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RESUMO

Santos, G. L. dos (2006%ignificados que as criaag atribuem aos seus direitos.
Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Filosofidgéacas Humanas, Universidade
Federal da Bahia, Salvador, BA.

Transcorridos mais de quinze anos dav@uwgéo das Nacdes Unidas sobre os
Direitos da Crianca e da edi¢cdo do Estatuto danCai@ do Adolescente, pouco se sabe
sobre como as criangas concebem os proprios diréXmbjetivo do estudo é conhecer
os significados que as criangas atribuem aos seitd, em diferentes tipos de escola.
E um estudo exploratério, comparativo, orientadta gesicologia Socio-Historica,
desenvolvida inicialmente por Vygotsky. A abordageiualitativa. Participaram vinte
e uma criancas, de ambos os sexos, de nove a npogala idade, sendo sete de cada
escola (particular urbana, publica urbana e pubiical). Foi utilizada a técnica da
entrevista individual semi-estruturada, com apresgio de desenhos, bem como a
elaboracdo de uma redacéo sobre os direitos das;as. As expressdes obtidas foram
categorizadas de acordo com o significado, que identificado com base na
similaridade dos sentidos. Embora apresentem pa@musitos cientificos, as criancas
expressam variados conhecimentos sobre os promticstos. As concepcgdes
compartilhadas (significados) pelas criancas, m@ag& e na entrevista, sdo: crianca
tem o direito de brincar, de consumir e de estuglande pode bater na crianca, desde
que ela faca alguma coisa errada; e crianca nae tlabalhar (trabalhar s6 quando
crescer). Para as criancas que participaram ddestbaixo reconhecimento do direito
a inviolabilidade da integridade fisica parece ¢adia prevaléncia do senso comum
como via de acesso a esses significados que soadihados e que se manifestam
pelos conceitos espontaneos. Parece indicar, tapgdbpracariedade da difusdo do ECA
e 0 ndo envolvimento da escola nesse processoresSgge as praticas educativas, no
ambito da familia, continuam incluindo o expedietdevioléncia fisica, na atualidade, e

gue os pais nao estdo sendo alcancados e semsibdipelo Estatuto.

Palavras-chave criangas; significados; direitos; infancia; cidad.
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ABSTRACT

Santos, G. L. dosThe meaninghildren attribute to their rights Master's Degree
Dissertation. Faculdade de Filosofia e Ciéncias &has, Universidade Federal da
Bahia, Salvador, BA.

More than fifteen years after the Uniiations’ Convention on the Rights of the
Child and after the edition of the Child and Adaclest's Statute, there is little
knowledge concerning how children conceive of tloein rights. The purpose of this
study is to know the meanings children produce abwir rights, at different kinds of
school. It's an exploratory, comparative invediiga guided by Socio-Historical
Psychology, developed by L. S. Vygotsky. It's a lgadve approach. Twenty one
children, from both sexes, aged between nine andeerlyears, participated in the study.
Three groups were formed, each with seven childrem the following three kinds of
school: urban private school, urban public schow aural public school. Two data
collection techniques were used: semi-structuredividual interviews and text
production about children rights. The gathered esgions were categorized accord to
the meanings, identified on the basis of their lirties. Although they present little
scientific concepts, children express diverse keoye about their own rights. Both in
the text and in the interview, the conceptions tthakdren share (meanings) are: child
has the right for playing, consuming and studymg@ther may beat up the child if child
makes something wrong; and child should not wordy@fter growing up). For the
children who had participated of the study, the feaognition of the right for physical
integrity seems to indicate the prevalence of thi@rmon sense as their way to access
the shared meanings that are disclosed by spontaramcepts. It seems to indicate,
too, the precarious diffusion of the Child and Ashalent’'s Statute and the lack of
school participation in this process. It suggek& educational practices, in the family
dimension, continue through the using of corpoialence and parents are not being

reached and sensitized for the Statute.

Key-words: children; meanings; rights; childhood; citizerngshi
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APRESENTACAO

Quando o Prof. Dr. Antonio Marcos Chaves sugersulastituicdo do tema sobre o
qual nos propunhamos inicialmente a desenvolvereatudo, ao longo do curso de
mestrado, pelo tema dos “direitos das criancasfaga@mos a nova alternativa com
entusiasmo, pela sua atualidade e relevancia soeiabmo sem dispormos da
sensibilidade e do conhecimento necessarios pspanmder adequadamente ao desafio.
Sem a sensibilidade necessaria porque o probleémaestigar ndo surgiu de vivéncias
pessoais, de uma curiosidade ou de um incomodadsediante da realidade, por
exemplo, mas de uma apreensao, a principio, ajraesectual.

Ainda assim, conhecer os significados dositds das criancas, na expressao das
proprias criangas, tornou-se, desde o principio,emmpreendimento assaz instigante,
que sugeriu incursdes por campos tedricos que mEWiIMamos por ocasido da
definicdo do tema. As dificuldades iniciais, paleaacar uma imersdo mais favoravel
no objeto de estudo, s6 foram superadas atravésndgansito entre a Psicologia, a
Sociologia, o Direito e a Educacdo, principalmetgedo como guia a Histéria.

De modo que, apés a Introdugcdo, em que omlje estudo é contextualizado,
desenvolvemos, no primeiro capitulo, uma compreemsi construcdo historica da
nocao de direito; desde suas raizes, entre osoantignanos, passando pelas grandes
revolugdes que engendraram a modernidade, atéfiguwagdo atual dos direitos civis,
politicos e sociais; e, mais especificamente, atdaicdo da criangca como sujeito de
direitos. Este primeiro capitulo € marcado peldaidie que o surgimento de direitos e
as mudancas sociais sdo indissociaveis, assim a@ootambém indissociaveis as

nocoes de direito e de cidadania.
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No capitulo 2, abordamos a concepc¢do dedid@nsuas transformacdes, a partir do
final da Idade Média. Visualizamos uma trajetériae qvai da indiferenciacdo da
infancia a sua separacdo do mundo dos adultosn @ssno a transmutacdo da crianca
da condigc&o de objeto a condi¢do de sujeito, deamatttdpoliticas publicas orientadas
ndo apenas pela l6gica da protecdo, mas, tambéfta, Ipgica da promocéo.
Focalizamos, principalmente, a infancia no Bradil, periodo colonial ao advento da
Republica.

No capitulo 3, discutimos sobre o entrelaggmea educacado, da informacéo e do
consumo na constituicdo da infancia e no exerdaicidadania. Apontamos a escola
como via privilegiada para a construgcdo de hallkdaque instrumentalizam o
individuo a acessar informacdes circulantes nosgesp culturais do seu tempo e,
simultaneamente, tracamos 0 esbo¢o de um cenaricanidizado, no qual a
informacéo e a educacao sdo constituidas como dueraa

No capitulo 4, apresentamos conceituacdes Pdecologia Socio-Histérica,
assumindo o entendimento de que as criangas calingartos significados construidos
no ambito de sua cultura, e enfatizamos o0s proseaavés dos quais 0 sujeito se
apropria desses significados e os expressa. Ndulaf, discutimos sobre alguns
trabalhos, encontrados nas bases de dados, queemara alguma aproximagao ao
presente estudo. No capitulo 6, caracterizamosudl@sdefinindo objetivos, conceitos
basicos, instrumentos e procedimentos de coletadbisa de dados. No capitulo 7,
apresentamos 0s resultados, que séo discutidos datthadamente no capitulo 8,

tendo as conclus@es sintetizadas no capitulo 9.
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INTRODUCAO

Tomamos como ponto de partida, para o presentelegstudesenvolvimento
historico das concepcdes de infancia, que envakestdes relacionadas a direitos e
deveres, protecdo e promocdo, e cuja expressaengpotanea predominante, no
Brasil, consideramos como sendo aquela fixada nmatie da Crianca e do
Adolescente. Da compreensdo de que a concepcaonfédacia passou por
transformacdes, ao longo dos ultimos séculos, emerguestao basica de saber o
qué, dessas sucessivas concepc¢des, na atualidamepartilhado pelas criancas.

Esta curiosidade nos conduziu a uma idéia msjgcifica de saber como as
criancas estdo lidando com os seus direitos; saiep seria, entdo, a expressao
infantil dos proprios direitos, em termos de sigaiflos que possam atribuir a
experiéncias individuais e a eventos do seu muiddem-ultural. Principalmente
porque, transcorridos mais de quinze anos da Cgavetias Nac¢des Unidas sobre os
Direitos da Crianca, em Nova York, e da elaborad@d=statuto da Crianca e do
Adolescente, no Brasil, pouco se sabe sobre concdaas;as concebem os préprios
direitos.

Numa perspectiva historica, é possivel a cessao de que a concepcao de
infancia e a constituicdo dos direitos humanos laeni no século XX. No plano
internacional, esta confluéncia configura iniciaft@ea Declaracdo sobre os Direitos
da Crianca, adotada pela Liga das Nacbes, em 1&&% a Primeira Guerra

Mundial. Depois, a Declaracdo das Nac¢des Unidasesmb Direitos da Crianca, em



1957. Estas duas Declaracdes vao resultar na Cgiwvelas Nacdes Unidas sobre os
Direitos da Crianca, em 1989.

A primeira Declaracdo apreendia a infancika pégica da protecdo, de forma
assistencialista. A segunda Declaracdo situavaféadim em consonancia com a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, recéatlpmada. Mas somente a
Convencao de 1989 estabelece o pleno reconhecirdantoianca como sujeito de
direito. E o faz com base em trés principios: méxe provisdo e promocao. A logica
protetora acrescenta a l6gica da promocao, o gueolhfere um carater inovador.

No Brasil, algo similar aconteceu. Primeil@am os Codigos de Menores, de
1927 e 1979, que concebiam a criangca como objefjaratecdo e punicdo. E, por
altimo, a Constituicdo de 1988 e o Estatuto darGase do Adolescente (ECA), em
1990. O ECA, tal qual a Convencao de 1989, tambénstitui a crianca como
sujeito de direito. Apresenta a l6gica da proteg@muncia a l6gica da promocao da
infancia, embora sem a consisténcia sugerida petawvéhcdo das Nacdes Unidas
sobre os Direitos da Crianca.

Na verdade, os dados histdricos sugeremrguepntemporaneidade, a logica da
protecdo e a l6gica da promocéo da infancia aparestreitamente articuladas, ao
menos em se tratando de criancas das camadasnsmti@l mais favorecidas da
populacdo. Isto Ihes propicia a condicdo efetivasdjeitos, de protagonistas, no
processo de socializacdo. Os dados sugerem, amua,a educacdo tem-se
constituido como via privilegiada para essa awiciib e, conseqientemente, para o
acesso aos bens culturais.

JA em 1949, Marshall (1967) expressava onfemmmento, do campo da
Sociologia, de que “o dever de auto-aperfeicoamemte autocivilizagédo é, portanto,

um dever social e ndo somente individual porqueoim luncionamento de uma



sociedade depende da educacao de seus membreg. gny outros termos, o autor
asseverava que o direito a educacao € um direstal st cidadania.

Os dados historicos sugerem, também, quejieal@a protecdo e a logica da
promocao da infancia aparecem juntas, para as;asatas classes mais favorecidas,
antes mesmo de sua consolidacdo na legislacam,BEmald lembrar aqui a afirmacao
de Singer (2003), de que “s6é os membros da claabalhadora sdo sujeitos dos
direitos sociais” (p.191), mais especificamentesdegique dependem deles.

Portanto, algo diferenciado parece acontemen as criancas das camadas
socialmente menos favorecidas. O incremento dair@lidade infanto-juvenil,
desde o inicio do século passado, as dificuldadss javens para ingressar na
Universidade e no mercado de trabalho, assim conrendente analfabetismo
(absoluto e/ou funcional) e a falta de qualificap@ofissional adequada denunciam
essa realidade.

Considerando que as leis e as politicas gablsao definidas pelos setores da
sociedade que detém maior representatividade galiparece razoavel pensar que
essas definicbes, pela sua origem, sdo passiveisazker em sua elaboracdo e
aplicacdo pratica o viés etnocéntrico. Afinal, coafoma Reis (1995): “Quanto
maior € a distancia entre os segmentos sociais, abatrata se torna a preocupacao
dos que estdo em cima com as dificuldades dossgée embaixo” (p.42).

Logo, a possibilidade de que a protecao mm@cao da infancia passem a andar
juntas, efetivamente, em se tratando de criancesis®nte menos favorecidas,
depende da superacao desses vieses. E, para augditseessa superacao, parece
imprescindivel compreender o ponto de vista dessasicas, de acordo com o

espirito da lei, que as constitui como sujeitodileitos. Alias, o ECA garante as



criancas, no Artigo 16, o direito de serem escapento as questdes cruciais para
suas vidas.

Para Connell (1995), as pessoas pobres erafespores de suas escolas
constituem os dois grupos com mais capacidade pamgpreender as questdes
relacionadas as discussdes sobre politicas edoeiioe pobreza. Mas,
desafortunadamente, o que ocorre de modo geraleéetpas ndo participam da
formulacdo das politicas publicas. Os professdiesenvidados a assumir apenas a
sua implementacdo e as pessoas pobres sdo defoudes meros objetos dessas
politicas.

Entretanto, se ponderamos que nem mesmaecaoma infancia pobre tem sido
efetiva, no Brasil, a argumentacdo aqui apresergadha contornos utopicos. E, de
fato, € mesmo utopia. Mas, ndo como algo irreatizadealista. Como diz Freire
(1980), a utopia “é a dialetizacdo dos atos de migau e de anunciar, o ato de
denunciar a estrutura desumanizante e de anunestrigura humanizante” (p.27).
Ou seja, “a utopia exige o conhecimento criticank ato de conhecimento” (p.28).
Além disso, pensando na crianca, € fundamentadia i que “o homem chega a ser
sujeito por uma reflexdo sobre sua situacao, sssareambiente concreto” (p.35).

Para bem dimensionar essa utopia, podemasapa@mda, com Morin (2002),
guando afirma: “Mas vimos também que o inesperaduatse possivel e se realiza;
vimos com freqliéncia que o improvavel se realize @ que o provavel; saibamos,
entdo, esperar o inesperado e trabalhar pelo irApet\(p.92).

Uma forte tendéncia, no dltimo século, no #mbdas Ciéncias Humanas, tem
sido a de compreender o individuo (ou o grupo $Hociapartir de sua propria

perspectiva. Talvez, mais do que tendéncia, sejaipal falar de necessidade; a



necessidade de adesdo a uma ética que priorizgfeaéntias que o sujeito adota
como orientacdo para transitar em sua cultura eafdido a sua vida.

E factivel o vislumbre de que estudos nesteciio possam contribuir para a
ampliacdo do conhecimento cientifico sobre a ing&no Brasil, principalmente no
que tange a difusdo de significados culturalmeatepartilhados, através da escola,
publica e privada, e de outros meios, em espeacasignificados referentes aos
direitos das criancas, cristalizados ou ndo nalkgfo vigente.

Considerando que os achados das Ciéncias maismtém sido relevantes para
fundamentar a elaboracdo de leis concernentesi@i®sl da infancia, presumimos
gue estudos sobre este tema, especialmente quedi@én@am o ponto de vista das
proprias criancas, podem trazer contribuicbes Bagiivas, constituindo-se como
fonte de informacdo, para acdes governamentaisdogaeionais, para politicas
publicas ou novas orientacdes legais; enfim, parg@raticas sociais passiveis de
incluir as criangas, como protagonistas, propiailhés o desenvolvimento da
solidariedade social, do sentimento de pertenciment conseqiientemente, o
fortalecimento da cidadania.

Vivemos, atualmente, num mundo extremamein@nco, guiado por mudancas
descontinuas, velozes e inexoraveis. Testemunharaosntuagdo de uma tendéncia
de encurtamento da infancia e de alongamento déesmdmcia. Importa, pois,
repensar a formacdo dos novos cidadaos, no sesgidmtender melhor quando e
como deve ser iniciado o exercicio efetivo da cidéa tendo em vista
principalmente as criangas das classes sociais geafavorecidas. Devemos levar
em conta, sobretudo, que as politicas publicasarea social, que focalizam a

infancia no Brasil, conforme afirmam Cruz, Hilleshee Guareschi (2005), ao



mesmo tempo em que se utilizam dos conhecimentiggertes sobre a infancia,
instituem e difundem modos de ser crianca.

Na verdade, as praticas sociais contemposae&ao indicando que a cidadania
se inicia entrelacada com as oportunidades comaferéd criancas e adolescentes,
para que atuem como protagonistas das atividadeslreente valorizadas do seu
tempo. E assim que atuam as classes dominantastogais suas criancas, desde
muito tempo, e é esta a trilha que estdo seguinditasn entidades nao
governamentais, que trabalham com criancas e adoliles das classes
desfavorecidas. Sinalizacdes advindas deste sptmtaan para a necessidade e a
utilidade de priorizar processos educacionais éBpes, principalmente aqueles
baseados nos esportes e nas artes.

Esta questdo comporta desdobramentos quecamplem possiveis impactos
sociais, a exemplo da possivel reversdo da expalasémléncia e da criminalidade
infanto-juvenil, tendo como contraponto, justa mdtaneamente, o fortalecimento
da confianca individual e da confianca sistémica.eNtendimento de Reis (1995), a
solidariedade social na América Latina enfrenta dpaves obstaculos: a amplitude
da pobreza e o aprofundamento das desigualdadegxchusdo de grandes
contingentes populacionais inviabiliza o desenwvobnto do sentimento de
solidariedade para com a sociedade mais ampla.s B3gpulagbes passam a
funcionar apenas com vistas a mera sobrevivéngigafiem funcdo da escassez de
bens publicos e privados. Consequentemente, “asig®ias ndo deixam duvidas
quanto ao progressivo estreitamento dos espagoendianca muatua” (p.45).

Estas reflexdes requerem algumas considesagfiee serdo desenvolvidas a
seguir. Antes de tudo, se a noc¢do de infanciaag&wi da modernidade, conforme

propde Ariés (1981), o século XX conferiu-lhe unmagisténcia sem precedentes.



Tanto no sentido da institucionalizacdo do sabdiresa infancia quanto da
elaboracéo de leis para circunscrevé-la e protegé-|

As Ciéncias Humanas desempenharam importpagel nessa construcao,
realizando volumosos estudos; a exemplo da Psiegl&gicanalise, Histéria etc.
(Kramer, 2003). A difusdo dos resultados dessesdesttem significado sua
incorporacao as praticas sociais relacionadasaadrd na contemporaneidade. Séo
conhecimentos que funcionaram, provavelmente, caefeyéncia para os embates
ideoldgicos e politicos que atravessaram a elaborde leis como a LDB (1996) e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), no lasileiro (Bazilio, 2003).

Nesta perspectiva, no campo da Psicologipeaquisas sobre a infancia podem
ser importantes mesmo quando ndo visam escutataagas para compreender 0s
sentidos que dédo ao mundo, aos fenbmenos da vithaa Misdo panoramica, a partir
dos estudos realizados no periodo de 1996 a 2@tantrados nas bases de dados,
pode-se perceber que é relativamente grande o eollempesquisas relacionadas
direta ou indiretamente aos direitos da criancaf@@me Figura 1).

Muitas pesquisas tém sido feitas em outreasara exemplo do Direito, da
Educacao, do Servi¢co Social e da Sociologia. No dasPsicologia, nota-se que h&
mais estudos tratando de certas especificidadesjaeadas apenas indiretamente a
guestdo dos direitos da infancia, a exemplo dosegsms cognitivos (Alves, 1993;
Pinheiro, 1995), afetividade (Melchiori & Alves, @), funcionamento interpessoal
(Antoniazzi, Hutz, Lisboa, Xavier, Eickhoff & Breneier, 2001), diferencas
individuais (Fiamenghi, Bressan & Porto, 2003; Kell1998), trabalho infantil
(Hurtado, 2002), violéncia doméstica (Weber, ViezA&randenburg & Zocche,

2002; Monteiro Filho, 2003), abuso sexual (Frangaal, 2003; Alvarenga, Julido &



Silva, 1998), delinqiéncia (Assis & Constantino,02) dependéncia quimica
(Matos, Van der Put & Ferreira, 1998) etc.

Figura 1 - Mapa da literatura / quantidade de estudos eraaes em bases de dados, referentes ao
periodo de 1996 a 2004
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Fonte:.www.scielo.br http://bases.bireme.pnttp://www.periodicos.capes.gov, 2005.

Ao mesmo tempo, a partir de busca em basedades, ndo encontramos
trabalhos sobre os direitos da crianca que considergonto de vista da propria
crianca (pelo menos na faixa etaria aqui considerate zero a doze anos
incompletos). Os trabalhos encontrados séo cernaa@onto de vista do adulto ou,
no maximo, no ponto de vista do adolescente, a pikede Cardoso (1998), Menin
(2000), Molinari (2001), Pinheiro (2004) e Teixef901).

Dessa forma, evidenciam-se a necessidadienpatancia da presente proposta
de estudo. Além disso, e simultaneamente, parec@val e interessante evocar o
suceder historico, nas ultimas décadas, para mslhar a emergéncia de estudos

sobre esta tematica. Nesse periodo, cresceram nuigfoificativamente as




mobilizacdes sociais em torno de politicas e paatioclusivas. Essa perspectiva da
inclusédo fortaleceu o encaminhamento de questdesigientes sobre as minorias
étnicas e relacbes de género, por exemplo, e tandi@#in a possibilidade de
discussbes da mais alta relevancia sobre a pag#éipda infancia nas praticas
coletivas (Bazilio, 2003; Casas, 1998).

Essa abertura teve um marcador histéricagravéncéo Internacional das Nacoes
Unidas sobre os Direitos da Crianca, em 1989, spgyndo Casas (1998), tornou-se
o acordo internacional que mais paises haviamaadid até entdo. Essa Convencao
pds em pauta, de modo incisivo, a necessidade m@e pensar, mas de viabilizar
concretamente a crescente participacdo social dasncas; implicando,
necessariamente, no questionamento de certas ¢destri discriminatorias
(historicamente construidas) que pairam sobre and enquanto categoria ou
contingente populacional.

E nesta perspectiva que este estudo pretepaender o ponto de vista das
criangas e conhecer os significados que elas ambaos seus direitos. Pressupomos,
evidentemente, a necessidade de aprender comaagasj a partir de suas falas, de
suas producdes, e o dever social das atuais geracdas geracdes vindouras de
promover a infancia. Como adverte Kramer (2003)pé&éa discussdo da infancia
como categoria social e historica e das criancascsujeitos sociais que se torna
possivel pensar a educacao, e ndo o contrariol)(p.8

E importante assinalar que, ao tecer essasidayacdes e indicar a necessidade
de promover a infancia, ndo ignoramos aquilo qussmoolhar tem constatado
cotidianamente ao longo dos dezesseis anos da |gagéo do Estatuto da Crianca e
do Adolescente. A constatacdo € de que as praticaais relacionadas a infancia (a

infancia pobre, especialmente) continuam sendoadascpor violéncia, negligéncia
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e ineficiéncia na esfera publica. Isto esta relzanim, de alguma forma, de acordo
com Cruz, Hillesheim e Guareschi (2005), com o tlaque o ECA pde em relevo
os direitos da crianca como prioridade absolutas mao tem encontrado,
ordinariamente, a instituicdo das condicbes nedassa sua efetivacdo. Estes
aspectos, para as referidas autoras, elucidanoaéatjue apenas os pobres chegam
ao Conselho Tutelar e s6 os pobres séo retiradsgagefamilias e encaminhados aos
abrigamentos.

Além disso, Cruz, Hillesheim e Guareschi @0@pontam a ambiglidade do
ECA, ao definir criancas e adolescentes como sgjaie direitos, o que pbde em
destaque a autonomia, e privilegiar, ao mesmo temnpoenfoque intervencionista.
Este enfoque, em sua aplicacdo, sucumbe ao ref@mg@o da classe social,
quando o atendimento juridico, por exemplo, care@ecomo adolescente infrator
aquele originario da favela e ndo aquele da class#ia ou da classe alta. Bazilio
(2003, p.30) prefere afirmar, entretanto, e conppedade, que “o Estatuto esta em
risco, ndo por ser fragil ou equivocado nas suapgsicées ou ldgica interna, mas
pelo fato de seu texto ndo estar sendo compreerdid@raticas ndo se encontrarem

a altura de sua utopia”.
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1. DIREITO E CIDADANIA

Para adentrar a tematica do direito da caiam®c fundamental que se inicie
discutindo a nocéo de direito e suas articulac®®s & nocdo de cidadania. Neste
capitulo, traca-se um esboco histérico da constrde&cidadania, culminando com a
emergéncia dos direitos da crianca. A palavra itdite¢ compreendida por Bobbio
(1992) como um termo pertencente a linguagem norapdtuma linguagem na qual
se fala de normas e sobre normas”. Mas € um teuecsg apresenta na linguagem
corrente com o0 “significado de expectativas queepoder satisfeitas porque sdo
protegidas” (p.79).

Referindo-se a Historia dos direitos humari®ahbio (1992) afirma que, no
inicio, as regras sao impositivas e intentam moldar comportamentos as
expectativas, “recorrendo a sancdes celestes gendés” (p.55). Alguns dos
exemplos séo os “Dez mandamentos”, o “Codigo de tabi’ e a “Lei das doze
tabuas”. O mundo moral surge com a elaboragéo delanzentos, de proibigbes, de
restricbes a liberdade. O dever tem precedénciee soldireito, ainda que sejam
ambos indissociaveis.

A reversao dessa primazia, ou seja, a praecedo direito sobre o dever, ocorre
na emergéncia da concepcao individualista. Nesse, @an relacdo ao Estado, o
individuo vem primeiro. As necessidades do indigidoem como sua felicidade,
devem ser priorizadas. Isso significa dizer quéntbvidualismo é a base filosoéfica
da democracia” (Bobbio, 1992, p.61).

Encontramos o conceito de cidadania ja nagBittade Classica. Para os gregos,

a existéncia do cidadapdlite9 pressupde a existéncia anterior da cidgubdig).
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Cidade e Estado constituiriam oliteia. Para 0s romanos, seria 0 contrario.
Cidadania, cidade e Estado constituiriam um Unamceito,ciuitas e esse coletivo
seria gerado pela juncao dos cidadaos. Parigié o ser humano livre, a cidadania
traz em seu cerne, entdo, a no¢ao de liberdader(F-a0a03).

Uma das caracteristicas marcantes do direit@no é justamente o predominio
do direito (us) sobre o dever. Entretanto, os direitos sdo welstiao sujeito
econdmico, isto €, o individuo possuidor de berssipais de intercambio com
outros individuos em situacado semelhante (Bobl&82)L

Segundo Funari (2003), o conceito modernoidadania, considerando o termo
usado e a noc¢ao de cidadado que comporta, tema&uas entre 0s antigos romanos.
Na Antiga Roma, ser reconhecido como cidadao $gwi&, mesmo para pessoas
comuns, a garantia de direitos politicos e socaspnquista de privilégios legais e
fiscais, relacionados, por exemplo, a contratosamrentos, testamentos, propriedade
e guarda de mulheres da familia e de parentes loimn menos de 25 anos
(Funari, 2003).

A partir do direito romano, chega a moderd&a nocdo de que “s6 existe
liberdade individual se existir uma cidadania gaegeverne a si mesma” (Funari,
2003, p.74), ou seja, a constituicdo do Estadd deve refletir a opiniao dos
cidadaos, pois a liberdade é condicionada necassamie pela subordinacéo. Esta
subordinagéo, entretanto, ndo deve ser ao goverrfanfue situaria o sudito na
posicdo de escravo), mas as leis. Dessa formajanld@ livre € concebido como
aguele que ndo esta sob o dominio de outra pegsodee por isso mesmo, agir de
acordo com seus proprios designios. Além diss® @sgadao pode, ainda, recorrer
do abuso e ter amplo acesso a informacdo dosadirgiois que estes sdo dois

principios fundamentais da cidadania (Funari, 2003)
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O reconhecimento dos direitos humanos seiangplando surgem os direitos
publicos subjetivos, configuradores do Estado deitdi As relacdes econdmicas
interpessoais sao acrescidas as relacoes de putderpeincipe e suditos, sendo o
ponto de vista do primeiro substituido pelo porgoidta dos cidadaos. “O Estado de
direito € o Estado dos cidad&dos”. Nele, o indiviterm também, além dos direitos
privados, direitos publicos (Bobbio, 1992, p.61¢ller e Fehér (1998) afirmam que
“todo membro adulto de um estado democratico madérnpor definicho um
cidadao” (p.115).

Segundo Odalia (2003), o ser humano comdea @nsciéncia de sua situacéo
historica ao longo do século XVIII, quando os iatgliais iluministas e os burgueses
se perceberam participando das transformacdesisopliticas, econdmicas e
culturais. Outro fator importante foi a producaamatante de bens, anunciada pela
Revolucado Inglesa, que fez surgir a idéia da f#ide como um projeto coletivo.
Desenhava-se assim um cenério ideal em que agrdjes entre os seres humanos
desapareceriam gradativamente, constituindo-sesogiadade igualitéria e justa.

Os intelectuais do século XVIII consideravgore, numa sociedade justa, ao
invés de leis e normas impostas pelo Estado ou petier religioso (direito
histdrico), as leis e o direito sdo “naturais”, e com o préprio ser humano
(direito natural), e os seres humanos nascem igu2esse modo, liberdade,
igualdade e fraternidade vao caracterizando stat®gente a natureza do novo
cidadao, produtor e produto da Revolugédo Frandemascorrida em 1789 (Odalia,
2003).

O conceito de cidadania foi produzido pelardRegdo Francesa e designa “o
conjunto de membros da sociedade que tém direitlesidem o destino do Estado”

(Funari, 2003, p.49). Curiosamente, a Revolugdondasa e 0 processo da
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Independéncia Americana culminaram, em sua prodaogéoeitual, na Declaracéo
dos Direitos do Homem e do Cidadao. A diferencagmpo € que a Declaracao
francesa pretende ser universal. No primeiro ariigDeclaracao estabelece que “os
homens nascem e permanecem livres e iguais entodiresendo a liberdade
entendida como o “direito de fazer tudo que nagugdirgue os outros”, e sendo tais
direitos considerados “naturais e imprescritivé@dalia, 2003, p.167).

Uma concepcado mais atual contrapde-se, ret@®ente, a essa perspectiva
naturalizante. Segundo Domingues (2002), os dgditatmanos ndo sdo inatos. Ao
contrario, apareceram em momentos distintos déarlasiOs direitos civis e politicos
entraram em cena na primeira fase do direito maderros direitos sociais na
segunda fase. Foi na luta dos parlamentos contraobsranos absolutistas que
surgiram os direitos civis, enquanto os direito$itigpos e sociais resultaram dos
movimentos populares. “O direito tem sido uma dascjpais expressdes da
cidadania na modernidade” (p.141). E sao as luta®lalizacdes que viabilizam a
construcdo da cidadania. “A modernidade mostroy sgigueremos ser livres, temos
de lutar por isso; se queremos ser iguais, temagalepor isso” (p.136).

Marshall (1967) também analisa 0 conceiteidadania como sendo composto
por trés dimensdes: civil, politica e social. A dmedo civil comporta os direitos
individuais & liberdade. A dimens&o politica vireesk o “direito de participar no
exercicio do poder politico, como um membro de umawismo investido da
autoridade politica ou como um eleitor dos memlal®gal organismo” (p.63). A
dimenséo social se apresenta como uma gradacéer@wos de possibilidades, que
vai do “direito a um minimo de bem-estar econémécseguranca ao direito de

participar” integralmente da vida social de acardm os padrdes vigentes (p.63).
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Marshall (1967), a exemplo de Domingues (20@&2ribui a cada uma das
dimensdes do conceito de cidadania um periodo mieafifio diferente. Os direitos
civis teriam sido formados no século XVIII, os dive politicos no século XIX e os
direitos sociais no século XX. Os direitos civisnstituiram-se gradualmente, a
medida que novos direitos foram sendo agregadstafusde liberdade ja existente
e pertencente a todos os homens adultos (mulhelesgs e criancas estavam
excluidos) da comunidade. Diferentemente, a formdgd direitos politicos ocorreu
através da extensado de direitos ja existentes asngegmentos da populacdo. E os
direitos sociais tiveram como ponto de partidari@pacdo nas comunidades locais
e associacdes funcionais.

O conceito moderno de liberdade assentaversiposta igualdade de todos os
individuos. E supunha-se que estes nasciam comadamd em potencial, e
compartilhavam alguns dos direitos basicos queceedade e o Estado deveriam em
principio garantir. Portanto, a cidadania e a tibele, os direitos e a autonomia séo
categorias que estdo estreitamente vinculadas. Bnmuto da cidadania que a
liberdade e a igualdade ganham contornos e seetefisendo sua existéncia tornada
possivel pelos direitos basicos. Por conseguintejdadania € “uma categoria
absolutamente central da modernidade, tanto imagigéanto institucionalmente”
(Domingues, 2002, p.94).

A importancia da Revolucdo Americana repgustamente no pioneirismo da
formulacdo dos direitos humanos. Os principios idadania (a preservacdo das
liberdades individuais e a constituicdo do indi@idiomo sujeito politico) foram
postos como fundamento para a busca da indepead&unitudo, é importante notar
que, apesar de sua abrangéncia, a Declaracdodeeqigr Thomas Jefferson, em

1776, trazia em seu bojo a marca da exclusao,iadliv@da aos indios, aos escravos e
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as mulheres (Singer, 2003). Conforme assinala Dgue (2002), a cidadania é
concebida, na modernidade, como igualdade formag desigualdades funcionam
CcoOmo sua contraparte.

De acordo com Odalia (2003), deve-se lembuar o ponto de partida para a
construcdo da cidadania foi a Revolucdo Inglesasémulo XVII, mas ela passou
também pelas Revolu¢des Americana, Francesa ettiadlu& propadsito, esta ultima
introduziu uma nova classe social: o proletariado.

Segundo Singer (2003), as sociedades capitsli contemporaneas sao
constituidas por duas classes sociais: a clasgeigtdaria ou capitalista e a classe
trabalhadora. Os capitalistas, ao contrario dodef@naos, nao trabalham como
assalariados ou autbnomos para garantir a satstiEg&uas necessidades e das de
seus dependentes. E, por outro lado, “s6 os mendaoslasse trabalhadora séo
sujeitos dos direitos sociais” (p.191).

Em se tratando de direitos sociais, 0s privsea serem conquistados legalmente
o foram pelas primeiras Leis Fabris (século XIX3, Inglaterra. Sdo exemplos a
limitagdo de idade para o trabalho infantil e aitligho da jornada de trabalho para
criancas e adolescentes. Ja a Alemanha foi a péonai constru¢do do Estado de
bem-estar social, entendido como um conjunto deitdg sociais de amparo a
trabalhadores e suas familias, antes da Primeiear&Mundial (1914-1918). Mas a
legislacdo britdnica foi marcante, por instituir ditias de protecdo a escolares,
mulheres exploradas, mineiros, idosos e desemposgadhplicando o uso de
recursos publicos (Singer, 2003).

A Primeira e a Segunda Guerra Mundiais impofram fortemente a luta pelos
direitos sociais. Os anseios por mudangas, rese#tatos sofrimentos a que fora

submetida a classe trabalhadora européia, sobratngdmiram um grande avanco
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na instituicdo do Estado de bem-estar social, agdalos trinta anos seguintes ao
fim do ultimo conflito mundial (Singer, 2003).

Desde o final da Segunda Guerra Mundial,pmesao dos direitos tem tomado a
direcdo da universalizacdo e da multiplicacdo. Aremsalizacdo vem resultando do
exercicio ou do direito potencial que individuasgsilares tém obtido de questionar
0 seu proprio Estado, o que os transforma “de éosde um Estado em cidadéos do
mundo” (Bobbio, 1992, p.68).

A multiplicacao dos direitos tem acontecidw f5és vias, de acordo com Bobbio
(1992): a primeira é o aumento da “quantidade s lsensiderados merecedores de
tutela” (p.68), o que permite a passagem dos dgaie liberdade (de religido, de
opinido, de imprensa etc.) para os direitos poktie sociais, direitos que requerem
uma intervencao direta do Estado; a segunda vieeemsao da “titularidade de
alguns direitos tipicos a sujeitos diversos do hafm@.68), marcada pela passagem
da consideracao do individuo humano para sujeifesedtes (a exemplo da familia,
de minorias étnicas e religiosas etc.) e até mgsana animais; a terceira via é a
especificidade do ser humano em sociedade, oriznath passagem do homem
genérico ao homem concreto (em funcdo do sexodal#ej das condigbes fisicas
etc.).

No inicio, ocorreu a especificacdo da iddatrata de liberdade em liberdades
singulares e concretas (de consciéncia, de opimiéoimprensa, de reunido, de
associagdo etc.). Em seguida, vem ocorrendo umdéreima dos direitos a
especificacdo com relacdo aos sujeitos: quantoéaerg, as varias fases da vida
(direitos da infancia e da velhice, do homem adulto mulher etc.), quanto aos
estados normais e excepcionais (direitos de dgemtesdoentes mentais, de

deficientes etc.) (Bobbio, 1992).
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Segundo Bobbio (1992), igualdade e diferes@gaconsideradas de modo diverso
se o foco séo os direitos de liberdade ou os dgeabciais. Os direitos de liberdade
negativa correspondem ao principio do tratamenialignas os direitos politicos e
sociais evocam diferencas entre os individuos, mpie estes sé sao iguais
genericamente e ndo concretamente.

Em 1944, ainda durante a Segunda Guerra MUnah acontecimento altamente
relevante alcou os direitos sociais ao patamar di@®ais direitos humanos,
conferindo a todos os seres humanos o direito vl wom seguranca econdémica e
oportunidades iguais. Esse evento foi, conformege8ir{2003), a Declaracdo de
Filadélfia, fruto da conferéncia realizada pelad@igacao Internacional do Trabalho
(OIT).

Logo ap6s o fim da Segunda Guerra Mundial,cfada a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU). Em 1948, a ONU proclamou alddacdo Universal dos
Direitos Humanos. Com esta Declaracdo, os ideaigliglsidade e da liberdade
humana atingem o seu apogeu, no século XX (Mimistix Justica, 2001).

De acordo com o Ministério da Justica (20@LDeclaracdo Universal ndo é
apenas uma proclamacao de propdsitos, uma camdededes, mas um instrumento
orientador, para os Estados signatarios, de efgtdeacdo dos direitos fundamentais
em suas constituicdes. E uma proclamacdo de carptegramatico e
compromissorio.

Paises em desenvolvimento também promoveramseacdo de certos direitos
sociais, evidentemente contando com um proletamadoeroso e um movimento
operario atuante. No Brasil, isso ocorreu a pddiditadura do Estado Novo (1937-

1945), embora de forma limitada. E, entre avanca®tecessos, o fendmeno
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persistiu até que a luta de classes sucumbisspréssdio do regime militar, entre
1964 e 1984 (Singer, 2003).

Na verdade, segundo Luca (2003), a institudi@ mercado livre de trabalho foi
iniciada, no Brasil, ao final do século XIX, comA®olicdo da Escravatura. Em
seguida, a Constituicdo Republicana de 1891 amplidweito do voto, incluindo os
cidadaos brasileiros do sexo masculino maiores Hearibs, mas excetuando-se
mendigos, analfabetos, pracas e religiosos.

Conforme Trindade (2000), a partir do finaldEcada de quarenta do século XX,
o Brasil se manifestou, em varios momentos, nogplaternacional, pela protecéo
dos direitos humanos, inclusive apresentando m®jeEste autor afirma que o
Direito Internacional ja se integrou as bases deaedade brasileira de modo
irreversivel.

A retomada da luta por direitos sociais, agpd#adura militar, ganhou expressao
na Constituicido de 1988. O capitulo Il define codireitos sociais a educagéo, a
saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a preiaémn protecdo a maternidade e a
infancia, e a assisténcia aos desamparados (SEQ).

Entretanto, logo apdés a promulgacdo da Qaigdb, a nascente instituicdo do
Estado de bem-estar social comegou a ser escamaotpath chegada do
neoliberalismo ao Brasil. O neoliberalismo é incatiyel com o Estado de bem-
estar social, pela contraposicdo dos seus valor@sidualistas. Esses valores
predominaram durante as décadas de 80 e 90 doosgassado, e, embora néo
tenham conseguido eliminar os direitos sociais gaquistados, impediram que
novos fossem alcancgados (Singer, 2003).

Além do mais, as desigualdades sociais, pdafmente arraigadas na

organizacao social brasileira, promovem a exclusfiamplos setores da populacéo,
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gue nao tém acesso a justica, moradia, educacade aprevidéncia social. Isso
significa que a garantia de direitos na legislag€dmprescindivel, mas insuficiente
para efetiva-los (Luca, 2003).

Pinheiro (1996) também faz referéncia ao @eadréo de violacdes dos direitos
civis, mas reconhece que a Constituicdo signifigoande avan¢co no campo da
protecdo dos direitos individuais. Ele afirma qu€anstituicdo confere tratamento
especial aos direitos humanos, indica sua univdestd e eficacia, mas, ao mesmo
tempo, assinala que muitos brasileiros estdo camesn de que a finalidade do
judiciario é proteger os poderosos.

Para Trindade (2000), esse padrao de vicdagds direitos tem acontecido nao
apenas no Brasil, mas na maioria dos paises queat#itado os tratados de direitos
humanos. Este autor considera que ainda ndo setdiasma consciéncia da natureza
e do alcance das obrigacdes contraidas ao firns@s dsatados. Esta ndo parece,
porém, uma conclusdo plausivel, de vez que, histéi notoriamente, 0s paises
tendem a envidar esfor¢cos para construir e proje@rplano internacional, uma
imagem positiva de si mesmos, que, frequentemaétefraduz o suceder dos seus
processos e acontecimentos no plano interno. Enaeisivel pensar que nao se trata
apenas de algo relacionado a uma suposta forma&céongciéncia, mas também de
algo inerente ao jogo de interesses das classemaues, que sempre encontram
suas formas de tergiversar, inclusive promovenddisaociagdo entre os planos
internacional e interno.

Segundo Bobbio (1992), em se tratando dét@ireumanos, teoria e pratica sédo
diferentes. “Uma coisa é falar dos direitos do hmmeireitos sempre novos e cada
vez mais extensos, e justificA-los com argumentmsvincentes; outra coisa é

garantir-lhes uma protecdo efetiva” (p.63). O aumatas pretensées ao direito &
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proporcional ao aumento da dificuldade para satsfas, principalmente quando
Sao postos em pauta os direitos sociais.

Os direitos de liberdade e os direitos seciam relacdo ao Estado, realizam
percursos distintos. Os direitos de liberdade sg@ém contra os poderes do Estado,
restringindo-os, enquanto que a ampliacdo dos pedkreEstado € imprescindivel
para a efetivacdo dos direitos sociais. Ao mesmapde o reconhecimento dos
direitos sociais possibilita que novos sujeitogligleito surjam, a exemplo do doente

mental, do idoso, da mulher, da crianca etc. (Bmkil$92).

1.1. Direitos humanos e direitos da crianca

Como assinala Queiroz (2004), os direitos dnws sdo direitos fundamentais a
dignidade do ser humano e sua violagcdo sempre conegpera algum principio ético.
Além disso, séo direitos referidos a totalidade skres humanos, pelo simples fato
de serem humanos.

Segundo Alves (1997), a arquitetura interm@al de normas e mecanismos de
protecdo aos direitos humanos é sustentada poripgn ¢onstituido pela Declaracao
Universal de 1948, pelo Pacto Internacional solreitos Civis e Politicos e pelo
Pacto Internacional sobre Direitos Econdomicos, &@sce Culturais. Estes trés
documentos compdem a denominada Carta InternaaosdDireitos Humanos.

A Declaracdo de 1948 € a pedra angular d#aCarernacional dos Direitos
Humanos. Esta Declaragao foi o primeiro documerggtabelecer, numa dimensao
internacional, os direitos inerentes a todos osdmsre a todas as mulheres, para

serem observados em todo o mundo. Os dois Paci@slos anteriormente,
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complementam a Declaracdo, conferindo aos dirgila estabelecidos o efeito
juridico que os signatarios assumem implementamtatiamente (Alves, 1997).

A Declaracao Universal dos Direitos Humanasoiposta por trinta artigos, e
“define de maneira clara e singela os direitos resaes, iguais e inalienaveis de
todos os seres humanos como alicerces da liberdadastica e da paz no mundo”
(Alves, 1997, p.26). Aléem dos Pactos ja mencionadas Declaracdo é
complementada pela protecdo especializada, cddstitppor declaracbes e
convencdes. A Convencéao sobre os Direitos da Griangna delas (Alves, 1997).

A Convencédo sobre os Direitos da Crianca 919®i precedida por duas
declaracdes. Uma Declaracdo sobre os Direitos @da¢ar foi adotada pela Liga das
Nacdes, apds a Primeira Guerra, em 1924. Era camnpesum preambulo e cinco
principios. Ao invés de definir direitos, porémtaePeclaracdo delineava uma
perspectiva assistencialista e limitada. Em 19pdsa Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, foi elaborada a Declaracao (dagdBs Unidas) dos Direitos da
Crianca. Era composta de preambulo e dez pringipi@stava em sintonia com os
direitos humanos recém proclamados (Alves, 1997).

A Convencdao sobre os Direitos da Criancagl@8composta de um predmbulo e
54 artigos. Segundo Casas (1998), a Convencaocanplpleno reconhecimento da
crianca como sujeito de direito e instaura tréqighpios: protecdo, provisdo e
promocao.

Essa Convengéo acrescentou um item inovadmecessidade de promover a
infancia. A perspectiva da promocao da infanciaaortomo ponto de partida a
constituicdo da crianga como sujeito de direit@vBnga no sentido de possibilitar a
crianga uma participagdo social mais ativa e censeide seus direitos e deveres,

visando a permanente e efetiva atualizagéo decapasidades (Casas, 1998).
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A Convencao das Nacbes Unidas sobre os dsreias Criancas € incisiva, em
seus artigos 12 a 16, principalmente, ao prop@itds sociais, liberdades, direitos a
intimidade e a ndo ingeréncia em sua vida privadsr escutado em procedimentos
judiciais e administrativos, direitos a liberdade expressdo, de associacdo, de
pensamento, de consciéncia e de religido, de agalizde reunides pacificas, direito
a busca de informacdo etc. Sobretudo a ConvengdEd@r‘compromissos de
desenvolver politicas pro-ativas para a promocéaafédacia” (Casas, 1998, p.67).

Na verdade, para Casas (1998), as criancda waz menos podem ser
representadas como “os ainda nao” (p.211). Comnaodeatizacdo das relacbes
familiares, em muitos contextos sociais, as criang@ndem a assumir novos
protagonismos. As familias mais modernas tendenorsuitar seus filhos por
ocasido das decisdes importantes. E os adultosxdemea capacidade das criangas
de dominar as novas tecnologias desde muito cedopatlo que, a0 menos nesse
setor, os adultos passam a ser cada vez maisizadad pelas criangas.

Comparado com a Convencéo das Nacdes Urobhas as Direitos das Criancgas,
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) nauastra assim resoluto ao tratar
das questdes relacionadas a promocdo da infanoiecoAtrario, parece bastante
constrito ao néo indicar compromissos em termogpaléicas publicas efetivas.
Limita-se a listar possibilidades decorrentes dansttuicdo de criancas e
adolescentes como sujeitos de direitos. Emboraifisiga avancos inegaveis em
relacdo a legislacdo anterior, o ECA permaneceadoola tradicdo protetora e
controladora. Promover a infancia, no sentido aguimpela Convencgéo das Nacodes
Unidas, implica avancar para além da tradicdo fo@es controladora, buscando a
l6gica da construcdo da liberdade e da autonoraiaodsciéncia dos direitos e de

suas inerentes responsabilidades.
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Segundo Bobbio (1992), o nascimento e o orestdo dos direitos humanos e as
transformacdes da sociedade séo intimamente adeecidesse sentido, a liberdade
de consciéncia surgiu durante as guerras religiasegrapondo-se a imposicao de
crencas; as liberdades civis surgiram no contest® Rlevolucdes Inglesa, Norte-
Americana e Francesa, opondo-se ao despotismexigéncia de maior protecéo ao
idoso néo teria surgido se nao fosse fato o aumgmtimngevidade dos idosos e,
consequentemente, de sua quantidade.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ReBr969) foi elaborado no Brasil,
em 1990. Sua elaboracdo ocorreu na esteira de ysto anovimento social, que
incluia embates em diferentes frentes, todos embslpela mesma necessidade de
mudancas resultante do recente final do regimexdecéo pelo qual passara o pais.
Certamente que os embates, sendo orientados pas nouxcepcdes sobre a infancia,
traziam a tona a barbarie e o desamparo reinaotésnbito da infancia pobre do
pais.

O texto do Estatuto da Crianca e do Adolegscetal como a Convencao das
Nagbes Unidas sobre os Direitos das Criancas, gartenstituicdo da crianga como
sujeito de direito. Conforme afirma Bazilio (2008gsse ponto o ECA se contrapfe
aos codigos anteriores (Codigos de Menores de £92979), que concebiam a
crianca como objeto. Além disso, como principioEGA assegura a infancia
“absoluta prioridade” (Art. 4°) e reconhece criamegaadolescentes como pessoas em
“condicédo particular de desenvolvimento” (Art. 13¥8.

O ECA é composto por duas partes: Parte GeRdrte Especial. Na primeira
parte, a crianca € concebida como “pessoa atéatarede idade incompletos” (Art.
2°), e sado definidos os principios e os direitogléumentais e especiais da crianca e

do adolescente e a atribuicdo de responsabilidages poderes publicos e a
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sociedade para firmar as respectivas garantiaseblanda parte, séo abordados o ato
infracional, o Conselho Tutelar, as medidas deegéad, as politicas de atendimento

e as responsabilidades de pais e responsaveisjalaspectos mais técnicos de sua
aplicacao relacionados mais estreitamente ao Bodeésiario.

Do nosso ponto de vista, o Art. 4° do ECAaft® Geral sintetiza os direitos
basicos que séo tratados ao longo do texto. Eaz®Ild, responsabiliza a familia, a
comunidade, a sociedade em geral e o Poder P(gdigoassegurar sua efetivacao.
Sao os “direitos referentes a vida, a saude, aeatmgdo, a educacao, ao esporte, ao
lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidage respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria”.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente pedeisto como uma expressdo das
concepcbes sobre a infancia que predominam na raultorasileira na
contemporaneidade. Resta saber se as criancas rtiimpa as concepcoes
contempladas pelo ECA ou, melhor, quais os sigmifis que de toda constru¢ao
histérica dos direitos das criancas aparecem nagsgo infantil.

Pois, como afirmam Rogers e Rogers (1998)dissursos através dos quais
compreendemos as criangas determinam a qualidadeterreza da infancia que elas
experienciam. Os autores querem dizer que infaacixiancas sdo construidas
através do discurso. Logo, se elas ndo sao di#imstém existéncia social. E se nés
mudamos nosso conhecimento sobre a infancia, muglasmoultaneamente a
infancia e as criangas. Isto ocorre justamenteysrem virtude da participagcado na
cultura, o significado é tornado publico e comffztio. Nosso meio de vida
culturalmente adaptado depende da partilha defisiggos e conceitos” (Bruner,
1997, p.23). E a crianga, evidentemente, tambéd ipsrsa nesses processos de

compartilhamento.
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2. CONSTRUCAO HISTORICO-CULTURAL DA INFANCIA

Concluiu-se o capitulo anterior com a idétaquie existe uma estreita conexao
entre o surgimento de direitos e as mudancas sodh longo deste capitulo,
desenvolve-se um pouco mais esta idéia, expliatarem linhas gerais, a
compreensao de como surgiu a nocdo de infancia eon® esta nocdo vem
passando por transformacfes, nos Uultimos séculesteNintento, focaliza-se
principalmente a infancia no Brasil, do periodoootl ao advento da Republica.

Segundo Salles (2005), o desenvolvimentor@dag@a, os modos pelos quais 0s
pais cuidam dos filhos, bem como as formas de argefio da familia e da escola,
estdo entrelacados as concepcdes de infancia esgyemd sociedade. Essas
concepcOes e, simultaneamente, a propria subjatigidia crianca se transformam
em sintonia com as mutantes condic¢des historicdicas e culturais.

Assim, pode-se compreender que a infanciagempre foi concebida como hoje
0 €. Trata-se de um conceito que se transformoloragp da histéria. A partir da
andlise da producdo artistica da época, Aries (1&8dgou ao entendimento de que
nao havia lugar para a infancia no mundo medietélpor volta do século Xll, pois
que as criancas eram representadas na pintura €adutos em miniatura”.
Musculos e expressdes eram tipicamente de adubtenas o tamanho era reduzido.
Na Idade Média, a imagem da infancia ndo faziaidemara os adultos, ndo tinha
realidade, provavelmente por se tratar de um peribel transicdo, que passava
rapido e logo era esquecido. De todo modo, a imasnplesmente nao existia

enquanto tal.
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Em funcédo do alto indice de mortalidadf@ntil, ndo se atribuia as criancas
algo similar a personalidade do ser humano, nem ela® se desenvolvia muito
apego. Entretanto, conforme a adverténcia de Ati@81, p.156), a inexisténcia do
sentimento da infancia na sociedade medieval “n&o dizer que as criancas fossem
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas”. QOimeetd da infancia
“corresponde a consciéncia da particularidade titfague permite a distincéo entre
adulto e crianca. Nos séculos XV e XVI, coexistiancessa indiferenca a percepcao
das criancas como “engracadinhas”. Elas eram pagkas até por volta dos sete
anos de idade.

Essa “paparicacéo”, caracterizadora do pronséntimento da infancia, surgiu
no meio familiar, em relacéo as criancas pequédaggundo sentimento da infancia
surgiu principalmente entre os moralistas do sée(\Wdl, cuja preocupacdo era
“fazer dessas criancas pessoas honradas e prdimmsens racionais” (Aries, 1981,
p.163). Essa preocupacéo iria fundamentar a edo@é€do século XX, na cidade e
no campo, no ambito da burguesia e do povo.

Foi, também, a partir do século XVII que ssehvolveu a nocdo de infancia
como periodo de fragilidade, debilidade e inocén@agem do sentimento
moderno), o que passou a ensejar cuidados e prEgiRp preventivas, quanto as
companhias, leituras, linguagem, visando presaverianca da “sujeira da vida, e
especialmente da sexualidade tolerada — quand@m@wada — entre os adultos”
(Aries, 1981, p.146). Desenvolvia-se assim o sesiton de que a crianca devia ser
separada dos adultos em certas situacdes. Atéubos¥¥I, os adultos agiam e
falavam, sem restricbes, diante das criancas, Sivdusobre questdes sexuais,

permitindo-se brincar com elas.
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No século XIX, passou a predominar a nocao“dispertar na crianca a
responsabilidade do adulto, o sentido de sua digeit (p.182), através de uma
preparacao que exigia cuidados graduais, em etsgrasnecessidade de humilhacgéo.
No século XVIII, surgiu uma distingdo, que Aries981) denomina de
“especializacdo social de dois tipos de ensinol8g). Um tipo de ensino era
voltado para o povo e 0 outro para os burguesass®a@atas. Na verdade, duas
separacdes ocorreram. As criancas foram separadasidiescentes e os ricos foram
separados dos pobres. Ainda no inicio do séculos€gundo Connell (1995), “os
sistemas educacionais eram, em sua maioria, @tidtdiberadamente estratificados:
segregados por raca, género e classe social, dbgidntre escolas académicas e
técnicas, publicas e privadas, protestantes elcasdip.14).

Como afirmam Chaves, Borrione e Mesquita 420fdi excluindo as criancas do
mundo adulto que se efetivou a criacdo da infarkcia.familia e a escola tornaram-
se instituicdes basilares nesse processo, com daneducacionais (a familia) e
preparatérias da crianca para o mundo adulto @asconforme Salles (2005), a
escola, ao lado da familia, assumiu a funcéo decégéransmissora de significados
culturais e também de agéncia disciplinadora decas.

Os dados apresentados por Aries (1981) rafse a Idade Média e a Idade
Moderna. A delimitagdo da infancia evoluiu, incaguo a idéia de inocéncia, de
fragilidade, de certa incapacidade, e evocandaassalade de protecao e proviséo.
De acordo com Salles (2005), o desenvolvimento @#epcdo de infancia na
modernidade conferiu as criancas status de dependéncia e a isencdo de
responsabilidade, em termos juridicos, politicos emocionais. No plano
internacional (no Ocidente), um marco histéricoabiou a existéncia de um

processo de mudancga desse vetor: a Convencgéo dasdNdnidas sobre os Direitos



29

das Criancas, realizada em Nova York, em 1989pduoizindo a necessidade de

promocao da infancia.

2.1. A infancia no Brasil

Segundo Priore (2004a), a histéria das crianca8nasil ndo foi constituida
apenas de barbarie e de horror, nem de indiferegigadesapego. Houve sofrimento
e violéncia, mas também apego, dependéncia, sariime zelo entre méaes e filhos.
Em funcéo disso, a autora considera que a “higiaf@ internacional pode servir
de inspiracéo, mas nao de bussola” (p.11) paranprEensao da infancia no Brasil.

Em sua argumentacao, Priore (2004a) dis@lieesiuas teses de Philippe Aries,
que teriam revolucionado o estudo histérico danicita A primeira tese € a de que,
na ldade Moderna, a preparacéo do futuro aduleakzada pela escola. Educadores
religiosos, atraveés da escolarizagdo, transformgmnooesso de formacado moral e
espiritual da crianca, em franca oposicao a Idaédid) em que o aprendizado dos
saberes tradicionais se dava no cotidiano comimitAr segunda tese é a de que,
simultaneamente a primeira mudanca, a familia passama radical metamorfose
com a emergéncia da vida privada. A supervalorzagd crianca teria sido
apressada por esses dois acontecimentos.

Para Priore (2004a), entretanto, ndo foinagpile aconteceu no Brasil, pois a
escolarizagéo e a vida privada s6 se manifestacaraqui muito tardiamente. Em se
tratando de escolariza¢do, o ensino publico sin&ituido no século XVIII, ainda
de modo incipiente, durante o governo do Marqué®almbal. Antes disso, havia
poucas escolas jesuitas. No século XIX, a educaeséolar ndo visava as criancas

pobres, mas aquelas da elite. As criancas pobresande ser utilizadas
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prioritariamente na producdo rural, enquanto asell®® eram ensinadas por
professores particulares. Até mesmo as familiasggadlssumiam o ponto de vista de
que o trabalho era a escola realmente necessaaiayas criancas.

Quanto a construcdo da vida privada no Brasil, rer{@004a) considera que
sempre foi problematica, em funcdo dos lares maeopas, da mesticagem, da
pobreza material e arquitetdnica, da proliferac@aarticos (e, posteriormente, de
favelas) etc. Ou seja, a mistura indiscriminadecid@ncas e adultos nos mesmos
espacos diferia muito da concepcdo de privacidadtEdropa urbana, burguesa e

iluminista” (p.11).

2.1.1. Da Colbnia ao Império

Entre os séculos XIV e XVIII, altas taxas de maddie infantil produziam uma
concepgao de crianga, entre os portugueses maigespofjue pouco diferia da
concepcgao de animal. Considerava-se, entdo, quésisade trabalho deveria ser
explorada em caréater de urgéncia, dada a curtg&@ude sua vida (Ramos, 2004).

Naquela época, “meninas de 15 anos eram demasias aptas para casar, e
meninos de nove anos plenamente capacitados paabaho pesado” (Ramos,
2004, p.48). Sendo assim, no século XVI, crianeathora poucas, participaram de
viagens em embarcacdes portuguesas enviadas ab maaondicdo de grumetes ou
pajens, de orfas do Rei (para casamento com s(dht@oroa) ou como passageiros
em companhia de pais ou parentes.

Segundo Ramos (2004), essas criancas, aatesegada ao Brasil (quando nao
pereciam pelo caminho), “tornavam-se adultos, adteg pela dor e pelo sofrimento”

(p.49). Ao longo da viagem, grumetes, pajens e @&@EsMoO as criancas
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acompanhadas dos pais sofriam abusos sexuais dpsnalentos. E as orfas, para
se conservarem virgens (até que chegassem a Qpl@lei@eriam ser vigiadas
zelosamente, geralmente por padres.

Na Colbnia, ainda no século XVI, os jesuitedrentavam dificuldades para
evangelizar diretamente os indios adultos. Por ggsiaram por concentrar a atencao
nos filhos destes, ndo s6 para converté-los, mes pé&ravés deles, alcancar os
adultos. O ensino das criancas era baseado nuemaistlisciplinar que incluia
vigilancia constante, delacéo e castigos corpotarsastigo fisico era normal, mas os
padres ndo o aplicavam pessoalmente, delegavamefa @ alguém de fora da
Companhia (Chambouleyron, 2004).

Em 1550, o padre NoObrega concluia que a eeégalos indios seria mais rapida
pelo medo do que pelo amor. O empenho dos jese#taya em sintonia com a
descoberta da infancia, ao longo do século XVIVatho Mundo, em funcao do que
se fortalecia a idéia de que as criangas congtitiruma “nova cristandade”
(Chambouleyron, 2004, p.59).

Entre os séculos XVI e XVIII, no Brasil, send crianca percebida como distinta
do adulto, surgiram preocupacdes com aspectos Ipgicos e pedagdgicos no
processo educativo. O relacionamento afetivo guare e filhos ganhou tal feicéo,
gue os viajantes estrangeiros o consideravam exoetina énfase especial recaia
sobre o amor materno. As criangcas pequenas eramo mimadas, tratadas como
brinquedos. Isto era condenado pelos moralistas, cgunsideravam boa educacgao
aguela baseada em castigos fisicos e nas tradipalanadas. Na verdade, castigos
e mimos coexistiam (Priore, 2004b).

Segundo Priore (2004b), nesse periodo, angas pequenas (até sete anos de

idade), filhas de senhores e de escravos, confzasdiin a sala e as camarinhas, os
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mesmos espacos privados. A partir dai, entretastéilhos de senhores iam estudar
e os filhos de escravos iam trabalhar. Em se tlatale espacos publicos, a autora
assinala ainda que, aos domingos e dias de festaiamcas de elite andavam pelas
ruas.

Para Scarano (2004), era um fato comum @smagQdarem nas ruas, mesmo em
paises mais desenvolvidos, e cita a Franca comm@aePara as criancas mineiras,
entdo, “a rua fazia parte de seu mundo” (p.111jerRelo-se a crianca negra, de
Minas Gerais, a autora indica que ela tinha ppdgdo na vida social. Participava
dos eventos, das festas e contava com o afeteedegparentes.

Como contraponto, € importante notar queyisegg Goes e Florentino (2004), as
criancas escravas que viviam proximas a familigefthor tinham uma vida dificil,
pontilhada de humilhacdes. Ocorre que as criangaes!| (criadas “sem
contrariedade”) exercitavam seu autoritarismo seahgustamente sobre as
primeiras. De modo que “houve criangas escravas sple as ordens de meninos
livres, puseram-se de quatro e se fizeram de Bi€ptaS6).

Em relagcdo a esta questéo, Priore (2004a)ma que as criangas brancas e as
mulatas ou negras forras, de Minas Gerais, na pammetade do século XVIII,
possuiam escravos. Por conseguinte, “a crianca awan@ o adulto escravo
obedecia” (p.12). Dessa forma, a autora contradizgestdo evolucionista de que a
crianca ndo significaria muito para seus paisdaaé Média, passaria a condicao de
“reizinho do lar”, na Idade Moderna, com a evolud@sociedade burguesa, e, na
atualidade, teria chegado a condicdo de ditador. Blasil, as criancas
compartilhariam o autoritarismo presente em sui@ldependendo de sua posicao

social.
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2.1.2. Do Império a Republica

Foi primeiro na Europa que a separacao entre oslosuadulto e infantil ganhou
contornos bem definidos. Segundo Venancio (200&jas ciéncias do século XIX
contribuiram para isso, a exemplo da Pedagogi@sizologia e da Pediatria, ao
caracterizar a infancia como um periodo da vidacatwr pela fragilidade. Mais
especificamente, Cruz, Hillesheim e Guareschi (R0f8¥sinalam que a criacao
historica da infancia trouxe em si um conjunto dipas de regulacdo e controle, e
que a Psicologia tem contribuido com as formastivencao social, ao definir e
descrever padrbes, etapas, desempenhos e cuigdainsrrados as criancas.

No Brasil, o advento da Republica ndo couattlpara fortalecer o sentido dessas
mudancas. Ao contrario, foi decepcionante. Se al@racao da Republica trazia a
promessa de um regime democratico pautado em geramdividuais, o que se viu,
de acordo com Passetti (2004), foi um periodo em @jiancas e jovens sofreram
tratamentos cruéis, no ambito da propria famileaescola, no trabalho, no internato
ou nas ruas.

Segundo Rizzini (2004), as criancas sempitgatharam no Brasil, da Coldnia a
Republica, seja como escravos, como operarios dasdiias, em fazendas,
indUstrias, residéncias ou nas ruas, para mantreaaos familiares. As vezes,
conforme indica Santos (2004), a tentativa de gararsobrevivéncia consistia em
roubar, furtar, prostituir-se e mendigar.

Nesse contexto, difundiu-se bastante a idéisgue a origem dos criminosos
comuns e dos ativistas politicos (que também emgoutados como criminosos)
deveria ser buscada na desestruturagéo familiar.ldgou o Estado a assumir as

tarefas de educacédo, saude e punicao para criagisescentes (Passetti, 2004).
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Por sua vez, os abandonados e infratoresismgrgaram métodos variados de
internacdo. Esses métodos incluiram desde a Rogl&ximostos, no Império, aos
orfanatos e internatos privados e publicos, na Blega) até a FUNABEM. As
unidades desta ultima “se mostraram lugubres Iggdeetortura e espancamento”
(Passetti, 2004, p.358), como foram os pordes arekt para 0s opositores da
ditadura militar nos anos 60 e 70. Isto significoata Cruz, Hillesheim e Guareschi
(2005), a passagem da assisténcia caritativa sté&ssa filantropica, assim como a
associacdo do publico ao privado, através de pascentre o Estado e a sociedade
civil, empreendimentos em que a Igreja Catolice fgarticipacdo importante.

Ao final do século XIX e inicio do século X¥m S&o Paulo, a presenca de
criancas e adolescentes, como trabalhadores nastrilad, era numerosa, tornando-
se objeto de criticas freqUentes. Havia criticaslusive, dirigidas aos pais desses
trabalhadores, sobre quem pesava a acusacao deigae&xploracdo dos proprios
filhos. Os criticos faziam referéncia ao comprometito da saude dos pequenos
trabalhadores, freqlientemente implicando sua agiar@aquitica e palida (Moura,
2004).

A imprensa operaria também se manifestavaraan trabalho infanto-juvenil,
mas demonstrando preocupac¢do com a concorrénciarqueas e adolescentes
faziam a mao-de-obra adulta. Além disso, denunce/geéssimas condi¢cdes de
trabalho, que incluiam constantes acidentes, matsste a burla das poucas leis
existentes. Essas reagfes se refletiam nos espacBeder Legislativo, onde as
discussbBes expressavam tendéncias que iam da meguécdo mais restritiva a
completa proibicédo do trabalho infanto-juvenil (Mau2004).

No Brasil, a infancia se apresenta multifaga. Suas configuracdes e percursos

se articulam, antes de tudo, com o momento hist@&icom a posi¢do social da
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crianga, e incluem nuances relacionadas, altearatwte, a vida no campo ou na
cidade, a presenca ou auséncia de escolarizac@otipoade escola (publica ou
privada).

Segundo Priore (2004a), a pobreza, o trabaliantil e a falta de escolarizacéo
andam juntos, desde o inicio da colonizacdo, rtarfdasda crianca brasileira. E isto
pode ser compreendido como a expressao de umaladeiénjusta na distribuicao
de suas riquezas, avara com 0 acesso a educagém@as e vincada pelas marcas
do escravismo” (p.12).

Priore (2004a) aponta a possibilidade deoseaber a infancia em dois mundos
distintos: um mundo ideal e um mundo real. O muitdal seria aquele descrito
pelas organizacdes internacionais, pelas orgarezagfpvernamentais e pelas
autoridades. E o mundo do “deveria ser” ou “deviia O mundo real seria o da
imersdo cotidiana, no qual a crianca “vive, ou reismas vezes, sobrevive” (p.8).
No mundo ideal hd a imagem da crianca feliz, enexén com todos 0s signos que a
situam numa sociedade de consumo. No mundo reabhébarie, o trabalho infantil,
a exploracdo sexual etc.

Aparentemente, ao apontar o mundo real, €(@2004a) focaliza o0 mundo das
criancas pobres, visando ilustrar os graves cdeaxistentes e, por iSSO mesmo,
deixando de lado os matizes da diversidade. Acltazéntretanto, a autora ndo leva
em consideracdo o mundo “real” das criangas dasadasnmais favorecidas da
populacdo, que devem viver em condi¢cdes mais pexiap que ela chama de
mundo ideal.

Como afirma Rizzini (2004), hd uma infanciaeqpode ser vista como

privilegiada. E uma infancia “constituida por cgas das classes favorecidas dos
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paises pobres e boa parte das criancas dos pa&isss (p.398). O que ha de
marcante na vida dessas criancas é que seus slivdga@os sao atendidos.

De acordo com Dourado, Dabat e Araujo (2084)los da segunda metade do
século XIX indicam que as criancas das elites lsieas eram formadas, em escolas
especializadas, para exercer profissdes liberassén®, ndo houve um projeto
nacional de educacéo para as criancas pobresipalmente filhos de trabalhadores
rurais, uma vez que “no campo, a auséncia de apdades educacionais foi ainda
mais absoluta” (p.412). Em relacdo a esta questgoonto de vista de Connell
(1995) é convergente e esclarecedor. Ele afirmangubferentes formas de pobreza,
dependendo de sua localizacdo, em povoados ruraiasocidades. E a qualidade do
ensino que chega as criangas pobres é duvidostagqugcamente inapropriada.

A falta de um projeto nacional de educacablipal atendia aos interesses
ideologicos da classe dominante, que difundia #@aidie que o trabalho seria
dignificante para os pobres. Alijados da escolgépnarestava aos filhos dos pobres a
alternativa de se tornarem “cidadaos Uteis e piankit neutralizando supostamente
o “estigma da pobreza”: “pobre, mas trabalhadodyfado, Dabat & Araujo, 2004,
p.412).

Chaves, Borrione e Mesquita (2004) tratamresolfuncionamento da Santa Casa
de Misericordia, na Bahia do século XIX, como instéo especializada no
atendimento a criangas desamparadas, orfas, almtamou vitimas de maus tratos.
Baseada em preceitos cristdos, caritativos, e @mipios utilitaristas, a Santa Casa
realizava um trabalho filantrépico, acolhendo ar&sdesvalidas, retirando-as das
ruas, e incumbia-se de prepara-las para a vidéaadul

Esta incumbéncia assumida pela Santa Casandia também a preocupac¢éo da

administragdo publica quanto a presenca de criaabasdonadas nas ruas, em
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funcdo da desaprovacdo da opinido publica. De nouey ao institucionalizar o
abandono, a Santa Casa imprimia severo disciplinem@s suas praticas educativas,
no intuito de obter das criancas comportamentoguads, em conformidade com
as normas sociais. Estas praticas incluiam recosagenpunicdes, e implicavam em
rigido controle e vigilancia, especialmente emg&baas meninas (Chaves, Borrione
& Mesquita, 2004).

Segundo Chaves, Borrione e Mesquita (20049, $e perguntava as criancas
sobre o préprio futuro, ndo se lhes concediam @sade escolher. A Santa Casa se
encarregava de definir seus destinos. Os expost@n eencaminhados
principalmente ao casamento, ao ensino profisskardk e ao trabalho. Na segunda
metade do século XIX, com o avan¢co do movimentdicbnista e a crescente
supressdo do trabalho escravo, 0s expostos passasmm muito cobicados pelos
empregadores, sendo vistos como mao-de-obra néavastbarata.

Ao longo do século XX, tratamentos cruéigb#iho, abandono, infracdes e
escolarizacdo precéria ou ausente continuaramiredastrelacionados a infancia
pobre, no Brasil. E as criangas pobres se tornam@nmente nas grandes cidades,
envoltas por uma aura sinalizadora de potencialagm@ ordem estabelecida, no
cotidiano das pessoas. Paralelamente ao cresamdrhecimento dos direitos da
crianga, a dinamica social contemporanea introduma complexa gama de fatores,
cujos papéis devem ser cuidadosamente levados msidecacao quando se pretende
lograr algum avanco no desenvolvimento do conhedinsobre a infancia. S&o
fatores relacionados a circulacdo de informac6esaeacessibilidade, diretamente
envolvidos na exclusdo das criangcas pobres de wariipacdo social efetiva e
consciente. Afinal, ndo podemos esquecer que visem® era da informacéo.

Entretanto, as questdes ai implicadas seréo atasdadproximo capitulo.
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3. EDUCACAO, CIDADANIA, INFORMACAO E CONSUMO

No presente capitulo, discute-se brevematigeo entrelacamento da educacéo,
da informacao e do consumo, na constituicdo dadmdée no exercicio da cidadania.
Este € um passo importante para que nos situemoselagéo a circulacdo de
significados na cultura contemporanea.

Hoje, ao final da chamada “década da edatad@d®96-2006), instituida pelo
Ministério da Educacéo, o0 que se constata é quéngemdo, por parte das instancias
governamentais, um empenho muito grande em in@umaioria das criancas
brasileiras no sistema educacional. Porém, a meensatacdo da conta de que esse
esforco esta voltado prioritariamente para os aspeguantitativos da questdo. E
pela precariedade da qualidade do ensino, poréenamlos contingentes infanto-
juvenis continuam sendo excluidos de uma verdadeiraacdo cidadad. Nao fora
assim e nao teriamos a necessidade de implantag8o pdliémicas cotas
compensatdrias para o acesso de pobres (negrogli@s,irprincipalmente) a
Universidade.

Segundo Rizzini (2004), dados estatisticdgcam que criangas negras (pobres,
em sua maioria) trabalham mais do que criancascasarcntretanto, uma inversao
ocorre ap6s a maioridade, pois € maior a propadedorancos que tém ingresso no
mercado de trabalho, quando os pré-requisitoss@agidade e qualificagao.

Nas palavras de Rizzini (2004), na maioria &stados brasileiros, o sistema
educacional tem seguido o lema “escola pobre pgm@bee: professores mal pagos,

desmotivados e instalagbes precarias” (p.397). Qultemlo sdo aulas
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desinteressantes, incapazes de nelas manter agacadaiosidade normal das
criangas, que acabam engrossando as estatistieaasi®o e repeténcia.

No presente contexto, vivemos uma grandeupé&af de ofertas de servicos
educacionais, ao sabor dos ditames mercadologicmb ea batuta de instituicdes
financiadoras internacionais. Por conseguinte, doesta de ser absurdo aventar a
suposicao de que existem no pais escolas privadagipos, para remediados e para
pobres, com distintos niveis de qualidade; e quesidistintos de qualidade também
se apresentam na escola publica, dependendo tlecalizacéo e clientela.

Como afirma Romanelli (2003), “a luta pelaaa no Brasil, desde o0 momento
em gue passou a crescer a demanda social de edueas@miu, a nosso ver, 0
carater de verdadeira luta de classes” (p.103)mbdo que as acoes, efetivamente
implementadas pela educacéo escolar, acabam fanole@s camadas sociais com
maior representatividade politica, embora os olgstiformalmente explicitados
expressem o intuito de contemplar toda a populacéo.

E ainda Romanelli (2003) quem informa que #ipartir de 1930 que
recrudesceram as pressdes por mais educacgéao, aslviasl camadas mais pobres da
populacdo, visando a ascensdo social. Ao mesmooteay classes dominantes
trataram de conter essas demandas, de varias amriResultou dai uma crescente
expansao da oferta de ensino, porém de forma aisnifé e distorcida.

Portanto, a producdo social da infancia swde multiplicidade se da a partir de
macroestruturas que, no dizer de Dayrell (19969 mé@icar “um leque mais ou
menos definido de op¢bes em relacdo a um destio@lsseus padroes de
comportamento, seu nivel de acesso aos bens gsilter@” (p.141). O autor

esclarece melhor essa questdo quando afirma ggmkakdade dos pais, 0 género e
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a raca sao aspectos, dentre outros, que incidepraticdo de cada aluno como
sujeito social.

Além disso, professor e professora, alunlueaa pai e mée, homens e mulheres,
adultos e criancas pertencem a determinado grupcoétacial, participam de
diferentes grupos sociais, estabelecem relacdessdiy com o mundo, na dimensao
do trabalho e das relacdes sociais, na escola.i€ todos “levam, para os espacos
sociais que frequentam, a sua visdo de mundo,ussvsdores morais, religiosos, as
suas tradicdes, os seus preconceitos” (Gomes, hIFHH,

Sendo assim, a escola ndo é apenas locugegiado de circulacdo do
conhecimento sistematico, mas, também do conhetinpeoduzido no cotidiano. A
idéia de uma necessaria confluéncia dos conheasaigtematicos, cientificos, e
dos conhecimentos do cotidiano, incidindo sobreseola, conduz a reflexdes
significativas para o presente estudo. Primeiralepge pensar que o volume de
conhecimentos existentes na atualidade é gigantescque sua circulacdo é
altamente veloz e se d4a em escala global. Sdo ciomwos oriundos tanto dos
grandes centros econdmicos, quanto de suas pasifdti seu transito ocorre por
multiplas vias, a exemplo da interagcéo face a fedefone, correio, livros, revistas,
jornais, radio, TV]nternetetc.

Mas, se esses conhecimentos estdo disponpees todos, nem todos tém
possibilidades de acessa-los. Isto é evidente.eAs#uilidade desses conhecimentos
depende diretamente das condigdes concretas dededeada individuo. E a
pauperizacao da populagao certamente que abressm émorme, no Brasil, entre a
maioria dos individuos e os meios de acesso aceconbnto. Essa distancia € mais
draméatica ainda em se tratando das novas tecnsleg@do mundo digital. Nesse

sentido, configuram-se também como fundamentaissééacia de escola e o nivel
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de escolarizacdo do sujeito, possibilitando-lheesedvolvimento de habilidades
especificas.

Contudo, ainda uma outra questao importsiniesemerge aqui, que consiste em
saber que tipo de conhecimento circula na escala glestdo ganha complexidade
e diversidade quando sao considerados os difer¢ipies de escola: publicas e
privadas, urbanas e rurais etc. Em relacdo a dadade escola, quando séo
focalizados os direitos das criancas, é possiveglupgar ndo apenas quais Sao 0s
conhecimentos circulantes, mas se ocorre o predoménconhecimentos cientificos
ou de conhecimentos do cotidiano. E, dessa formalida-se uma das funcdes
basicas da escola, que é difundir o saber ciemtiictambém suas especializacdes
historicamente constituidas: escola para pobre@apara rico.

De acordo com Thompson (2001), a producdo, o amaazento e a circulacao
de informacéo e conteudo simbdlico passaram porangas muito significativas, a
partir do século XV. Tornaram-se bem mais acessiges individuos, ainda que
estes estejam bastante dispersos no tempo e ngespa

As interacbes face a face predominaram derrantmaior parte da histéria
humana. Sao interac6es que dependem do deslocafisirtados individuos de um
local para outro e, por isso, supdem uma relag@adliproporcional, entre espaco e
tempo. Ou seja, quanto maior a distancia entrendisiduos, maior o intervalo de
tempo necessério para que seja estabelecida a wag@m Uma vez estabelecida a
comunicacao, entretanto, a distancia entre odactgores é relativamente pequena,
Vvisto que “uma conversa acontece num contexto geesenca” (p.28), utilizando as
mesmas referéncias espaciais e temporais. E essmioacdo tem sentido duplo, é

dialégica (Thompson, 2001).
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O desenvolvimento dos meios de comunicacatietanto, introduziu novas
formas de interacdo. Segundo Thompson (2001), s&s formas: a interacao
mediada, através de cartas, telefone e computpdoexemplo, e a quase-interacao
mediada, estabelecida pelos meios de comunicac@imadsa, como livros, jornais,
radio, televisdo etc. Na quase-interacdo mediaddjuxm de comunicacédo €
predominantemente de sentido Unico, como um monolédg mensagens sao
produzidas por pessoas em determinados contexpagetemporais e transmitidas
para outros contextos muito diferentes.

O desenvolvimento dos meios de comunicac&silpiitou que a producao,
acumulacéao e difusdo de informacéo se tornassedmfamos centrais na vida social.
Vérias instituicbes tém assumido estas tarefagemplo das instituicdes religiosas,
em relacdo aos conhecimentos, valores e crencastussp, das instituicdes
educacionais, quanto aos conteludos e competénsiasidamente constituidos, e
das instituicdes da midia, quanto a producao edifule formas simbdlicas em larga
escala (Thompson, 2001).

Sendo assim, a comunicagcdo moderna ocoridiraensao global. As mensagens
transitam entre contextos diversos, através de sageristancias e em tempo
diminuto. A criacdo da telecomunicacdo, no séculdX, Xpromoveu um
descolamento entre o tempo e 0 espaco. Isto pequéens individuos interajam a
distancia, em tempo real, e influenciem aconteciose@afastados no espago e no
tempo (Thompson, 2001).

Conforme Thompson (2001), cada vez mais awma® simbdlicas produzidas
e/lou postas em circulagdo pelos meios de comumcagbdam mediando a
compreensao que cada individuo tem do mundo, péra de sua experiéncia

pessoal. Isto se traduz também em mudancas nodseatino sentimento de
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pertencimento de individuos a grupos e comunidagles, por sua vez, S&o
constituidos parcialmente através da midia.

Entretanto, duas questdes precisam ser aasigs. A primeira € que 0s
receptores dos produtos da midia ndo sao espectgmim®vos. A segunda questao é
que “a comunicacdo mediada é sempre um fenémemal soatextualizado” e que
estes contextos “produzem impacto na comunicac&aoogarre” (Thompson, 2002,
p.20).

Os produtos da midia ganham sentido a mediga os individuos que o0s
recebem entram num processo interpretativo. Nesigepso, o intérprete é ativo e
criativo, necessariamente, no sentido de que, @atartentender a mensagem, se
utiliza de suposicdes e expectativas que lhe pemmilar forma a mensagem e
integra-la a sua vida. Esses conhecimentos préuesdao suporte ao processo de
intercambio podem ser oriundos tanto da historigudar de cada individuo como de
um grupo, do qual esse individuo seja parte, qugpadilhe social e historicamente
esses conhecimentos (Thompson, 2001).

Portanto, o intercambio das formas simbdligaguladas pela midia € um
processo hermenéutico, como afirma Thompson (2@)19endo assim, exige que 0
intérprete disponha de habilidades especificasaatedo com 0s meios técnicos
utilizados. Essas habilidades e competéncias siquliddas através de processos de
aprendizagem ou de inculcacdo socialmente difeaidnsie diversamente acessiveis
a individuos de formacgdo diferente” (p.43). Pomwissesmo, “0 sentido que o0s
individuos dao aos produtos da midia varia de acooth a formacéo e as condi¢cdes
sociais de cada um, de tal maneira que a mesmaagenspode ser entendida de

varias maneiras em diferentes contextos” (p.42).
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A recepcao dos produtos da midia é uma atildsituada e rotineira. Os
individuos que os recebem costumam discutir sobrecentetdo tanto durante a
recepcdo quanto depois. Essas discussfes prodi@nsformacdo das mensagens,
atraves da repeticao e da reinterpretacao, bem samtransmisséo para contextos e
individuos néo envolvidos no processo inicial deepgdo. O aumento e o controle
da reproducdo dos contetudos simbolicos, postos imulagdo pela midia, sdo
justamente o que permite sua transformacdo em dwiaa De modo que, como
mercadoria, esses produtos podem ser vendidos gradas no mercado. Tornam-se
objeto de consumo (Thompson, 2001).

A cultura contemporanea é marcada pela industa informacdo e pela
voracidade e imediatismo do consumo. As novas tegias, principalmente a
televisdo e a rede mundial de computadores, prmmaic as criangas um acesso
precoce a informacdes, sobre sexo e violénciagpemplo, que escapa ao controle
dos pais. Ocorre que as criangas conquistaram libaislade e autonomia, e o
direito de fazer exigéncias e ser respeitadas.|dfamgente, os pais experimentam
inseguranca diante da alternativa de impor seusdpadpadrdes internalizados na
convivéncia com as geracgdes anteriores (Salle$)200

Hoje, h& familias que déo prioridade ao djéle a participacéo. E a realidade se
tornou, para algumas criancas e adolescentespalgenegociacdo. Atraves de suas
interacdes, criangas e adolescentes redefinemlidag® Apesar disso, o adulto
mantém o seu poder na relagdo com a crianga, jpoia & o adulto quem assinala o
espaco da crianca e do jovem e essa designacdo de acordo com as diferentes
classes sociais e de acordo com o género...” 5285, p.40).

A sociedade atual tem reservado a criangaifaiiamente o espac¢o do consumo.

Neste espaco, sdo enderecadas a crianca multfplé@sode bens e servigos. E com
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base no direito e no dever de consumir que criargkdescentes e adultos tendem a
igualdade. Pode-se mesmo dizer que, desse modanaacé compelida a um tipo de
exercicio da cidadania (Salles, 2005).

Na verdade, a criangca convive com essa axeesglinacdo consumista desde
muito cedo. Além da jornada escolar diaria, os pais classes meédias tratam de
preencher o tempo dos seus filhos com cursos denadi e atividades fisicas,
principalmente com o objetivo de evitar a violéngrdana e de prepara-los para a
competicao futura no campo da profissionalizacdo &rabalho. E, freqientemente,
esses pais utilizam bens materiais como regalos quargensar sua auséncia na
convivéncia cotidiana com as criangas.

Como diz Salles (2005, p.39), “as coisas elgstos que possuimos demarcam
relacbes sociais, definem o estilo pessoal, hieizan e discriminam grupos”.
Porém, o acesso aos bens de consumo depende dghomsutial de cada individuo.
E aqui encontramos inegavelmente duas infanciaa:aom maior poder aquisitivo,
que transita pelo espaco do consumo com facilidawla, desenvoltura, e outra que
dele é excluida.

A légica do consumo permeia a educacéo, prtdanto no sentido lato, dos
processos de socializagdo, quanto no sentidocgstatescolarizagcdo. Em funcéao de
suas estratégias mercantilizantes, o neoliberalismoempenha em destituir a
educacéo do seu carater politico, transformando-anercadoria, de acordo com a
andlise de Gentili (1995). E, como mercadoria, acadao se apresenta no mundo
dos consumidores com distintas qualidades.

Segundo Gentili (1995), num dos extremosdacacao de qualidade torna-se
direito de propriedade de alguns consumidores,sagtonomicamente a possui-la.

Esses consumidores podem competir no mercado dalltoa logicamente, com
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melhores chances de emprego. No outro extremoa-s@riegitimo que a maioria
dos supostos consumidores seja excluida da pasdadel de usufrui-la. Isto porque a
perspectiva neoliberal “reconhece que o Estado auic nada pode fazer para
melhorar a qualidade educacional sem produzir boeferverso contrario: nivelar
por baixo” (p.246). Portanto, em se tratando dasomag excluidas, a educacao
neoliberal para o emprego “ndo € outra coisa sargsucacao para o desemprego e
a marginalidade” (p.249).

Podemos sintetizar as reflexdes desenvolundgse capitulo, observando que,
principalmente ao longo do ultimo século, as infagdes se tornaram mais
volumosas, velozes e acessiveis aos individuostopgsie sua producao,
armazenamento e circulacdo quebraram as barreragndpo e do espaco. Ao
mesmo tempo, outras barreiras se erigiram em ldgguelas, e tanto ou mais
poderosas, para amplos contingentes da populacao. & barreiras socio-
econbmicas, que se manifestam através do baixor @mésitivo e do limitado
transito (ou sua auséncia) de individuos dessal@gii por entre grupos sociais que
privilegiadamente usufruem da circulacdo de infaq®es diversificadas e/ou
especializadas (e caras).

Na verdade, a limitante falta de poder atjusi que impede as criangas pobres
de adentrar o mundo digitalizado, por exemplo, tenze outro tipo de barreira,
menos visivel, mas ndo menos insidiosa: a escadseodportunidades para
desenvolver as habilidades, notadamente no campogiggem, que permitiriam a
essas criangcas acessar informagfes e compartifimrecmentos que raramente
circulam tendo como vias a TV aberta ou o radiosme porque, quando circulam
por essas vias, sdo conteudos simbdlicos inacesgi®® essas criangas, pois suas

parcas habilidades nao Ihes permitem deles seragarop
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Se compreendermos que as oportunidades paemvblver as habilidades mais
complexas, relacionadas a linguagem, sao prop@dam principalmente pela
escola, e que a educacao (assim como as informa@eascreve, hoje, na légica de
mercado, poderemos dimensionar a distincdo exéstemire “escola para pobre” e
“escola para rico” e suas implicacfes. Se acreaoeons a esta compreensao a no¢ao
de que existem diferentes tipos de pobreza (e,eptethente, de riqueza),
esbocaremos, entdo, um cenario em que a escol@gd#ndo escola para pobres,
apresenta caracteristicas distintivas, dependeredsud localizacdo: no centro ou
periferia da cidade, em povoado rural, na fazeiala e

Nesse cenario, a qualidade deficitaria danensertamente proporciona lacunas
mais frequentes na sistematizacdo do conhecimitimas que eventualmente séo
preenchidas pelo conhecimento do senso comum ttodstna experiéncia cotidiana
do individuo. Esse conhecimento, portanto, € prioldugrincipalmente no ambito da
convivéncia familiar e comunitaria, com base naregdo face a face e na quase-

interacdo mediada (atraves dos veiculos de congiuade massa mais acessiveis).
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4. INDIVIDUO E CULTURA: SIGNIFICADOS

Este capitulo amplia e aprofunda a compreensadada no capitulo anterior,
sobre os processos de difusdo de significadosralitante constituidos. Uma énfase
especial recai sobre os processos através dos gustgeito se apropria desses
significados e os expressa. Transita-se, poiscangos da cultura, da linguagem e
da constituicdo da subjetividade. Com este prapokihca-se mao, principalmente,
do arcabouco teorico da Psicologia Socio-Historica.

Dentre as concepcgdes que caracterizam o0 (pgF €rianca, em nossa cultura,
destacam-se aquelas concernentes aos direitos abr@ggmcdes. Segundo Doise
(2003), os direitos humanos séo principios avabati que fundamentam a
organizacao das relacdes e interacfes entre aslsarenos. E estes principios sédo
gerados nas proprias interacdes e comunicacdo batrenos, cuja diversidade
produz variados modelos de relagcbes aceitdveis dades formas de
interdependéncia. A interdependéncia varia em furdgistatus do propdsito, da
formalidade etc. De modo que, ao entrar em um imglamento, as pessoas
envolvidas sdo, dentro de certos limites, afetpéésinteracéo.

Tratar sobre os direitos das criangcas ou,s nespecificamente, sobre o0s
significados que as proéprias criangas atribuensasegireitos, remete a necessidade
de compreender o processo de construcdo da sudgeley ou, em outros termos,
compreender a relagdo que se estabelece entrevaduwl e a sua cultura. Mesmo
porque a infancia muda ao longo da historia, conéorsugere Aries (1981), e

apresenta caracteristicas distintivas de culturea paultura, de contexto para
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contexto; cambiando, assim, 0s papéis desempenpathss criancas e sua insercao
nas praticas sociais (Kramer, 2003).

Segundo Berry (1999), a abordagem relatiassume que todo comportamento
humano é culturalmente determinado e as explicad®ekversidade humana devem
ser procuradas no contexto cultural em que as pess® desenvolvem, usando o0s
termos, os valores e os significados que o grufiaraliconfere ao fenémeno.

Estudos empiricos indicam que em populac@disirais particulares existem
variacbes contextuais e diferencas individuais eengas e atitudes. Mas, as
compreensodes individuais ndo espelham estes s@hifs de modo deterministico.
Além disso, os subgrupos particulares, em funcasude experiéncia e/ou poder,
podem ter acesso diferenciado a mensagens culespecificas ou ter influéncia
diferenciada sobre sua formacao. Isto ndo quer,dm@ém, que suas praticas e
significados sejam tdo diversos que inviabilizemaceeriza-los em termos de
tendéncias tematicas significativas (Miller, 1996).

Isto quer dizer, sim, que as pessoas pregx&ansar, sentir e agir, tomando como
referéncia as préticas, os relacionamentos, atuigées e os artefatos locais. Estes
modelos ndo sdo meras categorias ou conceitosels@desscripts habitos, regras,
processos, procedimentos inferenciais e de decaséadacdes, motivos, objetivos,
artificios mnemonicos, codificacdes simbdlicas —gmese, significados e praticas
(Fiske, Kitayama, Markus & Nisbett, 1998).

Os processos cognitivos, emocionais, motireis e comportamentais das
pessoas ganham forma através do engajamento numdomuuitural. Entdo, a
diversidade psicolégica é um inevitavel resultado abordenacdo de respostas

pessoais com 0s prevalentes sistemas de significaopraticas culturais,
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historicamente criados e diversamente organizaBitskeg, Kitayama, Markus &
Nisbett, 1998).

Sendo assim, a realidade coletiva € compdstadéias culturais nucleares
juntamente com fatores ecoldgicos, econdmicos ie-patiticos, que sdo associados
a um conjunto de significados culturais, praticasrmas e instituicbes sociais.
Juntos estes constituem a matriz em que sdo ineoa® as intencdes, regras,
praticas e atividades através das quais as pegseas suas vidas. Neste sentido, o
engajamento social num mundo culturalmente orgdnizdo € algo que os humanos
podem voluntariamente escolher fazer, mas algodpwem fazer para funcionar
como humanos (Fiske, Kitayama, Markus & Nisbet§8)9

De acordo com Lordelo (2002), a idéia de exiat envolve pessoas, ambiente
social e o dinamismo das interacdes. Sendo assiropneiderando a grande
diversidade em termos de condi¢cdes de vida (coedig@ateriais e simbdlicas) de
cada grupo social, é preciso pensar na existéec@itextos brasileiros, no sentido
de que, ao estudar a crianga, torna-se impreseindiwa-la em relacdo ao tempo,
lugar e historia. Nesse sentido, a acdo do sigesEmpre e necessariamente situada.

Referindo-se a relacdo individuo e culturagriiela (2003) assinala que, em se
tratando do estudo do desenvolvimento da mente am#o se pode separar 0
papel da cultura daquele desempenhado pelos fdimiégicos. A mente humana é
uma totalidade em que cultura e biologia séo indisgseis.

Jahoda (apud Lonner & Adamopoulos, 1996) idena que todo comportamento
é cultural, em funcao da interpenetracdo entrei@k mente. Nesse sentido, Fiske,
Kitayama, Markus e Nisbett (1998) afirmam que durale a psique constituem-se

mutuamente. E, de modo similar, Gongalves e Bo®O3p indicam que *(...)
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compreender o individuo € compreender ao mesmo otemnpelacdo individuo-
sociedade, superando a dicotomia” (p. 96).

Para esclarecer essa mutua constituicao(ggréomecar pela idéia de que a
espécie humana é diversa. Essa diversidade refeas-praticas sociais, a producao
material, conhecimentos, instrumentos, crencasjdas etc. Para Leontiev (1978)
essa diversidade resulta das condicbes e mododdde que podem ser muito
diferentes em cada cultura.

Cada nova geracdo descobre-se em um mundm@&nmento, criado pelas
geracoes anteriores. Nesse mundo cada individiendgra tornar-se humano, a
partir de uma capacidade inata distintiva (em &lagos outros animais), que € a
“aptidado para formar aptiddes especificamente hasiafieontiev, 1978, p.273).

Essas aptiddes tipicamente humanas sédo fasvea longo da vida através do
processo de apropriacdo da cultura. Esse processe@d medida que o individuo
estabelece relagbes com o0s objetos e fendmenaoErEelas geracdes anteriores.
Essa relacdo, por sua vez, torna-se viavel apemasés de um processo de
comunicacao com outros seres humanos (Leontie)197

Sendo assim, 0 processo de comunicacdo cts@eres humanos é mediador.
Mas, a0 mesmo tempo, € mediado; pois essa comébicaE; se efetiva através da
linguagem. A esse respeito, Bronckart (1999) indjoa a linguagem constitui um
aspecto primordial das praticas sociais, possbilit processo histérico de
socializagdo que forma as caracteristicas tipicterfimanas.

Para Vygotsky (2000a), o uso da linguagendesobre o desenvolvimento do
pensamento verbal, determinando-o. Ao ocorrer,sem@elvimento do pensamento

verbal promove a passagem do préprio desenvolvonéatdimensédo biologica a
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dimensdo soécio-historica. Nesta perspectiva teoresae fendbmeno constitui um
verdadeiro salto qualitativo para as denominadagdies psicologicas superiores.

Essa passagem do biolégico ao socio-histooipapel mediador da linguagem, o
desenvolvimento do pensamento verbal e a mutudiwog&o da subjetividade e da
cultura estdo imbricados naquilo que Vygotsky (2006hama de processo de
internalizacdo, que consiste na “reconstrucdo natede uma operacao externa”
(p.74), e que Leontiev (1978) indica como sendooogsso de apropriacao.

Para explicar o processo de internalizacdgotsky (2000a) faz um contraponto
entre o papel do instrumento e o papel do signongbumento, aumentando o
alcance e o poder do individuo, é dirigido paratergor, para o objeto, modifica o
objeto. O signo, ao contrario, € dirigido para terfior do préprio individuo,
modificando-o, possibilitando-lhe a “reconstruc@oatividade psicolégica” (p.75).

O processo de internalizacdo supde um movonda plano interpsicolégico
(das interacBes sociais) para o0 plano intrapsic@mggda intersubjetividade a
subjetividade. Nesse processo 0 sujeito € ativo,redliza mera copia, mas uma
complexa analise, recodificacdo, categorizacdoergéimacdo etc. E assim forma a
prépria consciéncia de modo singular (Oliveira, 289

E preciso considerar, todavia, que a relaggimdividuo com a sociedade, com a
cultura, com o mundo, ndo é direta, mas mediadaspeteracdes sociais e pela
linguagem. A histdria social constréi o sistemdidguagem, de significado especial
em cada cultura, e a crianca em desenvolvimenssionda, através de suas proprias
relagbes sociais. Isto determina as formas de sudaale mental, permitindo-lhe
passar da dimensao da experiéncia sensorial giaetaa dimenséo da racionalidade.
A crianga torna-se, assim, capaz de repensar &gesd entre 0s objetos e reavaliar

0s comportamentos dos outros (Luria, 1990).
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Portanto, a linguagem tem origem social, i a simplificacdo e
generalizacdo da experiéncia e o ordenamento dodmEnos e objetos em
categorias conceituais; e seus significados - neasaltar - sdo compartilhados pelos
individuos da mesma cultura (Oliveira, 1992a).

A linguagem, enquanto sistema simbdlico presem todos os grupos humanos,
organiza os signos em estruturas complexas. Elmifgedesignar os objetos, as
acOes, as qualidades do objeto e as relacdes @anwbjetos. Permite lidar com os
objetos mesmo quando estes estdo ausentes. Panaligar, abstrair e generalizar
as caracteristicas dos objetos e eventos, ordermndm categorias conceituais. A
linguagem viabiliza o intercambio social entre induos e, ao fornecer significados
através de cada palavra, proporciona a “preseryda@missdo e assimilacdo de
informacdes e experiéncias acumuladas” historicéen@tego, p.54).

Como afirma Bruner (1997), a Psicologia, aivilpgiar os significados,
entrelaca-se necessariamente a cultura. Esta &gimotornando-se cultural, elege
como foco de seus interesses ndo o comportameasoasnacdes dos seres humanos.
Acdes que sao situadas, intencionais e orientades @ busca de significados no
interior da cultura. Os seres humanos interpretans snundos e a Psicologia, por
conseguinte, interpreta os seus atos interprefatigto se torna possivel porque a
cultura situa os estados intencionais das acOesarmsn em um sistema
interpretativo. E o faz “impondo os padrfes inegerdos sistemas simbdlicos da
cultura, sua linguagem e modos de discurso, asaforde explicacdo légica e
narrativa e os padrées de dependéncia matua damiam” (p.40).

E importante atentar para o fato de que,rsg®runer (1997), a crianga adquire
a linguagem através do uso, ndo como mero espegiadsivo. Se o entendimento

social pode se tornar cada vez mais abstrato, ‘‘erpmeca com@raxis em
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contextos particulares, nos quais a crianca € gootasta, € um agente, uma vitima,
um cuamplice” (p.77). Na verdade, a crianca ja aorts determinadas intencdes
comunicativas antes de dominar a linguagem que plemitira a expressao
linguistica.

Também conforme Bronckart (1999), a atividadeial humana é caracterizada
por acdes comunicativas, pois que a cooperacae estmndividuos € mediada por
interacbes verbais. E mesmo a acao, resulta dgréggao, pelo individuo, da
dimensdo comunicativa da atividade. Desse moda;da aonstitui, efetivamente,
“essa unidade de analise reivindicada para a jpgjeolpor Vygotsky, dado que
mobiliza e coloca em interacdo as dimens0fes figmawportamentais) e psiquicas
(ou mentais) das condutas humanas” (p.40).

O compartilhamento da linguagem inclui a rméggAo e re-interpretacdo de
significados (Oliveira, 1992b). O pensamento e & fastdo envolvidos no
significado da palavra, constituindo o pensamentobal (Vygotsky, 2000b).
Oliveira (1992b) distingue as duas dimensdes doifgigdo da palavra apontadas
por Vygotsky. Uma dimensdo é compartilhada pelosatigs (o significado
propriamente dito) e funciona como um “nicleo esttéde compreensao da palavra”.
A outra dimenséo é o significado individual (sea}jd‘composto por relagbes que
dizem respeito ao contexto de uso da palavra evasocias afetivas do individuo”
(p.81). O “sentido”, portanto, é mais concreto de q significado propriamente dito
e, também, mais abrangente, pois que o inclui.

Sobre esta distingdo, a explicacdo apresargad Chaves (2002) é que, ao ser
inserido em um grupo cultural, o individuo ja ertcanali significados que séo
compartilhados. O individuo se apropria destesifsigdos através das interagfes e

comunicacdo com 0s outros participantes do gru@doecontinuo, constroi, a partir
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deles e de suas experiéncias concretas, signicsidgulares, personalizados, que
passa a expressar em suas praticas sociais.

E importante assinalar que, segundo Vygot300b), os significados das
palavras mudam ao longo do desenvolvimento do iddo: Além disso,
considerando que a fonte de significados para iwigheb € o grupo cultural de que
participa (Oliveira, 1992), torna-se importante lbé@m observar as indicagcdes feitas
por Miller (1996). A primeira indicacdo € que no kim da populacdo os
significados variam nos subgrupos. Isso ocorre ywrmg compartilhamento néo é
homogéneo. Os subgrupos acessam os significadosdie diferenciado. A segunda
indicacao € que os significados mudam enquantaidadidos em unidades sociais
como familias, escolas, comunidades ou gruposndistios pelostatus socio-
econdémico.

Em se tratando do desenvolvimento da lingmagéygotsky (2000b) faz uma
outra distingdo importante, além daquela entreifsigdo e sentido. E a distingéo
entre conceito espontaneo (ou cotidiano) e concaituifico. O conceito espontaneo
€ construido pelo sujeito em sua experiéncia @tali concreta, na interagcdo com
outras pessoas e objetos. Ja o conceito cientifemmrre principalmente de sua
experiéncia na escola, do contato com os concedaaostituidos pela ciéncia, que
comportam, originalmente, elevados niveis de at@tra

A diferenca basica entre 0 conceito espowténe conceito cientifico € que o
primeiro ndo é sistemético, no sentido de que eadecrelacbes de generalidade
desenvolvidas. Ndo havendo principios gerais, teendificil para a crianga, por
exemplo, perceber as contradi¢cdes (Vygotsky, 2000b)

Esses conceitos realizam movimentos congar® conceito espontaneo é

ascendente (vai de niveis concretos a niveis abstra o conceito cientifico é
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descendente. Entretanto, € preciso que o0 concgiontneo tenha alcancado um
determinado nivel de abstracdo para que a crianggapacessar um conceito
cientifico correlato. Os conceitos cientificos feram estruturas para o
desenvolvimento ascendente dos conceitos espostarméentando-0s a consciéncia
e ao uso deliberado. Ou seja, a crianca ndo tersciémcia dos seus conceitos
espontaneos. Essa consciéncia ocorre relativartadee (Vygotsky, 2000b).

Segundo Veer e Valsiner (1999), quando Vygotse referia aos conceitos
espontaneos, estava tratando daqueles conceitaiiquprendidos pela crianca sem
qgue haja uma instrucao explicita, como ocorre nal@sEsses conceitos resultam da
convivéncia da crianca com o0s adultos, sem ques estepreocupem em ficar
tentando estabelecer relacdes sistematicas emiceitas.

Luria (1990) se refere ao conceito cotidiammmo pensamento concreto ou
situacional, que € baseado na experiéncia praticgugkito, e para sua composicao
concorrem predominantemente elementos visuais. Enado de pensar n&o teérico,
mas grafico-funcional, que permite ao sujeito agrups objetos de acordo com
situacdes especificas da vida, reproduzidas de neenstiuacées em que o0s objetos
sao percebidos pela utilidade que tém, pela fuogépela forma em que aparecem
juntos.

Quando as pessoas pensam assim, agrupawotifetiss de acordo com situacgoes
especificas, concretas, a linguagem é usada ptadekser inter-relagbes entre as
coisas, para permitir a lembranca da composi¢asitdacdo pratica. Neste caso, a
linguagem né&o permite abstracdes, generalizacGes(11994). Esta compreensao
de que a memobria é caracteristica fundamental daseipos estagios do
desenvolvimento psicolégico levou Vygotsky (200@b)afirmar que as criancas

pensam lembrando e os adolescentes lembram pensando
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Ao conceito cientifico Luria (1990) refere-s@mo pensamento tedrico, abstrato
ou categorial. E um pensamento complexo, mas, ar&®m do pensamento
concreto, bastante flexivel. E verbal e l6gicoesiena atributos e define categorias,
através de abstracdo e generalizacdo. Classifiedoslbpor variadas propriedades.
Segundo Rego (1999, p.78), a crianca, em contabo @m conceito cientifico
desconhecido, busca “enraiza-lo na experiénciaretaic e quando um conceito
espontaneo, difuso, € posto em conexdo com um iboreentifico, “coloca-se num
quadro de generalizacao”.

Esta construcdo do pensamento complexo &rsist e progressiva. As palavras
vao assumindo uma estrutura conceitual complexde anodo similar, a estrutura
l6gica e gramatical das sentencas. Isto funciomaochase para as operacdes
dedutivas e inferenciais que se realizam sem caserliretas com a experiéncia
concreta (Luria, 1994).

Em se tratando da transicdo do pensamentreton(conceito espontaneo) para
0 pensamento abstrato (conceito cientifico), ér@ésgante notar que Luria (1990)
acrescenta ao papel determinante da escolarizagapoatancia da participacdo em
“discussdes coletivas de temas sociais vitais”3@),lque poderia acontecer em
sindicatos, associacdes etc. Evidentemente essibpiosde diz respeito ao adulto
com escolarizagao precaria.

Para Luria (1990), o pensamento abstrato camee ser construido com a
experiéncia da escolarizagdo e consolida-se nasmicia. O sujeito passa a usar
este pensamento em detrimento do pensamento aendetmesmo tempo, o autor
sugere que num estagio de transi¢do o sujeito pealetanto o pensamento concreto

guanto o abstrato.
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Em relacdo a esta questdo, Leontiev (19%ihala que certa periodicidade no
desenvolvimento da psique infantil € observavek o&limites de idade dependem
do conteudo do estagio e se alteram em sintoniaasmudancas das condicdes
socio-historicas.

De acordo com Rego (1999), a aprendizagenindaagem escrita promove
mudancas muito significativas no desenvolvimentpeéssoa, um verdadeiro salto
qualitativo. Isso ocorre porque a linguagem escadbestitui um conjunto de
simbolos de segunda ordem, simbolos que designaimb®los verbais. E implica
na ampliacdo da capacidade do pensamento abs#matio nas relacdes interpessoais
guanto na relacdo com o conhecimento.

Para Rego (1999), o pensamento conceitugbéjae precisa ser conquistado. E,
embora reconheca a necessaria participacado da;esfatividual, a autora prefere
enfatizar o papel do contexto em que o individua eserido, considerando que este
define o ponto ao qual o individuo pode chegara#ipdessa reflexdo, ela procura
levantar a questdo de saber se, e em que medamhecimento produzido pelos
grupos humanos estd sendo social e efetivamentebdido. Em sintese, sua
conclusdo é que “0 acesso a esse saber dependgeapetros fatores, de ordem
social e politica e econémica, da qualidade dmefigp.105).

Este referencial teérico proporciona a pokddnle de averiguar,
simultaneamente, aspectos referentes a constituigdo subjetividade dos
participantes de um estudo e aspectos referentesraexto historico e cultural em
que estdo situados. Permite a compreensdao de comudividuo acessa as
informacgbes e os significados circulantes em seyarcultural; e de como se

apropria deles através do processo de internatizaca
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Neste ponto, € possivel identificar e amaliss significados que o sujeito
compartilha com os outros do seu grupo, comunidadecultura, ou seja, 0s
significados que expressam a visdo daquele coletblye determinada tematica
(neste estudo, os direitos da crianca e, indisgelcieente, as concepcdes de
infancia); e, mais do que isto, os significados gs&o ndo apenas disponiveis ali,
mas que sdo efetivamente acessiveis a determisagEitos. Pois que 0 acesso a
esses significados € mediado pela linguagem e depas habilidades que o sujeito
desenvolve neste campo, ou seja, depende de sudis@as concretas de existéncia.

Essa compreensdo nos conduz a ver a esamla o espaco especial, onde
circulam tanto os conhecimentos apreendidos comteavencado sistematica das
estratégias de ensino quanto os conhecimentosrgimos de modo ndo sistematico
nas atividades do cotidiano. Permite-nos ver qeesesignificados sdo expressos
pelo sujeito de maneiras distintas. Os primeiras esgpressos através de conceitos
cientificos e os outros através de conceitos edpens, conceitos que mantém entre
si relagbes de dependéncia e de complementaridade.

Os conceitos cientificos e espontaneos revedan suas diferencas, ndo apenas
as formas de acesso aos significados, mas, tanmdgsogmpeténcias conceituais de
gue se utiliza o sujeito para se apropriar deleselRm, afinal, se o sujeito tem ou
ndo consciéncia de seus conhecimentos, e as cesdpd que os produz, isto €, as

condicbes de sua existéncia.



60

5. PRODUCAO CIENTIFICA SOBRE OS DIREITOS DA CRIANCA

Discute-se, a seguir, sobre alguns dos tnhasakncontrados nas bases de dados,
que apresentam alguma similaridade em relacéo eseme estudo. Alguns deles
focalizam as concepc¢des de infancia e outros nigoin& buscam as informacdes em
documentos e outros questionam diretamente ao$osujd maioria se volta para a
questdo do direito e da cidadania, alguns recoorexsl representacdes sociais e
outros aos significados. Mas, nenhum destes estl@losz a crianca, perguntando-
Ihe sobre os seus proprios direitos.

O primeiro estudo € o que Miranda Junior @9&alizou, na Universidade
Federal de Minas Gerais, a respeito da influéngidiscurso cientifico na construcao
da legislacdo brasileira sobre os direitos da m&m da juventude. Através da
analise do discurso, o autor abordou os CdédigoMeleores de 1927 e 1979 e o
ECA. Seu ponto de partida foi a concepcgao de “@esso desenvolvimento”, posta
em relevo no texto do ECA.

Miranda Junior (1999) encontrou evidéncias dglee nesses textos legais
predomina a influéncia do discurso da MedicinaPddagogia e, principalmente, da
Psicologia do Desenvolvimento. Este estudo cormlasr afirmagdes de estudiosos
do assunto (Kramer, 2003; Bazilio, 2003), em relagd Ciéncias Humanas, ao
mesmo tempo em que acrescenta o discurso da Madigiém disso, o autor
constatou a permanéncia, na legislagdo, da nocawialeca e adolescente como
vitimas, negligenciando suas competéncias paramieio da escolha.

Portanto, Miranda Junior (1999) se preocupa @s concepc¢des de infancia,

especialmente aquelas que se fixam na legislacasildra, influenciadas pelo
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discurso cientifico, e que podem ser apreendidaistorso dos legisladores. Com o
presente estudo a semelhanca reside justamentesoa @as concepcdes de infancia
relacionadas a nocéo de direitos. Outro ponto deatmé a identificacdo que o autor
faz da remanescente nocao de crianca como vitingarémnete a légica da protecao)
e da negligéncia em torno de suas competénciasopax&rcicio da escolha. Este
exercicio da escolha evoca a logica da promocao.

Além da Declaracdo Universal dos Direitos loos e da Convencao das
Nacdes Unidas sobre os Direitos das Criancas, atuist da Crianca e do
Adolescente teve um antecedente histérico da maiportancia: o processo da
Assembléia Nacional Constituinte (ANC), transcarridntre 1987 e 1988. Dai
resultou o texto da Constituicdo Federal de 19&8n wim capitulo dedicado
especificamente a crianca e ao adolescente, fattittnem uma Carta Magna, de
acordo com Pinheiro (2004). O ECA regulamentouajusinte as concepc¢des sobre
direitos da crianca e do adolescente contidas megtiéulo. Foi, portanto, ao longo
do processo da ANC que ocorreram 0s embates ideofdgue deram forma as
concepgcoes fixadas no ECA.

Pinheiro (2004) realizou um estudo, visandomgreender esses embates
ideoldgicos, em termos de representacdes sociaisridaca e do adolescente
manifestadas pelos participantes da ANC (parlamesta ndo parlamentares). Das
representacdes sociais identificadas, quatro asagtmsiderou como sendo as mais
recorrentes na histéria social brasileira: objetgbtecdo social; objeto de controle
e de disciplinamento; objeto de repressao socialjjeitos de direitos. Através de
documentos, ela analisou discursos e votacdesgeatasendas populares, tomando

como referéncia as quatro representacdes soci@secarrentes.
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Numa visdo geral dos dados analisados, RmI{D04) concluiu que houve
predominancia do ponto de vista da protecdo so&m@nas nas emendas populares
houve predominancia dos sujeitos de direitos. Egured momentos, a autora
encontrou essas duas representacdes sociais dssodtda atribuiu essa recorréncia
as forcas religiosas cristas e a perspectiva dosrele humanitarios, principalmente.
Por fim, constatou que no texto da CF 88 prevalexewcao de crianca e de
adolescente como sujeitos de direitos (e ndo seghotsocial, que parecia mais
provavel), que tem sido considerada uma repres@mtaqpvadora, apesar de ser
problematica sua efetividade.

Esta pesquisa, desenvolvida por Pinheiro4paAmbém focaliza as concepc¢des
de infancia (e de adolescentes) no discurso dsldeigires, através de registros em
documentos. Das quatro representacfes sociaisatgayr identificadas pela autora,
duas parecem estabelecer entre si um contrapdrjeioale protecéo social e sujeito
de direito. Lidamos também com a nocdo de protesgimal, mas ndo como
concepcdo de infancia e, sim, como uma légica, spieonfigura no campo do
direito e que visa circunscrever, situar socialmentrianca. E essa légica tem como
contraponto outra logica: a légica da promocao.dé&viemente, essas logicas se
articulam a determinadas concepc¢des de infancikbgisa da protecdo tem como
referéncia a nocdo de crianga como sujeito depésdgoe precisa de cuidados,
enquanto que a légica da promocéo esta referidacaonde crianca como sujeito
autbnomo, com competéncias que lhe permitem ter pangcipacdo social mais
efetiva, efetuando suas escolhas, se contar comtuomades. E, neste caso, o
contraponto ndo € indicador de mutua exclusdo,daa®mplementaridade.

Um importante e ilustrativo estudo sobreigaiBcados de infancia foi levado a

termo, em Salvador, por Chaves, Borrione e Mesq@@®4), pesquisadores da
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Universidade Federal da Bahia. Ao invés de interogujeitos, 0os autores
trabalharam numa perspectiva histérica, analisatbomentos do século XIX, na
Bahia, referentes a Santa Casa de Misericordieca¥asn apreender os significados
de infancia presentes nas praticas ali desenvalvida

Chaves, Borrione e Mesquita (2004) organinaaa informacdes obtidas em trés
grupos tematicos: medidas de protecédo a infan@@aiptina institucional, e destino
pos-institucional. Estas categorias foram integatas teoricamente de acordo com a
abordagem histoérico-cultural. Os resultados peramtiaos autores o entendimento
de que a Santa Casa de Misericordia funcionavatifdpicamente como uma
instituicAo de protecdo a infancia, acolhendo c¢aandesamparadas, com a
finalidade de preservar sua saude e sua honra.

Chaves, Borrione e Mesquita (2004) concluicara o significado de protecéo a
infancia se apoiava em idéias filantropicas, oddas para a educacdo, O
disciplinamento e a formagédo de trabalhadores divrEroteger significava
transformar meninos pobres em adultos produtivos, redo-de-obra barata,
iniciando-os em oficios variados. Quanto as menipigeger significava assegurar-
lhes o casamento, preparando-as para o servigostioméortanto, o significado da
protecao era principalmente preventivo. A SanteaQastendia proteger as criangas
de sua suposta natureza ma.

Com as duas pesquisas anteriores, 0 estadiaado por Chaves, Borrione e
Mesquita (2004) tem em comum o foco nas concepgéesfancia e sua busca em
documentos. Nao em documentos do Poder Legislathas da Santa Casa de
Misericordia. Com seu estudo compartilhamos o rafead tedrico, a Psicologia
Socio-Historica, e a compreensdo das concepc¢Oesnfdacia em termos de

significados. Estes autores também lidam com amdedprotecdo a infancia, nédo
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ligada diretamente a nocéo de direitos, como fazgemas como medidas adotadas
pela Santa Casa de Misericordia, numa época anteemergéncia dos direitos da
crianca.

Séo abordados, agora, dois dos estudos ttursis realizados por Doise
(2003), nos quais busca saber se, e em que amngpliuBeclaracdo Universal dos
Direitos Humanos oferece referéncias que sédo corautiferentes populacdes. No
primeiro, o instrumento utilizado foi um questianacom frases incompletas, sobre
os direitos que os respondentes considerassenraignsihumanos. Os participantes
foram habitantes da provincia do Quebec (aborigdesacdo Innu, falantes de
lingua inglesa, falantes de lingua francesa). Aisméas respostas dos trés grupos
mostrou que a maioria dos direitos evocados conemplos de direitos humanos
poderia, de fato, ser relacionada a Declaracéo dgsav dos Direitos Humanos,
exceto os direitos coletivos para os quais intéagtes diversas foram apresentadas.

Em outro estudo, realizado em Genebra, D¢X¥3), visando investigar
diferencas em posi¢des individuais, solicitou ah2bitantes (jornalistas de TV,
funcionarios de TV e estudantes) que listassem ipsitad humanos que
conhecessem. As respostas foram codificadas e cadgszcom os artigos da
Declaracéo. De modo geral, neste estudo os respi@sderivilegiaram referéncias a
liberdades publicas como liberdade de opinido, etespmento, de consciéncia e de
religido, assim como direitos fundamentais. Pasnemenos preocupados com 0sS
direitos sécio-econdmicos como aqueles relacionadeslucacédo, ao trabalho e a
saude. Expressaram menos preocupacao ainda erorgladireitos legais, direitos
democréticos, direitos a nacionalidade e livre @éagséo. Menos mencionados foram

os direitos ao asilo, a vida cultural e deveresaagam a comunidade. Nenhuma
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mencéo foi feita ao reconhecimento judicial, aithr ao descanso e ao lazer e a
ordem geral internacional.

A partir destes e outros estudos transcustufdoise (2003) considera que 0s
respondentes manifestam atitudes consistentes quaad confrontados com
principios gerais ou artigos da Declaracdo. O mesfisose observa quando reagem
a apresentacdes contextualizadas de questdeseaitesdiiumanos. Além disso, em
algumas situacdes as violacbes dos direitos sasideadas menos importantes,
guando ocorrem no proprio pais, mas sao condematgasamente quando ocorrem
no exterior. O autor conclui, ainda, que as pesguigrnecem suporte a idéia de que
os direitos humanos podem ser interpretados de maa® ou menos similar através
das fronteiras nacionais.

Diferentemente dos autores citados quanto ti@ss estudos anteriores, Doise
(2003) da voz aos sujeitos. E, ao questiona-losaifggamente sobre a tematica dos
direitos humanos, toma como referéncia a Declardgawversal dos Direitos
Humanos, pois que se trata, além disso, de estadscultural. Contrasta com nosso
estudo, ao abordar os direitos numa perspectiva geaal, os direitos humanos, e ao
guestionar sujeitos adultos. Em nosso estudo, reftadi sdo mais especificos, os
direitos da crianga no Brasil. A referéncia, entdop ECA. Os sujeitos sdo as
proprias criangas. Uma semelhanca com nosso estafoe na categorizacao dos
direitos. Embora Doise utilize algumas categoriéerehtes, da uma idéia de direitos
mais individuais e direitos mais sociais, como faas.

Teixeira (2001) efetuou uma investigacdo s@bexploracdo sexual, a partir do
ponto de vista de adolescentes prostituidas. biitlo a abordagem da Psicologia
Socio-Historica, a autora analisou o discurso ée jovens atendidas pelo Projeto

Camard, em Sao Vicente (SP). Identificou os nuctEosignificado presentes nas
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falas das adolescentes e os analisou em consom@meias historias de vida de cada
uma e com o contexto social mais amplo.

Teixeira (2001) tinha como objetivo revelasentido subjetivo da exploracéo
sexual para aquelas jovens. E, na busca dessdaeziti apontou os fatores sociais
envolvidos no fendmeno da exploracdo sexual degage adolescentes no Brasil.
Isto a conduziu a concluséo (ao evocar a DoutramBrdtecao Integral como marco
legal e epistemologico) de que a exploracdo sedenabria ser considerada como
violacdo dos direitos basicos firmados no Estadat€rianca e do Adolescente.

Assim como Doise (2003), Teixeira (2001) @& aos sujeitos. E, assim como
Chaves, Borrione e Mesquita (2004), a autora adeddica da Psicologia Socio-
Historica. Nao focaliza as concepc¢des de infamoas os significados de exploracéo
sexual em adolescentes prostituidas. E identifeses significados nas falas das
participantes. Além desta, h4d uma outra semelhammga o presente estudo,
decorrente do referencial tedérico, que é o interess compreender, ainda que de
modos distintos, a articulacédo entre os signifisael@s condicOes de existéncia dos
sujeitos.

Nesta dire¢cdo, Menin (2000), da UniversidddeEstado de Sao Paulo, buscou
conhecer as representagcdes sociais de justica deld8scentes transgressores, na
faixa de 12 a 17 anos de idade. Numa pesquisapitmnduzida na cidade de
Presidente Prudente (SP), a autora entrevistows ¢@sens, utilizando associacbes
livres (referentes as palavras justica, lei, infgaste juiz) e questbes sobre leis
(definicdes, motivos para obedecer as leis, siemg@@ra transgredi-las e gravidade
das infracdes).

Neste estudo, Menin (2000) identificou comaisrcomuns as concepgdes que

ligavam justica a infracbes ou penalidades, infasé transgressoes e leis a ordens
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incondicionais. A injustica foi mais concebida cofwoisa errada” ou ma acéo do
que como injustica sofrida. Porém, em se tratarmlestolha das melhores leis,
prevaleceram as noc¢des de liberdade, igualdadgpeite matuo, tidas como valores
Ou principios universais.

Dois achados se destacam neste estudo soleprasentacdes sociais de justica.
O primeiro é que nao houve correlacdo entre a idadeparticipantes e o tipo de
resposta. O segundo é que, baseando-se nos eptagesanos, a autora verificou
gue os adolescentes pareciam analisar as quesiassade varias logicas ou modos
de pensar: autbnomos (em questdes mais abstrdtagrénomos (em questbes mais
concretas), pré-convencionais (para questdes nib@&gas) e convencionais (para
questdes mais estruturadas).

Menin (2000) também questiona diretamentsupsitos. E os participantes sédo
adolescentes. E importante citar esse estudo parque&los seus achados foi a
prevaléncia de nocdes de liberdade, igualdade eeites matuo, que sé&o
estreitamente vinculadas a nocdo de cidadania, odamda idéia de direitos
individuais (liberdade) e de direitos sociais (igaae). Em nosso estudo buscamos,
também, identificar prevaléncias. Mas, a prevagcverificada, por exemplo, entre
os direitos individuais e os direitos sociais, tisggnente definidos.

Cardoso (1998) desenvolveu uma pesquisaegpodo de caso, analisando as
representacdes sociais sobre cidadania de um geipovens que participou de um
processo educativo, em contexto comunitario, em centro de estudo da
Universidade Catolica de Goids. E um estudo quenaha atencido justamente
porque o0 que se busca é apreender o ponto dedaistpréprios sujeitos, 19 jovens
de familias de baixa renda, sobre uma questdo aespecifica, relacionada

diretamente a sua experiéncia. Foi utilizada eegrda, individual e coletiva.
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Discutindo sobre a cidadania e sua consdituibistorica, Cardoso (1998)
constatou que as representacdes sociais apreseptlda adolescentes expressaram
as dimensdes esperadas: sensibilidade a injusagacidade de autodeterminacéo,
participacdo, conhecimento dos direitos e devemdteadade. A partir dai, concluiu
que 0s espacos comuns de convivéncia funcionaramo contextos significativos
na formacdo de uma consciéncia de cidadania.

O estudo de Cardoso (1998) se inscreve neEstpectiva de guestionamento
direto ao sujeito. Pergunta a adolescentes sobladania. H4 uma similaridade
tematica com nosso estudo. Além disso, sua corclmdre 0os espacos comuns de
convivéncia também encontra alguma correspond@&meiaosso estudo. Isto porque
consideramos que, dependendo do tipo de escoldiogutu particular, de area
urbana ou de area rural), os significados circelrgobre os direitos da crianca
podem ser diferenciados.

Neste aspecto, entretanto, € com o trabalko Mblinari (2001) que
estabelecemos um contato mais direto. Esta autaamieou as representacoes
sociais de 410 adolescentes italianos, de quatos tile escola. Um tipo de escola
(middle schogl corresponde ao nosso ensino fundamental, de8%%aérie, e outro
tipo (high schodl corresponde ao ensino médio — formacéo geratre2ito tipo de
escola é um colégio técnico e o quarto é um celgrrientacdo vocacional.

Os participantes foram solicitados a resppadem questionario, com questdes
incompletas, sobre os direitos das criangas e soEiées, na primeira parte, e, na
segunda parte, com questfes estruturadas refeeeatebuicdo de responsabilidade
a cinco agéncias (governo, familia, escola, assdegvoluntarias e policia), o grau
em que os direitos sdo respeitados na ltalia, \w&@feréncia e explicagbes para

violagBes dos direitos. Os vinte itens do questionoram agrupados em quatro
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categorias: direitos de protecéo, direitos na famndireitos de liberdades individuais
e direitos de minorias (Molinari, 2001).

Para os estudantes daddle schogl que sdo os mais jovens, os direitos
envolvem a dimenséo relacional. Os valores deé&ebin séo ligados a familia. Eles
esperam que a familia seja serena, unida e tradici@ que os direitos sejam
atendidos através da ajuda, compreenséo e didg@studantes daigh school,
gue sao 0S que se preparam para ingressar nasidad®, apresentam uma Visao
“publica” de direitos, voltada para sujeitos quegsam de compreensao e protecao
contra a exploracéo. Eles pdem em relevo a cremgzaéres universais (igualdade
e dignidade), atribuem responsabilidade ao goverrimportancia a escola e as
relacdes afetivas. Os estudantes do colégio técgiesao os mais velhos, véem os
direitos da crianca especialmente em termos dagéol que precisa da intervencao
da policia e de associa¢des voluntarias. Elesipaior a educacédo, o cuidado, a
saude e a liberdade de escolha. Os estudantemntto de treinamento vocacional,
cuja experiéncia de escolarizacdo tem sido maislgm@itica, pois que marcada por
reprovacoes, dao importancia aos direitos indivglie escolha e opinido. Sao
desconfiados quanto a intervencédo do governo, mdigae da escola. Acreditam
parcialmente na policia e nas associa¢des volastérialegam que as criangas néo
sdo respeitadas na lItalia. Eles priorizam a librdaa amizade, a justica e a
solidariedade, e demandam mais direitos sociaiesiglantes do colégio técnico e
do centro de treinamento vocacional sdo mais @uest para 0 mundo do trabalho
(Molinari, 2001).

De modo geral, os participantes abordaramireftos em termos de ganhos em
respeito para todas as criancas, com énfase rexdldites e educacdo na familia.

Molinari (2001) concluiu que as representacbes dmeitos das criangcas sao
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organizadas diferentemente nos quatro grupos dieipantes, de acordo com o grau
de escolarizacéo ou tipo de escola, em funcéotdalacao entre idade, orientacdo
educacional e condi¢des socio-econdmicas da familia

Nesse estudo, Molinari (2001) questiona abaletes, na faixa de 13 a 17 anos.
E questiona diretamente, da voz a adolescentess ssbdireitos da crianca e do
adolescente. Neste ponto, ha semelhanca significadim o presente estudo, embora
tenhamos focalizado apenas as criancas e os seitegdiAlém disso, esta autora
identifica diferencas nas representacfes sociaigcdrdo com o tipo de escola dos
participantes e de sua posicéo socio-econdmicaé @go também visado em nosso
estudo (ndo em termos de representacdes sociasiersgnificados).

Evidentemente, as tipificacbes sao diferentess compartilhamos a nocdo de
que o tipo de escola, as condi¢cbes socio-econdrdizasstudante e a constituicdo
dos seus conhecimentos se entrelacam. Compartithdambéem, a nocao de direitos
sociais ou individuais e de direitos de protecdmaUdiferengca importante, em
termos teméticos, é que a autora inclui a respdirsaidio a cinco agéncias

(governo, familia, escola, associa¢des voluntériaglicia).
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6. METODOLOGIA

A concepcdo deste estudo se configura a &uZsicologia Socio-Histdrica,
desenvolvida inicialmente por L. S. Vygotsky. Esthordagem é pautada no
materialismo historico e dialético. Isto implica m&cessidade de apreender o
fendbmeno, neste caso, os significados, levandoasideracdo, simultaneamente, o
sujeito e o contexto do seu desenvolvimento. Oestbotfocalizado, neste estudo, é o
contexto escolar, entendido como tipo de escola. $tjeito € compreendido na
expressdo de seus proprios significados. Esta ¢agiio decorre da proposta de
producdo do conhecimento da referida abordagemicédue consiste em
“compreender os fendbmenos sociais a partir da itoigsio histérica e social dos
individuos, de sua subijetividade” (Goncgalves & BAa03, p.96).

Desse modo, trata-se de um estudo explovatdomparativo, numa abordagem
qualitativa, que pde em pauta os significados esgm® por criancgas situadas em trés
diferentes tipos de escola. Pressupde-se quedrémiifis, em termos deatussocio-
econbmico, entre os estudantes de escola publitsaescola particular, e entre os
estudantes de escola de area urbana e de escataadrural, que podem repercutir
no acesso a informacdes e no compartilhamentogiéisados. Ao mesmo tempo,
pressupde-se que 0s processos educativos nestes dg escola podem ser
qualitativamente diferenciados, no sentido de &mibu ampliar a circulagdo de
informacdes e significados. Outra implicagdo imguote é que a forma de analisar os
dados obtidos inscreve-se na tradicdo hermenédécpesquisa, desenvolvida em
intima conexdo com o0s objetivos do estudo. Alémsajieptou-se pela utilizagéo,

também exploratéria, de procedimentos ndo padrdogza
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6.1. Objetivos

O objetivo geral deste estudo é conhecer os Siguiifis que as criancas atribuem
aos seus direitos. Mais especificamente, 0 objetigaber quais sdo os direitos que
as criangcas expressam e quais 0s que reconhecais, aglconhecimentos sobre
esses direitos que sao compartilhados (os sigddg)a se nessas expressdes
predominam conceitos cientificos ou conceitos eSp@os, e se ha diferencas entre
os significados expressos, em funcéo do tipo del@sgie as criancas frequentam. A
partir dai, surgem algumas questdes correlatasy caimer se os significados evocam
predominantemente os direitos individuais ou ositdis sociais, a l6gica da protecao

ou a légica da promocéo da infancia.

6.2. Definicbes conceituais

E importante explicitar, neste ponto, a caepsio assumida, neste estudo, em
relacdo a alguns conceitos basicos, como criarigéaecia, significado e sentido,
conceito espontaneo e conceito cientifico, direitascrianca, direitos individuais e
direitos sociais, escola, légica da protecdo edda promocdo da infancia.

A criangca é um individuo que vive um periattp desenvolvimento humano
convencionalmente compreendido como infancia. Anicith é geralmente definida
como um intervalo de idade. Mas, sobre esse idten& ha ampla concordancia.
Alguns consideram o periodo que vai do nascimeogold anos, outros consideram
gue vai aos sete anos, aos 12 anos etc. (Casa®). MNste estudo, a principal
referéncia em relacdo a essa questéo € o Estatu@oiahca e do Adolescente (Lei

n°. 8.069/1990), que considera infancipeviodo que vai até os 12 anos incompletos
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(Art. 2°) e compreende a crianca como pessoa endigémm particular de
desenvolvimento (Art. 15 e 7.1)

Os sentidos estdo sempre imbricados em seiexto imediato de producéo
(Vygotsky, 2000b), sdo constituidos tanto pelo ewmithento coletivo do mundo
guanto pelo conhecimento individual (Vygotsky, 200@liveira, 1992b). Neste
estudo, sdo considerados tanto os conhecimentostivos, compartilhados
(significados), quanto os conhecimentos individuam&o compartilhados (os
sentidos), compostos estes Ultimos “por relacdesdigem respeito ao contexto de
uso da palavra e as vivéncias afetivas do individDbveira, 1992b, p.81).

Entretanto, os sentidos sdo consideradosaapea medida em que permitem
situar e apreender os significados. Com Molon (206@mpreende-se que, embora
resulte do significado, o sentido é mais amplo.igdificado acompanha a palavra
(ainda que nao se restrinja a ela), € convencialebnarizado. O significado é a
zona mais estavel e precisa do sentido. O senggderdle do contexto, é dialégico.
Logo, considera-se que os aspectos compartilhadsssentidos expressos pelos
participantes constituem os significados.

Os significados séo relativos aos direitoscdancga, expressos pelas criancas
através de conceitos cientificos e/ou espontan@ssconceitos espontaneos, ou
cotidianos, sdo assistematicos, carecem de relaeeneralidade desenvolvidas
(Vygotsky, 2000b). S&o pensamentos situacionaispcretos, baseados na
experiéncia pratica do sujeito, compostos predomtémaente por elementos visuais
(Luria, 1990). Os conceitos cientificos resultarm@palmente da experiéncia da
crianca na escola, sdo sistematicos e abstratogo(Sky, 2000b). Portanto, sao
pensamentos logicos, tedricos, categoriais e giexaarees, que classificam objetos

por variadas propriedades (Luria, 1990).
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Neste estudo, os direitos da crianca sdo wmmengdidos como o0s direitos
humanos o séo, ou seja, sdo os direitos fundamsehtdignidade do ser humano,
direitos cuja violacdo sempre comprometera alguimcipio ético. Sao os direitos
que se referem a totalidade dos seres humanosipgbtes fato de serem humanos,
conforme assinala Queiroz (2004).

Os direitos individuais (ou civis) sdo osedws a liberdade. Os direitos a
liberdade séo relativos a ir e vir, expressar @gnibuscar informacéo, brincar,
praticar esporte, divertir-se, participar de cu#bgioso, participar da vida familiar,
participar da vida comunitaria, participar da vigaitica etc. Incluem, ainda, os
direitos a propriedade e ao consumo. Os direitdseadade envolvem a escolha do
sujeito e a assuncao de responsabilidade por sumagqiiéncias. Conforme Bobbio
(1992), os direitos sociais, para se efetivarerogsgtam da ampliacdo e ingeréncia
dos poderes do Estado, enquanto que os direitaogidadis os restringem. Os
direitos sociais se referem aos direitos a saudduéacéo, ao trabalho, a seguranca e
protecdo, a previdéncia.

Os direitos que sugerem a légica da protegdo aqueles orientados a
preservacdo da vida, a saude, a alimentacao, afataa, a prevencao, a seguranca,
a moradia, aos cuidados (trabalhar e inviolabikdath integridade fisica, por
exemplo) e ao controle da crianca. Enquanto quregos que sugerem a légica da
promocdo sdo aqueles orientados a inclusdo daszasiacomo protagonistas, nas
praticas e atividades socialmente valorizadas. Bi@sndireito & educacao e direitos
de liberdade (de ir e vir, de opinar, de brincar pdaticar esporte, de praticar culto
religioso, de participar da vida familiar e comén#, associar-se, divertir-se,
informar-se, consumir, e direito a propriedade)vidades estas que possibilitam a

crianca, conforme indica Casas (1998), uma paspép social mais ativa e
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consciente de seus direitos e responsabilidadeand® a permanente e efetiva
atualizacao de suas capacidades. Como afirma E&88i), querer ser sujeito e ndo
objeto estd na origem do “sentido positivo da paldiberdade” (p.142). E, de

acordo com Santos (1995), a subjetividade envolvenacdes de autonomia,

liberdade, reflexividade e responsabilidade.

A escola é concebida aqui como uma unidadelsdécus de uma dinamica
interacional representativa dstatus sécio-econdmico dos seus participantes. O
status social € definido, segundo Stavenhagen (1979),ocamposicdo que 0
individuo ocupa num sistema de estratificacdo. Fesacdo € determinada pelo
montante e origem dos rendimentos, riqueza, edacag@&a residencial, raca ou
etnia, prestigio etc.

Assim como a escola, a familia e a comunigemtem ser compreendidas como
unidades sociais, embora ndo sejam focalizadasadhiente neste estudo. O que
torna a escola distinta dessas duas outras uniégat@scipalmente o fato de a escola
se constituir em campo privilegiado de circulag&cdnhecimentos sistematicos.
Esta unidade social, a escola, no presente trghatiie estar situada em area urbana
ou rural e, quanto a sua manutencéo, pode estansgrita ao dominio publico ou a

iniciativa privada.

6.3. Participantes

Na abordagem qualitativa ndo ha uma preo@agpagm a obtencdo de amplas
generalizagbes dos resultados (Ozella, 2003). antee seu foco ndo € um
individuo isolado. As expressfes individuais sdosmteradas manifestacbes de

tendéncias do grupo ao qual o individuo pertencend¥iduo, considerado como
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“simbolo vivo do grupo que ele representa”, passar docalizado como “o grupo no
individuo” (Spink, 2003, pp.120-123).

Sendo assim, participaram deste estudo Zhgas, de ambos os sexos, com
idade na faixa de nove a 11 anos, distribuidas &% éscolas diferentes, no
municipio de Senhor do Bonfim, Estado da Bahiaafosete criancas em cada uma
das escolas definidas a seguir: uma escola pUhblief uma escola publica urbana e
uma escola particular urbana.

O municipio de Senhor do Bonfim, distante BB6de Salvador, esta localizado
no semi-arido baiano, ao norte do Estado. Sua eti@né baseada principalmente
nas atividades comerciais e de prestacao de ssndeatre as quais se destacam 0s
servigcos publicos municipais, estaduais e fedefagividade industrial € incipiente.
Na zona rural, predominam as atividades agropastmoltadas mais para a
subsisténcia. No campo e na cidade, as aposerdsaddas pessoas idosas tém
enorme importancia, bem como o programa de bolsagyaverno federal. O
desemprego e o0 subemprego tém sido uma constamemoipio. Em funcado disso,
muitos trabalhadores buscam garantir a sobreviagrecinformalidade.

Em se tratando de trabalho, o setor educac®m que mais oferece vagas. O
sistema municipal de educagdo incumbe-se do efsnmmamental, mantendo vérias
escolas na cidade e uma em cada povoado ruralmalgulelas assumem o ensino
fundamental completo e outras apenas até a quame © sistema estadual de
educacéo oferece o ensino fundamental (de quinitaga série) e 0 ensino médio
(formacao geral), apenas na cidade. Ha apenas voago rural que conta com uma
escola estadual. No campo da educacdo publicaindd ama escola federal, um
pouco afastada do perimetro urbano, que oferecsine@meédio, com formacgéo em

técnicas agricolas e zootecnia. Quanto as espattisulares, ha varias, de pequeno
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porte, em varios pontos da cidade, que lidam conséa®s iniciais do ensino
fundamental. As maiores e mais importantes sao twédas no centro da cidade, e
trabalham com todo o ensino basico. Importa assinainda, que a cidade conta a
oferta de cursos superiores, principalmente atredeésma unidade da Universidade
do Estado da Bahia.

Das escolas participantes deste estudo, @e&EBablica Urbana fica situada em
um bairro periférico da cidade e a Escola PubligseaRfica situada em um povoado
rural, distante cerca de 5 km da sede do munic@gqrofessores destas escolas sao,
em sua maioria, graduados. A clientela destas &scél composta por alunos
oriundos de familias pobres. Sao criancas brane@gas e, principalmente, mulatas.
Por sua vez, a Escola Particular Urbana, fica ééituao centro da cidade. E uma
escola de orientacdo religiosa, catolica. Seusepsofes sdo, também, em sua
maioria, graduados. Sua clientela é composta pangas advindas dos estratos
médios da populacdo. Sao criangas negras, mulatageipalmente, brancas. Sao
filhas e filhos de comerciantes, profissionaisrili® funcionarios publicos etc.

O municipio de Senhor do Bonfim dispde de €etiro Tutelar, criado ha um
pouco mais de um ano. Nao houve, ainda, por pagie Conselho Tutelar, qualquer
acdo visando a difusdo do ECA nas escolas. No éandids escolas publicas
municipais, tem havido uma pratica de protocolagixps no Conselho, para notificar
e solicitar providéncias quando alguma crianca aleig frequentar as aulas ou
guando se toma conhecimento de que ela esta séida de violéncia doméstica,
por exemplo. De acordo com as informacdes obtidagn@s escolas participantes do
estudo, o ECA nunca foi incluido em suas atividatkesnodo sistematico e também

nunca houve uma proposi¢ao do Conselho Tutelae sesitido.
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A definicdo da faixa etaria dos participant@smo sendo de nove a onze anos,
deveu-se, de um lado, a indicacdo do ECA quantdadei que marca o fim da
infancia (12 anos incompletos) e, de outro ladangmerativo técnico de contar com
participantes que apresentassem competéncias $asita relacdo a escrita.
Competéncias que lhes possibilitassem escrevarstexinples, sem a exigéncia de
estruturacdo em paragrafos, que expressassempessamento. Considerando que
a construcao dessas competéncias ocorre, fregéaraoriamente, de forma muito
lenta e, até mesmo, claudicante, especialmentesenias publicas, optamos pelos
altimos anos da infancia. Assim, situamos a fatéi@ em termos de equivaléncia
ao processo de escolarizacao, em torno da quaiadséEnsino Fundamental.

Quanto ao acesso aos participantes da pasqlés-se através de contatos com
entidades especificas. No caso das escolas pybbcasntato foi feito com a
Secretaria Municipal de Educacéo, de cujo reprasénfoi solicitada a indicacao de
uma escola da zona rural e uma escola da zonaaurNancaso da escola particular,
o contato foi feito diretamente com a direcdo deoles a qual foi solicitada a

indicacao de uma turma de alunos com idade na ¢exsove a onze anos.

6.4. Instrumentos

Embora a entrevista seja a forma mais freqientemesada para coletar dados,
pode ser complementada por outros instrumentosamearspectiva de “garantir um
carater interativo, construtivo, histérico e anedit(interpretativo)” (Ozella, 2003,
p.125). Estes instrumentos devem ser eficazesnimgale provocar a expressao do
sujeito, viabilizando, a partir dos seus indicadpranto uma analise descritiva

quanto uma analise interpretativa.
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Neste estudo, para a coleta de informacdes, forélmadas a técnica da
entrevista individual semi-estruturada, a partir dpresentacdo de imagens
impressas, e a elaboracdo de uma redacao sobr&ticee dos direitos das criancgas.
Antes, realizou-se um teste, do qual participaram sriancas, sendo duas de uma
escola particular urbana, duas de uma escola pubtitana e duas de uma escola
publica rural.

A redacdao foi estruturada em trés itens:o(fjue tenho direito de ter; (2) o que
tenho direito de fazer; e (3) os direitos que rédhd, mas que gostaria de ter. Na
entrevista, foram usadas sete imagens, inicialmestt@tando cenas protagonizadas
por criancas. Em cada imagem era representada emaagcie sugeria o exercicio de
um direito especifico, por parte da crianca, oucdagao desse direito. As cenas
eram estreitamente relacionadas aos direitos pzawtos pelo ECA, especialmente
nos seguintes artigos:

Art. 4° - sintetiza os direitos fundamentais (relativasda, a saude, a alimentacéo, a
educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionabizagacultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar emuoitaria) e atribui
responsabilidade a familia, a comunidade, a sod&éa geral e ao poder publico
pela sua efetivagédo, assegurando-a como absolatadpde;

Art. 5° - condena qualquer atentado aos direitos fundansenfa crianca e do
adolescente (discriminagédo, exploragdo, violénciagldade e opresséao) e prevé
punicao na forma da lei;

Art. 7° - especifica o direito a protecdo a vida e a sauwdecionando-o ao
nascimento e ao desenvolvimento sadio e harmoreoso condi¢des dignas de
existéncia;

Art. 15 — focaliza o direito a liberdade, ao respeitodégaidade;
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Art. 16 — caracteriza o direito a liberdade, relacionaoda- ir, vir e estar nos
logradouros publicos e espacos comunitarios (nemdats as restricbes legais);
opinido e expressao; crenca e culto religioso;carinpraticar esportes e divertir-se;
participar da vida familiar e comunitaria (sem diminacao); participar da vida
politica (na forma da lei); buscar refugio, aux#iorientacao;

Art. 17 — caracteriza o direito ao respeito como invioldbile da integridade fisica,
psiquica e moral, o que inclui a preservacao dgéma da identidade, da autonomia,
dos valores, idéias e crencas, dos espacos e Dpgteoais;

Art. 18 — caracteriza o direito a dignidade como isencagualquer tratamento
desumano, violento, aterrorizante, vexatorio owstrangedor;

Art. 19 — garante o direito a ser criado e educado peidiganatural, usufruindo da
convivéncia familiar e comunitaria, e permite a epaonalidade da familia
substituta;

Art. 53 — define o direito a educacéo, relacionando-cualdpde de condi¢des para
0 acesso e permanéncia na escola, aos direit@s despeitado por seus educadores,
de contestar critérios avaliativos, de organizagd@articipacdo em entidades
estudantis, e acesso a escola publica e gratukanqadle sua residéncia;

Art. 60 — proibe qualquer trabalho a menores de catorze daadade, exceto na
condicéo de aprendiz;

Art. 71 — define o direito a informacgdo, cultura, lazespates, diversoes,
espetaculos e produtos e servigos que respeiterrosdicdo peculiar de pessoa em
desenvolvimento;

Art. 75 — restringe 0 acesso a diversdes e espetacultisqgaibqueles adequados a
faixa etaria da crianga ou adolescente.

As sete cenas eram compativeis com as seguimdticacoes:
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1. Referente ao direito a vida e a saude (confornigds 4° e 7°).

2. Referente ao direito a liberdade: ir e vir, opifaincar, praticar esporte, culto
religioso (conforme Artigos 4°, 15 e 16).

3. Referente a inviolabilidade da integridade figmanforme Artigos 5°, 17 e 18).

4. Referente ao direito de ndo ser discriminado afmdireito a convivéncia familiar
e comunitaria (conforme Artigos 4°, 5°, 16,18 e 19).

5. Referente ao direito de ndo ser explorado (cordohmigos 5°, 17 e 60).

6. Referente ao direito a educacédo (conforme Artiyos 53).

7. Referente ao direito a informacao e a diversaonfrme Artigos 71 e 75).

As imagens foram obtidas através de busca em lksemdos nanternet a
partir das indicacGes apresentadas no paragradoi@mnisendo trés alternativas para
cada um dos sete itens, totalizando 21 fotografig®s uma apreciacao preliminar
por parte do autor deste estudo e do seu orientadorsando garantir uma
adequacao entre as cenas e o tema dos direitorfateia, as imagens foram
submetidas a apreciacdo de quatro juizes (membooahselho Tutelar do
Municipio de Senhor do Bonfim), antes de seremzatlas com as criangcas. Os
juizes nao tiveram conhecimento prévio dos objstiga pesquisa. Em entrevistas
individuais, a cada juiz foram mostradas as cemas, de cada vez, em sequUéncia
aleatoria, sendo-lhe perguntado se a cena lheiawdgum dos direitos das criancas.
Em seguida, dentre aquelas imagens percebidas egpnessdo de um determinado
direito, cada juiz indicou qual considerava a neipressiva. Foram consideradas
mais adequadas as sete cenas que obtiveram maitdrdade de indicacoes.

O teste indicou também a necessidade deagjast definicdes dos itens da
redacdo. O ajuste visou caracterizar mais precisénos itens 1 e 2 como situagdes

presentes e o item 3 como situacao futura. Essteajai obtido com o acréscimo de
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advérbios, ficando da seguinte forma: 1. o quéefdo direito de ter; 2. 0 que ja
tenho direito de fazer; 3. os direitos que ainda tenho, mas que gostaria de ter. O
ajuste foi sugerido pelas expressdes de uma daszad, nos itens 1 e 2, indicando
suas expectativas e projetos claramente voltadasop@turo.

Quanto as imagens/cenas (fotografias) ussmastrevista, em relacéo a algumas
delas foram identificadas inadequacdes, a exempldubiedade e/ou excesso de
estimulos (quantidade de detalhes e cores que ipodatesviar a atencdo do
participante), que os avaliadores do Seminario dalifacao Il apontaram como
passiveis de comprometer a coleta de dados. Pmegointe, optou-se pela
substituicdo das fotografias por desenhos (AnexoOptou-se, também, pela
exclusdo do direito de ndo ser discriminado e deitdi a informacdo, dada a
dificuldade em obter cenas que os retratassem terdon(sem a dubiedade acima
apontada).

Sendo assim, ao invés das sete cenas inenénrdefinidas, foram utilizadas
cinco, conforme segue:

1. Direito a alimentac&o/a saude (conforme Artigos 4°).

2. Direito de brincar (conforme Artigos 4°, 15 e 16).

3. Direito a inviolabilidade da integridade fisicaféorme Artigos 5°, 17 e 18).
4. Direito de trabalhar (conforme Artigos 5° e 60).

5. Direito a educacéo (conforme Artigos 4° e 53).

6.5. Coleta de dados

Num primeiro momento, foi solicitada a todssalunos da classe a elaboracgao,

em sala de aula, de uma redacao sobre os dirgisridingas. Esta solicitagao foi
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formulada pela prépria professora (e nédo pelo psadar), como uma tarefa
rotineira. Destas redacoes, sete foram sorteadasapalise e seus autores foram
convidados a participar do segundo momento daacdketdados (a entrevista).

Segundo Leontiev (1994), a crianca expressauoconhecimento (interpreta os
fendbmenos da realidade) em estreita conexdo conatstudade. Durante a aula, o
seu discurso € estruturado de um jeito psicologecaen diferente daquele que
elabora quando brinca ou quando estabelece congédniozerbal com colegas ou
outras pessoas, a exemplo dos pais. Portanto,pesteiro procedimento visou
provocar, nos participantes, especialmente umaesgfio mais livre das nocbes de
direitos. Como se trata de comunicacao escritasailpllidade de que aparecessem
também expressfes mais abstratas (0os conceitosifices), foi teoricamente
ampliada. Isto porque, conforme assinala Rego (129Bnguagem escrita constitui
um conjunto de simbolos de segunda ordem, simlgplesdesignam os simbolos
verbais. Isso implica na ampliacdo da capacidadqeedeamento abstrato.

No segundo momento, foi conduzida a entrayistija funcao seria facilitar a
emergéncia de informac¢des complementares aquela@®Imo primeiro momento,
desta feita a partir do reconhecimento de diregogeridos por imagens/cenas
definidas previamente. Antes, foi solicitada aods péou responsaveis) dos
participantes a devida autorizacdo. Considerand@rasumiveis limitagcbes dos
participantes em torno da capacidade de abstragémaminio dos conceitos
espontaneos em relagdo aos conceitos cientifinasjlimensédo da fala, em funcgéo
do momento do seu desenvolvimento, foi estruturadm processo de
guestionamento indireto sobre o0s seus direitos. ©ooso dessas imagens, por
conseguinte, 0 que se busca é amenizar possivgénedas, implicadas nas no¢des

de direitos previamente definidos, em torno da cidpale de abstrair dos
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participantes. De acordo com Luria (1990), os ciiosespontaneos sao expressdes
de pensamentos situacionais, concretos, grafictdoais, orientados pela
experiéncia pratica e por elementos visuais.

Esse processo foi constituido por dois princedtos basicos simultaneos. Em
sesséao individual, gravada em audio, cada partitép@i solicitado a observar cada
uma das cinco cenas previstas na secdo anterian (lencada vez) e a emitir
opinides, realizando um reconhecimento do direite gada cena lhe sugerisse.
Enquanto apreciava cada cena, algumas perguntardhe formuladas oralmente
pelo pesquisador, a exemplo de: que direito a gaiasta tendo? Ao nomear a cena,
em termos de direito atribuido ao protagonistajanca efetuava o reconhecimento.
Por exemplo: direito de trabalhar. Ainda assimnhtrexistador devolvia a resposta
em forma de pergunta (por exemplo: crianca tem itdirele trabalhar?),
possibilitando uma melhor explicitacdo do reconmecito e dos significados
implicados. Diante de eventual hesitacdo do ppdite em efetuar o
reconhecimento, o0 entrevistador solicitava que @d#screvesse 0 que estaria
acontecendo na cena. Em seguida, perguntava sodireitm. Por exemplo: se o
participante respondia que a crianca “esta trabdltia o entrevistador perguntava
se “crianca tem direito de trabalhar”.

Portanto, o procedimento de apresentacaoceaas foi complementado pela
entrevista. A expectativa era de que cenas espaxifio cotidiano permitissem o
reconhecimento de direitos a elas correspondefAteperguntas, em se tratando de
composicdo ou de sequéncia, foram formuladas ded@ccom o processo de
interacdo com cada participante, de modo a evitpredominancia de respostas

monossilabicas, mas com o cuidado de néo diriginduzir excessivamente essas
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respostas. As palavras poderiam ser substituidasup@s, tendo em vista facilitar a
compreensao da crianca.

Este segundo procedimento foi realizado Banma escola do participante, mas a
situacao foi diferenciada em relacdo as aulasdif@ienciada tanto pela entrevista e
apresentacdo de imagens quanto pela presenca doigae®r (e auséncia da

professora).

6.6. Analise de dados

A expectativa era de que tanto a redacdo quantotravesta provocassem a
expressao verbal do participante. Em se tratandeediacdo, o primeiro passo da
analise foi a comparacdo das expressoes dos parties, por tema (cada item da
redacao). Essa comparacéo foi efetuada com odrdaitidentificar similaridades, ou
seja, as zonas mais estaveis dos sentidos (sapof} que sdo compartilhadas pelos
participantes.

As expressbes dos participantes que apresentasimilaridades foram
apreendidas pelo processo de categorizacdo. Estesgo segue necessariamente
uma logica de generalizacéo crescente. Ou sefat@gorias iniciais sdo aquelas que
aparecem nas préprias expressdes dos participauntestegorias que sejam bastante
proximas do nivel de generalizacdo delas e referéds direitos ali indicados. A
categoria inicial apreende o significado compaatillh. A partir dai, essas categorias
séo incluidas sucessivamente em categorias massajjieantes.

Essa comparacao foi possibilitada pelo use® skguintes categorias bésicas:
direito a alimentacdo, a saude, a vida; direito Graglia, a seguranca; direito a

convivéncia familiar; direito a convivéncia comumif; direito a inviolabilidade da
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integridade fisica; direito de trabalhar; direite id e vir, de opinar, de brincar, de
praticar esporte, de praticar culto religioso, dsoaiar-se, de divertir-se, de
informar-se; direito de participar da vida politicdireito ao consumo e a
propriedade.

A partir dai, foram aplicadas as categorias permitiram a indicacado de outras
predominancias, quais sejam: direito individuaboeito social; e I6gica da protecao
ou logica da promocao. Por ultimo, foi realizadzsoeparacao entre os significados
apresentados pelas criancas, tendo em vista aépscola freqientado por elas. A
identificacdo de conceitos espontaneos e de cosceaitentificos foi efetuada
paralelamente ao processo de categorizacao descrito

E importante assinalar que a légica de géimaecdio crescente, acima referida,
implica na compreensao de que, por exemplo, otdigeialimentacdo remete ao
direito a salude, este remete ao direito a vida, pgae sua vez, inclui-se entre os
direitos sociais inscritos na légica da protecaatr@®exemplo: os direitos de ir e vir,
de opinar, de associar-se, de divertir-se, denmioise, de participar da vida politica,
bem como os direitos ao consumo e a propriedadeadms, direitos de liberdade,
ou seja, direitos individuais inseridos na |6giegpdomocao.

A Tabela 1, apresentada a seguir, mostretgamente a sequéncia dos
procedimentos de analise da redacdo. Neste proasscricdo e interpretacdo se
interpenetram. Conforme afirma Ozella (2003), acdedo € necessaria e constitui
um nivel compativel com o processo de construcdootbecimento. Além disso,
considerando que “todo texto é ambiguo e difusoin@ sugere Ifiguez (2004,
p.139), o processo de andlise foi orientado pelapceensdo de que se deve

“identificar os efeitos principais, ou 0s mais impates em funcdo da pergunta que
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o/a analista se faz”. Esta orientacdo comporta confeecimento de que outras

leituras das expressfes analisadas sdo possiveis.

Tabela 1- Seqiiéncia de procedimentos de analise da redagao

Momento | Procedimento

1. Identificagdo dos conhecimentos compartilhados
(significados) pelos participantes de cada escola.

2. Classifica¢é@o dos significados em categorias b&sica
definidasa priori ea posteriori

3. Categorizagéo em direito individual ou social.

4, Categorizagéo em légica da protecao ou l6gica da
promocéao.

5. Identificacdo de compartilhamentos entre o0s
participantes das trés escolas.

No caso da entrevista, a expressao oralageaem audio, foi transcrita e, em
seguida, verificou-se se havia conexado entre aesg@o e o direito sugerido pela
imagem/cena. Esta conexdo foi o indicador de remmntento. A expressao do
participante foi aceita como indicadora de recomhento mesmo quando era mais
concreta do que a definicdo prévia do direito ddgepela imagem/cena. Por
exemplo: o direito a educacdo pode significar para participante o direito de
estudar, para outro o direito de ter escola ouna®mo, o direito de ter professora.

No segundo momento, foram identificados oshecimentos compartilhados
(significados) pelos participantes de cada esd&laor ultimo, foram identificados
os compartilhamentos entre os participantes daseséolas. Paralelamente, foram
identificados os conceitos espontaneos e o0s cosceientificos. A Tabela 2,

apresentada a seguir, mostra a sintese deste gwoces

Tabela 2— Seqiiéncia de procedimentos de andlise da estaevi

Momentos | Procedimentos

1. Transcricdo das expressoes.
2. Identificacdo de reconhecimento do direito.
3. Identificacdo de conhecimentos compartilhados {Bigwlos) pelos

participantes de cada escola.
4, Identificacdo de compartilhamentos entre os padities das trés escolas.
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Ao longo do processo, no caso da entrevastgravacao foi retomada para a
apreensdo de nuances da fala que poderiam teraedscam procedimento de
transcricdo e que fossem Uteis a compreensédo dess&p do participante.

Durante o processo de andlise de dados, depar@om a necessidade (e
concluiu-se pela sua pertinéncia) de quantificacesgorizacdes, de modo simples,
a exemplo de percentuais, apenas para identificaremlominancias.

Ainda que seja necessaria e inevitavel, apeoatdo entre os dados obtidos
através da redacao e aqueles obtidos através reéaista constitui apenas uma parte
do processo em que se busca estabelecer relacigdenmentares entre os dois
conjuntos de informacdes. Finalmente, consideraegee a compreensao
interpretativa do fenbmeno nao sead@riori, mas € construida ao longo do processo
investigativo, tanto em termos de abrangéncia qguaatprofundidade, a medida que

vao aparecendo os indicadores, como explicita @¢2003).
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7. RESULTADOS

O processo de coleta de dados contou com a pag#&dpde 21 participantes,
estudantes da 42 série do Ensino Fundamental, setelale cada um dos seguintes
tipos de escola: Escola Particular Urbana, Escaladi¢éd Urbana e Escola Publica
Rural. Da Escola Particular Urbana participaramtrgueriancas do sexo masculino
(todas com 10 anos de idade) e trés do sexo fem{dimas com 10 anos e uma com
11 anos de idade). Da Escola Publica Urbana paatimin quatro criancas do sexo
masculino (trés com 10 anos e uma com nove anaade) e trés do sexo feminino
(duas com 10 anos e uma com 11 anos de idade). dbalaEPublica Rural

participaram trés criancas (duas com nove e umaldoamos de idade).

7.1.Da redacao

Inicialmente, s&o identificados os significadtompartilhados pelos participantes
de cada escola, justapondo-se as expressOes anddise, entre parénteses, 0s
participantes que as apresentam. Em seguida, siggeficados sdo categorizados
conforme prevé a sec¢édo 6.6. A identificacdo e agoaizacdo S&o concernentes a
cada item da redagcdo. Ao final da descricdo de ctma, sdo apontadas as
predominancias, considerando-se a quantidade deessdes apresentadas pelos
participantes. Direito individual e direito soc&fo representados, respectivamente,
por DI e DS, e légica da promocdo e logica da pgémesdo representadas,

respectivamente, por PM e PR.
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7.1.1. Escola Particular Urbana

Item 1 — O que ja tenho direito de ter.
% Educacao (S1 e S6) / Estudar (S2, S3, S5 e S7ireitoch educacao (DS / PM).
% Seguranca (S1 e S4) => direito a seguranca (DS./ PR
% Brincar (S2 e S3) / Jogar vidgame(S1) => direito de brincar (DI / PM).
% Ter boa alimentacao (S2) / Saude (S4, S6 e S7)reitada saude (DS / PR).
s Ter meu registro (S5) / Meus documentos (S7) =eitdira identidade civil (DI /
PM).
% Moradia digna (S6) / Moradia (S7) => direito a segga (DS / PR).
No item 1, considerando a quantidade de sgpes, predominam 0s seguintes
significados: direito a educacao (6), direito ausagca (4) e direito a saude (4).
Predominam, portanto, os direitos sociais (educasgguranca e saude) e a logica da

protecao.

Item 2— O que ja tenho direito de fazer.

%+ Namorar (S1 e S3) => direito a convivéncia comuiaitgD! / PM).

¢ Ir pra escola sozinho (S1 e S7) / Sair sozinho E3ylireito de ir e vir (DI /
PM).

% Ir pra escola (S4, S5 e S6) => direito a educab&/(PM).

s Ser atendida em hospital publico (S5, S6 e SWireito a saude (DS / PR).
No item 2, considerando a quantidade de sgpes, predominam 0s seguintes

significados: direito de ir e vir (3), direito awexhcdo (3) e direito a saude (3). Os

direitos sociais (educacao e saude) e a logicaataqgdo predominam.
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Item 3 — Os direitos que ainda nao tenho, mas que gastarier.
+¢+ Dirigir (S1) / Dirigir um carro (S3) => direito awkrséo (DI / PM).
s Comprar um carro (S3) / Ter um carro (S4) => direitpropriedade/consumo

(DI / PM).

s Ir prafesta (S1 e S3) => direito a diversao /ithra convivéncia comunitaria (DI

| PM).

% Sair sozinho pra rua (S1) / Viajar sozinho (S3 & S¥ direito de ir e vir (DI /

PM).

s Votar (S2, S4, S5 e S6) => direito a participacdiitioa (DI / PM).
% Poder trabalhar e viver a minha vida (S5) / Podaraihar (S6) => direito de
trabalhar (DS / PM).

No item 3, considerando a quantidade de sgpes, predominam 0s seguintes
significados: direito a participacao politica (dixeito a diversao (4) e direito de ir e
vir (3). Predominam os direitos individuais (papagao politica, diverséo e ir e vir)
e a logica da promocao.

De modo geral, nas redacbes, os participatiéed€Escola Particular Urbana
atribuem significados a 12 diferentes direitos ¢agdo, seguranca, brincar, saude,
identidade civil, moradia, convivéncia comunitariar e vir, diversao,
propriedade/consumo, participagéo politica e ttai)alA Tabela 3 apresenta os sete
significados com maior quantidade de compartilhdo®e(educacao, saude, ir e vir,
seguranca, diversdo, convivéncia comunitaria eqyaatao politica). O predominio
€ dos direitos individuais e da logica da promogéo,seja, os direitos tendem

predominantemente a emancipacao.
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Tabela 3— Categorizag&o dos significados predominantepddiipantes da Escola Particular

Urbana
Quantidade de | Expressdes / Categorizacéo
Expressoes participantes Direito Direito Logica
9 Educacao (S1, S6) Educacao Social Promocéo

Ir pra escola (S4, S5, S6)
Estudar (S2, S3, S5, S7)

7 Ter boa alimentagéo (S2) Saude Social Protecéo
Saude (S4, S6, S7)
Ser atendida em hospital
publico (S5, S6, S7)
6 Ir pra escola sozinho (S1r e vir Individual Promocéo
S7).

Sair sozinho (S3)

Sair sozinho pra rua (S1)
Viajar sozinho (S3, S7)

4 Segurancga (S1, S4) Seguranca Social Protecéo
Moradia digna (S6)
Moradia (S7)

4 Dirigir (S1) Diverséo Individual | Promocéo

Dirigir um carro (S3)
Ir pra festa (S1, S3)

4 Namorar (S1, S3) Convivéncia | Individual Promocéo
Ir pra festa (S1, S3) comunitaria
4 Votar (S2, S4, S5, S6) Participag&o | Individual Promocgéo
politica

Dois dos participantes indicam o direito ai@tdo usando um conceito mais
generalizante (“educacé&o”). Trés deles indicamslodamento para o lugar em que
a educacéo se realiza (“ir pra escola”). E quatpressdes focalizam a atividade que
predomina na escola e que mais representa esgte ¢liestudar”). As duas ultimas
expressdes sdo mais concretas, graficas e funsi(@iceitos espontaneos).

Na indicacdo do direito a saude, duas dasdx@ressbes apresentam graus de
generalizacdo mais elevados: “saude” e “ter baaegitacdo”. A segunda se refere a
uma das reconhecidas bases da saude, a alimenfag¢é@coceira expressdo, mais
concreta, focaliza a atividade e o lugar em qualaes € restabelecida: “ser atendida

em hospital pablico”.
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O direito de ir e vir € marcado, especialragptla palavra “sozinho” e pela idéia
de deslocamento: “ir pra escola sozinho”, “sairirgo@” etc. O direito a seguranca,
assim como o direito a saude, € expresso por doscmiais abstratos (“moradia
digna”, “seguranca”). Tanto a expressao “moradgnai quanto a expressao “boa
alimentacdo” apontam qualidades distintivas da diarae da alimentacao,
respectivamente.

O direito a diversdo € expresso por concedsgontaneos, indicadores de
atividade, objeto e funcionalidade (“dirigir”, “dyir um carro”, “ir pra festa”). A
expressdo “ir pra festa” significa, ao mesmo tempogdireito a convivéncia
comunitaria. Este direito aparece também na ex@oe§samorar”. Por altimo, o
direito a participacéo politica € expresso pelacegho de uma atividade, através de
conceito espontaneo: “votar”.

Em um total de 47 expressbes com algum cditifzanento, foram encontrados
apenas cinco conceitos que apresentam caractesigiEneralizantes compativeis

com os conceitos cientificos (educacao, segurdmgaalimentacdo, salude e moradia

digna).

7.1.2. Escola Publica Urbana

Item 1 —O que ja tenho direito de ter.

+ Sair com as amigas (S11) / Ter namorada (S10, 5I8) amigo (S10) / Ter
colegas, fazer amizade, levar os colegas para(844a => direito a convivéncia
comunitaria (DI / PM).

% Estudar (S8, S9, S10, S11, S12, S13 e S14) =xalaeducacdo (DS / PM).

% Brincar (S8, S9, S11, S12 e S14) => direito dedanir{DI / PM).
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% Praticar esporte (S8 e S12) => direito de pratsaorte (DI / PM).
% Ter celular, bicicleta (S11, S14) => direito a pregade/consumo (DI / PM).
s Ir pra festas (S11, S14) => direito a diversao rMvogencia comunitaria (DI /
PM).
No item 1, predominam os significados relaamos a seguir: direito a educacéao
(7), direito a convivéncia comunitaria (7) e dioeile brincar (5). Ou seja,
predominam os direitos individuais (convivéncia coitaria, brincar) e a logica da

promocao.

Item 2 — O que ja tenho direito de fazer.

% Ir para escola sozinho e voltar sozinho (S12) ppr& escola sozinho (S8) =>
direito de ir e vir (DI / PM).

% Amizade (S10, S13) / Amigas (S11) / Ter colegagl|S? direito a convivéncia
comunitaria (DI PM).

% Brincar (S10 e S14) => direito de brincar (DI / PM)

% Estudar (S10 e S14) / Fazer faculdade (S13) =#alizeeducacéo (DS / PM).
No item 2, predominam o0s seguintes significadoseitdi a convivéncia
comunitaria (4) e direito a educacdo (3). Um direitdividual (convivéncia
comunitaria), um direito social (educacdo) e a dagida promocdo s&o

predominantes neste item.

Item 3 — Os direitos que ainda n&o tenho, mas que gastarier.
+* Viajar sozinho (S8, S10 e S12) => direito de ifrg®1 / PM).

% Namorar (S8, S11 e S14) => direito a convivénciawataria (DI / PM).
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Fazer faculdade (S9 e S10) / Estudar no centro) (S44dlireito a educacéao (DS /
PM).

Ter filhos, casar (S14) / Ter uma boa familia (S$9) direito a convivéncia
familiar (DI / PM).

Ter video game (S8) / Ter carro, ter moto (S14) => direito a
propriedade/consumo (DI / PM).

No item 3, predominam os seguintes signifisadlireito de ir e vir (3), direito a

convivéncia comunitaria (3) e direito a educacgo@3 direitos individuais (ir e vir,

convivéncia comunitaria) e a légica da promocaomédominantes neste item.

De modo geral, os participantes da Escoldi¢dibirbana atribuem significados

a oito diferentes direitos (convivéncia comunitareducacéo, brincar, praticar

esporte, propriedade/consumo, diversao, ir e eoreszivéncia familiar). A Tabela 4

apresenta 0s cinco significados com maior quangéiddd compartilhamentos

(educacgdo, convivéncia comunitéria, brincar, ir ie & propriedade/consumo).

Predominam os direitos individuais e a l6gica danmoc¢ao.
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Tabela 4- Categorizagdo dos significados predominantepddiipantes da Escola Publica

Urbana
Quantidade Expressdes Categorizagéo
expressodes Direito Direito Légica
14 Sair com as amigas (S1{Ionvivéncia Individual | Promocéao

Ter namorada (S10, S13tomunitaria
Ter amigo (S10)
Ter colegas, fazer
amizade, levar os colegas
para casa (S14)

Ir pra festas (S11, S14)
Ter amizade (S10, S13)
Ter amigas (S11)

Ter colegas (S14)
Namorar (S8, S11, S14)
10 Estudar (S8, S9, S10, |Educacgéo Social Promocéo
S11, S12, S13, S14)
Fazer faculdade (S9, S10)
Estudar no centro (S14)

6 Brincar (S8, S9, S10, | Brincar Individual | Promocao
S11, S12, S14)
5 Ir pra escola sozinho (S8)r e vir Individual | Promocao

Ir pra escola sozinho e
voltar sozinho (S12)
Viajar sozinho (S8, S10,

S12)

4 Ter celular, bicicletaPropriedade/consumadndividual Promocéo
(S11, S14)
Ter videogame(S8)

Ter carro, ter moto (S14

O direito a convivéncia comunitaria conta camma grande variedade de
expressdes (14), que envolvem principalmente a8easoge posse e convivio (“sair
com as amigas”, “ter amigas”, “ter colegas”, “temmorada” etc.). O direito a
educacéo, além da indicacéo de atividade (“estyda®’a indicacdo de mudanca, de
superacao (“fazer faculdade”, “estudar no centrbgvemos lembrar que a Escola
Publica Urbana fica situada em bairro periférici, @ anseio de S14 em “estudar no
centro”.

O direito de brincar é expresso por uma Umakavra por todos 0s que 0
indicam: “brincar”. Do mesmo modo que na Escolai@aar Urbana, o direito de ir
e vir € demarcado pela idéia de deslocamento e palavra “sozinho”. As

bY

expressdes que significam o direito a propriedadsiemo se referem a posse de
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objetos que parecem fazer parte do cotidiano desiascas, mas que nao estdo
todos necessariamente ao seu alcance.

N&o foram encontrados conceitos cientificas A7 expressdes apresentadas
pelos participantes da Escola Publica Urbana. Qlopnénio € dos conceitos

espontaneos.

7.1.3. Escola Publica Rural

Item 1 —O que ja tenho direito de ter.

% Ter escola, ser uma boa aluna (S15) / Ter educagéola boa (S16) / Ter escola
(S17) / Estudar (S18, S19, S20) / Ser bom alurer &da professora (S21) =>
direito a educacao (DS / PM).

% Ter posto de saude (S15, S17) / Ter saude, poswadide (S16) Ter saude,
comer (S19) / Ter boa alimentagéo (S21) => dir@isadde (DS / PR).

% A minha familia sempre perto (S16) / Ter boa famisier bom filho (S21) =>
direito a convivéncia familiar (DI / PM).

+« Brincar (S18, S20, S21) => direito de brincar ([PIM).

s Passear (S19, S20) => direito a diversao (DI / PM).

Os significados que predominam no item 1 sdo osisEs: direito a educacao
(7), direito a saude (5) e direito de brincar @} direitos sociais (educacao,

saude) e a logica da promocédo predominam neste item

Item 2 — O que ja tenho direito de fazer.
¢ Brincar (S15, S20, S21) => direito de brincar (PIM).

% Me formar (S16, S18) / Estudar (S17) => direitaaaacéo (DS / PM).
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Neste item, sO aparecem um direito individ(laincar) e um direito social
(educacédo), ambos com a mesma quantidade de egmse$3). A logica da

promocao predomina.

Item 3 — Os direitos que ainda nao tenho, mas que gastarier.

% Trabalhar (S16, S18 e S19) / Ser uma boa profe§Sa@ => direito ao trabalho
(DS / PM).

% Ter uma bicicleta, uma piscina (S15) / Ter um comagor, celular, boneca de
Rebelde (S16) / Ter um carro, ter o mundo (S20propriedade/consumo (DI /
PM).

% Votar (S16 e S18) => direito a participacéo paditipl / PM).

No item 3, predominam um direito social (atlm) e um direito individual
(propriedade/consumo) e a légica da promocéo, corefsegue: direito ao trabalho
(4) e direito a propriedade/consumo (3).

De modo geral, os participantes da Escoldi¢diRural atribuem significados a
oito diferentes direitos (educac¢do, saude, conei@éfamiliar, brincar, diversao,
trabalho, propriedade/consumo e participacdo pa)itiA Tabela 5 apresenta os
significados com maior quantidade de compartilhdoge(educacgéo, saude, brincar,

e trabalho). Predominam os direitos sociais e @ddda promocao.
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Tabela 5— Categorizacgao dos significados predominantepdrdiipantes da Escola Publica

Rural
Quantidade| Expressbes / participantes Categorizacéo
expressoes|
Direito Direito Légica
10 Ter escola, ser uma boa aluna (S15) | Educacdg Social Promocéo
Ter educacéo, escola boa (S16)
Ter escola (S17)

Estudar (S17, S18, S19, S20)
Ser bom aluno e ter boa professora (S21)
Me formar (S16, S18)
5 Ter posto de saude (S15, S17) Saude Social Promocéao
Ter saude, posto de salde (S16)
Ter saude, comer (S19)

Ter boa alimentacéo (S21)

4 Brincar (S15, S18, S20, S21) Brincat IndividualrotBcao

4 Trabalhar (S16, S18, S19) Trabalho | Social Promocéo
Ser uma boa professora (S17)

Os participantes da Escola Publica Rural sgam maior variedade de
expressfes do que o0s outros participantes pardficagno direito a educacao.
Utilizam principalmente um contraponto entre teseg (como 0s participantes da
Escola Publica Urbana em relacdo ao direito a e@neia comunitaria): ter escola,
ter educacéo, ter boa professora; ser boa alunapsealuno. Apresentam também a
indicagao de atividade: “estudar”.

O direito a saude € indicado pela idéia @e saade”, “ter boa alimentacao” e
pela materialidade do “posto de saude”. Num povoadial, que ndo dispde de
hospital ou clinica médica, dispor de um posto alede soa como algo essencial,
muito valorizado. O direito de brincar, assim coemtre os participantes da Escola
Publica Urbana, € indicado por uma Unica expresbé@iocar”. Algo parecido ocorre
com o direito de trabalhar, que, além da expre$sabalhar’, é indicado pela
expressao “ser uma boa professora”.

Nas 34 expressOes apresentadas pelos pamtiegpda Escola Publica Rural,

foram encontrados apenas dois conceitos com cHslC®S generalizantes
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compativeis com o0s conceitos cientificos (“educacéo“boa alimentacdo”).

Predominam, pois, 0s conceitos espontaneos.

7.1.4. Compartilhamentos entre os participantes dasés escolas

No cdmputo geral, as expressdes dos pantit@pavocam 13 diferentes direitos
(educacéo, seguranca, brincar, saude, identidadeodnvivéncia comunitaria, ir e
vir, diversado, propriedade/consumo, participacadipa, trabalho, pratica de esporte
e convivéncia familiar). Entretanto, os particig@ntas trés escolas compartilham
apenas gquatro, conforme mostra a Tabela 6: dieegducacao, direito de brincar,

direito a diverséo e a propriedade/consumo.

Tabela 6— Significados compartilhados pelos participani@s trés escolas

Direito Quantidade de expressdes

E. Part. Urb. E. Publ. Urb. | E. Publ. Rur.
Educacao 6 10 10
Brincar 3 6 4
Diverséo 4 2 2
Propriedade/consumo 2 4 3

Legendas: E. Part. Urb. — Escola Particular UrbBn&ubl. Urb. — Escola Publica
Urbana; E. Publ. Rur. — EscolalRa Rural.

O predominio é dos direitos individuais (brincar, ivedsdo e
propriedade/consumo) e a logica da promocéao € sixeluEstes direitos remetem a

idéias nucleares na concepc¢do dominante de infaacdualidade.
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7.2. Da entrevista

7.2.1. Escola Particular Urbana

Todos os participantes da Escola Particular Urbb@canheceram o direito a
alimentacéo/saude, o direito de brincar e o diraiteducacdo, conforme mostra a
Tabela 7. O direito de trabalhar foi reconhecido pm dos participantes (S1) e o
direito a inviolabilidade da integridade fisica f@conhecido por apenas um dos
participantes (S7). O direito de trabalhar é reecido por S1 de modo parcial e
condicional (“Nao pode fazer trabalho pesado..Aljgo similar ocorre nas
expressdes da maioria quanto ao direito a invilidole da integridade fisica, que

pode ser violado “quando a crianca faz alguma arisala’”.
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Tabela 7 —Direitos reconhecidos pelos participantes da Edeatticular Urbana

Imagem/ | Direito Expressdes/participantes Reconhecimento
Cena
1 Alimentagao/| Direito de tomar café (S1).
saude Direito de tomar café da manha (S7).

Direito de comer uma alimentacéo
saudavel (S2).

Direito de comer, de se alimentar (S3, S4). 100%
Direito de se alimentar (S5).
Direito da alimentacdo que toda crianca
tem direito (S6).

2 Brincar Direito de brincar no parque (S1).
Direito de brincar, jogar bola (S2).
Direito de brincar, se divertir (S7). 100%
Direito de brincar (S3, S4, S5, S6).
3 Integridade | N&o tem direito de “apanhar”. S6 se fizer
fisica algo errado, a mae pode bater (S1, S6).

Direito de “apanhar” de vez em quando,

quando faz coisa errada (S2, S5).

Direito de ndo “apanhar”. Pode “apanhar
quando faz alguma coisa triste (S3). 14,2%
Direito de “apanhar”. Pode quando faz
alguma coisa errada (S4).

Ela esta “apanhando”. Nao tem direito.
Tem que conversar, aconselhar, mas nao
bater (S7).

4 Trabalhar Direito de trabalhar. Nao pode fazer
trabalho pesado, mas trabalho leve pode
(S1).
N&o pode trabalhar, tem que ir pra escola
(S2, S3).

Trabalhando. N&o tem direito (S4).
Estéa trabalhando. N&o tem direito. Tem 14,2%
direito de estudar (S5).

Crianca nédo tem direito de trabalhar, so
quando crescer (S6).

Ela esta trabalhando. N&o tem direito. Tem
direito de brincar, estudar, ir pra escola
(S7).

5 Educacgéo Direito de estudar (S1, S5).

Direito de estudar, de aprender mais (S7).
Direito de ir pra escola aprender (S6). 100%
Direito de ir pra escola (S3, S4).
Direito de ir pra escola aprender a ler,
escrever, pra ter um futuro melhor (S2).

Excetuando-se “alimentacdo saudavel” (S2kxgmwessbes dos participantes da
Escola Particular Urbana séo constituidas por d¢tmscespontaneos. Indicam lugar,

tempo, atividade, objeto (“brincar no parque”, “emtafé da manha”, “brincar de
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bola”), isto €, sdo conceitos grafico-funcionaise#ratégia de devolver a resposta
do participante em forma de pergunta produziu eipfides importantes,
principalmente em relacdo ao direito a inviolalitld da integridade fisica e ao
direito de trabalhar. Por exemplo, S1 e S6 dizeamlmente que a crianga “nao tem
direito de apanhar”. Tendo sua resposta devolviddagma de pergunta, indicam
uma excecao e, ao fazé-lo, introduzem uma confiadiso se fizer algo errado, a
mae pode bater’. O mesmo ocorre com S3. Primegposta: “direito de né&o
apanhar”. Complemento: “pode apanhar quando famnagcoisa triste”. Algo
diverso ocorre com S7, por exemplo. Em relacao iegita a inviolabilidade da
integridade fisica e ao direito de trabalhar, quameiras respostas sdo descritivas:
“ela esta apanhando”, “ela esta trabalhando”. Rialat pergunta “crianca tem direito
de apanhar (ou de trabalhar)?”, suas respostassstarecedoras: “Nao tem direito.
Tem que conversar, aconselhar, mas nao bater” e t&@ direito. Tem direito de
brincar, estudar, ir pra escola”.

Em relac&o aos outros direitos (alimentagémls, brincar e educacéo), todos os
participantes responderam “sim”, reafirmando o itirequando tiveram suas

afirmacgdes iniciais devolvidas em forma de pergunta

7.2.2. Escola Publica Urbana

Todos os participantes da Escol@ublica Urbana reconhecem o direito a
alimentacéo/saude, o direito de brincar e o diiknalucacéo, como se pode observar
na Tabela 8. Em se tratando do direito a inviolddéie da integridade fisica, quatro
criangas (S9, S10, S12, S13) o reconhecem e tés ndconhecem. Aparece aqui,

também, a nogcdo de que esse direito pode ser wiglad'a crian¢a fizer alguma
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coisa errada”. Quanto ao direito de trabalhar, sdeneim participante (S11) o

reconhece (“Direito de capinar, de trabalhar”).

Tabela 8- Direitos reconhecidos pelos participantes da lBgeoblica Urbana

Imagem/ | Direito Expressdes/participantes Reconhecimento
Cena
1 Alimentacado/| Direito de tomar café (S11, S12).
saude Direito de tomar café todo dia (S10).
Direito de comer (S8). 100%

Direito de comer sanduiche e merenda (S14).
Direito de se alimentar (S13).
Direito de se alimentar na hora certa (S9).

2 Brincar Direito de brincar (S8, S10, S11, S12, H13}). 100%
Direito de se divertir, de brincar com outras ars
(S9).
3 Integridade | Crianca tem direito de “apanhar” quando faz alguma
fisica coisa errada (S8, S11).
Ela ndo tem direito de ser maltratada (S9). 57,4%

Crianca ndo tem direito de “apanhar” (S10, S13).
Crianca ndo pode “apanhar” (S12).
Crianca tem direito de “apanhar” se tiver algum
motivo (S14).

4 Trabalhar Crianca ndo pode trabalhar (S8, S10).
Crianca ndo tem direito de trabalhar (S9, S12,.514)
Nao tem direito de trabalhar porque é de mgnor 14,2%
(S13).

Direito de capinar, de trabalhar (S11).
5 Educagéo Direito de ir pra escola (S8, S11).
Direito de ir pra escola estudar (S10).
Direito de ir pra escola estudar, brincar, fazdegas 100%
(S14).

Direito de estudar (S12, S13).
Direito de estudar, ir pra escola (S9).

Os participantes da Escola Publica Urbanamusaclusivamente conceitos
espontaneos, indicadores grafico-funcionais (lugamnpo, deslocamento, atividade
etc.): “ir pra escola”, “tomar café todo dia”, “dito de comer” etc. Em relagdo ao
direito a inviolabilidade da integridade fisicaagdo as criancas S9, S10, S12 e S13
tiveram suas afirmagfes (“Ela ndo tem direito densatratada”, “Crianca néo tem
direito de apanhar” e “Crianca n&o pode apanhavVpllidas pelo entrevistador em
forma de pergunta, a resposta delas foi, invanagete, um “ndo” categorico. As

outras criancas, diferentemente, apresentaram wee;&@0 j4 na resposta inicial:
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“Crianca tem direito de apanhar quando faz algumigacerrada” (S8, S11) e
“Crianca tem direito de apanhar se tiver algum wodt{(S14).

Em relacdo ao direito de trabalhar, as caarg8 e S10, bem como S9, S12 e
S14, diante da devolucdo de sua resposta inici&iigfica ndo pode trabalhar” e
“Crianca néo tem direito de trabalhar”) em formapadegunta, responderam “néo”,
reafirmando a resposta anterior. O mesmo ocorreu $&3 (“Nao tem direito de
trabalhar porque € de menor”). Ao contrario, SHir€ito de capinar, de trabalhar”)
respondeu “sim”, mas, para dizer que a criancadiesito de trabalhar.

Em relacdo aos outros direitos (alimentagimis, brincar, educacéo), todos os
participantes responderam “sim”, reafirmando o itirequando tiveram suas

afirmacdes iniciais devolvidas em forma de pergunta

7.2.3. Escola Publica Rural

Todos os participantes da Escola PublicalRasaim como os participantes das
outras duas escolas, reconhecem o direito a alap@otsaude, o direito de brincar e
o direito & educacdo. A Tabela 9 apresenta eswmdtados. Quatro criancas
reconhecem o direito a inviolabilidade da integieléisica (S18, S19, S20, S21). As
outras trés indicam a possibilidade da violacdoa sgianca “fizer alguma coisa
errada’. Duas criangas reconhecem o direito dmalinar (S15 e S19). As outras

cinco remetem o trabalho a idade adulta.
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Tabela 9— Direitos reconhecidos pelos participantes dal&deublica Rural

Imagem/ | Direito Expressdes/participantes Reconhecimento
Cena
1 Alimentacao/| Direito de comer (S15, S18). 100%
saude Direito de beber, de comer (S16).
Direito de tomar café (S17, S19, S20, S21).
2 Brincar Direito de brincar (S15, S16, S17, S18, S19, §20, 100%
S21).
3 Integridade | A mde ta batendo nela. Nao tem direito. SO se fizer 57,4%
fisica alguma coisa errada com a mée, xingar a mée (S15).
Direito de “apanhar” quando faz alguma coisa errada
(S16).
Direito de levar surra, se fizer alguma coisa exrad
(S17).

Direito de levar surra. Ndo tem direito. A mée devi
botar de castigo (S19).
Direito de “apanhar”. Nao tem direito. A mae deyia
dar castigo (S21).
Direito de apanhar. Nao tem direito. A mde podia
conversar com ela (S20).
Direito de apanhar. Ndo tem direito. A mae podia ha
bater nela (S18).
4 Trabalhar Té& trabalhando, ajudando o pai. Tem direito. Tlem 28,4%
umas que ndo ajudam a mée nem o pai (S15).
Trabalhando. Algumas tém direito. O pai e a méae
deixam (S19).

Trabalhar s6 quando estiver grande (S17).
Direito de trabalhar sé quando crescer (S18).
Direito de trabalhar. Crianca ndo tem direito (S[16,
S20).

Direito de trabalhar s6 quando estiver adulto (S21
5 Educacgéo Direito de estudar (S15, S18). 100%
Direito de Ir pra escola (S16, S17, S19, S20).
Direito de ir a escola estudar (S21).

Em seu reconhecimento, os participantes dapl&sPublica Rural utilizam
exclusivamente conceitos espontaneos. Eles indatamdade, deslocamento, lugar
(“direito de beber, de comer”, “direito de ir precela” etc.). Em relagcdo ao direito a
inviolabilidade da integridade fisica, a crian¢d Sdp0s uma resposta descritiva (“A
mdae t&4 batendo nela”), afirma que a crianca “ndu tHreito”. Questionada
novamente, através da devolucdo de sua proprimagf#o em forma de pergunta,
esclarece introduzindo uma excecao: “So6 se fizpmaa coisa errada...” Esta mesma
excecao € introduzida também por S16 e S17 emrespgstas iniciais. As criangas

S19, S20, S21, S20 e S18, apos afirmar que a arin@Q tem direito de sofrer



107

violéncia, e sendo novamente questionadas (sempla gevolucdo de suas
afirmacbes em forma de pergunta), apontam outrasiyEs alternativas em
substituicdo a violéncia: “A méae devia botar detigas, “A méde podia conversar
com ela”, “A mae podia ndo bater nela”.

Em relacdo ao direito de trabalhar, S15 e i&it®am com resposta descritiva
(“Téa trabalhando, ajudando o pai”, “Trabalhandd&in seguida, S15 reconhece que
as criancas tém direito, embora considere que agumio ajudam a mae nem o
pai”. E S19 pondera que apenas algumas criancaditéito, porque “o pai e a mae
deixam”. As criancas S17, S18 e S21 situam o dickgt trabalhar na idade adulta e,
juntamente com S16 e S20 (que também nao reconhecdineito de trabalhar),
respondem “sim” quando suas afirmacdes voltam emdae pergunta.

Em relacdo aos outros direitos (alimentagimls, brincar e educacao), todos os
participantes respondem “sim”, reafirmando o direjuando suas afirmacfes sdo
devolvidas pelo entrevistador em forma de perguntas

Todos os participantes das trés escolas necem o direito a alimentag&o/saude,
o direito de brincar e o direito a educacédo. A gaealm consenso se da no caso do
direito a inviolabilidade da integridade fisica@gaso do direito de trabalhar. Ainda
gue o reconhecimento predomine, no caso do digeitwiolabilidade da integridade
fisica, e 0 ndo reconhecimento, no caso do didstdrabalhar, ai surgem algumas
diferencas. Os participantes das escolas urbanasesmpam um reconhecimento
mais baixo (14,2%) do direito de trabalhar do gsi®@wiros da escola rural (28,4%).
E o direito a inviolabilidade da integridade fisiamais reconhecido entre os
participantes das escolas publicas (57,4%) do ouiee eos da escola particular

(14,2%).



108

Os conceitos espontaneos predominam. Apar@oeicas expressées com grau
de generalizacdo mais elevado, a exemplo de “atagé&a saudavel” (S2) na Escola

Particular Urbana.
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8. DISCUSSAO

Em se tratando da redacdo, evidencia-se gupadicipantes ndo conseguem
desenvolver uma producédo mais dissertativa, erstatn a elaborar algo como uma
lista dos direitos. Por constituir um conjunto dent®los de segunda ordem,
conforme afirma Rego (1999), a linguagem escri@denum nivel de exigéncia mais
elevado do que a fala ao pensamento abstrato. Apksso, 0s participantes
puderam expressar mais livremente, na redacdo, g@usecimentos. E nessas
expressdes emergiram alguns conceitos cientifiqgménc{palmente entre os
participantes da Escola Particular Urbana), o geeatonteceu na entrevista.

Na entrevista, eles foram solicitados a zealum reconhecimento de direitos
que |hes foram sugeridos pelas imagens/cenas apadas. A estratégia de
questionamento ensejou 0s esclarecimentos neasssdkiguns participantes
tenderam para respostas monossildbicas (dizendm” “siu “ndo”) quando
pretendiam apenas confirmar a resposta dada amente, alguns apresentaram
respostas iniciais mais elaboradas e outros, ardeéuma segunda ou terceira
resposta, acrescentaram informag&o as respostasees.

Embora apresentem poucos conceitos ciergjfi@s criangas expressaram
variados conhecimentos sobre os proprios dire@omco da analise foi dirigido aos
conhecimentos que sao compartilhados, ou seja,sigogficados. O significado
funciona como um “nudcleo estavel de compreenséapatiavra” (Oliveira, 1992b,
p.81).

As criancas da Escola Particular Urbana,llaarem para o presente (itens 1 e 2

da redacdo), ocupam-se mais com sua educacao, segdeanca e a possibilidade
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de ir e vir. Priorizam os direitos sociais e, sitmnéamente, a logica da protecéo e a
l6gica da promocdo. Porém, suas expectativas (Beda redacdo) projetam os
direitos a participacdo politica, a diversdo e &plagao do ir e vir, direitos
individuais que ensejam o exercicio da autononda éberdade e se inscrevem na
l6gica da promocao. Saem de uma posicdo marcadgpeecao para o exercicio da
liberdade, dos direitos sociais aos direitos irttligis. Essa coexisténcia da légica da
protecdo e da logica da promocédo pode ser indecater uma tendéncia entre as
criancas que vivem em condi¢cdes mais favoraveis.

Convém lembrar que as criancas da Escolac®#art Urbana sdo oriundas de
familias dos estratos médios da populacédo. Essaiida ndo apenas se preocupam
cada vez mais com saude e seguranca, mas adotamdidas efetivas, que seu
poder aquisitivo permite, para assegura-las. No dassas criancas, as preocupacdes
giram em torno de uma “boa alimentacdo”, “moradignd’, “ser atendida em
hospital publico” etc. Simultaneamente, e tambémfemgdo disso, essas familias
encaminham seus membros na direcdo de possibdidadés individualistas, em
termos de sucesso e bem-estar. Mas, essa passageas griancas realizam, em
termos de prioridade, dos direitos sociais aositdgeindividuais, também é
indicadora do anseio infantil, tdo antigo e tao somde se libertar do controle dos
adultos e agir de forma mais autbnoma. Este é uencieio que comeca nas
atividades rotineiras (“Ir pra escola sozinho”, ifS®zinho pra rua”) e pode permitir
v0os mais altos (“Viajar sozinho”).

As criangas da Escola Publica Urbana focaliitens 1 e 2 da redacgéo),
preferencialmente, a educacdo, a convivéncia cdariaie o brincar. Priorizam,
portanto, os direitos individuais e a légica danpogdo. Voltando-se para o futuro

(tem 3), apenas substituem o direito de brincao p#reito de ir e vir. Os
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participantes dessa escola enfatizam especialnzedienenséo relacional, ndo no
ambito da familia, como os estudantes mais jovenssiudo de Molinari (2001),
mas no ambito da comunidade.

A convivéncia comunitaria, a educacao e odan parecem compor uma triade,
baseada na dimensdao relacional. A escola surg@g,ecdmo espaco privilegiado
para brincar e para a convivéncia comunitaria (telegas”, “namorar”, “fazer
amizade”). Mas, a convivéncia comunitaria inclunda, “levar os colegas para
casa”, “ir pra festas” etc. Morando em bairro peido, as criancas participam de
uma dinamica social em que os relacionamentos efitiehos e entre colegas
conduzem a vivéncias mais genuinamente comunitdiasto ndo exclui o querer
“ir pra escola sozinho” e “viajar sozinho”, quesias como ocorre com as criangas
da Escola Particular Urbana, € também reveladogrdpenho das criancas em se
liberar do controle dos adultos e agir de modorautio.

As criangas da Escola Publica Rural estds m@aipadas com a educagéo, com a
saude e o brincar (itens 1 e 2 da redacao). Ryiaite os direitos sociais e a l6gica da
promocdo. Mas, ao olhar para o futuro (item 3),ssprojetos se objetivam nos
direitos ao trabalho, a propriedade/consumo e &cjacdo politica. Indicam o
predominio dos direitos individuais e da légica mtamocdo. E possivel que o
trabalho se apresente para elas como uma necessidésitangivel e atual.

Na realidade da zona rural, a primeira vedi@ingresso no mundo do trabalho
consiste em “ajudar o pai” no campo, nas atividaagopastoris (no caso dos
meninos), e “ajudar a mée” em casa, nas atividdoesesticas e/ou em alguma
atividade produtiva considerada mais tipicamenteirfsa (no caso das meninas).
Além disso, o trabalho constitui 0 meio atravésdal € possivel conseguir as coisas

mais viaveis (“ter uma bicicleta”), assim como agbilidade de trabalhar permite
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sonhar com aquisicbes mais dificeis, distantes esmm quiméricas (“ter um carro,
ter o mundo”).

Em se tratando do presente, os participatasdrés escolas incluem o direito a
educacao e, neste ponto, se assemelham. Mas,eatteeB@lgo que os distingue. No
caso da Escola Particular Urbana, os participdotadizam principalmente o direito
a saude. No caso da Escola Publica Urbana, o feaoativo principal € o direito a
convivéncia comunitaria. E para os participantegsizola Publica Rural, é o direito
de brincar. Em relacédo ao futuro, os participadtestrés escolas delineiam projetos
também bastante diferenciados, como foi indicadopanagrafos anteriores.

No computo geral, as expressdes apresenpatiscriancas, na redacédo, evocam
13 diferentes direitos, todos compativeis com oatdgt da Crianca e do
Adolescente. Entretanto, os participantes das ésEolas compartiiham apenas
quatro. Eles compartilham a nocao de crianca camadividuo que estuda, brinca,
diverte-se e consome. Segundo Salles (2005), iadde consumir traduz a idéia do
espaco que é predominantemente reservado a crisngaciedade atual. Nesta
concepcdo predominam os direitos individuais e gic&# da promocgado. Isto €,
assemelham-se quanto a no¢cdo dominante de infdacitualidade, mas apresentam
peculiaridades que os distinguem.

Em um dos seus estudos realizados em Gemagbeaial solicitou a jornalistas de
TV, funcionarios de TV e estudantes que listassemdiveitos humanos que
conhecessem, Doise (2003) obteve dos respondeptep@nderancia de referéncias
as liberdades publicas (direitos individuais), cordiloerdade de opinido, de
pensamento, de consciéncia e de religido, assino atireitos fundamentais. Os
participantes pareceram menos preocupados comsodireitos, a exemplo de

saude, educacao e trabalho. Suas preocupacOesvektitas para aqueles direitos
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gue ganham ancoragem em suas praticas sociaisewsnmn®dos de vida, em seu

trabalho. E seu trabalho demanda, necessariamesitelireitos a liberdade e a

garantia dos direitos fundamentais, pois que lidam os processos de comunicacao
e com a difusao de informacdes.

Na presente pesquisa, os dados sugerem algjumaridade com os resultados
de Doise (2003), notadamente aqueles obtidos naessgp mais livre dos
participantes, ou seja, na redacao, os quais paiorios direitos individuais. Como
pessoas em condicdo particular de desenvolvimeagocriancas buscam e sao
orientadas por padrdes e modelos adultos e inteMtagiientemente superar a
dependéncia e galgar a autonomia. Demandam, porastdireitos a liberdade, os
direitos individuais, direitos inscritos na logida promocédo, no possivel exercicio
de protagonismos que resultem em participacdo Isoviais efetiva e no
desenvolvimento do sentimento de pertencimento. indol (2001) também
encontrou, em seu estudo, o predominio dos diréitbserdade e da convivéncia
familiar. Aqui, ao invés da convivéncia familiar,daeito a educacédo e o direito a
convivéncia comunitaria.

Os direitos apontados pelas criancas destel@slizem respeito & escola que
frequentam, a sua localiza¢do urbana ou rural, sedsetudo, dizem respeito as suas
condi¢cdes e modos de vida, a sua posicdo socidetoa e as expectativas de
mudancas que projetam para o futuro. Seu futuronétituido de possibilidades:
“dirigir um carro” (S3/Escola Particular Urbanapdter trabalhar e viver a minha
vida” (S5/Escola Particular Urbana), “fazer faculda (S9 e S10/Escola Publica
Urbana), “ter filhos, casar” (S14/Escola Publicd&ira), “ter uma bicicleta, ter uma

piscina” (S15/ Escola Publica Rural) etc. Em seudss Molinari (2001) também
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identifica relacbes entre as respostas dos patiteg, o tipo de escola que
freqientam e sestatussocio-econdémico.

Os participantes da Escola Particular Urbai@an com os direitos de modo mais
fluente, pois que apresentam uma variedade maies,deum total de 12 direitos. Ao
passo que os participantes de cada escola pubdem gm pauta oito direitos.
Apenas na Escola Publica Rural e, principalmenge Escola Particular Urbana
aparecem algumas vezes cinco conceitos com cdsfickes compativeis com o0s
conceitos cientificos: educacado, seguranca, salitlegntacdo saudavel e moradia
digna. Isto pode ser um indicador da precariedaddiftisdo do conteudo do ECA
atraveés das escolas. E, certamente, sugere diéasreng termos de condi¢cdes socio-
econdmicas dos estudantes.

O conceito espontaneo € construido peloteugn sua experiéncia cotidiana,
concreta, na interacdo com outras pessoas e ahjétasconceito cientifico decorre
principalmente de sua experiéncia na escola, daatmdncom o0s conceitos
constituidos pela ciéncia, que comportam, origiealt®, elevados niveis de
abstracao (Vygotsky, 2000Db).

A construcdo de conceitos cientificos ndonapedepende da participacdo da
crianga na escola, mas dos modos de funcionamesgaescola. Como mercadoria,
a educacdo se apresenta no mundo dos consumidaredistintas qualidades,
conforme podemos depreender a partir de Genti@FL9Porém, de acordo com
Gomes (1996), podemos conceber que as crianca®, @s%10 0S seus professores,
levam para a escola e outros espacos pelos qaastam sua visdo de mundo, seus
valores e suas tradi¢cdes, construidos nas relapdesestabelecem, nos diversos
grupos de que participam. Sendo assim, na escola ci&ulam apenas

conhecimentos sistematicos, mas, também, aqueleduzpdos no cotidiano.
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Entretanto, se 0s conhecimentos circulantes naliaot, através da midia, por
exemplo, estdo disponiveis para todos, nem todosptissibilidades de acessa-los.
Esse acesso depende diretamente das condicOestesrie vida de cada individuo.

Na entrevista, os direitos mais reconhecgdms o direito a alimentacdo/saude, o
direito de brincar e o direito a educacdo. Em seéguplano, ficam o direito a
inviolabilidade da integridade fisica e o direite ttabalhar. Desde logo, chama a
atencdo o baixo reconhecimento do direito a inbibiade da integridade fisica. O
baixo reconhecimento deste direito parece indigaeaaléncia do senso comum, até
entdo, para essas criangas, como via de acesssigach esses significados que séo
compartilhados e que se manifestam pelos conaesfmentaneos.

Segundo Salles (2005), as formas pelas qsigais cuidam dos filhos estéo
entrelacadas as concepcdes de infancia vigentescredade. Haveremos de convir,
entretanto, que essas concep¢des ndo sdo homaggheasversas. Nos casos em
estudo, parece haver indicacdes de concepcdesglitisdem somente pelo senso
comum, sem qualquer participacdo sistematica dalees&videncia-se, pois, a
sobrevivéncia e predominio de concepc¢des maisamtanteriores ao ECA. Essas
concepcgdes incrustam-se nas praticas sociais peler pnaturalizante” da tradigao.
Dessa forma, persiste a violéncia na educacaoifandih crianca, freqientemente
como “simples palmadas”. E a crianga, ela pro@iaita o fato como algo que faz
parte da ordem natural das coisas.

No século XVI, no Brasil, o ensino das cre¢ndias, conduzido pelos jesuitas,
era baseado num sistema disciplinar que incluidaaigga constante, delacdo e
castigos corporais. O castigo fisico era normaha@afirma Chambouleyron (2004),
e sabe-se que esse padrdo sobreviveu na escalasatdilo XX. Entre os séculos

XVI e XVIII, as criangas pequenas eram muito mingadeatadas como brinquedos.



116

Isto era condenado pelos moralistas, que considerdéoa educacao aquela baseada
em castigos fisicos e nas tradicionais palmadasvétdade, castigos e mimos
coexistiam, de acordo com Priore (2004b).

Por dltimo, embora os participantes indiquera, entrevista, o adiamento do
direito de trabalhar para bem mais adiante (“quacréscer”), ap0s ter o caminho
preparado pelo precedente direito a educacao,messdes das criancas da Escola
Pulblica Rural sugerem que a possibilidade de thaba para elas uma necessidade
mais premente do que é para 0s participantes dakgsirbanas. Aqui ecoa algo da
afirmacéao de Singer (2003, p.191), de que “sO anbnes da classe trabalhadora séo
sujeitos dos direitos sociais”. Mas, a questdo tem@ambém, a Miller (1996),
quando aponta que os significados mudam enquawotalifidndidos em unidades
sociais ou grupos distinguidos pslatussocio-econémico.

Além disso, segundo Rizzini (2004), as craanpobres sempre trabalharam no
Brasil, da Colénia a Republica, seja como escrasmsio operarios ou bdias-frias,
em fazendas, industrias, residéncias ou nas raes,npanter a si e aos familiares. A
falta de um projeto nacional de educacao publieadd aos interesses ideoldgicos
da classe dominante, que difundia a idéia de dquabalho seria dignificante para os
pobres. Se no passado os filhos dos pobres ergadaali sumariamente da
escolarizacéo, hoje séo privados de uma escolanzae qualidade, restando-lhes a
alternativa de se tornarem “cidadaos Uteis e piookit neutralizando supostamente
0 “estigma da pobreza”: “pobre, mas trabalhadaime assinalam Dourado, Dabat e
Araujo (2004, p.412). Neste sentido, ndo se poderdear, também, os apelos do
mercado ao consumismo infantil. Esses apelos zamali a todo instante, para a

criangca pobre, que seus pais nao dispdem de rscuUisanceiros que lhe
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possibilitem realizar determinados desejos de cuonse que, portanto, trabalhar

pode ser uma solucdo, uma meta que precisa serpaua.
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9. CONCLUSOES

Quando solicitadas a expressar mais livreengaas concepcdes (na redacao), as
criancas privilegiam os direitos individuais e aitd@ da promocédo. Elegem
prioritariamente o direito a propriedade/consume tyaduz a idéia do espaco que é
habitualmente reservado a crianca na sociedadk atdaeito de brincar, referido a
atividade historicamente reconhecida como caraetgora da infancia, o direito a
educacao e o direito a diversdo. Na entrevistpadicipantes reafirmam o direito de
brincar, um direito individual, mas o situam, enmmiro plano, juntamente com o
direito a educacéao e o direito a alimentacao/sajloeséo direitos sociais.

Por conseguinte, as concepcdes compartilh@igsficados) pelas criancas, na
redacdo e na entrevista, sdo: crianca tem o didstdrincar, de consumir e de
estudar; a mae pode bater na crianga, desde queagalaalguma coisa errada; e
crianca ndo deve trabalhar (trabalhar s6 quandscere A partir destas concepcgoes,
a promocdo da crianca deveria ocorrer, entdo, edralas atividades de brincar
(direito individual), estudar (direito social) ensumir (direito individual). E, embora
sejam poucos, ndo é desprezivel a ocorréncia deartithamentos em torno do
direito de trabalhar.

Os conceitos espontaneos predominam na eguraks participantes. Isto esta
de acordo com a indicacdo de Luria (1990) de gpensamento abstrato comeca a
ser construido com a experiéncia da escolarizacaosolida-se na adolescéncia. Ha
sinais do inicio dessa consolidagéo, principalmentee os participantes da Escola
Particular Urbana. Porém, o predominio dos congeiigpontaneos indica que as

criangas, na maioria das vezes, ndo tém consciéasiaeus direitos. De acordo com
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Vygotsky (2000b), o uso dos conceitos espontanaosrdeliberado e ndo comporta
relacdes de generalidade desenvolvidas, isto ésen@auta em principios gerais. Por
isso, torna-se dificil para a crianca perceber reditbes. E dessa forma que
podemos compreender, por exemplo, as seguintesagfies: “Nao tem direito de
apanhar. SO se fizer algo errado, a mée pode bébdr'e S6/Escola Particular
Urbana), “Direito de ndo apanhar. Pode apanhardyudaz alguma coisa triste”
(S3/Escola Particular Urbana).

O baixo reconhecimento do direito a invidiakide da integridade fisica parece
indicar a prevaléncia do senso comum, até entda, ggsas criangcas, como via de
acesso a esses significados que sdo compartilhadpse se manifestam pelos
conceitos espontaneos. Mas ndo apenas isso. Facdkcar, também, a precéria
difusdo do ECA e o ndo envolvimento da escola npeieesso. Sugere que as
praticas educativas, no ambito da familia, utildmo expediente da violéncia fisica,
continuam na atualidade, e que os pais nao estélo sdcancados e sensibilizados
pelo Estatuto.

Portanto, transcorridos dezesseis anos dg@ie@dio Estatuto da Crianca e do
Adolescente, seu conteudo ainda ndo é contempisidonsticamente pelo trabalho
das escolas em que estudam as criancas partigpdegte estudo. Desse modo, sua
difusdo é falha justamente entre os individuos rmajdicados nele: as proprias
criancas. Essa falha decorre apenas da auséndize{miéncia) de politicas publicas
ou, também, a escola resiste a inclusdo tematisaddeitos da crianca em seu
cotidiano? Esta é uma questao importante que denestddo especifico.

De qualquer forma, essas criancas estdo serdaidas de uma verdadeira
formacao cidada. Essa lacuna, por si s0, ja comgemaqualidade do ensino. Ainda

que levantemos a consideracdo de que quatro csiglackscola Particular Urbana e
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duas da Escola Publica Rural expressaram o intlgtovotar, de ter direito a
participacéo politica. Ocorre que suas pretenséi@e enais estreitamente vinculadas
a motivacles geradas na dinamica de um ano elepoia os dados foram coletados
um pouco antes das eleicdes de 2006.

Como afirmam Rogers e Rogers (1998), os wissu através dos quais
compreendemos as criangas determinam a qualidadetereza da infancia que elas
experienciam. Mas, parece que esses discursosasmdas criancas participantes
deste estudo, sdo ainda muito descolados daguedel®s no ECA. Pelo menos, no
contexto em que se situam as escolas dessas sriavgadados indicam que a
perspectiva apontada pela Convencao das NacOesdJnitto €, a perspectiva de
viabilizar concretamente a crescente participag&@bkdas criancas — ainda esta por
ser recriada.

O que se pode depreender dos dados encositesudiee 0s participantes destas
escolas do municipio de Senhor do Bonfim nos cottiaate de um quadro que,
presumivelmente, ndo é diferente daquele passévekdencontrado na maioria das
escolas deste pais. Historicamente, a educacéoemmoiSdo Bonfim tem sido
marcada e orientada pelo ideario missionario, fiesiinas escolas publicas e
particulares, e mais explicitamente nestas Ultimdasescolas reproduzem padrdes
gue ressaltam o disciplinamento, o controle e, egisntemente, os deveres, em
detrimento dos direitos. E a forca do instituiddstalizada no ordenamento do
cotidiano, gera expectativas poderosas, capazeshitepujar o mero conhecimento
técnico dos professores e de resistir aos moviradraasformadores.

Tal como fazem Cruz, Hillesheim e Guares@®06), observamos que o ECA
pde em relevo os direitos da crianga como priogdalisoluta, mas sua efetivagao

esta ainda a demandar as condicfes necessarm®, ias politicas publicas e as
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acdes sociais pertinentes. E possivel, entretapte,o predominio da logica da
promocao nos significados das criancas estejarcarumudancas.

Mesmo sendo insuficientes para permitir casids mais substantivas, os dados
obtidos neste estudo apresentam sugestbes capazesustitar reflexdes
significativas. Talvez sua maior limitacao sejeeguena quantidade de participantes,
diante do proposito de captar diferencas entrexpgegsdes das criangas, tomando
como referéncia o tipo de escola que frequentam.

Em sintese, os dados permitem perceber geerhélhancas e diferencas entre os
significados apresentados pelas criancas da E$taacular Urbana, da Escola
Publica Urbana e da Escola Publica Rural. As seanelis dizem respeito aos
significados mais amplamente difundidos, em nosdtara, sobre a concepcao de
infancia. As diferencas parecem mais creditaveisoasicoes socio-econémicas das
criancas do que as escolas propriamente. Primpmojue essas escolas nao
incluiram ainda o ECA em seu cotidiano. Segundogum o proprio acesso das
criancas a essas escolas se da em funcdo de sswapaibitivo.

As criangas da Escola Particular Urbanateaia, simultaneamente, direitos
sociais (l6gica da protecdo) e direitos mais irtliglistas, que sugerem a logica da
promocdo. As criancas da Escola Publica Urbanatieafa, especialmente, a
convivéncia comunitéria, a dimensao relacionalogtgmto, a légica da promoc¢éo. E
as criancas da Escola Publica Rural priorizam ositds sociais, distinguindo-se
pela énfase no direito de trabalhar.

Entretanto, o compartilhamento de significadmbre os direitos, para essas
criangas, ocorre na dimensdo do senso comum, enprgdeminam 0S conceitos
espontaneos. Portanto, na maioria das vezes, é@@astém consciéncia de seus

direitos. Apesar disso, de modo geral, as criadeisam a logica da protecdo em
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segundo plano. Ao invés de ser protegidas e, cdeségmente, controladas, elas
elegem a possibilidade da promocé&o, de assumiagmwoismos que as promovam
enquanto individualidades.

Por ultimo, a sugestdo que emerge deste eeglital em torno da necessidade de
promover ampla e urgentemente a difusdo do Estdtutrianca e do Adolescente,
principalmente através das escolas. Certamentestuelemandara a superacao de
resisténcias, por ventura, ai existentes. Masyolemento da escola nesse processo
se afigura como algo fundamental, tanto no sentldoproporcionar as novas
geracdes um novo olhar sobre a infancia, como ntideede prové-las de modos
mais sistematicos e conscientes (conceitos ciensifide conceber os préprios
direitos.

O ECA, se bem compreendido em sua utopia histiea, sendo inserido
plenamente no cotidiano da escola, pode tornarmsa alternativa eficaz para
promover a elevacdo da qualidade do ensino e aaf@onde cidadaos participativos
e conscientes; cidaddos que se apropriem das opaties para desenvolver suas
aptidées e habilidades mais complexas, sentingiates de uma totalidade que os
inclua efetivamente; totalidade que se integre s&#tidos que possam atribuir
construtivamente as suas vidas.Torna-se impreseihdinda, salientar que o tema e
as guestdes que implica, por sua importancia diddada, estdo a exigir que 0s
psicologos e os profissionais de outras areas sbsese debrucem, investindo em

novos estudos.
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ANEXO |
IMAGENS/CENAS

(DESENHOS)
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IMAGEM / CENA 1

DIREITO A VIDA E A SAUDE
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IMAGEM / CENA 2

DIREITO DE BRINCAR
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IMAGEM / CENA 3

DIREITO A INVIOLABILIDADE DA INTEGRIDADE FiSICA
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IMAGEM / CENA 4

DIREITO DE TRABALHAR
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IMAGEM / CENA 5

DIREITO A EDUCACAO




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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