sistema educativo formal e a
existéncia da educacdo ndo formal como meio de colmatar as defasagens e exclusées proprias do
sistema escolar. Rogers reforga a relevancia teorico-prética trazida pelo Relatorio Faure,

elaborado pela Nag¢Ges Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) nos anos 1972
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sob a denominacéo "Aprender a Ser: A educacdo do futuro”. Este relatdrio confere relevancia ao
processo de aprendizagem permanente, isto €, a educacéo ao longo da vida, como um recurso
eficiente e estratégico para os desafios advindos da anunciada crise da educacao e perante um
novo contexto historico-social, progressista e industrial, que é descolonizador e carrega em si a
dindmica da transformacao cultural e, consequentemente, educativa (UNESCO, 1972).

O contexto histdrico, dotado de um crescente processo de industrializa¢do e progresso,
encontrou na educacdo permanente e na profissionalizacdo continua das pessoas (em espagos ndo
formais, como centros de estudos da industria e do comércio voltados para a pratica) uma
ferramenta para a superacio dos desafios do século XX. A educacio permanente®, fincada desde
a década de 70, com suas raizes nos anos 60, surgiu como uma estratégia de interacdo do ser com
0 seu meio, de modo a interrelacionar o saber e o fazer com o contexto historico latente da
progressao tecnologica, industrial e econdmica.

O conceito de educacdo ndo formal, em face da educacao formal, evoca uma
diferenciacdo que pode ser localizada, como indicariam Trilla-Bernet e Ghanem, (2008), na
distincdo entre estrutura e metodologia. Por isso, ndo falariamos de uma estrutura ndo formal de

ensino, mas de processos e/ou metodologias de aprendizagem ndo formal. Notamos que este tipo

3 Segundo o Relatério da Comisséo Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2000), instituida pela UNESCO em 1972 e preparado sob
a lideranga de Edgar Faure com a tese “Aprender a Ser”, a Educagdo Permanente € vista COMo um processo continuo
de aprendizagem. Este conceito é sustentado por alguns pilares fundamentais, como o interacionismo e a integracdo
com o contexto historico, que envolvem a participagdo ativa nas transformacdes dos saberes e praticas. O ser humano,
em simbiose com 0 meio, age como um dos motores do desenvolvimento, ajustando-se as mudancas ambientais e as
suas proprias inspiragdes e necessidades. Além disso, assim como os processos dindmicos da vida, a Educacao
Permanente tem como esséncia a continuidade da aprendizagem e a transformacdo ao longo da vida, de forma
autdbnoma. A mudanga consciente, enquanto ser social, requer uma agdo ativa e responsavel sobre fatos, contextos,
desafios e pensamentos. O enfoque da Educacdo Permanente esta na liberdade, buscando libertar o ser humano da
alienacdo e promover a transformacéo social e 0 bem-estar coletivo.
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de modalidade educativa, como solucdo para a crise apontada nas décadas de 60 e 70 em
distintos relatorios, deveria abarcar a educacao ndo formal em sistemas educativos escolares que
necessitam, por si, de transformacéo.

No entanto, conforme recomendam Trilla-Bernet e Ghanem, (2008), é necessario
contextualizar o termo "nao formal” (bem como especificar as suas metodologias) e a sua
aplicacdo. Os pensadores alertam que a pluralidade do entendimento da trilogia (educacéo ndo
formal, formal e informal) poderia incorrer na alienacéo do termo. De acordo com Trilla-Bernet
e Ghanem, (2008), o entendimento da educacdo informal é pacifico, no entanto, a educacéo
formal e ndo formal cruzam-se na caracteristica comum da intencionalidade empreendida no
objetivo de se aprender (propositadamente) algo objetivo e especifico. A educacao escolar seria o
modelo que delineia a modalidade formal de educacéo, tanto pela sua estrutura (legal,
compulsoria e institucionalizada) quanto pela sua metodologia, que podera fazer uso de
metodologias ndo formais de ensino, com contetdos especificos, mas flexiveis e variados de
acordo com a demanda dos educandos, ou podera ser constituida por metodologias formais, com
curriculos pré-elaborados e instituidos legalmente. Trilla-Bernet e Ghanem enfatizam (2008) a
crise da educacédo na década de 70 e a ascensao do conceito de educacdo permanente para a
compreensdo do novo paradigma da valorizacdo da educa¢do nao formal

lo que expresa "educacidn permanente™ es que las personas podemos educarnos siempre:

desde que nacemos (0 antes, segun algunos) hasta que nos morimos. Si esto es verdad, la

conversion de esta potenci en acto en términos de escolarizacion no resultaria demasiado
ilusionante. Es en este sentido que aun cuando la idea de educacion permanente denote

solo la extension temporal de lo educativo, connota a la vez su extension horizontal o
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institucional: la operativizacion de la idea de educacion permanente exige la

disponibilidad de otros muchos recursos educativos ademas de los escolares. (p. 19)

Para La Belle (1982), a diferenca entre educacdo formal e ndo formal reside ndo no
objeto de aprendizagem, mas na vontade do sujeito que se lanca ao processo de aprendizagem e
na sua autonomia nesse processo (vontade deliberada para a aprendizagem). Sobre as disting6es
relativas a trilogia das modalidades educativas, La Belle afirma que a distingéo entre elas esta
nos “modos predominantes de aprendizagem (...) pois, na pratica, a educacao informal, ndo
formal ou formal devem ser vistas como modos predominantes de aprendizagem em vez de
entidades distintas ¢ compartimentadas” (La Belle, 1982, p. 162).

La Belle, ao colocar a posicao do sujeito como centro da modalidade ndo formal e ao
elucidar que a educacdo formal tem um empenho na orientacéo institucionalizada e legal do
governo, conforme os pressupostos de leis e diretrizes de ensino, afirma que a educacao ndo
formal esta sob a orientacdo descentralizada dessa acdo compulsoria. Por isso, pode ser
encontrada em instituicGes variadas, além do sistema escolar (disciplinas optativas e nao
curriculares obrigatorias pela flexibilidade dos curriculos) e sob formas diversas (oficinas, acdes
educativas, workshops), orientada de acordo com a demanda dos participantes. Neste sentido, a
educacdo ndo formal tem como base a autonomia e a participacdo ativa, que a diferenciam dos
processos da educacdo formal. Como observa La Belle (1986), ha um dinamismo e rompimento
entre quem ensina e quem aprende, além da instauracdo da dialogicidade como instrumento do
processo participativo. Por isso, 0s movimentos sociais seriam espagos apropriados para o
resgate dos processos de liberdade e dialogo, promovendo a transformacéo social e econémica.

Acerca da participacdo nos processos de educagédo nao formal, Rogers (2005, p. 255,

citado por Bruno, 2014, p. 19) afirma que esta modalidade educativa “moveu-se de uma relacdo
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mais estreita com a educacdo participativa, para se remeter a escolaridade flexivel (educacao
participativa limitada)”. Rogers discorre sobre a relevancia de considerar a dindmica e o continuo
existente entre as modalidades de educacao, para que o conceito de participacdo nao seja
alienado. A proposta de Rogers consiste em analisar o elo continuo entre as modalidades de
educacdo e na observacdo dos processos descontextualizados em relacéo aos processos
participativos, sem precedentes e contextualizados. O autor denota, no intermédio dos dois eixos
elencados, a existéncia de um termo médio, ou seja, a presenca de um sistema escolar flexivel,
segundo modelos curriculares “sensiveis ao contexto ou ajustadas a ele, alterados para atender as
condi¢des locais, mas ainda reconhecidamente padronizado” (Rogers, 2004, p. 258, citado por
Bruno, 2014, p. 20).

De modo pratico, o conceito de descontextualizacdo relaciona-se ao fato de estar pouco
conectado ao contexto do educando, pois a sua demanda compulsdria e a estrutura institucional
respeitam aos ditames globais e governamentais, enquanto isso, 0s processos educativos nao
formais séo direcionados pelas demandas dos sujeitos (educandos), contextualizando os seus
anseios, desejos e necessidades em relacdo ao seu contexto. 1sso evoca, mais uma vez, a
aprendizagem ao longo da vida, que abarca, inclusive, a aprendizagem informal ou acidental
(sem intencionalidade), de forma linear com a aprendizagem dotada de intencionalidade e
objetivo, elaboradas de acordo com as demandas dos alunos e suas particularidades. Neste
sentido, para Rogers (2004, citado por Bruno, 2014), a educacéo de adultos ilustra como este
processo, por meio da intervencdo direta dos seus participantes, garante a valorizacdo das suas
habilidades, reconhece-as e empodera 0s seus detentores, assim como promove autonomia para a

vida e para a comunidade na qual se inserem.
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A proposta do continuo entre os processos educativos, explanada por Rogers e sobre a
educacdo do ser na perspetiva contemporanea, Lima et al. (2006) ressalta a importancia de
analisar n&o a estrutura dessas modalidades como foco distintivo, mas sim a intencionalidade
(nivel de participacao) e os efeitos (emancipacdo e bem-estar social) dos processos educativos.
Esses aspetos sdo fundamentais para a reflexdo e identificacdo do continuo da aprendizagem ao
longo da vida. Lima et al. (2006) complementa que se trata de um

continuum educativo gque cobre todo o ciclo vital, [onde] integram-se e articulam-se

processos formais (cujo protétipo é o ensino dispensado na escola), processos nao

formais (marcados pela flexibilidade de horarios, programas e locais, em regra de
caracter voluntario, sem preocupagoes de certificacao e pensados ‘a medida’ de publicos

e situacdes singulares) e processos informais (correspondentes a todas as situacdes

potencialmente educativas, mesmo que pouco ou nada organizadas ou estruturadas). (p.

4)

Diante da demanda global de modernizag&o e da necessidade de adaptacéo da sociedade
as novas exigéncias, Freire, com o seu trabalho pedagogico iniciado no Brasil durante os anos da
ditadura, e com o pensamento homénimo de Coombs (1968), identifica a exclusdo social e a
marginalizacdo das pessoas pelos processos educativos formais (Freire, 2018). Nos anos 70,
Freire empreendeu o processo de alfabetizacdo de adultos, garantindo validade real ao processo
de educacdo permanente e a emancipacao do ser humano como sujeito no mundo, sendo este 0
seu real produtor e ndo um mero objeto de producdo material, conforme as orientacGes para o
desenvolvimento econdémico. Nesse contexto, o0 aspeto social ganha estatuto, assim como a

formalizagéo do trabalho do educador social.
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No eixo da deflagracdo promovida pelo relatério de Faure da Organizacdo das Nacgdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1972), o sistema escolar sofre uma
critica global pela sua inadequacgédo ao bem-estar social e ao desenvolvimento pessoal e técnico.
A expansdo tecnoldgica requer adequacao e recursos especializados, assim como a ampliagédo
dos processos educativos, tornando a escolarizacédo e profissionalizagcdo das pessoas uma
urgéncia para a agéncia global de desenvolvimento. Os processos de educacdo e formacao de
adultos, bem como os ensinos técnicos profissionalizantes, e o surgimento de entidades ndo
governamentais e de institui¢ces da industria e do comércio (em crescimento exponencial nos
paises do Sul Global), reiteram a importancia da educacdo permanente ao longo da vida, que se
manifesta de forma informal, ndo formal ou formal. Esse continuo educativo € destacado por
Lima et al. (2006), que afirma que “no quadro deste movimento de educagido permanente,
idealmente vocacionado para repensar e reorganizar toda a acao e percursos educativos, do
nascimento a morte, ganham visibilidade as distin¢bes entre os diferentes niveis de formalizacao
possivel das situagdes educativas” (p. 4)

Ademais, como refere Ahmed (1983), a importancia do continuo ndo se limita apenas as
modalidades acima expostas, mas a abrangéncia e inter-relacdo entre os trés setores sociais que
compdem a sociedade como espacos comuns de educacédo, sendo gque, este movimento que se
insere na governanca colaborativa ou participativa, visa promover o desenvolvimento da
educacdo ao longo da vida e o bem-estar social, construindo o ser cidaddo no mundo, sem
desconsiderar a nulidade do sistema escolar no processo de equidade educativa: "seria
imprudente colocar muitas esperancgas na educagao ndo-formal™ (Ahmed, 1983, p. 38).

Para Ahmed, a equidade educativa deve ser conquistada pela ativacdo da educagéo nao

formal como instrumento de atuagdo em diversos contextos, corroborando com o sistema formal
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de aprendizagem para a inclusdo das pessoas marginalizadas por suas diversas vulnerabilidades e
condicdes sociais, geogréaficas, econdmicas e culturais. Nesse sentido, a governanca partilhada,
que valoriza e cria espago para a integracdo dos sabres, seria uma ferramenta crucial para a
construcao da justica e do empoderamento. Ahmed (1983) propBe que os conhecimentos das
pessoas ndo sejam apenas adaptados ao ensino e aos curriculos escolares herméticos, mas que 0s
saberes locais sejam considerados na composicao dos programas curriculares, abrangendo assim
as necessidades e anseios da comunidade em prol do desenvolvimento social e cultural por meio
da educacdo e formacao equitativa.
1.2. Educacao e pedagogia de projeto

Acerca das modalidades educativas e sobre o0 seu contributo para a transformacéo social
com base na valorizacéo dos sabres, exemplifica-se a ferramenta metodologica da pedagogia de
projeto (Tavora, 2018) como forma prética do trabalho educativo voltado para a promocéo da
cidadania e empoderamento (por meio da valorizacdo da educacao para a cidadania). Essa
abordagem pedagogica pode ser aplicada nas modalidades de ensino ndo formal e inserida em
contextos formais e ndo formais de aprendizagem. A aprendizagem esta centralizada no aluno e
em suas demandas, traduzindo-se em uma construgdo colaborativa e reflexiva (tanto préatica
quanto teorica) entre educandos e educadores em um projeto educativo que abarca os diferentes
saberes. Essa metodologia promove o reconhecimento e a valorizacdo das competéncias
socioemocionais e cognitivas, visando a conquista e salvaguarda da autonomia e liberdade por
meio do espirito colaborativo e participativo na tomada de ac¢Ges, seja para enfrentar um desafio,
atender a uma necessidade ou realizar um desejo, isto é, segundo uma esfera inclusivamente

comportamental de interagéo.
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Na pedagogia de projeto, o0 processo é considerado mais relevante que o produto final,
poi o0 educando participa ativamente desde a escolha do tema, passando pelo diagndstico e
analise da situacéo, até a critica sobre o desenvolvimento do projeto, os alunos exercem sua
criticidade, tomam decisdes e se responsabilizam pelo planejamento e execucdo das acdes. A
finalizacdo do projeto ndo € o seu fim, ao contrario, a execucao (realizada de forma colaborativa
com o educador) requer reflexdo e avaliacdo sobre o seu processo de desenvolvimento,
alinhando-se ao planejamento e a intencionalidade, desta forma, essa abordagem estimula o
pensamento critico e a liberdade, promovendo o desenvolvimento integral do ser, considerando
seus aspetos afetivos, comportamentais e cognitivos.

A pedagogia de projeto também possibilita a integracdo entre diferentes areas do
conhecimento, viabilizando a heterogeneidade das experiéncias e a pluralidade de saberes. essa
inter-relacdo é direcionada para o desdobramento de um desafio baseado na realidade e que seja
relevante para os educandos. Ao abordar a educacdo a partir do processo experiencial do
formando, é possivel observar e sentir o desenvolvimento real das habilidades (técnicas e
sociais), promovendo a percecao de liberdade, autonomia e participagdo, no mais, esse
empoderamento ndo se limita a um dado tempo e espaco; trata-se de um projeto dindmico a ser
replicado ao longo da vida, reconhecendo a particularidade reflexiva de cada caso e instancia por
meio da utilizacdo de competéncias adquiridas, reconhecidas e dinamizadas ao longo do tempo.
Além dessas caracteristicas, o trabalho cooperativo e em equipe valoriza as diferencas, a
comunicagéo, a negociacgéo, a solidariedade e o desenvolvimento da empatia em um espaco de
participacdo que gera movimentos continuos de autoformacéo e heteroformacao, assim como a

constituicdo da identidade, autoestima e competéncias por meio da relagdo com o outro.
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Como explanam Castro e Ricardo (1993), a pedagogia de projeto é essencialmente um
processo de comunicacao que se realiza por meio do dialogo e da compreenséo, sendo
fundamentada na escuta ativa e na expressao entre 0s participantes, pois trata-se de um trabalho
em grupo planejado em diversas fases (diagnostico, acéo e reavaliacdo), 0 que torna o contexto
envolvido fundamental e deve ser considerado sob varios prismas: afetivo (aceitagdo, empatia,
motivacao), cognitivo (desenvolvimento de conhecimentos e criacao de debates reflexivos
mediante os saberes), social (responsabilidade compartilhada pelo grupo, mas coorientada pelo
educador) e fisico (considerando aspetos geogréaficos e arquitetdnicos, além da promocdo de
espacos reais e virtuais para interacdo e debates).

O trabalho em projeto €, portanto, um método de envolvimento coletivo planejado em
conjunto, onde a participacdo de cada membro do grupo € crucial. Juntos, de forma colaborativa,
0s participantes pensam sobre o diagndstico, a reflexdo e a acdo, considerando 0s recursos
existentes (tanto dos educandos quanto dos educadores) e a liberdade (autonomia e emancipacéo)
em relacdo a um desafio ou problema relevante para o grupo. 1sso ocorre por meio da
mobilizacdo de competéncias sociais, afetivas, cognitivas e comportamentais.

Esse processo metodoldgico, essencialmente grupal e focado em um determinado
contexto social, ndo apenas permite e valoriza 0s conhecimentos existentes, mas também
possibilita novas aprendizagens e a conscientizacdo sobre si e sobre 0 mundo. O desafio ou
problema a ser solucionado (escolhido com intencionalidade) abrange, além da pluralidade de
experiéncias envolvidas em sua possivel solugéo, a participacdo ativa em um contexto local,
regional e/ou global. O desejo de saber e desenvolver uma certa aprendizagem €, por si s6, um
desafio a ser enfrentado por meio do trabalho de projeto, que se fundamenta na valorizagcdo das

“curiosidades, conhecimentos e desejos dos educandos”. A reflexdo sobre o processo de
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execucdo do trabalho de projeto permite visualizar a importancia da comunicacao e da atitude
relacional entre educandos e educadores, diluindo a hierarquia do saber e anulando o argumento
de autoridade nesta metodologia pedagogica.

O trabalho de projeto, por meio da sua abordagem critica e reflexiva, realizada de forma
justaposta entre teoria e pratica (integrando ambas), resulta em um processo emancipatorio e de
transformacéo social por meio da participacdo cidadd, portanto, isso ocorre a medida que se cria
uma capacidade de intervencdo no mundo, conforme a solucéo dada pelo grupo a um problema.
Nesse sentido, a metodologia do trabalho de projeto considera que a educacao €, por si s, a vida,
€ ndo uma preparagao para ela. A experiéncia dos alunos em relagdo a escola como uma “vida
adiada” ¢, sem davida, um de nossos piores adversarios (Castro & Ricardo, 2003, p. 15).

Hernandez e Ventura (1998) consideram a aprendizagem como um caleidoscépio que
inter-relaciona as mais diversas formas de saber, conforme a demanda, anseios e necessidades
dos educandos, sendo assim, 0s conhecimentos sao baseados na experiéncia dos participantes e a
pedagogia de projeto se torna um recurso para dinamizar a realidade em relacdo ao real. Dewey
(1979), embora ndo use o termo "pedagogia de projeto”, incentiva essa abordagem ao identificar
a educacao como valida para a vida, considerando a experiéncia do educando e promovendo uma
pedagogia critica, reflexiva, ativa e pratica, semelhante aquela vislumbrada na pedagogia de
projeto e na modalidade de educacao ndo formal.

Bem como Dewey, no inicio do século XX, Kilpatrick (1918) referiu que o trabalho
educativo deveria se basear nas demandas individuais dos alunos, permitindo que conhecimentos
e habilidades, tanto ativos quanto potenciais, sejam integrados conforme o contexto de vida dos
envolvidos, dessa forma, a aplicacdo pratica da teoria do projeto e o trabalho em grupo,

fundamentados em contextos e demandas reais, evidenciam a relevancia da participacéo e da
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liberdade no processo de aprendizagem ativa, desenvolvendo habilidades cognitivas, emocionais,
afetivas e sociais.

A pedagogia de projetos utiliza-se da educacdo nao formal e coloca o aluno como sujeito,
e ndo como mero objeto, no processo de aprendizagem, sendo essencial o conceito de
participacao e colaboracdo, a partir da valorizacdo e da relacéo entre as diferencas e a
heterogeneidade dos integrantes e saberes, com foco em um tema socialmente relevante e uma
visdo critica para a mudanca, estabelece uma base solida para uma pedagogia que se desenvolve
na vida e ao longo dela, pois trata-se de um projeto com comeco, meio e fim (Tavora, 2018).

Com foco nos anseios e demandas que emergem dos alunos a partir de sua realidade, o
trabalho de projeto, por meio da metodologia ndo formal, referencia-se na educacdo como
aprendizagem continua, ou seja, essa abordagem fomenta inexoravelmente a cidadania ativa dos
participantes, elucidando um movimento democréatico de aprendizagem dotada de sentido,
baseada em suas competéncias praticas e sociais, integrativa tanto com o meio quanto entre
educadores e educandos (Hernandez & Ventura, 1998), nessa situacdo, ndo ha ensino-
aprendizagem pautado na hierarquia da autoridade do saber e do educador, mas sim um processo
continuo e dialégico de aprendizado.

Como é caracteristico da educacdo ndo formal, a pedagogia de projetos abre caminhos e
viabiliza a autonomia, mesmo em criangas, ao proporcionar um campo de acdo para 0
autodirecionamento dos participantes da aprendizagem, logo, os questionamentos que surgem do
educando motivam a intervencdo do saber, mobilizando recursos para a aprendizagem conforme
sua autonomia e validando experiéncias prévias. Isso resulta em uma resolucdo pratica e critica
de desafios, problemas e questionamentos que se integram em sua vida e na vida comunitaria,

dessa forma, a crianga adquire, assim como o adulto, o estatuto pedagdgico de ser dotado de
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competéncias e autonomia, ou seja, liberdade para ser e estar na sociedade como cidadéao
(sujeito), e ndo como mero objeto.

O autodirecionamento sugerido pela dialogicidade entre vivéncias e a autonomia no
processo de aprendizagem, por meio da participacdo ativa nesse mesmo processo, tem efeitos
significativos na promocéo do empoderamento e na consolidacao de aprendizagens que, além de
promover o reconhecimento, engendram o desenvolvimento de habilidades sociais e préaticas ao
longo da vida. Isso constitui a génese da promogcdo da participacdo na e pela educacao. Sob essa
perspetiva, semelhante ao que propde a pedagogia de projetos (Castro & Ricardo, 2003), o
pensamento e a pratica de Paulo Freire (2009; 2018) endossam, como demonstrado de forma
elucidativa em seu método de alfabetizacdo e na quebra dos paradigmas da aprendizagem
tecnocrata, que a educacao libertadora carrega em si 0s movimentos de conscientizacdo para a
emancipacdo, promovendo a participacao ativa e a autonomia dos alunos na sociedade, com fins
voltados para sua transformacao.

1.2.1. A pedagogia dos afetos

Um dos aspetos fundamentais para a aprendizagem ao longo da vida é a dimenséo
afetiva, que complementa os espacos formais, ndo formais e informais de aprendizagem, bem
como as relagdes interculturais e intergeracionais. As competéncias emocionais influenciam
diretamente os processos cognitivos. Como refere Freitas-Magalhaes (2007, p. 55, citado por
Oliveira, 2021, p. 21), "as emogdes fazem parte da nossa vida, € preciso saber viver com elas. A
emogcdo esta antes da razdo. Antes de sermos racionais, Somos emocionais”, deste modo, afetos,
emocOes e valores estdo intrinsecamente ligados aos aspetos educativos do saber ser, saber fazer

e do proprio saber, transcendendo a esfera formal do ensino escolar.
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A pedagogia dialdgica de Paulo Freire (1999) evidencia que a empatia entre educador e
educando é condicdo essencial para a aprendizagem significativa baseada nas vivéncias e
emoc0es, onde razdo e emocdo se tornam indissociaveis no processo da praxis.
Complementarmente, Vygotsky (1991), na sua abordagem sociointeracionista, confirma a
importancia das emocdes durante o desenvolvimento do conhecimento proximal e distal, sendo a
relacdo afetiva entre educando e educador determinante para o sucesso das aprendizagens. Esta
relacdo promove autoestima e autonomia, revelando como os elementos afetivos se relacionam
com a aprendizagem cientifica.

Immordino-Yang e Damasio (2007) destacam o papel positivo das emocdes nas acdes
participativas, na imaginacdo e na memoria, reforcando que o sistema limbico, para além de ser o
centro das emocdes, tem funcdo ativa na motivacdo e, consequentemente, na memdria,
confirmando a dimenséo afetiva e social do conhecimento. Os pensamentos e emocdes interagem
mutuamente, tornando-se fundamental para a educacao desenvolver competéncias emocionais e
cognitivas que permitam o autoconhecimento e a compreensao do outro.

Wallon (citado por Mrech, 2010) reforca que o ser humano é essencialmente emocional,
alinhando esta ideia com a concecao aristotélica do ser humano como ser politico e social, para
Wallon, os desenvolvimentos cognitivo, motor e afetivo estao interrelacionados, por isso, nesta
perspetiva, as escolas devem promover competéncias emocionais e sociais, facilitando a
aprendizagem ao longo da vida e a resolucdo de problemas como a desigualdade, excluséo
social, conflitos e crises ambientais.

A aprendizagem holistica deve focar no autoconhecimento e na compreensdo plural da
vida, equilibrando o emocional e o racional, 0 que permitiria superar a valorizac¢ao exclusiva do

sistema formal de ensino e direcionar-se para uma educagéo inter-relacional, promotora da
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autodeterminacgéo (Deci & Ryan, 2000) e da empatia orientada para 0 bem comum. Goleman
(2012), sobre a primazia dos conhecimentos técnicos em detrimento das aptidGes emocionais,
afirma que
esse é o problema: a inteligéncia académica ndo oferece praticamente nenhum preparo
para o torvelinho — ou para a oportunidade — que ocorre na vida. Apesar de um alto QI
ndo ser nenhuma garantia de prosperidade, prestigio ou felicidade na vida, nossas escolas
e nossa cultura privilegiam a aptiddo no nivel académico, ignorando a inteligéncia
emocional, um conjunto de tracos — alguns chamariam de carater — que também exerce
um papel importante em nosso destino pessoal. A vida emocional € um campo com o
qual se pode lidar, certamente como matematica ou leitura, com maior ou menor
habilidade, e exige seu conjunto especial de aptiddes. E a medida dessas aptidées huma
pessoa € decisiva para compreender por que uma prospera na vida, enquanto outra, de
igual nivel intelectual, entra num beco sem saida: a aptiddo emocional € uma
metacapacidade que determina até onde podemos usar bem quaisquer outras aptiddes que
tenhamos, incluindo o intelecto bruto”. (p. 86)
De acordo com Dantas (20192, citado por Lopes, 2020, p. 17), a afetividade é a chave
para o desenvolvimento inicial e continuo do ser humano, criando uma relacao intrinseca com a
cognicdo, que intermedeia o ser com a realidade. Lopes (2020) acrescenta que “a afetividade €
dependente de conquistas realizadas através da inteligéncia, e vice-versa, para percorrer
transformagdes sucessivas” (p. 18), o que permite, ao longo da vida, a formagdo de uma
complexidade de afetos, emocdes e sentimentos que séo expressos pelo corpo e que se
relacionam com 0s processos cognitivos, por isso, esta composi¢do do desenvolvimento

possibilita percecdes de gosto ou desgosto perante uma situagdo, ou mesmo indiferenca, algo que
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pode ocorrer em qualquer aprendizagem formal, como a de conceitos matematicos. Conforme
indicam Rodrigues, Teixeira e Gomes (1989, p. 15, citados por Lopes, 2020), a afetividade
“permite apercebermo-nos da tonalidade agradavel ou desagradavel dos diversos fenOmenos
psiquicos” (p.18).

Sobre a importancia da afetividade no desenvolvimento humano, Wallon (citado por
Mrech, 2010) atribui a0 meio externo (meio social) e interno (self) uma interferéncia direta e
reciproca nas dindmicas dos afetos e suas expressdes, conforme os estimulos suscitados pelo
meio, ou seja, a afetividade é uma condicdo para o desenvolvimento do ser e € relacional.

O relatério da UNESCO de 1996, redigido por Jacques Delors, Um tesouro a descobrir,
traz a luz as desigualdades advindas da globalizacéo, orientando criticamente sobre a
importancia de se olhar para os aspetos sociais e afetivos, e ndo apenas cientificos, da sociedade,
de modo a realizar um exercicio de autocritica e autoconhecimento. O relatério evoca a
relevancia das competéncias emocionais e sociais no processo de combate a injustica social, com
o0 objetivo final de alcancar a paz, que, segundo o documento, é possivel através da participacao
cidada e democrética de criancas e adultos na sociedade.

De acordo com Delors (1996), a UNESCO acredita numa educacao criativa voltada para
uma sociedade educativa que nédo se dissocia do aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender
a ser. Por isso, a Comissdo luta pela equidade e qualidade dos processos de aprendizagem na
educacdo basica e obrigatdria, valorizando a educacdo em sociedade e esta (educacdo em
sociedade) deve ser vinculada a educagdo formal em alguma medida

0s saberes basicos desempenham, neste caso, seu verdadeiro papel: ler, escrever e contar.

A combinacéo do ensino classico com as abordagens exteriores a escola permite que a

crianga tenha acesso as trés dimensdes da educacgdo: ética e cultural, cientifica e
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tecnoldgica, alem de econémica e social. Em outras palavras, a educacdo é, também, uma

experiéncia social, mediante a qual a crianca descobre-se a si mesma, desenvolve as

relacdes com os outros, adquire as bases do conhecimento e do savoir-faire. Essa
experiéncia deve iniciar-se antes da idade da escolaridade obrigatoria, sob formas
diferentes, conforme as circunstancias, além de implicar a familia e a comunidade de

base. (UNESCO, 1996, P. 16)

Para Catarina Tomas (2022), o conhecimento dos direitos das criancas, em conjunto com
politicas publicas integrativas eficazes (que envolvam a vida privada e social da crianca), nas
quais as criangas sejam o foco das medidas a0 mesmo tempo em que sdo consideradas sujeitos de
direito (com voz e vez no desenho das politicas), sdo vias para a garantia das dimensdes dos
direitos das criancas e para os cuidados alternativos voltados para uma vivéncia equitativa e
justa.

O vigor dos direitos das criancas € um dos indicadores do ponto de situacéo e
desenvolvimento das esferas politicas, sociais e educativas de uma sociedade (Tomas, 2022),
esses direitos sao visualizados pela participacdo democratica e efetiva, no entanto, ha uma
marginalizacdo das criancas na sociedade, mesmo sendo parte integrante dela, portanto, faz-se
necessaria uma “democratizagdo da democracia” para que a participacao das criangas seja efetiva
e para que a concecdo de infancia passe por uma quebra de paradigma, ocupando um novo status
participativo na sociedade. Isso outorga as criancas o direito a uma infancia inclusiva e
integrativa como parte social, declinando o campo de objetos para se encaixar no real espago
como sujeitos.

Para Tomas (2022), a transformacéao do papel da crianca na sociedade comega com uma

reflexdo critica e contextualizada acerca dos conceitos e perce¢des que temos sobre as criangas e



68

a infancia (este como construcdo social), por isso, esse ponto situacional interfere diretamente na
forma como os adultos consideram as criangas em suas praticas sociais e politicas, tanto na
esfera publica quanto na privada, perpetuando o conceito etimoldgico de “afonia”, que advém da
palavra "infancia". Nesse sentido, a infantilidade, que carrega um carater pejorativo ao associar a
crianga a um ser imaturo, ingénuo e sem direito a voz e vez, influencia na inanicéo e subjugacao
das criancas as a¢des da sociedade, anulando sua representatividade, anseios, desejos e
necessidades, deste modo, a acdo dialdgica e colaborativa, quando ndo exercida entre criancas e
Seus pares, ou entre criancas e adultos, restringe, do ponto de vista pedagdgico, politico, social e
cientifico, a participacdo legitima, pois ela ndo emerge desde o0s primeiros graus da escada da
participacao infantil (Hart, 1992) e cidada (Arnstein, 1969), que ainda se encontram carregados
de processos de manipulacéo e paternalismo.

Assim como Delors (1996), Tomas (2022) defende o exercicio da participacdo das
criancas em todas as esferas da vida, publica (comunidade e escolar) e privada (eixo familiar),
sem gue seja necessaria a concessao de poder e reconhecimento condicionado por parte dos
adultos, logo, o dialogo seria fundamental para que os adultos e profissionais ndo pressuponham
0 que as criangas querem e precisam, silenciando sua participacdo. Como refere Tomas (2022),
as criancas "estdo", mas nao "sdo", sendo assim, o cerne da questdo esta no fato de que, enquanto
objetos da sociedade, as criancas ndo participam, ndo se responsabilizam, ndo pertencem e nao
fazem parte dela como cidadédos fazendo com que as suas acdes, emocdes e afetos sejam
silenciadas

Conforme alerta Tomas (2022), ha um paradoxo entre a realizacao da participacao e as
condicdes sociais oferecidas atualmente para que a participa¢do aconteca, por isso, devemos,

enquanto sociedade, ndo apenas analisar as condi¢Ges para a participagdo, mas também perceber
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as suas implicacdes. As criancgas tém o direito de participar ou ndo, conforme suas escolhas, por
iss0, 0 processo de participacdo deve ser democratico, colaborativo e com uma horizontalidade
de poder entre adultos e criancgas, ocorrendo num espaco e tempo contextualizados para que as
diversas formas de expressdo sejam exercidas.

Nesse sentido, a expressao artistica, desenvolvida no projeto "Um Direito a
(Des)envolver” (Tavora, 2018), é um recurso que pluraliza a linguagem dialogica, além de seu
aspeto discursivo (como ocorre nas assembleias), utilizando a educacao pela arte. Esse meio
seria um dos instrumentos para suscitar e legitimar a participacao ativa e capaz das criancas em
sociedade.

A CDC (1989; 2024) surge como um recurso legal, revolucionario e vinculativo para a
quebra desse paradigma "adultocéntrico™ (Tomas, 2022), que restringe a crianca a sua afonia,
tratando-a como um ser que "ainda ndo é", mas que esta a espera de se tornar adulto. Esse
movimento legal, além de conectar os processos educativos ao desenvolvimento, sobrevivéncia,
protecdo e participacdo das criancas, reitera a educacdo como recurso fundamental de interacédo
consigo e com 0 mundo.

A educacdo (informal, ndo formal e formal) é vista como ferramenta critica e tedrica que
se desenvolve ao longo da vida, combatendo a ideia de que ela existe apenas para o futuro, pois a
crianca é cidada ativa no presente, e a participacdo cidada e ativa é um recurso integrador de seu
(des)envolvimento continuo e de aprendizagem ao longo da vida, tanto na esfera publica quanto
na privada.

Tomaés (2022) enfatiza que, para haver participacdo genuina, € necessario expor-se a
riscos, pois a protecdo desmedida das criangas acaba por inibir seu direito a participacéo,

contudo, € nesta linha que as teorias participativas e suas metodologias sdo recursos para a
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efetivacdo dessa participacao, respeitando o tempo, 0 espaco, 0S recursos materiais e a
motivacao, dentro de um contexto que impec¢a a manipulacao, o paternalismo protetor e o
tokenismo, que recriam simulacros de pseudoparticipacédo infantil.

Para resistir e revolucionar esse cenario, ha a necessidade de um movimento ndo
autdonomo e instantaneo, mas instigado pela criacdo de recursos e espacos que consolidem uma
redistribuicdo colaborativa de poder participativo, no mais, esse processo deve ser instigado pela
acdo e motivacdo, resultando num processo emancipatorio e livre para o exercicio da
participacao cidada. Deve-se, portanto, democratizar a democracia do saber criando espacos e
métodos participativos que considerem os contextos de vida social, politico, cultural, afetivo e
econdmico, de acordo com 0 seu tempo.

1.3. Educacao e cidadania

Conforme observado na perspetiva de diversos pensadores e criticos dos processos de
educacdo e justica social, a educacdo ndo formal e informal se destacam como modalidades de
aprendizagem relevantes em distintos contextos, inclusive nos espacos formais para que o direito
a igualdade e a diferenca sejam garantidos, possibilitando, pelo exercicio critico e reflexivo a
praxis social pelo enraizamento e integracdo do cidaddo em sociedade pelo direito a sua vez e
poder de voz. Deste modo, as a¢des de participacdo que garantem uma cidadania ativa sdo
prerrogativas comuns para o empoderamento e fomento da liberdade individual, bem como para
a integracdo social das comunidades.

Diante do exposto, a educagéo nao formal surge como um elemento relevante para o
desenvolvimento da Educacéo e Cidadania Global, promovendo o bem-estar global por meio da
luta contra a desigualdade e pela conquista de uma cidadania ativa, portanto, essa cidadania deve

considerar a reflexdo critica sobre os direitos humanos e os desafios globais, permitindo que a
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empatia e a solidariedade permeiem a critica aos contextos de exclusao e injustica, incluindo

questdes ambientais, geograficas e culturais. A educacéo integral e a participacédo ativa atuam
como motores para que os individuos se tornem seres livres e responsaveis na transformacao

social, contribuindo para a reducdo das injusticas e marginalizaces.

A orientacdo para o desenvolvimento da Educacdo e Cidadania Global se fundamenta na
metodologia da educacgdo nao formal, ainda que sua atuacdo possa ocorrer em espacos formais de
aprendizagem, sendo que ambas as modalidades estdo inexoravelmente atreladas por suas
caracteristicas de intervencdo critica e colaborativa, integrando saberes, fazeres e modos de ser
diversos em diferentes contextos. Assim, o contetdo e a forma de acdo sdo construgdes
dindmicas e colaborativas que atendem as demandas lancadas pelos préprios cidaddos em um
dado contexto.

Para reconhecer a interseccdo entre a modalidade da educacéo ndo formal e a préatica da
Educacéo para o Desenvolvimento da Cidadania Global (EDCG), sdo identificados os seguintes
pressupostos pela Plataforma portuguesa das Organizacdes Ndo Governamentais para o
Desenvolvimento (ONGD): "orientacdo para a transformacéo social digna, justa e sustentavel; a
centralidade de processos reflexivos que promovem o pensamento critico e a tomada de decisao
informada; e a natureza processual e co-construida entre quem promove e quem participa na
EDCG" (Coelho et al, 2023, p. 28).

Pela orientacdo citada, as questdes locais, refletidas a partir de uma perspetiva e
parametro global, dotariam os participantes de um pensamento critico e plural, de acordo com
suas vivéncias particulares, 0 que o0s capacitaria para a intervencao cidada e a mobilizagdo na
criacdo de politicas para a transformacao da realidade. Para diferentes faixas etarias, 0s

participantes seriam incentivados a se envolver de maneira que a educagdo formal introduzisse,
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por meio de linguagens criativas e pedagdgicas, os mais diversos modos de interacdo, neste
sentido, a dialogicidade promoveria um espaco integrativo de partilha de ideias e experiéncias,
em vez de forcar as pessoas e suas ideias a se encaixarem nos desafios e demandas externas de
agendas politicas centralizadas, como ocorre na abordagem curricular do sistema escolar, que
exige adaptacdo em vez de didlogo e interacéo.

Como pratica reflexiva do Desenvolvimento da Educacédo e Cidadania Global, a intencéo
€ que as pessoas, como cidadds, participem das decisGes e a¢des, o que implicaria em escolher 0s
objetivos e desafios para o desenvolvimento da educacdo sob uma perspetiva de cidadania ativa e
participativa, deste modo, ndo apenas a educacdo nao formal se revela relevante na tomada de
acdo, mas as singularidades percebidas na aprendizagem informal denotam um campo
experiencial para a cidadania e transformacéo. Além disso, a educacdo formal requer recursos
ndo formais e informais para abordar suas urgéncias, alterando a légica de desigualdade advinda
de sistemas ndo democraticos de ensino que excluem a participacdo de seus integrantes no
processo de constituicdo e criacao do sistema escolar (Coelho et al, 2023).

Segundo a UNESCO, a consolidacdo do Desenvolvimento da Educacdo e Cidadania
Global deve estar atrelada a uma cultura democratica da educacdo, dinamizada por meio de uma
governanca compartilhada e da valorizacdo dos saberes, consequentemente, a consideracdo da
trilogia das modalidades educativas deve ser vista como instrumento para o fim maior: a
democratizacdo da educacdo e a participacdo cidadd, que decorrem de forma ativa e integrativa
da experiéncia humana em sociedade, valorizando as interculturalidades e competéncias. A

Educacdo para a Paz e os Direitos Humanos é desenvolvida por um programa mundial tutelado
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pela UNESCO (Programa Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos®*) e se aplica nas
diversas esferas sociais, valorizando as distintas modalidades educativas (Organizacao das
Nacdes Unidas [ONU], 2004a).

De acordo com o site da UNESCO (2024), Portugal possui uma Rede de Escolas
Associadas que conta atualmente com 95 institui¢@es, informa-se que essas escolas tém
desenvolvido projetos em diversas areas tematicas, como a preservagdo do patrimonio cultural
subaquatico, a protecdo dos recursos naturais e a importancia do dialogo intercultural para
erradicar a discriminacdo e a violéncia, promovendo a cidadania.

A UNESCO, na concec¢do do documento Global Citizenship Education: Topics and
Learning Objectives (2015), destaca que a Educacéo para a Cidadania Global envolve diversas
metodologias e referéncias de suporte sobre educacdo em areas como direitos humanos, paz e
desenvolvimento sustentavel. Este processo se desdobra na aprendizagem ao longo da vida e,
para tal, conforme relatado no documento Global Citizenship Education: Preparing Learners for

the Challenges of the 21st Century (2014), é necessario considerar “intervengdes curriculares e

4 Criado em 2004, com base nas reflexdes sobre a Década das Nacdes Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos
(1995-2004), o Programa Mundial para a Educa¢éo em Direitos Humanos foi instituido pela Resolu¢do 59/113 da
Assembleia Geral das Na¢des Unidas em 10 de dezembro de 2004. Este programa é coordenado globalmente pelo
Alto Comissario das Nagdes Unidas para os Direitos Humanos, que fornece orientacdo e supervisdo mundial. O
objetivo do programa é promover os direitos humanos tanto local quanto globalmente, considerando suas inter-
relagdes, com desenvolvimento planejado em quatro fases praticas. A primeira fase, de 2005 a 2009, concentrou-se
na educagdo em sistemas escolares. Na segunda fase, de 2010 a 2014, foram incluidos o ensino superior e a formagdo
de educadores, militares, funciondrios publicos e trabalhadores da legislacdo em direitos humanos. Entre 2015 e 2019,
a terceira fase envolveu profissionais dos meios de comunicacdo, com énfase na sensibilizag&o e treinamento sobre 0s
direitos humanos. Finalmente, a fase atual, de 2020 a 2024, est4 centrada no empoderamento dos jovens, destacando
a educacdo em direitos humanos e o desenvolvimento sustentavel. Essa fase da especial atencdo a igualdade, ndo
discriminacéo, incluséo e respeito & diversidade, visando & construcéo de sociedades inclusivas e pacificas conforme
publicita a Organizacdo das Na¢Oes Unidas (Organizacdo das Na¢Ges Unidas [ONU], 2004b).
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extracurriculares”. Assim, as educagdes formais, informais e nao formais se configuram como
motores desse movimento.

O movimento em prol da Educacéo para a Cidadania Global (ECG) se fundamenta em
trés dimensdes da aprendizagem, nomeadamente a dimensao cognitiva, que abrange a analise
critica das questdes globais. A dimensdo socioemocional, que promove o respeito as diferencas e
a empatia, por fim, apresenta-se a dimensdo comportamental, que enfatiza a responsabilidade e a
acdo diante dos desafios globais (UNESCO, 2022), por isso, essa acao cidada reflete e age com
empatia em relacdo a questdes interconectadas, abrangendo aspetos politicos, econémicos,
sociais e culturais em niveis local, nacional e global
1.3.1. Educacdo, cidadania e participacéo

A luz da transformagc&o social decorrente da promogcao da cidadania, que se desenvolve
ao gerar a construcao de diversas competéncias por meio de uma dinamica de aprendizagem
embasada na trilogia das modalidades de aprendizagem, surge a educagcdo como um processo
centrado no ser para sua participacdo ativa na vida social e politica. 1sso se da pela compreensao
de seus direitos e responsabilidades como cidaddos no mundo.

Sob essa Gtica, Gohn (2006) destaca, de forma pratica, a relevancia da educacao ndo
formal como modalidade promotora da consciéncia de si e do ser no mundo (consciéncia civica).
Gohn explora a importancia dessa educacédo para fortalecer movimentos sociais que integram
seres humanos dotados de acdo reflexiva (cidadaos criticos) e de acdes vivenciais diretamente
envolvidas com a prética social para a transformacdo e assim compde-se o elo entre acdo e
pratica, aprendizagem e experiéncia ao longo da vida, sempre com um referencial de sentido
(questdes imanentes ao ser) e engajados na promocao de experiéncias que vinculem aprendizado

e acéo social, desenvolvendo o panorama da cidadania ativa.
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No ambito da educacao ndo formal e seu poder mobilizador para a criagdo de espacos
para a cidadania, Gohn (2006) enuncia que

a educacdo ndo formal capacita os individuos a se tornarem cidadaos do mundo, no

mundo. Sua finalidade é abrir janelas de conhecimento sobre o mundo que circunda 0s

individuos e suas relacfes sociais. Seus objetivos ndo sao dados a priori; eles se

constroem no processo interativo, gerando um processo educativo. (...) Ela prepara os

cidadaos e educa o ser humano para a civilidade, em oposicédo a barbérie, ao egoismo, ao

individualismo etc. (2006, p. 1)

Assim como Gohn (2006) considera a educacdo ndo formal um recurso para o fomento
das competéncias préaticas e sociais, visando a promoc¢édo da mobilizacdo social, Gadotti (2012)
destaca a participacdo comunitaria para a capacitacao de seus integrantes deste modo, esse
movimento possibilita, por meio da acdo da educacdo popular, a quebra de paradigmas e
alienacdes, promovendo a emancipacao do ser por meio da forca de acdo do individuo, a partir
das questdes suscitadas por sua propria comunidade. Esse movimento reforca as teorias de
libertacdo e a pedagogia dialética, por sua vez dialogica.

Os processos de integracdo e inter-relacéo entre diferentes, por meio de sua valorizagéo e
ndo pela discriminacdo, ativados pela educacao ndo formal, conforme enuncia La Belle (1982),
séo elementos basilares para a inclusdo social e condicdo para a participacdo popular das pessoas
excluidas do sistema formal de educacdo, garantindo, assim, a cidadania plena.

Pierre Bourdieu, um dos sociologos mais influentes do século XX, abordou a educacéao
como um campo de reproducdo das desigualdades sociais e culturais. Em suas analises sobre
educacéo e cidadania, Bourdieu (1977) destacou como a escola desempenha um papel crucial na

perpetuacgéo das estruturas sociais, ao transmitir e validar certos tipos de conhecimento,
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habilidades e valores que beneficiam as classes dominantes. Segundo Bourdieu (1977), a
importancia da educacdo no processo de cidadania plena reside, em parte, nos processos de
educacdo ndo formal, que servem como um meio de envolvimento social e empoderamento
civico. A educacdo gera instrumentos que permitem aos individuos envolverem-se ativamente na
esfera publica de maneira participativa, contudo, a educacao restrita ao sistema formal pode
servir como um meio de reproducédo das desigualdades sociais e culturais. Esse modelo educativo
perpetua as classes dominantes e seu exclusivo capital cultural, que Bourdieu (1977) identifica
como uma forma de violéncia simbolica, gerando o isomorfismo da desigualdade, similar ao
isomorfismo institucional, naturalizado pela sociedade e levando a "normose™. Assim, a
cidadania desigual existe na medida em que o direito a participacdo democratica é mediado por
uma cultura dominante das elites, reproduzida no sistema escolar.

Portanto, para a promocgao de uma participacdo plena e uma cidadania critica e ativa, é
necessario romper com esse contexto dominante, nesta linha, a educacéo popular surge como
uma alternativa para esse fim, promovendo resisténcia e transformacéo reflexiva por meio da
acdo social e politica, engendradas pela educacdo e cultura, contra a dominagdo simbdlica,
estrutural e a reproducdo social.

A educacdo popular, com a sua acdo constante e critica sobre as questdes que emergem
no contexto comunitario (sejam de nivel pratico, estrutural ou simbolico) estabelece uma nova
dindmica cultural e social, uma dinamica que valoriza saberes e préaticas voltadas para a
cidadania plena e ativa, relacionada a participacdo politica, solidariedade e emancipagdo, deste
modo, evita-se que o capital cultural das classes dominantes perpetue a desigualdade e a

violéncia simbodlica, ou se seja, de modo contrario, a luta pela cidadania instaura um capital
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cultural alternativo, construido também por uma educacao alternativa, como a educacao ndo
formal e informal, concentrada na educacdo popular e comunitaria.

A educacdo ndo formal pode criar espagos para a pratica da democracia e a participacdo
ativa dos cidadaos, especialmente atraves de metodologias participativas e experimentacdes em
ambientes ndo escolares, por isso, La Belle (1982) e Bourdieu (1977) reconhecem o potencial
transformador da educacdo ndo formal para a promocéo da criticidade e da participacao direta e
democratica dos individuos, o que gera empoderamento para a atuacao cidada na esfera social,
privada e na vida politica. Segundo os pensadores citados, esta dindmica ocorre por meio do
processo de responsabilizacdo e da legitimacdo da participacdo nas tomadas de decisao da
sociedade, desenvolvendo ndo apenas competéncias praticas e cognitivas, mas também
habilidades civicas, através da acdo popular e inclusdo social.

Ao abordar o conceito de cidadania, € fundamental estabelecer um paralelo entre deveres
e direitos, entre individuo e Estado, e entre participacdo (politica, econdmica, social e cultural) e
justica social, neste sentido, desenvolvem-se conceitos sobre as garantias de liberdade
(individual, politica e social) e dos direitos sociais basicos necessarios para a existéncia humana
e a promocdo do bem-estar, tanto por dever quanto por direito, como cidaddo perante o Estado, e
vice-versa, por isso, a participacdo cidada nas decisfes politicas é essencial para garantir a sua
efetividade.

Marshall (1967) discorre sobre cidadania de forma linear, cronoldgica e evolutiva no
tempo e no espaco, associando o desenvolvimento da cidadania aos direitos das classes sociais e
do individuo (direitos civis, politicos e sociais). Marshall identifica trés fases de
desenvolvimento: os direitos civis no século XVIII, que envolvem a liberdade individual (como

liberdade de expressao e direito a propriedade); os direitos politicos no século XIX, que incluem
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o direito de participacdo na vida politica (como o direito ao voto); e, finalmente, os direitos
sociais no século XX, que abrangem o direito ao bem-estar (como salde, educacéo e seguranca
social). Marshall (1967) diz que "a educacao é um pré-requisito necessario da liberdade civil” (p.
73), pois, quando garantida e reconhecida pelo Estado, assegura o0 uso dos demais direitos. Sem
uma educacéo libertadora e reflexiva, os individuos podem ser incapazes de exercer de forma
eficaz os seus direitos civis, politicos ou sociais, devido a alienacdo. A conscientizacdo é uma
condicdo necessaria para o exercicio da cidadania, pois esta pressupde um sentimento de
pertencimento e participacdo nas decisdes que afetam a sociedade e o individuo.

Os direitos elencados por Marshall (1967) concedem de forma complexa o
empoderamento ao ser humano por meio do exercicio da sua participacdo na polis e pela
condicdo das garantias essenciais ao bem-estar social. A educa¢do, como instrumento social e
cultural, é fundamental para possibilitar uma vida digna e participativa em sociedade. Por meio
da participacdo sdo garantidos os processos de cidadania, promovendo a participacdo ativa do ser
humano na vida social e a escuta atenta das demandas identificadas pela comunidade. Para
Marshall (1967), o bem-estar social, e especificamente a educacao, € a condicao basilar para a
existéncia de uma sociedade democratica, pois possibilita o exercicio da acdo reflexiva, que é
essencial para a plena realizacdo dos direitos civis e politicos.

A educacdo torna-se um veiculo para a promocdo da integracdo social e sua
transformacéo pela equidade, garantindo que todos tenham direito ao bem-estar social e a
participacdo, pois essa inclusdo é crucial para o exercicio da cidadania ativa e plena, por isso,
ressalta-se a relevancia do acesso a educacdo que deve ser garantido, inclusive pelo Estado, para
assegurar que todos gozem de igualdade em relacdo aos direitos descritos e que possam atuar na

sociedade, seja em ac¢des individuais ou comunitérias tanto na esfera privada quanto na social.
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Para a transformacéo e garantia do bem-estar social, essa seria uma das formas de combater a
desigualdade social e econdmica perpetuada na sociedade. Sobre este aspeto, a desigualdade de
classes é uma questdo critica que Marshall aborda, destacando que, para que a educagéo seja uma
solucdo para as desigualdades, é fundamental prestar atencdo a qualidade do ensino e ao acesso
real por meio da inclusdo e da igualdade de oportunidades.

Habermas (1981), por sua vez, vé a cidadania sob a perspetiva da democracia
deliberativa, condicdo na qual a cidadania vai além dos direitos e deveres, englobando a
participacao ativa dos individuos na esfera politica e publica como acdo democratica que
constitui o cerne da cidadania plena, por isso, o dialogo, a interacdo e o discurso racional séo
condicdes essenciais para a acdo cidada e para a transformacao social. Similarmente a Habermas,
Kymlicka (1995, citado por McDonald, 1997) amplia a compreensdo da cidadania, indo além dos
direitos e deveres tradicionais, pois este pensador introduz o conceito de cidadania multicultural,
que valoriza os direitos coletivos das minorias culturais, enfatizando a importancia da
diversidade cultural como garantidora da equidade entre os diversos grupos multiculturais.

Na mesma linha, Benhabib (2006) desenvolve o conceito de cidadania cosmopolita que,
além de considerar a multiculturalidade e a cidadania global, foca no cidaddo como um ser que
vive e atua no mundo, com direitos e deveres que transcendem fronteiras nacionais suscitando
uma abordagem que visa garantir os direitos dos migrantes e das pessoas em diaspora,
promovendo uma cidadania verdadeiramente inclusiva e global.

Peter Singer (2004), alinhando-se a perspetiva de Marshall (1967), destaca a importancia
da cidadania em relacdo a garantia do bem-estar social, ndo apenas ao nivel individual, mas de
forma global. Isto implica uma responsabilidade ética e universal que cada individuo possui

relativamente ao exercicio dos seus deveres no contexto social, perante diversos desafios
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(sociais, econdmicos, geograficos e culturais), denotando uma viséo que propde uma cidadania
global que transcende barreiras territoriais e culturais.

Os diversos conceitos de cidadania partilham um objetivo comum: promover a liberdade,
a emancipacdo e a inclusdo, além de fomentar uma atuacéo reflexiva, uma atividade que é
desenvolvida por meio da educacédo. Este complexo de pensamento e abordagem critica refletem
de modo direto sobre a realidade individual, mas &, inexoravelmente, uma reflexdo coletiva,
ressaltando a importancia da responsabilizacdo pelas acdes que buscam a transformacéo social e
a existéncia do ser no mundo e para 0 mundo.

A educacdo, sob esta perspetiva, é vista como uma garantia para a cidadania plena, onde
a educacao ndo formal se destaca como uma modalidade educativa que pode evocar a equidade
frequentemente silenciada pela educacgédo formal. Na educa¢do nao formal, a participacdo é uma
condicdo essencial para a sua eficacia, neste sentido, a Convencéo sobre os Direitos da Crianca
(CDC), adotada em 1989 pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU),
reconhece a participacdo como um direito fundamental para a cidadania. Os Artigos 12.° e 13.°
da CDC (Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia [UNICEF], 2019) afirmam que as crianc¢as
tém o direito de serem ouvidas em todas as questdes que as afetam, bem como sdo livres para
expressar as suas opinides e agir sobre a sua realidade, promovendo o bem-estar e a
transformacéo social. A participacdo nos processos pedagdgicos de aprendizagem resulta numa
educacdo emancipadora e libertadora, tanto tedrica quanto pratica, sobre a ac¢do individual no
mundo e a construcdo do ser, portanto, as no¢des de autonomia e empoderamento das criancas
estdo intrinsecamente ligadas ao seu direito de participagdo na esfera social e privada,
reconhecendo-as como sujeitos de direitos.

Enunciando-se do seguinte modo os respetivos artigos:
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Artigo 12.%: 1 - Os Estados Partes garantem a crianga com capacidade de discernimento o
direito de exprimir livremente a sua opinido sobre as questdes que Ihe respeitem, sendo
devidamente tomadas em consideracgéo as opinides da crianc¢a, de acordo com a sua idade e
maturidade. 2 - Para este fim, é assegurada a crianca a oportunidade de ser ouvida nos processos
judiciais e administrativos que Ihe respeitem, seja diretamente, seja através de representante ou
de organismo adequado, segundo as modalidades previstas pelas regras de processo da legislacdo
nacional.

Artigo 13.°: 1 - A crianca tem direito a liberdade de expressao. Este direito compreende a
liberdade de procurar, receber e expandir informacdes e ideias de toda a espécie, sem
consideracdo de fronteiras, sob forma oral, escrita, impressa ou artistica ou por qualquer outro
meio a escolha da crianca. 2 - O exercicio deste direito sé pode ser objeto de restri¢bes previstas
na lei e que sejam necessarias: a) Ao respeito dos direitos e da reputacéo de outrem; b) A
salvaguarda da seguranca nacional, da ordem publica, da satde ou da moral pablicas.

O artigo 12.° da CDC, referido acima, tem carater de importancia perante os demais
artigos na medida em que atribui a criangca um estatuto juridico e social ao dota-la como um
sujeito de direito e detentora de autonomia relativamente ao adulto e aos seus pares. Este artigo,
em dois pontos elencados, respetivamente, garante a crianca a liberdade de expressao e a
consideracdo da relevancia da sua opinido sobre os assuntos que lhe tocam e, em segundo ponto,
permite que, como sujeito de direito, a crianca seja ouvida em todos os processos judiciais e
administrativos que a envolvam. Quando melhor se explora o artigo 13.°, pode-se identificar a
significancia da liberdade de expressdo, seja para se expressar € compreender, seja para
apreender e possibilitar acesso a novas informacdes para o exercicio da sua livre opinido e

cidadania ativa. Neste sentido, a educacéo e a cultura, como meios de linguagem (plural) e
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aprendizagem (sob modalidades diversas), ganham relevancia na construcao reflexiva e na
atuacdo na vida da crianga.

No manual Child Rights Education Toolkit: Rooting Child Rights in Early Childhood
Education, Primary and Secondary Schools, redigido em 2014 pelo Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia (UNICEF, 2014), além de dissertar acerca dos direitos das criancas sobre a
educacdo, o guia foca no processo de desenvolvimento e garantia da participacdo das criancas
em diversos contextos, como o escolar, para a promoc¢éo da cidadania.

Como verificado posteriormente nas mais diversas teorias sobre a educacdo ndo formal e
participacao, este binébmio, a participacéo ativa das criancas na educa¢do ndo formal, permite
que, pelo processo de consciéncia e reflexdo, bem como pelo sentido de pertencimento na
sociedade e pela intervencdo constante sobre sua realidade, que as criancas sejam sujeitos de
seus direitos e responsabilidades, desenvolvendo competéncias sociais e técnicas para sua
atuacdo como seres sociais, a partir da ativacdo da infancia, atribuindo-lhes o direito de
participacao e voz.

Ainda sobre a educacdo, cidadania e participacdo, em mais uma producdo da UNICEF,
Lansdown (2001), fundador e diretor do Children's Rights Alliance for England, em sua obra
Promoting children's participation in democratic decision-making, explora o processo de
participacdo das criancas nas tomadas de decis@o sobre si mesmas e sobre sua acdo no mundo, de
maneira que promova as competéncias do empoderamento, responsabilidade e desenvolvimento
ao longo da vida, resultantes dessa participacdo para seu desenvolvimento e empoderamento,
especificamente para a garantia, pela democracia, do bem-estar social e pessoal

Avrticle 12 is a substantive right, saying that children are entitled to be actors in their own

lives and to participate in the decisions that affect them. But, as with adults, democratic
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participation is not an end in itself. It is the means through which to achieve justice,

influence outcomes and expose abuses of power. In other words, it is also a procedural

right enabling children to challenge abuses or neglect of their rights and take action to
promote and protect those rights. It enables children to contribute to respect for their best

interests. (Lansdown, 2001, p. 2)

Ainda acerca da participacdo, Lansdown (2001) orienta que as estratégias para a escuta
ativa das criancas apenas serdo validas mediante o reconhecimento e interacdo com os adultos,
levando em consideracdo o estigma que ainda se perpetua sobre a visao de poder que os adultos
detém sobre as criangas, bem como a ideia de autoridade que determina que as criangas sdo
apenas recetoras, e ndo emissores ou interlocutores ativos de saberes e praticas. Por isso, ele
afirma: "You will need to invest time in working with adults in key positions of power, for
example, head teachers, the police, local politicians, to persuade them of the benefits of a more
open and democratic relationship with children and young people™ (p. 15).

De modo pratico, para garantir a participacdo das criancas na construcao do exercicio de
uma cidadania plena, Lansdown (2005b) considera trés fatores importantes que devem ser
trabalhados como parte da estratégia de empoderamento participativo. Um deles é envolver as
criangas em processos consultivos e em iniciativas participativas pela ativacao da inter-relacao
com adultos. Outro fator consiste em criar momentos de consulta e intervencéo nos quais
criancas e adultos trabalhem em conjunto, de forma reflexiva e préatica, em prol da melhoria e
elaboragdo de politicas publicas, legislacdo e outros servigos que toquem diretamente as suas
vidas. Por fim, Lansdown (2005b) indica que a terceira chave do processo de participagéo esta
em promover a autodefesa, um recurso que, por meio da capacitacao reflexiva e pratica,

permitiria que as criangas atuassem sobre os temas que interferem na sua existéncia e vivéncia
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social, de modo que possam "identificar e cumprir 0s seus proprios objetivos e iniciativas”,
garantindo os seus direitos e inibindo a potencial manipulagdo dos adultos em prol da condugéo
das suas agendas.

Para evidenciar exemplos da viabilidade da participacdo como chave para a cidadania
ativa, Lansdown (2005a) cita alguns eventos que ilustram a efetividade do processo sugerido (a
triade de estratégias para a participacdo) em diferentes partes do mundo e sobre diversas questdes
sociais, culturais, politicas, de salde, educacdo, seguranca, etc.

Sobre os exemplos de participacdo e cidadania apresentados por Lansdown (2005a), a
Euronet consultation on discrimination and social exclusion of children, realizada em Bruxelas,
em 2003 mas iniciada em 2002, reuniu criancas e adultos de diferentes nacionalidades,
provenientes de cinco paises da Unido Europeia, que criaram, por meio da acéo da
interculturalidade, um documento com orienta¢des sobre as principais demandas que indicavam
quais necessidades careciam de ser atendidas em relacdo a discriminacao e ao sentimento de
pertencimento nas acdes da sociedade. Nesse processo, o adulto teve o papel de facilitador na
elaboracao do documento. A Euronet (2002), uma rede europeia para os direitos da crianca,
viabilizou a criacdo desse documento, que veio a demonstrar como as criangas se sentiam
discriminadas, o impacto nas suas vidas e a necessidade que sentiam de participar nas decisdes
politicas tanto a nivel nacional quanto europeu.

Acerca dos exemplos explorados por Lansdown (2005a), durante o Children's Parliament
no Zimbabue, a Organizacdo da Unidade Africana (OUA) declarou anualmente o "Dia da
Crianca Africana", e séo eleitas criangas para participar do parlamento infantil, que, junto aos

ministros, expdem as questdes que Ihes sdo mais caras, sugerindo uma participacao e voz diretas
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pelos parlamentos, sendo entdo suscitadas as questfes correspondentes.

As préticas relatadas carregam em si a acdo da participacao e a aprendizagem ao longo da
vida, ao transformar interesses e preocupaces em competéncias praticas e sociais desdobradas
em processo de aprendizagem e formacéo de cidadaos ativos, desenhando, in loco e na prética, a
educacdo sob as suas modalidades informais e ndo formais de intervencao.

Como meio de conexdo entre a cidadania ativa e as modalidades de educacao,
especialmente informal e ndo formal, a ativacao da participacdo, como evidencia a CDC, € a
chave para a integracdo das crianc¢as na sociedade de forma ativa, para a salvaguarda dos seus
direitos e para a promoc¢do do empoderamento pela relagcdo causal entre os aspetos que
interferem na vida quotidiana e futura.

Uma das ferramentas utilizadas para a promocao da participacdo cidadd, como agédo
educativa e cultural de viés democratico, € a polissemia da linguagem advinda dos recursos da
arte e do brincar, conforme o tema a seguir pretende explanar, um recurso utilizado pela
pedagogia de projeto, bem como em contextos formais e informais educativos.

1.4. A arte e o brincar como elementos de participacdo e promocéo da cidadania

Segundo Winnicott (1990, citado por Toledo, 2009), no inicio ha "néo-integracdo™, onde
ndo existe distin¢do entre corpo-psique e nem lugar para o "ndo-eu" - a unidade é o conjunto
ambiente-individuo, sem um self individual que discrimine entre eu e ndo-eu. Todo
desenvolvimento comeca no presente do crescimento da crianga. Um meio adequado permite
passos espontaneos de crescimento, como no mamar, quando a crianga requer um objeto

subjetivo aparentemente autocriado.
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A introducdo de objetos transicionais (brinquedos, comunicacdo) possibilita a distincao
entre si e 0 externo, concedendo a crianca a experiéncia de separagédo, sendo que estes objetos,
localizados entre o interno e externo, representam as primeiras experiéncias de possessdo do ndo-
eu, € aqui que o brincar ocorre num "espaco potencial™ entre a realidade interna e 0 mundo
externo. Como afirma Winnicott (1975), "o objeto transicional jamais esta sob controle magico,
como o objeto interno, nem tampouco fora de controle, como a mée real” (p. 24).

Para Winnicott (1975), o brincar é fundamental ao desenvolvimento saudavel, sendo um
espaco seguro e uma condi¢do primaria para o crescimento emocional e psicolégico., pois é
atraves do brincar, a crianca percebe e constroi o0 mundo simbolicamente, elaborando
sentimentos e emogGes.

Além de atividade ldica, o brincar é espaco experiencial de criacdo da identidade (self)
pela alteridade, ativando a transmutacao dos sentimentos pela interferéncia simbdlica do objeto
da brincadeira, permitindo elaboracdo l6gica da realidade e autodescoberta.

Extrapolando a relacdo com o externo e com o outro (individuo), a pluralidade do brincar
permite, além da criatividade e autenticidade, a construcdo da autonomia na medida em que
estabelece a relagcdo consigo mesma, dotando a crianca da capacidade de "estar s6 em presenca
de alguém”, pois o brincar da crianca pressupde o acompanhamento, ainda que de forma nao
direta, de um adulto, alguém que possa gerar confianca na relacdo do jogo que € o brincar:

A importancia do brincar é sempre a precariedade do interjogo entre a realidade psiquica

pessoal e a experiéncia de controle de objetos reais. E a precariedade da propria magia,

magia que se origina na intimidade, num relacionamento que esta sendo descoberto como

digno de confianca. Para ser digno de confianca, o relacionamento é necessariamente
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motivado pelo amor da mae, ou pelo seu amor-0dio, ou pela sua relagdo de objeto, ndo

por formacdes reativas. (Winnicott, 1975, p. 154)

Winnicott (1975) enfatiza que o self esta centrado no processo criativo presente na
estética e nos jogos do brincar, sendo que € na relacdo entre "o relaxamento em condicfes de
confianca™ e a "atividade criativa manifestada na brincadeira” que o self se consolida,
promovendo autonomia e bem-estar, portanto, o brincar proporciona, desde a infancia, seguranca
atraves da experiéncia de "estar s6 na presenca de alguém", desenvolvendo autossuficiéncia
emocional e resiliéncia.

O brincar transcende a atividade ladica, funcionando como ferramenta terapéutica e
simbdlica para a compreensao de si e do mundo atraves da relacdo com objetos transicionais
seguros, denotando um processo contribui para a formacao integral do ser humano, promovendo
cidadania e participacdo social.

Assim como a arte, o brincar baseia-se na relacdo sujeito-objeto e entre criagdo-
imaginacdo. Bourdieu (1977) argumenta que a arte constréi identidade e transforma a realidade
social, o que constitui o empoderamento que Freire (2009) descreve como transformacéo critica
da realidade, aumentando a conscientizacdo e alcancando a cidadania ativa.

O brincar emerge como recurso primario para socializa¢do genuina e desenvolvimento
humano, sendo reconhecido como direito na Convencao sobre os Direitos da Crianca (UNICEF,
1989), pois € através da criatividade e imaginacado, a crianca experimenta diversos papéis,
gerando empatia e compreensao social. Winnicott (1975) afirma que "a sociedade é formada,
mantida e continuamente reconstruida por individuos" (p. 149), que necessitam desenvolvimento

seguro através dos jogos e do brincar.
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Conforme Nussbaum (2012), arte e brincar sdo processos de inclusao social e
participacdo ativa. Estas atividades dialogicas ampliam a capacidade de empatia e reflexao sobre
justica social, desenvolvendo "capacidades humanas™ para o bem-estar e cidadania responsavel.
Nussbaum destaca a importancia da educacao formal e ndo-formal na democratizacéo cultural,
integrando atividades criativas nos curriculos escolares para valorizar praticas de cidadania e
participacao.

Além do desenvolvimento pessoal, a arte e o brincar sdo fundamentais para promover
participacao e cidadania, num contexto de formacao de sociedade justa e inclusiva, sendo que é
atraves do brincar que a crianca interage com diferentes modos de ser, imagina outros papeis e
vivencia perspetivas diversas, desenvolvendo senso de pertencimento, criatividade e autonomia
reflexiva.

Vygotsky (1991) e Bruner (1976), conforme reflete Moyles (2007), abordam o papel
crucial do adulto no desenvolvimento infantil. Para Vygotsky, o adulto auxilia na aprendizagem
dentro da zona de desenvolvimento proximal (ZDP) - a diferenca entre o que a crianca faz
sozinha e o que realiza com ajuda. Bruner (1976, citado por Moyles, 2007, p. 36) utiliza o
conceito de "andaime" (scaffolding), onde o adulto serve como suporte para elevacéo das
capacidades infantis.

Moyles (2007) sintetiza que "os adultos devem interagir com as criancas na sua ZDP,
construindo um andaime para uma tarefa levemente mais complexa, de modo que as criangas
sejam capazes de realiza-la naquele momento e, mais tarde, sozinhas" (p. 37), sendo que esta
interacdo ocorre frequentemente através dos jogos e arte.

Moyles (2007) alerta, contudo, que a repeticdo mecanica (mimese) como recurso

educativo frequentemente ignora a individualidade de aprendizagem e a ZDP especifica de cada
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crianca. A participacdo adulta exige escuta ativa das demandas especificas da crianca como
sujeito simbolico e dotado de subjetividade.

Semelhante a Winnicott (1975), Moyles enfatiza que o adulto deve criar relacéo
colaborativa com a crianca para descoberta de competéncias, sendo que o real desafio deste
processo surge quando o brincar € reduzido a simples ocupacéo, contradizendo o direito infantil
de brincar e a interacdo crianga-adulto, resultando em reproducdo mecénica em vez de
colaboracdo para o desenvolvimento.

Moyles (2007) identifica quatro tipos de brincar: funcional, construtivo, sociodramatico e
regrado. O brincar sociodramatico, mais maduro e cooperativo, envolve a participa¢do conjunta e
apropriacdo imaginativa do papel do outro (empatia). O brincar imaginativo desenvolve
consciéncia, reflexao, autonomia, cooperacdo, comunicacdo verbal e corporal, persisténcia,
flexibilidade e competéncias cognitivas, pessoais, sociais, motoras e afetivas.

Conclui-se que é através do brincar e da arte, a crianca experimenta diferentes papéis
sociais, elaborando competéncias relacionais e conceitos de moralidade e civismo, sendo neste
ambito que a imaginacdo funciona como veiculo representacional de potenciais realidades e
perspetivas do outro, facilitando autoconhecimento e expressdo ndo-discursiva, como
evidenciado nos primeiros esbocos infantis (garatujas).

Como ponto fulcral da arte e dos jogos no desenvolvimento infantil, Moyles (2007)
questiona o nivel de participacdo dos profissionais da educacao e adultos no processo de
aprendizagem, refletindo se este deve ser "mais dirigido pelo professor ou iniciado pela crianga".
Para ilustrar este paradigma, Moyles (2007, p. 48) apresenta o modelo dinamarqués, onde as
criangas elegem as suas proprias atividades, selecionam materiais e organizam tempo e espaco

segundo as suas demandas, com o adulto num papel secundario de facilitador. Em contraste, na
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Alemanha, a liberdade de escolha € mais limitada, com o processo educativo orientado por
curriculos que variam conforme a autonomia de cada Estado.

Podemos concluir que a participacao e intervencdo do adulto nos processos de
aprendizagem corresponde a um prisma dinamico relacionado com as pluralidades culturais,
sociais e politicas de cada sociedade. Moyles (2007) alerta para a necessidade de refletir sobre o
direito das criancas ao brincar como instrumento de aprendizagem, reconhecendo que em
algumas sociedades, particularmente meninas ou criancgas de regides menos industrializadas,
enfrentam maior discriminacao neste aspeto. A autora observa que "na maioria das culturas,
incluindo a nossa, a maioria dos pais tem dificuldade em aceitar que, durante o brincar, as
criancas estdo aprendendo muitas habilidades e conceitos™ (2007, p. 49). Para muitos adultos, o
brincar é apenas uma forma de ocupacéo, enquanto outros, mesmo participando nas brincadeiras,
"tém dificuldade em compreender que o brincar tem um lugar importante no curriculo dos
primeiros anos™ (Moyles, 2007, p. 49).

A participacdo afetiva do adulto como facilitador da aprendizagem permite que as
criancas, conforme Vygotsky (1991) prop6s na teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), ndo apenas criem, mas transcendam a simples mimese. A intervencao equilibrada do
adulto, atuando como facilitador e canalizador, possibilita a expansdo da aprendizagem e
competéncias, similar ao que observamos no desenvolvimento da linguagem falada.

Com o apoio adequado do adulto, que respeita o fluxo criativo da crianca, seria possivel
auxilia-la a enfrentar "novos dilemas e desafios, encorajando-a e apoiando-a [...]" (Moyles, 2007,
p. 108), mas, para que esse apoio funcione efetivamente como um "andaime" (conceito de
Bruner), a interacdo entre crianga e adulto, através de um espaco relacional seguro mediado pela

arte e pelo brincar, deve estimular a reflexdo critica e pratica da criancga. Este processo possibilita
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a crianga questionar a participacdo dos adultos e dos seus pares, desenvolvendo comunicacéo,
empatia e cooperacdo durante a formacdo da sua identidade, pois é através desta autonomia
construtiva que sera possivelmente gerada uma acdo emancipatdria proveniente das estratégias
criadas pela propria crianca conforme suas necessidades, resultando no desenvolvimento de
métodos de aprendizagem personalizados que respeitam as caracteristicas, tempo e espaco de
cada individuo em suas pluralidades.

1.5. Concec0es e teorias sobre participacao

Dando sequéncia a polissemia da linguagem, mas com o objetivo de melhor compreender
os paradigmas da participacdo e sua legitimidade nos processos entre criancas e adultos, o
conceito de participacdo sera explorado sob perspetivas tedricas, reflexivas e legais apresentadas
por pensadores das ciéncias sociais, politicas e da pedagogia, bem como pelo poder normativo da
CDC (Convencéo sobre os Direitos da Crianga). Estas abordagens correlacionam, mesmo diante
da polissemia do termo, a participacdo com algum nivel de manifestacdo democrética e de
cidadania.

Com amplo apelo entre as ciéncias sociais e politicas, e com a contribuicdo da pedagogia,
0 conceito de participacao incentiva a elaboracdo de diversas teorias, evidenciando o seu escopo
plural e as suas variadas interpretacfes conforme os distintos contextos e propositos.

Arnstein (1969), no seu artigo "Uma escada sobre a participacdo cidadd", define a
participacdo como "o meio pelo qual os sem-nada podem promover reformas sociais
significativas que Ihes permitam compartilhar dos beneficios da sociedade envolvente” (p. 1). Na
perspetiva de Arnstein, a participagdo € vista como um instrumento para a conquista de objetivos
que visem beneficios através da intervencao positiva e cidadd em programas, projetos e acoes

politicas, possibilitando a melhoria social e a promocéo do bem-estar. No referido artigo,
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Arnstein (1969) apresenta criticas a participacdo em alguns programas estatais, como o Programa
de Renovacéo Urbana, o Programa de Combate a Pobreza e o Programa de Cidades-Modelo.

Para ilustrar o desenvolvimento da participacdo na sociedade, Arnstein (1969) propGe
uma "escada da participacéo cidadd" composta por 8 degraus, onde cada um corresponde ao
nivel de poder do cidad&@o na determinacéo dos resultados das a¢des politicas. Partindo do nivel
inferior ao superior, cada degrau representa um grau progressivo de envolvimento da
comunidade, com a ascensdo sequencial a corresponder a niveis crescentes de poder atribuido
aos cidadaos nos processos de tomada de decisdo.

O desenho da escada da participacao é simples, mas abarca uma complexidade que
reverbera uma relevante discussdo sobre o conceito de participacdo frente a pluralidade que
carrega, ndo apenas em sua semantica, mas em sua pratica social e real, sendo assim, Arnstein
(1969), diz que

obviamente, a escada com oito degraus constitui uma simplificacdo, mas ela ajuda a

ilustrar a questdo que tem passado despercebida: que existem graus bastante

diferentes de participacdo cidadd. Conhecer esta graduacdo possibilita cortar 0s

xageros retoricos e entender tanto a crescente demanda por participacdo por parte

dos sem-nada, como o leque completo de respostas confusas por parte dos

poderosos. (p. 3)
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8 Controle cidadao

= Niveis de poder
7 Delegacéo de Poder cidaddo
6 Parceria
5 Pacificagao

Niveis de concessio
= Conzulta minima de poder
3 Informagao
2 Terapia
N&ao-participagao

1 Manipulagao

Figura 1 - Oito degraus da escada da participacao cidada de Arnstein

Fonte: Arnstein, S. R. (1969). Escada da participacédo cidada

Perante a observacdo da escada da participacdo, podemos verificar que a cidadania ativa e
plena apenas ocorre na superacdo e distanciamento dos processos onde ndo existe, num primeiro
patamar, a participacdo, como nos movimentos de manipulacdo (que usam o conceito de
participacdo cidada e a persuasao para alcancar interesses que ndo visam o bem-estar do cidaddo
nem estdo de acordo com suas demandas) e a compreensdo terapéutica (que indica ao cidadao o
que fazer e como fazer). A participacdo ndo é plenamente verificada nas a¢des informativas
(informando os cidad&os sobre seus direitos), consultivas (por pesquisas de opinido, por
exemplo) e de apaziguamento (pacificacdo por meio da atribui¢cdo minima de poder ao cidadao
por representatividade). Esse segundo patamar atribui ao cidaddo um relativo dominio do poder
participativo, porém limitado e condicionado.

Ao alcancar o nivel de parceria (cooperacdo em governancgas partilhadas), chegamos ao
terceiro patamar, que, consequentemente, eleva o cidaddo a delegagdo genuina de poder (com

controle majoritario da populacéo nas decisdes que a afetam). Por fim, conquista-se o poder que
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esta legitimamente sob dominio do cidaddo, que conduz e gere as decisfes de forma plena. A
participacao € instituida como um processo resultante da dindmica emancipatdria do ser e de sua
liberdade. A autonomia nos processos de decisdo social é elaborada por meio de uma cooperacao
comunitaria, formada pela acéo responsavel do cidaddo. Esse cidaddo, detentor do poder
delegado, deve estar atento as demandas da sociedade, sendo indispensavel a parceria (entre
cidadaos e tomadores de decisdo) e o dialogo entre todos os promotores do bem-estar social, para
que, assim, o processo de participagdo ndo seja “vazio e frustrante para os grupos desprovidos de
poder”.

Durante o processo de ascensao em direcao ao alcance da participacdo genuina, alguns
desafios serdo enfrentados, tanto do lado dos detentores de poder quanto do lado dos "sem-nada”,
com barreiras que,

do lado dos poderosos, incluem racismo, paternalismo e resisténcia a distribuicdo do

poder. Do lado dos sem-nada, incluem a inadequacéo da infraestrutura politica e

socioeconémica das comunidades pobres, o limitado acesso a educacéo e informacéo,

além das dificuldades em organizar um grupo comunitario representativo e legitimado

face as desavencas pessoais, a alienacao e a desconfianca matua. (Arnstein, 1969, p. 4)

Ainda sobre a barreira, a participa¢do desenhada como um “vazio e frustrante para os
grupos desprovidos de poder” pode ser combatida pela educagio critica (formal, ndo formal e
informal), comunitaria e participativa, que possibilita recursos para o desenvolvimento de
competéncias que potencializam a acdo reflexiva na sociedade e a a¢do cidada. 1sso corrobora
para a interacdo e influéncia nos programas e resultados da comunidade, sistematizando, por fim,
uma cidadania democrética e plena. Aqueles que sdo identificados na sociedade como "sem-

nada" perpetuam essa condigédo (quer pela acdo dos poderosos, quer pela falta de acesso aos
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meios de emancipacéo) por meio da precariedade econémica, social e politica instalada nas
comunidades vulneraveis, pela escassez de educacdo e informacao direcionada. Isso limita a
reflexdo sobre seu ser no mundo e sobre 0 mundo, ndo gerando espacgos para a construcao da
autonomia e autodeterminacéo, aspetos inexoraveis para a emancipacao e para a Participacao
Comunitaria voltada para a praxis, como vislumbra Freire (1979). Conforme elucida Arnstein
(1969), a participacao genuina é conquistada quando os cidadaos tém poder para influenciar as
decisbes que os afetam diretamente.

No ambito da educacao, para ilustrar o alcance do Gltimo degrau da escada da
participacao, no qual o cidaddo tem o poder, Arnstein (1969) diz que esse tipo de participacdo se
conquista a medida que

crescem as demandas pelo controle das escolas pela comunidade, 0 maior controle pelas

comunidades negras e o controle popular sobre os bairros. Mesmo que ninguém no pais

tenha controle absoluto, € muito importante ndo confundir a retérica com as intengdes. A

populacdo esta simplesmente querendo um certo grau de poder (ou controle) que garanta

gue os moradores possam gerir um programa publico ou uma organizacdo, assumindo a

responsabilidade pela definicdo das acBes e 0s aspetos gerenciais, sendo capaz de

negociar as condicdes sob as quais 'externos' poderdo introduzir mudangas. (p. 12)

Contemporanea as ideias criticas de Arnstein (1969), a teoria de Freire (2009) traz como
antidoto para as barreiras da participacdo genuina o movimento de enraizamento (sentido de
pertencimento), a partir da tomada de consciéncia do individuo sobre sua posi¢do no mundo. Ao
perceberem criticamente sua condigéo social e inquirirem, segundo suas demandas, a
legitimidade de transformar o mundo por meio da participacao, concretiza-se um cenario de uma

pratica libertadora de conscientizagdo e emancipagdo. Esse processo so pode ser alcangado com
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éxito se houver uma educacdo que liberte o oprimido (o0s "sem-nada™, nas palavras de Arnstein).
Por isso, as dindmicas pedagdgicas comunitarias e colaborativas, que trabalham a partir da
génese dos anseios da comunidade e da dialogicidade por intermédio de modalidades nédo
formais e informais de educacdo em primeira instancia, sao os engajamentos de modelos
educativos "bottom-up™ que convergem para a cidadania plena.

Assim como Arnstein (1969) identifica a barreira da participacéo pela falta de
engajamento das camadas populares face ao poder centralizado nos "poderosos”, Paulo Freire
analisa o contexto socioeducacional e diagnostica a manutencdo dos privilégios através do
dominio do sistema escolar, permitindo que a infraestrutura social seja sustentada pela
superestrutura, sendo que, esta sociedade dominada, segundo Freire (2009), engendra uma
concecdo de alienacdo e descrenca no proprio poder de intervencdo, transformacao e liberdade
decisoria.

Localizada no primeiro degrau da escada de Arnstein (manipulagéo), encontra-se
condicionada e respondendo apenas ao poder estabelecido, sendo que um dos desafios atuais
reside na centralizacdo do poder politico em estruturas hierarquicas que ndo praticam escuta
ativa e dialdgica, por isso, propde-se uma educacdo para a liberdade que paute uma sociedade
transformadora, através de uma "democracia radical” baseada na participacdo popular que se
apropria dos espacos de poder.

Na concecdo freireana, a educacdo é inerentemente politica e inserida nas relacdes de
poder (Freire, 2009). Uma das suas fungdes essenciais € desvelar estas relacdes através da
consciéncia critica, promovendo reflexdo ética sobre a utilizagdo e distribuicdo do poder. Deste

modo, a comunidade deixaria de ser dominada pelos detentores do poder, tornando-se autbnoma
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e criadora da propria realidade, através de uma pedagogia libertadora baseada nas demandas
sociais.

A participacao, ativada pelo poder do fazer e pelo processo dialdgico, constitui-se como
condicdo para a aprendizagem e para a existéncia do ser social como sujeito historico. Este
movimento desenvolve uma sociedade livre quando "as massas populares comegam a se procurar
e a procurar seu processo histérico™ (Freire, 1979, p. 37). A participacdo torna-se o motor
transformador da realidade, permitindo a sociedade aceder ao poder como criadora do meio
sociocultural e econémico, através de uma participacdo cidada baseada na escuta ativa e dialogo
reflexivo.

Em consonancia com Freire (1979) e Arnstein (1969), Carole Pateman (1992, citada por
Miguel, 2017) analisa o conceito sob o dominio da participacdo normativa na teoria da
participacdo democratica e, para Pateman (2012), a participacdo é um direito fundamental para a
formacdo de uma sociedade igualitaria e condicdo para uma cidadania ativa que se articula com a
conquista da autonomia, envolvendo os individuos nas tomadas de decisdo. Alinhada com
Arnstein (1969), Pateman contribui para que a participacao legitima alcance os trés graus
superiores da escada da participacdo cidadd, onde o cidaddo detém poder efetivo sobre as
questdes que Ihe dizem respeito e sobre a sua governanca.

Ressaltando-se sobre o poder do cidaddo como aspeto legitimo para a participacao
cidada, Barber (1984) infere que o cidaddo, no processo participativo, é sujeito historico e de
direito. Por meio da democracia participativa ou democracia direta, 0s sujeitos sao atores sociais
e politicos que agem de modo colaborativo para a conquista de um propdsito comum. A teoria da
participacdo direta de Barber indica que os cidaddos estdo diretamente envolvidos nos processos

decisorios da sociedade e na acéo social, que visa dar solidez & democracia por meio da voz
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direta do cidadao nas demandas que tocam a comunidade. Dada a polissemia do conceito de
participacao, para a participacdo direta, Barber aponta a necessidade de a¢des de integracéo e
poder social (como plebiscitos, assembleias e conselhos populares) que transitam do segundo
patamar (degrau consultivo) ao ultimo patamar indicado por Arnstein, onde se constata o pleno
poder.

Para Barber, é por meio da interacdo comunitaria de ideias que a a¢do para a
transformacéo social é concebida, por isso, o didlogo, a empatia e a escuta ativa sao
fundamentais para a participacao plena, que pode convergir para a (re)construcdo de uma
sociedade que se cria e recria por intermédio da ferramenta da participacdo. Essa prética ratifica
o individuo como um ser politico e social, e essa unido popular, que tece a figura do cidadao,
possibilita que as pessoas ajam, e ndo apenas elucubrem opinides e ideias, mas, pela forca da
unido e pelo poder de decisao, associem-se a vontade coletiva e realizem acdes concretas e
transformadoras em prol do interesse publico, constituindo-se, pela acdo consciente e popular, a
praxis refletida por Paulo Freire.

Quando se trata de uma tomada de decisdo publica e social (referente as demandas da
comunidade), como ser politico, o cidaddo apropria-se da esfera publica para o bem-estar social,
silenciando as vontades individuais que poderiam (por interesse particular) corromper o ideal
social por meio da manipulacdo, o que inativaria a participacdo cidada

and, finally, where politics is the preeminent domain of things public (res publica),

political knowledge is communal and consensual rather than either subjective (the

product of private senses or of private reason) or objective (existing independently of

individual wills). (Barber, 1984, p. 167)
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Uma das formas ilustradas para a concessdo de poder ao cidaddo consiste na
redistribui¢do de poder, conforme a teoria da participacdo como poder, de Gaventa (1980), este
conceito de participacdo tem como base o poder redistribuido como chave para desbloquear o
acesso as decisdes “societais2 que possibilitariam a transformacéo das comunidades vulneraveis
e marginalizadas, desta forma, os cidadaos em situacdo de vulnerabilidade teriam liberdade e
autonomia nas decisdes sobre as questdes que os afetam. O empoderamento cidadéo, elevando-o
ao grau mais alto da participacédo cidadd, ocorreria pela criacdo (da propria comunidade) e
concessao de espacos (formais e informais) para o exercicio do poder em direcdo ao bem comum
e a conquista de uma sociedade mais justa. Tal como o exposto, a ideia de Gaventa corrobora 0s
principios da participacdo cidada defendidos por Freire e Arnstein.

Quanto aos movimentos dialogicos da participacdo cidadd e democratica, Habermas
(1997) destaca a relevancia da escuta ativa e do didlogo no pleito da polis, através da sua teoria
da participacdo ou democracia deliberativa (comunitaria e dialogica), centrada na deliberacéo
publica para tomadas de decisGes racionais comuns. O discurso e a comunicagdo (enquanto
interacdo para o entendimento mutuo) constituem ferramentas de linguagem e acdo politica, de
intermediacdo entre o cidaddo e as suas demandas. Em Habermas, a comunicacao € um
instrumento racional de discussao argumentativa que conduz a acao pratica legitimada pelo
poder cidaddo, denotando-se uma praxis conquistada pelo resgate da acdo comunicativa ndo
corruptivel por interesses particulares. Ressalta-se que este processo permite que as pessoas,
através do dialogo, entendimento muatuo e debate continuo, decidam coletivamente sobre o seu
destino, em vez de se subordinarem a interesses estratégicos.

Versando sobre os desafios da participacao, sobre a corruptibilidade e instrumentalizacéo

do bem comum, Habermas (1997) argumenta que a modernidade desenvolveu uma barreira para
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a participacéo deliberativa na medida em que a racionalidade instrumental se desvincula da
racionalidade comunicativa (na medida em que a opinido se desvincula do poder de deciséo),
desvinculando o sentido de pertenca do ser humano e silenciando os seus processos de liberdade
e autonomia pela “colonizagdo do mundo da vida", realizada pela racionalidade instrumental.
Deste modo, os espacos legitimos das interacdes humanas (mundo da vida) sdo subordinados a
razdo instrumental e ao utilitarismo das demandas modernas do mundo do mercado de modo
estratégico, mas ndo comunicativo (empatico e de escuta ativa perante as reais demandas
sociais). Por isso, esses espacos devem ser conquistados ou recriados (tais como sindicatos,
partidos e grupos de interesses), como previa Gaventa (1980), os espa¢os formais, ndo formais e
informais devem ser ativados pela acdo consciente e pela participacdo onde a acdo pratica (para a
emancipacdo e como base do procedimento democréatico) possa desdobrar-se na pratica
transformadora, ou seja, ndo apenas devemos saber sobre os problemas da sociedade, mas
devemos sentir e agir sobre eles em espacos pertinentes para a acdo por meio da participacao
deliberativa do poder, por exemplo, pela atuacdo de associacBes da sociedade civil que possam
intervir nas decisdes politicas, pois
a esfera publica é um sistema de alarmes dotado de sensores que, embora nao
especializados, sdo sensiveis a toda a sociedade. [Nesse sentido], ela deve reforcar a
pressdo exercida pelos problemas, ou seja, ela ndo pode limitar-se a deteta-los e a
identifica-los, devendo, além disso, problematiza-los de forma convincente e eficaz, a
ponto de serem assumidos e tratados pelos complexos parlamentares. (Habermas, 1997,
p. 91)
Perante as barreiras da participagéo, o diferente grau de acesso as oportunidades, assim

como a promocao da educacdo, sdo fatores que interferem no nivel de participagdo das pessoas e
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sobre quem participa (quem e como), levando ao pensamento critico sobre a realizacdo de uma
participacao simbolica em contraposicdo a uma participacéo efetiva, fator que corrompe a visdo
da préatica democratica e da participacao cidadd, como podemos correlacionar ao observar 0s
degraus e os respetivos patamares da escada da participacdo. O problema central da participacédo
esta relacionado diretamente com o poder na conducéo e na tomada de decisdes, especificamente
sobre quem o detém, como o detém e para que fim. Para o resgate ou criacdo de pertenca nas
tomadas de decis6es de modo democratico e equitativo, a complexidade das decisdes e a sua
gestdo deve envolver, pela distribuicdo do poder, a participacdo efetiva dos cidadaos,
independentemente do seu grau de complexidade, por meio da agdo comunicativa e critica, que
podera decorrer por intermédio de debates tedricos e praticos para o fomento da participacao
democratica. Como argumenta Pateman (2012), a participacdo ativa dos cidadaos € essencial
para o funcionamento das democracias que decorrem do processo de criacdo e implementacdo de
politicas pablicas nas quais o cidaddo é envolvido na tomada de decisdo. Para isso, é
determinado que haja partilha efetiva do poder, uma distribuicao real do poder entre o Estado e a
sociedade civil, através da préatica da deliberacdo nos novos espacos publicos para as ja referidas
tomadas de decisdes.

Para as teorias democraticas, das quais Pateman (2012) e Habermas (1987) fazem parte, a
deliberacdo seria o nivel mais alto de intervencdo social do cidaddo, correspondente ao ultimo
degrau de participacdo da escada de Arnstein (1969). O primeiro nivel da teoria democratica de
acado cidadé seria a abordagem representativa (representagéo das vontades dos cidaddos pelo
voto, por exemplo), seguindo-se a agdo participativa (na qual ha participacao direta dos cidaddos
na tomada de decisdo governamental e pela escuta ativa das suas demandas). Por fim, seria a

acdo deliberativa que possibilitaria a discussdo de temas publicos envolvendo os cidaddos e
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legitimando as decisfes tomadas pelo governo pelo entendimento de que o cidadao é um ser
capaz de governar a si proprio, por isso, ha a prevaléncia da vontade da maioria por acatar a voz
de todos os envolvidos.

Como conceito e acdo condutora da sociedade, a participacdo carrega em si algumas
teorias observadas a posteriori, representando relevancia no @mbito dos direitos das criancas.
Uma das principais teorias da participacdo das criangas advém da adaptacédo da "Escada da

Participacdo Cidada" de Arnstein (1969), recriacdo critica realizada por Roger Hart (1992).

The Ladder of Participation

Graus de participacao:
8) Iniciado pelos jovens, decisdes
partilhadas com os adultos
7) Iniciado e dirigido pelos jovens
6) Iniciado por os adultos, decis6es
partilhadas com os jovens
5) Consultado e informado
4) Designado e informado

Yy 8. Chid-initiated,
shared decisions
with adults

6. Adult- Initiated;
shared decisions
with children

uonwdDIIEg JO oo

N&o participacéo:
3) Indicagéo falsa (“tokenism”)
2) Decoragéo
1) Manipulacéo

uonedoned-uon

Figura 2 - Escada da Participacé@o de Roger Hart

Fonte: Hart, R. (1992). Children’s participation: From tokenism to citizenship. UNICEF
International Child Development Centre

A reflexdo critica da escada da participacdo permite, através do diagndéstico do atual nivel

ou ndo de participacdo da crianga na sociedade, proceder socialmente de modo a envolver as



103

criancas em processos decisorios que afetam as suas vidas. Como resultado da participacdo direta
das criancas como sujeitos de direito, realiza-se o desenvolvimento da cidadania desde o inicio,
na sua fase infantil, até aos processos de aprendizagem e experiéncia ao longo da vida,
garantindo voz e vez as criancas e assegurando o seu papel de sujeito politico na sociedade (Hart,
1992). Além da intencdo de participacédo direta nas decisGes, a teoria de Hart (1992) corrobora a
qualidade das decis@es politicas e sociais na medida em que desenvolve a autodeterminacéo dos
cidadaos e a acdo de uma cidadania plena.

A ilustracdo da escada da participacdo das criancas desenvolve-se em 8 degraus, sendo
que os trés primeiros constituem um primeiro patamar, onde a participacdo € inexistente, apesar
de simular e persuadir por meio de instrumentos de manipulacéo, acdo decorativa das criancas e
participacao simbolica, a "pseudo-participacdo” representativa e deliberativa, supondo a detencao
preeminente de poder pelas criancas nas decisdes que as envolvem. No primeiro degrau, o da
manipulacgdo, as crianc¢as sdo utilizadas para o alcance de um fim, em geral, uma finalidade que
corresponde ao objetivo interposto pelo adulto. Para elucidar o exposto, seria possivel a criacdo
de eventos nos quais as crian¢as ndo teriam participado na sua conce¢do, nem na consultoria,
nem na gestao; deste modo, a crianga permanece na sua infancia (sem voz) e como objeto.

Adiante, no segundo degrau, o da decoracgdo, ainda sob o uso do adulto e como objeto do
seu poder, a crianca tem participacdo decorativa (para criar a imagem e ndo a realidade de
participacao) simbdlica nas atividades que ndo sdo, como no degrau da manipulacéo, criadas ou
condicionadas pelas criancas. No entanto, a participacdo simulada gera a percecao de existéncia
da participacdo, mesmo que naquele contexto as criancas apenas tenham sido inseridas em ideias

previamente formatadas e sem agéo infantil.
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Mesmo que as criancas sejam ouvidas, o que leva ao proximo e terceiro degrau da
participacao, as criancas mantém a sua participacdo simbélica, chegando ao nivel de
"tokenismo", momento no qual € realizado um esforgo superficial para incluir grupos
minoritarios ou marginalizados, como as criangas, no processo de participacdo. Esta situacéo
pode acontecer quando, num evento criado pelo adulto, a crianga participa de forma decorativa e
é consultada, mas a sua voz nao tem expressao de acdo e intervencdo nas decisoes.

Apds explanar os degraus que ndo favorecem a dinamica participativa, os degraus
subsequentes (do quarto ao oitavo) da escada repercutem os diversos niveis de participacdo das
criancas. No quarto degrau, a atribuicdo de informacéo as criancas permite que estas sejam
informadas sobre o processo de participacdo no qual estdo envolvidas. No entanto, o poder de
participacao sera limitado, pois, embora as crian¢as participem e sejam informadas sobre o
processo, como uma intervengdo num evento ou assembleia, as decisdes finais continuam a ser
lideradas pelos adultos. A mesma incipiéncia de participacdo e fragilidade sera identificada no
quinto degrau, onde sao realizadas consultas as criancas, mas os adultos continuam a deter o
poder de decisdo, mesmo que as criancas estejam envolvidas na discussdo dos temas que as
afetam.

Ascendendo-se para uma participacdo mais consistente, ndo apenas inclusiva, mas
também integrativa, o sexto degrau prevé a participacdo em parceria entre adultos e criancas,
efetivando-se pela acdo conjunta e colaborativa, simbidtica, de respeito pelos contributos de cada
envolvido na temética ou, no caso ilustrado, no evento a ser produzido. A situacdo pode
acontecer quando as responsabilidades e decisOes sdo partilhadas entre criangas e adultos.
Elevando-se ao sétimo degrau, a equiparidade entre adultos e criancgas verificada no sexto degrau

comeca a ser distinguida na propor¢do em que a crianga detém o poder real sobre as decisdes,
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com o adulto a ocupar o papel de facilitador e orientador. As problematicas e as solu¢Bes passam
a surgir pela acédo das criangas, que consideram os adultos como guias no processo de
emancipacao e autoridade. No caso do evento, este seria realizado em prol de alguma demanda
elencada pela prépria crianca.

Ao chegar ao oitavo e ultimo degrau da escada da participacdo, a crianca passa a ter o
controlo total sobre as decis@es, sem que os adultos sejam necessariamente evocados como
orientadores, sendo estes posicionados como consultores e auxiliares sempre que necessario. A
situacdo descrita pode ser verificada quando a crianca idealiza e gera (criacdo propria) o evento
em prol das suas demandas, mas procura o apoio consultivo do adulto durante o processo de
desenvolvimento. Ao ascender aos niveis de participacdo, em maior ou menor grau, COmMo sujeito
de direito e historico, a crianca reconhece e cria, conforme a poténcia da sua intervencéo
participativa, competéncias afetivas, sociais, culturais e cognitivas durante o processo de
cidadania participativa, que se estende ao longo da vida.

Algumas criticas foram feitas a escada de participacdo de Hart, especialmente por ndo
verificar o contexto no qual a crianca esta inserida e as suas respetivas particularidades, levando
a concluir que, em alguns contextos, conforme a analise dos degraus, a participacdo ndo
ocorreria ou ndo aconteceria de forma progressiva como a ideia de degraus sugere. Para que a
participacao possa ajustar-se a cada realidade social e histérica, Reddy e Ratna (2002), através de
uma intervencao ajustada a escada de Hart, criam os "Cenarios de Compromisso Adulto-
Infantil”, onde ndo necessariamente a participacdo seria representada por niveis de ascensao, e
que séo indicativos de qualidade de participacdo. O modelo proposto por Ratna (2002) traz

cenarios flexiveis, ndo progressivos de participacdo, e relacionais entre adultos e criancas que
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podem ser entendidos como palcos para a participacdo infantil sobre uma ou mais formas de
participacao.

Apesar da escada de Hart (1992) ndo considerar a participacao sobre diferentes dinamicas
e relacBes que interferem a ascensdo qualitativa e dependente da avaliacdo do contexto em que a
crianca esta inserida, Shier (2001) verifica a validade da escada de Hart (1992) como uma teoria
que desvela os processos pseudo-participativos e indica como seriam constituidas as melhores
formas de atribuicéo de poder participativo as criancas. De modo mais flexivel e resoluto, Shier
(2001) colabora com a teoria da participacdo ao indicar cinco niveis de participacdo, onde o
poder comeca a ser atribuido a crianca a partir da escuta, direcionando-se para o quinto nivel de
tomada de deciséo e partilha de poder. Os niveis intermédios seriam, em segundo nivel,
compostos pelo estimulo para a participacdo através da expressao das suas opinides e
compreensdo sobre o tema (questdo). O terceiro nivel consideraria a opinido das criancas,
enguanto o quarto nivel faria com que elas, depois de escutadas, estimuladas e consideradas,
fossem finalmente envolvidas na tomada de deciséo.

Sem atribuicdo qualitativa e hierarquica, Kirby et al. (2003) véao apresentar, com base na
teoria de Shier (2001), quatro niveis dindamicos independentes, mas que podem ser
interrelacionados, para a efetivacdo da participacdo das criancas e jovens. O primeiro nivel
considera gque a crianca tenha a sua percec¢do e opinido levadas em consideracdo. O segundo
nivel diz que as criangas devem ser integradas nas tomadas de decis6es. A partilha do poder e
das responsabilidades (sobre as tomadas de decisdes) entre as criangas compde o terceiro nivel.
O facto de as criangas tomarem as decisdes de forma autdbnoma vai elucidar o quarto nivel de
participagdo. Este modelo de participacdo considera os diferentes contextos de tempo, espaco e

demais condicionantes (de habilidades, de capacidades, de competéncias, de aspetos etarios e
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bioldgicos) para que os participantes, por intermédio das suas capacidades e motivacéo,
determinem o seu nivel de participacao:

Building participatory cultures is a complex and dynamic process. Change has to be

negotiated between policy makers, senior managers, other staff and younger people and

may be unpredictable. This is a creative process that involves eliciting and fostering
enthusiasm, sharing ideas and learning through doing. Only by discussing, listening to
each other, trying things out, and continuing to do so, will it be possible to decide each
next step. It is a process that highlights that older and younger people have something to

learn from and with each other, not least how to work well together. (Kirby et al 2003, p.

24)

Além da teoria de Hart (1992), outros modelos tedricos abordam a participacao infantil.
Huskins (1996, citado por Durées, 2018) propde niveis sequenciais e hierarquizados de
envolvimento da crianga para promover sua autonomia: inicia-se com o primeiro contacto,
avanca para a familiarizacdo, socializacao, participacao efetiva, envolvimento, organizacao e
culmina na lideranca e treino de pares, gerando um efeito multiplicador da participacéo.

Treseder (1997, citado por BE Part, 2020) apresenta uma proposta circular e
contextualizada de participacdo, com cinco niveis que se adaptam as possibilidades e objetivos

de cada crian¢a ou grupo:

1. Poder atribuido e informado

2. Consultado e informado

3. Acdes iniciadas pelo adulto com decisdes partilhadas

4. DecisOes tomadas pelas criancas e partilhadas com adultos

5. Agdes iniciadas e dirigidas pelas criangas
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Esta teoria sustenta-se na premissa de que as criancas necessitam de acesso a informacéo
para tomarem decisdes legitimas, flexiveis e baseadas na realidade. A colaboracdo com pares e
pessoas independentes potencia o desenvolvimento de capacidades e permite uma reflexd@o sobre
as experiéncias menos positivas.

Lansdown (2001) defende que reconhecer a autonomia da crianga nos processos
decisorios contribui para o desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas, afetivas e
pessoais, na medigque em que o sentido de autonomia e empoderamento fortalece a autoestima e
promove a responsabilizacdo individual e social, fomentando uma atitude cidada positiva na
defesa dos proprios direitos e influenciando processos de transformacéo social.

A participacdo democratica efetiva-se quando a crianga compreende seu papel na
sociedade e esta envolvida nos processos decisorios e isto requer estruturas de poder
transparentes e partilhadas entre jovens e adultos, garantindo que, devidamente informadas, as
criancgas participem nas decisdes, deste modo, este principio exige igualdade de direitos,
integrando (e ndo segregando) diferencas sociais, culturais, econdémicas ou bioldgicas.

Embora a participacdo seja um direito, deve ser sempre voluntaria, desde a adesdo até
possiveis desisténcias, considerando a responsabilizacado e ética nas decisdes tomadas. Para
ultrapassar o nivel da idealizacdo, a participacdo plena deve considerar as pluralidades das
criancas, suas realidades, capacidades e motivagoes, por isso, como destaca Lansdown (2001, p.
09), as metodologias participativas constituem recursos praticos essenciais para salvaguardar a
participacdo ativa e legitima das criancas.

Para além da participacdo deliberativa em contextos formais, Sarmento (2009) destaca
que o uso de linguagens artisticas e o brincar, em diferentes modalidades educativas (formal, ndo

formal e informal), possibilitam a criagdo de metodologias para conquistar a participagao
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infantil, sendo que, atraves destas expressoes, 0s adultos conseguem perceber as necessidades
das criancas, enquanto estas desenvolvem capacidades para compreender e intervir no mundo.

Sarmento (2009), na sua analise sobre a sociologia das infancias e os direitos da crianca,
enfatiza que as criancas devem ter um papel central de intervencdo na sociedade contemporanea
para isso, precisam ser reconhecidas como sujeitos e atores sociais, dotados de voz e poder de
participacao sobre os temas que afetam sua realidade, contribuindo nas argumentacdes e praticas
para transformacéo social, tanto na esfera pablica quanto privada. O autor, juntamente com
Fernandes e Tomas (Sarmento et al., 2007), critica o sistema escolar mercantilizado que segrega
as criancas da esfera publica e propde uma reflexdo sobre a "cidadania da infancia” como o
poder da crianca em compreender e intervir no mundo. Perante o exposto, Tomas (2007)
identifica quatro dimensdes essenciais para a compreensdo critica da participacdo infantil: arenas
de participacdo, ambitos de participacdo, sentidos de participacdo e condi¢des de participacéo,
mas para que a crianca se torne efetivamente um ator social, é necessario garantir seu direito
legal de participar nas esferas publicas e privadas, através da ativacdo da sua voz, pelo dialogo e
escuta ativa, evitando assim o tokenismo descrito por Hart (1992) e isto requer a apropriacao ou
criacdo de espacos que garantam o poder de intervencao infantil, onde criangas e jovens possam
deliberar sobre questBes que afetam suas vidas, inclusive em colaboracdo com adultos nos
espacos institucionais. Alguns desafios para a participacdo infantil incluem a percecéo
equivocada da sociedade de que a crianca nao € sujeito de direitos e a falta de espacos de escuta
ativa. Os espacos de educagdo ndo formal surgem como recursos importantes para combater a
inatividade do poder infantil nas questes que geram transformacéo social.

Pais (2005) aponta que um dos problemas da participacdo infantil advém da

instrumentalizacdo da educacéo orientada para o trabalho, produzindo uma cidadania limitada a
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compreensdo bindria entre direitos e deveres. A falta de reflexdo critica sobre as bases
educacionais e os modelos de participacdo cidada perpetua desigualdades e amplia a
marginalizacdo entre incluidos e excluidos.

Para uma participacdo cidada legitima, seria necessario questionar o sistema educativo e
social, produtos de desigualdade refletida no desemprego e na fraca representatividade politica,
portanto, espacos de reflexdo e participacdo tornam-se essenciais para pensar a esfera publica e
privada para além das categorias de direitos e deveres, abrangendo a heterogeneidade social,
cultural, biolégica e econémica dos modos de vida.

No sentido de observar novos espacos de nascimento da participacdo cidada a partir dos
jovens, Stevenson (2001 e 2003, citado por Pais, 2005) refere que podemos ver

que alguns jovens reclamam, no fundo, uma cidadania diferente daquela que Ihes é

oferecida. Dai que as suas performatividades possam ser lidas como sinais de inquietacédo

em relagdo a “sistemas cerrados” que Ihes ensombram o futuro. N&o é por acaso que estas
performatividades se ritualizam em dominios da vida quotidiana mais libertos dos
constrangimentos institucionais. Quais sao esses dominios? Os do lazer, do ladico, do
cultural. Nestes termos, faz todo o sentido atrair o debate da cidadania e da participacdo

social para o campo cultural. (p. 65)

Para solucionar o problema das politicas de intervencdo que pretendem minimizar o
impacto das marginalizacdes, Pais propde um estudo sobre a realidade das criancgas e jovens,
ancorado nas bases da realidade (objetivas, subjetivas e trajetdrias) destes agentes, através da
politica de base (grounded policies), para que as subjetividades e realidades ndo sejam
sobrepostas por a¢des idealizadas (que sdo, por vezes, objetivas e deterministicas de a¢éo e

reacdo, direitos e deveres) e externas as conjeturas dindmicas e plurais de vida dos jovens e dos



111

seus respetivos grupos. Desta maneira, seria outorgado o direito ao pertencimento e as diferencas
na esfera do mundo da vida para as criancas e jovens, de acordo com a correspondéncia das
circunstancias as condi¢cdes simbolicas de vida.

Arce (2012), um dos criticos sobre os direitos das criangas, alerta, como Pais (2005), para
a necessidade de perceber que a CDC se abstrai das particularidades e contextualizacdes sociais,
culturais, economicas e politicas do modo de ser e estar de cada crianga. Por isso, a CDC
apresentaria, apesar do seu contributo para dar voz e vez as criancas, uma desconsideracao pela
heterogeneidade que carrega o contexto de vida de cada crianca, tal como a ace¢do de infancia é
exercida em cada comunidade. Portanto, devemos estar atentos para a realizacao holistica dos
direitos das criancas, que considere as distintas realidades locais. Logo, o direito deve aliar-se as
praticas e ao contexto para evitar que o "imperialismo cultural ocidentalizado" silencie a voz e
vez das criancas que ndo correspondem aos padrdes universais.
1.5.1. Autodeterminacao e cidadania participativa

Acerca da perspetiva da cidadania ativa e participativa, sobre 0s processos de
participacdo, responsabilidade e autonomia para a construcao de si e do meio, assim como para a
transformacéo essencial em prol do bem-estar social, o conceito de autodeterminacéo (a teoria
das necessidades basicas), explicitado por Deci e Ryan, explica a génese da motivagédo do
individuo para a promocéo do seu bem-estar e, consequentemente, do meio em que vive.

De acordo com Deci e Ryan (2000), as trés necessidades citadas devem ser realizadas de
modo interdependente e simbidtico. No entanto, para o desenvolvimento organico dessas
necessidades, alguns determinismos e fatalismos devem ser considerados, como o contexto

cultural e a constituicdo biologica.
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A Teoria da Autodeterminacéo (Self-Determination Theory - SDT), explorada no artigo
Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motivation, social development, and
well-being, de Deci e Ryan, nos anos 2000, indica que a motivacao humana esta interligada com
a garantia de condi¢es psicoldgicas basicas, traduzidas em necessidades elementares para o
desenvolvimento pessoal, como a autonomia (ponto 1), a competéncia (ponto 2) e 0
relacionamento (ponto 3). Deste modo, 0s pensadores concluem que a supressdo dessas
necessidades ocasiona frustracdo, ou seja, desmotivacao e alienacdo em relacédo a existéncia.

A perspetiva educativa, conforme indicado pela teoria da autodeterminacéo, e seus
espacos pedagdgicos, seriam campos para o crescimento das condi¢des para a autodeterminacéo
(orientacéo das decisdes da vida e da vida em sociedade). Por isso, ha a necessidade de
movimentos e espacgos educativos que incitem a autonomia (ponto 1), para que os educandos, em
um processo participativo, possam controlar e ter responsabilidades sobre suas acdes, de modo
reflexivo e coerente com seus principios e demandas.

A educacdo, em relacdo ao desenvolvimento das competéncias (ponto 2), apresentaria
uma ligacdo inexoravel com a ampliacdo de saberes, fazeres, ser e sentir, a medida que 0s
individuos desenvolvem e utilizam os recursos das competéncias como habilidades para lidar
com um determinado desafio ou situacdo. Esse processo se da de forma reflexiva, com base nas
suas necessidades e desejos ao longo da vida, de modo autdnomo e capaz, mediante a construcao
de um planejamento e alcance de um objetivo, de acordo com as metas tracadas por si mesmos
e/ou em colaboracgéo.

Nesse sentido de colaboracdo, a comunicagédo, o sentimento de cuidado, de aceitagéo e de
pertencimento comp&em as dindmicas de construcdo de vinculos e conexdes entre os individuos

e de si com a sociedade mediante o relacionamento (ponto 3). O vinculo é estabelecido pela
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intimidade e seguranca, mesmo em diferentes contextos culturais, sendo a interculturalidade uma
acdo que promove o sentimento de pertencimento ratificando a relevancia de uma cidadania
cosmopolita (Benhabib, 1996).

A triade explanada, conforme Deci e Ryan (2000), criaria o paradigma da motivacéo para
a promocao do bem-estar, a medida que, de modo critico, a educagédo se aprimora para a
aprendizagem ao longo da vida, e a cidadania participativa € edificada de forma consciente
acerca das decisdes e suas consequéncias. De modo pratico, respetivamente da esfera macro para
a micro, a autodeterminacdo pode ser vista na soberania das nacdes, assim como na parte
educativa durante a execucao da pedagogia de trabalho de projeto.

Na pedagogia de trabalho de projeto, a motivacdo intrinseca carrega em si a triade da
autodeterminacdo, sendo assim, a autonomia que permitira a tomada de decisdes face a
comunicacdo e relacdo com o outro ativando o reconhecimento e desenvolvimento das
competéncias por meio do autoconhecimento e do relacionamento com o outro e com o0 meio.

Sob a perspetiva da autodeterminacdo, a cidadania participativa evoca a motivagédo
humana para a transformacéo e participacao social por meio da a¢éo consciente da competéncia e
da autonomia, processos que envolvem o relacionamento consigo mesmo e com o meio,
promovendo o empoderamento dos individuos em suas vidas pessoais e sociais. A cidadania
participativa evoca a integracao e a relacdo dos cidadaos corroborando com os distintos
processos da esfera social, como 0s processos politicos, sociais € comunitarios. A participacao
reflexiva e a autonomia desenham o cenario para uma cidadania plena, que reverbera no
processo de empoderamento do individuo, no fortalecimento da sociedade e na efetivacéo do

movimento democratico (democracia deliberativa, Habermas, 1987). Esse conceito tem sido
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explorado por varios tedricos que destacam a importancia da participacéo para o fortalecimento
da democracia e 0 empoderamento das pessoas.
Carole Pateman (2012) e Benhabib (1996) identificam na cidadania participativa,
imbuida das necessidades basicas ratificadas pela teoria da autodeterminacédo (Deci & Ryan,
2000), a realizacdo da democracia e da cidadania plena por meio da participacao do ser humano
naquilo que concerne aos seus processos vivenciais, sendo que através da reflexdo e intervencao,
pela dialogicidade, o ser humano pode exercer o ato de deliberar sobre as problematicas publicas
em espacos préprios para o exercicio da democracia.
Segundo a perspetiva de Benhabib (1996), o modelo democratico para a realizacdo de uma
cidadania plena inclui todos aqueles que se inserem na sociedade (como as criancgas, enquanto
sujeitos de direito), garantindo-lhes direito a voz e vez, pois
a participacdo na deliberacdo é regulada por normas de igualdade e simetria; todos tém as
mesmas chances de iniciar atos de fala, questionar, interrogar e abrir o debate; 2) todos tém
o direito de questionar os topicos fixados no dialogo e 3) todos tém o direito de introduzir
argumentos reflexivos sobre as regras do procedimento discursivo e 0 modo pelo qual elas
sdo aplicadas ou conduzidas. Ndo ha prima facie regras que limitem a agenda da
conversacao ou a identidade dos participantes, contanto que cada pessoa ou grupo excluido
possa mostrar justificadamente que sdo atingidos de modo relevante pela norma em
questdo. (p. 51)
Algo diretamente ligado & perspetiva de Benhabib (1996) sobre a participacao, e que
envolve a valorizagdo das habilidades e competéncias para a intervencéo critica e qualificada do
ser humano na sociedade, instigando a valorizacdo das competéncias do individuo para que se

sintam autbnomos, conhecedores e ativos na agdo democratica de intervencdo social.
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Giroux (1997) estabelece uma conexéo direta entre cidadania participativa e educagédo
critica, defendendo que as escolas devem funcionar como espacgos de engajamento para
intervencdo social autdnoma, reflexiva e participativa, sendo que este processo permite que 0s
individuos se apropriem da transformacao social através do desenvolvimento de competéncias
para identificar e trabalhar sobre questdes sociais relevantes.

Este envolvimento individual nas questdes sociais, fomentado pelos espacos educativos,
resultaria, conforme Pateman (1992, citada por Miguel, 2017), numa sociedade mais justa e
democratica, através da acéo, responsabilizacdo e relacao social orientadas para o
desenvolvimento pessoal e coletivo. Tal perspetiva converge com a teoria da autodeterminacéo,
onde a cidadania participativa parte da motivacao intrinseca individual para contribuir para o
bem comum, evoluindo do micro para o0 macro. Neste processo, destaca-se a importancia da
intergeracionalidade do saber e da participagdo legitima das criancas no lugar da tradicional
relacdo unidirecional (adultos como emissores exclusivos e criangcas como meras recetoras), este
modelo reconhece ambos como sujeitos sociais e politicos com poder de intervencéo.

O estudo "A Participacdo Politica da Juventude em Portugal” (Magalhées, 2022) revela
que, apesar da desvalorizacdo da voz juvenil, as emocdes e memdarias pessoais funcionam como
importantes motivadores para a participacdo politica de criancgas e jovens na esfera publica, que
frequentemente criam movimentos ndo-convencionais para garantir sua participacao efetiva.

Quando aplicada a construcao da autonomia infantil, esta abordagem transforma os
adultos de meros transmissores de conhecimento em participantes ativos na valoriza¢ao do saber
e do modo de ser da crianca, sendo que o adulto assume o papel de facilitador ou mediador,
enquanto a crianga passa de recetora passiva a produtora e co-construtora de conhecimento. Esta

dindmica integrativa e inter-relacional permite ao adulto mediar a aprendizagem de
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conhecimentos cientificos enquanto valoriza a contribuicdo infantil, evitando que um Unico
modo de pensamento seja dominante, sendo assim, este processo cria uma dindmica organica e
plural do conhecimento através da integracdo de saberes diversos. Tal movimento estabelece
espacos seguros de saber, conquistados pela escuta ativa e pelo acolhimento dos processos
participativos entre criancas e adultos, onde opinides, expressdes de pensamento e comunicacao
sdo manifestacOes salvaguardadas. Sendo agentes de tomadas de decisao e tendo seus saberes
valorizados, as criancas desenvolvem autonomia e competéncias de forma colaborativa, tanto
com seus pares quanto com os adultos, processo que se estende ao longo da vida.

1.5.2. Arte, educacao e participacao

A educacdo pode ser compreendida como uma modalidade e espago para o exercicio da
aprendizagem, para a construcdo e reconhecimento de competéncias sociais, pessoais, técnicas e
afetivas, bem como para o empreendimento teorico-critico de participacdo ativa do cidaddo na
sociedade. Essa acdo pode ser observada por uma perspetiva democrética voltada para a solidez
de uma cidadania participativa e para a acdo do ser em consideracdo ao seu bem-estar e ao da
comunidade, por isso, na linha deste proposito, a educacédo pela arte entra como uma ferramenta
de promocéo do engajamento da acdo reflexiva e préatica do ser sobre si e no mundo.

Read (2007), em sua obra Educacao pela Arte, como pensador, educador e critico de arte,
valoriza a arte como ferramenta essencial para o desenvolvimento educacional, pessoal e social,
ou seja, para o desenvolvimento integral do ser humano sob os aspetos criticos,
afetivos/sensiveis e cognitivos, e de compreensao da experiéncia humana, por isso, a arte seria
um recurso para o estimulo do pensamento criativo e da expressdo pessoal, ndo apenas um meio
para alcancar a aprendizagem, mas um instrumento, uma linguagem educacional (de

autoexpressdo) em si para a formacgéo do ser. Para Read (2007), a arte como linguagem é um
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meio de comunicacdo e compreensdo para 0 processo de aprendizagem, incluindo o seu uso nas
diversas modalidades educativas, como o sistema formal de educacéo, logo, a arte seria o
instrumento para mobilizar as competéncias criticas e criativas, que, de forma reflexiva e pratica,
proporcionariam o entendimento da complexa experiéncia humana. Além disso, a arte
promoveria a sensibilidade estética, o desenvolvimento da criatividade e a capacidade de pensar
criticamente, ampliando a compreensao sobre si mesmo e sobre 0 mundo, bem como a cultura e
a experiéncia humana, dessa forma, o foco néo seria a técnica, mas 0 processo poético-
pedagdgico e criativo proporcionado pela expressao artistica, processo que geraria pensamento
critico e raciocinio no individuo.

Read identifica a imaginacdo e a criatividade como efeitos da educacéo pela arte. A
imaginacéo seria a condicdo para o desenvolvimento das competéncias técnicas e pessoais do
ser, por isso, a arte ndo seria apenas uma técnica ou um meio, mas um processo criativo que
carrega em si 0 campo fértil de germinacéo de habilidades ao longo da vida e intimamente ligado
a0 movimento de descoberta do seu self. A medida que as pessoas expressam suas experiéncias e
emocBes no processo artistico, elas se descobrem e se desenvolvem, logo, a educacéo pela arte
seria 0 recurso para o autodescobrimento e desenvolvimento pessoal (assim como técnico), o
reconhecimento de si, de suas necessidades e anseios de modo intimo, por meio da
autoexpressdo. A expressao € necessaria para exteriorizar e comunicar as vozes internas e
sentimentos, de modo a outorgar o sentido de pertencimento por meio de um processo
experiencial.

Nesse sentido, Read (2007) valoriza a complexidade do pensamento humano e a

existéncia de cada ser conforme sua diferenca, distinta e identificadora, ndo segregadora, mas
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inter-relacional, do ser no mundo e entre os seres. Para Read (2007), a educacao € um elemento-
chave na valorizacdo da pluralidade e da democracia da vivéncia:

A natureza humana € infinitamente variada e 0 nosso primeiro cuidado deve ser ndo

quebrar os ramos que nao se inclinem numa direcdo exigida. A educacdo, digamos, deve

basear-se numa compreensao das diferengas temperamentais e a tese a discutir (...) é a de

gue os modos de expressao plastica da crianga sdo a melhor chave para a sua maneira de

ser especifica. (p. 95)

Sobre o sistema de aprendizagem escolar, a educacao formal sofreu criticas por parte de
Read (2007) por ndo considerar as expressdes das emocdes e sentimentos, bem como as
necessidades e anseios por meio de um processo experiencial e singular de cada ser. Ao
contrério, o sistema educativo tradicional tende a valorizar e reconhecer apenas as competéncias
abstraidas das habilidades técnicas. Para o desenvolvimento integral do aluno, Read (2007) incita
a necessidade da educacdo pela arte no sistema educativo formal, pois essa abordagem
acrescenta, aos processos técnicos de aprendizagem, a complexidade humana e o
desenvolvimento de suas diversas competéncias, incitadas, inclusive, pela reflexdo sobre suas
préprias demandas. Por isso, a relevancia da inclusdo da educacdo artistica na grade curricular do
sistema educativo, como mais uma forma de compreensdo do mundo. Para Read (2007), a arte
deve ser a base da educacao, pois

0 objetivo da educacdo pode ser apenas o0 de desenvolver, a0 mesmo tempo que a

singularidade, a consciéncia social ou reciprocidade do individuo. (...) é que a educacéao

deve ser um processo, ndo apenas de individualizacdo, mas também de integracédo, que é

a reconciliacdo da singularidade individual com a unidade social. (p. 17)
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A educacdo pela arte, sob o prisma da educacdo ndo formal, representa um modo de
expressao que incita a participacao por meio da expressdo artistica, além disso, é vista como um
movimento de engajamento democratico, envolvendo criangas, jovens e adultos, pessoas que se
inseriram no processo de educacgdo formal ou ndo, independentemente de sua idade, sendo assim,
a educacdo pela arte compde uma dindmica de desenvolvimento pessoal e das emocdes, segundo
uma abordagem dotada de significados e personalizacdo, além das competéncias técnicas e
académicas advindas do sistema formal de aprendizagem.

Segundo Read (2007), a imaginacdo exerce papel central no desenvolvimento da
sensibilidade e na compreensao da realidade, segundo a percecdo criativa e imaginativa,
dinamizadas por meio da educacdo pela arte. O conhecimento sensivel, gerado pelos processos
da imaginacdo e criatividade, tende a se relacionar com o pensamento l6gico de modo dialdgico,
face as relagdes bindmicas entre 0 mundo das imagens e a realidade, entre sensacéo e
pensamento, entre vida e ldgica, por isso, Read (2007) ratifica a relevancia da arte na educacao,
porque,

na verdade, 0 que eu quero é apenas isto: que a arte, concebida amplamente, seja a base

fundamental da educacdo. Porque mais nenhum tema é capaz de dar a crianga ndo s6 uma

consciéncia em que a imagem e 0 conceito, a sensacao e o pensamento se relacionem e

estejam unidos, mas também, ao mesmo tempo, um conhecimento instintivo das leis do

universo, e um habito ou comportamento de harmonia com a natureza. (p. 91)

A educacéo pela arte apresenta-se como uma abordagem voltada para a sensibilidade,
estruturada pela relacdo entre pensamento, ser, fazer, estar e sentir, atendendo as necessidades

expressivas do individuo como ser em si e ser no mundo, nesta perspetiva, o conhecimento
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sensivel torna-se fundamental para o pensamento racional, evidenciando a necessidade de
equilibrio entre emocéo e razdo na aprendizagem e vivéncia experiencial.

Read (2007) fundamentou suas reflexdes sobre arte na educacao a partir da psicologia,
fisiologia e filosofia educacional. Através do estudo empirico de desenhos infantis na Inglaterra,
concluiu que existe uma relacdo entre tipos psicologicos e expressdes artisticas, indicando que a
arte pode refletir a pluralidade psicoldgica dos individuos, facilitando sua adaptacéo,
compreensdo, integracdo e comunicacao social. Este beneficio, quando transferido para o
ambiente escolar, possibilita o desenvolvimento da sensibilidade e integracéo, valorizando a
expressdo emocional atraves da educacao artistica estética.

Para fundamentar sua critica ao sistema educativo e defender a educacéo pela arte, Read
(2007) recorre a teoria de Koffka (1935, citado por Read, 2007) sobre o desenvolvimento
infantil, que identifica quatro fases decorrentes da aprendizagem experiencial:

1. Fendmenos motores: capacidade de falar, escrever, jogar e brincar.

2. Campo dos sentidos: percepc¢ao e retencdo de impressdes sensoriais,

desenvolvimento da capacidade de discriminar, avaliar e relacionar os sentidos com o mundo.

3. Resposta aos estimulos: agdo de movimento, reaco ou resposta a uma percepgao.
4. Comportamento ideacional: abrange o comportamento intelectual, ético e
intencional.

Read (2007) critica o sistema educativo por privilegiar predominantemente o processo
ideacional, negligenciando as perce¢0es que geram imagens e as sensacgdes que produzem
sentimentos, elementos fundamentais para a construgdo de nossa concecdo e comportamento no

mundo, sendo que, em sua Visdo, 0s processos educativos contemporaneos nao auxiliam na
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maturacao da aprendizagem, seguindo modelos hegemoénicos que ndo promovem o
desenvolvimento da esséncia Unica de cada individuo.

Assim como Piaget, Read (2007) recorre a teoria da autoeducacéo de Forester (1918,
citado por Read, 2007) para defender um processo educativo baseado na autonomia,
espontaneidade e pertencimento, onde a escola ndo impde constrangimentos a participacao
infantil, mas se constroi pela vontade livre e por grupos autdnomos, utilizando a democracia na
esfera pedagdgica, portanto, neste modelo, os agrupamentos espontaneos funcionam como
instrumentos educativos, promovendo uma escola ativa onde todos participam em sua
pluralidade, seguindo regras cooperativas, num movimento do particular para 0 comum, do
individual para o social.

Para Read (2007), a arte seria um fator de harmonia social, resgatando a cooperacao justa
pela valorizacdo das diferencas e pelo desenvolvimento das personalidades através da expressao
emocional e artistica, na medida em que a educacdo estética, complementando o
desenvolvimento cognitivo, possibilitaria o desenvolvimento da sensibilidade e empatia, meios
de “autocompreensdo” e compreensdo contextual que facilitariam a transformacao social.

Em termos praticos, Read (2007) considera que a educacéo instrumentaliza o ser humano
em relacdo as suas virtudes e modos de vida, portanto, a educacao pela arte estaria presente nas
diversas formas de expressdo, na criacdo de instrumentos, na comunicacdo eficaz e na
compreensdo e reproducdo de sons e imagens, para isso, as faculdades cognitivas, a sensibilidade
e a criagdo devem trabalhar conjuntamente para o desenvolvimento integral humano e para a
"producdo de pessoas eficientes nos varios modos de expressdo” (Santos, 2008, p. 117).

Além de Read, Eisner (2002) considera a arte um meio para fomentar o pensamento

criativo, critico, cognitivo e emocional, através de metodologias distintas das modalidades
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formais de aprendizagem. Por isso, a educacdo ndo formal apresenta-se como espacgo propicio
para o desenvolvimento de competéncias através das expressdes artisticas.

Do ponto de vista critico, reflexivo e criativo da arte para a educacdo, Eisner (2002) a arte
seria 0 campo propicio para a reflexdo, didlogo e producdo de questionamentos, pois ndo ha um
juizo objetivo e um sistema universal para a expressao, como ocorre no conteudo curricular
cientifico. Além disso, as artes demonstram, pela criatividade e expressdo polissémica, variadas
possibilidades de respostas e solucbes para um questionamento, neste sentido, as artes revelam as
diversas perspetivas do ser sobre 0 mundo e do mundo para as percecdes ndo herméticas do ser,
proporcionando um trabalho genuino da imaginacéo e da criacgéo.

Dada a educacdo pela arte ndo ser um meio ou um fim em si, 0 processo artistico trabalha
com flexibilidade e dialogicidade de instrumentos e conceitos, permitindo que o trabalho estético
se desenvolva ao longo de todo o seu processo, sugerindo a criacdo, continuidade e resiliéncia da
arte em seus aspetos plasticos, técnicos e afetivos. A expressao artistica como linguagem permite
uma polissemia ilimitada de formas de comunicacéo criativa, ampliando a traducédo de nossos
sentidos em modos que numeros e palavras ndo podem traduzir.

Independentemente da idade, de modo democratico, intercultural e intergeracional, a arte
demonstra as criangas que, por menor que seja sua expressao artistica, o efeito pode ser
grandioso, desta forma, este aspeto conecta-se com a realizacdo da arte como processo subjetivo
e material, na qual o contato com esses elementos permite visualizar e concretizar a arte de
maneira factivel, onde a imaginacdo, por meio da criacdo e da condigdo material da existéncia
artistica, pode se transformar em realidade.

Nesse contexto, 0s elementos materiais e subjetivos dos processos artisticos sdo recursos

linguisticos para que o que ndo pode ser dito por numeros e palavras seja verbalizado por meios
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estéticos de percecao e de afetos (bloco de sensagdes), como corroboram Deleuze e Guattari
(1992), ao outorgar a arte o papel criativo e atemporal dos afetos ndo apreendidos pelas ciéncias
e pela linguagem escrita e verbal (excetuando-se a literatura, que em si € uma expressao
artistica), logo, pela arte, as criancas encontram um meio de desvelar suas sensacoes, percecdes,
emoc0Oes e sentimentos, por isso, a arte seria um recurso excecional para a descoberta de
sensacOes em suas mais diversas formas.

Deste modo, a educacdo estética indica a importancia pratica e subjetiva para o
desenvolvimento das criancas no processo de aprendizagem ao longo da vida, pois permite o
acesso criativo, livre e democratico ao conhecimento de formas ndo compreendidas por outros
meios, promovendo a participacdo de todos na experiéncia integrativa que € o viver. Nessa
perspetiva, Freire (2009) sugere que a arte € uma fonte engajadora de participacao nas
pedagogias escolares e inquere métodos de compreensdo de si e do mundo que ndo sao
abarcados pela educacdo formal. Para Susanne Katherina Langer (1971a, citada por Oliveira,
2020), a arte € um meio para a expressdo dos sentimentos (de compreensao, de si e do mundo),
sendo a imaginacdo uma condicéo para tal efeito, juntamente com os sentidos, tendo em vista
que a arte € uma forma de simbolizacdo do mundo por meio da expressdo artistica, o que
possibilita a percecdo e a transmissao das emoc6es que nao podem ser traduzidas pela
comunicacdo verbal e escrita.

Assim como definido pela teoria de Eisner (2002), Langer (1971) argumenta que a
expressao artistica possui a caracteristica de um simbolo ndo discursivo, diferentemente da
linguagem l6gica e objetiva (comum das palavras escritas e faladas, bem como da linguagem

cientifica), ou seja, esse simbolo, denominado como "formas sentidas", tem sua esséncia na arte
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como linguagem criativa e de percecdo afetiva, auxiliando na compreensdo dos sentimentos,
emoc0es e sensacdes do individuo em suas "formas dinamicas de sentimento”.

Além de compreender, o individuo tem a sua disposicdo um instrumento que permite
traduzir suas percecdes, melhorando a comunicacgéo e a integracdo com 0 meio e com 0S outros,
possibilitando sua participacdo e enraizamento na vida por meio da externalizagéo criativa,
subjetiva de fatos ndo racionais e objetivos, do "fluxo da vida interior" por meio da expresséo de
formas simbdlicas. Essa externalizacdo se da de modo natural e imanente, algo distinto do
conhecimento cientifico, valorizado nos contextos formais de ensino.

Como refere Langer (1971a, citada por Oliveira, 2020), a arte possibilita o alcance
integral da compreensao dos sentimentos, processo nao concebivel pela aprendizagem logica e
discursiva, que limita a percecdo da complexidade da experiéncia humana. A arte, por meio de
sua linguagem simbodlica, traz a luz a representacao das emocdes, sensacdes e sentimentos do
individuo, sendo que, esses estados emocionais complexos sao o cerne da experiéncia estética,
criando meios para o entendimento da vida humana além dos conceitos e da objetividade.

Arnheim (2001) também percebe a arte como instrumento de entendimento do mundo por
meio da expressdo artistica e seus processos imbuidos de percecdo e pensamento. A percecao
visual é a condicdo para o desenvolvimento do pensamento, pois, simbioticamente, a arte é uma
linguagem que, simbolicamente organizada, codifica a percecdo e a experiéncia visual em
formas, cores, conceitos, emoc0es, sensacdes e sentimentos, deste modo, a arte possibilita o
desenvolvimento dos processos cognitivos e a potencializagdo do pensamento visual perante a
experiéncia do viver. Arnheim (2001) afirma que a arte permite simbolizar aspetos préprios da

vida e experiéncia humana.
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Dewey (2010) privilegia a experiéncia humana como fator central dos processos
educativos de aprendizagem, defendendo que a educacdo pela arte € uma experiéncia viva,
integral e complexa. Dewey argumenta que a arte permite a juncao do pensar e do fazer, a partir
da percecédo das emocdes, sensacdes, sentimentos e cognicdo, pois a arte seria a chave para
restabelecer o equilibrio entre o individuo e 0 mundo, ajudando a reconstruir a natureza humana
sobre sua realidade por meio da imaginacéo, Unica via pela qual os significados da vida podem
fazer sentido. Para Dewey (2010), "a arte é a prova viva e concreta de que o homem € capaz de
restabelecer, conscientemente e, portanto, no plano do significado, a unido entre sentido,
necessidade, impulso e ac¢do que é caracteristica do ser vivo™ (p. 93).

Para o pensador, a arte traria a valorizacdo da experiéncia, sendo a intencdo da expressao
artistica resgatar a unido entre a arte e a vida, entre o pensar e o fazer, pelo recurso do
simbolismo, como prop8e Langer pela linguagem dos sentimentos, uma relacao
substancialmente fragmentada na modernidade, portanto, 0 objetivo seria “recuperar a
continuidade da experiéncia estética com os processos normais do viver” (Dewey, 2010, p. 70).

Como para Dewey (1979) a educacdo é experiéncia, a educacdo pela arte e a experiéncia
estética seriam condi¢des para a aprendizagem do individuo, justamente por unirem de forma
pratica todas as unidades de saber e fazer existentes na vivéncia, portanto, a educacao pela arte
deveria ser incorporada nos programas curriculares do sistema formal de aprendizagem por ser,
em si, um modo de compreender a vida a partir da prépria vida. Destaca-se, assim, 0 aspeto da
participacdo e interacdo do ser com a arte como condigéo para a producdo do saber e fazer de
forma simbiotica, processos acedidos pela sensibilidade e acdo participativa nos simbolismos de
compreensdo da vida. Conforme a educagdo democratica proposta por Dewey (2010), a educagédo

pela arte guarda em si a formagdo de uma comunidade democratica e plural, pois, como mais um
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recurso linguistico, mas simbdlico, permite a compreensao e validacdo dos objetivos préoprios de
cada aluno, conforme a abstracéo criativa e simbolica viabilizada pela traducéo das percecoes,
pensamentos, sentimentos e emocdes (experiéncia intensificada) via expressao artistica, e do
conhecimento artistico, ndo abarcado pela objetividade do conhecimento.

Uma experiéncia particular e individual, mas coletiva e social, a arte € campo de
expressao simbolica e de participacéo criativa do ser sobre seu mundo, a partir de suas
demandas. A arte € um instrumento de empoderamento, liberdade e engajamento, para a
compreensdo e transformacao social e cultural do ser no mundo. Como processo democratico,
acessivel para todas as idades, culturas e condigdes fisicas, cognitivas e sociais, a arte € um
instrumento para o envolvimento das pessoas e da comunidade no desenvolvimento de suas
competéncias pessoais, afetivas e cognitivas, além de ser um recurso para o relacionamento
interpessoal e 0s aspetos civicos.

Fyfe e Macdonald (1996) teorizam acerca da educacdo ndo formal promovida por meios
ndo formais de aprendizagem, como associagdes, museus e centros culturais, que fomentam a
participacdo comunitaria e sua autonomia, por meio do uso da arte como linguagem simbolica
intercultural e democratica, permitindo a identificacdo cultural e social, individual e coletiva,
para a garantia do pertencimento e da producéo de sentido e voz, logo, as narrativas dos museus
seriam responsaveis pela transposicdo da l6gica critica de emancipagdo da arte como processo
social, cultural e educativo promotor de pertencimento.

Gude (2007) discute como a educacao estética, pelas agdes criativas e criticas, contribui
para o desenvolvimento do ser humano ao promover a participagéo ativa na sociedade, sendo
que, para Gude (2007), a arte, por meio da autoexpressao, seria o instrumento de engajamento do

ser nas questdes sociais e culturais que o afetam. A criatividade seria dinamizada pelo ato de
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brincar e jogar, de modo que as criangas teriam um papel de igualdade com jovens e adultos
durante o processo de pertencimento e participacdo, esbocando a acdo democratica da educacéo
artistica, neste sentido, Gude afirma, “Students in a democratic society need to be able to
understand and participate inmportante cultural conversations generated by the visual arts, film,
and other image-making practices” (p. 10).

Segundo Gude (2007), um curriculo multicultural, que incluisse a arte, seria o resgate da
criatividade como algo natural do ser humano, mas “objetificado” ou silenciado pelas demandas
pragmaticas dos curriculos da educacéo formal:

Good multicultural curriculum introduces to the generative themes of others — helping us

to see the world through the eyes of others, understanding the meaning of artworks in

terms of the complex aesthetic, social, historical contexts out of which they emerge. (p. 9)

O'Connor e Anderson (2015) atribuem a educacdo pela arte um papel como linguagem
simbdlica e de compreensdo de si e do mundo, bem como de expressado e autoexpressdo. A arte
pode atuar como processo criativo e critico de inclusdo social de grupos vulneraveis, além de
promover a integracado e interacao entre individuos em suas diversidades culturais e sociais.
Relacionando-se a pedagogia de uma arte-social voltada para uma cultura democrética, O'Connor
e Anderson (2015) consideram possivel a contribuicdo de cada ser ativo na participacdo
significativa de seu lugar no mundo, por meio da expressdo e atuacdo, no mais, a arte seria o
espaco de discussdo e criacdo comunitaria para a liberdade e emancipacgédo, com o objetivo de
transformagéo social.

Um exemplo pratico dessa teoria pode ser identificado no Teatro Férum de Augusto Boal
(2009), introduzido no Brasil na década de 1970 como uma versao do Teatro do Oprimido,

criacdo na qual esta ferramenta, por meio de jogos e técnicas teatrais, promove um espago critico
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e criativo de libertacdo e transformacdo social do ser e da sua realidade, por meio de sua
autoexpressdo e exteriorizacao das percegdes, pensamentos e afetos daqueles que experimentam
suas préprias vidas e realidades.

Kester (Stott, & Kester, 2018), que se dedica a arte socialmente engajada, elenca o
didlogo como condicdo fundamental da educacao estética e do estreitamento das relacbes
comunitarias. Além de promover inclusao social e participacdo, a arte fortalece o tecido social e
auxilia na construcédo de habilidades civicas, sendo eficaz em contextos educacionais ndo
formais, complementariamente, a arte promove a participacdo ativa e o desenvolvimento pessoal
e social por meio da construcéo estética, ativada pela expressao criativa, critica e colaborativa.
Para Kester, a arte contemporanea traz uma mudanca de paradigma na relacéo entre arte (artista)
e espectador, priorizando a colaboracdo compartilhada que transforma a consciéncia dos
participantes e revela novas formas de estar juntos, sendo que este processo ocorre por meio de
trocas hapticas e discursivas que se desdobram em projetos ao longo de meses ou anos,
promovendo a interacdo democrética e o trabalho colaborativo.

Diante do exposto, tanto a arte quanto a educacao estética, como explanadas pelos
variados pensadores, indicam que a participacdo, o didlogo e a interacao criativa sdo promotores
e perpetuadores das competéncias civicas. A educacdo integral, centrada na experiéncia e no
contexto social e cultural dos participantes, atua de forma democrética, respeitando as relac6es
integrativas e interativas, como interculturalidade e intergeracionalidade, e respeitando os modos
diversos de ser, estar e saber nos distintos contextos e modalidades educativas em que o
individuo se insere.

O ser humano, dotado de consciéncia e imaginagdo, tem o poder de criar e transformar

sua realidade, expressando-se e vivendo de forma reflexiva e pratica, como Freire (1979)
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disserta: “em todo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce da inconclusao do
homem. A educacdo é tanto mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontologico de
criar” (p. 17).

Santos (2008), em sua coletanea de artigos MediacGes Arteducacionais, reflete sobre a
educacdo pela arte em diversas perspetivas, baseando-se em uma psicopedagogia da educacao
artistica. O autor sugere que, desde o desenvolvimento educativo da crianca, em fase pré-escolar,
deve-se semear a atitude de espirito aberto para a educacéo estética, criando uma "paideia do
amor e da alegria”, como previa Read e citando Platdo (Santos, 2008, p. 15). Para justificar a
utilidade da arte no sistema formal de ensino, Santos (2008) identifica cinco pressupostos
relevantes da educacdo artistica para criancgas e jovens que incluem repercussdes ao longo da
vida:

1. Desenvolvimento harmonioso; 2. Apuramento da sensibilidade e da afetividade; 3.

Aproveitamento em outras matérias escolares; 4. Equipamento experiencial para a

vivéncia artistica; 5. Enriquecimento expressivo da formacao artistica. Esses pressupostos

corroboram para o "equilibrio dindmico de funges vitais e psiquicas que proporcionem

uma adequada integracdo no Universo. (p. 30)

A pedagogia da expressdo artistica, revestida pelo arcabouco da sensibilidade e da
linguagem simbdlica dos afetos, contribui para a traducdo e comunicacdo em linguagens e
expressoes estéticas.

A pedagogia de expressdo artistica se reveste do arcabouco da sensibilidade e da
linguagem simbolica dos afetos por meio da tradugdo e comunicacdo em linguagens e expressdes
estéticas. Para Legrand (citado por Santos, 2008, p. 78), deve ser reconhecido e valorizado, na

educacdo artistica, aquilo que toca a expressdo pessoal e a criatividade. Na mesma linha de



130

referéncia feita por Santos (2008), Francine Best contribui com Legrand ao reconhecer, nas
criangas, a liberdade e autonomia, assim como a autenticidade e criatividade da “espontanea
expressividade da crianga”, fatores que, em conjunto com a educagao estética, trabalham para a
formacéo da personalidade infantil.

Desde 1921, baseada nos pressupostos da Educacédo Nova sobre a liberdade, livre
expressao artistica para as criancas e na valorizacdo de seu poder criador, conforme indicado por
Francine Best (citada por Santos, 2008), a Liga de Educacdo Nova, em seu Congresso realizado
naquele ano, indicou trés deveres acerca da educacdo e formacdo de criancas: 1. Respeitar a
individualidade das criancas; 2. Assentar 0s estudos sobre 0s interesses espontaneos do
educando; 3. Substituir a emulacédo egoista pela cooperacédo, que ensina a crianca a por sua
individualidade a servico da sociedade.

Os jogos, que surgem como atividades ludicas com criancas, sdo expressdes naturais no
processo de desenvolvimento, uma oportunidade para o surgimento de seus primeiros
movimentos expressivos. E nesse momento que a atividade motora e 0s sentimentos comecam a
fazer sentido em relacéo as perce¢des de acdo e reacdo as coisas, fomentando a elaboragédo
cognitiva e simbolica do mundo. O jogo, assim como a expressao artistica, € uma linguagem
simbdlica com elementos préprios e/ou reproduzidos da sociedade. Como condicao para a arte, 0
jogo seria o “balancear entre o seu mundo interior ¢ o mundo exterior, que a crianga, jogando,
vai exprimindo, e, ao fazé-lo, se abre também para a possivel esfera da arte” (Santos, 2008, p.
89).

Os jogos evocam a necessidade de relagOes sociais e comunicagdo como uma atitude
intuitiva para o desenvolvimento das competéncias fisicas e socioafetivas do ser humano, por

ISs0, quanto mais integrativo, participativo, plural e criativo for o processo de aprendizagem,
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envolvendo o universo objetivo, mas ludico e simbdlico, maior sera a possibilidade de
construcao de um ser humano integral e de uma cidadania plena e ativa. A CDC estabelece
direitos fundamentais para criancas e adolescentes, incluindo o direito a educacéo, a expressao e
a participacéo, sendo que, esta intervencdo legal, superior a qualquer determinacéo de
modalidade educativa, indica um movimento social e legal de diretrizes que promovem e buscam
garantir o processo de autodeterminacdo e cidadania plena, por meio de processos educativos,
garantias basicas e de bem-estar, reconhecendo e interagindo com as diversas formas de viver e
expressar o ser no mundo.

Em conformidade com a orientacdo da CDC, a arte e o brincar, engendrados pela
dindmica dos jogos, permitem que as criangas desenvolvam e expressem seus pensamentos,
sentimentos, emocdes e experiéncias pela acao criativa da arte, como ratifica Eisner (2002). A
educacdo artistica, além de trabalhar os aspetos cognitivos e as competéncias técnicas, fomenta o
pensamento critico, criativo e a comunicacdo por diversas formas de expressdo. A linguagem
artistica é democrética, participativa, simbdlica e intercultural, na medida em que criancas,
jovens e adultos, independentemente de sua cultura e origem social, podem se conectar e
comunicar suas emocdes e pensamentos, isso vai além da abordagem discursiva e cientifica,
proporcionando uma polissemia simbélica do viver, como aponta Cassirer (2012). Dessa forma,
o0 ser humano, sob uma perspetiva social, partilha modos distintos de viver e, pela abordagem
experiencial, prolifera aprendizagens.

A partilha das necessidades e anseios por meio da expressdo artistica, como
reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das demandas especificas de cada ser e sociedade,
compde, pela participagdo ativa, a condi¢éo para a salvaguarda da identidade e da cidadania

participativa, por meio dos processos de expressao.
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A participacao ativa (Hart, 1992), garantida pela CDC no artigo 12 (sobre o direito a
participacao) e praticada nas esferas formais, ndo formais e informais de aprendizagem ao longo
da vida, ou seja, na amplitude das esferas sociais e culturais, permite que criangas, jovens e
adultos, pela liberdade de acao e expressdo de suas opinides, possam participar das decisdes que
tangem sua vida e seu meio.

Para a perpetuacao e salvaguarda da participacéo, a educacao, como preveem Read
(2007), deve incorporar a educacéo artistica de modo a instigar a participacdo. Um dos modos de
promocdo da participacdo ativa, acdo colaborativa e de educacdo pela arte, sdo 0s projetos
artisticos coletivos, nos quais criangas, com ou sem a participacao de adultos, podem colaborar e
expressar suas opinides e realizar suas criacdes conforme suas expressoes artisticas, sendo assim,
esse seria um caminho de empoderamento das criancas por meio da educacao pela arte, pois, de
acordo com Freire (2009), a educacdo deve ser um ato de liberdade e conscientizacdo. Nesse
sentido, os adultos (educadores) atuariam como facilitadores e colaboradores com as criancas no
processo de aprendizagem, sempre sob uma perspetiva dialdgica, e a arte pode ser uma
linguagem para reflexdo sobre direitos e deveres das criancas e da humanidade, ajudando
criancas, jovens e adultos no processo de conscientizacdo, de maneira reflexiva e criativa, de seu
papel na sociedade, gerando o enraizamento citado por Paulo Freire (2009).

Para que o processo de enraizamento e pertencimento seja realizado de forma efetiva no
processo criativo e reflexivo com as criangas, a arte, assim como o brincar, sdo ferramentas que
possibilitam ao ser identificar-se perante o outro e se situar na sociedade. Nesta linha de
compreenséo, a arte e o brincar diante de um contexto formal, ndo formal e informal de educagéo
denotam-se como condic¢des e meios para a participacdo democrética das criangas acerca do

saber e exercicio dos seus direitos, bem como diante da construcéo e transformacdes do mesmo.
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Os conceitos abordados sobre o ponto de vista tedrico critico, serdo tratados no topico a seguir
sob o prisma da legitimidade da participacdo diante da concecao juridica do direito a
participacdo, congregando a teoria até entdo exposta com o aspeto vinculativo e legal do direito
das criancas “a voz e vez”.

1.5.3. O Direito a participacéo: a participacao infantil a luz da legislacéo

Arce (2015) defende que € necessario repensar a abordagem dos direitos das criancas
para garantir que elas sejam reconhecidas como agentes de mudanca nas suas proprias vidas, em
vez de serem vistas meramente como objetos de cuidado. As suas criticas contribuem para um
debate mais profundo sobre como as criancas sdo tratadas nos sistemas legais e sociais, e como a
sua autonomia e participacdo podem ser mais plenamente respeitadas, para isso, Arce critica
visdo “homonegeizante” da CDC sobre a crianca e ratifica a importancia de considerar a criangas
segundo a visdo contextualizada socialmente da infancia.

Tomas (2007) desenvolve estudos praticos (de reflexdo e intervencgéo sobre contextos de
promocdo da participacdo infantil), centrando o papel da crianca nas tomadas de decisao da
sociedade e conferindo a crianga o seu estatuto como sujeito de direito. Este paradigma
compreende a participacdo da crianga como interventiva na esfera privada e publica, ao
considerar o ato decisério das criancas em prol do bem-estar social, consequentemente, o
processo de participacdo infantil, que se desenvolve ao longo da vida, desenha uma cidadania
ativa e democratica de intervencdo infantil, formando-se como um combate ao desafio e a
barreira da participacdo, que se centra na subestimacéo da crianga como sujeito de direito. Esta
barreira incide ndo sé na “objetificacdo” das criangas nos processos decisorios, mas também na

falta de espacgos para participacgdo legitima.
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Para que a participacao seja garantida, Tomas evoca a relevancia da CDC nesta dinamica,
para assegurar “voz e vez” as criangas nos espacos publicos (escola e comunidade) e privados
(como a casa). A CDC, assim como outros documentos de carater normativo, seria o instrumento
legal, politico e universal para salvaguardar, através dos direitos da infancia, que todas as
criancas tenham as condigdes necessarias para um desenvolvimento saudavel, seguro e pleno,
deste modo, pela garantia legal, deve-se lutar por espagos de poder para que a participacao seja
ativa e critica, e ndo simbdlica. Para isso, as criancas devem estar de facto inseridas nas tomadas
de decisdo e nas suas consequéncias, reafirmando-se a importancia dos espacos inclusivos para o
fomento da participacdo cidada e ativa.

Neste processo, sera indispensavel saber o que as criancas entendem por democracia,
cidadania e participacdo, quais sao os significados que associam ao papel de cidadao e como
tudo isto influi na sua representacdo na esfera publica. Por outro lado, é fundamental aprofundar
a analise sobre 0s mecanismos mediante 0s quais as criangas e jovens vao progressivamente
adquirindo os valores, normas e contetidos que servirdo de apoio a sua experiéncia civica.

Tomas (2007, p. 64) suscita alguns aspetos que podem ser considerados para o
entendimento complexo da participacdo infantil, para isso, elenca algumas perspetivas e
compreensdes de participacdo que perpassam por arenas de participacdo (quem participa e em
que contexto, possibilitando a participacdo em alguns ambitos, quer seja juridico, politico, social
e dos sentimentos. Tomas, ainda sobre a compreensédo da participacéo, referencia ambitos de
participacdo diversos, que podem acontecer pela participagéo plena, circunstancial ou continua.

Os sentidos de participagdo, mais um prisma sobre o conceito estudado, podem requerer a
participagdo por meio da criacdo de sentidos ou pela apropriacdo de causas e demandas

existentes, por fim, o entendimento das condic¢des de participagédo, segundo Trilla e Novella
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(2001, p. 156, citados por Tomas, 2007, p. 220), pode ser real se houver o reconhecimento do
direito a participacdo, das capacidades e contextos proprios para a realizagdo da participagéo, o
que deve ser observado com minucia no caso da participacao de criancas que sofrem de algum
condicionamento de espaco e relacdo que motivam ou retraiam a sua participacao.

Diante do cenério exposto (sobre os aspetos complexos da participacdo infantil) e tendo
em vista a condicdo necessaria para a participacao, no lugar da discussao sem pratica, Tomas
(2007) convida a reflexao critica para a criacdo de espacos e estratégias que promovam a
participacdo infantil mas que, antes de tudo, possa ser realizada a escuta ativa da crianga sobre a
sua compreensao acerca da participacdo cidada na media que sdo realizadas investigacdes sobre
0 modo que as criancas criam e “introjetam” conceitos e a¢Ges de cidadania ativa na sua
aprendizagem ao longo da vida

O discurso e a praxis dos adultos empenhados na promocao de um novo paradigma da
participacdo das criancas deverdo preocupar-se com as questdes de competéncias, com 0s
sentimentos de pertenca e implicacdo na comunidade, e outros temas do interesse das criancas,
em vez de continuarem centrados na discussdo sobre a situacdo de dependéncia e tutela em que
vivem as criancas (Tomas, 2007, p. 223).

Catarina Tomas, em seus estudos sobre a infancia, suscita o papel da crianca na sociedade
como sujeito de direitos, politico e ativo na promoc¢do da democracia, na medida em que as
criancas passam a ter intervencao na esfera pablica e privada. Considerando a participacdo como
um direito fundamental garantido pela CDC, os diversos lugares formais, ndo formais e
informais de educacao, como escolas, seio familiar, comunidade, institui¢cfes publicas e sociais,
devem garantir este direito legal. No entanto, alguns desafios durante a execucdo dos processos

de participacgdo sdo notorios, a comecar pelo paradigma do papel da crianca na esfera da acéo
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sobre as suas demandas, estando a ideia de subestimacdo das suas capacidades decisdrias como
um obstaculo, tal como a ndo existéncia de espacgos seguros para a sua participacao e
transformacéo de paradigma. Eis que uma revolucéo da participacdo deve ocorrer por meio de
uma acao critica e reflexiva sobre as formas de envolvimento das criancas nas decisdes que as
impactam. Por isso, momentos, estimulos e espacos para a participacdo devem ser ativados, de
forma que a participacao seja genuina e ndo simbolica. A compreenséo do universo da criancga,
por meio da escuta ativa, serda um modo de permitir que o direito a participacdo ocorra em
qualquer contexto em que a crianca faca parte, logo. o adulto deve ser um facilitador para que os
espacos inclusivos sejam criados ou apropriados, e para que as vozes das crian¢as sejam ouvidas
por adultos e pelas proprias criangas, concomitantemente as suas acdes, que se realizam na
pratica pela participacdo democratica, garantindo, pela emancipacéo, uma sociedade inclusiva.
Diante do exposto, os direitos da infancia, como o da participacdo, desenham-se como
fundamentais para o desenvolvimento pleno da crianca.

Em confluéncia com o pensamento de Tomas (2007), Lundy (2007), na sua teoria da
participacao deliberativa no ambito do direito das criancgas a participacao, gera (ou reconhece)
espacos para a intervencdo e instiga a motivacdo para que as criancas possam participar, pela
empatia e didlogo, de modo ativo e positivo em debates que tangem a vida publica e privada,
fazendo uso de espacos e contextos que vao desde a escola até aos espacos populares.

Além de atribuir ao adulto o papel central para a cria¢do e salvaguarda de oportunidades
de participacao das criancas, o0 modelo de participacdo de Lundy (recomendado pela Comisséo
Europeia) gira em torno do 12.° artigo da CDC e incentiva a protecdo e educagdo por meio de
quatro dindmicas e dimensdes: espago, voz, audiéncia e influéncia (Comissdo Europeia, 2022). A

dimensdo do espaco prevé contextos inclusivos de participagdo, para que a expressdo infantil seja



137

instigada e garantida, deste modo, os espa¢cos ou meios nao formais e informais de educacéo
podem ser espacos, sem demandas externas, de promocao de intimidade para a motivacdo das
expressdes. Para a motivacdo da expressdo, dada a pluralidade humana, sdo exigidos multiplos
recursos de linguagem, para que as comunicagdes possam ser expressas de variadas formas, sem
que a semantica seja esvaziada, por isso, as artes podem ser um recurso fundamental nesta
dimenséo, até mesmo o respeito pelo siléncio e o direito a ndo participacdo. A dimensédo da
audiéncia vislumbra que o adulto possa considerar as opinides das criangas nas tomadas de
decisdo, mesmo que seja num contexto em que o adulto seja o detentor de poder, iniciando aqui a
importancia de assembleias, plebiscitos e escuta ativa, sendo que, esta acdo culmina numa quarta
dimenséo, a da influéncia, na qual as ideias das crianc¢as sdo consideradas como influenciadoras
nas tomadas de deciséo, na medida em que sdo responsabilizadas pelas consequéncias das
mesmas.

As teorias relatadas transformam inicialmente a teoria de participacéo ilustrada pela
Escada da Participacdo Cidada de Arnstein (1969), que desde a sua égide procura garantir que as
vozes das criancas sejam ouvidas e respeitadas, promovendo o seu desenvolvimento como
cidad&os ativos e conscientes. Além do mais, muitos dos tedricos acima referidos contribuem
para a atualizacdo das teorias da participacdo e para as orientacGes legais traduzidas em manuais
que abordam os principios e as praticas da participacdo efetiva e significativa das criangas na
esfera do mundo da vida. Como fundamento legal, os manuais da UNICEF sdo amparados pela
CDC e, no que concernem o presente trabalho, alguns abordam de modo especifico o direito a
participagdo das criangas como um direito fundamental na convencdo criada em 1989,

particularmente indicado no 12.° artigo da legislagéo citada, artigo que afirma que as criangas
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tém o direito de expressar as suas opinides livremente em todos 0s assuntos que as afetam, sendo
essas opinides devidamente consideradas e realizadas nas tomadas de decisdes.

Acerca da historia da CDC (UNICEF, 1989; UNICEF, 20119; Lansdown, 2010), como
marco internacional e legal sobre os direitos humanos, que visa proteger e promover os direitos
das criancas em todo o0 mundo, a CDC, fomentada pela acéo deliberativa da Assembleia Geral da
ONU, que ocorreu em Nova lorque, Estados Unidos, em 20 de novembro de 1989, um produto
legal e de efeito normativo, um feito de décadas de trabalho em prol da validacao e
reconhecimento das criancas como sujeitos de direitos. A CDC promulga os direitos civis,
politicos, econémicos, sociais e culturais das criangas num contexto de ressonancia mundial.
Conforme enunciado, a CDC, obra de anos de prospecéo e acao reflexiva, resulta de um conjunto
de movimentos anteriores pela luta dos direitos das criancas, iniciados na década de 20 do século
XX. Em 1924, foi elaborada a Declaracdo de Genebra, que contém os principios para a protecdo
da inféncia, tutelada pela instituicdo antecessora da Organizacao das NacGes Unidas (ONU), a
Liga das Nacdes. Criada ap6s a Segunda Guerra Mundial, em 24 de outubro de 1945, apds a
assinatura da Carta das Nag6es Unidas, emerge a Organizacdo das Na¢des Unidas e, com a sua
criacdo, num momento pos-guerra, surge a ratificacdo da importancia dos direitos humanos e a
reflexdo acerca da validacdo dos mesmos em sociedade. Dessa reflexdo, resulta, em 1948, a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Apesar dos avanc¢os na esfera dos direitos
humanos, de seguranca internacional, de paz e de cooperacdo entre 0s Estados-nacao, os direitos
das criancas ainda ndo tinham ido a pleito no debate internacional; ndo existia ainda um tratado
especifico que reconhecesse os direitos das criancas.

Ap06s uma década de constituicdo da ONU, em 1959, o tema dos direitos das criangas é

considerado de forma genérica por meio da Declaragdo dos Direitos da Crianga, que, através do
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desenvolvimento de 10 principios sobre os direitos das criangas, tinha um cunho de
recomendacdo, mas nao de legislacdo para os paises membros das Nac6es Unidas. Entre a
crescente vulnerabilidade social e politica, instaurada entre as décadas de 70 e 80, bem como na
decorréncia do Ano Internacional da Crianca, proclamado pela ONU em 1979, cerca de vinte
anos depois da referida Declaragéo, nasce o projeto que daria origem a criacdo da CDC.

No eixo da transformacéo social, incitada pela urgéncia dos anos 70, a Poldnia, que
passava por mudangas politicas, teve como base 0 movimento Solidariedade, que ascendeu ao
poder pela participacdo popular, desejosa de reformas democraticas e legais no ambito dos
direitos humanos. Neste movimento, em colaboracdo com diversas organizacdes nao
governamentais, o Solidariedade apresentou um projeto sobre os direitos humanos da crianca
(uma convencdo) durante as reunides da ONU. Este documento tornou-se um instrumento
tedrico e pratico sobre os direitos da crianca, resultando, ap6s uma década de negociacdes e luta,
em 1989, na Convencdo sobre os Direitos da Crianca. Nos anos subsequentes, alguns protocolos
facultativos a CDC (como o de Envolvimento de Criancas em Conflitos Armados e o de Venda
de Criancas, Prostituicdo Infantil e Pornografia Infantil) foram criados e adotados, mas a CDC
permanece como o principal instrumento internacional e global para os direitos das criancas.

Durante os anos seguintes, a CDC foi sendo adotada e ratificada como vinculativa para a
salvaguarda dos direitos das criancgas por diversos paises, para que esses direitos sejam
globalmente promovidos e garantidos. Como medida de prote¢do para as criangas, a CDC
assegura quatro fundamentos essenciais (UNICEF, 1989) para a promogéo dos direitos das
criangas, principios que orientam a execucao dos 54 artigos da CDC, distribuidos em quatro
categorias fundamentais: sobrevivéncia (todas as criangas tém direito a vida e aos cuidados

adequados para a sua sobrevivéncia), desenvolvimento (toda crianca tem direito ao seu
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desenvolvimento integral, fisico, mental, emocional e social, como o direito a educacéo, lazer,
cultura e liberdade de pensamento, consciéncia e religido), protecéo (toda crianca deve ser
protegida contra a exploracdo ou qualquer forma de abuso, negligéncia, tortura e outras formas
de maus-tratos) e participacao (todas as criancas tém o direito a liberdade de expresséo e de
opinido, bem como de acédo nas decisdes que Ihes dizem respeito, devem ser livres para expressar
as suas opinides em todas as questdes que as afetam, e essas opinides devem ser levadas em
consideracao).

Estes principios ratificam o papel da crianca como sujeito social e politico, dotado de
direitos e deveres perante a sua vida particular e em sociedade, podendo desenvolver 0s seus
direitos de cidadania ativa e plena. Para a consciéncia e garantia dos seus direitos, a educacdo
para a cidadania atua na persecucdo da salvaguarda dos direitos para o desenvolvimento,
participacao, sobrevivéncia e protecdo, como refere Machado (1999) “Educar para a cidadania
significa prover os individuos de instrumentos para a plena realizacdo desta participacéo
motivada e competente, desta simbiose entre interesses pessoais e sociais, desta disposi¢cdo para
sentir em si as dores do mundo” (p.26).

Dentre os quatro principais artigos da CDC, seguindo-se o direito a ndo discriminacgéo (2°
artigo), do direito a vida e aos seus interesses (3° artigo) e do direito ao desenvolvimento (6°
artigo), o artigo 12° evidencia a consideracdo primordial que é o interesse superior da crianca e 0
“respeito a opinido das criangas nas tomadas de decisdo”, pois o artigo presume que os adultos
efetivem as opinides das criangas: “As criancas t€m o direito de dar as suas opinides livremente
em questdes que as afetam. Os adultos devem ouvir e levar as criangas a sério” (UNICEF, 1989).

Sequencialmente, no 13° artigo, a crianga tem o direito de “compartilhar os seus

pensamentos livremente”, no entanto, a liberdade de expressao requer meios, €spagos e tempo
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para o alcance proficuo do fim a que se destina: “As criangas tém o direito de compartilhar
livremente com outras pessoas 0 que aprendem, pensam e sentem, seja conversando,
desenhando, escrevendo ou de qualquer outra forma, a menos que isso prejudique outras
pessoas.” (CDC, 1989). A garantia da opinido e sua validade nas préaticas da esfera da vida, tal
como a garantia da liberdade de expressédo pelos instrumentos e linguagens apropriados aos seus
anseios e realidade, dota a crianca de liberdade e autonomia (responsabilidade, maturidade e
emancipacao) na experiéncia vivencial, ao passo que as criangas se apropriam dos assuntos que
as afetam. Deste modo, a participacdo é essencial para o desenvolvimento pessoal, cognitivo,
afetivo e social das criancas, corroborando para a existéncia de uma sociedade mais equitativa e
promotora do bem-estar social e individual.

Para o alcance da participacdo plena sdo considerados cinco principais artigos delineados
pela CDC, os ja explorados direito a opinido (12° artigo da CDC) e a liberdade de expressdo (13°
artigo da CDC), seguindo-se o direito a liberdade de pensamento (14° artigo da CDC), que
permite que “As criangas possam escolher os seus proprios pensamentos, opinides e religido,
mas isso ndo deve impedir que outras pessoas desfrutem de seus direitos. Os pais podem orientar
os filhos para que, 4 medida que crescam, aprendam a usar corretamente esse direito” (CDC,
1989).

Freire (1979), no seu pensamento sobre a educacao libertadora, na década de 70, previa,
sem o poder vinculativo da posterior Convencgdo (CDC), que as criancas devem ter a liberdade de
formar e expressar as suas proprias opinides e pensamentos por meio de uma educacdo dialdgica,
de troca de aprendizagens e valorizacdo de saberes e experiéncias, em vez de uma educacao
bancéria, de depdsito de ensino e homogeneizada, perpetuando pela estrutura objetiva a

segregacéo e marginalizacédo das pessoas, dos seus saberes, fazeres e modos de ser e estar.
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Acerca do teor do 12°, 13° e 14° artigos da CDC, e na interseccao do pensamento de
Paulo Freire (1979) sobre a valorizacao das diferencas e da liberdade de expressao, pensamento e
direito a opinido, Candau (2012) valoriza a educacdo multicultural, o reconhecimento e a criagédo
de espacos educativos que possam validar as pluralidades de pensamentos, formas de expresséo,
opinides e principios. Neste sentido, as criancas devem ser respeitadas como sujeitos sociais e
politicos com as suas particularidades e demandas, sobre os seus modos simbolicos de ser, estar,
fazer e pensar no mundo. Para que as criancas tenham os seus direitos respeitados e para que
desfrutem dos seus direitos, respeitando os dos seus pares, devem ser incentivadas, pela
facilitacdo e orientacdo de adultos, a refletirem sobre os seus direitos e a fazerem uso dos
mesmos, por meio de uma participacdo cidada e democratica para a acdo e transformacéo social.
Sobre a criacao de espacos para o desenvolvimento da diversidade, movimento ensejado pelo
movimento da escola nova, Candau (2011) refere que a heterogeneidade cognitiva e do modo de
ser “sdo considerados componentes dos processos de aprendizagem e de construcéo de
estratégias pedagdgicas que os levem em consideracdo sdo preocupacdes presentes entre 0s
educadores e educadoras. (p. 243)

A diversidade de ritmos e de modos de existir, além de recriar uma sociedade plural sob
os diversos aspetos sociais, culturais, econémicos, cognitivos, afetivos e bioldgicos, pressupde
que a voz da criancga, a sua polissemia, possa ser expressa por diversas linguagens, que ndo
apenas a discursiva. A voz € um conceito simbélico que traduz a liberdade de expressao,
compondo em si a génese da participacao.

Ao dissertar sobre os direitos das criangas, especificamente sobre a liberdade de
expressdo (13° artigo da CDC), considera-se a expressao artistica como uma forma de linguagem

para que as criangas possam proferir as suas opinides e pensamentos por meio das diversas
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formas de comunicacédo. A expressividade da crianca evoca a criacdo de linguagens que realizem
0 processo de socializacdo e pertencimento. Por meio da diversidade de formas de expressao, a
crianca pode ser e estar no mundo, por isso, importa que a crianca tenha o direito de conhecer,
por meio das dinamicas de aprendizagem formal, ndo formal e informal, as diversas formas de
fazer e experienciar, por meio de jogos e do contexto ludico, por exemplo, para que possa,
atraves da (re)criacdo, comunicar 0s seus anseios, desejos e necessidades em relacdo a vida e ao
pertencimento ao mundo.

Portanto, 0 acesso aos equipamentos culturais ou 0 movimento das modalidades
educativas podera, por meio da arte, gerar espacos, momentos e instrumentos de possibilidade
simbdlica e semantica de expressao de ideias, atraves da comunicacao e “ressignificacdo” da
realidade (Guimardes, 2018). Através da aquisicdo e trabalho sobre competéncias (afetivas,
cognitivas, motoras, sociais e culturais), realiza-se o desenvolvimento integral das criangas.

A cultura e a arte séo direitos que devem ser garantidos as criangas para que possam
manifestar a sua participacdo e desenvolvimento na sociedade. De acordo com Guimardes
(2018), a crianca, interagindo com a cultura e a arte, criando e recriando a sua realidade,
“embebendo-se do patrimdnio cultural da comunidade de que participam (e da humanidade),
constrdi o sentido de pertencimento ao coletivo e enriquece o repertdrio que ird compor as suas
producgdes culturais” (p.39).

Em relacdo ao direito a criacdo e participacdo em grupos (15° artigo da CDC), este
informa que as “criancas podem criar ou ingressar em grupos ou organizagdes, e elas podem
encontrar-se com outras pessoas, desde que isso ndo prejudique ninguém.” Como indica
Marshall (1967), a cidadania pressupde o interposto no artigo acima citado (15°), a participagao

em grupos e associagdes que possam garantir ao cidaddo o sentimento de pertenca e escuta ativa
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para, a partir do seu enraizamento, deter o poder de deciséo e participacéo, direcionando a acao
para possiveis solucdes ou para que os aspetos afetivos, sociais e culturais sejam desenvolvidos
de forma integrativa e inter-relacional, acionando em continuidade ao longo da vida os sistemas
de heteroformacéo e autoformacéo, além de compor a autodeterminacéo, compondo o eu por
meio da relacdo com o outro (sujeito e meio) de intersecdes e diferencas.

A relacdo com o grupo (Pais, 2005) transfigura-se num dos primeiros episodios do
sentido de pertenca, sentido primordial para que a liberdade de expresséo e opinido ocorram de
forma participativa. Os grupos produzem espacos seguros de confluéncia de interesses e ideias,
ainda que sejam espacos de debates e acordos, dindmica prépria do dialogo e da acdo cidada.

Ao tecer uma relacdo com os artigos principais sobre a participacdo de criancas e jovens,
Arroyo (2015) defende, nos seus trabalhos sobre a infancia, que as criancas devem ser
reconhecidas como sujeitos de direitos, que ndo estdo a preparar-se para a vida, mas ja estdo na
vida e possuem direitos a serem exercidos. A participacao sera o veiculo central para expressar
0S seus pensamentos e opinides em relacdo aos temas que as afetam. O sentimento de pertenca e
empatia possibilita que a crianca ative os seus direitos e responsabilidades e que tenha a
liberdade para poder unir-se aos seus pares durante a sua vivéncia, para que os direitos sejam
exercidos, transformados e reclamados em relacdo a sua vida (o mundo da vida). Os sistemas
educativos, segundo a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, sdao uma forma de
intervencdo social garantida pela educacao, promovida para o desenvolvimento integral humano.
No entanto, como critica Arroyo (2015), o sistema educacional tradicional, de estrutura
homogeneizadora, ndo reconhece a crianga como sujeito, ndo potencializando a a¢do da voz e
vez da crianca na intervencdo da sua esfera de vida. Arroyo (2015), sobre a importancia da

participacdo critica das criangas nas esferas sociais e privadas, suscita que
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ha projetos que vinculam a formacao ética com projetos de sociedade e ao menos de

escola, por exemplo, de uma sociedade sem segregacao e de uma escola sem reprovacoes,

mais livre e igualitaria, em que 0 gozo das liberdades seja real para todos. Comprometer
as criancas, os adolescentes, jovens ou adultos educandos com esses projetos e ideais
éticos seria uma forma eficaz de formacéo ética. (...) Sobretudo, amarrar a um
conhecimento do que ha de valores nas lutas pela justica, igualdade, liberdades nos
movimentos sociais, no movimento juvenil e na propria escola. Em todos esses
processos, ha valores e contravalores a serem explicitados e debatidos com os educandos,

0 que se constituira em uma dinamica formadora. (p. 37)

Para a solucéo deste desafio sobre a participacdo, integracao social e educacao de
criancas e jovens, a escola deve criar estratégias que permitam a crianca expressar-se livremente,
desenvolver o seu pensamento critico e exercer a sua autonomia, assumindo o papel de
protagonista da sua prépria trajetoria de vida. Para Arroyo, a participacdo ativa das criancas em
espacos coletivos (grupos e associacfes), além do sistema escolar de ensino ou dentro do proprio
sistema, é fundamental para o desenvolvimento das criancas e jovens como cidad&os criticos e
conscientes dos seus direitos, capazes de tomar decisdes reflexivas sobre as questdes que
correspondem as suas vidas particulares e publicas (politicas e sociais). O acesso a informacéo
serda um dos recursos fundamentais para que as criancas possam intervir de forma reflexiva e
transparente.

O artigo 17° da CDC destaca o direito & informac&o, enfatizando a relevancia de que esta
seja adequada a crianga, para que possa ser compreendida e transformada em conhecimento,

permitindo um posicionamento clarificado através da informag&o objetiva e da transparéncia na
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comunicacdo. O artigo 16° evoca o direito a privacidade e a confidencialidade nos processos de
expressao de pensamento, opinido e associagao.

Ainda sobre a participacdo, a garantia de acesso aos direitos da CDC de forma equitativa
e plena é evocada pelo direito a participacdo das criangas com deficiéncia (artigo 23° da CDC):
Toda crianca com deficiéncia deve ter a melhor vida possivel na sociedade. Os governos devem
remover todos os obstaculos para que as criangas com deficiéncia se tornem independentes e
participem ativamente da comunidade (UNICEF, 1989).

Sobre o ultimo direito abarcado pela categoria da participacdo, a UNICEF tem como
principio a incluséo, garantindo que todas as criancas, independentemente de género, raca,
condicdo social, habilidades ou de questdes bioldgicas, psicoldgicas ou comportamentais, sejam
sujeitos de direitos e participantes.

Contribuindo para a inclusdo, o respeito a voz da crianca € o principio que combate a
participacao simbolica das criancas nas deliberacdes. Por isso, a participacao das criancas nas
tomadas de decisdo deve ser feita de modo seguro, considerando o espaco, a forma e 0s meios. A
criacdo e o ingresso em espacgos ou grupos de fomento de escuta ativa e reflexiva podem ser
recursos eficazes para garantir seguranca e protecdo nos episodios de participacao e decisao das
criancas, afastando os riscos de manipulacdo. Toda a construcéo e consolidacdo de circunstancias
gue gerem uma participacao ativa reforcam que essa participacdo seja genuina, permitindo a acao
das criancas de forma auténtica e emancipatéria.

No contexto descrito, ao elencar a importancia da participacao das crian¢as no mundo,
nas diversas produgdes cientificas da UNICEF sobre os direitos das criangas. Faz-se necessario
considerar o contributo para a UNICEF de pensamentos especificos sobre a participacdo, como

decorre da teoria da participacdo de Hart (1992), assim como de outros autores explorados neste
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trabalho, com Shier (2006), que, diante do seu modelo de "Caminhos para a Participacdo”, e
Lansdown (2011), no seu relatorio para a UNICEF sobre o artigo 12°, no qual aborda o direito de
toda crianca ser ouvida em "Every Child's Right to be Heard", fazem com que o estado atual e 0
grau de participacdo sejam sempre repensados no contexto de intervencdo infantil no mundo da
vida (na tomada de decisdes e acdes acerca das demandas das criancas).

Acerca do assunto que incide o presente trabalho, sobre a participacéo infantil, sdo
diversos os manuais da Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF °) sobre a
participacao das criancas que abordam fundamentos e as préaticas para a salvaguarda da
participacdo cidada infantil.

Para além dos principios da UNICEF de garantia da participacdo, alguns métodos e
abordagens para facilitar a participacdo infantil sdo elencados e coadunam com os principios
explorados, bem como com a execucdo dos artigos. Como auxilio na elaboracéo desses métodos,
destacam-se as publicacdes elaboradas por Lansdown, como os manuais The Evolving Capacities
of the Child (2005) e a j& citada Every Child’s Right to be Heard (2011). O primeiro manual
explora o conceito das capacidades evolutivas das criangas, o que permite considerar o0 contexto
e a capacidade de cada crianca no seu processo de participacdo, conforme o seu desenvolvimento
e adaptagdo. O manual Every Child’s Right to be Heard (2011) foi publicado pela UNICEF em
parceria com a Save the Children. De forma pratica, este trabalho trata da implementacéo do
artigo 12° da CDC. Neste documento, além de estudos de caso sobre o envolvimento das criangas
em processos de decisdo e participacdo, e redigida uma critica direta aos sistemas formais de

protecdo e garantia de desenvolvimento, como os sistemas politicos e as estruturas educativas

50O Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), foi criada em 11 de dezembro de 1946 pela Assembleia
Geral ONU e o seu papel é desenvolver acdes e reflexdes sobre 0s assuntos pertinentes a infancia, bem como produzir
e instigar a producéo de materiais cientificos sobre a vertente abordada.
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tradicionais. A voz das criancgas, o reconhecimento e a promocao de competéncias sdo as chaves
para o desenvolvimento das criangas e para a sua participacéo cidada. Por isso, o referido
documento sobre o artigo 12° afirma que este artigo

is important as a fundamental right: it is a measure of our human dignity that we are able

to be involved in decisions that affect us, consistent with our levels of competence. It is

also a means through which other rights are realised. It is not possible to claim rights
without a voice. Children who are silenced cannot challenge violence and abuse
perpetrated against them. The capacity to learn is restricted without the chance to
question, challenge and debate. Policy-makers cannot identify the barriers to fulfilling
children’s rights if they do not hear from children about the existence and nature of those

barriers. (UNICEF, 2011, vi)

A partir do momento em que a crianca tem voz, a sociedade deve promover e requalificar
espacos e oportunidades para que as criangas trabalhem sobre as questdes que Ihes dizem
respeito, a si e a comunidade. Este tipo de movimento de voz e vez é condi¢do para a cidadania,
para a transformacao social e para a responsabilizacdo, inclusive dos governantes (seus
representantes). A liberdade e a autonomia constituem um processo de emancipacao e
conhecimento de si e do seu meio, respetivamente um reconhecimento das suas competéncias e
responsabilidades (direitos e deveres) no mundo. Este movimento possibilita o "Knowledge of
one’s rights, learning the skills of participation, acquiring confidence in using and gathering
information, engaging in dialogue with others and understanding the responsibilities of
governments are all vital elements in creating an articulate citizenry." (UNICEF, 2011, p. 9).
Este mesmo documento orienta acerca de nove requisitos basicos, eficazes e éticos para a

participacdo, principios que devem ser dinamizados na teoria e na prética. Por isso, algumas
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medidas para a motivacao da participacdo das criancas, de acordo com as suas capacidades e
disponibilidades, devem ser implementadas.

A UNICEF indica que, como base dessas orienta¢des, a participacao deve ser estimulada
e basear-se nos interesses das criangas para promover a sua participacdo. Para tal, toda a crianca
deve ter esse direito garantido de forma indiscriminada pela acéo dos direitos iguais.

Para que a participacao seja realizada de forma plena, as criancas devem estar protegidas
de qualquer forma de ameaca e risco (como manipulacdo e exploracdo). A transparéncia de
informacdo (primeiro principio) € um dos principios fundamentais para a participacdo. A
informacao deve ser completa e acessivel nas diversas linguagens e formas possiveis,
respeitando as capacidades da crianca. Para que a participacdo seja efetiva, deve haver clareza
guanto aos parametros da participacao e em que consiste (objetivos e responsabilidades). Assim,
qualquer adulto envolvido no processo de participacdo deve estar ciente da autonomia e
liberdade da crianca nessa dinamica. Além disso, o esclarecimento sobre a participacdo ser
voluntéaria e consentida é essencial. Qualquer barreira a participacao deve ser identificada pela
prépria crianca para que, de forma colaborativa, os desafios possam ser superados.

As criancas devem agir de forma livre e voluntaria (segundo principio) para expressarem
as suas opinides e desejos de participacdo (ou de ndo participacdo ou de saida, caso ingressem
em processos participativos), sem que haja coacdo, de acordo com as suas demandas, tempo e
espaco. Adultos e criancas devem reconhecer, respeitar e compreender (terceiro principio) as
dindmicas de participagdo (opinifes e expressao), bem como 0s seus aspetos sociais e culturais.
Neste sentido, a esfera publica (escola) e a esfera privada (familia) devem trabalhar em prol deste

principio.
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Deve ser atribuida relevancia as capacidades das criancas, reconhecendo as suas aptiddes
(quarto principio) e estimulando novas competéncias para que a participacdo possa basear-se nas
suas habilidades pessoais, técnicas e sociais. A participacdo das criancas deve levar em
consideracdo os seus niveis de interesse e capacidades, garantindo que seja equitativa. Métodos,
linguagens e ambientes (quinto principio) para a promogéo das capacidades e da participacdo das
criancas devem ser criados e ativados em conjunto com as criangas, conforme as particularidades
de cada sujeito de direito que vivencia a infancia. Assim, diferentes niveis de apoio serdo
ajustados a diferentes criangas, conforme as suas necessidades.

Com os instrumentos adequados, a incluséo (sexto principio) sera estabelecida como
critério que considera a particularidade de cada crianca, as suas competéncias subjetivas e 0s
espacos, meios e recursos que promovem a participacdo com equidade. Todas as criancas terdo o
mesmo direito as oportunidades de participacdo, mas cada uma conforme as suas peculiaridades.
Deste modo, inibe-se qualquer discriminacdo. Adultos e criancas terdo direito ao treino e
formacdo (sétimo principio) para que as suas competéncias sejam adquiridas ou aprimoradas,
reforcando a qualidade da sua participacdo. Isto permite que, por exemplo, as competéncias
sejam reforcadas e direcionadas para uma consciéncia efetiva dos seus direitos, bem como para
que os adultos compreendam o envolvimento das criangas nas acdes sobre si e sobre a sociedade
de forma construtiva e positiva.

Em relacdo aos principios citados, o adulto devera garantir que as criangas estejam
seguras (oitavo principio) ao exercer a sua liberdade de expresséo, opinido, pratica de crengas e
associagdo, sem que estejam expostas a inseguranca, ameaga ou coagdo. Assim, 0S espagos € as
pessoas envolvidas devem acolher de forma sensivel e positiva a participacéo das criancas,

utilizando o trabalho colaborativo como recurso para a promogao e a percecao da participacao
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das criancas na sociedade. Com isso, as criancas, conscientes dos seus direitos, estarao
protegidas de danos e saberdo a quem recorrer quando os seus direitos forem negligenciados.

Finalmente, a responsabilidade (nono principio) durante o processo de salvaguarda da
participacao podera ser verificada atraves da compreensdo do nivel de participacao das criancas.
Isto significa que deve haver uma escuta ativa sobre essas dindmicas, para que elas possam
avancar para outros patamares de participacdo. Envolvidas desde o inicio dos processos
participativos, as criancas serdo capazes de desenhar esses processos, participando das operagdes
de acompanhamento, monitorizacdo e avaliacdo da sua participacdo. Assim, os resultados seréo
considerados na reflexdo das acdes realizadas, para que, sua continuidade, alteracdo ou extin¢do
seja, decidida de forma consciente, possibilitando que as licGes aprendidas sejam aplicadas para
a melhoria dos processos participativos subsequentes.

Os adultos poderao avaliar como participam nas estratégias de participacdo com e das
criangas, como compreendem e implementam os programas infantis, refletindo sobre as
prioridades e recomendacdes exercidas nos programas e projetos educativos, sociais e politicos.

No ambito do conceito de Participation Rights of UN Child Development ou Direitos de
Participacdo no Desenvolvimento Infantil da ONU (PROUD), durante os Gltimos anos a
UNICEF e a UNESCO produziram alguns outros manuais relevantes sobre a tematica da
participacdo, dentre eles o The participation rights of adolescents: A strategic approach (2001),
um guia pratico tecido por especialistas em direitos da crianca e participacdo infantil e destinado
para que os profissionais possam compreender e trabalhar com as criancas frentes aos processos
de participagcdo em tomadas de deciséo.

Entre as décadas de 90 e o0 ano 2000, composto por teorias e praticas de trabalho com as

criangas para a sua intervencgéo social no meio, nasce em 2006 o guia Child and Youth
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Participation Resource Guide. Neste mesmo contexto de intervencdo no espago publico sem
decorrer num projeto especifico de cidades amigas, o guia Child Friendly Cities and
Communities (UNICEF, 2018) foi concebido para ilustrar a participacao das criancas na vida
publica e desenvolvimento das cidades (cidades amigas das criancas), Dentre os mais recentes
guias sobre a participacdo, em 2016, a UNESCO debrucgou os seus esforcos da redacdo de um
guia pratico chamado “Equidade para as Criangas: Um Guia Pratico para Medir e Monitorar"
para promover a participacdo e o empoderamento de adolescentes, especialmente em
comunidades afetadas.

Para tal finalidade, sdo utilizados como apoio 0s manuais orientadores, como o Council
of Europe Child Participation Assessment Tool (Council of Europe Child Participation
Assessment Tool [CECPAT], 2016), que fornece 10 indicadores basicos para os Estados, e 0
manual redigido em 2020 pelo Council of Europe sobre a participacdo das criancas, Listen — Act
— Change (Council of Europe, 2021). Este instrumento foi compilado pela Divisdo do Conselho
da Europa para a Promocéo dos Direitos da Crianca, contando com a participacdo ativa de cerca
de 120 criancas, jovens e adultos de diferentes faixas etarias e caracteristicas sociais e culturais
na Europa, com o objetivo de identificar as condi¢bes fundamentais para a promocéo do
exercicio dos direitos das criancas por meio da participacdo infantojuvenil legitima

Estes recursos teoricos e de acao pratica, os manuais da UNICEF e da UNESCO,
fornecem orientagdes sobre como criar ambientes que favorecam a participacdo infantil e o
documento em quest&o vai ao encontro dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)®.
O documento mais recente a abordar diretamente a participacdo é o “Recovering Learning”, que

foi realizado pela UNICEF, em 2022, em parceria com a Comisséo para a Educacéo para que

6 Os objetivos da ODS sdo 17 objetivos direcionados para os desafios globais, tais como desigualdade, satde até
alcancar os temas de educacgéo
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juntos pudessem diagnosticar, refletir e agir sobre a aquisicdo de competéncias entre criangas e
jovens

con respecto a los nifios en edad de asistir a la escuela primaria, la adquisicion de

diversas destrezas es crucial, especialmente las basicas; con respecto a los jovenes, toda

la gama de destrezas es necesaria, entre ellas las que se requieren para la participacion

ciudadana activa y el trabajo decente. (UNICEF, 2022, p. 2)

A UNICEF (2001), no documento The Participation Rights of Adolescents: A Strategic
Approach, sugere a criacdo de espagos seguros para que as criangas possam expressar as suas
opinides e desenvolver-se de forma segura e motivada, respeitando a sua existéncia significativa
no mundo, promovendo as quatro categorias de direitos explanados na CDC.

Segundo o documento, as criangas que participam nos diversos espa¢os publicos e
privados desenvolvem competéncias sociais, pessoais, afetivas, psicoldgicas e cognitivas: “It has
been shown that children who grow up in a participatory atmosphere (at home, at school, in
institutions) do better at school, reach higher levels of moral development, become more socially
involved with less psychological and social problems” (UNICEF, 2001, p. 9).

O mesmo documento ratifica a importancia da educacdo informal, através da troca de
opinides e vivéncias, no processo de motivacao e de integracdo das criangas nos processos de
participacdo cidada e ativa. A recomendacdo da UNICEF € permitir a participacao de criangas e
jovens, na sua diversidade (de idade e capacidades), nas mais diversas formas e contextos de
participacdo (formais, informais e ndo formais), equilibrando risco e aprendizagem, em vez de
estabelecer limites arbitrérios para a participacédo:

The everyday possibilities for participation also provide adolescents with an informal

education in democracy. Opportunities for participation in shared decision making,



154

listening to different points of view, and weighing options and consequences can help

build a critical appreciation for the democratic process. (UNICEF, 2001, p. 10)

Para além da proposta de espagos seguros para a participacao, o documento elenca
formas de definicdo e monitorizacdo de metas para a participacdo de criangas e jovens. Contudo,
alerta para o desafio de mensurar alguns indicadores nao tangiveis, como o nivel de participacéo
democratica no sistema escolar. Embora a participacdo no sistema escolar, como uma faceta do
desenvolvimento e da participacdo, possa ser estimada quantitativamente (como o grau de
concluséo do ensino obrigatorio), dada a subjetividade e sensibilidade, € importante que as
criangas e jovens ajudem na avaliacdo e constru¢do de indicadores “culturalmente sensiveis”,
refletindo o que é importante para elas (UNICEF, 2001, p. 41). Neste contexto, o presente
trabalho, de forma sensivel e qualitativa, procura observar e refletir a partir dos sujeitos de
direitos e de acdo do projeto, um direito a (des)envolver a compreensao da participacdo num
contexto que apenas pode ser compreendido pela expressdo dos seus proprios autores. A
determinacdo desta analise narrativa dos participantes da acdo procura ultrapassar o desafio dos
indicadores mensuraveis, que pela sua natureza podem nao considerar a extensao e qualidade do
processo de participacdo, além de ndo expor a voz e vez do sujeito de direito, politico e social.

Das indicaces da UNICEF acerca da avaliacdo do processo de participacdo, trés
indicadores sdo consubstanciados. O primeiro indicador é quantitativo, de facil mensuracéo, e
consiste, por exemplo, na avaliacdo do sucesso da integracdo escolar, parametrizavel a nivel
global. Em paralelo, o segundo indicador analisard quantitativamente a criacdo de espacos de
promocdo da participagdo, como conselhos estudantis e associagdes. O terceiro indicador,
qualitativo e ndo mensuravel, exige que se recuse a comparagdo entre dados, focando-se, em vez

disso, na anélise cuidadosa dos contextos, mantendo a percegdo e escuta ativa sobre 0s processos
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democraticos e de cidadania, possibilitando uma compreensédo consistente, mas subjetiva e
polissémica, que ndo permite uma transferéncia global, mas possibilita o seu entendimento e
reflexao.

Sobre as recomendacGes da UNICEF para a criagdo de espacos e condicGes para a
participacao das criancas, 0s manuais indicam a importancia de criar um lugar seguro onde as
criancas possam exercer o direito a liberdade de expressao e a emissao de opinides. A educacao e
sensibilizacdo sobre a importancia da participacao na vida pablica e privada sdo essenciais para
que o direito a participacdo seja exercido e reconhecido por todos 0s envolvidos na sociedade
(adultos e criancas). As criancas sdo educadas para o0 exercicio do pensamento critico e para a
expressao das suas ideias, pensamentos e formas de viver, respeitando as suas individualidades,
alteridades e contextos. Portanto, o apoio do adulto como facilitador é imprescindivel durante a
dindmica da expressdo e execuc¢do das opinides conscientes e libertadoras das criangas, sem que
0 adulto assuma o papel principal no processo de participacdo. Para que haja uma acéo
colaborativa entre criancas e adultos, é proposto que a participacdo seja integrada, onde as
criancas sdo sujeitos de direito e agentes politicos nas tomadas de decisdes e nos diversos
contextos sociais e politicos (locais, nacionais e internacionais).

Diante das orientacGes expostas, alguns desafios e recomendacdes sdo tracados para
garantir a realizacdo dos processos de participacdo. Entre os manuais e guias da UNICEF sobre a
participacao, os principais obstaculos a serem ultrapassados incluem a resisténcia cultural, a falta
de recursos e a subestimacédo da capacidade das criangas de participar efetivamente. Para superar
esses desafios, a UNICEF recomenda uma maior compreenséo e sensibilizagcdo, bem como
advocacia dos direitos das criangas, uma atividade que deve envolver profissionais e legisladores

como aliados na agenda da participagdo infantil. Para isso, é necessario construir uma estrutura
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de apoio, politicas e condi¢des que promovam e salvaguardem a participacéo infantil. Para
garantir a sustentabilidade dessa rede de sensibilizacao, intervencgéo e estruturas, o
monitoramento e a avaliacdo sdo essenciais para diagnosticar e refletir sobre as acdes de protecao
e fomento da participacdo, garantindo a voz e vez das criangas.

O documento The Guidance on Child and Adolescent Participation, parte da Fase 111 da
acdo preparatoria para a European Child Guarantee (2021), apresenta um esquema que permite a
crianca participar no processo de monitorizacdo, estando integrada desde o diagndstico até a
reestruturacdo dos processos participativos, assegurando que a participacao infantil esteja
envolvida em todas as atividades de monitorizacdo e/ou avaliacdao dos processos que lhe dizem

respeito.
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Figura 3 - Participacéo infantil num ciclo politico baseado em resultados

Fonte: Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (2021) Guidance on Child and Adolescent
Participation as part of Phase Il of the preparatory action for a European Child Guarantee
UNICEF.
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Além de orientagdes teorico-praticas, os referidos manuais da UNICEF partilham casos
de boas praticas de participacdo pelo mundo, nos mais diversos continentes, para que o
desenvolvimento comunitario e a ativacao das politicas publicas sejam aplicados de acordo com
a complexidade de cada contexto.

O guia The Participation Rights of Adolescents: A Strategic Approach (2001, p. 33)
apresenta alguns exemplos de participacdo positiva, incluindo a agenda das criangas no processo
de educacdo sexual e saude. A Associacdo Desportiva Juvenil Mathare, situada numa zona
vulneravel de Nairobi, desenvolveu o foco na conscientizacdo sobre o HIV, abrangendo mais de
10.000 criancas e jovens (meninos e meninas) em acgdes estruturadas e sequenciais de
sensibilizacdo sobre a educacdo sexual. Este mesmo manual, a partir da escuta ativa das criancas
canadenses e caribenhas, no ambito de uma acdo da Organizacdo Mundial da Saude, propde a
criacdo de espacos amigaveis para as criangas, que possam respeitar e considerar alguns aspetos
essenciais, de modo a promover politicas publicas e agdes que garantam uma maior compreensado
da abordagem de desenvolvimento da salde adolescente. Os aspetos relevantes para a promogao
de servicos amigaveis na area da salde seriam

don’t look like a clinic, be open after school hours, have empathetic and knowledgeable

counselors who could be trusted, should provide unbiased, nonjudgmental advice, should

guarantee complete confidentiality, staff should listen and try to understand rather than
talk down to their patients and staff should have enthusiasm for youth health. (UNICEF,

2001, p. 32)

Alguns aspetos relevantes destacados pelas criangas e jovens incluem empatia,
informalidade, imparcialidade, motivacdo dos profissionais (adultos) envolvidos, discri¢ao, e um

servico compreensivo, sem julgamento. Assim, podemos concluir que 0s manuais e relatérios da
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UNICEF oferecem orientacdes praticas para todos os que trabalham com criangas, além de
estimular a consciéncia participativa da crianga, com o objetivo de que a participacdo, de acordo
com o0s contextos e demandas, seja significativa e plena.

Uma das contribuicGes mais preponderantes na esfera da educacao é apresentada por
Roger Hart, em 1992, na sua obra Children's Participation: From Tokenism to Citizenship,
criada no &mbito dos seus trabalhos de intervencdo na educacao e direitos das criancas com a
UNICEF. A obra corrobora de forma fundamental com a tematica da participacao infantil, ao
langar a teoria da escada da participagdo infantil, "A Ladder of Children’s Participation" (Escada
da Participacdo Infantil), baseada na escada da participacao cidada de Arnstein (1969). Esta
teoria demonstra os degraus da participacao para todo cidaddo da sociedade, denotando a
participacdo minima (ou ndo-participacdo) até ao degrau mais alto, que corresponderia ao nivel e
alcance do poder, com o objetivo de redistribui-lo de forma justa e equitativa.

Apesar das contribui¢cbes contemporaneas e das criticas a escada da participacao de Hart,
esta teoria continua a ser um recurso valioso para diversas acoes pedagogicas em sistemas
formais, ndo formais e informais de educacdo, bem como em outros setores, como a saude e 0
desenvolvimento comunitario. Através desta teoria, é possivel perceber e diagnosticar, bem
como refletir criticamente acerca da participacdo e agir com consciéncia sobre 0S processos
participativos, diferenciando entre participacdo genuina e simbdlica (pseudoparticipacdo). No
ambito da educacdo, a escada da participacdo tem como finalidade estimular a autonomia e
dinamizar o movimento de liberdade e participacdo rumo a emancipagdo. Assim, promove-se a
criacdo de préticas pedagdgicas que incentivem o conhecimento real e a agdo ativa, baseadas na
participagdo das criangas como agentes e sujeitos de direitos, e ndo como recetores passivos de

conhecimento ou individuos manipulados em simulacros de pseudoparticipacdo. Como indica
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Hart (1992), a educacdo é o primeiro grau de intervencao para ampliar a consciéncia critica sobre
a participacéo, permitindo que as criancas indiquem as suas necessidades e anseios, tanto no que
aprendem como em como aprendem, de acordo com a sua realidade. Em vez de serem simples
recetores de conhecimento, as criancas sao incentivadas a participar ativamente na definicdo do
que e como aprendem.

Com a consciéncia da tomada de poder através da participagdo, as criangas criam
possibilidades de intervencdo em politicas publicas e no desenvolvimento comunitario, agindo
sobre questbes que afetam as suas vidas, como saude, educacdo, planejamento urbano e politicas
de educacdo infantil. Desta forma, a crianca, enquanto sujeito politico e de direito, ndo apenas
cria, mas também assume a responsabilidade pela sua criacdo (transformacéo de si e do meio),
compondo uma cidadania plena e ativa, a partir de espacos seguros e métodos dialdgicos. No
entanto, como analisado posteriormente, a escada de Hart tende a ndo considerar os diversos
contextos sociais e culturais que podem limitar ou expandir a participacdo, como a rigida
hierarquia entre criancas e adultos em certos contextos culturais. O dinamismo da participacéao
infantil e os seus meandros nem sempre é captado pela linearidade da escada da participacéo.
Apesar das criticas, a escada de Hart continua a ser um ponto de partida importante para o
desenvolvimento do paradigma da participacédo infantil e do direito das criancas, oferecendo uma
critica préatica ao direcionar o olhar para a importancia da participa¢do nos contextos da vida,
observando os diversos modos como a participacao pode ser apresentada, inclusive camuflando a
atuacdo das criangas como sujeitos. Assim, a escada de Hart reitera os artigos da CDC, que
representam o direito & participacdo interligado as demais categorias de protecéo,

desenvolvimento e sobrevivéncia, condi¢bes essenciais para a promog¢do do bem-estar infantil,
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centralizando a crianga como ativa nas medidas de promocao e salvaguarda desses direitos, ao
mesmo tempo que implica a intervencao do adulto como facilitador deste processo.
1.5.4. Direitos da infancia em Portugal

Como signatario da CDC, uma convencao de carater vinculativo, Portugal adotou os
principios e direitos estabelecidos pela convencgéo na sua legislacdo nacional. O pais
comprometeu-se a criar, reconhecer espacgos e implementar medidas especificas, por meio de
politicas publicas, para salvaguardar os direitos das criancas. Além da CDC, Portugal promulgou
a Lei de Protecdo de Criancas e Jovens em Perigo (Lei n.° 147/99, de 1 de setembro), que
estabelece os mecanismos de intervencdo para garantir a seguranca e bem-estar de criancgas e
jovens em risco. A Constituicdo da Republica Portuguesa também discute a protecdo da familia,
infancia e juventude nos artigos 67.°, 68.° e 69.°. Em 2001, foi criada a Comissdo Nacional de
Promocao dos Direitos e Protecao das Criangas e Jovens (CNPDPCJ), como uma acéo de
intervencdo local voltada a promocao dos direitos das criancas, garantindo a sua protecdo e
fomentando a sua autonomia. No ambito da saude e da educacdo, as criancas devem, por direito
garantido pelo Estado, ter acesso incondicional, gratuito e de qualidade a esses recursos.

O Observatdrio Permanente da Juventude, em diversos estudos publicados e compilados,
informa que, apesar dos esforcos de Portugal na implementacédo de legislacdes nacionais e
internacionais, o pais ainda enfrenta obstaculos na garantia plena dos direitos das criangas, como
desigualdade social, discriminacdo, marginalizacdo, violéncia e abuso. Estes fatores, juntamente
com conflitos e instabilidade politica, afetam diretamente a promocéo dos direitos da infancia.

Segundo The State of the World’s Children (2021), destacam-se, a nivel global,
problemaéticas que limitam a promocdo dos direitos das criangas, como a pobreza, trabalho

infantil, falta de acesso a educacdo e salde, e conflitos armados. As crises humanitérias, por
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exemplo, fragilizam os direitos das criancgas e, muitas vezes, suspendem a sua participacao e
protecdo, como ¢ mencionado: “Cuando los nifios y las familias se ven sumidos en una crisis
humanitaria, llevan consigo tanto experiencias de carifio y proteccion como de inseguridad y
trauma.” (2021, p. 96).

A CDC oferece aos paises signatarios diretrizes para mitigar as barreiras locais e globais
atraves da implementacao de medidas significativas que possam ser integradas nas politicas
nacionais, incentivando a coopera¢do entre governos, organizacdes internacionais, nacionais e a
sociedade civil.

Uma pratica concreta nesse sentido foi a criacdo das Diretrizes sobre Justica Amiga da
Crianca pela ONU em 2007, com o objetivo de ajustar o sistema de justi¢a europeu as
necessidades das criancas, de modo a promover as normas universais e europeias, mas de modo
contextualizado a cada espaco e circunstancia.

A nivel mundial, iniciativas como as Cidades Amigas das Criancas (UNICEF, 2024b)
foram criadas para promover a participacao infantil nas politicas urbanas. Em Portugal, esta
iniciativa foi implementada em 2015 pela Associacdo Portuguesa de Criangas e Jovens, em
parceria com o Comité Portugués da UNICEF, criando espacos seguros para a participacao
infantil e contribuindo para a construcao de uma cidadania ativa desde a infancia. Essas
referéncias fornecem uma base sélida para entender o direito a participacdo infantil e a
importancia da participacdo na construcdo de uma cidadania ativa desde cedo.

1.5.5. As Estratégias Europeia e Nacional para os direitos das Criancas

Lancada oficialmente pela Comissao Europeia nos anos 2021, a medida de intervencao

contemporanea para a tutela dos direitos das criancas alinhada & CDC refere-se & Estratégia

Europeia para o Direitos das Criangas (Estratégia Europeia para o Direitos das Criancas
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[EEUDC], 2024), uma medida que contou com auscultacdo de mais de dez mil criangas, bem
como com o auxilio do Parlamento Europeu, dos Estados Membros, de organizacdes de defesa
dos direitos das criangas e que usou como suporte as reflexées do Forum Europeu sobre 0s
Direitos da Crianca (realizado em 2020 e que enseja a criacio da EUEDCY).

Como iniciativa para a efetivacdo dos direitos da crianga nas esferas da participacao,
sobrevivéncia, protecéo e desenvolvimento, as estratégias, perante os desafios das questdes que
afetam as criancas na Europa, tém como diretriz a criacao de espacos e medidas que possam ser
seguros e inclusivos para realizar a execucao dos seus direitos, o foco é evitar a exclusao das
criancas nas diversas esferas da vida, considerando questdes latentes na atualidade, como
tecnologias, satde mental e migragdes. Para a protecdo das criancas da Unido Europeia, a
EEUDC atua sobre seis areas principais para a execuc¢do do seu objetivo maior descrito
anteriormente.

Dentre as linhas prioritarias de forca estdo a (1) promocao da participacdo ativa das
criancas por meio de acdes democraticas, dialogo e integracdo nas questdes que Ihe afetam, bem
como na participacdo de solucdes (elaboracdo de politicas publicas). Sobre a inclusdo, protecao e
desenvolvimento, a EUEDC garante (2) o direito das criancas em realizar o seu potencial

independente do contexto social por intermédio do acesso igual e total das criancas a educacéo,

7 Segundo o Relatério do “13° Forum Europeu sobre os Direitos da Crianga”, organizado pela Comissdo Europeia, o
qual teve lugar nos dias 29, e 30 de setembro 1 de outubro de 2020 (a estratégia europeia sobre os direitos da crianca
(EUEDC) deverd compreender todas as areas relevantes para a vida da crianga, desde a saude (incluindo a satde
mental), exclusdo social, educacdo, justica amiga das criangas, situacdo de migracdo, até a sua participacdo na vida
social:

- As criangas ndo s6 devem ser tratadas como tal, como devem poder usufruir plenamente dos seus direitos humanos
e dos direitos associados a sua condicdo de cidadds europeias;

- No quadro da participagdo das criangas, € importante contemplar criancas de diferentes origens, designadamente
sociais e economicas;

- As politicas respeitantes as criancas devem ser apresentadas numa linguagem que para elas seja compreensivel;

- As criangas ndo s6 devem ser envolvidas na preparacdo de novas politicas como também no respetivo
acompanhamento e avaliagdo. (Forum Europeu sobre os Direitos da Crianga [FEDC], 2024).


https://gfcj.ministeriopublico.pt/pagina/relatorio-do-13o-forum-europeu-sobre-os-direitos-da-crianca
https://gfcj.ministeriopublico.pt/pagina/relatorio-do-13o-forum-europeu-sobre-os-direitos-da-crianca
https://ec.europa.eu/info/sites/info/files/2020forum_on_the_roc_report_final_0.pdf
https://gfcj.ministeriopublico.pt/pagina/relatorio-do-13o-forum-europeu-sobre-os-direitos-da-crianca
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saude e servicgos social com a finalidade de colmatar as desigualdades sociais. Respostas praticas
de protecéo de discriminacdo e de prevencdo (3) combate a violéncia contras criancas e garantia
de protecédo de qualquer genero de ato violento contra a crianca, seja real ou em rede virtual,
deve ser enfrentada em busca de reparacéo e prevenc¢édo dos atos que fomentam desde a
exploracdo ao bullying.

A EUEDC ratifica a importancia do exercicio (4) da Promocéo da Justica Amiga da
Crianca ao passo que ha profissionais capacitados para trabalhar com o sistema de justica que,
além de respeitar, envolva as criancas, assegurando a sua protecao nas acdes legais acerca dos
direitos das criancas e jovens. Nas linhas das demais orientacdes da UNICEF e dos pensadores
sobre a participacdo infantil, é imprescindivel a criacao de (5) Ambientes Seguros e Saudaveis
para Criancgas para que possam se sentir livres para expressarem as suas opinides e para viverem
e se (des)envolverem com qualidade, para isso, deve se ter cuidado com a existéncia de um
ambiente fisico e ambiental adequado para que a satude emocional, mental e fisica da crianca
tenha evolugGes positivas no transcorrer da vida. Por fim e de forma adequada a
contemporaneidade e as diversas formas de comunicacdo, deve-se assegurar que 0 uso das
tecnologias digitais pelas criancas seja seguro € uma mais valia para os seus diversos niveis de
conhecimento e aquisicdo de competéncias, por isso, as (6) Criancas no Mundo Digital exigem
atencdo a protecao aos riscos da internet (ciberbullying) e ao acesso as informacg6es improprias
para criancas e jovens.

Recentemente, em abril de 2024 e no escopo da EUEDC, a Comissédo Europeia adotou uma
recomendacéo sobre o desenvolvimento e o reforco de sistemas integrados de protecdo da crianga
no interesse superior da crianca, além de integrar em junho de 2023 as criancas na elaboracdo de

uma assembleia sobre a participagdo das criancas na Europa (EUEDC).
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Além do exposto, como uma estratégia criada para e com criangas, a EEDC explicita o uso
de métodos que informem de forma clara e acessivel as criancas sobre os principios elaborados de
forma colaborativa com elas e com o objetivo de atender as suas demandas:

The EU Strategy on the Rights of the Child has been developed for children and with

children. Children should have access to information provided in a child friendly way so

they can clearly know what their rights are and, in this case, what the EU plans to do for
them. The child friendly versions of the strategy were co-designed by children and
present the information in a digestible way for their readers. Children advised on the
language, images and examples used in the leaflets. Moreover, the child friendly version
of the strategy is accessible for visually impaired readers and can be accessed using

assistive devices and technology. (EUEDC, 2024)

Diante desta EUEDC, foi implementada em 2022 a EU Children’s Participation
Platform (EUCPP), uma plataforma que possibilita a divulgacéo e alimentacédo de trabalhos
realizadas pelas criancas e de forma colaborativa com adultos. O objetivo é que a Plataforma
possa compilar 0s mecanismos existentes de participacao infantil de modo que sirva como base
para agdes de abordagem “sistémica, coerente, significativa, inclusiva e segura a participagao
infantil” (Comissao Europeia, 2024).

Uma das recentes noticias trazidas pela plataforma é a divulgacdo da realizacao inédita,
em junho de 2023 e no ambito da Comissdo Europeia, de uma Assembleia Geral que contou com
a participacdo de criangas europeias na co-criacao e co-direcao deste evento, onde o tema
principal de discussdo foi a participacéo das criangas (Comissdo Europeia, 2024).

Perante as seis diretrizes indicadas acima, sobre as quais a Comisséo Europeia estimula

que os Estados-Membros participem e articulem entre si medidas para a efetivagdo desses


https://eu-for-children.europa.eu/activities-news/general-assembly
https://eu-for-children.europa.eu/activities-news/general-assembly
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principios em conjunto com a sociedade, endossando a importancia da contextualizacéo e
adequacdo das diretrizes a realidade de cada Estado-Membro, Portugal, para a implementacdo da
Estratégia Europeia, elaborou um plano que acolhe as suas proprias estratégias, conforme o seu
meio e as suas demandas. Aprovada pela Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 112/2020, de
18 de dezembro, a Estratégia Nacional para os Direitos das Criancas (ENDC) abrange acdes
criticas, tedricas e praticas a serem realizadas nos periodos de 2021 a 2024. A Comissédo
Nacional de Promocao dos Direitos e Protecdo de Criancas e Jovens foi eleita a entidade
responsavel para a execuc¢do das cinco diretrizes, que conduzem os planos de acdo divididos em
duas fases, de 2021 a 2022 e de 2023 a 2024.

A Estratégia Nacional para os Direitos das Criancas em Portugal vai ao encontro das
diretrizes europeias e tem como base o0s direitos da CDC em prol do desenvolvimento e bem-
estar das criancas, da comunidade e, consequentemente, da sociedade na qual estdo inseridas. De
forma compilada, Portugal, com o objetivo de agilizar os processos estratégicos, criou Planos de
Acdo Bienais (de 2021 a 2022 e de 2023 a 2024) para executar medidas em prol dos direitos das
criancas. Ainda sobre a ENDC, conforme orientacdo do Conselho de Ministros (n.° 112/2020, de
27.11.2020): "Neste ambito, a elaboracdo da Estratégia Nacional dos Direitos das Criangas 2021-
2024 (ENDC 2021-2024) teve por base os documentos de referéncia e as orientagdes
internacionais aplicaveis, bem como a resolucdo da Assembleia Geral da ONU, intitulada
“Transformando o nosso mundo: A Agenda 2030 para um Desenvolvimento Sustentavel”, cujos
objetivos de desenvolvimento sustentavel estdo em consonancia com os objetivos definidos na
Convencao sobre os Direitos da Crianca (Resolu¢do do Conselho de Ministros [RCM], 2020).

Dentre os principios adotados por Portugal, correlacionados com a EUEDC, ressalta-se a

importancia da relacdo entre as diversas estruturas da sociedade, sociedade civil, entidades e
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instituicGes, bem como as diferentes areas governamentais para a monitorizacao, avaliacédo e
implementacao das cinco estratégias desenhadas por Portugal. Desta forma, pretende-se garantir
direitos e reparar os direitos ndo assegurados. Sob coordenacdo da CNPDPCJ, as a¢fes sao
concretizadas atraves de Planos de Ac¢éo Bienais, que detalham as medidas que integram 0s
objetivos operacionais, respetivos indicadores, metas, areas governativas responsaveis e
entidades envolvidas na concretizacdo da ENDC.

Entre as estratégias da ENDC, destacam-se cinco prioridades: (1) "Promover o bem-estar
e a igualdade de oportunidades"; (I1) "Apoiar as familias e a parentalidade™; (111) "Promover o
acesso a informacdo e a participacdo das criangas e jovens"”; (IV) "Prevenir e combater a
violéncia contra criancas e jovens™; e (V) "Promover a producdo de instrumentos e de
conhecimento cientifico potenciadores de uma visdo global dos direitos das criancas e jovens". A
execucdo da ENDC 2021-2024 esta alicer¢ada num sistema de monitorizagdo que integra a
avaliacdo dos resultados alcancados, a afericdo de desvios e a ado¢do atempada de medidas
corretivas.

A prioridade (IV) "Prevenir e Combater a Violéncia Contra Criancas e Jovens" apela a
consolidacdo e empoderamento da CNPDPCJ na intervencdo, com especial atencdo aos casos de
violéncia doméstica, discriminacédo e abuso sexual, com enfoque na violéncia digital e em
distintos contextos publicos e privados. A acdo para uma educacdo de qualidade e de livre acesso
a saude, como medida para a inclusédo social, faz parte de uma das estratégias de Portugal, com
enfoque especial em criangas com necessidades especiais e em situacdo de vulnerabilidade
socioecondmica. A ideia de promover e gerir espacos para a expressao de pensamentos e

opinides, visando a criacdo de politicas publicas e a consolidacdo do poder de decisdo, desenha a
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estratégia para a participacdo das criangas na sua vida e no meio que habitam. Assim,
plataformas e foruns sdo meios de atuagdo e participacao ativa a promover.

A prioridade (1) "Promover o Bem-Estar e a Igualdade de Oportunidades”, com saude e
educacdo para o desenvolvimento, constitui uma das bases da ENDC. Por isso, os esforcos estéo
centrados no acesso universal a educacao infantil de qualidade, sem descurar o desenvolvimento
integral da crianca, que evoca a necessidade de modalidades educativas além da aprendizagem
formal, estimulando a¢6es culturais e recreativas.

N&o basta apenas ter ou saber; € necessario experienciar de forma critica os direitos das
criancas, de forma transparente e integrativa. Para (I11) "Promover o Acesso a Informacao e a
Participacdo das Criancas e Jovens", pretende-se criar espacos e recursos para que criangas e
jovens possam observar e refletir sobre a garantia dos seus direitos, desde as areas de
informacao, ensino, justica, sadde e seguranca social.

Para 0 bom andamento das acGes participativas, deve haver uma estrutura que promova
(V) "A Producéo de Instrumentos e de Conhecimento Cientifico Potenciadores de uma Visdo
Global dos Direitos das Criancas e Jovens", ou seja, garantir a compreensao dos direitos das
criancas por meio da sensibilizacdo e do conhecimento de producdes tedricas e cientificas,
amparadas na legislacdo nacional e internacional sobre os direitos da infancia.

Garantir que as forgas da sociedade possam (II) “Apoiar as familias e a parentalidade” é
um dos movimentos fundamentais para o envolvimento parental na sensibilizacdo e fomento dos
direitos das criancas. Além disso, faz-se necesséria a criagdo de espacos e a elaboracdo de
estratégias que otimizem o “sistema de adocao e de apadrinhamento civil” e reforcem o sistema

de acolhimento familiar. Desta forma, criam-se condicGes para a sobrevivéncia, protecao e
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desenvolvimento da crianca em sociedade, com seguranca, o que é uma condicdo essencial para
a liberdade de expresséo e para a agao participativa.

A Justica Adaptada as Criancas € um recurso que viabiliza um sistema de justica
inclusivo e participativo, além de amplo na compreensédo das necessidades das criancas.
Integrando as demandas da EUEDC, a ENDC age de forma veemente sobre a Justica Adaptada
as Criancas, uma das estratégias nacionais ja citadas. Esta ratifica a necessidade de (V)
"Promover a Producdo de Instrumentos e de Conhecimento Cientifico Potenciadores de uma
Visdo Global dos Direitos das Criancas e Jovens"”, para que as crian¢as desenvolvam a
consciéncia e sensibilizacdo acerca da sua condicdo como sujeitos de direito e para que 0s
adultos, assim como outros interessados, possam realizar uma escuta ativa, promovendo a
“legislacdo nacional no sentido da promogao dos seus direitos” (Comissdo Nacional de
Promocao dos Direitos e Protecao das Criangas e Jovens [CNPDPCJ[, 2024).

Somando-se aos esforcos da sociedade publica e civil, instituicdes privadas e associagoes,
numa acdo de Governancga Partilhada, a implementacdo da ENDC e das politicas nacionais
enfrenta alguns desafios. A execucdo das estratégias, bem como a sua implementacéo local,
exige uma melhor articulacdo entre os distintos niveis governamentais e institucionais, bem
como a participacdo da sociedade civil, ou seja, requer um adequado aporte de recursos e a
adaptacdo as especificidades regionais. Adicionalmente, a pandemia de COVID-19, como
mencionado nos relatérios da UNICEF (2021) e pela EUEDC (2020 e 2024), introduziu
obstaculos inéditos, agravando as disparidades sociais e afetando o bem-estar infantil, o que
demanda solucdes ageis e eficientes.

Ao focar em areas como protecdo contra a violéncia, inclusdo social, participacao e

justica adaptada as criancas, essas estratégias buscam criar um ambiente onde todas as criangas
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possam crescer em seguranga, com acesso a oportunidades iguais e com 0 apoio necessario para
realizarem o seu pleno potencial e desenvolvimento integral. Estas estratégias visam reconhecer
e ampliar as competéncias das criangas para a acao sobre si mesmas e em prol da transformacao
social, que busca equidade e justica, condi¢Ges fundamentais para uma dindmica de participacédo
democratica e cidadania ativa. O aspeto central € que a participacao colaborativa, de criangas e
adultos, assim como de todos os setores da sociedade, possa possibilitar a mobilizacdo de
recursos pertinentes para enfrentar os desafios existentes na garantia dos direitos das criancas.
Apesar dos desafios internacionais e nacionais, que desenham cenarios complexos e
influenciados por contextos especificos, pela pluralidade de fatores culturais, sociais,
institucionais, sanitarios, legais, econdémicos e psicoldgicos, este trabalho cumpre, de acordo com
a ENDC, o objetivo de fomentar o direito a participacdo e informacéo. Estas iniciativas sdo
direcionadas para promover a a¢ao participativa e criar processos emancipatorios para as
criancas, que, pela promocéo da sua autonomia, responsabilidade e empatia, possam mobilizar-
se, como sujeitos de direitos, em alinhamento com as orientacdes da EUEDC e com as
estratégias da ENDC, ambas direcionadas para a salvaguarda da participacdo, desenvolvimento,
sobrevivéncia e protecdo infantil. Mediantes destes processos legais, a arte e o brincar, como
recursos expressivos e participativos, sdo vinculados nos contextos plurais de educacéo ao longo

da vida como fundamentais no processo de salvaguarda dos direitos das criancas.
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Capitulo Il — Metodologia de Investigacao e Plano Geral de Intervencéo
2.1. Questao de partida: justificacdo da problematica e identificacdo da tematica do projeto

Esta pesquisa tem por objetivo principal compreender o desenvolvimento de um projeto
de educacdo para a cidadania plena e participativa, na area dos direitos das criancas e jovens, e
refletir sobre o contributo dos processos de participacdo para a formacéo e educacgéo das
criancas, jovens e adultos envolvidos no projeto de coautoria denominado "Um Direito a
(Des)envolver"”, projeto este orientado pela tematica das artes e dos direitos das criancas e dos
jovens. Os objetivos especificos desta dissertacdo relacionam-se com as trés questoes
apresentadas a seguir.

Em primeiro, esses objetivos consistem em investigar os elementos que caracterizam os
processos de participacdo nas dindmicas do projeto educativo em questdo e, consequentemente,
apreender de que forma esses processos participativos sdo percebidos e incorporados nas
narrativas dos atores envolvidos. Por fim, o intuito € compreender, relacionar e reconhecer esses
mecanismos participativos no contexto da educacao e formacéo e de que modo eles permanecem
na aprendizagem ao longo da vida, justificando-se as entrevistas realizadas no ano de 2018 (apds
mais de 6 anos da realizacdo do projeto que ocorreu entre 2011-2012) com o cunho do estudo
retrospetivo do projeto e do impacto das suas a¢des ao longo do tempo. Desta forma,
guestionamos:

1. Quais foram os pressupostos educativos e dos direitos das criancas que
compuseram o projeto um direito a (des)envolver? Quais foram as estruturas e pressupostos
envolvidos na construcdo do projeto?

2. Com base na anélise das narrativas dos participantes, como 0s processos

participativos de envolvimento, conducao e realizag&o do projeto foram percebidos? Como foi
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desenvolvida e sentida a dindmica do projeto sob a luz dos eixos estruturantes do projeto, como a
educacdo ndo formal, arte, jogos, participacdo e cidadania?

3. Segundo as narrativas dos participantes, quais foram os impactos sentidos no
ambito da educacéo e formacao das criancas, jovens e adultos envolvidos no projeto? O que se
perceciona de forma retrospetiva como aprendizagem ao longo da vida segundo as narrativas?

A problematica de investigacdo surge como um fio condutor para o alcance do objetivo
proposto pela pesquisa na medida em que destaca a necessidade das narrativas e da reconstrucao
dindmica da memoria das experiéncias dos atores envolvidos nos processos vividos durante o
projeto "Um Direito a (Des)envolver", do Espaco a Brincar (atual Universo D), da Camara
Municipal de Lisboa. Trata-se de um projeto educativo para a cidadania ativa e participativa, que
ocorreu ao longo de um ano (2011-2012)% baseado na metodologia da pedagogia de projeto e
educacdo ndo formal com cerne no trabalho cooperativo de criangas, jovens e adultos que pela
mediacdo de criacbes poético-pedagogicas buscavam desenvolver a educacao para a cidadania
ativa e participativa, assim como refletiam sobre os direitos das criancas e dos jovens com
enfoque aos direitos a participacdo, tendo como base a participacdo como agdo para a tomada de
decisdo, a auto-deterrminacdo e o alcance de mudancas, expressando-se na realizacao constante
de uma cidadania ativa e participativa.

Com enfoque na exploracdo da questdo principal (problematica), "qual seria o contributo

dos processos participativos para a educacdo e formacao dos atores envolvidos na experiéncia do

8 O projeto "Um Direito a (Des)envolver", tutelado pelo programa Espaco a Brincar, foi concebido como um processo
criativo e pedagdgico, desenvolvido ao longo de mais de um ano, com grupos permanentes formados espontaneamente
entre 19 artistas e 291 criangas e jovens. De forma voluntéria, eles criaram 24 obras nas mais diversas expressoes
artisticas e trabalharam em coautoria com uma tematica comum de criagdo: arte e direitos da crianca e do jovem. Este
processo culminou em uma exposigao final que, além de celebrar o 23° aniversario da Convengéo dos Direitos das
Criancas (CDC), traduziu a experiéncia vivenciada com base em uma metodologia de pedagogia de projeto. As etapas
de concecdo do projeto "Um Direito a (Des)envolver" estdo descritas no mapeamento de processos, expresso na figura
7.
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projeto Um Direito a (Des)envolver"”, desdobram-se, a partir das trés questdes especificas
explanadas anteriormente, sub-questdes que visam alcancar o objetivo de "compreender o
desenvolvimento do projeto de educacao para a cidadania plena e participativa, na area dos

direitos das criancas e jovens, e refletir sobre o contributo dos processos de participacao para a

formacédo e educacdo das criancas, jovens e adultos envolvidos nesse projeto™.

\ PARTICIPACAO E DIREITO DAS CRIANCAS
UM DIREITO A (DES)ENVOLVER
OBJETIVO GERAL
COMPREENDER O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO DE EDUCAGAD PARA A CIDADANIA PLENA E PARTICIPATIVA, NA AREA DOS DIREITOS DAS

CRIANGAS E JOVENS, E REFLETIR SOBRE O CONTRIBUTO DOS PROCESSOS DE PARTICIPAGAO PARA A FORMAGAO E EDUCAGAO DAS
CRIANGAS, JOVENS E ADULTOS ENVOLVIDOS NO PROJETO *UM DIREITO A (DESJENVOVER).

QUESTAO DE PARTIDA

QUAL SERIA O CONTRIBUTO DOS PROCESSOS PARTICIPATIVOS PARA A EDUCAGAO E FORMAGAO DOS ATORES
ENVOLVIDOS NA EXPERIENCIA DO PROJETO “UM DIREITO A (DES)ENVOLVER™?

® ® ®

OBJETIVO ESPECIFICO 3

OBJETIVO ESPECIFICO 1

Investigar os elementos que
caracterizam os processos de
participagdo nas dindmicas
do projeto “Um direito a
(des)envolver).

QUESTAO 1

Quais foram os pressupostos
educativos e dos direitos das
criangas que compuseram o
projeto “Um direito a
(des)envolver™?

OBJETIVO ESPECIFICO 2

Apreender de que forma esses
processos participativos sdo
percebidos e incorporados nas
narrativas dos atores
envolvidos.

QUESTAO 2

Com base na analise das
narrativas dos participantes,
como o0s processos participativos
de envolvimento, condugéo e
realizagdo do projeto foram
percebidos?

Compreender, relacionar e
reconhecer esses mecanismos
participativos no contexto da
educagao e formagdo e de que

modo eles permanecem na

aprendizagem ao longo da vida.

QUESTAO 3

Segundo as narrativas dos
participantes, quais foram os
impactos sentidos no ambito
da educacdo e formagdo das

criangas, jovens e adultos

envolvidos no projeto?

Figura 4 - Mapeamento dos objetivos e questdes de pesquisa da dissertacéo

A partir do recurso das entrevistas de historia oral, sera possivel, por meio das
significancias e expressdes das narrativas, depreender as percecoes, representacdes e resultados
associados aos atores envolvidos nos projetos sob a ampla tematica da participacao e educacao,

no contexto dos participantes engajados no projeto "Um Direito a (des)envolver".
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Dessa forma, a presente pesquisa buscard compreender os seguintes pontos explanados
partir da questdo central: “Qual € o contributo dos processos participativos do Espaco a Brincar-
Universo D para a educacgéo e formacao dos atores envolvidos na experiéncia?”

A andlise que se segue no capitulo sobre analise das entrevistas, de acordo com 0s
pressupostos éticos, visa cumprir 0 anonimato dos entrevistados e restringe-se em recolher o0s
dados que corroboram com a compreenséo da I6gica da participacao e seus principais elementos
de reflexdo mediante a proposta de execu¢do de um projeto de coautoria sob o viés educativo,
artistico e de promocao da cidadania pela acdo e sensibiliza¢do dos direitos das criancas.

Para a compreensao da tarefa a qual este presente trabalho se propde, sdo desenhadas
abaixo as doze perguntas que compuseram a estrutura base dos guides de entrevistas (e de forma
adaptada a cada grupo de entrevistados) que foram utilizados para a entrevista com os trés blocos
entrevistados (criancas artistas, adultos artistas e técnicos). As perguntas sdo oriundas da questdo
central que observa este trabalho e explicitada acima.

Sobre as questdes éticas, foi apresentada a declaracéo de consentimento informado em
duas vias (para adultos e, caso fosse a situacao, para encarregados de educacao das criancas e
jovens), foi realizada a garantia de anonimato e a destruicdo do audio apés a transcri¢ado, salvo
quando a pessoa entrevistada pudesse expressamente optar pela divulgacdo da sua identidade
e/ou se escolher que os registos audiveis componham o Centro de Bagagem do Universo D.

Para os trés grupos de entrevistados foram direcionadas as mesmas perguntas doze
perguntas centrais que compuseram 0s guides (expressas a seguir), colocando-se em de forma
excecional algumas perguntas para os técnicos acerca da génese do projeto, bem como o que
concerne a sua divulgacdo. De modo a coadunar com as questdes principais elucidadas na

metodologia deste presente trabalho, como objetivo principal e objetivos especificos da pesquisa,
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as perguntas apresentadas aos entrevistados procuraram desdobrar de modo especifico
interpelacbes com a finalidade de compreenséo da dinamica do projeto, apresentando-se as
questdes gerais abaixo.

As entrevistas foram feitas individualmente e o discurso de cada participante foi coletado
por meio da execucao de entrevistas semiestruturadas que tiveram uma duracdo média de 40
minutos. As entrevistas contaram com a disponibilidade dos jovens e adultos em se reunirem no
Universo D ou espacos de maior conveniéncia ao entrevistado, como cafés, residéncias, ateliés
ou faculdade.

Baseando-se na indicacao de Estrela (1994, p. 357), ao elaborar uma entrevista, ou seja, 0
seu guido, deve-se considerar o tema a ser investigado e 0s seus objetivos gerais, para que seja
possivel alcanca-los por meio de uma estratégia valida.

No presente contexto, 0 guido semiestruturado é a estratégia utilizada. Por isso, abaixo
sdo caracterizadas as doze perguntas gerais dirigidas aos participantes (reiterando a necessidade
de adaptacdo, complementou ou omissao de perguntas conforme categoria de cada participante):

1. Quais os principios estruturantes do projeto e como eles se relacionam com as
etapas de sua realizacdo?

2. De que modo a metodologia de projeto e as praticas de educacao ndo formal
foram orientadoras para a concecao e poténcias para o desenvolvimento do projeto?

3. Como os atores foram envolvidos no projeto e quais foram as suas motivacdes?

4. Quais as caracteristicas dos processos participativos e como foram expressas no
ambito do projeto?

5. Como os processos de participacdo foram desenvolvidos e dinamizados no

decorrer do projeto?
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6. Quais foram as estratégias para garantir o direito a participacdo? Como foram
implementadas?

7. Quais as dificuldades e potencialidades referentes a participacdo foram suscitadas
durante a execucdo do projeto e que tipo de estratégias foram usadas para 0s seus alcances e
superacgdes?

8. Quais sdo e como atuam as relacdes existentes entre participacao e educacdo para
a cidadania? Como elas foram traduzidas no projeto?

9. Qual a importancia da relacdo entre a arte para a realizacdo do projeto diante do
prisma da participacdo, educacdo e formacao?

10.  Qual a importancia da relacao entre os direitos das criancas para a realizacao do
projeto diante do prisma da participacao, educacao e formacgédo?

11.  De que modo a relacdo intergeracional contribuiu para a realizacdo do projeto sob
uma perspetiva da participacao, educacao e formacgédo?

12.  Qual a importancia e a significancia dos processos participativos para os atores da
experiéncia?

O conhecimento que é em si a forca da experiéncia participativa dos atores, figura-se
como cerne da pesquisa em pleito que busca ser desenvolvida. Valoriza-se o0 conhecimento do
senso comum para a educacdo e formacado do ser em si e no mundo.

A tessitura do trabalho compreende a entrevista por meio da recolha de narrativas via a
histdria oral rememorada por cada participante. Esta etapa metodoldgica busca resgatar
mem@rias das experiéncias criadas e vividas pelos atores dos processos participativos de
educacgéo ndo formal, para o que se realiza uma recolha de dados baseada num procedimento

particular oriundo da histéria social, em consonancia com a etnografia. Utiliza-se a metodologia
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da histéria oral como recurso para registo e compreensao das experiéncias extraidas das
biografias dos atores, focando numa tematica especifica (os direitos e o brincar). O objetivo é
desvelar, para compreenséo, reconhecimento e reverberacéo, o entendimento do que foi vivido
em determinado tempo e espaco pelos proprios protagonistas dessas experiéncias.®

Para a realizacdo da técnica da entrevista, sera adotada a metodologia da historia oral
com enfoque na historia tematica, que abordara o passado, o presente e o futuro dos atores da
participacao, a partir da perspetiva da experiéncia vivida no Universo D. O foco recaird nos
processos de participacao e na sua intrinseca relacdo com a aprendizagem, a formacéo e a
educacdo ao longo da vida. A assercdo apresentada evidencia-se investigacdo a ser explorada
pelos recursos metodologicos da entrevista, que sera concomitantemente enquadrada pelos
referenciais teoricos (referéncia bibliograficas) que orientam a pesquisa, com 0s seus
correspondentes conceitos estruturantes.

No que diz respeito a recolha de dados biograficos, serdo “reativados” os produtos dos
atores da experiéncia participativa, como inquéritos, producdes artisticas e diversos registos de
sensacOes criadas no Universo D, para que se possa compreender e problematizar a participacédo
nos processos educativos vivenciados. A recolha de dados também incluird o uso de técnicas
documentais, como recursos bibliogréaficos.

As entrevistas explorardo memdrias individuais e coletivas, tecendo-as sob os panoramas

atuais, como é proprio da dindmica da memdria. O objetivo ndo sera evocar um aspeto

9 Acerca da diferenca entre a histdria oral e 0 método biografico, pontua-se que a histdria oral tem como objetivo
trabalhar com as narrativas de vida com a finalidade de compreender um dado contexto ao passo que a histdria de vida
é por ela a exceléncia do meio e do fim da entrevista, sendo o contexto social complementar a compreensao e reflexdo
da narrativa global do proprio ator, ndo estando a sua narrativa apenas sob o julgo de um tema ou contexto direcionado,
direcionando a pesquisa para campos mais amplos (Oliveira, Maria. et al., 2013).
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memorialista e histérico das efemérides do projeto, mas sim revitalizar as suas potencialidades,
entrelacando os sentidos dos lugares e os lugares de sentido (Augé, 2005) de forma simbidtica.

Sendo assim, foram realizadas mais de 22 entrevistas (sendo 12 destas selecionadas para
este trabalho) de forma retrospetiva (estudo retrospetivo), apos 7 anos da realizacédo final do
projeto “Um direito a (des)envolver” com a intengdo de compreender os impactos do projeto ao
longo da vida, explorando os processos participativos e 0s seus impactos. Procurou-se entender
de que modo as pessoas ingressaram no projeto, como foram estabelecidas e sentidas as relacées
(como se sentiram e o que relataram), bem como os reflexos e resultados, ou seja, o que
permaneceu e 0 que 0s participantes reconhecem como fruto dessa experiéncia.

2.2. Caracterizacdo dos(as) participantes

As entrevistas realizadas em 2018, no &mbito da presente investigacdo, tiveram como
participantes 6 criancas (artistas), 4 do sexo masculino e 2 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0s 14 e 0s 22 anos (idades no ano de 2018, 7 anos apos a realizacdo do
projeto). Algumas frequentavam escolas publicas e outras, o ensino privado. Estas criancas
foram mobilizadas para o projeto “Um direito a (des)envolver” por incentivo de casas de
acolhimento, da esfera particular ou por divulgacdo nas escolas. Todas eram residentes em
Lisboa. Trabalharam com expressdes artisticas como escultura, teatro, cinema e pintura.

As criancas foram identificadas como artistas, a semelhanca dos adultos também
envolvidos no projeto. Esta opcao da pesquisadora decorre do facto de que a égide do projeto era
desenvolver os direitos das criangas em coautoria e de forma participativa, sendo todos 0s
envolvidos na elaboracdo das obras considerados plenos artistas de direito.

A pesquisa contou ainda com a entrevista de 4 técnicas envolvidas na concecao do

programa “EaB — Universo D” e do projeto “Um direito a (des)envolver”, todas mulheres, com
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idades entre 0s 45 e 0s 60 anos. Duas eram técnicas do programa Universo D, uma antiga técnica
do programa Universo D (ndo presente na equipa atual) e uma era colaboradora do programa e
professora universitaria.

Participaram também 3 adultos (artistas), sendo 2 mulheres e 1 homem, com idades
compreendidas entre os 50 e 0s 70 anos, que trabalhavam com expressdes artisticas como
pintura, diario grafico e escultura. Dois destes artistas realizavam os seus trabalhos nos
respetivos ateliés, e um no espacgo do Universo D.

As codificagdes e os codigos foram escolhidos para garantir o anonimato dos
entrevistados, conforme seré explicitado na tabela a seguir (Tabela 1 — Caracterizacdo dos(as)
participantes), sendo assim, 0s excertos das entrevistas (no capitulo “Analise de entrevistas”)
apresentarao os seus respetivos codigos dos entrevistados individualmente, por exemplo: “(...) a
arte ¢ fundamental (...)” (CA1). Ademais, optou-se por ndo especificar o grupo artistico (nome
do grupo) ao qual cada participante pertencia para evitar a possibilidade de identificacdo dos

envolvidos.

Tabela 1 - Caracterizacéo dos(as) participantes

IDADE ~
CODINOME CODIGO PROVENIENCIA (ANO EXPRESSAO ARTIGOS DESENVOLVIDOS
ARTISTICA
2018)
. . . . Direito ao cuidado de saude (art 24°) - Direito a
Crianca artista ~ CAl Ensino Privado 14 anos Escultura uma casa (art 27°) - Direito 4 vida digna (art 27%)
Crianga artista ~ CA2 Ensino Privado 15 anos Escultura NEIDACIEELDLBEEB () o PIEIDE

uma casa (art 27°) - Direito a vida digna (art 27°)



Crianga artista

Crianca artista

Crianca artista

Crianca artista

Adulto artista

Adulto artista

Adulto artista

Técnica

Técnica

Técnica

Técnica

CA3

CA4

CA5

CAG6

T1

T2

T3

T4

Ensino Pulblico

Ensino Publico

Ensino Publico

Ensino Publico

Atelié e
EaB_Universo D

Atelié

Atelié

Técnica EaB-
Universo D

Técnica EaB-
Universo D

Ex Técnica EaB-
Universo D

Consultora EaB-
Universo D —
Professora
Universitaria

18 anos

20 anos

22 anos

21 anos

Entre 50 a
70 anos

Entre 50 a
70 anos

Entre 50 a
70 anos

Entre 45 a
60 anos

Entre 45 a
60 anos

Entre 45 a
60 anos

Entre 45 a
60 anos

Cinema - Teatro

Escultura
Medalhistica

Pintura — escrita
criativa

Escultura
Medalhistica

Pintura — escrita
criativa

Pintura - colagem

Escultura

Educagdo Infantil

Psicologia

Psicologia

Educacéo Infantil

179

Direito a liberdade de expressao (art 13°) -
Direito & protecgéo (art 21°) - Direito a vida (art
6°) - Direito a vida digna (art 27°) - Direito ao
nome (art 7°) - Direito a salde (24°)

Direito a habitacdo (art 27) -Direito a
privacidade (art 16) - Direito ao afeto (art 3°)

Direito a liberdade de expresséo (art 13°) Direito
a liberdade (art 14°)

Direito a habitacdo (art 27) - Direito &
privacidade (art 16) - Direito ao afeto (art 3°)

Direito a liberdade de expressao (art 13°) Direito
a liberdade (art 14°)

Direito a liberdade expressdo (art 13°)

Direito a brincar (art 31°)

Direito a protecéo (art 32°)

CDC

CDC

CDC

CDC

Embora tenham sido realizadas mais de 22 entrevistas, foram selecionadas 12 entrevistas

de forma diversificada, tendo como critérios a variedade de idades, expressdes artisticas,

proveniéncia escolar ou area de estudo, artigos escolhidos para o desenvolvimento das obras e 0

local de realizagdo dos trabalhos. A finalidade foi ampliar as interpretacfes dos fendmenos

relatados pelos participantes, de modo a apresentar um recorte significativo, ndo pela sua

totalidade, mas de acordo com a hermenéutica fenomenoldgica proposta neste estudo

retrospetivo.
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2.3. Estratégias de recolha, analise de dados e principios éticos da investigacéo

Materializadas nas narrativas extraidas de entrevistas de historia oral, a memoria coletiva
e a memoria individual dos atores envolvidos tornam-se fundamentais para a compreenséo e
problematizacéo dos processos participativos, abrangendo a existéncia, educacdo e formacéo do
ser em si e do ser no mundo. Ademais, memdria e didlogo fundem-se na experiéncia critica e
social inerente a subjetivacao da formacao experiencial dos atores ao longo da vida.

Neste contexto, a construcdo deste trabalho compreendera as narrativas resultantes das
mem©rias das experiéncias criadas e vividas pelos atores (criancas, jovens e adultos) dos
processos participativos de educacdo nao formal que estruturam o projeto no foco deste estudo.
Diante do exposto, serd necessario o desenvolvimento de uma recolha de dados com base em um
procedimento derivado da historia social (método biogréafico). A metodologia da histéria oral
sera usada como recurso para registar e compreender as experiéncias extraidas das narrativas dos
atores (num estudo retrospetivo), tendo como foco a participacdo, educacéo, arte, o brincar, 0s
direitos da crianca e cidadania. O objetivo é desvelar, compreender, reconhecer e reverberar o
contributo daquilo que foi vivido em determinado tempo e espaco pelos proprios atores da
experiéncia.”

Portanto, a partir de um paradigma fenomenologico-interpretativo e sob uma investigacao
qualitativa, serd utilizada, para a realiza¢do das entrevistas, a metodologia da histdria oral com

enfoque na histdria tematica (de um fato especifico). Essa abordagem buscara abordar o passado,

10" A histéria oral (Thompson, 1998), como um dos estilos do método biografico, tem o objetivo de trabalhar com as
narrativas de vida para compreender um dado contexto. Nesse processo, a histdria de vida é, por exceléncia, tanto o
meio quanto o fim da entrevista, sendo o contexto social complementar & compreensao e reflexdo da narrativa global
do préprio ator. Sua narrativa, portanto, ndo esta subordinada a um tema ou contexto especifico direcionado.
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o0 presente e o futuro dos atores da participacdo, a partir da experiéncia vivida no Universo D,
focando-se, no possivel contributo dos processos de participacdo para a aprendizagem ao longo
da vida, formacéo e educacao dos seus atores (criancgas, jovens, técnicos das instituicdes
parceiras, professores, familias, artistas e técnicos da Camara). A problematica sera explorada
por meio de entrevistas, que por sua vez serdo enquadradas pelos referenciais tedricos que
fundamentam a pesquisa e que consequentemente estdo relacionados com os conceitos
estruturantes, tais como participacdo, educacdo e formacéo, educacédo pela arte, o brincar,
cidadania participativa e direitos das criancas.

Com base na investigacdo qualitativa e na qualidade metodoldgica da pesquisa, a analise
dos dados sera realizada por triangulacdo de métodos. Serdo utilizadas técnicas de recolha de
conteudo com rigor e respeito aos pressupostos eticos (parte da legitimacéo da entrevista) que
corroborardo com a ética empregue nas entrevistas de histéria oral. Destaca-se também o uso da
analise documental proveniente da producdo EaB-Universo D (Tavora, 2009; DDS DPC CML,
2016), além das referéncias bibliogréficas e do uso da observacéo.

Ressalta-se a relevancia dessa metodologia qualitativa, que emprega o método biografico
e utiliza entrevistas semiestruturadas, possibilitando que a “voz” e a vez dos participantes do
projeto "Um Direito a (Des)envolver" assumam protagonismo na construcdo da pesquisa. A
analise desses dados, por meio da triangulacdo de métodos, possibilita a reconstrucéo, por meio
da memodria, da histéria de vida dos entrevistados, revelando suas experiéncias pessoais e sociais.
Nesse sentido, Thompson (1998) afirma que "A historia oral devolve a histéria as pessoas em
suas préprias palavras. E, ao dar-lhes um passado, ajuda-as também a caminhar para um futuro

construido por elas mesmas" (p. 337).
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No que diz respeito a pesquisa qualitativa, essa abordagem foca em questfes de uma
determinada realidade ou contexto sem se limitar a traducdo em dados quantitativos, como
numeros. Esse tipo de estudo visa compreender o “(...) universo dos significados, motivagoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das relacdes, dos
processos (...) que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis” (Minayo et al.,
2004, p. 21-22).

Dessa forma, a metodologia empregada nesta pesquisa permite compreender o
significado e a importancia de um fato para os seus intervenientes (individualmente ou em
contexto social) e sua relevancia na tomada de decisGes na vida cotidiana dos entrevistados,
conferindo-lhes o papel de agentes das suas proprias memorias e historias (Thompson, 1998).

Com enfoque no objetivo supracitado desta dissertacdo (na questdo orientadora e nas trés
perguntas especificas elucidadas anteriormente) e com base na criacdo de trés guides
direcionados a trés grupos de entrevistados (criancas, técnicos internos e externos ao programa
Espaco EaB-Universo D e artistas), este trabalho de pesquisa tem como base dados coletados
apos 7 anos de desenvolvimento do projeto (iniciado em 2011 e materializado em 2012),
contando com a colaboracdo voluntaria dos intervenientes.

Apds os guibes (que tiveram como base a adequacdo a cada uma das trés categorias de
entrevistados), foram realizadas as transcri¢cdes das entrevistas com os participantes e realizada a
identificacdo das unidades de discurso separando-as em categorias e subcategorias, permitindo
uma melhor anélise do fendmeno e do alcance do objetivo proposto.

Em 2018, de forma participativa, foram entrevistadas 6 criancas e jovens, 3 técnicos e 3
artistas que participaram do projeto "Um Direito a (Des)envolver". No entanto, como um dado

natural da pesquisa e da metodologia qualitativa adotada (utilizando o método biogréafico e o
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recurso das entrevistas semiestruturadas), emergiu uma entrevista espontanea com um adulto
além das esferas previstas (criancas, jovens, técnicos e artistas), um pai de uma das criancas
entrevistadas que, voluntariamente e de forma ndo programada, participou na elaboracao de uma
das obras enquanto acompanhava os seus filhos ao atelié do artista. Essa obra escultérica, que
envolveu dois artistas, quatro criangas e o pai, ficou conhecida como "O Bando dos 6", titulo
escolhido colaborativamente por todos os envolvidos.

Ademais, no que se refere ao método de pesquisa utilizado e aos dados gerados pelos
seus intervenientes, a escolha do método deve estar alinhada (Nagel et al, 2023) com o objeto de
pesquisa e com a questdo a ser trabalhada, ou seja, 0 método esta diretamente implicado com o
contexto).

Portanto, a partir das entrevistas e da historia oral produzida, sera possivel refletir sobre
os discursos dos tecnicos (do Espaco EaB-Universo D e das institui¢des parceiras, como a Escola
Superior de Educacdo de Lisboa), dos artistas e das criancas que participaram nas obras,
selecionando-se algumas delas e seus respetivos participantes. O critério de selecdo das
entrevistas foi a facilidade de contato com os participantes para a realizacao das entrevistas, sem
considerar a relevancia estética das obras, mas priorizando a viabilidade de acesso aos dados
coletados. Foram consideradas a diversidade das expressdes artisticas (escultura, cinema,
desenho e pintura), a origem dos jovens (escolas publicas e privadas, instituicbes ou meios
particulares), a faixa etaria (criancas, jovens e adultos) e artigos escolhidos (CDC). Com base no
exposto, destacam-se as seguintes obras e seus participantes selecionados (garantindo o
anonimato na analise das entrevistas, ndo permitindo a correspondéncia e nem identificagdo das

pessoas com as suas obras neste trabalho): 1. "O Bando dos 6", 2. "Os Sonhadores™, 3. "The



184

Dark Colours", 4. "Os Pequenos Grandes Escultores”, 5. "Foguetdo Leonor", 6. "As Meninas" e
7."Os Marretas."

Sobre o guido de entrevista tecido em base geral, mas adequado para cada grupo de
entrevistados, reitera-se que dentro desse eixo da historia oral refletida, os objetivos especificos
dos guides das entrevistas buscam, de forma reflexiva e pratica compreender, refletir e difundir a
dindmica da participacao desenvolvida pelo projeto poético-pedagdgico na area dos direitos das
criancas e jovens "Um direito a (des)envolver”, realizado no Espaco a Brincar-Universo D. De
modo complementar, procura, compreender a partir das perspetivas sobre a dinamica do projeto,
0 impacto da participacdo nesse processo poético-pedagogico para a formacao e educacao ao
longo da vida.

Diante da relevancia de um trabalho claro e rigoroso, este estudo tem o0 “zelo de partir
para a coleta de dados com referenciais tedricos e metodoldgicos claros e previamente definidos”
(Guerra, 2014, p. 21).

A utilizacdo da entrevista semiestruturada permite, conforme a metodologia qualitativa,
"recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo™
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 134). Além disso, possibilita o enfoque nos processos de descricao,
utilizando o método indutivo ao estudar as percecdes pessoais relatadas pelos entrevistados.

A entrevista é um meio direto de compreensdo do universo dos entrevistados, ativando
sua memoria e voz, permitindo que os dados recolhidos constituam um testemunho direto
(Meihy & Ribeiro, 2011).

Alami et al. (2010, citado por Nagel e et al, 2023) corroboram essa viséo, ao afirmar que

"0os metodos qualitativos apresentam um espectro de utilizacdo ao mesmo tempo mais especifico
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e relativamente mais amplo: eles sdo empregados como métodos exploratérios de um fenémeno
social emergente” (p.19).

As entrevistas foram realizadas presencialmente, exceto uma, que ocorreu a distancia. Os
guides das entrevistas semiestruturadas, revisados previamente pela equipa orientadora, foram
criados para cada grupo de entrevistados, de acordo com o0s objetivos da pesquisa. Os
pressupostos das entrevistas foram explicados aos participantes, com a devida autorizagdo para
gravacdo e posterior transcri¢do do contetdo, assegurando o respeito as questdes éticas. O
anonimato dos participantes foi garantido, e a entrevista semiestruturada ofereceu flexibilidade,
permitindo que o entrevistador ajustasse as perguntas conforme o discurso dindmico dos
entrevistados, sem perder o foco no objetivo da entrevista.

A anélise das entrevistas foi precedida pelas técnicas de recolha de dados. Quivy e
Campenhoudt (2005, p. 188) explicam que essas técnicas “consistem em colocar um conjunto de
inquiridos uma série de perguntas relativas a sua situacao social, profissional ou familiar, as suas
opinides, atitudes e expectativas, ao seu nivel de conhecimentos ou consciéncia de um
acontecimento ou problema".

Bardin (1977, p. 44) afirma que a analise de contetido "é um conjunto de técnicas de
analise das comunicac6es, visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/rececdo dessas mensagens”. A analise de conteldo, ap6s a transcricdo das entrevistas,
possibilita a inferéncia de conhecimentos a partir dos discursos dos entrevistados, buscando
congruéncias ou diferencas em relacdo aos objetivos da pesquisa.

Para uma obtengdo mais qualificada dos resultados, de acordo com Meihy e Ribeiro

(2011) a histdria oral extrai, classifica e categoriza trechos das entrevistas transcritas, permitindo



186

que a andlise de conteudo seja realizada com rigor e ganha um novo status de validade quando
ndo é rivalizada com as outras fontes de pesquisa: “a historia oral ganha sentido quando deixa de
ser documento equiparavel aos pré-existentes escritos. Por ser fundamento de “outra visdo” é que
a historia oral merece destaque (Meihy & Ribeiro, 2011, p. 30). No mais, a imparcialidade do
entrevistador, nesse contexto, € essencial para garantir a validade do método escolhido.

Como referéncia dos passos da investigacao qualitativa, este estudo ird basear-se nas
indicacdes de Bogdan e Biklen (1994, p. 47), que enunciam cinco aspetos importantes a serem
considerados nesse recurso metodoldgico. Em primeiro lugar, na "investigacao qualitativa, a
fonte direta de dados é o ambiente natural, sendo o investigador o instrumento principal”,
pontuando-se nesse aspeto a menor intervencao do entrevistador, mas com maior poder de
observacao e flexibilidade na conducéo pelos entrevistados e segundo o seu contexto natural. Em
segundo, "a investigacdo qualitativa é descritiva”, denota a importancia do rigor dos dados
coletados, neste caso, aplica-se a historia oral implicada nesta pesquisa. Contudo, "0s
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos”, fato indicado anteriormente sobre a relevancia da flexibilidade na
conducdo dinamica das entrevistas e sua espontaneidade. Em quarto lugar, "os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva™, pois os dados abstraidos da
histdria oral sdo abertos e dindmicos, sendo direcionados de forma indutiva conforme o objetivo
e as questdes da pesquisa. Por fim, o quinto aspeto, em que "o significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa”, sublinha a compreenséo do discurso e do seu sentido diante de um
facto. Isso torna-se relevante quando diferentes discursos sobre um mesmo facto sdo analisados,

como ocorre neste trabalho, que busca recolher e compreender diversas perspetivas sobre o
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processo participativo de um projeto, destacando a importancia da analise de dados, que se
desdobra em codificacdes especificas por categorias, subcategorias e unidades de sentido.

Ressalta-se que, além dos beneficios obtidos na pesquisa qualitativa, a escolha pela
realizacdo das entrevistas demonstra, além da obtencdo de dados mais amplos diante de um
contexto, ser um instrumento que melhor se configura como uma técnica democratica, ao
abranger entrevistados que sejam ou nao alfabetizados, conforme indicam Pardal e Correia
(1995) e Meyhi e Ribeiro (2011).

Com o recurso da entrevista, como indicam Bogdan e Biklen (1994, p. 134), é possivel,
além do contacto direto com a memoria dos participantes, estabelecer um dialogo entre duas ou
mais pessoas, considerando-se as entrevistas em grupo (focus group), individuais e em duplas
(sendo as duas tltimas o foco desta pesquisa).

Gil (2008, p. 113) apresenta que a entrevista indica uma relacdo assimétrica entre o
entrevistador e o entrevistado, pois ambos se relacionam diretamente em posicées distintas no
processo da entrevista, respetivamente um na coleta de dados e o outro na condicdo de emissor,
produtor dos dados a serem analisados. Além disso, a entrevista ndo estruturada, ou seja, a
entrevista semiestruturada, que se aplica nesta pesquisa, permite que a liberdade do discurso do
entrevistado amplie a compreensdo do facto para além do guido da entrevista, possibilitando a
manifestacdo de respostas que nao necessitam seguir rigorosamente a estrutura do guido,
suscitando oportunidades de compreensao e revelacdes de factos ndo abarcados nos pressupostos
iniciais da pesquisa.

Para que se proceda a analise de conteudo e, consequentemente, a inferéncia de dados a
partir da descri¢do do contetdo das mensagens, conforme orienta Bardin (1977, p. 42), 0

primeiro passo da entrevista consistiu na preparagéo do guido, seguido da legitimacao da
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entrevista, que foi gravada, transcrita e, posteriormente, analisada manualmente pela
entrevistadora, organizando os dados conforme as categorias e subcategorias pre-estabelecidas.
As falas dos entrevistados foram distinguidas em unidades de sentido, de acordo com a
correspondéncia aos objetivos da entrevista, garantindo que a analise da entrevista fosse
realizada com rigor e que facilitasse a compreensédo dos discursos e dos seus contetdos.

A investigacdo qualitativa apresenta o diferencial de possibilitar a compreensédo da
investigacao a medida que o processo de andlise avanca. Denota-se um movimento reflexivo
dindmico (ndo sequencial) e interativo de andlise (qualitativa e subjetiva), o que a distingue da
pesquisa que busca confirmar uma hipotese. Deste modo, a pergunta de investigacao, juntamente
com a conducdo dos métodos de analise, isto €, a escolha das estratégias de investigacdo (quem
sera entrevistado, quantas entrevistas serdo realizadas, como conduzir as questdes especificas),
tornam-se estruturantes para o desenho total da investigacdo, que indica de forma progressiva o
problema de investigacao, até chegar as conclusdes e/ou teorias (Goncalves et al., 2021, p. 8).

Deve-se ressaltar que a investigacdo qualitativa, para 0 sucesso do seu processo
interpretativo nas instancias sociais e/ou culturais e para garantir o seu rigor metodolégico,
necessita combinar observacoes, entrevistas e revisdes de documentos/bibliografias.

A investigacdo requer o desenvolvimento de cinco etapas para garantir a validade de um
estudo coerente (Gongalves et al., 2021), a saber: objetivos (a importancia da investigacao),
quadro conceptual (referéncias e bibliografias sobre o tema de investigacdo), perguntas de
investigacdo (perguntas que permitem evidenciar a importancia do estudo e a sua compreensdo),
métodos (métodos de recolha e analise de informaces) e validade (instrumentos que garantem a
verificacdo e o rigor da anélise da investigacao, além de argumentos para a credibilidade e

validade dos resultados).



189

De acordo com as consideragdes de Moustakas (1994, citado por Gongalves et al., 2021,
p. 11), € a partir de uma abordagem fenomenolodgica (descri¢do exaustiva e intensa dos
fendmenos investigativos) e, por sua vez, empirica, precedida de um processo fenomenoldgico
de neutralizacao de saberes concebidos acerca do complexo objeto de investigacao (bracketing),
que se torna possivel realizar uma andlise que considere a reflexao sobre as diferentes
perspetivas advindas das narrativas dos participantes.

O processo citado de investigacdo utiliza a variacdo imaginativa, que procura uma
reducdo fenomenoldgica de descri¢des texturais das diversas formas narrativas, possibilitando a
compreensdo dos processos experienciais dos participantes. Sendo assim, a metodologia
qualitativa deste trabalho abrange a abordagem fenomenol6gica como um recurso para abstrair
as diversas perspetivas de diferentes atores acerca de um Unico facto e contexto, de acordo com a
reducdo fenomenoldgica traduzida pelo discurso em textos transcritos, resultantes da dindmica da
mem©ria dos participantes.

O investigador Van Manen, citado por Gongalves et al. (2021, p. 13), discute que o
método de investigacdo fenomenoldgico-hermenéutico, sob uma abordagem holistica e poética,
que possibilita a descri¢do narrativa e a utilizagdo complementar de materiais para uma efetiva
abordagem triangular de métodos, por isso, esta pesquisa utiliza referéncias bibliograficas,
registos, documentos e recursos audiovisuais complementares a historia oral, conforme

elucidacdo da imagem a seguir.
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Figura 5 - Mapeamento da metodologia de pesquisa da disserta¢éao

Os instrumentos e as fontes variados sdo fundamentais para uma reflexdo véalida sobre o
fendmeno vivido para que a investigacdo ndo seja circunscrita apenas sobre a experiéncia
subjetiva de cada participante, pois 0 que nos interessa nesta pesquisa € a compreensao do
fendmeno por meio das vozes de seus atores na medida que se percebe o impacto gerado na
esfera de vida dos participantes. A visualizacdo do discurso do participante evoca diferentes
perspetivas necessarias (diversidade de instrumentos) que o investigador deve coadunar com a
narrativa do entrevistado, para alcancar a esséncia dos discursos de forma personalizada ao
contexto (fenémeno), sem recorrer a generalizagdes.

Como uma abordagem metodoldgica recorrente nas ciéncias humanas e sociais, conforme
indicado por Creswell e Pernecky (2008, citados por Tombolato & Santos, 2020), a abordagem
qualitativa revela-se relevante para captar as diferentes perspetivas dos sujeitos envolvidos num
mesmo contexto. As metodologias qualitativas podem desdobrar-se em variados métodos, como
identificam Tombolato e Santos (2020), dependendo do tipo de abordagem, por exemplo, podem

desenvolver-se em “narrativa, socio-histdrica, fenomenologia, etnografia, estudo de caso, teoria
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fundamentada nos dados, teoria critica, construtivismo, pos-positivismo, etc.”, conforme o
objetivo da pesquisa a ser realizada nas ciéncias humanas e sociais.

Em contraste com os métodos quantitativos, que podem apresentar uma base empirica
para verificar os pressupostos da investigacdo, a investigacdo qualitativa concentra-se na
exaustao da andlise subjetiva de dados ndo objetivos, o que se faz necessario para alcangar o
objetivo da investigacao.

Denzin (2006), ao abordar a pesquisa qualitativa, indica que ndo existe uma compreensao
prévia dos fendmenos do objeto de investigacdo. Contudo, a pesquisa que procura a sua
legitimidade pela participacdo e narrativa, ao conduzir 0s seus processos num contexto
especifico, realiza uma acéo pre-reflexiva, que se nomeia "abordagem fenomenoldgica™. Assim,
busca-se a reducdo do discurso em unidades de sentido, sem realizar generaliza¢6es, mas
focando-se nos detalhes do discurso do entrevistado sobre o fato a ser investigado.

Cumpre informar que as pesquisas qualitativas e quantitativas tém origem em
investigacGes empiricas, sendo que ambas evocam a necessidade de ndo descurar as questdes
éticas e o rigor cientifico. Na pesquisa quantitativa, os principios de confiabilidade séo
fundamentais para avaliar o rigor cientifico aplicado, o que implica na descricdo detalhada dos
métodos para a sua conducdo valida. No entanto, na pesquisa qualitativa, o rigor cientifico
consiste na compreensdo do fenémeno de acordo com a perspetiva evidenciada, sendo assim, no
caso da entrevista semiestruturada, esta compreensao € refletida na histéria oral partilhada pelo
entrevistado conforme o prisma do seu relato (Law et al., 2017).

Diante do exposto, e da necessidade de compreenséo e pluralidade resultante da
diversidade de perspetivas e valores, é necessario fazer um recorte sobre a totalidade do

fendmeno e do discurso, de forma que os dados extraidos respondam aos objetivos da pesquisa.
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Este tipo de investigacdo procura elucidar e compreender o fendmeno de acordo com 0s
conhecimentos e experiéncias partilhados nas entrevistas, com dados objetivos extraidos do
mundo real

Conforme enunciam Ludke e Andreé (1986), a pesquisa qualitativa viabiliza que o
entrevistado e o entrevistador estabelecam entre si um elo a partir da compreensao do
investigador, que deve ser intersubjetiva em relacdo ao fenGmeno exposto, por meio do discurso
do participante. Posto isso, faz-se necessario considerar o termo expresso por Minayo (2004),
que destaca a visdo compreensivo-interpretativa da pesquisa qualitativa. Para fins de rigor
cientifico e metodologico, o investigador deve entender que 0s processos interpretativos e
cognitivos da vida social estdo intrincados na analise a ser conduzida. Assim, a pesquisa
qualitativa, que se alimenta da compreensdo do fenémeno, deve ter em conta alguns aspetos
relevantes na sua execuc¢do para garantir o rigor metodol6gico, como a exaustividade e
transparéncia em explicitar as etapas da pesquisa e da analise, desde o uso do referencial tedrico
até as técnicas de analise de dados e as posteriores reflexdes.

Portanto, a pesquisa qualitativa deve ter em consideracdo o contexto em que 0s
participantes da entrevista estdo inseridos e garantir que os dados obtidos sejam analisados de
forma exaustiva, num processo profundo, onde o foco da pesquisa esta, a principio, no processo,
antes dos resultados, por isso, é essencial, durante a pesquisa e a sua analise, considerar o
significado que cada participante atribui as experiéncias vividas e narradas, de acordo com a
dindmica da memoria.

Segundo Ludke e André (1986), os relatos dos participantes das entrevistas viabilizam o

acesso a dados originarios da narrativa dos fendmenos e possibilitam a sua interpretagéo,
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ampliando o conhecimento sobre um contexto especifico a ser estudado, neste caso, 0
desenvolvimento do projeto "Um direito a (des)envolver".

Acerca das pesquisas qualitativas e sobre o estudo dos fendmenos narrados pelos
participantes das entrevistas, o pesquisador Amatuzzi (1996, citado por Tombolato & Santos,
2020)* apresenta seis tipos de pesquisa fenomenol6gica onde todos as formas deste género
procuram se deter na explicacdo do fato sem conducdo de um juizo interpretativo a priori, sendo
o fenébmeno do discurso o proprio objeto de estudo para posterior interpretacao, ndo partindo de
um juizo analitico a priori.

Entre os seis tipos indicados, o presente estudo foca-se na fenomenologia hermenéutica,
"na qual a compreenséo do vivido se da pela interpretacdo do(a) pesquisador(a)” (Tombolato &
Santos, 2020) a partir do discurso, ou seja, a realidade relatada pelo ser que experiencia a sua
vivéncia. Esse tipo de fenomenologia sugere a compreensdo que o participante atribui as suas
vivéncias por meio de sua narrativa, assim, a narrativa conduz ao entendimento das acdes do
entrevistado, e cada unidade de fala desdobra-se em uma unidade de sentido, imbuida de
intencionalidade, perante um dado caso circunscrito a um contexto, de acordo com a sua
percecdo do mundo vivido e das coisas nesse mundo, trazendo essa perce¢do a consciéncia.

A compreensdo do mundo, revelada pelo discurso (seja oral ou escrito), faz emergir as
interpretacdes necessarias para desvelar e desenvolver os questionamentos propostos na
pesquisa, sob um escopo particular de uma dada realidade, segundo a luz da narrativa do

participante. Dessa forma, "o discurso pode ser um elemento mediador que permite essa

1 Amatuzzi (1996, citado por Tombolato & Santos, 2020) especifica seis modalidades de pesquisa qualitativa
fenomenoldgica, que se inspiram nos pensadores da filosofia fenomenoldgica, como Heidegger, Sartre, Merleau-Ponty
e Husserl, para delinear a concecdo desse tipo de pesquisa qualitativa. As modalidades sdo: 1) pesquisa
fenomenolégica como filosofia; 2) fenomenologia eidética; 3) fenomenologia hermenéutica; 4) psicologia
fenomenolégica empirica; 5) pesquisa fenomenoldgica experimental; 6) pesquisa fenomenol6gica em grupo.



194

compreensdo/interpretacdo, tanto dos processos cognitivos pessoais quanto dos aspetos sociais e
culturais” (Terraet al, 2009, p. 98).

De acordo com os referidos autores, tal facto nos permite situar a fenomenologia como
uma postura singular, mas também com um alcance pluralista: hd muitas e diferentes énfases e
interesses entre os(as) fenomenologos(as), contudo, todos(as) compartilham o pensamento sobre
a experiéncia do ser humano em seus variados aspetos, especialmente em relacdo as coisas que
importam e constituem o nosso mundo vivido. A fenomenologia hermenéutica tem possibilitado
compreender os significados que o ser humano atribui a sua existéncia no mundo da vida e

permite, por meio da sua linguagem discursiva, alcancar a compreensao das suas acoes.



195

Capitulo 111 — Contextos de Intervencéo e Investigacio
3.1. A histdria do nascimento do programa — do Espaco a Brincar ao Universo D

O Espaco a Brincar (EaB), emergido em 2007, encontra-se desde 2018 reestruturado sob
nova designacao e identifica-se atualmente como Universo D. Edificado desde a sua genese de
forma colaborativa, o programa Universo D envolve criangas, jovens e adultos, numa agédo
educativa-pedagogica com o objetivo essencial de salvaguardar os direitos das criangas a partir
do desenvolvimento de um trabalho integrativo, criativo, artistico, pedagdgico e ludico focado na
acdo, na garantia e na promogcdo da participacdo pela intercecdo de um processo de educacédo
para a cidadania.

Pautado desde o inicio pelo desdobramento da metodologia de projeto como pratica das
acOes poético-pedagdgicas (Tavora, 2018), o Universo D apresenta uma dindmica educativa
instrumental para 0 movimento inter-relacional de trés pilares teérico-praticos que compdem a
pedagogia de projeto engendrada pelas acGes do programa. Os trés pilares sdo identificados,
respetivamente, pela atuacdo da metodologia pedagdgica participativa, pela acdo da expressédo
artistica e pela salvaguarda dos direitos das criancas.

E importante ressaltar que o arcabouco desenvolvido pela atuacdo da teoria de projeto,
durante as atividades realizadas no Universo D desde 2007, centralizava-se inicialmente nos
Direitos das Criancas e na Convencao sobre os Direitos da Crianga (CDC), no entanto, ao
ampliar o seu escopo de atuacado teérico-pratica, o desenvolvimento do espaco criativo-
pedagdgico Universo D, renomeado como Universo D, possibilitou, a partir de 2018, uma
viagem das criancas e jovens pelos direitos universais (Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos), indo além dos direitos das criangas e ampliando o engajamento para uma cidadania

ativa e participativa ao longo da vida.
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Diante do contexto de fundacdo do espaco educativo e de suas linhas orientadoras,
ressalta-se que os trés pilares supracitados a priori‘? serdo explanados dissertativamente no
decorrer deste trabalho a partir do desenho tedrico-critico das praticas de cidadania participativa
sob o viés poético-pedagogico com o enfoque na andlise reflexiva do projeto tematico do
Universo D denominado “Um direito a (de)envolver”, uma agdo para o desenvolvimento de uma
“cidadania plena e participativa, na area dos direitos das criangas e jovens”. Neste sentido, o
objetivo deste trabalho consiste em “refletir sobre o contributo dos processos de participacao
para a formacao e educacdo das criangas, jovens e adultos envolvidos no &mbito do projeto Um
direito a (de)envolver”,

A partir da sensibilidade do diagnéstico de Armando Leandro, presidente das Comissdes
Nacional de Protecdo de Criancas e Jovens (CNPDPCJ), que constatou que o distrito de Lisboa
ndo dispunha de um espaco dedicado a salvaguarda dos direitos das criangas, surgiu a primeira
ideia da filosofia de projeto do programa denominado Espaco a Brincar. Este projeto visava,
sobretudo, a vivéncia dos Direitos das Criancas e dos Jovens através do desenvolvimento de
dindmicas de grupo, com um enfoque especial nas expressdes artisticas como linguagem de
interacdo, comunicacdo e expressdo dos direitos.

Entre os principais pilares do programa, tanto em sua construcao fisica quanto conceitual,
destaca-se a questdo da participacdo. A construcdo colaborativa com criangas e jovens tornou-se
a base da filosofia do projeto, assim como suas posteriores reestruturacdes. A ideia de um
"publico-alvo" foi substituida pela vertente do participante ativo. A equipa técnica consolidou
como filosofia central a criacdo e a participacao integrativa e continua entre criangas, jovens e

adultos.

12 Trés pilares tedricos da presente dissertacdo: metodologia da pedagdgica participativa, expressdo artistica e
salvaguarda dos direitos das criangas
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Neste movimento participativo de construcdo de um universo dos direitos das criancas
por meio de a¢des ludico-pedagogicas e expressodes artisticas realizadas através do brincar,
destacaram-se alguns tedricos, bem como metodologias pedagdgicas que serviram de inspiragdo
para o programa. Centralizado num eixo humanistico da educacdo, o projeto defende um
movimento ativo pelo direito e pela educagdo por meio da arte, evidenciando pensadores teérico-
praticos como Paulo Freire e Agostinho da Silva. Além disso, pedagogos e pensadores
contemporaneos, assim como teoricos eméritos, tém sido essenciais para a constante
modernizacdo do programa em resposta as questdes sociais emergentes. Nesse sentido, o
Universo D conta ativamente com a consultoria da Professora Doutora Catarina Tomas®®.

A partir do embasamento tedrico-pratico exposto, o objetivo é o desenvolvimento das
potencialidades do ser por intermédio da atuacdo do direito a educacgéo, que prevé e garante o
desenvolvimento pleno da personalidade, das aptiddes e talentos. As expressdes artisticas e 0s
jogos cooperativos, proprios da arte do brincar, surgem como instrumentos democraticos
fundamentais para a promocdo da educacdo em direitos humanos, situando-se como ferramentas
das metodologias pedagdgicas.

Com base no diagndéstico de Armando Leandro e no desafio proposto em fevereiro de
2006 pelo entdo vereador Sérgio Lipari Pinto ao grupo de trabalho composto pelo Departamento
de Acdo Social (DAS), pelo Nucleo de Intervencdo das Dependéncias (NID), pelo Departamento
de Educacdo e Juventude (DES) da Camara Municipal de Lisboa (CML) e pela Comissao
Nacional de Promocéo dos Direitos e Prote¢do das Criangas e Jovens (CNPDPCJ), com a
participacdo de quatro CPCJs de Lisboa, delineou-se a construcdo do programa denominado

“Espaco a Brincar — Uma Viagem pelos Direitos da Crianga” (EaB).

13 Socidloga, professora adjunta da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa, doutorada em
Estudos da Crianca e investigadora na area indicada.
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Deste grupo de trabalho nasceu um modelo de acao na esfera da educacao para o
desenvolvimento na area dos direitos das criangas e jovens na cidade de Lisboa, concretizando
de forma consequente e integrada a resposta ao desafio lancado pelo vereador Pinto no ambito
dos direitos das criancas e jovens.

Inaugurado oficialmente em 1° de junho de 2007 (Dia Mundial da Crianga), surgiu na cidade de
Lisboa um programa voltado para a salvaguarda (conservacao, difusdo e atuacao) dos direitos
das criancas, por meio da participacdo ativa de criancas, jovens e adultos, em consonancia com a
Convencéo sobre os Direitos da Crianga. (CDC)*, cujo documento juridico foi ratificado por
Portugal em 20 de novembro de 1990 (UNICEF, 2019).

Tutelado institucionalmente pelo Departamento de Acdo Social da Camara de Lisboa e
dinamizado por uma equipa multidisciplinar integrada a Divisdo de Cidadania e Inovacéo Social,
o Universo D delineava-se em constante transformacao (permanecendo a sua identidade
participativa e criativa) a partir do fomento de modalidades de educacdo baseadas na educacgédo
ndo formal, na metodologia de trabalho por projetos e no uso da arte como linguagem de
mediacdo. Deste modo, a participacdo das criancgas tornava-se uma diretriz central do programa.

A potencialidade do programa emerge da composicdo polissémica resultante do grupo de
trabalho inicialmente estruturado no inicio de 2006, seguido pela configuracdo da equipa do
Universo D em meados desse ano, que conferiu um novo vigor ao programa por meio da
efetivacdo da participacdo ativa de criancas e jovens durante a concecdo e experienciacao do

Universo D, promovendo a partilha e ilustrando a sua dindmica bottom-up.

14 A cDC contém 54 artigos que podem ser estratificados em quatro categorias de direitos enunciados a seguir:
sobrevivéncia (como direito aos cuidados adequados), desenvolvimento (como o direito a educacao), protec¢do (como
o direito de ser protegida contra a exploragdo) e participacdo (como o direito a expressdo da sua propria opinido).
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Perante a génese de uma educacao para o desenvolvimento, alicercada na participacéo
como exercicio da cidadania ativa e democratica, visando a atuacdo cidada para o
desenvolvimento local e em rede, sob um aspecto de acao social e politica, 0 Universo D criou
um projeto de viagens pelos direitos com a finalidade de destacar as crian¢as como atores de
direitos e participantes. Propde-se, assim, a "revolucdo copernicana” do paradigma do
adultocentrismo. Nota-se, portanto, que o direito a participacédo foi eleito como o principio
motriz do programa. Alinhado a esse referencial, surge um projeto de educacédo para o
desenvolvimento, inserido em processos participativos que se conectam com processos
socioeducativos de educacao e formacdo, com agdes poético-pedagodgicas e com 0s segmentos
criativos e criticos da vida cidada, voltados para a construcdo de uma cidadania participativa.
Essa cidadania é traduzida pelo reconhecimento, reconstrucao, apropriacao e partilha dos direitos
da crianca e do jovem.

A equipa técnica do Universo D referencia a participa¢do como o alicerce das acdes de
qualquer proposta educativa a ser dinamizada. Sobre a relevancia da participacdo na formacao e
educacdo do ser humano ao longo da vida, com base em Caraveo e Stoopen (2001), o programa
Universo D, concernente ao direito a participacdo outorgado pela CDC e possibilidade de
integracdo e emancipacao social do individuo, preconiza desde o seu surgimento que

el acto de participar conduce al individuo a desarrollar una conciencia de si mismo, de

sus derechos y de su pertenencia a un grupo o comunidad. La participacion tiene que ver

con la capacidad de tomar decisiones en libertad y no solamente con el hecho de contraer
responsabilidades econdmicas o de cualquier otro tipo. La dignidad y la

autodeterminacion son caracteristicas de la participacion. (p. 38)
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Localizado deliberadamente no Bairro da Liberdade, o programa sobre o direito das
criancas e jovens edificou-se geograficamente em uma area fisica abarcada por outras
instituicdes a fim de construir uma rede de agdo com a comunidade local®®.

Com o objetivo de abranger criangas, jovens e adultos, o desenho do programa de viagens
criado pelo Universo D visava criar, de forma colaborativa e integrativa com seus participantes, e
por meio da pedagogia de projeto, cinco modos de viagem que percorriam a area dos direitos das
criancas e jovens por diferentes vias e frequéncias, com a finalidade de chegar ao mesmo
destino: a participacdo. Isso destacava a relevancia do processo tracado ao longo do percurso
educativo, que se desenvolvia conforme a ativacdo das propostas dinamicas, artistico-
pedagdgicas e criativas realizadas com as pessoas e ndo para as pessoas envolvidas.

A partir da formacéo de pequenos grupos (de 10 a 20 participantes), conforme a
modalidade escolhida (frequéncia das visitas que v ariavam de 1 a 5 encontros e tempo de
duracdo: de 1 hora a 3 horas), mediante marcacdo prévia, as a¢fes gratuitas, realizadas de terca-
feira a sabado, eram conduzidas por dois técnicos do Universo D e compostas (tematicamente)
de acordo com os interesses dos participantes (criancas, jovens, técnicos e familias). Essas acdes
de educacdo para o desenvolvimento, com foco na area dos direitos das criancas e jovens, eram
difundidas por meio de "A Minha Viagem", destinada a criancas de 5 a 11 anos, e da "Viagem
com o0s Jovens", que abrangia jovens de 12 a 18 anos. Para adultos, técnicos e profissionais da
area da infancia e juventude, realizavam-se os "Diarios de Viagem" (semelhantes a diarios de

bordo, usados como objetos de ligacdo para a mediagéo e transi¢cdo do conhecimento da CDC).

5 Intrinseco na existéncia do Bairro da Liberdade, sob caracterizacdo urbanistica de um bairro arquiteténico social, a
participacdo do EaB no grupo comunitario do bairro da Liberdade e abrangéncia da participacdo infantojuvenil nas
atividades de intervencdo social do bairro possibilita, pela colaboracdo com a Associacdo Social e Desenvolvimento
ADM Estrela (localizada no mesmo bairro), a potencializagcdo do engajamento populacdo habitante do entorno e a
difusdo do sentimento de pertencimento dos habitantes daquela localizagéo.
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Além disso, para outros adultos eram propostas as "Viagens pelo Conhecimento” e com a
finalidade de promover o envolvimento parental foram criadas as "Familias em Viagem".

A United Nations Children's Fund (UNICEF, 1989) compilou a CDC em quatro
categorias principais16, o Universo D recriou, no seu espaco fisico, quatro salas distintamente
coloridas e customizadas entre si, com o objetivo de representar as paragens das viagens pelos
direitos das criancas e jovens conforme as correspondéncias da UNICEF sobre a CDC de acordo
com as categorias identificadas (sobrevivéncia, desenvolvimento, participacédo e protecdo). Essas
salas propunham tracar uma rota para a descoberta de direitos e deveres, construida por meio de
uma acao poético-criativa que animava jogos cooperativos e o brincar, dentro da modalidade de
educacdo ndo formal, tendo como foco principal a participacdo ativa. A partir dos saberes e
fazeres de cada participante, por meio de acdes ludico-pedagdgicas, destacavam-se as crian¢as
como seres de direitos, com voz e acao no ambito da participacao.

As quatro salas coloridas correspondiam, analogamente, as quatro categorias
disseminadas pela CDC: sobrevivéncia/espaco verde, protecao/espaco péssego,

desenvolvimento/espaco azul e participagio/espaco amarelo.’.

16 05 54 artigos da CDC se organizam em quatro categorias. A primeira é a categoria da sobrevivéncia, que abrange
os direitos primérios, como o direito & alimentacdo (artigo 27°). A segunda categoria é a do desenvolvimento, que
destaca os direitos essenciais para que a crianga se desenvolva de maneira positiva nos aspetos fisico, emocional e
cognitivo, como o direito a educacdo (artigo 18°) e o direito de brincar (artigo 31°). A terceira categoria é a da
participacdo, que inclui direitos de autonomia, como a liberdade de opinido, de expressdo e de pensamento (artigos
13° e 149). Por fim, a quarta categoria é a da prote¢do, que abrange direitos como a protecdo contra a exploragdo
econdmica (artigo 329), o direito a privacidade (artigo 16°) e a prote¢do contra abusos sexuais (artigo 349).

17 Nota-se que, inexoravelmente ao processo do planeamento e da execucdo, se encontrava atratelada a exiténcia das
viagens a sua constante avaliagdo como parte fundamental para o digndstico e progostico de desempenho das viagens
presentes e para a realizacdo das futuras acdes, fato que fez com que o EaB pudesse se desenvolver para o atual
Universo D. Evidencia-se que a abordagem das categorias da CDC desobravam-se pelo trabalho pratico das atividades
sobre tematicas particulares e desafios factiveis como processos responsabilidade parental e relacionamentos
afetivos, salide e comportamentos de risco. Das viagens, por vezes, orientadas de forma pontual, permitiam a dilatagdo
dos trabalhos, ampliavam desafios além de cativar parcerias (Tavora, 2018).

Além das quatro salas coloridas criadas desde o inicio do programa, enunciava-se a ideia de criacdo de uma biblioteca
e centro de documentacdo na area dos direitos das criancas e jovens como referéncia na area e para acesso e conulta
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Além do trabalho desempenhado pela realizacdo de viagens com criancas, jovens,
técnicos e familias, a equipa Universo D, por influéncia da partilha e desafios mutuamente
propostos entre parceiros (escolas, institutos politécnicos, faculdades, casas de acolhimento e
entidades autarquicas), o Universo D potencializou o seu campo de atuacdo com a abrangéncia
de propostas participativas, algumas dessas transmutadas em processos de educacédo para a
cidadania.®

Conforme entrevista realizada com a coordenadora do programa em 2018, participante
desde a sua implementacao seu inicio em 2006, Luida Tavora partilha (por meio de entrevista)
informacdes relevantes acerca da estrutura do programa e do seu desenvolvimento ao longo dos
anos Isabel Santos, técnica integrante do Universo D, desde 2010 colabora (via entrevista
realizada) com a sua narrativa acerca da criacdo e transformacdo do programa ao longo dos
tempos. Estruturado na constante reinvencdo e transformacao reflexiva, exercitada por uma
dimensao teorico-critica e pela escuta ativa dos participantes, o Universo D, apds 10 anos de
existéncia, reinventa-se com o objetivo de ampliar os direitos das criancas e jovens no ambito
dos direitos da infancia e juventude, considerando o escopo da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos. Nesse sentido, a ampliacdo da participacdo proativa das criancas, por meio da ativacdo
da sua cidadania plena, impulsionou o desenvolvimento do Universo D para um universo maior,

transcendendo os espacos e percursos de viagens, caracterizando, assim, o Universo D.

livre, ideia esta ndo executada pelo EaB, mas realizada pelo atual Universo D. Além da observacao e entrevista direta
com os particpantes envolvidos na construcdo do espaco, O presente trabalho conta com a leitura integral de livros e
documentos, citados na presente referéncia bibliografica (e.g. Read, 2007; Castro & Ricardo, 1993, Santos, 2008;
Moyles, 2007). Além de ser fonte para a presetne pesquisa, estes documentos, além de compor o acervo do EaB,
serviram de base para os pressupostos metodoldgicos do programa e para instigar as criagdes constantes de projetos e
acdes.

18 Elenca-se durante a existéncia do programa e em concomitancia com as realizac6es das viagens diversos projetos e
acoes integradas pelo EaB, tais como:“Um convite a Participag@o”, “Foriim sobre os Direitos das Criangas e dos
Jovens”, “Lisboa Cidade Amiga das Criangas”, “Grupo Construtores”, “Projeto um direito a (des)envolver”. Dentre
essas acdes, enfatiza-se nesta dissertagdo o o projeto “Um direito a (des)envolver” e ensejar a sua iminente
caracterizacao.
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A criacdo do Universo D, em 2018, é evocada a partir da visao critica das aces
realizadas ao longo da existéncia do Universo D que transcorre desde de 2007 (com base nas
avaliacOes pontuais e de follow-up realizado com as pessoas que participam das dindmicas do
espaco), suscitada pela ratificacdo do foco na validagéo dos artigos relacionados a participacao
(especialmente os artigos 12°, 13°, 14°, 15° e 17°) da CDC (United Nations International
Children's Emergency Fund [UNICEF], 1989), e pela experiéncia retrospetiva e ao longo da vida
do projeto “Um Direito a (des)envolver”. A necessidade de ampliacao universal dos direitos das
criancas, bem como a promocéo da consciéncia e a expansao pratica desses direitos universais,
transformam-se em fatores determinantes para a transformacao do Universo D em Universo D.

Além de ter sido um guia para a criacdo do Universo D e sua ampliacdo para o Universo
D, o artigo 12° da CDC enuncia, de forma originaria, o direito a participacdo, permitindo que as
criangas “exprimam livremente sua opinido sobre as questfes que lhes dizem respeito, sendo
consideradas de acordo com sua idade e maturidade”. Este direito, além de social, familiar e
individual, é desmembrado em um direito juridico e politico, possibilitando que as criangas
sejam agentes dos seus proprios desafios no mundo, com base nos seus anseios, necessidades,
opinides e orientacdes, estimulando, assim, a consciéncia de si mesmas e da coletividade.

O mote da existéncia do EaB (atual Universo D) centra-se numa visao tedrico-critica
sobre a diferenca entre o que € teorizado (CDC) e o que é efetivamente praticado, ou seja, na
analise de como a participacdo infantojuvenil se realiza na sociedade e na esfera privada frente
aos desafios da sua efetivacdo, tal constatacdo reflete 0 empenho pedagdgico e criativo em

desenvolver instrumentos que possibilitem a participacao efetiva e plena.
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Guiado pelo lema da participacdo, que exige atualizacdo constante e a formacédo continua
do ser durante o processo, 0 projeto adotou como identidade o lema “quem se envolve, se
desenvolve” (Tavora, 2018).

O processo do projeto “Um Direito a (des)envolver” desenvolve-se ao longo de um ano
(setembro de 2011 a novembro de 2012) e concedeu énfase a participacao e a coautoria. Este
projeto envolveu de forma voluntaria 291 criancas e jovens, 19 artistas de diferentes areas de
expressao (escultura, pintura, desenho, cinema, teatro, medalhistica, fotografia, escrita criativa e
musica), além de mais de 10 técnicos da Camara Municipal de Lisboa, culminando numa
exposi¢do inaugurada a 20 de novembro de 2012, no 23° aniversario da CDC.

O projeto “Um Direito a (des)envolver” surgiu como uma reflexao critica sobre a
participacdo da crianga como ator de direitos, enfatizando a necessidade de repensar a sua
participacao na sociedade e na sua individualidade, através de processos de autoformacéo,
heteroformacao e ecoformacéo. Neste projeto destaca-se a relacdo dialdgica intergeracional e a
necessidade de meios polissémicos de comunicacao para que as criangas pudessem expressar 0
seu ser no mundo.

O plano de projeto idealizado pelo Universo D, “Um Direito a (des)envolver” teve como
objetivo envolver um trabalho de coautoria (entre criancas e adultos) na difusdo dos direitos das
criancas e jovens por meio da criacdo das expressoes artisticas. Grupos de artistas, criancas e
jovens, de forma dialdgica, no escopo deste projeto, puderam compartilhar visdes sobre os
direitos das criancas e atribuir-lhes forma e sentido através da criatividade artistica.

A difusdo da CDC, por meio da arte, tinha como objetivo geral dar “voz” e “vez” aos
direitos das criangas e jovens sob diversas formas de acessibilidade e comunicacdo, a0 mesmo

tempo que se celebrava o 23° aniversario da CDC. O objetivo especifico do projeto, de acordo
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com Téavora (2018) e Santos (2018), além de promover o reconhecimento criativo da CDC, era
proporcionar um processo de participacdo efetiva dos envolvidos e uma viséo intergeracional dos
direitos das criancas e jovens, uma acao desenvolvida criativamente e criticamente pelo encontro
entre as criancas, jovens e adultos, num contexto de educacao ndo formal e de educacdo pela

arte, cenario no qual a participacdo seria um direito a ser desenvolvido.

LINHA DO TEMPO “EaB - Universo D”

2011/2012 2018/2019
Criagdo do Projeto “Um Realizacao de entrevistas com os participantes do
direito a (des)envolver” Projeto “Um direito a (des)envolver: Abordagem
pelo EaB retrospetiva para a dissertagao
....... '> TECETTTRTTTITIRRY 3 IYRPETTTRPRTTTY > TYTPPETTTPPRTRTRPYY 5 FRTPTTTPRPTTTRRY o TRRTETT TR TR D
. 3
:
.
: : :
2007 2018 2024/2025
Desenvolvimento do Realizagao da dissertagdo no ambito do
Criagdo do Programa . « o ”
X Programa EaB em Projeto “Um direito a (des)envolver” e
Espago a Brincar g A
Programa Universo D como fomento da Estratégia Nacional
(EaB) - :
(nova denominagéao) para os Direitos das Criangas 2021-

2024

Figura 6 - Linha do Tempo "EaB-Universo D"

Criado como instrumento de difusdo do artigo 42° da Convencéo sobre os Direitos da
Crianga, que determina que “Todos devem conhecer os direitos da crianca
Os governos devem informar ativamente criancgas e adultos sobre esta Convencao, para que todos
saibam sobre os direitos das criangas” (UNICEF, 2019, p. 33), nasce o “Espac¢o a Brincar — Uma
Viagem pelos Direitos da Crianga” (EaB), atual Universo D, com o objetivo de sensibilizar para

os direitos das criangas e jovens.
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A proposta envolvia os diretamente criancgas e jovens, técnicos das areas da infancia e
juventude e familias, por meio da criacéo de dinamicas coletivas de jogos pedagogicos ativados
por processos vivenciais de aprendizagem, conhecimento e apropriacdo dos contetidos da CDC.
As atividades eram desenhadas por uma metodologia de projeto voltada para o desenvolvimento
de uma educacao ndo formal e para a cidadania, mas com especial atencéo a salvaguarda dos
direitos das criangas.

Tutelado pelo Departamento de Desenvolvimento Social da Camara Municipal de
Lisboa, o atual Universo D esta situado no bairro da Liberdade, um bairro com raizes no final do
século XI1X. Essa area é habitada por uma comunidade, anteriormente advinda do éxodo urbano e
situada em barracas, que atualmente apresenta vulnerabilidades socioeconémicas nos
assentamentos de habitacdo social.

O envolvimento da populacao residente € um objetivo comum das a¢des do Universo D,
tornando-se um equipamento transparente e de facil acesso, com caracteristicas arquitetonicas
modernas e publicas, servindo como suporte e referéncia para os cidadaos do bairro. O bairro da
Liberdade, localizado s margens do monumental Aqueduto das Aguas Livres, esta enraizado na
Junta de Freguesia de Campolide, com uma historia marcada pela luta pelo direito a habitacdo
daqueles que compunham o bairro, especialmente durante o processo de industrializacdo e
instalacdo fabril no vale de Alcantara, a partir dos anos 1930 (Junta de Freguesia de Campolide
[JFC], 2024).

O bairro da Liberdade, estigmatizado e envolvido pela Zona Especial de Protecéo ao
Aqueduto das Aguas Livres, atualmente apresenta uma populacio em decréscimo (reduco de
20% em comparacdo com a década de 1960), representando 15,27% dos residentes da freguesia

de Campolide, ou seja, 3072 habitantes num total de 14787, numa area de 2,77 km?2 (Rede
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Europeia Anti-Pobreza [EAPN], 2024), que abrange também os bairros do Alto da Serafina, Bela
Flor e Calcada dos Mestres.

Localizado geograficamente ao longo da linha de caminho-de-ferro/Eixo Norte-Sul e as
margens do Parque de Monsanto, o edificio envolvente do Universo D conta com a proximidade
de outros equipamentos sociais e culturais, como o Arquivo Municipal de Lisboa, além da
localizagdo estratégica de mobilidade para os transportes, o que facilita o acesso e a inter-relacao
do espaco com os cidaddos que desejam participar ativamente nas propostas participativas do
antigo Espaco a Brincar.

O bairro da Liberdade, constituido por habitacdes unifamiliares e habitacGes sociais que
ndo ultrapassam os quatro pavimentos, conta também com vaos livres. O bairro oferece uma boa
mobilidade, servigcos e comércios locais, e beneficia da dindmica social e financeira gerada pelas
atividades da Universidade Nova de Lisboa e do Centro Comercial das Amoreiras, localizados
nas proximidades. Esse complexo social e comercial, juntamente com a ciclovia e o parque ao
redor do Aqueduto, facilita a descentralizacdo da populacéo para o centro da cidade,
promovendo um fluxo bilateral de transeuntes e utilizadores dos servi¢cos mencionados,
fomentando, assim, a esfera publica na qual o bairro da Liberdade esta inserido.

Pode-se ressaltar que a localizacao central do bairro de Lisboa foi um dos fatores
preponderantes para que o Universo D pudesse desenvolver, com significativa adesdo dos
participantes, um projeto sistematico e de desenvolvimento retrospetivo e ao longo do tempo.
Isso possibilitou a implementacdo de um plano educativo de génese participativa, além das a¢es
poético-pedagogicas focadas na promogéo dos direitos das criangas, envolvendo criancgas, jovens

e técnicos.
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No principio de orientacdo de metodologias participativas, nascido como Espaco a
Brincar, e desenvolvido atualmente sobre a denominacéo de Universo D, o projeto tutelado pelo
pelouro da acéo social, foi criado com o principal objetivo de fomentar por meio de jogos e
brincadeiras espagos de participacdo para possibilitar lugares (de sentidos)!® ativos e
participativos de voz e vez as criangas e jovens voltados para a sensibilizacdo dos direitos dos
jovens, criangas e adultos. A acdo empreendida pelo Universo D tem uma forte ligacao aos
direitos das criancas e jovens, tal como evocados pela Convencdo sobre os Direitos da Crianca
(CDC) de 1989, com destaque para o artigo 42.°, que afirma que “os Estados Partes se
comprometem a tornar amplamente conhecidos, por meios ativos e adequados, 0s principios e as
disposigdes da presente convencgao, tanto pelos adultos como pelas criangas.”

Como indica Tavora (2018), o desenvolvimento dos jogos e brincadeiras propostos pelo
Universo D baseiam-se na metodologia de trabalho de projeto, nas artes e na educacao ndo
formal, sdo atividades poético-pedagdgicas, voltadas para o trabalho com criangas e jovens de 12
a 18 anos, oriundos de escolas publicas e privadas, ATL, Programa Praia-Campo e cursos
técnicos profissionais, sendo a maioria proveniente do concelho de Lisboa. Por se tratar de um
projeto integrativo e de sensibilizacdo, os técnicos da area da infancia e juventude, assim como

as familias, fazem parte da totalidade dos participantes do Universo D, tornando possivel a

19 Neste aspeto, nota-se a relevancia da arquitetura e da composicdo espacial do EaB-Universo D, conforme a
participacdo dos seus interlocutores e promotores — criangas, jovens e adultos. Assim, pode-se depreender a no¢ao
de pertencimento (relacdo de parte de um todo) e de topofilia (relacdo afetiva com o lugar), que permitem o
desenvolvimento dindmico da identidade e do ser a partir da atribuicdo de significado e pela identificacdo do espaco
aparentemente comum como um "lugar antropolégico”. Este conceito contrapde-se ao "ndo-lugar”. O conceito de
lugar antropolégico possibilita, através das relacdes interpessoais, a construcdo do "eu" e do "nés", pela vivéncia da
esfera da topofilia e da sociabilidade (Augé, 2005).
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promocdo de acles de cidadania participativa na esfera dos direitos das criancas e jovens, uma
area que se apresentava escassa na cidade de Lisboa.

Tutelado pelo Departamento de Desenvolvimento Social, Divisao para a Participacéo e
Cidadania, da Camara Municipal de Lisboa, o "Espaco a Brincar — Uma viagem pelos direitos da
crianca™, atual Universo D, firma-se como um programa em constante atualizacdo desde 2007. O
programa nasceu da conviccdo da Camara Municipal de Lisboa de que as criangas e 0s jovens
devem ser cada vez mais uma prioridade na defini¢éo das intervencgdes na area social. Com base
na CDC, o programa é um projeto de educacédo para a cidadania que, por meio de um processo
pedagdgico dinamico, interativo e participativo, confere protagonismo a "voz" e a acdo de
criancas, jovens, familias e técnicos das areas da infancia e juventude na construcdo de sua
préopria aprendizagem, contribuindo, assim, para uma cidadania plena e responsavel.

A construcdo do programa teve como base uma metodologia de educacgédo nao formal que
promovesse, sensibilizasse e divulgasse os direitos da crianga, com o objetivo prioritario de
promover o ser, o sentir e o brincar. Privilegia-se a pedagogia de projeto como metodologia de
participacao ativa, recorrendo a dinamicas ltdicas com enfoque nas expressdes musical, plastica,
dramaética e corporal. O programa centra-se no processo de aprendizagem pessoal, adotando um
modelo flexivel que tem como referéncia as motivacdes, interesses, vivéncias e competéncias das
criancas e jovens.

A palavra-chave do programa ¢ “participa¢do” para o (des)envolvimento. Promover a
participacdo efetiva significa partir do interior de cada individuo para valorizar sua expresséo,
reflexdo e acdo sentida e consciente, conectando-o ao exterior de maneira singular, responsavel e
interventiva na construcdo de contextos em que os direitos da crianca e do jovem sejam uma

realidade respeitada e uma pratica comum.
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O Universo D tem como base pedagdgica a metodologia da pedagogia de projetos para o
desenvolvimento de suas atividades poeético-ludico-pedagdgicas. Compreender as bases de
atuacdo do Universo D permite entender a necessidade de um projeto participativo, colaborativo
e criativo entre jovens e adultos, que pudesse ser executado de forma retrospetiva, permitindo a
expansdo do saber e do saber fazer de maneira integrativa.

O processo de implementacao da pedagogia de projetos (Castro & Ricardo, 1993)
possibilita que criancgas e jovens desenvolvam seus saberes a partir da poténcia de suas proprias
experiéncias, mediadas de forma ativa por adultos. Essa metodologia ativa de aprendizagem,
realizada em contextos formais e ndo formais de educacao, possibilita a efetivacdo da educacéo
integral do cidadéo, pois envolve as esferas culturais e socioculturais do "saber ser" e “saber-
fazer”, além das esferas técnicas tradicionais do saber académico, o saber-saber.

O trabalho com a pedagogia de projeto desenvolve o ser para a vida a partir de uma
dindmica tedrico-critica, permitindo que o individuo atue na realidade e potencialize seu agir no
mundo contemporaneo de forma critica, contribuindo com novas perspetivas para a resolucao de
problemas inerentes a comunidade e a sociedade em geral. Dessa forma, o trabalho educativo
com projetos € um meio para desenvolver as habilidades integrais necessarias para que criancas e
jovens possam se inserir na sociedade de forma participativa e construtiva.

Assim, as competéncias de autonomia e colaboracdo sdo complementares para 0 sucesso
dos projetos empreendidos por meio de um processo ativo, democratico, reflexivo e participativo
da pedagogia de projetos (Lopes, 2021). A responsabilizacdo nas decisfes, bem como as
reflexdes criticas e colaborativas, evidenciam a perspetiva da dindmica de ensino-aprendizagem,
além de destacar a forma de atuacdo dialdgica desta metodologia entre todos os intervenientes

(criancas, jovens e adultos).
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Partindo da vivéncia, reflexdo e tomada de consciéncia sobre os direitos da crianca e do
jovem, o projeto centra-se na promocao e defesa desses direitos, com uma perspetiva de
construcao ativa do conhecimento pelos participantes. Ao longo de uma viagem colorida pelas
quatro categorias de direitos (sobrevivéncia, protecdo, desenvolvimento e participacao) séo
promovidas no EaB (atual Universo D) dinamicas ludico-pedagogicas que desafiam os
participantes a relacionar suas experiéncias de vida com os aspetos pedagdgicos, sociais € até
juridicos abordados pela CDC.

A interpretacdo das dimensfes que compdem esse documento depende das mdaltiplas
condicdes internas e externas de cada participante. Por isso, promove-se uma participacao ativa,
em que saberes e experiéncias se combinam e constroem conhecimento de maneira bidirecional,
em colaboracdo com a equipa deste projeto.

Reitera-se que a CDC ¢é o documento legal que reconhece os direitos consagrados a todas
as criangas. Ao longo de seus 54 artigos (UNICEF, 1989; UNICEF, 2019) com base em quatro
pilares distintos definidos pela UNICEF, a CDC estabelece principios essenciais, em particular o
interesse superior da crianca e o direito a participacdo. Nos artigos 12°, 13°, 14° 15°e 17°, ha
uma referéncia direta a participacao, ressaltando conceitos como opinido, expressao,
pensamento, associacao, reuniao e informacao, considerados mecanismos e principios
indispensaveis ao exercicio de uma participacdo efetiva, principios sobre o qual este trabalho ira
se debrucar como objeto de investigacao.

3.2. Estudo de caso: Um direito a (des)envolver

Sob a égide de um processo colaborativo, participativo, pedagdgico-artistico e de

esséncia criativa, nasce, a partir de um trabalho desenvolvido entre setembro de 2011 e dezembro

de 2012, o Projeto “Um direito a (Des)envolver”. Este projeto foi criado para a promogao da
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cidadania e dos direitos das criangas, por meio de a¢des tedrico-praticas envolvendo diversas
expressdes artisticas, como pintura, teatro, escrita, masica, cinema, escultura, medalhistica e
ceramica. As obras foram criadas colaborativamente entre criancas e artistas e, como resultado
do processo, foram expostas de acordo com uma narrativa.

Conforme as informacdes coletadas por meio de entrevista com a equipa técnica do
Universo D (Tavora, 2018; Santos, 2018) e a partir da investigacdo do acevo documental do
programa, conforme uma das fontes primarias para o presente trabalho, foi possivel perceber a
dindmica relacionada com a criacdo do Universo D e dos seus respetivos projetos no decorrer do
tempo de sua existéncia, que se estende até os momentos atuais desde 2006.

Acolhido no ambito do “Espaco a Brincar — Uma viagem pelos Direitos da Crianga”,
atualmente denominado Universo D, o projeto artistico-pedagdgico foi pensado para dinamizar a
cidadania participativa de criancgas e jovens sob a perspetiva do desenvolvimento integral.
Contou com a participacdo de 291 criancas e 19 artistas, que traduziram seu saber-fazer, saber-
ser e saber-saber na construcdo de 24 obras artisticas. O objetivo geral foi celebrar o0 23°
aniversario da Convencdo sobre os Direitos da Crianca, em 2012 (Camara Municipal de Lisboa,
Departamento de Desenvolvimento Social & Departamento de Planeamento e Contratualizacao
[DDS] [DPC] [CML], 2016).

Abaixo verifica-se a dindmica na qual o processo (Figura 7), ou seja, as etapas de
concecdo do projeto "Um Direito a (Des)envolver" foram desenhadas no mapeamento de
processos, expresso na figura 7. Logo a seguir, sdo expostas algumas das producdes que

desenham em produto final o processo criativo desenvolvido durante o projeto.
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Espaco a Brincar
“Um direito a (des)envolver”
set. 2011 - dez.2012
constituicdo do grupo de criangas e jovens constituicae do grupo de artistas
[291 criangas / jovens] [19 artistas]
Jiagem peos encontro e formagao de squipas viagem
diremslh aianga . dlreimdaa'lau;a
criacio de
uma identidade | nome da equi ilha de visdes escolha do direito
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cooperagio descoberta do percurso
S do artista P

Exposicio “Um direito a [des)envolver”

Figura 7 - Mapeamento do processo do projeto Um direito a (des)envolver

Fonte: Camara Municipal de Lisboa, Departamento de Desenvolvimento Social & Departamento
de Planeamento e Contratualizagédo (2016). Direitos (des)envolvidos. DDS DPC CM




214

DIREITOS i
DES ENVOLVIDOS

© r
5 B

‘0 P
o $

£ O
¥s 0 g
) »
‘7.'/)’.,
.‘,,.V

LISBOA

Figura 8 - Brochura: “Direitos (des)envolvidos”. DDS DPC CML

Fonte: Camara Municipal de Lisboa, Departamento de Desenvolvimento Social & Departamento ¢
Planeamento e Contratualiza¢do (2016). Direitos (des)envolvidos. DDS DPC CML
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Figura 9 — Brochura: “Um direito a (des)envolver .

Fonte: Camara Municipal de Lisboa, Departamento de Desenvolvimento Social &
Departamento de  Planeamento e Contratualiza¢do (2012). Brochura: Um direito a
(des)envoler — Espaco a Brincar. DDS DPC CML
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Como uma "morada” que visa criar habito e alargar as sazonais estadias temporarias, o
projeto “Um direito a (Des)envolver” foi concebido para expandir permanentemente as Viagens
pelos Direitos da Crianca realizadas pelo Universo D. O objetivo é transformar o espaco em uma
"casa dos direitos das criancas” (Tavora, 2018), construida através do desenvolvimento e
envolvimento de criangas, jovens e adultos. 1sso se d& por meio do potencial de suas
competéncias pessoais e relacionais, com o intuito de fomentar uma reflexdo critica sobre os
direitos das criancas, utilizando a arte como instrumento criativo e de coautoria. A arte e 0
brincar, neste contexto do projeto, sdo o desdobramento simbdlico e expressivo dos direitos das
criancas, a serem vividos, vistos, sentidos e difundidos (Read, 2007; Moyles, 2007).

As equipas, a partir da dindmica de entrosamento criada por algumas propostas de
atividades origindrias das “Viagens pelos Direitos da Crianga”, permitiram que a adesao
voluntaria dos participantes ocorresse em sintonia com a apeténcia das criancas pela expressao
artistica e com a escolha de seu artista de eleicio?°. As criancas direcionaram, a priori, suas
préprias escolhas numa sessdo de sensibilizacdo de apresentacdo entre criancas e artistas, acao
esta posterior a acdo direcionada para as criancas sobre o CDC e separadamente para os artistas
sobre o principio do projeto ¢ da CDC. Antes do inicio do projeto, “Um Direito a (Des)envolver”
foi divulgado a nivel nacional pelos meios de comunicacdo, entre as instituicdes parceiras e
técnicos das Camaras de Portugal (Continental e llhas Autbnomas), em uma estratégia de
marketing que possibilitou os mais diversos engajamentos, como os de institui¢ces de

acolhimento, escolas publicas e privadas, além de incluir a participacdo de criangas que se

20 Dessa forma, as criangas puderam, com base no trabalho anterior sobre a Convengdo dos Direitos da Crianga
realizado a partir das viagens, escolher suas expressdes artisticas de eleigdo e 0s respetivos artistas. As entrevistas
realizadas com os participantes no &mbito desta dissertacdo foram um ponto chave para a compreensdo das escolhas
das criancgas nesse processo colaborativo e artistico. Além disso, a intencdo de salvaguardar a liberdade de pensamento,
criacdo, desenvolvimento do saber técnico-artistico e o brincar como formas de participacéo colaborativa fara parte
da compreensdo narrativa, conforme a interpretacéo das entrevistas concedidas.
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apresentaram de forma independente (por indicacao de familiares e amigos e via redes sociais)
com interesse em aderir ao projeto.

Os artistas e criancas que participaram voluntariamente criaram em conjunto obras de
arte representativas dos direitos contidos na CDC e de suas respetivas categorias. O objetivo era
que a arte, ativada pelo processo do brincar, pudesse expressar objetivamente e simbolicamente
as categorias de sobrevivéncia, participacdo, desenvolvimento e protecdo entdo postuladas.

Como resultado, ap6s mais de um ano de projeto criativo 0 em desenvolvimento (de
setembro de 2011 a dezembro de 2012), o processo colaborativo e pedagdgico que levou a
execucdo das obras finais instigou, face a celebracdo do aniversario da CDC, instigou a
realizacdo de uma exposicao organizada colaborativamente entre as criangas e 0s adultos
envolvidos?. Além da exposicéo, foi produzido, em 2016, um catalogo de artes para reconhecer
o trabalho das criangas e adultos, publica¢do denominada “Direitos (des)envolvidos” No seio de
uma logica de um estudo retrospetivo (temporal) e interdisciplinar (envolvendo diversos
saberes), com uma base intergeracional e intercultural, o processo participativo do projeto “Um
direito da (des)envolver” possibilitou uma agdo criativa e reflexiva acerca da percecao,

diagnostico e critica, sob o escopo da ativacdo, transformacéo e adequacdo das categorias da

21 A exposicdo "Um Direito a (Des)envolver", inaugurada em novembro de 2012 na Cordoaria Nacional de Lisboa,
foi montada pelas criangas e adultos envolvidos no projeto e contou com a participagdo de 500 pessoas na inauguracéo.
Os participantes puderam vivenciar jogos colaborativos sobre a descoberta dos seus direitos e contribuir, em tempo
real, para a construcdo da exposicédo, por meio de um workshop com a artista Monica Ribeiro, que resultou na criagdo
da obra "A Arvore dos Direitos". De modo interventivo, a criangas, em grupo, pintaram placas que representavam um
direito a sua escolha. Dentre as instituicBes que participaram estdo a Nova Escola Jodo de Deus de Ramos, Escola
Superior de Educacdo Almeida Garrett, Colégio Grémio de Instrucdo Liberal de Campo de Ourique, Instituicdo Casa
Pia, Escola Bésica 1° Ciclo Teixeira de Pascoais, Agrupamento Vertical de Escolas D. Jodo I, Escola EB 2° e 3° Ciclo
Vasco Santana, Escola Bésica 1 das Gaivotas, Férum Crescer Ser, Sport Algés Dafundo, 15 Criangas Espaco
Monsanto e Gabinete de Apoio & Familia — Junta de Freguesia dos Anjos.
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sobrevivéncia, participacdo, desenvolvimento e protecdo dos direitos das criancgas, considerando
sua potencialidade de realizacdo na sociedade contemporanea.

A professora e investigadora Catarina Tomas (2018) pode, apds a finalizacdo do projeto,
realizar o focus group para perceber os impactos do projeto no desenvolvimento das criancas,
aspetos sobre motivacdo, o brincar, participacdo, o conhecimento dos direitos das criancas, as
diversas formas de participacéo, a criacdo artistica autoral, a criatividade e a imaginacao foram

relatadas pelas criancas e jovens praticantes neste momento de avalia¢do do projeto.
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Capitulo IV — Analise das Entrevistas
4.1. Apresentacdo e reflexdo dos discursos

As analises das narrativas suscitadas por intermédio das entrevistas semiestruturadas séo
expostas respetivamente, assim como as divisfes das perguntas feitas aos participantes, em
quatro dimensdes, nomeadamente, a primeira que se refere ao enquadramento do projeto, a
segunda em que versaremos a reflexdo acerca do balango do desenvolvimento do projeto, a
terceira dimensdo que cumpre apresentar os resultados do projeto e, por fim, a quarta e ultima
dimenséo que vislumbra sugestBes acerca da experiéncia vivida para novas propostas de
processos participativos gerando pistas futuras para novas investigagdes. Esta Ultima dimensao
referenciada, tal como o objetivo central de trazer em pleito a como composi¢édo principal da
compreensdo do desenvolvimento do projeto e dos processos de participacdo para a formacao e
educacdo das criangas, jovens e adultos por meio das narrativas dos participantes, corroboram
com a relevancia da participacdo na construcdo colaborativa e democréatica de saberes e fazeres.

As entrevistas realizadas abarcaram antes do seu desenvolvimento e gravacdo, 0 processo
ético de legitimacdo da entrevista, momento no qual foi possivel indicar aos participantes o
objetivo da pesquisa, as perguntas a serem realizadas o tempo de participacdo e a concessao dos
termos de consentimento.

No contexto da dissertacdo de mestrado em Educacdo e Formacao, com especializacao
em Desenvolvimento Social e Cultural do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa (IE-
UL), as entrevistas com os atores do projeto “Um direito a (des)envolver” oferecem uma
oportunidade rica de reflexdo e analise. O objetivo central deste estudo é examinar as praticas de
participacdo e formacéo que foram implementadas durante o projeto, bem como os impactos de

tais praticas ao longo da vida dos participantes.
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Ao realizar o convite para as entrevistas, o objetivo académico do estudo foi claramente
comunicado, vinculado a obtencdo do grau de mestre, assim como foram mencionadas as
orientadoras e a instituicdo responsavel pela pesquisa, assegurando transparéncia e credibilidade.
Além disso, destacou-se que o trabalho contaria com a participacao ativa dos entrevistados,
possibilitando que suas vozes fossem ouvidas através de entrevistas que incluiram co-autores do
projeto “Um direito a (des)envolver”, desenvolvido entre 2011-2012, em comemoragao ao 23°
aniversario da Convencdo sobre os Direitos das Criancas (CDC).

Como indicado anteriormente, o projeto em si teve como foco a criagdo de um espaco
poético-pedagogico, promovido pelo Espaco a Brincar (atual Universo D), para mobilizar a
cidadania ativa e participativa de criancas, jovens e adultos em torno da tematica dos direitos das
criancas e jovens, conforme delineado pela CDC. Através de um processo criativo polissémico,
que utilizou instrumentos artisticos como forma de expressao, o projeto buscou engajar 0s
participantes em uma dinamica colaborativa e pedagdgica, onde cada ator teve a oportunidade de
participar ativamente da construcao do conhecimento.

Ao convidar os participantes para refletirem sobre sua experiéncia no projeto, a pesquisa
visa explorar como o envolvimento nessas praticas impactou a formacéo educacional e pessoal
dos envolvidos, especialmente no que tange ao desenvolvimento de uma cidadania ativa e
participativa. Essa reflexdo, facilitada pela reminiscéncia e o didlogo durante as entrevistas,
pretende capturar como as préaticas poético-pedagdgicas implementadas no projeto contribuiram
para o crescimento continuo dos participantes e para a internalizagdo dos conceitos de direitos
das criancas, cidadania, e colaboracéo social.

A proposta de coautoria reforga a natureza colaborativa e democrética do projeto,

ampliando o impacto da participagédo ao longo da vida dos envolvidos. Esse tipo de préatica
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pedagdgica e participativa tem o potencial de deixar marcas duradouras, tanto no
desenvolvimento pessoal quanto na formacdo de uma consciéncia cidadé ativa. Ao refletirem
sobre suas experiéncias, os entrevistados terdo a oportunidade de revisitar a importancia de seu
papel no projeto e 0 modo como ele influenciou sua compreensao de educacéo, cidadania e
direitos humanos.

Realizadas entre os meses de junho e julho de 2018, as entrevistas individuais contaram
com entrevistados participantes de trés grupos especificos, conforme referido no capitulo sobre a
metodologia deste trabalho: crianca artista (CA), adulto artista (AA) e técnico (T). Ratificando o
capitulo da metodologia, nos trés grupos citados foram entrevistadas seis criancas artistas, trés
adultos artistas e quatro técnicos, sendo identificados de forma anénima e pelas codificacdes
descritas acima, seguindo-se a forma numerada de participantes respetivamente: CA1, CA2, por
exemplo, conforme demonstrado no quadro de caracterizacdo dos participantes (Tabela 1)

O objetivo deste estudo retrospetivo e fenomenoldgico é abstrair as interpretaces das
trajetdrias de entrada dos participantes no projeto, compreender como se teceram e foram
vivenciadas as relagdes interpessoais, 0 que sentiram, expressaram e partilharam, de modo a
identificar os ecos e impactos dessa vivéncia atualmente, isto é, 0 que permaneceu, se
transformou e é hoje reconhecido como legado dessa experiéncia.

4.1.1. O contexto das entrevistas

O projeto “Um direito a (des)envolver” coaduna-se com 0S pressupostos contemporaneos
explicitados pela EEUDC e pela ENCD. No ambito europeu, a EEUDC desempenha um papel
crucial ao promover a participacgdo ativa das criangas em questdes que as afetam diretamente. Por
meio do incentivo ao dialogo democrético, busca-se integré-las na elaboracgéo de politicas

publicas e na construcdo de solucdes para os desafios que enfrentam. Essa abordagem néo
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apenas reconhece as criangas como participantes ativas da sociedade, mas também reafirma a
importancia de ambientes seguros e saudaveis para que elas possam expressar livremente suas
opinides, viver com dignidade e se desenvolver plenamente.

A Justica Adaptada as Criancas tem se mostrado uma prioridade fundamental no contexto
das estratégias nacionais e europeias voltadas aos direitos infantis. A ENDC tem sido uma forga
motriz nesse processo, destacando-se pela atuacao vigorosa na promocao de iniciativas que
garantam uma visao global dos direitos das criancas e jovens. Entre suas prioridades, esta a
producdo de instrumentos e conhecimentos cientificos que potencializem essa visdo ampla e
abrangente.

Seguindo as diretrizes da UNICEF (1989), A ENDC acredita ser essencial garantir o
acesso a informacdo e a participacdo das criangas e jovens, a0 mesmo tempo em que se combate
a violéncia contra eles. Além disso, a producdo de conhecimento cientifico é vista como uma
ferramenta indispensavel para consolidar uma visdo global dos direitos das criancas, fortalecendo
politicas e acBes que assegurem sua implementacao.

A ENDC, em particular, para o periodo de 2021-2024, baseia-se em um sistema de
monitorizacao estruturado. Esse sistema permite avaliar os resultados alcangados, identificar
possiveis desvios e implementar medidas corretivas de forma oportuna, assegurando que 0s
objetivos tracados sejam efetivamente cumpridos.

Em meio a essas estratégias, o objetivo deste estudo emerge de forma clara: compreender
como as praticas de participacdo e formacdo foram implementadas ao longo do projeto e,
sobretudo, analisar os impactos que essas agoes tiveram na vida dos participantes. A narrativa

que se desenha é a de um esforgo coletivo para garantir que as criangas ndo apenas tenham seus
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direitos reconhecidos, mas também se tornem agentes ativos em suas proprias historias e na
transformacéo social.

De acordo com a participacdo, a motivacao, a autonomia, o sentido de liberdade e
pertencimento (de integracdo e respeito as pluralidades), ter voz e vez sdo condigdes essenciais
para a criacdo de espaco e tempo para o desenvolvimento educativo e para 0S processos
participativos de forma contextualizada. Da perspetiva dos técnicos envolvidos no projeto, um
dos maiores objetivos para a concretizacdo da participacdo genuina (Arnstein , 1969; Hart, 1992)
consistia em criar e aplicar recursos motivacionais, de modo que a equipa técnica pudesse atuar
como facilitadora no movimento dindmico do projeto, a ser elaborado de forma livre, criativa e
critica, mas comprometida, possibilitando e respeitando a liberdade de expressao, opiniao,
pensamento e exercicio dos seus principios, de privacidade, de livre associacao e necessidade de
estarem bem informadas acerca dos processos (artigos da CDC: 12°,13°, 14°, 15° e 17°).

A clareza da informacdo e a sua transparéncia, tal como nos processos democréaticos para
a promocao de uma cidadania ativa, sdo principios fundamentais, sendo o primeiro para a
efetivacdo da participacdo, de acordo com as orientacdes da UNICEF. Por isso, a informacéo
deve ser acessivel, diversificada, apresentada em varias linguagens e adequada aos contextos e
condicBes em que as criancas estdo inseridas. Uma das acdes percebidas de modo unanime por
criancas e artistas adultos entrevistados foi a introducao aos direitos das criancas e a liberdade de
escolha das equipas, movimento entrelagcado com 0s jogos e o brincar. Destaca-se que o relato de
cada escolha inclui desde o reconhecimento mutuo entre as pessoas, a predisposi¢do para a
linguagem artistica ou curiosidade, até o desafio das relacdes interpessoais, salientando-se a

importancia da escuta ativa, empatia, diversdo e comunicacao, por meio de linguagens variadas
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como a dos jogos, desde 0 momento da sensibilizacdo, durante o processo criativo, até a
finalizacdo material do projeto.

Um dos pilares do projeto esteve assente no processo de sensibilizacéo sobre a filosofia
do projeto "Um direito a (des)envolver™, de modo que as criancas e os adultos, num primeiro
momento, apds a divulgacdo do projeto e inscricdo no mesmo, pudessem, em encontros distintos
(separados entre adultos e criangas), reconhecer os direitos e principios do projeto. Esta acao
precedeu um segundo momento no qual as criancas e 0s adultos escolheram 0s seus grupos e
expressdes artisticas, ficando para uma etapa posterior, num terceiro momento, a insercao nas
equipas de eleicdo para selecionarem os direitos a serem trabalhados.

Sob uma perspetiva participativa, 0 Universo D evoca dindmicas e movimentos criativos
e criticos que convergem com a metodologia de educacéo ndo formal. Para isso, um dos recursos
pensados desde a criacdo do espaco fisico e conceitual do "Universo D", esta em sintonia com a
proposta do projeto "Um direito a (des)envolver", baseada na pedagogia de projetos.

Para o desenvolvimento metodoldgico do projeto, a diretriz pedagdgica é explicitada pelo
discurso dos técnicos: “Toda a minha formag¢ao tem sido focada na pedagogia de projetos, nas
metodologias de participacdo da educacdo ndo formal, e por isso achei que este seria um desafio
ando perder” (T1). Por isso, a fase de sensibilizagdo foi uma etapa necessaria para o
envolvimento colaborativo do projeto que, apesar de possuir algumas linhas orientadoras, como
0 mote da comemoracao do aniversario da CDC e a sua celebracdo por meio de um projeto
artistico e colaborativo sobre a CDC, néo tinha diretrizes rigidas quanto ao tempo e espago.
Justamente por estar enraizado na educagdo ndo formal, o projeto necessitava, apos a fase
dialdgica da sensibilizacdo, de construir o seu desenho de forma continua através de um processo

criativo em fluxo.



224

“E assim quando se trabalha com pedagogia de projetos, acho que se define muito pouco
e temos a possibilidade de ir construindo 0 nosso caminho. (...) a equipa entendeu que os artistas
tinham esse lado da arte e que iriam conseguir. NOs tinhamos 0 nosso conhecimento sobre 0s
direitos da crianca e a sensibilizacdo que fizemos, e isso iria também impacta-los. As criancas,
no fundo, foram os grandes artistas, ndo é? Acho que as criancas e jovens foram realmente os
grandes artistas. E as familias, que eu também reconheco (...)” (T1).

O processo divulgado nos meios de comunicacdo, pela Camara Municipal de Lisboa e
atraves de colegas, levou a um crescimento exponencial da equipa, que passou de 4 pessoas
(técnicos do UNIVERSO D) para uma equipa dinamica de mais de 350 artistas (jovens e
adultos), que voluntariamente estiveram envolvidos ao longo de um ano no desenvolvimento do
trabalho poético-pedagogico. Neste movimento flexivel, apesar de criancas e artistas estarem
envolvidos no projeto, de forma espontanea, um pai ingressou nas atividades, sendo uma
integracdo natural realizada pelo grupo. Esse participante, ndo previsto, mas acolhido pela
dindmica participativa e ndo formal, contribuiu de modo afetivo e técnico na elaboracédo da arte
final e conceitual.

Durante a realizacao do projeto, ndo houve desisténcias ou intercorréncias observadas ou
relatadas. Procurou-se garantir que todos os interessados pudessem participar, incluindo escolas,
pessoas individuais, criangas em acolhimento, escolas com criangas com necessidades especiais,
artistas com ou sem atelié, e participantes com ou sem ligacao direta a Camara Municipal de
Lisboa. Apenas “as criangas da Escola Sdo Jodo de Deus, dos Agores, acabaram por ficar de
fora; sendo, também teriam vindo para a sessdo de sensibilizagdao” (T1).

Além de um acompanhamento permanente, mas nao intrusivo, que garantisse a liberdade

entre 0s grupos enquanto os direitos eram respeitados, ao final do projeto, apos a exposicéo final
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dos trabalhos, que foram depois exibidos no UNIVERSO D ou doados em alguns casos, como
para uma escola, foi realizado um grupo focal. Conforme orienta Tomas (2020), essa pratica
garante que os envolvidos sejam ouvidos de forma critica sobre os processos de participacéo,
para que se possa compreender o grau de envolvimento e acdo dos jovens enquanto sujeitos de
direitos. A reflexdo critica € o meio para transformar o paradigma e salvaguardar os direitos das
criangas. Como narra a técnica consultora: “Foi um projeto co-construido, muito negociado. Eu
fiz focus groups no final com algumas criancas e jovens que participaram do projeto e trouxe a
equipa elementos muito interessantes. Primeiro, porque foi na pratica que também construiram
com os artistas, com as artistas, com as criancas e jovens, todas aquelas dindmicas. E também
perceberam que € um processo conflituoso; nos direitos, ndo é um processo linear, e muito
menos consensual” (T4).

Para os jovens artistas, 0 processo de sensibilizacdo do projeto foi ratificado em suas
palavras: “Nés famos 14 também uma vez por semana, a cada duas semanas. lamos 14, todos nos
reuniamos e faldvamos sobre os direitos. Nés falavamos sobre como estava o projeto e faziamos
bastantes atividades 14 no Espago a Brincar” (CA1l).

Conforme o relato de um dos artistas jovens, os processos ludicos de introducéo ao
projeto e aos direitos ficaram evidentes no discurso: “Eu lembro que havia uma sala com uma
parede toda escrita s6 com direitos das criancas, com diferentes direitos das criancas, e aquilo
tinha pedacinhos de velcro, com cada palavra, para fazermos liga¢cdes entre as palavras e 0s
direitos” (CA3).

Sobre os encontros preliminares e a explanagao do projeto durante o seu
desenvolvimento, o artista jovem recorda, indiretamente, o impacto do brincar e dos jogos no

processo de sensibilizagio: “Tamos encontrar outras pessoas e, no Espago a Brincar, nos ndo
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trabalhavamos juntos. NGs quase ndo trabalhdvamos; iamos sempre para aquela sala que tinha
almofadas, um monte de almofadas gigantes, e fichvamos 1 a brincar. Acho que iamos mais para
o convivio do que para trabalhar” (CA3).

A sensibilizagdo também marcou a memoria dos envolvidos: “Nos fizemos uma sessao
no Espaco a Brincar, ndo me lembro direito, e depois, la no atelier, fomos discutindo os varios
direitos” (CAD).

Segundo o relato dos jovens artistas, nota-se que 0 momento de sensibilizacao foi
imprescindivel, independentemente da frequéncia mencionada nas narrativas, alinhando-se com
0 aspeto dialdgico da pedagogia de projeto. Isso indica, nos momentos iniciais, a flexibilidade
dos encontros, das acGes participativas e dos processos criativos (em termos de local, tempo,
recursos materiais e didaticas): “Entdo... a primeira vez que fomos 14, acho que foi para
apresentar o espaco. Estavam 14 alguns artistas, mas ndo todos, ndo sei como fizeram a diviséo.
(...) Eraum projeto participativo, entdo a ideia era ver, comunicar o que o0 grupo queria fazer.
Mas, conforme a capacidade de cada artista” (CA2).

Questionado sobre o processo de introducdo ao projeto, um dos jovens artistas explica:
“Sim, fomos 14 varias vezes e faziamos jogos, imensas atividades. Havia varias salas com varios
jogos que elas montavam para conhecermos melhor os direitos (...) depois comeg¢armos
realmente o projeto” (CA1L).

Um adulto artista, sete anos apos a realizagdo do projeto, recorda: “Houve, da parte dos
artistas convidados, primeiro uma sensibilizac&o dos artistas sobre o que se pretendia.
Percorreram 0 espaco, as salas; houve toda essa sensibilizag&o. (...) Isso foi, creio eu, o alicerce,

a base do sucesso do projeto” (AA2).
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Neste sentido, ocorreram, conforme relato de um artista, relacdes e correspondéncias
reciprocas a partir de “sessdes em que as criangas que participaram no projeto tiveram a
oportunidade de saber quem eram os artistas, e 0s artistas com os quais preferiam trabalhar, e
vice-versa. Portanto, houve ali uma escolha reciproca, ndo digo escolha, mas um
reconhecimento, sim, um reconhecimento (...) Uma empatia das criangas com 0s respetivos
artistas” (AAL).

Durante um desses momentos de introducgdo ao projeto, os artistas contactados pelos
técnicos ou por outros artistas envolveram-se de forma voluntaria e iniciaram o processo
participativo, demonstrando motivacao e entusiasmo: “Achei uma ideia fantastica. Depois
perguntei se podia ser, portanto, fazer com a minha neta, ja que estavam envolvidas turmas de
escolas ou de centros ou algo assim.” (AA2).

A escolha pela reciprocidade e familiaridade mencionada anteriormente carrega a
empatia, ratificando, a luz dos relatos anteriores, a escolha decorrente da sensibilidade e emocéo:
“Estava tudo ali para os outros, mas eles também tinham de nos escolher. Portanto, ndo éramos
S0 nos, tinha de haver uma reciprocidade, emocao, sentimento, ndo é? Olhei para eles e pensei:
‘Olha, eu gosto destes dois’, porque percebi que eram pessoas com problemas. Eles quiseram
logo trabalhar comigo. Foi engracado, porque quando olhei, eram exatamente aqueles que eu
tinha escolhido” (AAL).

A empatia, a liberdade de escolha, a clareza de informacéo sobre o projeto e a motivacao
proporcionada pelo brincar (jogos interativos) s@o relatados no processo de escolha dos grupos,
ocorrendo a partir do processo de sensibilizacdo mobilizado pelos técnicos da equipa (Goleman,
2012; Moyles, 2007): “Eram os grupos escolares e os grupos que chamavamos de individuais.

Depois, 0s artistas, quando nos reunimos aqui, também fizemos essas reunifes diferentes, ou
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seja, as familias numa altura com os artistas e as escolas noutra altura com os artistas. Foi
aleatorio. (...) Isso resultou em grupos de empatia. No fundo, os artistas puderam escolher as
criangas ou jovens com quem se identificaram por empatia, nomeadamente através dos jogos que
fomos fazendo. Porque as coisas ndo estavam definidas nem fechadas.” (T1).

Corroborando este relato e ressaltando a importancia da informacéo transparéncia (um
dos direitos da CDC), uma colega acrescenta: “Primeiro, eles criaram uma relagdo entre eles e,
depois, entre todos, onde os artistas puderam falar sobre as suas areas de expressao. A partir
desse conhecimento, dessa viagem pelas areas de expressdo e pelos direitos que representavam,
constituiram-se equipas, tudo de forma informada. A participacédo por si s6 fica muito aquém se
ndo for de forma informada” (T3).

Sobre a importancia dos jogos na participacao das criancas e o desenvolvimento do
projeto, uma técnica afirma que o lema “um direito a desenvolver” reflete a ideia de que “quem
ndo se envolve, ndo se desenvolve”, ou, de forma positiva, “quem se envolve, desenvolve-se”,
ela acrescenta: “Isto esta muito relacionado com a questéo do desenvolvimento. Brincar ensina-
nos muita coisa, desde que nascemos. Por isso, brincar € mesmo uma questdo muito séria. A
brincar vamos aprendendo quem é o outro, vamos crescendo, vamos conhecendo 0S nossos
limites, até onde podemos ir com o outro. Aqui usamos apenas jogos cooperativos, porque
queremos fomentar, promover a cooperacdo. Dai vem esse brincar como estratégia, como
processo de libertagdo, para criar um ambiente de confianga, descontragao e a vontade.” (T2).

Na perspetiva de uma consultora do espaco, professora especialista em estudos da
infancia, o UNIVERSO D surge como uma proposta Unica de metodologia participativa e
reflexiva sobre os direitos das criangas, envolvendo a crianga na sua constitui¢do: “Eu nao

conhego outro, ndo sei se existe em outro pais...” (T4).
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Ainda sobre 0 espaco e a importancia do brincar no desenvolvimento ao longo da vida, a
técnica ratifica a relevancia dos jogos para os adultos, especialmente como um recurso reflexivo
e pratico para aqueles que apresentam resisténcia em quebrar paradigmas sobre a crianca (no que
diz respeito ao adultocentrismo, que reforca a afonia e a objetificacao da crianca). A entrevistada
comenta: “As metodologias sdo muito participativas, no sentido de envolverem muitas pessoas.
A metodologia, que é muito informal e um pouco lGdica, € isso que € importante, inclusive para
os adultos. NOs, as vezes, achamos que o brincar é exclusivo das criancas, mas ndo é e o
feedback que recebo das estudantes, de qualquer grupo que levo, é sempre positivo. Parece muito
evidente para nds, mas ha uma resisténcia muito grande dos adultos, mesmo daqueles que estéo
na formagc&o inicial para serem educadores. E muito dificil ultrapassar essa questéo, a
negatividade relativamente a infancia, como ‘clas ndo sao capazes, elas ndo fazem’. Mesmo com
o discurso da participacdo e de que as criancas sao sujeitos de direitos, isso entra facilmente no
discurso, mas na pratica € mais dificil. Acho que ali [no projeto] € um momento interessante para
elas perceberem que afinal ‘é possivel’.” (T4).

Conforme Delors (1996), os profissionais devem estar conscientes e criticos sobre 0s
processos educativos realizados com as criancas. Um dos requisitos elementares para a execucao
da pedagogia de projeto (Castro & Ricardo, 1993), de acordo com o eixo metodoldgico do
projeto desenvolvido, prevé o envolvimento e a sensibilizacdo de todos os integrantes na
dinamizacdo das atividades, de acordo com 0s anseios e necessidades emergentes para a sua
realizacdo. Na pedagogia de projeto, a relagdo dialdgica e horizontal (em relagdo ao poder da
participacdo) entre os envolvidos possibilita um processo democratico, empético e baseado na

escuta ativa, permitindo uma compreensdo holistica do projeto em todas as suas partes e
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contextos (cognitivo, emotivo, social e espacial), desde o planeamento até a execucéo e
avaliacao.

A dinamica de introducdo ao projeto decorreu por meio dos jogos e do brincar, que
serviram como uma linguagem de comunicacéo e integracdo entre os participantes,
possibilitando o conhecimento de si, do outro e do mundo a sua volta. Isso gerou interacGes e
empatia, o que levou a formacdo de equipas unidas por simpatia, empatia, emocao, reciprocidade
e identificacdo com os artistas e a arte a ser criada.

Com base em Vygotsky (1998), Moyles (2007) e Winnicott (1975), os jogos e o brincar,
durante o processo de sensibilizacdo, representam um instrumento de conexao entre o individuo
e 0 mundo, promovendo o desenvolvimento de aprendizagens e competéncias pessoais, motoras,
afetivas e cognitivas. O brincar € uma linguagem elementar desde a infancia e que se estende ao
longo da vida. Através dos jogos e da arte, surge a relacdo do individuo consigo mesmo, com 0s
outros e com o mundo, promovendo processos inter-relacionais que favorecem a empatia e a
compreensdo dos diferentes mundos. Como afirmam esses autores, 0 jogo é um recurso
experiencial de socializacdo, que permite a (re)criacdo das realidades. Trata-se de uma
ferramenta enddgena de aprendizagem, aplicavel tanto nos ambitos formais e ndo formais quanto
de forma espontanea na esfera informal.

Complementando a narrativa sobre 0 acompanhamento, motivacéo e integracdo das
pluralidades (etarias, contextuais, educativas, sociais e econémicas) como base para o projeto,
observa-se, no discurso de um dos artistas adultos, a preocupagdo em motivar e integrar as
criangas e jovens participantes, o artista relata: “A preocupagdo foi motiva-los também, uma vez

que tinham escolhido participar. Tentar reunir o grupo, que embora pegueno, era bom, mas
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dificil de conciliar. Se a coisa ndo fosse conduzida como devia ser, havia uma tendéncia de
marginalizar uma menina que tinha outras preocupagdes ¢ sensibilidades” (AA2).

O acompanhamento e a gestdo do projeto foram facilitadores, ndo autoritarios, como
percebido pelos artistas adultos: “Houve realmente esse acompanhamento, digo ‘pressentia-se’,
porque ndo era intrusivo. As equipas de artistas eram auténomas na conducéo do trabalho com os
jovens, mas havia uma seguranca geral, assegurando o calendario.” (AA2).

Esse papel facilitador da equipa técnica corrobora as teorias de Moyles (2007), Hart
(1992) e Freire (1999), que destacam a mediacéo e facilitacdo que o educador ou adulto deve
exercer nos processos participativos para que eles sejam de facto democraticos, deliberativos e
emancipatdrios, baseados nas intencdes e demandas dos agentes envolvidos.

Segundo Tomas (2022), um dos aspetos centrais para quebrar o paradigma do conceito de
infancia, associado a afonia e ao excesso de protecdo dos adultos, estd em reconhecer a
legitimidade da crianga como cidada, agente e sujeito de direitos. A crianca ndo € conduzida pelo
adulto, mas dialoga e orienta seus pares e adultos sobre as suas demandas e 0 meio que a rodeia,
inclusive em decisdes que envolvem a esfera privada e publica. Como refere Freire (1996), o
desenvolvimento da educacéo e dos processos participativos, no contexto cultural e social, deve
ser realizado permanentemente ao longo da vida, alicer¢ado no didlogo, na liberdade e na
reflexdo critica. Os educadores, que ndo sdo meros depositarios do saber, agem de forma
integradora e inter-relacional com os educandos, facilitando os processos de aprendizagem. Esta
perspetiva alinha-se com os conceitos de Vygotsky (1998) sobre a abordagem
sociointeracionista, ao considerar a relagdo entre criangas e adultos como necessaria no processo

de aprendizagem.
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Gaventa (1980), Barber (1984) e Arnstein (1969) acreditam que a participacdo legitima
pode ser encontrada na redistribui¢do de poder e na democracia pela agéo e participacao direta,
ou seja, pela voz e vez dos agentes da sociedade. Por isso, é necessario evocar acdes de
integracdo que permitam que a participacdo ndo se restrinja ao nivel de "tokenismo", mas que
ascenda ao patamar (Arnstein, 1969) do controlo de poder e de suas consequéncias. No contexto
do projeto estudado, o apoio e a predisposi¢cdo dos técnicos em conciliar as diferengas, com
acOes de reconhecimento e garantia das associagdes das criancas, alinham-se com o 15° artigo da
CDC (CDC, 1989), que promulga o direito "a liberdade de associacao e a liberdade de reunido
pacifica”" das criangcas como instrumentos para a sua expressdo de pensamento e opinido (artigos
120, 13° e 14° da CDC), independentemente dos seus contextos e condicdes.

A técnica consultora reforca, de forma experiencial, que o mais importante € discutir 0s
direitos na pratica. “Isso para mim ¢ importante. E dificil, sdo conceitos as vezes muito abstratos,
mas as criangas conseguem, de varias formas, ir experimentando ao longo do tempo e fazem uma
avaliacdo informal, mas percebem se aquelas atividades fazem sentido para elas” (T4).

Na perspetiva da técnica consultora e do adulto artista, 0 acompanhamento subtil, mas
existente, assim como o cuidado com as heterogeneidades (etarias e de linguagem) que foram
trabalhadas em conjunto e a disponibilidade, tornam o projeto consistente e reflexivo sobre as
praticas. Percebe-se que, como uma pedagogia de projeto, 0 processo € mais relevante do que o
produto, pois traduz a aprendizagem ao longo da vida e cria um sentido de pertenca, ativando
competéncias pessoais, afetivas e cognitivas: “Claro, ¢ gostei muito do cuidado que tiveram em
pensar na heterogeneidade de infancias e de linguagens artisticas. Foi muito interessante o
cuidado em acompanhar aos domingos, sdbados e durante quase um ano, dando apoio aos

artistas, as criangas e aos jovens... gostei muito do projeto” (T4).
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4.1.2. Arte, 0s jogos, as afetividades e as modalidades de educacéo no desenvolvimento da
participacao

Além da pedagogia de projeto, as dindmicas do projeto “Um direito a (des)envolver”
atuam por meio de uma metodologia dial6gica e subjetiva propria da educacao ndo formal. Em
um espaco extramuros (escolar), o projeto procura, por meio da arte e dos jogos de brincar,
promover a participacdo enquanto se conhece, reflete e pratica aquilo que é inerente ao ser e ao
seu meio: os seus direitos como cidadao. Vai além, salvaguardando os direitos das criancas e
legitimando o seu status social como cidaddos de direitos.

E através da participacdo e dos contextos de educacio formal e informal que o projeto se
alicerca para extrair as demandas relacionadas aos direitos das criancgas, desenvolvendo um
trabalho direto com essas categorias. Diante da pluralidade dos saberes e dos contextos de
vulnerabilidade, o projeto utiliza recursos criticos sobre o contexto e 0s espagos como
facilitadores, promovendo a participacdo intergeracional para a promocéo dos direitos. A
participacdo € o primeiro motor para a transformacao e motivacao.

Ha um esfor¢o conjunto para a transformacéo social por meio da educacdo, pois o ser
humano sé existe através da educacdo (Kant, 1999; Canario, 2006a). A educacéo para a
cidadania (Gadotti, 2006) desenvolve-se num contexto de uma cidade educativa, que é, por si,
amiga e companheira do cidaddo (Freire, 1979), transformando-se num espaco de formacao
ético-politica.

Cortina (1997, citada por Gadotti, 2006, p. 134), afirma que, para alcancar a cidadania
plena, devemos desenvolver de forma interconectada varias dimensdes da cidadania: a politica,
que age sobre a vida politica; a social, que visa 0 bem-estar; a econdémica, que gere 0S recursos

de forma equitativa para o bem comum; a civil, que afirma os direitos civicos por meio do
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dialogo; e a intercultural, que quebra o paradigma etnocéntrico dominante. O projeto em estudo
sensibiliza para essas dimensdes por meio da participacéo intergeracional e de recursos ativos,
num contexto de cidade amiga e educadora (UNESCO, 1972), utilizando os recursos formais,
ndo formais e informais de educacao.

Assim, € crucial evocar uma escola sob uma perspetiva cidadd, e ndo comercial ou
tecnocratica, para que todas as dimensdes de uma cidade plena e voltada para o bem-estar sejam
realizadas. O mesmo deve ser fomentado nos espacos de educacdo ndo formal e informal, que se
cruzam inexoravelmente com o ensino formal. Tal possibilidade s6 pode ser realizada atraves do
desenvolvimento de uma nova mentalidade e cultura em relacéo ao carater publico do espaco da
cidade (Gadotti, 2006, p. 138). Nesse sentido, o projeto “Um direito a (des)envolver” concretiza
de forma pratica a sua etimologia e filosofia de acao.

A escola deve educar para ouvir e respeitar as diferencas, dialogar e realizar medidas
criativas e inclusivas para a promocdo do bem-estar social e individual. No entanto, assim como
a cidade, a escola pode ser consumida pela demanda progressista neoliberal. A escola cidada
considera 0s contextos e as demandas dos envolvidos. Nesse sentido, a pedagogia de projeto,
aliada aos jogos e as artes, sdo métodos que promovem a cidadania e geram o sentido de
pertenca, a medida que se realizam em sociedade e a transformam positivamente.

Diante dos desafios econémicos, sociais, culturais, legais, interculturais, de mobilidade,
fisicos, cognitivos e de infraestrutura da cidade, a solucdo para as desigualdades e exclusdes seria
uma cidadania plena, exercida dentro e fora das escolas, de modo complementar (Gadotti, 2006).
Uma cidadania que, conforme evolui, promove a construgao de “novas cidades” e a integracao
de criancas, jovens e adultos, ratificando a ideia de polis e de participacdo de todos. Este

processo é conduzido por uma agdo e educagdo ético-politica, voltada para a transformacao e
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justica social, através de uma compreensdo do cendrio e de uma acao reflexiva e critica sobre si,
0 meio e 0 mundo.

Através da arte, foi possivel observar diferentes formas de participacao no projeto "Um
direito a (des)envolver". Utilizando a "escada da participacdo™ e outros contextos néo lineares,
percebemos como a arte e a ilustracdo dos principios da Convencéo sobre os Direitos da Crianga
(CDC) engendram modos participativos. A arte, nesse contexto, funciona como um instrumento
gue ndo apenas expressa os direitos, mas também promove a inclusdo e a participacéo ativa,
permitindo que as criangas se envolvam de maneira criativa e significativa no processo de
aprendizagem e cidadania.

No entanto, ao analisar criticamente a participacdo intergeracional entre jovens e adultos
no projeto, surgem desafios inerentes ao equilibrio de poder e a mediacdo do processo
participativo. Embora o projeto tenha buscado garantir um espaco de dialogo e co-criagdo, ha um
risco de que as vozes dos jovens sejam ofuscadas pela experiéncia e autoridade dos adultos,
mesmo que de forma inconsciente. A "escada da participacdo” (Hart, 1992) mostra-nos que é
fundamental garantir que a participacdo nao fique restrita ao simbolismo ou ao "tokenismo", mas
que as criancas e jovens sejam, de facto, agentes ativos com poder real de deciséo.

A arte, neste contexto, apresenta-se como uma ponte, capaz de nivelar temporariamente
as diferencas de poder entre adultos e jovens, ao proporcionar um ambiente em que a expressao
criativa permite gue todas as vozes sejam ouvidas. No entanto, o sucesso dessa metodologia
depende da capacidade dos adultos de adotar uma postura de facilitadores e ndo de protagonistas.
O equilibrio entre orientacdo e liberdade criativa € crucial para que os jovens sintam que tém

controlo sobre o processo e que sua contribuicdo é valorizada de maneira igual.
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Além disso, a arte, enquanto recurso de participacdo, deve ser vista como mais do que
uma ferramenta estética. Ela assume um papel politico e pedagogico ao permitir que as criancas
e jovens reflitam sobre seus direitos e sobre as estruturas que moldam sua vida social. No
projeto, 0 engajamento por meio da arte promoveu a reflexdo sobre temas como a liberdade de
expressao, a igualdade e o direito a participacdo, mas € importante garantir que esses dialogos
continuem além do espaco artistico, influenciando a realidade pratica desses sujeitos de direitos.

Portanto, o projeto "Um direito a (des)envolver™ ilustra um esforco significativo para
criar um espaco de participacdo genuina entre jovens e adultos. No entanto, para que tal
participacao seja plenamente emancipatoria, € necessario continuar a questionar as dinamicas de
poder intergeracional e assegurar que as criancas e jovens possam exercer sua autonomia, com a
arte servindo como um canal efetivo para a acdo critica e transformadora.

Como referem Read (2007) e Moyles (2007), a arte e o brincar sdo o desdobramento
simbdlico e expressivo do Universo das criangas e consequentemente dos seus direitos que
devem ser salvaguardados e vivenciados.

Segundo Winnicott (1975), o brincar faz parte do desenvolvimento saudavel e
crescimento, compondo a condi¢do para a sua criatividade e para a compreensao dos seus
sentimentos, da sua relacdo consigo e com o mundo. Nas falas dos participantes exposta a seguir
podemos notar a influéncia do brincar e da arte, bem como das rela¢6es afetivas no processo de
criacdo e aprendizagem, tal acecdo pode ser notada nas narrativas expressas adiante: "A arte
influencia no modo de ver o mundo e na forma de estar e de ser. E eu acho que isso é 0
importante no contributo da arte, abrir horizontes para novas dimensdes." (AA1). Como
contributo para a criativa, a arte, "No sentido de imaginacao, criatividade, do espago, de

liberdade, criatividade, precisamente o tema era... na parte criativa, pois, o direito a liberdade de
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expressao. 1sso dava asas a imaginacéo, etc., e entdo fizemos varios desenhos sobre isso. Eles
tinham seus problemas, sdo criangas com uma certa criatividade e algo fantastico em termos de
expressao.” (AAL).

No mais, a arte pode ser considerada como um meio e ndo um fim no processo de
aprendizagem: "A arte foi um instrumento.” (A1). Além de possibilitar, pela sua polissemia, a
expressao de modo plural: "Teve a funcdo de expressdo Achavamos que era possivel associar a
arte aos direitos da crianca (...) a arte esteve presente no primeiro projeto que cridmos e no
segundo também. Mas achamos que os artistas seriam melhores do que nds, que ndo somos
artistas. Foi ai que nos lembramos de chamar essas pessoas e fazer um projeto. E a tal exposicao,
ndo é? Aconteceu entre 20 de novembro e 20 de dezembro na Cordoaria. E o produto foi a
exposicdo e o livro." (T1).

"As artes tém a ver com o0 nosso desenvolvimento, ndo é€? Das nossas potencialidades, e é
nesse sentido que o proprio direito a educacdo diz que devemos desenvolver a personalidade
plena e as nossas aptiddes, 0s nossos talentos. E € nesse sentido que surge muito aqui a questao
das expressdes e das artes, com um papel muito importante na educacdo em geral e na educacéo
para os direitos humanos. A arte permite, em pouco tempo, por exemplo, registar a sombra de
um direito, além de vivenciar uma experiéncia diferente, a refletir e trazer questfes sobre esse
direito.” (T2).

Apesar dos aspetos positivos da expressao artistica trabalhada, um dos relatos ressaltou a
caréncia do desenvolvimento técnico-artistico, reiterando o aspeto plural da experiéncia humana:
"Também senti que podiamos ter tido uma experiéncia mais experimental. Partimos logo para o

quadro...” (CA5)
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Em contrapartida, além das relacGes afetivas entre os integrantes dos grupos e de
conhecimento sobre os direitos, alguns relatos destacam a aprendizagem técnica com um ponto
relevante da sua experiéncia no projeto: "Lembro que aprendi algumas técnicas que ele ensinava
de como fazer as coisas (...) isso despertou-me algum interesse. (...). Foi a minha primeira
experiéncia com teatro e cheguei a aprender algumas coisas com o artista, ele explicou varias
coisas, como era a parte da respiragao para um ator. Agora mesmo estou num grupo de teatro
amador. E uma area que gosto especialmente e ja cheguei a pensar que, se fosse para a faculdade
no Reino Unido. (...) O resultado foi melhor do que eu estava a espera.” (CA3).

Apesar do processo artistico implicar recurso técnico, o apoio e a instrucéo,

(scaffolding educacional) possibilitou a passagem pelo desafio, conforme relato: "Lembro que
sentimos que era um bocado dificil. Quando estadvamos na preparacéo, fizemos primeiro o0s
desenhos, um esboco, depois ele explicou como funcionava o barro, os moldes, etc." (CA4)
4.1.3. Modalidades de educacao; implicacGes no desenvolvimento do projeto

Segundo Libaneo (2018), no ambito da educacao formal e cientifica, é essencial que o
professor e o formador adotem uma postura ativa e critica, desempenhando um papel
fundamental na promocao de uma educacéo integral que capacite o aluno a desenvolver um
pensamento critico. Ele defende que a educacdo formal requer uma estrutura organizada e
intencional, como a que é encontrada na pedagogia escolar. Contudo, essa sistematizacao
também pode ocorrer em pedagogias ndo formais, uma visao partilhada por outros estudiosos.

Maria da Gloria Gohn (2009) reforca essa distin¢do, apontando que a educacéo formal é
predominantemente associada ao contexto escolar. O ensino regular, com curriculos planeados e

formalizados, ministrado por profissionais qualificados, é acompanhado por processos
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avaliativos que determinam progressoes e certificacdes, sendo implementado em instituicdes
educativas como escolas e universidades.

O acompanhamento e o desenho do projeto evocam as perspetivas informal e ndo formal
da educacdo: dialogo, empatia, trabalho sobre a realidade, a participacdo cidadd, espaco para
criar e refletir, espaco de descontracédo, perder a nocdo do tempo. O foco nédo estava no produto
final, mas no processo, que foi flexibilizado. Além disso, o paradigma do adultocentrismo
(Tomas, 2022) foi posto em causa na perspetiva do exercicio do projeto, possibilidade
viabilizada pelos pressupostos da educacgdo nao formal pelo emprego da pedagogia de projeto,
metodologia que serve como viés para salvaguardar o direito das crian¢as mediante uma
perspetiva criativa e artistica.

Os trés fundamentos essenciais do projeto sdo definidos, respetivamente, pela aplicacéo
da metodologia pedagogica participativa, pelo uso da expressao artistica e pela protecao dos
direitos das criancgas. Esses elementos tém um papel crucial na promocéo da educacdo integral.

A implementac¢do da pedagogia de projetos (Castro & Ricardo, 1993) fortalece a estrutura
tedrica proposta, permitindo que criangas e jovens construam seus conhecimentos a partir da
forca de suas préprias vivéncias. Esse processo € mediado de maneira ativa por educadores,
facilitando o desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Essa abordagem ativa de ensino, utilizada tanto em ambientes formais quanto informais
de aprendizagem, contribui para a realizacdo de uma educacao integral do individuo. Ela abrange
ndo apenas 0s aspetos culturais e sociais do "saber ser" e "saber fazer", mas também os aspetos
técnicos tradicionais do "saber académico". Assim, a pedagogia de projetos promove uma
formacéo que vai além do contetdo académico, englobando habilidades interpessoais e sociais

fundamentais para o desenvolvimento pleno das criancas e dos jovens. No mais, como ressalta
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Gadotti (2005) “o conceito de educagao sustentado pela Convengado dos Direitos da Infancia
ultrapassa os limites do ensino escolar formal”, pelo que este projeto venha coaduna-se ao
mesmo tempo que cumpre o objeto de expandir os horizontes do desenvolvimento educativo
além do seus aspeto cientifico-curricular.

Algumas falas dos participantes do projeto, quer dos técnicos ou das criangas artistas,
endossam as perspetivas suscitadas acima, notando que o ensino curricular pode ndo abranger 0s
temas dos direitos das criangas ou tdo pouco recorrer as formas interativas e criativas de
aprendizagem ou podem ndo se basearem nos contextos e demandas das criangas, prerrogativas
do projeto “Um direito a (des)envolver”. Para muitos participantes, criangas artistas, por
exemplo, a abordagem participativa, pedagdgica e artistica dos direitos das criancas foi um
ineditismo com impactos positivos verbalizados apos sete anos de realizacdo do projeto. Um dos
jovens, apesar de experienciar a linguagem artistica em contexto formal, indicou a forma do
projeto como algo inaugural para o seu saber e saber fazer, denotando saberes ndo apenas
conceituais, mas técnicos de escopo artistico. A aprendizagem ao longo do tempo € desenhada na
fala de uma das artistas criangas que rememora as aprendizagens no contexto nao formal que foi
interconectada por si de forma espontanea posteriormente no contexto formal escolar aquando da
abordagem do tema. Além do ineditismo, o ponto da livre escolha sobre a participacdo no
projeto e da liberdade da conducéo do trabalho aparecem nas falas a seguir como aspetos
diferenciadores do contexto formal de ensino.

"Quando dizem que ndo falam assim na escola, que ndo se comportam assim na escola,
que habitualmente ndo tém essas atitudes com os adultos, apercebi-me de que algumas das

criangas tiveram um sentimento diferente sobre esta experiéncia.” (T1)
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"Na escola, a gente sempre acabava por falar dessas coisas, mas nao tdo profundamente
como la no Espaco a Brincar. Eu fui para |4, e a maior parte das coisas que discutiamos la era
novidade para mim." (CAG)

"Quando tinhamos que fazer um desenho ou algo assim, era sempre a mesma coisa.
Nesse projeto era diferente. Para comecar, tinhamos muito mais escolhas, tinhamos um tema, ou
seja, a saude, e podiamos fazer 0 que quiséssemos, como escultura. Havia varios tipos de
escultura: poderia ser em cartdo, poderia ser com esponjas, papel, havia varias op¢oes.” (CA2)

"Isso foi uma novidade, nunca tinha contactado com os direitos da crian¢a da mesma
forma que fizemos ali, foi muito giro. Na escola ja tinha ouvido falar dos direitos das criancas,
conhecia e sabia, mas ndo conhecia todos.” (CA4)

"Naquela altura, na escola, faziamos algumas pinturas, até na pré, na primaria, mas aqui
tivemos aprendizagens sobre como fazer. Como juntamos as caixas de cartdo, com fita-cola ou
cola?" (CA2)

"Sei que depois desse projeto, qualquer coisa que fosse sobre os direitos na escola, eu ja
sabia todos os direitos. Mesmo entre 0s meus amigos, eu ja sabia que todas as criancas tinham
direito a liberdade de expressao, a protecdo. Foi uma grande experiéncia, aprendi varias coisas,
tanto sobre os direitos das criancas como na parte do teatro, que mesmo hoje em dia utilizo.
Acho que foi uma experiéncia superinteressante." (CA1)

4.1.4. Participacao e cidadania: como foram percebidas e praticadas no desenvolvimento do
projeto

Marshall (1967) acreditava que a educacéo era a condi¢do instrumental para possibilitar a
participacdo cidada legitima do ser humano em sociedade, Habermas (1981), além de um direito,

0 que compunha a cidadania seria a participagdo ativa dos individuos na esfera politica e publica
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de acordo com as suas demandas. Alinhando-se aos conceitos de Singer (2004) e Benhabib
(2006), a participacao cidada implica o olhar para as minorias e o envolvimento das demandas
n&o apenas individuais, mas o olhar para o todo e o social. E neste ambito que, para garantia da
participacao cidadd, os Artigos 12° e 13° da CDC (UNICEF, 2019) afirmam que as criancas tém
o direito de serem ouvidas em todas as questdes que as afetam. Lansdown (2001) reforca a
importancia da participacdo das criangas no processo tomada de decisao da vida ao passo que se
desenvolve a sua responsabilizacdo sobre si e sobre a sociedade. Lansdown (2005b) para a
quebra do paradigma do poder do adulto sobre a participacdo da criacao (estagio de ndo
participacdo ou tokenismo citado por Hart, 1992), indica uma estratégia de empoderamento
participativo que indica a necessidade do envolvimento das criancas nas relagdes com os
adultos, de modo que trabalhem em conjunto em todos 0s processos consultivos e deliberativos
que permitam a reflexdo critica da tomada de decisédo e a sua responsabilizacao, isto traz além da
escuta ativa o sentido de pertencimento, da crianga como sujeito e cidada.

Sobre a escada da participacdo cidada de Arnstein (1969) e da participacdo infantil de
Hart (1992) e acerca dos oito degraus propostos para a ascensao da participacao legitima, é
possivel verificar os diferentes graus de participacdo, A cidadania ativa e plena ocorre ao superar
niveis de participacdo limitados, como manipulacdo, orientacao terapéutica, acdes informativas,
consultivas e apaziguadoras, que oferecem apenas poder restrito aos cidaddos. No estagio de
parceria, com governanc¢a compartilhada, hd maior controle cidaddo sobre decisdes. O nivel mais
elevado é alcancado quando os cidaddos exercem total autonomia na gestdo e condugéo das
decisOes, consolidando a participagdo como um processo de emancipacao e liberdade baseado na

cooperacao e responsabilidade comunitaria.
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Ainda sobre a participacdo, podemos observas outras teorias que corroboram com a
analise do discurso dos participantes do projeto “um direito a (des)envolver”, Segundo Gaventa
(1980), a participacdo como redistribuicdo de poder é essencial para superar a excluséo dos
cidaddos nas decisdes sociais. Gaventa destaca que espacos formais, ndo formais e informais
devem ser ativados pela participagdo consciente e pratica, promovendo a emancipacao e
fortalecendo o processo democratico. Shier (2001) prop6e cinco niveis de participacao infantil,
comecando pela escuta e culminando na partilha de poder e tomada de deciséo. Os niveis
intermediarios incluem o estimulo a expressao de opinides, a consideracéo dessas opinides e 0
envolvimento das criangas no processo decisorio ap6s serem ouvidas e valorizadas. Huskins
(1996, apud Durées, 2018) descreve niveis hierarquizados de participacdo infantil que promovem
autonomia. O processo comega com 0 primeiro contato, seguido pela familiarizacéo e
socializacdo, permitindo a crianca participar, envolver-se, organizar, liderar e treinar seus pares,
ampliando o impacto da participacao. Treseder (1997) define cinco niveis de participacdo
infantil, adaptados as capacidades e objetivos das criancas. No primeiro nivel, elas recebem
poder com informagdes; no segundo, sdo consultadas e informadas. O terceiro nivel envolve
decisbes compartilhadas entre adultos e criancas em ac6es iniciadas por adultos. No quarto, as
criancas tomam decisdes com os adultos, e no quinto, elas lideram e dirigem as acdes. A teoria
enfatiza que criancgas precisam de acesso a informacao para decisdes legitimas e flexiveis, além
de colaboragdo com pares e independentes para desenvolver capacidades e refletir sobre suas
acoes. O modelo de Ratna (2002) apresenta cendrios flexiveis e ndo progressivos de participacao,
baseados em relagdes entre adultos e criangas, vistos como palcos para diversas formas de
participacdo infantil por meio de uma cooperacdo comunitaria, formada pela acéo responsavel do

cidado.
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Além disso, sobre a participacdo, a CDC (UNICEF, 2019) estabelece um conjunto de
direitos fundamentais que visam assegurar o bem-estar, a autonomia e a protecdo das criangas
em diversas esferas da vida. Entre esses direitos, destacam-se aqueles relacionados a
participacao, expressdo, privacidade e acesso a informacéo, refletindo uma abordagem
abrangente para a promocao de uma infancia digna e participativa.

O artigo 12° garante o direito das criancas de serem ouvidas em todas as questdes que as
afetam. Esse direito promove a participac¢do ativa, permitindo que suas opinides sejam
consideradas em processos decisoérios, fortalecendo sua autonomia e contribuindo para a
transformacéo social. Complementando esse principio, o artigo 13° assegura as criangas a
liberdade de expressdo, permitindo que elas manifestem suas ideias e sentimentos por meio de
diferentes formas de comunicacdo, desde que respeitem os direitos dos outros.

Avancando nesse escopo de direitos, o artigo 14° aborda a liberdade de pensamento,
consciéncia e religido. Essa liberdade é essencial para que as criangas possam desenvolver suas
préprias crencas e valores, garantindo-lhes autonomia na construcdo de sua identidade. Além
disso, o artigo 15° destaca o direito a liberdade de associacdo e de reunido pacifica, instrumentos
importantes para a expressao coletiva e para o fortalecimento do pensamento critico e da
cidadania.

No campo da protecdo, o artigo 16° assegura o direito a privacidade, protegendo as
criancas contra interferéncias indevidas em sua vida pessoal e familiar, bem como em sua
correspondéncia. Esse direito € essencial para preservar a dignidade e a individualidade da
crianga. Paralelamente, o artigo 17° sublinha a importancia do acesso a informacao, enfatizando

que ela deve ser apresentada de forma adequada as criancas. Quando bem utilizada, a informacao
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transforma-se em conhecimento, permitindo que as criancas desenvolvam posicionamentos
criticos e esclarecidos.

Esses direitos interligam-se para formar uma base solida de protecdo e empoderamento
das criancas, reconhecendo-as como sujeitos plenos de direitos e participantes ativos na
sociedade. Ao respeitar e promover esses principios, avanga-se na constru¢do de um mundo mais
justo e inclusivo para as gerac@es futuras.

Sobre o percecdo da participacdo, a analise critica e o diagndstico da perspetiva da
criangas nos processos participativos foi um dos pontos de reflexdo da equipa técnica sobre
emancipacao e colaboracédo para a pratica democratica e cidadd que pudessem ser fomentadas
pelo projeto, no mais, contataram-se divergéncias e o, por vezes, iminente adultocentrismo que
evocou a necessidade de envolvimento, reconhecimento, respeito e de heterogeneidades; "Ha
artistas, ha adultos, que muitas vezes tém um discurso que ndo se coaduna com a pratica, e ha
outros que até ndo tém o discurso ou que ndo estdo sensibilizados para colocar em pratica, mas
que conseguem fazé-lo. Porque essa questdo da negocia¢do com as criangas nao € tdo facil ou
comum. Em alguns casos foi mais dificil que em outros, mas a preocupacdo em diversificar o
grupo de criancas, em termos de idades, géneros, incluir criancas com deficiéncias no projeto,
para mim, foi mesmo muito interessante. Foi mesmo a heterogeneidade das infancias trazida para
0 projeto e a heterogeneidade de linguagens artisticas, que eu também acho que foi muito
interessante. Depois, a exposicao foi mesmo, mesmo interessante, porque as criangas e jovens
reconheceram o trabalho, com todos os seus problemas, e alguns foram bem taxativos na sua
identificacdo, mas reconheceram que foi um trabalho interessante e importante enquanto pessoas.

(...) Ao fazer focus groups o diagnostico foi muito claro, tanto para adultos quanto para criangas.
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Foi um processo importante, gostaram imenso, mas uns tiveram dificuldades, principalmente na
negociacao e no poder... isso sim, apareceu.” (T4)

"Quanto ao direito a participacdo, como disse ha pouco, toda a gente sabe que as criancas
tém que ser protegidas, que tém direito as necessidades basicas, que ndo devem ser
discriminadas. Toda a gente sabe. Mas relativamente ao direito a participacéo, sim, é algo cheio
de hesitagdes, porque realmente da trabalho.” (T3)

"Hoje, achei que de certa forma, para elas, foi uma maneira de perceberem que, para se
chegar a um resultado destes, ha muito trabalho, mas aquele trabalho tem uma parte que nédo é
toda boa, ndo é tudo agradavel, ha aquela parte chata." (AA3)

"Porgue quando uma pessoa vai para um projeto com disposi¢éo para se entregar a algo,
ja é bom a partida (...) Eu entreguei todos os meus fins de semana. Cada um no seu momento foi
fantastico. (...) A pintura é uma parte ativa até hoje, é o percurso da vida deles, sim. E um
percurso ondulado, com muitos desafios. (...) Esses momentos na vida de uma pessoa nao se
repetem.” (AA1)

"O grande desafio foi que esse grupo heterogéneo trabalhasse em cooperagdo, porque era
muito facil haver uma rutura, com o risco de alguém ser marginalizado ou ndo se sentir parte do
projeto. (...) A minha preocupacao foi motiva-los, uma vez que tinham escolhido o tema e as
partes técnicas da criacdo. Tentei congrega-los, embora fossem poucos, mas bons. Se ndo tivesse
conduzido as coisas corretamente, havia o risco de uma das meninas se sentir marginalizada,
porque ela tinha outras preocupacdes e sensibilidades. E os jovens também tinham interesses
diversos. Mas conseguimos criar harmonia." (AA2)

Ainda sobre a participagdo, nota-se na narrativa a seguir o espaco conflituoso da

participacdo e da emancipacao frente ao paradigma do adultocentrismo, no entanto, valoriza-se o
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pensamento critico e motivante de alguns participantes no processo de colaboracéo e
participacdo legitima: "Autonomia € algo que caracteriza a participacdo, porque os artistas foram
completamente autdbnomos na construcdo da sua obra. N6s nao definimos absolutamente nada
junto dos artistas. Quando sugerimos um ou mais artigos, houve pessoas que desenvolveram uma
obra sobre a Convencao inteira. (...) A participacdo ndo existe sem envolvimento, ndo ha
participacdo sem motivacédo. (...) O grupo que acompanhei foi no atelier do artista, as criangas,
de repente, diziam: 'Agora vou lanchar. Agora vou brincar. Agora vou largar isto e vou-me
embora'. E o artista esperava que elas voltassem. Respeitava esse tempo. Claro que houve
momentos em que era preciso dizer: 'Agora estamos no meio do processo, ndo é hora deir'. (...)
Ha artistas mais manipuladores, artistas menos manipuladores. Senti, de facto, obras mais
participativas e obras menos participativas. (...) A nossa presenca era exatamente para
acompanhar e observar. Havia momentos em que a participacdo ndo era tdo efetiva, era mais
manipulada. Existiam estratégias diferentes.” (T1)

Sobre o0 senso de cooperacao e aprendizagem pela experiéncia ficam evidentes num
discurso, pois "Ninguém fazia nada sozinho. Cada um dava a sua opinido e acabavamos por
chegar a um consenso, e resultou. Mas acho que também aprendi que, uma vez no atelier, estava
a brincar com as ferramentas e acabei por me cortar. Acho que foi nas Gltimas vezes." (CAl)

Sobre a participacdo e a aprendizagem, uma das criancas indica uma incerteza sobre a
aprendizagem técnica e criativa, apesar da liberdade de escolha em relacdo ao tema: "Tivemos
dificuldades de sonhar mais, fizemos algumas coisas, mas ndo houve grande periodo
experimental, nem experimentacdo de técnicas. Foi muito livre no sentido de escolhermos o
tema. Sinceramente, acho que ndo aprendi grande coisa. Se calhar, obviamente que sim, mas néo

sai de 14 com muito. Tentdvamos escutar-nos." (CAD)
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Uma das narrativas suscita a relacéo da liberdade de escolha com a participacdo como um
processo gerador de aprendizagem e motivagdo: "Logo no inicio foi étimo ter tantas opcdes, e
podiamos escolher o que queriamos. Acho que essa liberdade de escolha foi importante, uma das
partes mais interessantes. (...) Tinhamos que abdicar de um dia, mas depois acabava por ser um
dia normal de férias, porque nos divertiamos. Acho que qualquer crianca devia ter o direito de
participar, nem gue fosse s6 uma vez, porque inconscientemente a gente acaba por captar e
aprender coisas novas. Ha problemas e dificuldades, mas sempre temos algo a aprender, e no
fundo foi divertido." (CA3)

A paridade entre criancas, jovens e artista possibilitou, pela empatia, 0 engendramento da
participacdo e da liberdade de escolha na medida em que o projeto era desenvolvido: "O artista,
naquele caso, ndo fazia coisas melhores do que nos. No trabalho que estavamos a fazer, eles
faziam o que gostavamos de fazer. Uma coisa espetacular foi que o artista conseguiu adequar a
linguagem e eu lembro gue ele falava connosco de forma dinamica, descontraida e ao nosso
nivel, com as palavras e expressées que usdvamos. Nao me senti pressionada, e isso me fazia
voltar. Foi bom porque ele ndo nos tratava como criangas, mas também néo exigia de nos coisas
que ndo sabiamos fazer. Havia pessoas mais introvertidas, e lembro que todos tiveram espaco
para falar. O artista foi espetacular, puxou por nds, pelas ideias, '‘Como é que vais transformar
essa ideia em algo visivel? O artista perguntava o que queriamos fazer e ajudava-nos a
concretizar.” (CA4)

Diante de algumas falas, o brincar e o trabalho formal mesclavam-se de forma equitativa
conforme o desenvolvimento do projeto e sentido de pertencimento: “Eu estava sempre a brincar
e a comer, iamos para fora jogar bola, mas depois comegamos a ficar mais concentrados. Ainda

brincdvamos, mas trabalhavamos mais e brincavamos depois." (CA2)
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"Na escola a gente sempre acabava por falar dessas coisas dos direitos, mas ndo téo
profundamente como la no Espaco a Brincar. Eu fui para la e a maior parte das coisas que a
gente discutia 1a era novidade para mim. Lembro-me que, quando a minha irméa falou do projeto,
eu ndo tinha grande vontade de ir, mas a gente sempre se divertia com os outros e conhecia
novos amigos. No final, queria voltar, mesmo sem esperar que fosse assim."” (CA6)

4.1.5. As memdrias e a aprendizagem ao longo da vida

Para Dewey (1979), a educacao €é vista como uma ferramenta que permite ao ser humano
se adaptar ao mundo, através da acumulacdo de seu capital cultural e social, que é compartilhado
dentro da sociedade (experiéncia) e estd em constante transformacdo. O fator afetivo e da
participacao aparecem como expressdes no processo de criacdo das artes em grande parte dos
relatos dos entrevistados. Conforme Wallon (citado por Mrech, 2010) e o relatério da UNESCO
(1996) reforcam a relevancia das competéncias emocionais e sociais no de desenvolvimento do
ser humano, sob o seu aspeto cognitivo e de relacdo social. Tomas (2022) reitera a importancia
do reconhecimento da crianga como sujeito para que ndo apenas se sinta parte mas que faca parte
do processo de construcdo social e da formacéo do seu self, por isso, tal como intenta Vygotsky
(1991) e Bruner (1976, citado por Moyles, 2007) o adulto apresenta papel de facilitador, de
andaime (scaffolding), nesse contexto de aprendizagem reciproca ao logo da vida que se da por
meio da interacdo e dos instrumentos de linguagem, como a arte, o brincar e a comunicacao.
Ainda sobre a relevancia do enraizamento e da dialogicidade freiriana (2009), o processo da
interacdo e da contextualizagdo do conhecimento permite a relacdo de pertencimento com a
aprendizagem, consequentemente dotando-o de relagédo de sentido com a esfera da vida do
participante, legitimando a sua participacdo de acordo com as suas demandas e diretrizes (Hart,

1992).
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Stott e Kester (2018) reforcam a importancia da arte nas trocas estéticas e discursivas que
permitem a interacdo criativa entre as pessoas envolvidas na criacdo artistica. Diante dos fatores
positivos da educacdo artistica, Santos (2008) reitera a relevancia da sensibilidade e vivéncia
artistica como contributos para a integracdo do ser no Universo. Nesta linha, Francine Best
(citada por Santos, 2008), a educacdo pela arte deve ser participativa e deve respeitar o interesse
espontaneo das criangas para que haja uma cooperacgdo criativa e comunicativa. Retomando
Eisner (2002 educacdo artistica promove 0 pensamento critico, a criatividade e a comunicacao
por meio de variadas formas de expressdo, enquanto também desenvolve aspetos cognitivo,
habilidades técnicas e fomenta aspetos afetivos.

Paulo Freire (1999) defende que a aprendizagem significativa se constroi a partir do
enraizamento e do sentimento de pertencimento, fomentados pela empatia nas relacdes entre
educadores, educandos e seus pares. Nesse contexto, as vivéncias e emogdes se entrelacam,
consolidando a unido indissociavel entre emocao e razdo, essencial a praxis, caracterizada por
uma acdo critica e reflexiva. Para Wallon (citado por Mrech, 2010) os desenvolvimentos
cognitivos, motores e afetivos estdo interrelacionados no processo de aprendizagem ao longo da
vida. Aliado a este processo de elaboracdo da autodeterminacéo e de empatia (Deci & Ryan,
2000) da crianca em sociedade, Delors (1996), propde uma educacdo criativa, voltada para uma
sociedade formadora, que se conecta de maneira inseparavel ao saber, ao fazer e ao ser.

"Em todo o projeto 'Um direito a (des)envolver', isso foi notério de forma continuada, e
eu penso que trouxe experiéncias muito ricas. Toda essa aprendizagem dos direitos tem muito a
ver com a pratica, com as nossas relagdes uns com os outros, a forma como cooperamos € nos

respeitamos. Todo esse processo € o que leva a verdadeira aprendizagem." (T2)
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"Eu ndo faria nada diferente, foi muito engracado e divertido. O projeto final agradou a
todos, ficamos muito satisfeitos. Lembro-me bem da exposicao e do trabalho que fizemos no
atelier. Ainda me lembro de como era o atelier, era engracado, com as obras a volta. Nos
andavamos sempre a ver e perguntdvamos: 'Isso aqui, como € que é feito?" (CA1)

“O prazer pela arte aumentou. Agora gosto muito das artes plasticas, tenho boas notas
em educacdo visual, e da-me imenso prazer. Gosto de musica e teatro também.” (CA2)

"Gostaria que agora ao invés de serem os adultos a ensinarem os direitos humanos as
criancas, as criancas também pudessem ensinar direitos humanos aos adultos. E muito giro ver
isso acontecer. Gostaria que o projeto envolvesse todas as idades, ndo so criangas, mas que fosse
intergeracional, com todas as pessoas, de todos os grupos etarios (...) Parece que esse trabalho
teve algum impacto agora. Ha coisas que ainda me lembro, (...) Usei muito do que aprendi no
Espaco a Brincar para explicar direitos humanos as criancas, e desenvolvemos um trabalho muito
giro." (CA4)

"Eu tinha mais ou menos noc¢ao de alguns direitos, mas foi 1a que realmente aprendi todos
e entendi como funcionavam. Na escola, falavamos dessas coisas, mas ndo tdo profundamente
como no Espaco a Brincar. Muitas coisas eram novidade para mim. Se ndo houvesse diversao, eu
ndo teria ficado." (CA6)

"Ficou muito presente na minha cabeca, especialmente os direitos das criancas, por causa
desse projeto. Depois desse projeto, qualquer coisa sobre direitos na escola, eu ja sabia. Mesmo
entre 0s meus amigos, eu sabia que todas as criancas tém direito a liberdade de expresséo, a
protecdo. Foi uma grande experiéncia. Aprendi varias coisas, seja sobre os direitos das criangas

ou sobre teatro, que até hoje utilizo." (CA3)
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"E € por isso que esse processo foi muito valioso. Permitiu criar lagos de interagdo muito
positivos que perduraram no tempo. O resultado final foi um processo, além da exposi¢do em si,
e 0 impacto foi evidente." (AA2)

"Gostei muito do cuidado que tiveram ao pensar na heterogeneidade das infancias e das
linguagens artisticas. Foi um dos projetos mais interessantes que assisti nos Gltimos anos, e
espero que possam continuar, porque valeu muito a pena.” (T4)

"Trazer responsabilidade também faz parte do cativar do projeto, porque ha varios modos
de educar. A vivéncia desse processo deixa uma marca, e € importante refletir sobre o que ficou.
" (AA3)

"Penso sempre que € importante trabalhar com as pessoas, O importante ndo é o resultado
em si, que pode ser imediato ou ndo, mas sim o processo. Porque, na minha opinido, o que é mais
importante é o que se sente.” (AA1)

Acerca da sensacao de realizacdo e desenvolvimento do projeto, bem como sobre as suas
perspetivas futuras, umas das técnicas destacava, além da participacdo, a relevancia do
reconhecimento, respeito e 0 aspeto organico (autbnomo) da proposta: "A ideia do livro sobre os
direitos desenvolvidos, foi exatamente para reconhecer os artistas, as criancas e 0s jovens que
participaram na altura. (...) Nunca ninguém se queixou ou pediu algo em troca, todos recebemos
valorizacdo, crescimento, uma aprendizagem unica. Acho que, para todos nos, este projeto foi
anico. (...) Acho que estdvamos todos na mesma linha e isso foi muito bom. O livro, a doacéo
das obras, a envolvéncia de outras institui¢fes, aléem de Lisboa, como as dos Agores. O
envolvimento de familiares. As relagdes de amizade que ficaram. Tenho que avaliar como essas

relacBes de amizade se formaram e ver as criangas e os jovens. (...) A medida que a coisa foi
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evoluindo e crescendo, fomos sempre aceitando e pensando: 'Nao vamos cortar'. A equipa disse:
'Nao, isto. NOs temos que aceitar, temos que nos adaptar e conseguir."” (T1)

Os aspetos vinculativos da Convencéo sobre os Direitos da Crianga (CDC) e a
importancia do seu reconhecimento no projeto "Um direito a (des)envolver” estdo diretamente
ligados a participacéo e a liberdade de pensamento. Esses principios sdo fundamentais tanto na
dissertacdo quanto no projeto, que se alinham ao artigo 17° da CDC, que trata da tomada de
consciéncia e da salvaguarda dos direitos das criangas, bem como da proliferacdo da informacéo
por meio de diversos suportes e meios criados com e para as criancas.

O objetivo principal é assegurar que informacdes importantes, que promovam o bem-
estar social, espiritual e moral das criancas, assim como a sua saude fisica e mental, sejam
difundidas. Assim, foram elaborados diversos materiais e suportes (como jogos e publica¢fes
sobre o projeto), seguindo o espirito do artigo 17°, que encoraja a producao e a difusao de livros
e outros recursos realizados com e para as criangas, promovendo o0 acesso a informacéo de forma
que atenda as suas necessidades e contribua para o seu desenvolvimento integral. N&o apenas,
seguem a orientacdes, tal como esta presenta dissertacdo de difusdo de acdes de promocao da
participacao.

Este esforco para disseminar a informacéo visa ndo s6 educar, mas também garantir que
as criancgas tenham voz, promovendo a sua autonomia, e que possam participar ativamente na sua

educacdo e na defesa dos seus préprios direitos.
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Capitulo V - Considerac6es Finais
5.1. Reflexdes finais e pistas para futuras investigacoes

Este estudo teve como objetivo compreender 0s processos de participacao, educacao e
formacéo presentes no projeto "Um Direito a (Des)envolver", a partir das narrativas dos
participantes e da analise fenomenologica das suas experiéncias. O projeto se insere no contexto
dos direitos das criangas, com uma abordagem colaborativa e democratica na construcédo do
saber, evidenciando a importancia da participacao ativa de criancas, jovens e adultos no processo
educativo.

Os pressupostos educativos que fundamentaram o projeto foram baseados na promogéo
de uma educacao integral, respeitando os direitos das criancas de aprender, expressar-se e
participar ativamente nas decisdes que os afetam. Esses pressupostos foram estruturados dentro
da pedagogia de projeto, que se alinha com os principios da CDC, especificamente os direitos a
participacdo. A abordagem adotada garantiu que as criancas e jovens fossem vistas como
protagonistas de sua aprendizagem, promovendo a autonomia, a expressao e a colaboracéo.

As narrativas analisadas revelaram, em sua maioria, que 0s processos participativos no
projeto foram percebidos como um espaco de construcdo coletiva, onde os participantes, tanto
das criancas quanto dos adultos, se sentiram valorizados e ouvidos. A conducéo global do projeto
foi descrita como um processo democratico e inclusivo, onde cada voz tinha espaco para ser
escutada e onde a participacdo ativa foi fundamental para o sucesso das atividades. A forma de
conducdo do projeto, além de fomentar o desenvolvimento das competéncias sociais e
emocionais dos participantes, possibilitou um aprendizado que transcendeu os contetdos

tradicionais.
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Segundo as narrativas dos participantes, os impactos do projeto foram significativos para
0 seu desenvolvimento como ser, as criangas e jovens, assim como o relato dos adultos (técnico e
artistas) experimentaram um ambiente mais estimulante e seguro para se expressarem, 0 que
contribuiu significativamente para seu desenvolvimento emocional, cognitivo e social. Além
disso, os adultos envolvidos destacaram o fortalecimento do compromisso com a educacao
inclusiva e a transformacao das relagdes educacionais, evidenciando o impacto do projeto na
formacdo de uma comunidade mais engajada e empatica, na medida que relatam terem que
conciliar, como desafio, grupos heterégenos de idades e escolaridades. A experiéncia permitiu a
troca de saberes e a construcdo de um repertério cultural e educativo mais plural e enriquecedor,
que contou com a colaboracédo de todos para coadunar espagos e tempos, agenda, isto é,
disponibilidade fisica para execucao do projeto.

Sobre os direitos das criancas e estratégias de participacdo, a ENDC age de forma
veemente sobre a Justica Adaptada as Criancas, seguindo estratégias nacionais, como a
promocdo de uma participacdo ativa. Esse conceito é essencial para que criancas e jovens sejam
protagonistas na elaboracdo de politicas publicas, expressando suas opinides e agindo para
transformar sua realidade. A abordagem da UNICEF e de pensadores como Dewey, Vygotsky e
Rousseau reforca a importancia da criagdo de ambientes seguros e saudaveis que permitam a
livre expressao e desenvolvimento. A execucdo da ENDC 2021-2024, com seu sistema de
monitoramento e medidas corretivas, busca garantir que a participacdo das criangas e a promocao
de seus direitos sejam efetivas e dinamicas.

Corroborando com a acegdo acima, 0s processos participativos foram caracterizados por
uma abordagem dinamica e colaborativa. As atividades promoviam a troca mutua de

experiéncias, onde as criangas, jovens e adultos estavam igualmente envolvidos na cria¢éo e no
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desenvolvimento das propostas educativas, por isso, esse processo evidenciou que a participacao
ativa, a escuta e o compartilhamento de ideias sdo elementos centrais para a construgdo de um
ambiente de aprendizagem mais significativo e transformador, antes de mais, para garantir a
motivacao dos envolvidos.

Os atores do projeto, conforme indicam suas narrativas, perceberam 0s processos
participativos como uma oportunidade para se envolver de maneira mais profunda, descontraida
e criativa com o aprendizado.

Para as criancas e jovens, a participacdo representou uma forma de se apropriar de sua
educacdo e afirmar sua autonomia na medida que desenvolviam conhecimentos sobre os direitos
das criancas e sobre as artes, denotando a personifica¢do da cidadania ativa e da participacao.
Além disso, possibilitou o aprimoramento de suas habilidades de comunicacao, resolucao de
problemas e empatia, além de ampliar sua visdo de mundo. Para os adultos, especialmente
educadores e técnicas, a experiéncia revelou a importancia de adotar praticas educativas mais
abertas e colaborativas, respeitando o protagonismo das criancgas e jovens, incentivando a adocao
de métodos mais inclusivos e centrados nas necessidades dos participantes.

A formacao critica e a participacdo infantil sdo apoiadas por teorias de educadores como
Paulo Freire, que defendem a educacdo como um recurso social, cultural e transformador. A
educacdo ndo formal, como proposta por Illich e Gadotti, busca romper com a educacéo
tradicional e criar espacos que favorecam a participacdo ativa das criancas, reconhecendo saberes
populares e promovendo a consciéncia critica. O trabalho de autores como Nussbaum e Pateman
destaca a importancia da participacdo ativa e do desenvolvimento de capacidades humanas para a

cidadania, atraves da educacdo estética e da expressao artistica.
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No projeto "Um Direito a (Des)envolver”, a arte e o brincar foram, portanto, ferramentas
cruciais para o empoderamento, desenvolvimento emocional e social, contribuindo para o
fortalecimento de um cidaddo responsavel e consciente.

O projeto "Um Direito a (Des)envolver" evidenciou que a participacdo ativa e
democratica, quando aliada a uma abordagem pedagdgica inclusiva e focada nos direitos das
criancas, é fundamental para a formacdao integral de todos os envolvidos, promovendo um
ambiente de aprendizagem autdnomao, enraizado no sentido de pertencimento acerca das tocando
do mundo da vida e por si colaborativo.

A participacdo legitima da crianca contribui para o processo de aprendizagem ao longo
da vida, sendo um elemento central na construcdo da cidadania participativa e na promocao da
transformacéo social e da justica. Trata-se de um processo que consolida a esséncia politica e
social do ser humano, em que a interculturalidade e a intergeracionalidade, ativadas por meio de
relacdes afetivas, cognitivas e emocionais, possibilitam, por intermédio da expressao artistica, a
realizacdo de processos participativos auténticos.

Reflexdo, possibilidade de escolha, comunicacéo e escuta ativa emergem como elementos
indispensaveis para a efetivacdo de uma participacdo significativa, por isso, a contextualizacao
revela-se igualmente relevante para o estabelecimento de uma comunicacdo efetiva e para a
concretizacdo de objetivos colaborativos, reconhecendo a crianga como sujeito pleno de direitos
e protagonista das ac¢des, alinhado ao esperado em uma sociedade mais equitativa, conforme os
principios da Convencdo sobre os Direitos da Crianca e da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos.

Nesse contexto, 0 sentimento de pertencimento, promovido pela conscientizagdo das

acoes e pelo reconhecimento do poder da crianga como sujeito ativo na sociedade, reforca a



258

importancia de uma abordagem experiencial e participativa. Tal abordagem assegura a inclusdo e
a valorizacéo das diferencas, promovendo uma cidadania ativa e plena. Como indicam os
discursos dos participantes, a escuta ativa e os afetos sao fundamentais para construir essa
participacao legitima, neste contexto, o principio de que "sé fica o que significa" demonstra a
relevancia de conectar as a¢fes ao contexto de vida dos sujeitos, garantindo a continuidade e o
impacto das experiéncias participativas enquanto direito se “(des)envolve”.

A comunicacdo, seja linguistica, afetiva ou artistica, emerge como um elemento central
para racionalizar e problematizar o "mundo da vida", compreendido como o espaco de crencas,
costumes e praticas sociais. Nesse ponto, Freire ressalta o papel do enraizamento como
fundamento para a transformacéo social, enquanto Habermas aponta que a racionalidade
comunicativa € indispensavel para alcancar niveis mais elevados de participacédo, ultrapassando
0S mecanismos pseudo-participativos.

A distingdo entre 0 "mundo do trabalho", guiado pela racionalidade instrumental, e 0
"mundo da vida", sustentado pela racionalidade comunicativa, é essencial para entender 0s
desafios e potencialidades da participacdo legitima. Enquanto o "mundo do trabalho™ busca
eficécia, lucro e resultados técnicos, o "mundo da vida" prioriza o bem-estar, a solidariedade e 0s
processos humanos. Essa dicotomia evidencia os riscos da colonizacdo do "mundo da vida" pelo
"mundo do trabalho", que instrumentaliza as relacdes humanas em favor de objetivos
econémicos e politicos.

Para combater essa colonizacéo, é necessario valorizar o agir comunicativo, que promove
a solidariedade, a autonomia e a integracdo dos sujeitos. Esse processo conecta-se diretamente a

escada da participagdo de Ainsten e Hart, que ilustra os degraus necessarios para atingir uma
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participacao legitima e democratica, onde os individuos sdo reconhecidos como autores e
coautores das acdes que os afetam.

Nota-se que a realizacdo plena da participacdo sé é possivel quando ha equilibrio entre o
"mundo do trabalho™ e o0 "mundo da vida". A racionalidade comunicativa, como apontado por
Habermas, permite transcender os limites do agir instrumental, favorecendo uma abordagem
integradora, solidaria e transformadora, capaz de fortalecer a cidadania e os direitos humanos.

Diante do exposto neste trabalho e mediante a anacaise das narrativas, a participacao
deve ser vista como uma a¢do Transformadora A participacdo infantil ndo se resume a uma
escuta passiva, mas envolve a acdo e o poder de influenciar decisdes. Modelos tedricos como o
de Arnstein, Hart e Shier mostram que a verdadeira participacdo se alcanca quando as criancas
tém o poder de influenciar e compartilhar decisbes. A cidadania plena, conforme Pateman, exige
que todos os cidadaos, inclusive as criangas, possam tomar parte na criacdo e implementacdo das
politicas que afetam suas vidas. A CDC e a teoria de participacao de Lundy reiteram a
importancia da escuta ativa, garantindo que a voz das criancas seja levada em consideracdo nas
esferas sociais e politicas. Assim, a educacao e a participacdo ndo apenas promovem o bem-estar
social, mas também colaboram na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Com base na anélise dos direitos das criancgas estabelecidos pela Convencéo sobre 0s
Direitos das Criancas (CDC) e das diretrizes da Estratégia Europeia para os Direitos das Criancas
(EEDC), algumas recomendacGes podem ser feitas para promover o desenvolvimento integral
das criangas, respeitando os principios de afetividade e participacao ativa no processo
educacional.

A promocéo da participacdo das criangas em todos os aspetos da sua vida é fundamental

para garantir que elas possam exercer seus direitos de maneira plena. I1sso deve ocorrer tanto em
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decisbes que afetam diretamente suas vidas, como politicas publicas e ambientes educacionais,
guanto em contextos de aprendizagem. A participacdo ativa das criancas em suas proprias
escolhas educacionais e sociais contribui para o seu desenvolvimento emocional e social, criando
um ambiente que favorece a autonomia, o respeito e a responsabilidade.

E imprescindivel a criacdo de espacos educacionais e sociais seguros, onde as criancas
possam se expressar sem medo de puni¢cdes ou exclusdes. Os ambientes seguros devem proteger
as criancgas contra qualquer forma de abuso, violéncia, exploracao ou discriminacdo. Eles devem
ser inclusivos, promovendo a diversidade e o respeito aos direitos de todos os individuos,
garantindo que as criangas possam se desenvolver fisica, mental, emocional e socialmente de
forma saudavel e equilibrada.

A afetividade desempenha um papel crucial no processo de aprendizagem das criangas,
conclui-se como explicita a relacdo entre a cognicao e os afetos deve ser considerada nas praticas
pedagdgicas, pois 0s sentimentos de seguranca, aceitacdo e pertencimento sao fundamentais para
que as criancas se sintam motivadas e envolvidas no processo de aprendizagem. Estruturar as
atividades pedagdgicas de forma a incluir a dimensdo emocional permite que as criancgas se
apropriem do conhecimento de maneira mais significativa e prazerosa.

E essencial que as criancas desenvolvam competéncias sociais e emocionais, como
empatia, autocontrole, colaboracéo e resolucdo de conflitos. Essas competéncias ndo apenas
favorecem a convivéncia saudavel entre as criancas, mas também sdo indispensaveis para que
elas possam participar de maneira ativa e construtiva nas decisdes que afetam suas vidas, posto
iSS0, as escolas e outras instituicbes devem oferecer programas e praticas que promovam o
desenvolvimento dessas competéncias desde a infancia, preparando as criangas para o agora e

ndo apenas para uma visdo instrumental do futuro, conectada apenas ao mundo do trabalho, mas
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que, pela racionalidade comunicativa e 0 seu agir possa participar no mundo da vida que as
circunscreve.

Programas como o EaB (Universo D) e especificamente projetos educativos e
participativos que envolvam a coautoria, como o exemplo do "Um Direito a (Des)envolver",
podem ser altamente eficazes para estimular o envolvimento das criangas com seus direitos e
promover um aprendizado colaborativo. A participacdo em projetos artisticos e culturais ndo sé
desenvolve a criatividade das criancas, mas também fortalece a compreensao de seus direitos e
responsabilidades. Esses projetos devem ser incentivados, criando oportunidades para que as
criancgas se expressem e participem ativamente da construcéo de solucbes e propostas.

E fundamental estabelecer sistemas de monitoramento e avaliacdo continuos para garantir
que as politicas e praticas de promocéo dos direitos das criancas estejam sendo eficazes. Isso
envolve a coleta de dados, a analise do impacto das acOes e a adaptacdo das estratégias conforme
necessario. O envolvimento das proprias criangas nesses processos de monitoramento, sempre de
acordo com sua capacidade, pode contribuir para a melhoria continua dos ambientes e praticas
educativas.

A promocéao dos direitos das criancas, conforme orientado pela CDC e a Estratégia
Europeia para os Direitos das Criancas, deve ser integrada de maneira holistica e respeitosa no
processo educativo que acontece ao longo da vida e no mundo da vida composto por um
simbolismo, interculturalidade e intergeracionalidade. Considerar as dimensdes afetivas, sociais
e emocionais das criangas, assim como garantir sua participagdo ativa, é essencial para o seu
pleno desenvolvimento e bem-estar. Essas praticas devem ser constantemente aprimoradas por
meio de projetos pedagdgicos inovadores e de politicas publicas que priorizem a incluséo, a

protecdo e a igualdade de oportunidades para todas as criangas.
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Perante as consideraces finais desta dissertacdo, uma das principais pistas para futuras
pesquisas diz respeito ao papel dos afetos no processo de aprendizagem e na participacdo das
criancgas e jovens em processos de aprendizagem, tais como em processo poeticos-pedagdgicos
como o0 "Um Direito a (Des)envolver” ou em ambito formal e informal de aprendizagem com o
objetivo que esta investigacao de pesquisa sobre a interacdo entre emocdes, habilidades sociais e
técnicas de aprendizagem possa contribuir com enriquecer praticas pedagogicas participativas
em sua plenitude em contribuicdo de construcao de presengas mais criticas e participativas de
criancas e jovens na sociedade.

Neste sentido, além de investigar de que modos os afetos, como o pertencimento, a
confianca e a empatia, afetam o grau de envolvimento e participacéo ativa gerando e construindo
praticas pedagogicas mais inclusivas e respeitosas com as necessidades emocionais dos alunos,
prevé-se abrir novas perspetivas para a formacéo de educadores mais sensiveis e empaticos.

Além do mais, e em confluéncia com um dos objetivos da existéncia do Universo D
(Universo D), as investigacdes acerca da influéncia dos afetos na participacao e na
aprendizagem, futuras pesquisas poderiam focar na criacdo de um ambiente afetivamente
acolhedor pode reduzir barreiras a participacdo, especialmente para criancas e jovens que em
situacdo de vulnerabilidade acrescida. O impacto da construcdao de um espago seguro e
afetivamente estimulante pode ser um fator crucial na promocdo da igualdade de oportunidades
de aprendizagem.

Por fim, o contributo da dissertagdo para a sociedade reside na valorizacéo da
participacdo infantil como um elemento essencial para a construgdo de uma sociedade mais justa,
inclusiva e democratica. Ao demonstrar que préaticas artisticas e educativas ndo formais podem

fortalecer o protagonismo das criancgas e sua perce¢do como sujeitos de direitos, o estudo reforga
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a necessidade de politicas publicas e iniciativas sociais que promovam a escuta ativa, a empatia e
0 reconhecimento das criangcas como agentes de transformacao.

Além disso, ao destacar a importancia da pedagogia dos afetos e da coautoria infantil nos
processos criativos, a presente dissertacao contribui para o desenvolvimento de metodologias
educacionais mais humanizadas, que respeitem o tempo, 0 espaco e as vozes das criancas, o que
pode impactar diretamente areas como a educacéo, os direitos humanos e a formulacéo de

projetos comunitarios, incentivando uma cultura de participacdo cidada desde a infancia.
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