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RESUMO

Experiéncias em pedagogia deliberativa vém sendo realizadas em escolas e Universidades dos
Estados Unidos e Europa. No Brasil, trata-se de uma iniciativa inédita, chamada de
“Deliberagdo em escolas publicas: criando capacidades deliberativas” (UFMG, UFPA,
Universidade de Berna - Suica e Universidade da Carolina do Norte — EUA, financiado pela
CAPES e CNPq), denominada simbolicamente de “Compartilha”. A presente dissertacdo tem
como problema de pesquisa compreender como se deu a prética da pedagogia deliberativa na
fase piloto do Compartilha em Belém-PA, e tem como objetivo analisar as interacdes,
tensionando teoria e pratica. Para isso, partiu-se da fundamentacéo tedrica da comunicacgéo de
abordagem relacional, por meio dos conceitos de reflexividade e dupla afetagdo (MEAD, 1937),
agir comunicativo orientado para o entendimento matuo (HABERMAS, 2003) e comunicacgao
tentativa (BRAGA, 2017). Traz-se, também, um debate sobre a pedagogia deliberativa, o
ambiente escolar, a teoria deliberativa e as relacGes entre comunicacdo e deliberacdo. O
percurso metodoldgico foi uma participacdo observante realizada em cinco encontros em uma
turma de 12 série do Ensino Médio, de uma escola publica estadual de Belém. Como resultados,
verificou-se que as dinamicas proporcionaram tanto momentos dialdgicos quanto momentos
reflexivos, bem como a aprendizagem dos principios deliberativos. Esse trabalho se constréi na
interface entre comunicacédo, deliberacdo e educacdo, e contribui para esses campos, para o
legado do projeto “Compartilha” e para o debate sobre pedagogia deliberativa, ao levantar a
relevancia da comunicacdo de via expressiva e tentativa como elemento pré-estruturante da

construcdo de capacidades deliberativas.

Palavras-chave: Comunicacdo. Interacdo. Deliberacdo. Pedagogia Deliberativa. Escola
Publica.



ABSTRACT

Experiences in deliberative pedagogy have been carried out in schools and universities in the
United States and Europe. In Brazil, this is an unprecedented initiative, called “Deliberation in
public schools: creating deliberative capacities” (UFMG, UFPA, University of Bern -
Switzerland and the University of North Carolina - the USA, funded by CAPES and CNPq),
called symbolically of “Compartilha”. The present dissertation has as a research problem to
understand how the practice of deliberative pedagogy took place in the pilot phase of
"Compartilha" in Belém, State of Para, and aims to analyze the interactions, tensioning theory
and practice. To do so, we started from the theoretical foundation of communication with a
relational approach, through the concepts of reflexivity and double affectation (MEAD, 1937),
communicative-action oriented to mutuality (HABERMAS, 2003), and tentative
communication (BRAGA, 2017). There is also a debate about deliberative pedagogy, the school
environment, deliberative theory, and the relationship between communication and
deliberation. The methodological path was observant participation held in five meetings, in a
class of 1st grade of High School from a state public school in Belém. As a result, it was found
that the dynamics provided both dialogic and reflective moments, as well as the learning of
deliberative principles. This work is built on the interface between communication,
deliberation, and education, and brings contributions to these fields, to the legacy of the
“Compartilha” project, and the debate on deliberative pedagogy, by raising the relevance of
expressive and tentative communication as pre-structuring of the deliberative capacities'

construction.

Keywords: Communication. Interaction. Deliberation. Deliberative Pedagogy. Public School.
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SOBRE PONTES

“A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir” (ALVES, 2012).
Primeiro livro que li sobre escola. Minha mae estava se graduando no curso de Pedagogia pela
Universidade do Estado do Para — UEPA, em 2007. Eu havia acabado de ingressar na
Universidade Federal do Pard - UFPA, no curso de Comunicacdo Social. Costumava ajuda-la
nos trabalhos académicos e, na sua modesta prateleira de livros sobre Pedagogia, resolvi pegar
este do Rubem Alves. Lembro-me claramente desta cena, pois peguei e terminei de ler o livro
no mesmo dia. Nunca havia lido um livro tdo rapido.

Minha mé&e estava com 37 anos. Eu, com 19. Minha mée nasceu em 1970. Eu, em 1988,
ano em que o Brasil voltava a ser democratico com a Constituicdo brasileira promulgada em 05
de outubro daquele ano. Mas preciso colocar algumas aspas nesse “voltava a ser”, ja que, mal
voltamos e estamos enfrentando uma das maiores crises da democracia, se € que ainda podemos
falar que h& democracia.

Em 2016, o Brasil sofreu um golpe de estado, onde Dilma Roussef, presidenta
legitimamente eleita com a maioria dos votos, sofreu impeachment por ser acusada de praticar
“pedaladas fiscais”, algo que era considerado rotineiro na gestao orcamentaria. Esse duro golpe
foi, entdo, encabecado pelo seu vice, Michel Temer e inflamado por diversos politicos e
cidaddos comuns de direita e extrema-direita que, desde o mandato do presidente Luiz Inécio
Lula da Silva, também do Partido dos Trabalhadores, ha muito queriam abocanhar o poder.

Foi nesse processo inflamatorio da democracia, alias, desde as jornadas de junho de
2013, que “cidadaos de bem” e diversos deputados, que bradavam no congresso com o
argumento de ser “pela minha familia”, comegaram a pedir coisas absurdas, como a volta da
ditadura. Diversos grupos de direita criaram verdadeiras redes e aliancas nos sites de redes
sociais para disseminar édio, preconceito e fake news contra qualquer assunto ou bandeira
levantada pela esquerda, por grupos sociais marginalizados, por indigenas, mulheres, pretos,
formalizando e normalizando um contexto de excecéo civica que foi fundamental para que o
atual presidente Jair Bolsonaro fosse eleito com o slogan “Brasil acima de todos. Deus acima

de tudo”.
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Fazendo gestos de arma com as médos, uma de suas principais promessas de campanha
- alegalizagdo do porte de armas -, e prometendo retirar o Brasil do Acordo de Paris?, o primeiro
ano do governo Bolsonaro é um dos mais desastrosos para a historia da democracia no Brasil.

Na questdo ambiental, 2019 foi 0 ano em que ocorreram grandes crimes ambientais
ainda impunes?, que destruiram imensas areas de florestas na Amazonia, os mares do Nordeste
e Brumadinho (MG). Florestas, rios, oceano, fauna, biodiversidade, destruicdo com selo do
Ministério do Meio Ambiente, que tem como ministro, Ricardo Salles, condenado por fraudar
os processos do Plano de Manejo da Area de Protecio Ambiental da VVarzea o Rio Tieté (S&o
Paulo)?, e do prdprio presidente, que tem como construcao discursiva a criminalizagdo de quem
defende o meio ambiente®.

Foi 0 ano, também, em que a educagéo pulblica mais retrocedeu® em tempos recentes:
cortes de verbas para as escolas e Universidades Publicas, sucateamento do ensino,
criminalizacdo da educacdo e dos professores acusados de doutrinar os alunos, Escola Sem
Partido, negacionismo cientifico, o fim da TV Escola e até a pregacdo contra um dos maiores
pensadores do mundo sobre a educacgédo — Paulo Freire, patrono da educacéo brasileira, acusado
pelo proprio governo de fazer “doutrinagio marxista™®.

Tal pensamento critico, proposto por Paulo Freire, € o que move a reflexdo para agéo
transformadora. Quando o Presidente da Republica tenta destituir o valor da concepg¢éo de Paulo
Freire sobre a educacdo, e de todo o seu legado para a educacdo critica, libertéria, popular e
cultural, é porque teme que o cidaddo pense criticamente sobre 0 Seu governo, pois 0
pensamento critico é a base para transformar a sociedade.

A escola do governo Bolsonaro é a escola do Future-se’: um programa de governo que
prevé a mercantilizacdo das Universidades publicas, transformando os egressos em produtos do

1 BOLSONARO DIZ QUE PODE RETIRAR BRASIL DO ACORDO DE PARIS. Terra, 03 set. 2018.
Disponivel em: http://bit.ly/20cmL30. Acesso em: 03 jan. 2020.

2 MORI, Leticia. .Impunidade: 5 grandes tragédias brasileiras em que ninguém foi responsabilizado
criminalmente. BBC News Brasil. 18 fev. 2019. Disponivel emhttps://bbc.in/31dSKWG. Acesso em: 03 jan.
2020.

3 LONGO, lvan. Quem ¢é Ricardo Salles, o ministro do Novo que esta destruindo a Amazonia. Revista Férum,
23 ago. 2019. Disponivel em: http://bit.ly/2tbKfP6. Acesso em: 03 jan. 2020.

4 Referéncia ao texto de Cristina Serra, jornalista, que publicou uma nota sobre as questdes ambientais no jornal
Folha de Séo Paulo, no dia 1° de janeiro de 2020, com o titulo “Feliz Ano-Novo?”. Por se tratar de um texto
exclusivo para assinantes na versdo Web e por ndo residir em uma regido onde ndo ha a circulagdo do jornal
impresso, disponibilizo no Anexo D o print do texto que circulou nas redes sociais.

5 ROCHA, Janes. Cortes e promessas ndo cumpridas marcam a educagéo no novo governo. Jornal da Ciéncia,
26 jul. 2019. Disponivel em: http://bit.ly/38Sfyxz. Acesso em: 03 jan. 2020.

® VARGAS, Mateus. Bolsonaro diz que TV Escola "deseduca” e chama Paulo Freire de "energlimeno”. Estadao,
Brasilia, 16 dez. 2019. Disponivel em: http://bit.ly/3aUSY9q. Acesso em: 03 jan. 2020.

"PERGUNTAS E RESPOSTAS DO FUTURE-SE, PROGRAMA DE AUTONOMIA FINANCEIRA DA
EDUCACAO SUPERIOR. Portal MEC, 22 jul. 2019. Disponivel em http://bit.ly/31aCXrw. Acesso em: 09
jan. 2020.
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empreendedorismo para serem consumidos pelo mercado de trabalho assim que garantem o
diploma. Dessa forma, o governo busca nédo a reflex&o e agcéo dos sujeitos para a transformagéo
social, mas para a autossuficiéncia e o individualismo sob o discurso de que a autonomia
empreendedora liberta, pois cada um por si é capaz de ir mais longe; o nome future-se prega
por si s6 o individualismo.

Além disso, a pedagogia que oprime, que advém da escola Bolsonaro, ndo sé visa o ato
empreendedor, como a possibilidade de tornar menos criticos os sujeitos que dai decorrem e
que sustentam a sua politica. A concepcdo de educacdo de Paulo Freire vai no extremo oposto
do governo Bolsonaro, ja que a possibilidade de inscri¢cdo dos sujeitos em dialogo no mundo é
a chave para a educacdo auténtica e libertaria.

O que o atual governo propde e promove sao perdas irreparaveis. E hoje me vejo diante
da missdo de finalizar esta dissertacdo frente a todo esse contexto que estamos vivendo e
enfrentando diariamente na Universidade e na Amazonia, meu lugar no mundo. De um lado,
pesquisas, reflexdes, pensamentos. De outro, fascismo, édio, violéncia, perda de direitos, golpe,
um Estado de excecdo. Os estragos causados pelo governo atual estdo deixando marcas
irreversiveis.

O que fazer diante de tudo isso? Temos um papel importante, como cientistas sociais,
que se coloca e se faz necessario: o de transpor as barreiras da Universidade para a sociedade e
dialogar mais “l4 fora”.

Essa dissertacdo se prople a isso: mostrar uma parte de uma pesquisa que saiu das
Universidades e foi encontrar meninos e meninas em escolas publicas nas regiGes Norte e
Sudeste do Brasil. Mesmo neste contexto. Com ousadia e coragem, transpondo as barreiras da
Universidade para a sociedade, em um ano de grandes perdas, principalmente para a educacéo.

A Escola da Ponte, objeto de reflexdo de Rubem Alves (2012) me deixou uma vontade
imensa de um dia estudar ou fazer algum trabalho sobre educacdo. Hoje, pelo menos 10 depois
de ter lido o seu livro, e depois de minha trajetdria de mercado completamente distante do tema,
me vejo no desafio de escrever sobre comunicacdo e pedagogia deliberativa em uma escola
publica. Sem nem imaginar que essa memoria e vontade voltariam, aceitei o desafio de trocar
0 projeto com que ingressei no PPGCom da UFPA para o projeto “Deliberagdo em escolas
publicas: criando capacidades deliberativas”, o nosso “Projeto Compartilha”.

A Escola da Ponte foi aquele livro na prateleira que me ajudou a construir pontes, a me
conectar as pessoas e aos seus sonhos.

Sonhos. Precisamos mais do que nunca deles para construir pontes.
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1 INTRODUCAO

Em contextos sociais de profunda divisdo, Steiner et al. (2017) verificaram que é
possivel haver debates entre grupos divergentes por meio dos principios da deliberacdo, como
0 respeito, a igualdade e a reciprocidade. Tal verificacdo é um dos resultados da pesquisa
Deliberation across Deeply Devided Societies: transformative moments® (STEINER et al.,
2017), que realizou préticas de deliberacdo em trés paises: Boshia e Herzegovina, Coldmbia e
Brasil. Em suas analises, os autores verificaram, também, que alguns participantes da pesquisa
mudaram 0s seus comportamentos, tornando-se mais deliberativos. Com isso, 0s autores
questionaram nas conclusdes: e se as habilidades deliberativas fossem ensinadas na escola, ja
nas idades iniciais? Essa indagac¢do deu origem ao projeto de pesquisa “Deliberagdo em escolas
publicas: criando capacidades deliberativas”, coordenado pela Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), em parceria com a Universidade Federal do Para (UFPA)°®.

O projeto, ao qual chamamos alusivamente de projeto Compartilha®®, iniciado em 2018,
tem como objetivo geral verificar se é possivel criar capacidades deliberativas em escolas e se
0s participantes transformam as suas perspectivas de discussdo por meio dos principios da
deliberacdo. Nas atividades do projeto, os participantes debatem principios como igualdade e
respeito, a partir de temas controversos.

Esse projeto vem sendo realizado no Brasil e € uma iniciativa inédita que leva em
consideragdo a fundamentacdo tedrica baseada no conceito de deliberacdo (HABERMAS,
1997a; 1997b). Projetos educacionais similares a esse vém ocorrendo em outros lugares, como
nos Estados Unidos e em paises da Europa (BATISTA et al., 2018), para desenvolver em
adolescentes e jovens estudantes a capacidade de lidar com assuntos relativos ao seu ambiente
social.

Nossa pesquisa de mestrado toma como objeto de investigacdo a fase experimental

desse projeto, especificamente a realizada em Belém-PA, a qual chamamos de piloto, que foi

8 Deliberagdo em sociedades profundamente divididas: momentos transformadores (traducéo livre).

® Projeto internacional desenvolvido pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em parceria com a
Universidade Federal do Para (UFPA), com a Universidade de Berna (Suica) e Universidade da Carolina do
Norte (EUA), e com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - CNPq e
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES. Tem a coordenacéo geral da Prof? Dr?
Rousiley Maia, por meio do Programa de Pds-Graduagdo em Comunicacdao (PPGCOM/UFMG) e do grupo de
pesquisa Midia e Esfera Publica (Eme). Na UFPA, é apoiado pela Pro-Reitoria de Extensdo (PROEX) e
coordenado pelas Prof2. Dr2. Danila Cal e Profé. Dr2. Rosaly Brito, por meio do Programa de Pés-Graduagédo
Comunicacdo, Cultura e Amazbnia (PPGCOM/UFPA) e do grupo de pesquisa Comunicacdo, Politica e
Amazdnia (COMPOA). Na Universidade de Berna e Carolina do Norte, tem o apoio do professor emérito Prof.
Dr. Jiirg Steiner. A autora deste trabalho esta vinculada ao projeto de pesquisa da UFMG e ao projeto de extensao
da UFPA.

10 Nesta dissertacdo, faremos referéncia ao projeto “Deliberagiio em escolas puiblicas: criando capacidades
deliberativas” como “Compartilha”.
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pensada para testar e avaliar a proposta metodoldgica criada pelas equipes da UFMG?! e
UFPA!2 antes de realizarmos as atividades definitivas nas escolas.

Os pilotos foram realizados em duas turmas de 12 série do ensino médio de escolas
publicas, ambas no turno da tarde, sendo uma em Belo Horizonte-MG (localizada na regido
metropolitana), em novembro de 2018, e outra em Belém (localizada em um bairro periférico
da cidade?3), entre fevereiro e marco de 2019. No total, foram realizados cinco encontros em
cada escola, nos quais desenvolvemos as dindmicas e oficinas sobre deliberagio.

Como recorte desta dissertacdo, optamos por analisar o piloto em Belém a partir da
perspectiva comunicativa entre os participantes do projeto para pensar a pratica da pedagogia
deliberativa, tendo em vista que dele participamos de todas as etapas, desde o planejamento,
reunides de preparacdo e capacitacdo, realizacdo das oficinas na escola até a organizacéo dos
dados e materiais gerados nas atividades de campo. Optamos por ndo incluir o piloto de Belo
Horizonte nas analises, pois participamos apenas das atividades finais na escola e com
contribui¢bes em reunides de avalia¢do junto a equipe da UFMG. Consideramos, porém, que
foi um pré-campo fundamental para a preparacdo das atividades e capacitacdo da equipe em
Belém?®®, etapa em que agradecemos a coordenacio do projeto e as agéncias de fomento CNPq
e CAPES pela disponibilizagdo de recursos para 0 acompanhamento das atividades.

Por se tratar de um projeto pioneiro, nossas expectativas e anseios sempre foram os
maiores e melhores para as atividades em campo. Em nossos estudos na fase pré-piloto,
haviamos solidificado os conhecimentos sobre deliberacdo e sobre as outras experiéncias em
pedagogia deliberativa ao redor do mundo. Porém, nas atividades vivenciadas no pré-campo
em Belo Horizonte, meu olhar sobre o quadro tedrico do qual partimos para fazer a pesquisa se
deslocou e foi tensionado pela pratica da pesquisa.

Relato a experiéncia do pré-campo em Belo Horizonte no Apéndice A, ja que para 0s
fins das analises, ndo sera levada em consideracdo como material empirico. Entretanto, observei
nessas atividades algumas situagc6es conflituosas nas dindmicas entre os alunos, como situagdes

de desrespeito entre meninos e meninas. O que me fez tensionar de fato a perspectiva tedrica,

11 Equipe do piloto da UFMG: Prof? Rousiley Maia, Prof2 Dr2 Ana Carolina Vimieiro, Prof? Dr® Vanessa Veiga,
Antonio Ursine, Augusto Veloso, Bruna Silveira, Carolina Abreu, Erica Anita, Fernanda Nalon, Gabriel Silva,
Gabriella Hauber, Julia Ester, Leandro, Maiara Orlandini, Pedro Camelo, Thais Choucair, Thais Costa, Vinicius
Cirqueira.

12 Equipe do piloto da UFPA: Prof? Dr2 Danila Cal, Prof2 Dr2 Rosaly Brito, Prof2 Dr? Janine Bargas, Ana Karoline
Barbosa, Camila Leal, Daniele Farias, Elias Serejo, Glaucia Bandeira, Leticia Rodrigues, Lorena Esteves, Luana
Laboissiere, Mayra Leal, Nathalia Fonseca, Ronaldo Palheta.

13 Por questdes éticas, ndo poderemos dar informagdes sobre a escola onde o projeto foi realizado.

14 No 3° capitulo, falaremos do projeto piloto com mais detalhes.

15 No apéndice A, relato como foi esta etapa.
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ja que, a0 mesmo tempo em que a nossa equipe falava em principios como igualdade,
reciprocidade e respeito, as situagdes inversas aconteciam na pratica — que, apés a analise do
piloto em Belém, verificamos ser de fundamental importancia o incentivo da comunicagéo
tentativa de via expressiva nas dinamicas.

Como nosso referencial tedrico parte da perspectiva comunicacional de Habermas
(2003), a acdo comunicativa diz que os participantes de uma dada interagdo visam a interagir
voltados para a mutualidade, em que todos, num dado processo, levam em consideracdo as
opinides e argumentacbes dos demais, por meio de regras e principios. Tal perspectiva,
orientada para o entendimento muatuo, segundo o autor, parte da possibilidade de agirmos em
funcdo de uma dupla afetacdo, em que 0s sujeitos agem de acordo com 0 que s&0 e como 0S
outros reagiriam a partir de suas interlocucées, em um processo reflexivo (MEAD, 1937).

Para Habermas (1997a; 1997b), a acdo comunicativa é pensada para a politica
deliberativa, que advém da possibilidade de enfrentar problemas por meio da interagdo entre
sujeitos mediada pela linguagem. Para o autor, isso deve ocorrer de forma discursiva,
argumentativa, inclusiva e livre de coercbes internas e externas entre os participantes.
Entretanto, sabemos que os principios propostos por Habermas (2003) sdo problematicos e nos
apresentam desafios a pratica.

Na perspectiva interacional, a comunicagéo tem como pano de fundo o mundo da vida
(HABERMAS, 2003) e o contexto de seu acontecimento é permeado de identidades,
subjetividades, costumes e culturas, em que os varios fatores, como o ambiente, as relaces
sociais e a politica podem interferir na forma como os processos se ddo. Tais diferencas e
diversidades se colocam como uma questdo crucial para a comunicacdo democratica e devem
ser levadas em consideracdo no processo argumentativo (YOUNG, 1996).

Levar uma proposta de ensino da deliberacdo as escolas € uma possibilidade empirica
de compreender como essas questdes se desenvolvem em um espaco de educacdo, por
exceléncia, diverso e conflituoso (FREIRE, 2011), ja que, na perspectiva da educacdo, o projeto
se insere na possibilidade de fazer uma intersecéo entre pedagogia e deliberacédo, de modo que
essas interfaces ndo s cruzem suas propostas tedricas, mas que se transformem mutuamente,
numa possibilidade de educacdo para a transformagéo social, em que sujeitos conscientes de
suas potencialidades de deliberagéo, transformem as suas realidades a partir dos debates e trocas
comunicativas que efetivam em suas comunidades (SHAFFER et al, 2017).

Maia (2008; 2012) explica que a deliberagdo envolve atores coletivos, que podem, por
meio do debate e das trocas de argumentos razoaveis, trazer o senso de comunidade entre 0s

atores sociais, que, cientes de sua interdependéncia, aprimoram 0s resultados democraticos.
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Assim se os atores podem atuar de forma interdependente, em prol de questdes coletivas,
podemos pensar como a criacdo de capacidades deliberativas em escolas é uma abordagem
factivel, mesmo que conflituosa.

A pedagogia deliberativa, entdo, é fundamental neste trabalho e pode ser entendida
como a conexdo entre educacdo e democracia, fazendo com que as questBes e praticas
pedagogicas se relacionem com a educagdo civica em uma forma de ensinar e aprender na e
para a democracia, uma préatica pedagogico-educativa que esta fundamentada nos conceitos
classicos de deliberacdo (SHAFFER et al, 2017).

Se passarmos a pensar nossas acdes na escola enquanto comunicacdo social e pratica
educativa, devemos refletir sobre os conflitos, contradigdes e tipos de participagdo que estamos
buscando e conseguindo em um contexto com tantas diversidades de sujeitos, de pensamentos,
de falas e expressbes. Se consideramos que é na empiria que vemos que 0S Processos
comunicativos se ddo de diversas maneiras (BRAGA, 2011), entdo acreditamos que o caminho
para este trabalho é o de nos debrugcarmos no quadro tedrico na mesma intensidade com que
investimos energia e reflexdes sobre as atividades que desenvolvemos na prética.

Foi dessa perspectiva e tensionamento entre teoria e pratica, entdo, que construi o
problema desta pesquisa, que consiste em compreender como se deu a pratica da pedagogia
deliberativa a luz das interagcbes comunicativas, na fase experimental do projeto Compartilha
em Belém, entre participantes e a equipe do projeto, a partir das atividades realizadas na escola
publica. Essa questdo se concentra nas interacdes dos participantes, investigando a forma como
se comunicam, como falam, como aprendem e como participam das dinamicas, levando em
consideragdo a pedagogia deliberativa no decorrer das atividades do piloto, no “confronto”
entre uma perspectiva de pedagogia deliberativa, os principios da deliberacdo e uma perspectiva
comunicativa.

Nosso objetivo geral €, portanto, tensionar teoria e pratica da pedagogia deliberativa por
meio das agdes comunicativas dos participantes do projeto Compartilha, nas dindmicas em
grupo e individuais na fase piloto do projeto em Belém, a partir das interacGes entre si e com a
equipe de pesquisadores do projeto, para analisar os resultados que se revelaram em campo e
nas analises, indicando caminhos de reflexdo tedrica para a literatura de deliberacéo,
comunicacéo e pedagogia deliberativa.

Para chegar as respostas que nosso problema solicita, detalhamos alguns objetivos
especificos se fazem necessarios para o desenvolvimento da pesquisa, como:

e Levantar e escrever o referencial tedrico que fundamentara o trabalho e servira como

operador metodoldgico para as analises das dinamicas feitas em campo;
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e Descrever como 0s participantes agiram comunicativamente em relagdo ao formato
e ao conteudo das dindmicas, tanto entre si quanto com os pesquisadores em campo;

e Analisar e tensionar os conceitos comunicativos, deliberativos e pedagdgicos,
levantados no referencial tedrico, com as praticas das dinamicas;

o Gerar reflexdes e discussdes sobre os formatos e os conteidos do modelo de
pedagogia deliberativa do Compartilha a partir dos tensionamentos;

e Levantar aprendizados e consideragdes metodoldgicas relevantes para o projeto
Compartilha e para outras pesquisas praticas em comunicacdo e deliberacdo em
ambiente escolar.

Nossas®® escolhas metodol6gicas partem da pesquisa participante, considerada como um
tipo de pesquisa ““(...) baseada na interacdo ativa entre pesquisador e grupo pesquisado”
(PERUZZO, 2017, p. 172), ja que estivemos num papel mais atuante, tanto de organizacéo da
equipe, quanto na pratica do projeto na escola, em que organizamos as atividades e mediamos
algumas dindmicas em sala de aula. Nesse sentido, trabalhamos na perspectiva de participacédo
observante (PERUZZO, 2017), que permite ao pesquisador compartilhar e co-vivenciar as
atividades junto com os sujeitos de pesquisa.

Para Peruzzo (2017), a pesquisa com participacdo do pesquisador varia de acordo com
o nivel de envolvimento com o0s sujeitos de pesquisa em questdo. Na observacao participante,
0 pesquisador busca manter uma distancia do grupo pesquisado, atuando mais no papel de
observacao. Nessa modalidade, os sujeitos de pesquisa ndo definem ou alteram o0s objetivos da
pesquisa, tendo, portanto, uma atitude mais passiva quanto ao projeto de pesquisa.

Por outro lado, o pesquisador que realiza a participacdo observante, além de fazer a
observacdo, atua como membro do grupo, tem um papel definido e interage com o0s
participantes. (PERUZZO, 2017). E por esse motivo que, no nosso caso, trabalhamos com essa
modalidade de participacdo, ja que mediamos as atividades com os participantes, como, por
exemplo, apresentando os objetivos das dinamicas e sistematizando os argumentos proferidos
pelos grupos.

Apesar de nossa pesquisa buscar observar as interacdes e que no papel de mediacao

algumas trocas comunicativas podem nao ser observadas com tanto afinco, consideramos que

16 Para desenvolver essa pesquisa, ¢ importante pontuar as nossas escolhas de linguagem escrita. Nosso trabalho
alterna entre a 1* pessoa do plural e a 1* pessoa do singular. Quando usamos “nds”, referimo-nos as atividades
realizadas em equipe, tendo em vista que parte da construcdo e vivéncia do trabalho se deu coletivamente.
Entretanto, nas partes em que relato a minha participacao nas atividades de campo, altero a linguagem para a 12
pessoa do singular, trazendo as minhas observacdes e percepcdes sobre a experiéncia de ter acompanhado as
atividades
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sempre havia um pesquisador realizando somente a observagéo participante das atividades e
realizando os registros em cadernos de anota¢des. Além disso, foi essa modalidade de pesquisa
que nos permitiu sentir com maior proximidade as relacdes e interacdes entre os alunos na
participacdo observante, pois vivenciamos o trabalho de forma mais proxima, ainda que sempre
respeitando as premissas do Compartilha, como a de ndo colocar opinides pessoais, por
exemplo.

A respeito das técnicas de coleta, aplicamos questionarios estruturado®’ para coletar
dados socioecondmicos dos(as) participantes, bem como questfes que abordam os seus niveis
de discusséo e debates que praticam no dia a dia e 0s meios de comunicagdo que costumam
utilizar para realizar esses tipos de conversas.

Outra forma de coleta utilizada foi o diario de campo, que é uma técnica de coleta para
fazer a pesquisa participante, um instrumento que nos auxiliou tanto na tomada de anotacdes
sobre a avaliacdo do projeto, quanto nas nossas reflexdes pessoais a respeito da experiéncia.
Utilizamos o didrio de campo nos trés primeiros encontros, pois neles ndo conduzimos
diretamente as dindmicas — a conducdo se deu por outros integrantes da equipe — e conseguimos
tempo e espaco para fazer as anotac6es. Mas nos Gltimos dois encontros, fizemos as anotacdes
depois dos encontros, pois mediamos diretamente as oficinas junto aos participantes.

Também utilizamos como técnica de coleta gravadores de audio para captar as
conversas em sala de aula. As gravagdes foram utilizadas para fornecer dados mais detalhados,
como os didlogos entre os participantes, as trocas de palavras, os proferimentos dos(as)
mediadores(as) das oficinas, questionamentos dos participantes, algo que nem sempre é
possivel de ser anotado com agilidade nos registros de campo.

A andlise de dados é feita a partir do levantamento tedrico operacionalizado em
categorias analiticas (CAL, 2016). Essas categorias operam no corpus da pesquisa e sdo “(...)
ideias e posicionamentos que emergiram do estudo sistematico do material empirico, os quais
foram iluminados a partir dos pressupostos teoricos dos quais partimos” (CAL, 2016, p. 152).
Também utilizamos como proposta metodoldgica o tensionamento entre o objeto de pesquisa e
as teorias acionadas, segundo Braga (2011), em que os dados das observac¢des de campo nos
fazem confrontar o quadro tedrico, trabalhando-os como pressupostos heuristicos, realizando
questdes para estimular buscas por respostas, conforme o problema de pesquisa solicita
(BRAGA, 2017).

17 Este questionario foi elaborado pela equipe da UFMG.
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Realizamos cinco encontros na escola, que totalizaram oito tipos de dindmicas
pedagogicas diferentes: encontro 01 — apresentacdo do projeto, encontro; 02 - oficina “o que é
deliberagdo?” e dinamica dos cartazes; encontro 03 - dinamica do chapéu e dinamica dos
principios; encontro 04 - jogo dos perfis; encontro 05 - discussdo livre e carta aos futuros
participantes.

As dinamicas tém objetivos e regras determinadas, assim como um assunto sobre 0s
conceitos da deliberacdo ou um tema controverso da atualidade, que deve ser discutido pelos
participantes. Analisando a estrutura das dinamicas e observando as discussdes em campo, foi
possivel trabalhar com duas categorias para analiséa-las, que foram o formato e o contetudo.
Sendo assim, o formato trata da metodologia das dindmicas, como as regras que 0s participantes
devem seguir para realiza-la e o conteudo trata da tematica que serd desenvolvida e/ou debatida
dentro do formato proposto.

Assim como Braga (2017) e Cal (2016), ndo trouxemos categorias prontas de outras
literaturas e, sim, partimos de um processo critico e criativo para chegar as questdes proprias
do trabalho. Dessa forma, as perguntas norteadoras que atuam como aspectos do trabalho,
seguindo a proposta metodoldgica de Braga (2017), buscam compreender como os participantes
interagem em relacdo ao formato e ao conteldo das dindmicas propostas. Por fim, o que se
esperou foi que os dados de campo e as observacOes gerassem resultados que nos mostrassem
como as interagdes ocorreram nas atividades e o que decorreram delas, no sentido de apontar
para as distintas naturezas de dinamicas como a comunicacdo se revela na pedagogia
deliberativa.

Seguimos, assim, com o desenvolvimento dos capitulos, desenvolvendo o referencial
tedrico até chegar a discussao dos resultados. No segundo capitulo, abordamos a pedagogia
deliberativa, a teoria deliberativa, os principios da deliberacdo e o desenho da pedagogia
deliberativa do Compartilha, em que apresentamos a estrutura do projeto como um todo.

No terceiro capitulo, trazemos a abordagem interacional da comunicacéo, a partir da
reflexividade e dupla afetacdo nas interagcbes (MEAD, 1937), do agir comunicativo orientado
para o entendimento mutuo (HABERMAS, 2003), das questdes de comunicacdo na teoria
deliberativa (YOUNG, 1996), e da comunicagdo como tentativa (BRAGA, 2010; 2017), com
vistas a direcionar o olhar comunicativo que acionaremos para analisar as atividades.

No quarto capitulo, descrevemos as observacdes em campo e realizamos as analises,
descrevendo o formato das dindmicas, dos jogos e dos materiais didaticos utilizados para
realizar a fase do piloto na escola. Trazemos uma proposta de perfil dos participantes do piloto,

a partir de questionarios que foram aplicados. Aqui, fazemos uma andlise entre a pratica do
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projeto e a fundamentacdo tedrica, com a proposta de compreender os resultados deste
tensionamento, bem como relatar os desafios da pratica da pesquisa e da pesquisa prética.

Diante disso, acreditamos que trouxemos contribuicbes para 0s campos da
comunicacdo, da deliberacdo e da educacéo, por meio de uma pesquisa que procurou fazer esses
campos dialogarem e provocarem reflexdes matuas, bem como, em interface, produzirem
praticas inovadoras, ja que se tratou de um trabalho inédito no Brasil.

Trouxemos também contribui¢des para 0 Compartilha como um todo, ao colaborar para
o legado do projeto, e ajudamos a refletir tedrica e praticamente sobre como podemos nos
aproximar cada vez mais da comunidade escolar, sobretudo quando tentamos esta aproximagao
através de conceitos que sdo pouco vistos ou nem vistos dentro do conteldo programético do
ensino publico basico, como os principios da deliberacao.

A colaboracdo da pesquisa, em particular®®, traz a compreensdo da relevancia da
comunicacdo como elemento pré-estruturador da formacdo de competéncias e habilidades
deliberativas, sobretudo a comunicacdo tentativa, como um processo comunicacional que se
desdobra de forma expressiva. As interagdes nos encontros do Compartilha, na fase piloto em
Belém, nos permitiram ir além do problema de pesquisa inicialmente proposto e estabelecer
uma ponte entre a relevancia da comunicacao para a criacdo de capacidades deliberativas na
escola publica, sobretudo a partir das analises das cartas escritas pelos participantes.

Foi importante refletirmos, também, sobre a nossa atuacdo e postura de pesquisa em
campo para atuar de maneira a considerar as relagdes de poder no ambiente escolar, trabalhar
para que a diversidade se apresentasse e néo se silenciasse diante das diferencas e divergéncias,
levando em consideracdo as linguagens e os anseios dos participantes.

Por fim, olhar as interacdes entre os alunos na escola trouxe diversas reflexdes no
percurso da pesquisa, como as questdes dos siléncios, dos barulhos, dos olhares, das recusas,
das fugas pelas bordas e das afetagdes. Assim, é a analise das atividades do Compartilha em
Belém, das interacGes comunicativas que se desenvolveram e das perspectivas tedricas tracadas,

gue veremos nos capitulos a seguir.

18 Diversas contribuic@es ao trabalho foram levantadas durante a banca de defesa. Agradeco ao Professor
Didgenes Lycarido por apresentar, especificamente, a possibilidade das analises comunicativas como elementos
pré-estruturantes do processo de Deliberacéo.
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2 PEDAGOGIA DELIBERATIVA: QUANDO A DELIBERAC}AO ENCONTRA A
ESCOLA®

Neste capitulo, trazemos o conceito de pedagogia deliberativa e as principais defini¢cdes
sobre a teoria deliberativa, com o0 objetivo de compreender as suas relevancias conceituais e
como dialogam em interface. O ambiente escolar € importante como lugar onde se revela a
discussdo e, por isso, buscamos também trazer as questdes que o cercam, assim como a
educacdo de um modo geral. Por fim, trazemos a estrutura metodolégica do Compartilha e a
sua proposta de pedagogia deliberativa, que surge da importancia de compreendermos o
desenho didatico para a criacdo de capacidades deliberativas nas escolas publicas.

O livro de Shaffer et al. (2017), Deliberative Pedagogy®°, é tomado como referéncia
neste capitulo, ja que é resultado de varias experiéncias de praticas deliberativas em salas de
aula nos Estados Unidos, tanto em escolas quanto em Universidades. Os autores que apresentam
suas experiéncias formam um grupo de pesquisadores comprometidos com o assunto, partindo
da problematizacdo de questdes que a teoria deliberativa coloca a pratica em um ambiente de
formacdo educacional (THOMAS, 2017). Neste livro, é possivel compreender as diversas
estratégias de ensino, aprendizagem e avaliacdo da pedagogia deliberativa (DRURY;
BRAMMER; DOHERTY, 2017).

A pedagogia deliberativa pode ser entendida como a conexdo entre educacdo e
democracia, fazendo com que questdes e préaticas pedagogicas se relacionem com a educacao
civica. Como horizonte, a pedagogia deliberativa pode mostrar como o paradigma de ensino
pode ser no futuro, por meio de uma aprendizagem colaborativa, que estabelece conexdes entre
praticas educativas e acfes sociais. Assim, a pedagogia faz uma interface entre educacéao e
democracia, apresentado as instituicGes educacionais um novo contexto de atuagdo, bem como
o0 de se conectar ao desafio de responder as necessidades da sociedade (SHAFFER et al., 2017).

Segundo Shaffer (2017), a relacdo entre educacdo e democracia tem como ponto de
partida os estudos filoséficos e escritos pedagdgicos de John Dewey. Segundo ele, Dewey é
acionado como base para criar e desenvolver projetos educacionais nos Estados Unidos, assim
como como Paulo Freire e bell hooks, que abordam o modelo dialégico de ensino (SHAFFER,
2017).

19 Partes do texto deste e do préximo capitulo compdem o artigo de nossa autoria. MAGALHAES, S. C. S; CAL,
Danila. Deliberagdo e comunicagao: aproximagdes conceituais para a criagdo de capacidades deliberativas em
escolas. Aturé - Revista Pan-Amaz6nica de Comunicagdo, v. 3, n. 1, jan./abr. 2019. Disponivel em:
https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/atura/article/view/6658. Acesso em: 30 jan. 2020.

20 Ainda ndo traduzido para a lingua portuguesa.
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Essa pratica pedagogico-educativa estd enraizada nos conceitos classicos de

deliberacdo. Shaffer et al. (2017, p. xxiv, tradugdo nossa) baseiam as suas visdes “em dois

principios: troca de raz6es no lugar da barganha ou da simples argumentacdo com preferéncias

pessoais, e 0 ato de dar, aceitar, rejeitar as razdes em publico”?!, da mesma forma como sio

pensados os principios da deliberacdo, como mutualidade, publicidade e igualdade.

Para Shaffer et al. (2017), a pedagogia deliberativa se baseia nos seguintes pressupostos:

uma forma de ensinar e aprender na e para a democracia;

uma pratica que associa processos da deliberagdo com metodologias de ensino,
aprendizagem e engajamento, tanto dentro da sala de aula quanto em contextos
fora dela;

uma pedagogia que cultiva e abre espacos para diversas vozes e perspectivas
agirem, falarem e serem ouvidas;

um pensamento disruptivo sobre a educacdo, em que o professor ndo € um mero
emissor de conteudos e nem o aluno apenas um sujeito que precisa incorporar 0s
conhecimentos; ambos agem comunicativamente para transformar a educacéo e
a comunidade por meio da deliberacgéo;

um modo de pensar que encoraja os estudantes a considerar diferentes pontos de
vista, julgando seus atos de forma consciente.

uma forma de ensinar que é, em si mesmo, deliberativa, e, por isso, desenvolve
habilidades, valores e comportamentos que apoiam a propria pratica da

deliberacdo.

Longo e Gibson (2017) partem dessa base e acrescentam algumas contribuicdes a

pedagogia deliberativa:

a pedagogia deliberativa na comunidade, que é uma abordagem que transpde as
barreiras de sala de aula, em que os alunos se envolvem deliberativamente com
0s membros de suas comunidades para identificar acbes ou problemas publicos
que demandem solugdes;

uma pratica que conecta a teoria ao mundo real de problemas que precisam ser
resolvidos, a partir de circulos de aprendizagem, féruns e cursos com a

comunidade.

2L Em inglés: “(...) In its classic version, deliberative democracy is based on two principles: reasoning between
people rather than bargaining or aggregating private preferences and having the giving, weighing, acceptance,
or rejection of reasons be a public act (...)”.
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e apedagogia deliberativa em conjunto com uma acao: a relacéo entre o processo
democratico de interacdo, em que 0s participantes ouvem uns aos outros, com
um produto que resulta deste processo, como, por exemplo, uma decisdo
coletiva.

Os autores apontam que os beneficios dessa pratica sdo diversos, apesar dos desafios.
Um deles é o desenvolvimento de uma educacdo cidadd, voltada para a relagdo e o
envolvimento dos estudantes com os problemas de suas comunidades. Outro, é que transforma
a propria educacdo, pois torna o ensino-aprendizagem mais engajado socialmente. E, num
aspecto mais amplo, traz ganhos para a democracia.

Longo e Gibson (2017) também trazem a perspectiva da pedagogia deliberativa na
comunidade, em que os estudantes se envolvem deliberativamente com os membros de suas
localidades para identificar acBes ou problemas publicos que demandem solugdes. Os autores
trazem também a perspectiva de uma pedagogia da acdo, que por meio do processo de
argumentacdo, resultam em processos de decisdo coletiva (LONGO; GIBSON, 2017).

Colocando a pedagogia deliberativa dessa forma, podemos pensar na escola como um
ambiente de deliberagdo. Assim, estaremos de acordo com a ideia de sistema deliberativo, em
gue o ambiente escolar pode propiciar espacos e momentos de conversagdo e discussdo que
contribuem para os assuntos de interesse dos sujeitos que ali se encontram. Assuntos que
podem, inclusive, transpor as paredes da sala de aula. Para Braga e Calazans (2001, p. 51), a
“educacao se desenvolve na tensao entre o individuo e a sociedade” e a sala de aula se relaciona
“com a sociedade em fung¢do das motivagdes trazidas pelos estudantes, de suas inser¢des sociais
(...)” (BRAGA; CALAZANS, 2001, p. 44).

Se é na escola, esse lugar tensionado entre a sociedade e a sala de aula, que se busca
tornar o processo de aprendizagem, no caso, da criagdo de capacidades deliberativas, uma
possibilidade de transformacao social por meio da educacéo, que questdes o ambiente educativo

coloca a pedagogia deliberativa?

2.1 Consideracdes sobre a educacéo e 0 ambiente escolar

Para tratar sobre a tematica da educacdo e da pedagogia, de modo ampliado, trazemos
como referéncia o livro de Freire (2011), a Pedagogia do Oprimido, para problematizarmos as
questBes que cercam a educacao e a pratica da pedagogia no modelo disciplinar, assim como
trazemos também algumas ponderagdes acerca da didatica da participacdo (VENTOSA, 2016)
e sobre motivacdo e poténcia criadora no ambiente escolar (LUZ; FISCHER, 2018), j& que
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propomos que a pedagogia deliberativa seja um momento de discusséo participativa, criativa,
com troca de argumentos e problematizagdes em torno de temas controversos.

A escola é um ambiente de desafios, que pode ser vista a partir das relacdes que se
estabelecem no seu interior. Uma dessas relacdes € a educacdo disciplinar entre professores e
alunos, que, segundo Freire (2011), opera em uma concep¢do bancéria de educacéo.

Freire (2011) chama essa pedagogia de “bancaria”, pois nesse modelo, o educador ¢ o
que faz “depositos” de contetdos nos educandos, cabendo a estes apenas arquiva-los, como
transacdes bancarias, dessa forma, memorizando os depositos de contetidos sem questiona-los.

Essa pratica pedagogica favorece uma dualidade entre educador-educando, em que o
educador deposita nos alunos os contetidos de ensino, tratando-os como sujeitos que devem ser
depositados e preenchidos de conhecimento. Para o autor, “(...) o educador € o que pensa; os
educandos, os pensados; (...) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados”
(FREIRE, 2011, p. 82).

A pedagogia bancéaria ¢ a da dominagdo, que educa conforme seus preceitos, e a
pedagogia libertaria é a dos educandos que problematizam, que criticam, que fazem questdes,
gue colocam a sua cultura ndo como um fim para ser compreendida, mas, com ela, alfabetizar-
se e atravessar o processo de educagédo (FREIRE, 2011).

Para Freire (2011), a pedagogia do oprimido € aquela que aprisiona os sujeitos, e a
educacdo libertaria é a que, por meio da acdo e da reflexdo, possibilita aos sujeitos serem
viventes, escritores de suas proprias histdrias, dado que poder escrever é poder se inscrever na
vida; “(...) Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depoésitos que lhes sdo
feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua insercao
no mundo, como transformadores dele. Como sujeitos (FREIRE, 2011, p. 83).

Para o autor, a educacdo deve superar a oposicdo educador-educando, o cerne da
pedagogia do oprimido, pois a pedagogia deve ser problematizadora: se ndo opera na base
emancipatoria, torna-se uma ferramenta, uma l6gica mecénica, que disciplina, oprime e
enquadra os sujeitos em um modo de viver alheio as possibilidades de inscricdo de vida
auténtica. Como a educacgéo bancéria ndo é pensada para ser 0 meio de libertacéo, torna-se um
mero instrumento de aprisionamento, j& que a liberdade é condicdo primeira para que a
educacéo exista.

Tal processo de inscricdo dos sujeitos pode ser facilitado na escola, ja que é neste
ambiente que somos inseridos desde muito cedo, criando conexfes com pessoas fora do nosso

ambiente familiar e nos socializando em outros ambitos. Mas para que a educacgdo
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emancipatoria ocorra nesse ambiente escolar é preciso que 0s sujeitos entrem em diélogo e,
para que haja o dialogo, acdo e reflexdo devem caminhar juntas.

E 0 que o autor chama de praxis, sendo a acdo pela acdo, apenas ativismo, e a reflexdo
pela reflexdo apenas “palavreria” (FREIRE, 2011, p. 108). Assim, para ele, palavra e acéo,
pensamento e ativismo, devem dialogar para fazer a transformacdo social pela educacdo,
entendendo que o didlogo ndo é uma mera troca de ideias, nem tampouco uma imposic&o, pois
ndo visa manipular o outro; é uma acao-reflexdo no mundo, de um agir orientado para a
transformacéo e ndo para a autossuficiéncia, ja que “(...) ndo ha dialogo verdadeiro se ndo ha
nos seus sujeitos um verdadeiro pensar critico” (FREIRE, 2011, p. 114).

Porém, o ambiente escolar, tal qual é configurado ainda hoje, coloca uma barreira a
concepcao dialdgica de educacdo. O sistema disciplinador, bancario, de educagdo traz uma
barreira a concepcao dialégica da educacdo, pois, como requerer de criancas e adolescentes
uma pratica libertéria e critica se 0 ambiente em que eles convivem rotineiramente com 0s
professores ndo os prepara para isso? Essa barreira € fruto de um sistema de disciplina e que
disciplina, de contedos que ndo sdo preparados em conjunto com alunos, mas dados a eles de
forma pré-fabricada (FREIRE, 2011).

Para Freire (2011, p. 115), “o dialogo comega na busca do contetido programatico (...)
ndo quando o educador-educando se encontra com 0s educando-educadores em uma situacéo
pedagdgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes”.
Assim, a pedagogia dialdgica se concentra em compreender 0s anseios daqueles que serdo
participantes do dialogo, buscando compreender sua cultura, linguagem e formas de vida para
que o conteudo faca sentido para a vivéncia dos sujeitos.

Esse contetdo ndo é buscado para suprir as necessidades dos educandos, a partir do
ponto de vista do que os educadores acham o que deva ser o melhor. Se tal l6gica fosse seguida,
a pedagogia seria antidialégica por natureza, ja que buscaria suprir uma necessidade do
educador de “fazer o seu trabalho”, de ensinar aquilo que deve ser ensinado. Na perspectiva de
Freire (2011), ndo se deve ensinar alguém ou transferir conteudos para alguém, mas educar
com, em conjunto.

Pensar criticamente ¢ o que também propde a pedagogia deliberativa por meio de
debates e uso de argumentos, envolvendo os concernidos, no caso os alunos, em um processo
de aprendizagem por meio da comunicacdo no ambiente escolar. Nesse aspecto, algumas
questBes merecem ser problematizadas, pois o ensino da deliberacdo e da pratica deliberativa
impdem certos desafios aos professores e alunos, e a propria condi¢do estrutural “bancaria” de

ensino.
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Para Thomas (2017, p. 215, traducdo nossa), “(...) a pedagogia deliberativa parece
arriscada. Requer do professor uma certa renincia do controle, assim como sofisticadas
habilidades de facilitagio”??. Desafio que se coloca no fazer, pois, se ja ha dificuldades e
obstaculos no processo basico de ensino, em que o professor fala e os alunos escutam, imagina-
se num fazer deliberativo permeado de trocas de argumentos, falas e interagcbes. Ao mesmo
tempo, o professor deve manusear a permissdo da fala livre, e o controle do tempo, do assunto,
ficar atento para questdes de desrespeito, que porventura possam existir, e para 0s momentos
em que ha oportunidades de fala, trabalhando a inclusé&o.

Um conceito que pode ser muito Util para pensar o papel do professor, da sua forma de
mediar e de abrir espaco para que 0s alunos sejam mais ativos é a didatica da participacéo.
Ventosa (2016, p. 58) diz que a palavra didatica é repleta de significados e que alguns autores
“(...) adefinem como ciéncia, outros como tecnologia e outros mais, a partir de uma perspectiva
mais genérica e pragmatica, a denominam disciplina pedagogica”. Mas que, apesar das trés
vertentes epistemoldgicas, 0s autores concordam que a didatica se trata dos “processos de
ensino e aprendizado” (VENTOSA, 2016, p. 58). A didatica, dessa forma, se associa a ideia de
que se trata de procedimentos para que o ensino-aprendizagem se materialize, a partir de
conteddos que se pretendem ensinar (VENTOSA, 2016).

O autor faz essa discussdo sobre didatica para chegar a proposta de didatica da
participacdo chamada de Animacdo Sociocultural (ASC). Para ele, a ASC visa a motivar 0s
participantes em atividades grupais, sendo que 0 ensino e a vivéncia dessa participacdo sao o
que possibilitam o aprendizado do que é participar. E uma forma de aprender fazendo, partindo
“(...) da participa¢dao ndo como algo inato (ainda que pareca inata a sociabilidade humana que
a faz possivel e necessaria), e sim adquirido. Quer dizer, € necessario ensinar a participacao
para poder aprendé-la” (VENTOSA, 2016, p. 58).

O ensino-aprendizagem da participacdo, no modelo da ASC tem trés dimensdes, que
sdo a educativa, a social e a cultural. A educativa € a premissa de que o ensino-aprendizagem
da participacdo tem um fim formativo em si mesmo, ou seja, como falamos anteriormente,
aprende-se a participar. A dimenséo social é o contexto onde se desenvolvem as atividades, e a
dimensao cultural é o projeto em si, que visa ser desenvolvido em grupo (VENTOSA, 2016).

N&o objetivamos trazer aqui 0 modelo da ASC, até porque estamos trabalhando em uma

perspectiva tedrica da pedagogia deliberativa como um processo de participacdo democréatica

22 Do inglés: “(...) Simply stated, deliberative pedagogy feels risky. It requires of the professor a certain
relinquishment of control, as well as sophisticated facilitation skills”.
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em ambiente escolar. Entretanto, Ventosa (2016) traz algumas questdes acerca da didatica que
sdo interessantes para distinguirmos alguns significados fundamentais para o nosso trabalho.
Sendo assim, trazemos aqui nuances interessantes da ideia de participacdo que o autor
faz e que nos cabe também para refletirmos teoricamente. Segundo suas pesquisas, a etimologia
latina da palavra participar significa “tomar parte” (VENTOSA, 2016, p. 61), e, em dicionarios
espanhdis, a palavra participacdo tem pelo menos trés significados: comprometer-se — que se

refere a ideia de tomar parte-,

Compartilhar: o segundo traco definidor de participacéo é a sua dimenséo social - e
comunicar. Aprende-se a participar em grupo. O grupo, portanto, é o ambito, espaco
ou contexto de aprendizado necessario de participacdo. Comunicar: o terceiro trago
caracterizador de participacdo € a interacdo com os demais. A dimenséo relacional e
comunicativa da participacao, por consequéncia, também tera que ser considerada na
hora de desenhar uma didatica da participacdo. (VENTOSA, 2016, p. 62).

O autor diz também que, se ao analisar os significados da palavra participacdo em
conjunto, um quarto significado surge, que é o associativismo, ou seja, participar também pode
significar se associar ao projeto em desenvolvimento (VENTOSA, 2016). Assim, 0s
significados sugerem abordagens da participacdo, formas de compreendé-la que sao necessarias
para criar uma proposta de didatica participativa.

E importante frisar que, apesar do autor fazer as distingdes entre compartilhar e
comunicar, para 0 nosso trabalho ndo vemos como significados distintos, ja que
compreendemos que compartilhar é também uma forma de agir comunicativamente
(HABERMAS, 2003).

Mas, ao olhar para esse modelo de didatica, ndo ha como néo relacionar a pedagogia
deliberativa, o modo como o Compartilha foi desenhado e a forma como buscamos
compreender a pratica do projeto, a partir das interacdes. Todas as palavras que viemos usando
até aqui corroboram com a ideia de que estamos realizando uma pratica de didatica
participativa.

Tal perspectiva participativa, também, relaciona-se de modo muito proximo a pedagogia
de Paulo Freire, da qual falamos anteriormente. Aprender a participar pode ser vista como uma
forma libertéria da educacdo, ja que coloca os participantes em interacdo, rompendo com o
modelo dual bancario educadores-educandos, pois sO € possivel aprender participando; uma
pedagogia ativa e engajada que abre espaco para as trocas comunicativas e para a construcéo
coletiva.

A partir desse ponto de vista, Freire (2011, p. 117) chama atencdo para a relevancia do

contexto e da realidade em que se encontram os sujeitos, pois, para ele “(...) a incidéncia da
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acdo ¢ a realidade a ser transformada”, ao qual se refere a proposta libertaria de uma educagao
que é reflex&@o e acdo sobre 0 mundo, sobre o mundo que se vive e que se conhece, posto que
0s educadores humanistas ndo visam doutrinar dentro do seu mundo e, sim, educar para a
transformacéo das situacdes que os oprimem (FREIRE, 2011).

Dessa forma, “(...) Ao revolucionario cabe libertar e libertar-se com o povo, ndo
conquisté-lo” (FREIRE, 2011, p. 118), pois ao educador nao cabe o papel de aprisionar vidas
na escola e nem tornar os educandos em seus eternos aprendizes. Na verdade, 0 que se espera
de uma pedagogia emancipatoria € que a comunicagao com 0s sujeitos seja potencializada de
suas agdes no mundo.

Mas para participar é preciso que os participantes se sintam motivados, convidados a
isso e queiram se engajar. Luz e Fischer (2018, p. 139) dizem que € preciso “abismar-se” para
se sentir convidado, “chamado a criagdo”, a partir de outras formas de escrita, outras praticas
de ler e ouvir histdrias, por exemplo, que podem dar poténcia a criagdo. Esse convite, para as
autoras, precisa ser da ordem do sensivel, por vias que toquem e despertem o olhar dos alunos,
pelas questdes que os tocam (LUZ; FISCHER, 2018).

A partir dessa proposta do sensivel para convocar a uma didatica criadora, uma das
propostas das autoras é que se deve dar relevo, materialidade, aos assuntos, aos contetdos, as
questdes que sensibilizam, saindo de um plano puramente reflexivo, tornando-o mais
perceptivel e, portanto, possivel de senti-lo. Tal experiéncia sensivel deve ser um “(...) encontro
‘com as coisas’ — coisas que fagam variar nossos repertorios (...)” (LUZ; FISCHER, 2018, p.
143).

Para perceber esse relevo, mudar ou incrementar repertorios, € necessario que se esteja
aberto para que o convite ocorra e para que se participe, ja que estamos falando de uma didatica
que é participativa. E o que Luz e Fischer (2018) discutem sobre o comover-se, “no sentido de
mover com as coisas, pelo encontro com materialidades do mundo em que colocamos nossas
maos” (LUZ; FISCHER, 2018, p. 144). Nesse sentido, 0 “mover-se com” busca que, ao aceitar
participar, os participantes entrem em experiéncia. Assim, ndo se trata apenas de aceitar um
convite, ou de se sentir seduzido por ele, mas se sentir implicado em e conduzido a tocar,
experimentar, vivenciar.

Luz e Fischer (2018) trazem essa perspectiva dentro do convite a escrita literaria dos
alunos, mas estamos aqui, de forma criadora, tensionando para pensar a pratica da pedagogia
que solicita a participacdo. Dessa forma, levantar conceitualmente a importancia da convocacao

e da abordagem com os participantes no processo pedagdgico, ja que essa questdo foi sentida
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em campo, como relataremos no Ultimo capitulo, e nos mostrou a importancia de uma
abordagem mais comovente do que convidativa.

Na pedagogia deliberativa, Thomas (2017) acredita em um processo de ensino-
aprendizagem compartilhado, em que o professor pode trabalhar a transferéncia de
responsabilidade do ensino para o aluno, de uma forma que os estudantes se vejam também
como responsaveis pelos aprendizados uns dos outros, sem, claro, tirar do professor a
responsabilidade por orientar o conteudo. Para ela, a escola deve ser vista como uma
comunidade, em que todos dividem a responsabilidade pelo ensino, transformando esse
ambiente em uma experiéncia de aprendizagem.

Thomas (2017) reflete sobre essa questdo e, também, sobre a importancia da escola na
vida dos alunos, ja que o ambiente escolar € um dos poucos lugares em que se passa muito
tempo com uma diversidade de pessoas, de diferentes religides, culturas, classes, estilos. Para
fazer deste ambiente um espaco mais democratico, plural, os alunos devem aprender a conviver
e a construir essa no¢do de comunidade e apoio muatuo ao longo da vida escolar (THOMAS,
2017).

Alguns pontos desafiam a préatica da pedagogia deliberativa e sdo trazidos por Thomas
(2017), e merecem destaque. Primeiro, os alunos ndo sabem muito o que fazer quando recebem
responsabilidade e poder, pois veem no professor a figura que lidera o desafio de ensinar. Para
avangar nessa questdo, os professores devem “resetar” as expectativas dos alunos, colocando a
responsabilidade compartilhada pelo aprendizado como ponto de partida. Segundo, estabelecer
uma relacdo de confianca é uma afetividade que envolve tempo, mas que também € necessaria
para que a questdo da responsabilidade avance. Terceiro, os professores devem demonstrar que
a diversidade adiciona mais energia as discussdes e que elas sdo necessarias.

As consideracdes de Ventosa (2016), Thomas (2017), e Luz e Fischer (2018) ajudam a
problematizar os formatos de ensino que comumente vemos nas escolas, ja que o modelo
disciplinar é o que ainda padroniza as escolas no Brasil, por exemplo. Por isso, Freire (2011)
pode ser uma excelente referéncia para pensar a pedagogia deliberativa de forma mais libertéria,
ja que educar com emancipacao e ndo com aprisionamento € dar ao sujeito a possibilidade de
despertar para a vida e, a partir disso, toma-la pela méo, em contrapartida a perspectiva bancaria,
que visa “depositar” nos educandos conteudos pré-formatados, ndo para serem refletidos e
criticados, mas para serem assumidos como a verdade incontestavel daqueles que depositam,
logo oprimem (FREIRE, 2011).

Trabalhando no sentido de uma pedagogia emancipatoria, da acdo-reflexdo, dialégica,

0 processo de aprendizagem pode se tornar mais inclusivo e até garantir maneiras de fazer com
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que o aluno também seja responsavel pelo contetdo, compartilhando ndo so a responsabilidade
de debater e interagir, como a de também trazer elementos e argumentos ao que sera debatido,
orientando-se a uma perspectiva mais substantiva da deliberacéo.

Essa perspectiva mais substantiva faz parte de algumas vertentes da teoria deliberativa.
Desse modo, como a pedagogia pode dialogar ainda mais com a deliberagdo? Para responder a
isso, falar em uma pedagogia que se quer deliberativa, requer a compreenséo das principais

perspectivas e definicdes sobre deliberacdo, conforme veremos a seguir.

2.2 Teoria deliberativa: defini¢bes

A deliberacdo advém da possibilidade de solucionar problemas sociais e da tomada de
decisdo de forma discursiva entre os membros da sociedade (HABERMAS, 1995; 1997a;
1997b). Essa forma discursiva se da por meio de um ambito comunicativo da politica (MAIA,
2008), em que a deliberagdo € resultado de uma cultura partilhada entre os cidaddos, que
buscam valores, como a justica e 0 respeito para garantirem as suas igualdades (HABERMAS,
1995).

Chambers (2009) ressalta que a teoria deliberativa é importante para que cidadaos atuem
de forma democratica para observar e criticar as instituicdes, conformando um processo de
accountability, em que os representados podem cobrar o posicionamento publico dos seus
representantes, dentro de um sistema politico representativo (MAIA, 2006). Dentro desse
processo de prestacdo de contas, Gutmann e Thompson (2004) destacam que a democracia
deliberativa € basicamente a necessidade de justificar decisdes, tanto por parte de quem as
discute, quanto por parte de que as elabora.

Habermas (1997b) traz na concepc¢éo de deliberacdo o papel dos cidadaos ndo s6 para a
resolucdo de problemas, mas também para a soberania popular, ao serem também criadores e
propositores de direitos. O processo de debate e discussdo publica facilita e pode fortalecer essa
soberania e, por isso, a ampliacdo da participacdo popular e da formagdo de vontade politicas
também sdo importantes para fortalecer o proprio sistema democratico. E como se a proposta
de uma sociedade mais deliberativa colocasse a democracia no centro de uma esfera publica, e
ndo simplesmente no momento de decisbes e exercicio de poder de escolha no momento do
voto (CHAMBERS, 2009).

Maia (2008, p. 28) pondera que “A deliberacio nem sempre visa a uma decisdo
imediata. Refere-se, antes, ao processo de reflexao critica (...)”, em que tal gesto comunicativo
implica num entendimento de um processo democratico comunicativo, que torna legitimo os

processos de tomada de decisdo politica porque foram deliberados; debatidos de forma
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consciente e argumentados (MAIA, 2008).

Se um processo de deliberacdo é legitimo, o processo democratico se torna vantajoso
em cinco aspectos que, para Maia (2008), podem impactar social e democraticamente:
vantagem educativa, em que os envolvidos no processo de deliberacdo podem aperfeicoar os
seus conhecimentos; vantagem coletiva, em que melhoram as suas relagdes de interdependéncia
social e comunitaria; vantagem democrética, porque promovem uma participagdo mais justa e
inclusiva dos atores; vantagem racional, em que 0s participantes buscam e proveem suas
préprias informacdes e seus proprios argumentos; vantagem autdbnoma, em que a democracia
se faz pela vontade e pela necessidade das pessoas e dos grupos (MAIA, 2008).

Para que essas vantagens surjam no processo deliberativo, Maia (2008) diz que é
preciso, primeiramente, diferenciar a mera conversacdo e/ou discussdo da deliberacéo, pois o
processo deliberativo leva em consideracdo algumas condicdes e principios gerais que fazem
essa diferenca. Para Habermas (1997), o processo deliberativo opera por meio do seguinte
postulado:

a) As deliberaces realizam-se de forma argumentativa. [...] b) As deliberagdes sdo
inclusivas e publicas. [...] ¢) As deliberagdes sdo livres de coer¢des externas. [...] d)
As deliberagbes sdo livres também de coer¢Bes internas. (COHEN, 1989 apud
HABERMAS, 1997b, p. 29-30)

Para Marques (2009), Habermas esta preocupado em garantir, por meio da deliberacéo,
que os resultados das trocas argumentativas tornem as normas, dai resultantes, legitimas. Para
a autora, essas trocas sdo processos discursivos voltados para a resolucdo de problemas
compartilhados entre os cidaddos, baseados na agdo comunicativa?®. Esses processos
comunicativos sdo baseados em principios, que tem como nucleo a argumentacao livre de
constrangimentos, que envolvem o uso pratico da razdo, voltado para a chegada em um
consenso (AVRITZER, 2009).

Maia (2008), porém, pontua que num debate real, os principios podem sofrer algumas
restricdes durante o processo deliberativo, pois

(...) os participantes ndo dispdem de igual status; nem sempre estéo preparados
para refletir sobre as questdes controversas; ndo se mostram interessados em
ouvir atentamente o0s outros; mentem, chantageiam, ameacam e
frequentemente ndo estdo dispostos a alterar seus proprios pontos de vista
diante daqueles apresentados pelos demais. (MAIA, 2008, p. 31)

Essas restricdes podem ser relacionadas com o &mbito onde ocorre a deliberagdo, ja que
a deliberagéo nédo se da em uma forma Unica, padronizada; cada lugar onde a deliberacao ocorre

vai demandar uma forma de realizar a deliberagdo. Esses ambientes de deliberagdo compdem

23 Conceito que debateremos em detalhes no préximo capitulo.
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um sistema deliberativo. Mansbridge (2009) diz que a ideia de sistema deliberativo alarga a
concepcao padréo de deliberacdo, e que opera mutuamente tanto em esferas formais quanto
informais de debate e decisdes. A autora diz que esse sistema ndo € uma relacdo direta entre as
partes que formam o conjunto, no caso, arenas formais e informais de deliberacdo, mas € um
sistema interrelacionado, em que uma parte pode afetar a outra (MANSBRIDGE, 2009).

Esse sistema que se afeta entre as partes, ajuda a entender como os cidad&os se afetam
também e contribuem para a circulacdo de ideias, argumentos, e trocas comunicativas sobre
assuntos de seus interesses. Para Mansbridge (2009, p. 208), “Em seu melhor funcionamento,
um sistema deliberativo, assim como todos os sistemas de participacdo democratica, auxilia
seus participantes a entenderem melhor a si mesmos e ao contexto no qual se inserem”. Para
ela, entdo, a conversacéo cotidiana, € uma forma de alargar a concepcéo formal da deliberacao
e colabora para que o0s processos deliberativos ocorram em diversas arenas e lugares, como nas
ruas, nos ambientes privados e na midia.

Neblo e White (2018) analisaram varias interacGes dentro de diferentes ambientes de
deliberacdo, a partir do modelo de circulacdo do poder comunicativo de Habermas. Os autores
fizeram um adendo ao modelo habermasiano, que consiste em uma porosidade de comunicacgéo
entre a sociedade civil e 0 governo. Os autores verificaram de forma mais detalhada que ha sub-
ambientes dentro da sociedade civil, nos quais as interacGes sdo necessarias para aprimorar o
modelo de circulagdo da comunicagdo na esfera publica e, logo, as formas de deliberacdo que
se fazem de diferentes modos nesses ambitos.

Os autores elencaram alguns critérios que sdo importantes para que os diferentes
ambitos da deliberagdo se comuniquem. Os ambitos podem ser compreendidos como a midia,
os cidaddos comuns, partidos e grupos de interesse, mini-plblicos?* e os trés poderes
(legislativo, judiciario e executivo), com 0s seguintes critérios: 0 conhecimento que um
ambiente deve ter do outro para que haja a interacdo, a traducdo, para que oS Sites se
comuniquem sem distorcBes, receptividade, para que os ambientes estejam abertos as
deliberacdes uns dos outros e flexibilidade, para tomar a¢cdes com as informacdes que recebem
(NEBLO; WHITE, 2018).

A diversidade da comunicacdo, de linguagens e de pessoas que se encontram em um

24 Em traducéo livre, podem ser entendidos como érgéos ou ambientes em que os cidaddos comuns podem
deliberar sobre seus anseios sem a intervencao de um grupo de interesse, em que os resultados podem servir
como insumos para as elaboracdes de leis. Do inglés: “(...) mini-publics are bodies that allow citizens to
develop their public beliefs and desires in a deliberative setting, which is not typically provided by parties or
interest groups. The outputs of mini-publics then often go on to serve as inputs for legislatures” (NEBLO;
WHITE, 2018, p. 9).



38

dado processo deliberativo é um ponto de atencdo dentro da teoria, pois € uma questdo que
confronta diretamente com a natureza normativa da deliberacdo, como veremos mais adiante.
Mas, conforme diz Maia (2008), o carater normativo e de condicdes ideias da deliberacdo nos
ajudam a verificar e a analisar processos que podem ser mais ou menos deliberativos por meio
dos principios.

O entendimento dos principios é importante, entdo, para compreendermos e
diferenciarmos o processo deliberativo de outros processos comunicativos politicos que
circulam na esfera publica e que nédo visam, necessariamente, alguma transformacéo ou tomada
de decisdo. Assim, trazemos uma explicacao dos principios gerais para destacar e situar a teoria
deliberativa.

2.3 Os principios e as naturezas conceituais da deliberacéo

Para Mendonga (2009, p. 91, grifo do autor), “Em geral, pode-se dizer que trés
principios costuram as abordagens deliberacionistas: mutualidade, publicidade e igualdade™. A
mutualidade significa dizer que as deliberacGes ocorrem de forma argumentativa, em que as
partes proferem e examinam criticamente as trocas de razdes uns dos outros, que podem ser
entendidos também como “reciprocidade, cooperagdo e responsividade” (MENDONCA, 2009,
p. 91).

Maia (2008, p. 33) destaca que a regra da argumentacdo ¢ um ‘“elemento central no
processo deliberativo”, e se diferencia da vontade de colocar uma opinido, porque o argumento
deve ser usado de forma racional, no sentido de ser um argumento razoavel, plausivel, que faca
sentido no ambiente e no contexto em que estd sendo colocado e que se apresenta como uma
forma de convencimento ndo apenas pela vontade de quem o coloca, mas pela necessidade de
ser colocado no debate e pela possibilidade de ser compreendido.

A argumentacdo, para a autora, ndo sO visa prover ideias que facam sentido para a
questdo em debate, como também € um elemento que, razoavelmente, pode reestabelecer a
comunicagdo em momentos controversos, de rompimentos e tensdes (MAIA, 2008). Aqui, vale
a forca do melhor argumento, ndo no sentido autoritério e, sim, numa razdo fundamentada e
aceita pelos concernidos, que contribui substantivamente para a matéria em questao.

O principio da publicidade torna as deliberacGes inclusivas e publicas, em que todos 0s
interessados devem ser incluidos. A partir desta visdo, Maia (2004a apud Mendonca, 2009), diz
gue a publicidade vai além da simples visibilidade. Ela trata, sobretudo, de ser acessivel de
modo que nenhum interessado seja excluido (MAIA, 2008). A autora pondera, contudo, que

para que os interlocutores tenham a possibilidade de serem incluidos e ouvidos, € preciso que
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eles tenham “capacidade discursiva, de criar oportunidades para a comunicacdo, de se fazer
ouvir e sustentar o debate publico” (MAIA, 2008, p. 39).

Dessa forma, a publicidade ganha relevancia no processo deliberativo, pois ao
apresentar justificativas e razbes em publico, cria-se oportunidades para que os envolvidos
possam ter contato com os argumentos da questdo que esta sendo debatida, assim como os que
colocam as razbes podem, por meio dessa publicidade, mudarem seus pontos de vista e se
convencerem de outros argumentos.

Ja o principio de igualdade estabelece que as deliberagdes séo livres de coercdes internas
e externas. Segundo Cooke (2009), em principio, deve haver um entendimento de que todos
séo capazes de proferir argumentos. Ser livre de coergdes internas e externas, significa que os
participantes s6 devem se submeter as regras do proprio jogo deliberativo, comunicativo,
argumentativo, ou seja, que todos tém iguais possibilidades de participacao, fala e contribuicdes
(MAIA, 2008). Essa possibilidade igualitaria compete tanto aqueles que elaboram as politicas,
em se tratando de esferas deliberativas politicas mais formais quanto aqueles que sdo atingidos
e/ou afetados pelas politicas criadas. E no sentido democratico de igualdade que se faz possivel
que “pessoas em condigdes desvantajosas expressem seus interesses € valores” (MAIA, 2008,
p. 38).

Gutmann e Thompson (2004) dizem que uma das caracteristicas da democracia
deliberativa é que a discussao para a tomada de decisdes visa a influenciar as decisdes politicas.
Os autores até fazem uma alusdo a ideia de que a troca de argumentos ndo é uma espécie de
talk show, em que os atores trocam os argumentos. A ideia do debate politico é clara, tem uma
intencionalidade e visa provocar mudancas estruturais. Mas eles pontuam também que o
processo é dindmico, devendo ficar aberto para revisdes futuras, inclusive possibilitando
alteracdes nas justificativas que um dia foram utilizadas para fundamentar a tomada de decis&o.

A democracia deliberativa tem uma natureza diversa e varios autores chegam a divergir
sobre como ela deveria ser. Gutmann e Thompson (2004) nos ajudam a compreender essas
diferentes possibilidades e “personalidades” que a delibera¢do pode ter, fazendo binomios
explicativos. Assim, para os autores, a deliberacdo pode ser instrumental ou expressiva,
procedimental ou substantiva e consensual ou pluralista (GUTMANN; THOMPSON, 2004, p.
21-29).

Na natureza instrumental-expressiva, a visdao instrumental, também chamada de
epistémica, entende que a participagéo politica dos cidadaos s6 tem valor se tiver algum efeito
de tomada de decisdo. Ja a perspectiva expressiva confere valor ao processo de discussdo em si

mesmo, e na tomada de decisdes, por parte dos representantes, na medida em que justificam as
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politicas para os representados. A via expressiva leva em consideracdo o0s sujeitos que séo
envolvidos e implicados nas leis e regras criadas para eles (GUTMANN; THOMPSON, 2004,
p. 21-29). Os autores também ressaltam que ambas perspectivas podem atuar em conjunto e
ndo sdo excludentes. Acreditamos, particularmente, que a natureza instrumental ou expressiva
da deliberagdo esta associada a accountability e a mutualidade, revolvendo & perspectiva
habermasiana.

Para Gutmann e Thompson (2004), na natureza procedimental ou substantiva da
deliberacdo, a visdo procedimental visa estabelecer os principios que vao reger o processo de
tomada de decisdes, mas que ndo vao indicar o conteudo dessas decisdes, exercer algum tipo
de influéncia ou levar em consideracgdo particularidades subjetivas dos que discutem e do que
sera discutido. Para essa natureza, os principios sao necessarios para regular a deliberacéo e
garantir que as regras basicas sejam atendidas e justas, como a possiblidade de participacdo
igualitaria dos envolvidos (GUTMANN; THOMPSON, 2004). J& a visdo substantiva da
deliberagéo, por outro lado, leva em conta as particularidades, como as questdes raciais, de
género, a diversidade, as minorias, os excluidos. Para alguns tedricos procedimentais, ndo ha a
negacdo da diversidade, mas levar em consideracdo certas particularidades pode gerar
resultados injustos para algumas partes. Contudo, para os autores da visdo substantiva, o
problema da perspectiva procedimental é que a participacdo igualitaria ndo € possivel de
acontecer e que os principios que regulam a deliberacdo mais procedimental contém questdes
substanciais em si mesmos (GUTMANN; THOMPSON, 2004).

Young (1996), é uma autora que defende a visdo mais substantiva da teoria deliberativa.
Para ela, o modelo centrado no argumento e no bem comum como objetivo, pode silenciar
pessoas e grupos. Sua proposta é a de centrar a deliberacdo para além do argumento, incluindo
outras formas de comunicacdo que contribuem para a discussdo politica.

Para Young (1996), o que os tedricos deliberacionistas dizem sobre a igualdade como
principio do processo deliberativo ndo é condizente com a realidade dos cidaddos. Para esses
teoricos, a igualdade entre os participantes é suficiente e se estabelece quando os sujeitos
renunciam as suas posi¢des econdémicas e politicas. Assim, para eles, eliminando a influéncia
desses fatores, os sujeitos estariam em condicOes de fala ideais e iguais. Entretanto, para Young
(1996), isso s6 podera ocorrer se tambem forem eliminadas suas condices e diferencas sociais
e culturais, o que ndo é possivel num contexto de comunicacdo democratica. E € importante
pontuar que para a natureza procedimental da democracia deliberativa, os valores culturais sdo

assumidos como universais, assim como a igualdade e a liberdade devem ser asseguradas a



41

todos e que, por isso mesmo, ndo se devem levar em conta valores substantivos ou
particularidades (GUTMANN; THOMPSON, 2004).

Por ualtimo, a natureza consensual ou pluralista € 0 mais divergente entre os teoricos
(GUTMANN; THOMPSON, 2004). Para os autores, 0s tedricos consensuais com tradigcoes
mais republicanas veem como objetivo da deliberacdo um bem comum a ser alcangado, por
meio da concordancia em principios basicos da deliberacdo, mesmo havendo profundas
diferencas entre 0s grupos e pessoas. Para eles, esse objetivo talvez ndo seja alcancado, mas té-
lo como premissa no processo deliberativo € digno. Ja os consensuais liberalistas, levam em
consideracao os desacordos morais, ja que estes sdo inerentes as pessoas e que, por isso, nem
sempre € desejavel buscar o bem comum. Mas, de modo geral, os democratas deliberativos
concordam que o objetivo primeiro da deliberacao seja a justificacao de decisdes (GUTMANN;
THOMPSON, 2004).

A natureza pluralista da deliberacdo, por outro lado, leva em consideragéo as diferencas
como premissa basica. Para Gutmann e Thompson (2004), os governos democraticos devem
compreender essas diferencas e aprender a lidar com elas. Da mesma forma, os cidaddos passam
a ser mais compreendidos se expdem suas diferencas e colocam seus pontos de vista, buscando
esclarecer eventuais desacordos. Se todos sdo colocados como iguais de forma abrangente,
corre-se o risco da excluséo e do ndo entendimento e atendimento das demandas dos diversos
grupos. Para os autores, essa perspectiva pluralista da deliberacdo é mais real do que a busca
por um bem comum (GUTMANN; THOMPSON, 2004).

Dada as possibilidades de natureza da teoria deliberativa, apresentadas por Gutmann e
Thompson (2004), apresentamos também a natureza deliberativa para Dryzek (2009). Para ele,
a deliberacdo é auténtica, inclusiva e consequencial. A autenticidade de um processo
deliberativo implica que ele seja reflexivo e ndo coercitivo, orientado pela reciprocidade. Neste
aspecto, o autor € mais orientado para 0s principios mais gerais da deliberacdo. A natureza
inclusiva requer a inclusdo da diversidade de discursos em um cenario politico. Para ele, “sem
inclusdo pode até ocorrer a deliberacdo, mas ndo ha democracia deliberativa” (DRYZEK,
2009). Por altimo, a natureza consequencial da deliberagdo significa dizer que o processo €
inerentemente pratico. A deliberacdo requer impacto, resultado. Mesmo que ndo sejam
satisfatorios, produzem algum efeito. Em resumo, para o autor, o sistema politico que tem um
alto nivel de autenticidade, de inclusdo e que provoca consequéncias praticas, sera um sistema
deliberativo eficaz (DRYZEK, 2009).

Dryzek (2009) faz a relagéo entre a natureza da teoria e a perspectiva mais abrangente

da democracia deliberativa para introduzir o conceito de capacidade deliberativa. Esse conceito
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é salutar para pensarmos a relacdo entre a deliberacdo e a pedagogia deliberativa, buscando
elementos que tornem essa forma de pedagogia ainda mais deliberativa. E sobre essa relagio e

a capacidade deliberativa que discutiremos a seguir.

2.4 A capacidade deliberativa e a relacdo com a pedagogia deliberativa

Para Dryzek (2009), a capacidade deliberativa é como uma conta, uma espécie de
estoque dindmico que abriga os niveis que um sistema pode ter para ser mais ou menos
deliberativo, a partir do qual é possivel analisar regimes e sistemas politicos. Para ele, somente
a analise de préticas comunicativas da deliberacdo ndo da conta de explicar e compreender a
conjuntura politica de uma forma mais ampliada (DRYZEK, 2009).

A democracia deliberativa ndo é somente um movimento de "cima para baixo" das
instituicbes, podendo ser, inclusive, fora formas tradicionais de organizagdes, sendo, por vezes,
totalmente informal, mas ainda assim contribuindo para a capacidade deliberativa dos estados
(DRYZEK, 2009). Na midia, por exemplo, a troca mutua de argumentos se da de forma publica
e pode ser realizada em diferentes modalidades, por meio de debates, reivindicacdes de direitos
por parte de telespectadores, esclarecimentos sobre decisdes politicas em emissoras de Radio e
TV, debates sobre questdes polémicas na internet, conformando, também, “mecanismos de
accountability, pelos quais os responsaveis e 0s representantes politicos sdo instados a prestar
contas, em publico, de suas acdes ou inagdes” (MAIA, 2008, p. 19).

Dryzek (2009) diz que um aspecto interessante da capacidade deliberativa é a
reflexividade, pois ela provoca percepcdo sobre os interesses dos grupos sociais e sobre o
préprio sistema politico. Assim, junto com a possibilidade de resolver problemas sociais e
promover a legitimidade das decisdes, por exemplo, a capacidade deliberativa ajuda a
consolidar a democracia. A capacidade deliberativa contribui tanto para o estado democratico,
ja em funcionamento, quanto para aqueles que ainda estdo saindo de uma transicdo - dessa
forma, a capacidade deliberativa pode ser util para construir o estado (DRYZEK, 2009).

Dryzek (2009) listou o que ele chama de determinantes da capacidade deliberativa. S&o
eles: educacdo e letramento, na medida em que, segundo o autor "(...) influenciam a
‘competéncia comunicativa' de atores politicos e cidaddos comuns" (DRYZEK, 2009, p. 13,
traducdo nossa)?; linguagem compartilhada e acessivel, que ultrapasse barreiras de grupos e

que ndo seja utilizada como estratégia de poder pelas elites para dificultar o entendimentos das

% Do inglés: “Literacy and education, inasmuch as they influence the ‘communicative competence’ of political
actors and ordinary citizens”.
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"massas"?®; formato do sistema eleitoral, que permite o dialogo e incentiva a reciprocidade de
candidatos ao dialogarem no processo eleitoral, inclusive com adversarios; instituicdes estatais,
em que diferentes estruturas de estado e instituicbes podem ser mais ou menos deliberativas;
cultura politica, em que a deliberacdo pode funcionar de diversas maneiras, ja que cada lugar
tem suas formas de lidar com a politica, com o didlogo e com o que se espera de cidadaos e
atores politicos.

Dryzek (2009) também afirma que a capacidade deliberativa pode ser obstruida por
alguns aspectos como, o fundamentalismo religioso, conformidade ideoldgica e autonomia
segmentada. A capacidade deliberativa encontra problemas em locais em que héa
fundamentalistas religiosos controlando o Estado. Com o fundamentalismo, é dificil estabelecer
uma troca comunicativa, uma reflexividade sobre o outro e seus interesses e argumentos, porque
o fundamentalismo vé a sua doutrina como a verdade. Isso vale para a conformidade ideoldgica,
no sentido em que os cidaddos estdo sob um campo ideolégico imposto pelo Estado. As
sociedades segmentadas ndo permitem o dialogo entre estratos diferentes e, consequentemente,
a capacidade deliberativa fica prejudicada, ja que se amplia na medida em que a diversidade de
pontos de vista circula na sociedade, fator necessario para que a deliberacdo ocorra (DRYZEK,
2009).

Essa visdo mais abrangente da democracia deliberativa leva em conta o sistema
deliberativo. Como ja citado, a deliberacdo pode ocorrer em instituicGes e 6rgaos formais do
governo, nos foruns de participacdo publica e ocorrem também na esfera publica informal
(DRYZEK, 2009), em que os assuntos tomam forma de opinido pablica e prestacdo de contas
a sociedade, como a midia (MAIA, 2008) e as conversas cotidianas (MANSBRIDGE, 2009).

Para o autor, o sistema deliberativo é composto pelos seguintes elementos: espaco
publico (internet, midia, féruns, associa¢des, cafés, espacos que nao restringem as pessoas pelo
que elas sdo e pelo que elas podem ou néo falar), espacos empoderados (conselhos, comités,
agentes formalmente organizados), transmissdo (a ponte entre espaco publico e espacos
empoderados, no sentido do espaco publico influenciar o empoderado), accountability (a forma
como os espagos empoderados prestam contas para o espaco publico) e decisividade (a forma
como os elementos anteriores influenciam as tomadas de decisdes coletivas). Os tipos de
comunicacdo nesses elementos podem ser mais ou menos deliberativos e cada sistema pode
funcionar de um jeito, ter um formato diferente. Esses elementos sdo pontos de partida para

compreender os diversos sistemas deliberativos. Alguns podem ser mais inclusivos e podem ter

26 O autor utiliza o termo “massas”. Colocamos aqui entre aspas, pois compreendemos os atores sociais nio como
um componente homogéneo, mas como sujeitos com suas individualidades, diversidades e subjetividades.
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mais autenticidade também. Outros ndo (DRYZEK, 2009).

Conforme colocado por Dryzek (2009), a educacdo € um dos determinantes para a
capacidade deliberativa. Podemos pensar que, se um sistema deliberativo é feito por pessoas e
suas capacidades de agenciamento, a escola pode vir a ser um ambiente de deliberacdo que
aprimora o sistema, se na formacdo dos sujeitos ha a preocupacdo com a sua participacdo
democrética na sociedade, com capacidade para tomarem decis6es, discutirem, serem agentes.

E na educacéo, no dia a dia da escola que os alunos praticam coisas. E na vida escolar
que experimentamos diversas possibilidades de ver os conteldos na pratica, acontecendo.
Fazemos da escola o0 nosso laboratério, tanto das relagBes sociais que estabelecemos com
colegas e professores, quanto de testar aquilo que aprendemos; o processo de aprendizagem é
um processo de pratica do conhecimento por si so.

Se podemos praticar o conhecimento no processo de aprendizagem, dessa forma,
podemos incluir o conhecimento e a préatica da deliberacdo na fase escolar. Como colocado por
Dryzek (2009) e Maia (2008), uma das vantagens do processo deliberativo é o seu poder
educativo, no sentido de trabalhar o aperfeicoamento de colocacdo de argumentos e de praticas
dos principios democraticos, como a igualdade e a inclusividade, em atividades comunicativas.

Dessa forma, se a pedagogia deliberativa opera no ambiente escolar, que compde o
sistema deliberativo, esta pratica didatica e comunicativa pode incrementar e ampliar a
participacdo dos cidaddos na sociedade, criando e potencializando suas acgdes criativas e
dialégicas para ampliar as formas democraticas de intervencdo social, melhorando a
diversidade de pontos de vista circulando na esfera publica, o que para Dryzek (2009) é
fundamental para melhorar a capacidade deliberativa.

Se esse 0 ambiente escolar pode ser um dmbito do sistema deliberativo, em conjunto
com o0s sujeitos que fazem parte dele, € bem relevante que tenhamos a proposta de criar
capacidades deliberativas ai mesmo, por meio de uma relacdo entre as questbes dos
participantes com as questbes sociais, da pedagogia deliberativa com as motivagdes dos
participantes, das suas inser¢des sociais com as suas formas de pensar o seu lugar no mundo e
da educacéo e o seu papel na sociedade.

Conforme Habermas (1995, p. 48) nos coloca, “(...) a forga da integracdo social (...)
deve poder desenvolver-se com base em amplamente diversificados espacos publicos
autonomos e em procedimentos de formagdo democratica da opinido e da vontade politicas™.
Assim, espacos de vivéncias e conversagdes podem ampliar a potencialidade do poder

educativo dos processos deliberativos.
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Pensando nisso, a pedagogia deliberativa coloca a educagdo numa praxis, corroborando
com a ideia de pedagogia da acgdo-reflexdo de Freire (2011), incrementando formas
democraticas e educativas ao sistema deliberativo. Coloca a deliberacdo nos desafios de se
desenvolver e se incorporar a sociedade, a partir de praticas de desenvolvimento politico-social,
da formac&o da opinido e da vontade politica em formagao escolar.

Dessa forma, o que se transforma num desafio, para diversos autores da pedagogia
deliberativa é avaliar como um processo de ensino-aprendizagem pode aprimorar 0s conceitos
e principios da deliberacdo e como a deliberacdo pode se transformar em disciplina escolar,
formando alunos com habilidades e capacidades deliberativas. Por hora, apresentamos como
buscamos fazer isso na pratica do projeto Compartilha, que é uma proposta de criacdo de

capacidades deliberativas de forma experimental.

2.5 A pedagogia deliberativa do Compartilha

Ap0s passar por uma discussdo sobre a pedagogia deliberativa, a educacdo, o ambiente
escolar e a propria teoria deliberativa, apresentamos como se estrutura a pedagogia deliberativa
do Compartilha, situando a génese do projeto e a sua estrutura para melhor entendimento das
etapas do projeto e da relevancia do projeto piloto.

O Compartilha surgiu de um encaminhamento de uma pesquisa anterior, chamado de
Deliberation across Deeply Devided Societies: transformative moments, dos autores Jiirg
Steiner, Maria Clara Jaramillo, Rousiley Maia e Simone Mameli (STEINER et al., 2017). Esta
pesquisa analisou uma pratica de deliberacdo em trés contextos de sociedades profundamente
divididas, na Bosnia e Herzegovina, na Colémbia e no Brasil (em Belo Horizonte e Belém).

A principal questdo que envolveu essa pesquisa foi descobrir se era possivel promover
uma cultura de paz entre grupos divididos. Para isso, foi utilizado o conceito de deliberative
transformative moments (DTM), que significa uma escala de deliberacdo, que sai do nivel mais
baixo até o nivel mais alto, vice-versa, que transforma o processo deliberativo. Para fazer esse
tipo de pesquisa, foram analisados os atos de fala dos participantes dos grupos focais,
codificados em niveis?’ (STEINER et al., 2017).

Essa pesquisa gerou conclusdes tedricas e praticas, sendo uma delas, a possibilidade e a
importancia de se realizar a criacdo de capacidades deliberativas nas escolas, pois os autores
perceberam que no decorrer do projeto alguns participantes se tornaram mais deliberativos. Para

eles “(...) Deve haver implicagbes mais amplas de nossa pesquisa. De primordial importancia é

27 Entraremos em detalhes no proximo capitulo.
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que as criangas em idade escolar aprendam a deliberar” (STEINER et al., 2017, p. 255, tradugao
nossa)?,

Assim, como sugestdes de aplicacdo pratica, os autores indicaram que o material de
pesquisa, que esta disponivel online?®, poderia servir de insumo para professores usarem em
sala de aula e apresentarem aos alunos como exemplos de deliberacdo. Os autores sugeriram
que essa préatica pedagogica fosse feita de modo que os alunos possam, por si préprios, analisar
as discussdes em pequenos grupos. Eles sugeriram, também, que esses participantes pudessem
falar para outras pessoas sobre o0s seus aprendizados, pela mediacao dos professores, desde que
estes atuem com baixa interferéncia nas falas dos alunos. Nesse caso, 0s professores séo partes
fundamentais no processo e precisariam de treinamento (STEINER et al., 2017).

Desses resultados de pesquisa, a autora Prof® Rousiley Maia, direcionou para a criagdo
do Compartilha. Conforme mencionamos nos capitulos iniciais, € um projeto grande, que
envolve equipes de pesquisa da UFMG e UFPA, em parceria com a Universidade de Berna e
Universidade da Carolina do Norte, as quais o Prof. Jurg Steiner é vinculado. O professor se
reuniu conosco via Skype a cada avanco do projeto para discutir os aprendizados e desafios
enfrentados.

O Compartilha se insere num contexto de pesquisa em que a deliberacéo é entendida
como um sistema, que pode ser ampliado para a sociedade como um todo, capaz de provocar
mudangas sociais a partir da criacdo de capacidades deliberativas. Os sujeitos capacitados
seguem o0s principios normativos da deliberacdo, como o uso de razBes aceitaveis, a
mutualidade, o engajamento livre, a ampla possibilidade de participacdo e a igualdade
(HABERMAS, 1997a; 1997b).

O projeto foi estruturado para ser realizado em quatro fases: i) planejamento, ii)
aprendizagem das capacidades deliberativas, iii) avaliacdo do impacto do projeto e iv) a¢bes
para difusdo e transferéncia do conhecimento. Todas as etapas sdo realizadas igualmente em
Belo Horizonte e Belém, de acordo com as regras e definicdes acordadas entre as equipes.

A fase de planejamento ocorreu em 2018, em diversas reunides internas. Primeiramente,
foram assinados acordos entre as instancias competentes para autorizar a realiza¢do do projeto
e firmar acordos com a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG e

Secretaria de Estado de Educacdo do Pard — SEDUC/PA. Concomitantemente, comecamos a

2 Do inglés: ““(...) There must be wider implications of our research. of prime importance is that school children
learn to deliberate”.

2 DELIBERATION. Institute of Political Science at the University of Bern. Disponivel em:
http://www.ipw.unibe.ch/research/deliberation/index_eng.html. Acesso em: 30 jan. 2020.



47

fazer leituras a partir de uma revisdo bibliografica realizada pela equipe da UFMG sobre
projetos de ensino de deliberacdo em outros paises, com o objetivo de verificar boas praticas
didaticas e de atividades em sala de aula. Em seguida, realizamos debates e reunides para
estruturar o plano de trabalho e, como parte final desta fase, prepararmos as oficinas para
atuacdo nas escolas, por meio de criacdo de materiais, dindmicas e jogos.

A segunda fase, aprendizagem das capacidades deliberativas, trata-se da execucao do
que foi planejado. Foi dividido em duas subfases: piloto e definitivo. Na etapa do projeto piloto,
realizamos cinco encontros com uma turma de Ensino Médio em cada cidade (Belo Horizonte
e Belém), para testar as oficinas, os materiais criados, a receptividade do projeto pela
comunidade escolar, o engajamento dos estudantes e a atuacdo dos pesquisadores em campo.
O projeto piloto foi fundamental para testar o funcionamento das dinamicas e dos materiais
criados e, também, para gerar licGes aprendidas sobre a nossa atuacdo em campo.

Entre dezembro de 2018 e mar¢co de 2019, realizamos o planejamento do projeto
definitivo, j& com as adaptacdes avaliadas no piloto e realizamos as atividades em quatro
escolas, sendo trés em Belo Horizonte e uma em Belém, em que foram realizados oito encontros
por escola. Ao total, aproximadamente 500 estudantes foram alcancados com o projeto.
Atualmente, as equipes do projeto estdo fazendo a sistematizacdo de todos os dados gerados e,
futuramente, os resultados serdo publicados.

O projeto esta cadastrado na Plataforma Brasil e, tanto na etapa do piloto quanto na
etapa do definitivo, foram aplicados o termo de consentimento livre e esclarecido (Anexo A),
o0 termo de assentimento (Anexo B) e autorizacdo de uso da imagem (Anexo C), para que 0s
estudantes pudessem participar legalmente do projeto. Também foram aplicados questionarios
de pesquisa com questdes sociais, demograficas e relacionadas a tematica do projeto, além de
servir com um instrumento essencial para avaliar e mensurar alguns resultados®.

Na ultima fase, acGes para difusdo e transferéncia do conhecimento, realizaremos
atividades de divulgacdo e replicacdo do projeto. Sera criado um e-book e um website para
funcionar como um repositorio dos materiais criados pelo projeto, bem como os textos de base
tedrica e os resultados da pesquisa. Todo acervo estara em inglés e portugués. Dessa forma, é
possivel que educadores, escolas e ampla sociedade acessem este material e atuem como
multiplicadores do projeto e de praticas pedagdgicas deliberativas, ampliando, assim, o alcance
do projeto.

30 Este questionario foi elaborado pela equipe da UFMG e ainda ndo esta publicado. Entretanto, no capitulo 5,
apresentamos alguns resultados que colaboram para um melhor entendimento.
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A importancia deste projeto é a de promover a transformacéo da sociedade por meio de
politicas publicas que tenham sido pensadas e elaboradas a partir de uma perspectiva
deliberacionista, em que as capacidades deliberativas percebam as suas realidades sociais e
interajam comunicativa e reflexivamente sobre elas.

Para fins de contextualizacdo e melhor entendimento desta dissertagéo, trouxemos essa
apresentacdo geral do Compartilha, mas nosso trabalho se insere, especificamente, na fase da
aprendizagem das capacidades deliberativas pelo projeto piloto. Por isso, a seguir, detalharemos

como foi pensada e elaborada a estrutura do projeto Compartilha para esta fase experimental.

2.6 A estrutura do projeto piloto

O piloto é a fase experimental do projeto Compartilha, como ja falamos anteriormente.
A proposta geral de fazer uma experimentacao € avaliar como as didaticas pensadas se efetivam
na préatica. Assim, é possivel pensar em melhorias e adaptagdes necessarias para realizar a fase
definitiva posteriormente.

O piloto é formado por cinco encontros, que foram realizados em uma turma de 1° série
do Ensino Médio, em uma escola publica. Em cada encontro, utilizamos um ou dois tempos de
aula de professores que cederam o seu horario para realizarmos as atividades. Cada encontro
tem uma dindmica diferente que demanda mais ou menos pessoas da equipe e mobiliza mais
ou menos tempo de aula.

Antes de iniciarmos as oficinas, apresentamos®! o projeto a direcdo e & coordenacéo da
escola para aprovacdo. Também, fizemos uma reunido com os professores para explicar em
detalhes como funcionaria o projeto e para convida-los a aderirem a proposta. Dessa forma,
verificamos quais professores poderiam ceder as horas de aula para preparamos o calendario
das atividades de campo em conformidade com os horarios da escola.

Informamos aos(as) professores(as) também que, ao final do projeto, os participantes
visitariam a Universidade para conhecer o nosso ambiente de estudos e trabalhos. Dessa forma,
entendemos que aproximariamos 0s participantes do projeto também a nossa realidade, assim
como se tornaria uma oportunidade de conhecer outras formas de ensino-aprendizagem. Nesse
encontro, ouvimos a colocacdo dos(as) professores(as), suas opinides sobre a proposta e
debatemos em torno desse assunto. Esses encontros prévios foram fundamentais, também, para
conhecermos o0 ambiente escolar e verificarmos o clima de trabalho do corpo docente. Com a

aceitacdo da nossa proposta, iniciamos as atividades préticas.

31 Tais atividades e articulagdes foram realizadas por parte da equipe do projeto: Prof2 Danila Cal, Ana Karoline
Barbosa (membro da equipe) e por mim.
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No primeiro encontro com 0s participantes, apresentamos o projeto na sala de aula,
apresentamo-nos aos alunos e pedimos para que 0s participantes se apresentassem também.
Falamos sobre a proposta do projeto e entregamos um questionario, explicando a necessidade
da coleta de dados, por se tratar de uma pesquisa. Ap0s esse momento, entregamos 0s termos
de consentimento livre e esclarecido, o termo de assentimento e de autorizacdo de uso de
imagem. Junto a esses documentos, entregamos uma cartilha do projeto, com um detalhamento
da proposta. Todos esses documentos e materiais foram construidos pela equipe da UFMG e
UFPA.

No segundo encontro, realizamos a oficina “o que ¢é deliberacao?”. Nesse dia,
apresentamos o conceito de deliberacéo e os sete principios deliberativos. No terceiro encontro,
realizamos duas dindmicas, chamadas “dindmica do chapéu” e “dindmica dos principios”, em
um tempo de aula. O quarto encontro foi a dindmica do “jogo dos perfis”, em que 0S
participantes interpretaram um perfil de uma pessoa ficticia, que ajuda ou atrapalha uma
determinada discusséao. Esse jogo é uma dindmica ludica, que ajuda a compreender os tipos de
perfis que podem existir dentro de uma discussdo e provocar uma relacdo por meio da
brincadeira com os principios deliberativos. O quinto e ultimo encontro foi uma dinamica de
discussao livre em grupos e avaliagcdo do projeto, por meio da escrita de uma carta aos futuros
participantes. Ao final da avaliacdo em sala de aula, realizamos um lanche coletivo.

Apos a finalizacdo do piloto, a equipe do projeto se reuniu para fazer uma avaliacdo
interna das atividades, nos quesitos de organizacdo da equipe, organizacdo da logistica,
preparacdo de materiais, e também no quesito de avaliacdo das atividades na escola, como a
nossa atuacdo em campo, as impressdes que tivemos da receptividade do projeto, dindmicas
que funcionaram e ndo funcionaram, e de melhorias que deveriamos propor. Todas as oficinas
estardo descritas e analisadas em detalhes no quinto capitulo.

Dessa forma, realizamos a fase piloto antes do projeto definitivo para testar as praticas,
as regras dos jogos, treinar a equipe e verificar se haveria entendimento dos alunos quanto a
proposta do projeto e as atividades. Vale lembrar que realizamos o piloto em Belém em
fevereiro e marco de 2019, em uma escola publica estadual.

Em razdo da natureza experimental dessa fase do projeto, os aprendizados e ideias que
surgiram depois do piloto em Belo Horizonte (em novembro de 2018) foram incluidos na
pratica do piloto em Belém, com a adicdo de algumas dindmicas novas e com ajustes e
adaptac0es de roteiros, que passaram a entrar na fase definitiva. O formato do piloto, as ideias

dos jogos e dinamicas foram desenvolvidas pela equipe da UFMG. A equipe da UFPA
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contribuiu também com o processo, por meio de ideias e sugestdes, particularmente a partir do

piloto em Belo Horizonte e no proprio decorrer das atividades em Belém.
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3 COMUNICA(;AO: FORMAS DE OLHAR PARA AS INTERA(;()ES NA ESCOLA

Nessa fundamentacdo, propomos apresentar as abordagens comunicacionais que
acionamos como proposta tedrico-metodoldgica para analisar as interaces nas atividades do
Compartilha. Para isso, € importante compreender algumas linhas de pensamento e realizar
costuras conceituais.

PropOe-se acionar as bases comunicacionais que fundamentam a perspectiva da
abordagem interacionista. Iniciamos este trabalho com os conceitos reflexividade e dupla
afetacdo de Mead (1937), , por meio de um agir consciente que gera transformacoes
comportamentais e sociais. Essa fundamentacdo € importante para compreendermos o agir
comunicativo de Habermas (2003), que sera detalhado neste capitulo com as aproximagdes com
a deliberagdo (YOUNG, 1996; DRYZEK, 2009; CHAMBERS, 2009; GUTMANN E
THOMPSON, 2009; MARQUES, 2009; POLLETA; GARDNER, 2016; STEINER et al.,
2017), pontos de vista que sdo importantes para compreender as trocas argumentativas e a
mutualidade. Por fim, trazemos a comunicagao tentativa (BRAGA, 2010; 2017) para apresentar
como direcionaremos as nossas analises, a partir das observacdes de campo e dos dados

empiricos coletados.

3.1 Reflexividade e dupla afetacdo em Mead (1937)

George Herbert Mead foi um filésofo da Escola de Chicago e, em sua obra, Mind, Self
and Society, de 1937, elaborou teorias sobre o comportamento humano relacionado ao meio
social. Do inicio do século XX, sua obra é rica em detalhes e de importante contribuicdo para
0 campo comunicacional. Ele tracou trés elementos para compreendermos como os individuos
se comportam em sociedade: a mente, o self e a sociedade.

Para Mead (1937), o comportamento humano ndo ocorre apenas por questdes bioldgicas
ou psicoldgicas, movidas por questdes individuais. Ele acredita que o comportamento social é
um elemento-chave para entender como a mente humana funciona. A sociedade, para ele, é
fator essencial na construcao do ser, através das relacfes que se estabelecem nela pelo uso da
linguagem. sociais que sdo internalizados pelos individuos.

Mead (1937) pensou, de forma especifica nos gestos vocais, como uma linguagem
carregada de significados. O autor diz que no processo de interacdo social, por meio da
conversacdo gestual, na forma de gestos vocais, o0s individuos realizam as internalizac6es dos
atos, que fazem surgir e formam a mente e o self. Mesmo internalizados, 0s gestos permanecem
sendo atos sociais (MORRIS, 1937).

Para a comunicacgéo este entendimento € de suma importancia, pois, apesar de ndo ser
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um tedrico do campo, aborda temas que sdo genuinamente do estudo da comunicagdo, como a
linguagem, os simbolos, os significados e a interacdo social. Comecando pelo conceito de
reflexividade, para Morris (1937), Mead se empenhou em compreender como os individuos
adquirem a autoconsciéncia, que preenche exatamente o intervalo entre o impulso e a
racionalidade. Mead (1937) acreditava que o0 homem era superior a outros organismos
justamente pela possibilidade de agir de forma consciente e intencional. Este é o ponto de

partida do conceito de reflexividade.

Reflex&o ou comportamento reflexivo surge apenas em condi¢des de auto-consciéncia
e torna possivel uma conduta controlada e organizada intencionalmente pelo
individuo, em relacéo ao seu ambiente fisico e social (MEAD, 1937, p. 91, traducéo
nossa) *.

Porém, tal racionalidade s6 é possivel por meio da sociedade. O individuo, por
internalizar os processos sécio comunicativos, adquire a capacidade de direcionar as suas
respostas ao processo. O ato de responder a uma comunicacdo dada socialmente é um ato
refletido; age-se conforme as normas, leis, cultura, regras de grupos, etc. O ato, em sociedade,
gera uma reflexd@o, que é respondida pelo individuo e chega no(s) outro(s), atinge o(s) outro(s)
e se internaliza também no(s) outro(s); o ato, assim, tem um fim social.

Numa relacdo de interacdo, o individuo esta imerso em uma atividade cercada de uma
natureza, de um ambiente fisico. Nela, hd pessoas, objetos, o corpo dos outros. A simples
possibilidade de interpretar este universo fisico, notar e conseguir apontar suas caracteristicas
e atributos que distinguem uns dos outros, € 0 que aponta para uma inteligéncia humana,
diferenciada, capaz de raciocinar sobre essas diferenciacdes. Estes atos de raciocinar e
distinguir caracteristicas é que nos ajudam a dar certos tipos de respostas (MEAD, 1937).

Formulamos nossas respostas durante o ato interativo ao eleger e combinar os elementos
que chamam a nossa atencdo. Mead (1937) diz que temos a capacidade de dar atengdo a um
elemento especifico, de perceber as indicacbes de estimulos e, quando percebemos quais
estimulos chamam a nossa atenc¢do, providenciamos uma série de respostas; a indicacdo verbal
ou ndo dos estimulos gera respostas.

Isso é 0 que Mead (1937) chama de conduta racional. O ato de ensinar, utilizando um
exemplo do autor, € uma ilustracdo da racionalidade. Quem ensina, aponta areas importantes,

divide o assunto em partes, apresenta diferencas e as relaciona, estimula os alunos, combina as

%2 Do original em inglés: “Reflection or reflective behavior arises only under the conditions of self-consciousness,
and makes possible the purposive control and organization by the individual organism of its conduct, with
reference to its social and physical environment (...)”.
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respostas deles para gerar novos atos.

Além de responder as indicagcfes de estimulos, somos capazes de coordenar nossas
acOes. Conseguimos organizar nossos atos porque estamos conscientes; a reflexdo nos ajuda
neste processo. Dessa forma, passamos também a controlar nossas respostas, pois, por meio da
linguagem, ndo somos apenas estimulados, mas também escolhemos que elementos vamos
combinar para dar as respostas cabiveis aos estimulos (MEAD, 1937).

Um ultimo elemento que Mead (1937, p. 98) acrescenta a reflexividade é ““(...) a relacdo
do carater temporal do sistema nervoso com a previsao e a escolha”. Isso nos indica a
possibilidade do nosso sistema nervoso preparar um pacote de alternativas de respostas e
escolher aquela que vai atender a indicacdo de estimulos, antes mesmo do ato comunicativo se
completar. E esse pensamento antecipado somado ao ato consciente de raciocinar e de organizar
as alternativas, que faz a escolha mais adequada a interacdo e que, também, nos torna seres
diferenciados.

O ato de “atrasar” as respostas, no sentido de ndo agir por impulso ou instintivamente,
¢ um ato reflexivo. Conforme o autor “(...) Sem a reacdo tardia, ndo poderia ser exercido
nenhum controle consciente ou inteligente sobre o comportamento (...)” (MEAD, 1937, p. 99,
traducdo nossa)®3. A reacdo seletiva, a escolha seletiva de respostas s é possivel porque as
reacfes sdo dadas posteriormente; a reflexdo € antecipada a acdo, envolve memdria e
capacidade de previsdo, bem como de pensar como as respostas podem gerar consequéncias,
baseadas nas experiéncias passadas.

A reflexividade € um processo que envolve ndo s6 tomar consciéncia dos estimulos,
mas levar em consideracdo as atitudes do outro para direcionar e escolher as respostas. A
reflexividade, assim, é um atributo da mente que apresenta a si mesmo o0 que pode acontecer
(MEAD, 1937). Estes atos abrem caminhos para pensarmos o conceito de dupla afetacdo. Para
isso, precisamos antes entender o significado do termo “mente”3* para Mead (1937), que, para
0 autor, surge quando somos capazes de indicar a nGs mesmos ou aos outros os significados dos
nossos gestos. Além disso, a mente surge quando estamos conscientes de que as nossas agoes
nos afetam e afetam aos outros, de que estamos envolvidos num processo social que impacta a
nossa experiéncia e é modificada pelas aces e reacGes dos participantes nela envolvidos.

Autoconsciéncia € uma condicao essencial para o desenvolvimento da mente.

3 Do original em inglés: “(...) Without delayed reaction, or except in terms of it, no conscious or intelligence
control over behavior could be exercised (...)".
% Do original em inglés “Mind”.
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A dupla afetagéo, portanto, pode ser entendida como ato de, num dado estado reflexivo,
ter a consciéncia de que 0s nossos atos interferem nas respostas dos outros e, de que as respostas
dos outros interferem nos nossos atos, e que a nossa propria acao também nos modifica. Assim,
afetamos 0s outros e a nés mesmos. Dessa forma, podemos compreender que temos uma
personalidade, mas, também, habita em nos a personalidade do mundo social. A isto tudo Mead
(1937) chama de self.

C‘I” “I”

O self ¢ formado pelo e pelo “me”. Podemos entender o “I”, como sendo a nossa
propria identidade. E o ser dotado de autenticidade, que responde ao mundo & sua maneira. O
“me” é a atitude dos outros que internalizamos em nés. E o comportamento social, ¢ uma
organizacgao de pensamentos e atitudes que trazemos do mundo para dentro de nés. Ndo somos

G‘I”

totalmente auténticos, “I”, e nem somos totalmente um espelho da sociedade, “me”. Dentro de
no6s mesmos travamos uma batalha, um processo interativo entre “I”” ¢ “me”.
O “I” s6 surge em uma dada interacdo. As respostas do “I” sdo incertas, pois s surgem

GGI”

num contexto Gnico de conversagdo. O “I”, assim emerge de uma experiéncia. E preciso uma
ocasido para que ele apareca. Se pensarmos na reflexividade, no momento em que estamos
escolhendo as alternativas para apresentar as respostas, estamos fazendo o “I” surgir e travar

GGI”

uma conversa com o “me”. Assim, quando o entra de fato em agdo, ele passa a fazer parte
da experiéncia. “I” e “me”, juntos, constituem a personalidade que emerge na experiéncia
social. Personalidade que afeta a si e aos outros. Uma dupla afetag&o.

O delineamento dos elementos do comportamento humano por Mead (1937) nos ajudam
a lancar luz sobre como podemos pensar as teorias de Habermas (1997a; 1997b; 2003), dado
que falaremos em mutualidade, agir orientado ao outro, ao bem comum, a¢des e interacfes que

sdo estabelecidas num dado contexto social.

3.2 Elementos do discurso pratico e agir comunicativo em Habermas (2003)

Vemos uma estreita relacdo entre as teorias da acdo comunicativa e deliberacdo
(HABERMAS, 1997a; 1997b; 2003) com a reflexividade e dupla afetacdo (MEAD, 1937).
Habermas é um leitor de Mead e em diversos pontos de sua obra aborda a importancia e o papel
dos sujeitos, ja que o autor confere importancia & comunicagdo que € realizada a partir da
validacdo do outro, em que este outro tem a oportunidade ndo sé de tomar conhecimento de
assuntos que sejam de seu interesse, mas da possibilidade de falar e realizar as trocas
argumentativas, de deixar seu argumento racional aberto, assim como estar aberto a criticas e a
adocdo das considerac6es dos demais envolvidos.

Esse é um ato reflexivo, em que 0s sujeitos estdo conscientes de seus papeis e agem em
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fungdo dos proferimentos dos demais. Suas mentes e selfs estdo em funcdo de uma prética
comunicativa e deliberativa e partilham de uma vontade que pode interferir na sociedade, bem
como interferem e impactam a si mesmos.

Em situacdo de acdo e situacdo de fala (HABERMAS, 2003), os participantes de um
processo comunicativo estdo em uma relacdo intersubjetiva eu-tu, que gera uma terceira pessoa,
o0 ser observador de si mesmo, reflexivo, que observa as trocas interativas e age em funcédo de
perceber como as suas acGes podem afetar o outro e como podem afetar o seu eu (MEAD,
1937). Isso é fundamental para o agir orientado ao entendimento mutuo, em que 0S sujeitos
entendem suas preferéncias pessoais, mas entram num acordo reflexivo e consciente de que
suas acles devem visar a um bem comum e ndo simplesmente suas satisfacdes pessoais. Isto é
amplamente abordado nas obras de Habermas.

Compreendemos, também, que 0s principios do agir comunicativo orientado ao
entendimento matuo sdo a base para 0 que Habermas apresenta sobre deliberacdo. A
mutualidade, a publicidade e a igualdade, que sdo principios basicos e fundamentais para o
processo deliberativo, carregam os elementos da acdo comunicativa, como a troca de razdes
argumentativas, as regras do Discurso pratico, pretensdo de validez e universalizagdo,
cooperacdo, melhor argumento, ndo coer¢des, com deliberagdes inclusivas e publicas
(HABERMAS, 2003). Dessa forma, propomos apresentar, a seguir, essas aproximagoes
conceituais.

Para Habermas (2003), s6 ha sentido em empreender um Discurso préatico se houver, no
horizonte, uma situacdo de conflito e controvérsia a ser resolvida, amparadas num mundo da
vida. Mas, para que o Discurso pratico seja empreendido, deve-se estabelecer procedimentos,
por meio de regras de validade baseadas no principio de universalizagéo (U). Para compreender
como a teoria do agir comunicativo funciona, deve-se entender, a priori, seus principios.

O Discurso pratico, grafado com “D” maiusculo, tem trés aspectos: intersubjetivo,
subjetivo e légico conceitual. Tratam, respectivamente, de um dialogo (relacdo, conversacdo,
discussao), proferimento arrazoado (néo interativo, mas metddico) e argumentacdes (debate de
opinides, explanatorio), com pretensdes de validade. Difere-se do “discurso”, com inicial
mindscula, nos aspectos em que Habermas (2003) traduz como “uso concatenado da
linguagem”, fala, oratorio. O Discurso, também, “se baseia implicitamente a outra forma de
comunicagdo, fala ou discurso que chama de ‘agir comunicativo’ ou ‘intera¢do’, Processo
comunicativo orientado para o entendimento mutuo” (ALMEIDA, 2003 apud HABERMAS,
2003, p. 8-9, grifo do autor). Assim, ao Discurso préatico interessa 0s aspectos intersubjetivo e

l6gico conceitual, que ndo necessariamente se apresentem em forma de discussdo, mas que
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também podem ser posicionamentos de fala, levando-se em conta o aspecto argumentativo
deste proferimento, sempre em relagéo a outro.

Para que um Discurso pratico ocorra, deve-se estabelecer um interesse comum entre 0s
participantes. E diante deste compromisso que os sujeitos proferirdo seus argumentos, de modo
que todos tenham direitos iguais de participacdo. Neste sentido, um Discurso pratico passa a ter
validade e a ser universal, pois a vontade é “partilhada por todos os concernidos”.
(HABERMAS, 2003, p. 93-95, grifo do autor). A isto Habermas chama de qualidade moral,
pois € parte do interesse de todos e é discutido entre todos. ArgumentacGes baseadas em
interesses proprios, em valores individuais, ndo sdo universais, para o autor.

Habermas (2003, p. 79) chama de principio de universalizagdo (U) “o principio-ponte
que torna possivel o acordo em argumentacdes morais”. SO € possivel estabelecer um acordo
se o principio de universalizacdo operar numa determinada situacao discursiva. O principio esta
fundamentado no juizo imparcial, que é o entendimento de que todos os interessados ponderam
seus pontos de vista e adotam a perspectiva dos demais. Outro fundamento € o da igualdade de
interesses, em que as matérias de discussao sdo definidas de acordo com um interesse comum.

As fundamentacdes do juizo imparcial e da igualdade de interesses devem ser realizadas
de forma reflexiva. Isto significa que, ao demonstrarem seus pontos de vista, os participantes
devem estar abertos as criticas que seus posicionamentos podem gerar. A igualdade de
interesses prevé, também, que haja um acordo cooperativo, no qual ndo é suficiente que os
participantes exponham seus interesses, mas, sim, que argumentem sobre eles. Aqui, ndo cabem
suas visOes valorativas, mas sim normativas, racionais (HABERMAS, 2003).

Para o autor, cada participante envolvido num debate tem seus anseios, necessidades,
pautas e assuntos de interesse, baseados numa cultura, tradicéo, localidade, temporalidade. Ao
passo que, cada individuo carrega consigo suas experiéncias e aprendizados. A isto o autor
chama de mundo da vida. (HABERMAS, 2003).

Os Discursos praticos ocorrem a partir de situacdes que se colocam a eles. As
necessidades de discussao ou tematizagdo ndo podem ser impostas pelos participantes a partir
de seus interesses privados, mas, sim, devem partir de um dialogo e de um mundo da vida em
comum. Além disso, esse tema deve surgir de um conflito que precisa ser resolvido ou de
alguma situacdo que esteja gerando controvérsia; é da problematizacdo que surgirdo os motivos,
assuntos, pelos quais se deseja empreender Discursos praticos.

Por estarem amparados em um mundo da vida, os valores culturais estdo impregnados
nos sujeitos. Assim, 0s sujeitos, por si s6, ndo podem pretender a validade universal de seus

Discursos. Para que os Discursos praticos amparados no mundo da vida sejam validos, 0s
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valores culturais partilhados pelos participantes devem se converter em normas, que sejam
endossadas por todos. Assim, uma situacao problemaética, tendo 0 mundo da vida normatizado
como pano de fundo, tera validez universal. (HABERMAS, 2003).

Tendo os elementos ético-discursivos delineados, Habermas (2003, p. 164) prossegue
em seu pensamento para chegar na “estrutura de perspectivas do agir orientado para o
entendimento mutuo”, levantando sete pontos de vista que o autor diz serem os mais
importantes do conceito do agir comunicativo. Aqui, nos valeremos destes pontos para
sintetizar o pensamento.

O autor inicia o primeiro ponto fazendo uma diferenciagdo entre a “Orientacdo para o
Entendimento Mutuo versus Orientacéo para o Sucesso” (HABERMAS, 2003, p. 164, grifo do
autor). A orientacdo para o entendimento mutuo visa um grau de cooperacao entre 0s sujeitos,
em que seus planos de acdo se harmonizam, tendo em vista que ha um acordo comum que
orientard as suas agdes e as consequéncias de seus atos. J& 0 agir orientado para 0 SUCesso Vvisa
objetivos que podem sofrer influéncia de coer¢des, tanto internas quanto externas; é uma
orientacdo estratégica baseada em interesses para gerar ganhos e sucesso.

O segundo ponto trata do “entendimento mutuo enquanto mecanismo da coordenagao
de agdes”. (HABERMAS, 2003, p. 165, grifo do autor). Entender-se mutuamente significa que
um sujeito concorda racionalmente com o proferimento de outro sujeito. E quando ha um éxito
dos atos de fala, sem manipulagdes ou coercgdes.

O terceiro ponto aborda a “Situagdo de acgéo e situagédo de fala” (HABERMAS, 2003,
p. 165, grifo do autor), em que os participantes de uma acdo abordam um tema contido no
mundo da vida (situacdo de acdo). Ao lancar o tema, os participantes compreendem as
necessidades de entendimento mutuo e atuam em seus papéis comunicacionais (situacdo de
fala). Esses papéis formam as perspectivas dos falantes em uma abordagem interativa eu-tu, de
modo que esta relacdo intersubjetiva gera um observador, terceira pessoa, que reflete sobre si-
préprio e sobre o outro, e age em relacdo a essas perspectivas, com vistas a satisfacao social.

O quarto ponto destaca “O pano-de-fundo do mundo da vida” (HABERMAS, 2003, p.
166, grifo do autor), em gue evidencia que 0s sujeitos sdo agentes de seus mundos da vida ao
mesmo tempo em que sdo produtos deles (da cultura, da sociedade e da socializagdo). Este
mundo da vida é a0 mesmo tempo contexto e recurso para o entendimento mutuo.

O quinto ponto trata do “processo de entendimento mutuo entre 0 mundo e 0 mundo da
vida” (HABERMAS, 2003, p. 167, grifo do autor). Além do mundo da vida, os sujeitos baseiam
suas ag0es em mais dois mundos: no mundo em comum, o mundo amplo, tal qual o

conhecemos, e de um saber compartilhado deste mundo amplo, em que se estabelece uma
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concordancia formal acerca destes saberes. Juntos, formam trés sistemas de referéncias aos
quais 0s sujeitos participantes compartilham uns com os outros, conforme o topico seguinte.

No sexto ponto, “Referéncias ao mundo e pretensao de validez”, os participantes devem
realizar seus proferimentos baseados em pretensdes, aspectos da “verdade, da correc¢do e da
sinceridade” (HABERMAS, 2003, p. 168, grifo do autor); os atos sdo verdadeiros, se referem
corretamente a um contexto (aos mundos do ponto anterior) e suas intencfes e acOes sdo
coerentes, sinceras.

O sétimo e ultimo ponto, esclarece as “Perspectivas de mundo”, (HABERMAS, 2003,
p. 168, grifo do autor), que sdo uma relacéo entre a orientacdo para o entendimento mutuo e as
referéncias de mundo (primeiro e sexto pontos, respectivamente). Esta relacdo gera trés tipos
de atitudes: atitude objetivante (de acordo com a natureza externa, ou seja, 0 mundo), atitude
conforme a normas (de acordo com a sociedade, ou seja, de um saber compartilhado) e atitude
expressiva (de acordo com a natureza interna, ou seja, 0 mundo da vida).

Os pontos foram didaticamente dispostos por Habermas para compreendermos suas

caracteristicas intrinsecas, mas todos estao relacionados de alguma forma. Tendo-os detalhados,
0s principios da ética discursiva (Discurso pratico, mundo da vida, validez e universalismo)

devem ser levados como parte integrante do agir comunicativo.

3.3 Questbes comunicativas na teoria deliberativa

A concepcdo classica da teoria deliberativa, baseada na visdo habermasiana, que tem
como principio geral a argumentacdo, livre de constrangimentos, com o uso pratico da razéo,
de natureza consensual (AVRITZER, 2009), e que estabelece “(...) principios formais de
interacdo que possam assegurar a legitimidade das normas” (MARQUES, 2009, p. 12), encontra
criticas e contrapontos a sua forma procedimental, sendo que parte dessas criticas se dirige a
sua proposta comunicativa (YOUNG, 1996; GUTMANN; THOMPSON, 2004; MAIA, 2008;
POLLETTA; GARDNER, 2018).

A proposicdo comunicativa da deliberacdo classica evidencia um processo discursivo,
conforme vimos na perspectiva de Habermas (2003), orientado para 0 agir comunicativo de
entendimento mutuo, em que se espera que 0s concernidos num debate se orientem para um
problema coletivo, comum, que demande uma solucéao coletiva, também comum. Maia (2008,
p. 34) reconstrdi as principais polémicas envolvendo os principios normativos de Habermas e
diz que o préprio autor ja reconheceu em outras obras que a deliberacdo por meio de trocas
argumentativas de modo racional é “raramente utilizado”.

Marques (2009) diz que ha intersecOes entre o processo comunicativo e a deliberacéo.
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Para ela, a deliberagao ¢ orientada reflexivamente para o outro e, sendo assim, ‘¢ um exercicio
de comunicagdo” (MARQUES, 2009, p. 13). Maia (2008, p. 33) defende essa mesma logica,
ao dizer que o argumento € “uma forma refletida de comunicagdo”, em que tal reflexdo toma a
forma de discurso para Habermas (MAIA, 2008). Ja apresentamos aqui também a perspectiva
reflexiva de Mead (1937), que corrobora para compreendermos a indicagéo da autora.

Assim, para Marques (2009), deliberar é um exercicio de intercompreensao, por meio
da linguagem. Ao apresentarem seus argumentos, agirem reflexivamente em torno do que
precisa ser deliberado, os atores geram e se engajam em um “processo social de comunicagao”
(MARQUES, 2009, p. 13), que para Dryzek (2009, p. 4) “(...) ¢ um tipo particular de
comunicagdo”. Essa particularidade pode ser caracterizada pelo uso da argumentagdo. Maia
(2008) reforca que em situacdes de conflito, a argumentacao pode ajudar em uma cooperagao
para que os atores se compreendam.

Em tal particularidade comunicativa, Marques (2009) lembra que para garantir a
legitimidade do processo deliberativo, 0s atores devem combinar os principios que regeréo tal
dindmica. Ndo se pode dizer que o processo deliberativo se trata meramente de trocas
argumentativas. Cada ambiente e contexto da deliberacdo vai demandar um tipo de linguagem,
tipos de principios, que afetardo a forma da deliberacéo, pois 0s modos de comunicacdo dao
base para compreendermos como as interagoes e relacfes se constroem.

A particularidade comunicativa que Dryzek (2009) traz da deliberacdo, expressa-se por
uma motivacao, por um objetivo. Tanto na natureza instrumental, orientada para um consenso,
guanto na natureza expressiva da deliberacdo, que vé valor na discussdo, mesmo sem
necessariamente levar os atores a uma tomada de decisdo (GUTMANN; THOMPSON, 2004;
MARQUES, 2009), hd uma motivacdo, um movimento em direcdo a deliberar sobre algo, que
torna o processo deliberativo uma forma particular de comunicacéo orientada.

Por isso, para Marques (2009, p. 20), “(...) a teoria deliberativa deve ser acompanhada
de uma construgdo comunicativa”, e ndo simplesmente de um troca. A comunicagdo como
construcdo que se da nos lagos, nas relagdes, no envolvimento, no engajamento, na vontade, no
interesse. Construcdo essa que nao é simples; deliberar ndo é tarefa simples. Como diz Dryzek
(2009, p. 16, tradugdo nossa), “deliberacao ¢ uma atividade exigente”35, e que, COMOo Vimos em
diferentes visdes tedricas, demanda esfor¢cos comunicativos, pluralismos e diversidade. A
comunicacgéo construida na diversidade, na prética, lida com as diferencas e desigualdades que

0s atores tém e que podem se transformar em barreiras as interagdes. Além disso, ha os desafios

% Do inglés “Deliberation is a demanding activity”.
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do préprio processo deliberativo, por meio de seus principios, que conforme diz Marques (2009,

p. 21), “(...) afetam o desenvolvimento de processos comunicacionais”.

Assim, a deliberacdo é um processo que contém desafios em si mesmo, além de ser
também um processo comunicativo que precisa ser diverso, logo, um duplo desafio. Para
Marques (2009), colocar-se diante do outro exige habilidade de fala, de linguagem, e isso, por
si sO, impQBe barreiras ao processo comunicativo e barreiras no engajamento na deliberacao. Por
isso, Dryzek (2009) defende que a deliberacdo deve ser formada por diversas formas de
comunicagdo, como o uso de humor e narrativas, por exemplo, que incentivem a reflexdo, por
exemplo. Entretanto, o autor alerta para o cuidado que se deve ter com alguns tipos de
comunicacdo que sdo antideliberativos por natureza, como as mentiras e a coercdo. Essas
formas de comunicacgéo antidemocraticas se apresentam também quando ndo déo oportunidades
para que os individuos reflitam livremente sobre suas preferéncias (DRYZEK, 2009).

Para Young (1996) por mais que a democracia deliberativa coloque a igualdade como
um ponto de partida ou como um objetivo comum, ha assimetrias e exclusdes como
consequéncia. Para ela, o modelo de comunicacdo da deliberacdo é ocidental, e tem como
fundamentacéo bésica a filosofia grega e romana tendo a troca de razdes centralidade na teoria,
e a cultura ocidental como validade universal. Portanto, tais centralidades provocam “relacdes
de poder, silenciamento e desvalorizag¢do de fala de muitas pessoas” (YOUNG, 1996, p. 123)

A deliberacdo pode ser, inclusive, competicdo, segundo Young (1996). Em alguns
espacos como o parlamento, por exemplo, a fala assertiva € mais valiosa do que a fala que é
tentativa, assim como os principios da deliberac&o privilegiam a linguagem formal e literal. Tal
linguagem se aprende a fazer e pode ser sinal de privilégio e posicdo social. Além disso, a
deliberacdo privilegia a fala objetiva, desconectada de sentimentos, em que 0 uso de gestos e
do corpo de forma mais dindmica e natural pode até ser vista como um certo tipo de descontrole
e fraqueza (YOUNG, 1996).

Dessa forma, vista para além de um processo formal, que privilegia tais formas de
expressdo, Young (1996) prefere chamar a democracia deliberativa de uma teoria comunicativa
da democracia, pois assim é possivel incluir as diferentes formas de interacdo comunicativa,
que envolvem mais estilos de fala do que sé o argumento. Tal forma, € um elemento necessario
da comunicagdo politica, mas que também pode ser combinado com outros tipos de
comunicagéo.

Ver a comunicagdo do ponto de vista da pluralidade significa dizer que a interagdo

comunicativa significa encontrar diferencas (YOUNG, 1996). E nessa pluralidade que se pode
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aprender com o outro, pois as vontades podem ndo se resumir a um bem comum, como na
perspectiva consensual da deliberagdo. Portanto, a comunicagéo orientada para a diferenca abre
caminhos para uma ampliacéo de visdes (YOUNG, 1996).

Para a autora, € o processo de expressar pensamentos e diferencas que pode colaborar
para que os entendimentos iniciais se modifiquem. E na percepcéo dessa diversidade que se
pode conhecer ainda mais as assimetrias que atravessam a sociedade e os sujeitos. Para Young
(1996), essa transformacdo ocorre de trés formas: i) parcialidade, em que, percebendo as
diferencas culturais e interesses, 0s sujeitos tém a percepc¢éo de si proprios; ii) reconhecimento
da diferenca, do lugar em que se encontra e com as pessoas com quem interage, entendendo
que as pessoas tém o direito de contra-argumentar; e iii) a possibilidade de expresséo,
desafiando o conhecimento que ja se tem, provendo novos aprendizados para os participantes.

A autora alerta que o entendimento das diferencas e diversidades culturais e sociais ndo
implica, necessariamente, que todos se identifiquem e se compreendam, mas que com O
entendimento das diferencas significa que houve sucesso na expressao das diversas perspectivas
em um processo comunicativo democratico. Para uma democracia comunicativa ampliada, que
inclua variadas formas de comunicacao, e as diferencas sociais e culturais, a autora propde trés
elementos comunicativos, que complementam o uso dos argumentos: 0S cumprimentos, a
retdrica e as narrativas (YOUNG, 1996).

Os cumprimentos consistem nas conversas iniciais e preliminares. Cumprimentos que
sd0 necessarios para introduzir as conversas € que ndo tém conteudo especifico, como as
saudac0es - “bom dia”, “obrigado”, “‘como vai vocé?”. Esses momentos preliminares consistem
em varias formas de introducdo e costumam ser respeitosos, com o uso de titulos e vocativos
para se dirigir as pessoas. A interacdo comunicativa orientada para o entendimento matuo é
geralmente permeada de gestos e palavras polidas e visto como um momento “frio” de
interacdo. Por outro lado, as discussdes sdo atravessadas por uma comunica¢do ndo verbal,
como 0 uso de sorrisos e abracos, por exemplo. Para (YOUNG, 1996), o corpo desempenha um
papel importante na democracia comunicativa, dado que em momentos de discussdo acalorada,
por exemplo, os cumprimentos podem desempenhar um papel de conciliacdo.

Sobre a retorica, a autora defende que centralizar o uso racional de argumentos em
detrimentos das emocdes e diferencas das pessoas e suas subjetividades, € uma forma de
diminuir tanto o uso do argumento quanto o uso da retdrica. Para ela, em uma discussao
atravessada por diferencas, usar a racionalidade ndo é suficiente para resolver problemas
coletivos. Assim, a retorica é usada como um recurso de convencimento para capturar a atencao

de quem esté ouvindo e atua no nivel das emocdes, apelando para o humor, simbolos, desejos,
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formas expressivas que prendem a atencao de quem interage para gerar significados. A retérica
pode ser um recurso de reflexividade, pois, por meio dela, quem fala pode se conectar consigo
mesmo e com a sua audiéncia. Assim, a retorica cria e situa o local de quem fala, de quem ouve
e da a tonica da ocasido e do momento onde essa interacao ocorre (YOUNG, 1996).

J& a narrativa é um recurso utilizado principalmente quando na percepcéo das diferencas
e interesses, 0 ato de contar histdrias pode ser ilustrativo e colaborar para um entendimento
mutuo, mesmo diante das diferencas (YOUNG, 1996). A narrativa pode promover isso de trés
formas: apresentar experiéncias Unicas de vida — e para quem esta ouvindo, pode ser um recurso
interessante de empatia, ao perceber o lugar do outro, mesmo mantendo um distanciamento da
situacdo; apresentar culturas e valores com significados diferentes — pode contribuir para que
haja uma maior entendimento das pluralidades politicas e sociais dos atores envolvidos, bem
como das regras e hormas a que estdo submetidos em diferentes lugares, contribuindo para que
haja um melhor entendimento do que as pessoas valorizam e priorizam; revelar a posicao social
do atores envolvidos — colabora para o entendimento de que a posicdo social ndo afeta s6 a sua
prépria vida, mas ajuda a compreender como as relacdes entre pessoas de diferentes posicdes
podem afetar as vidas uns dos outros (YOUNG, 1996).

Assim, a narrativa tem um papel importante nas discussdes para colaborar com o uso de
argumentos numa discussdo democratica, pois os apelos aos direitos e as suas necessidades
podem aparecer nas histdrias, e contribui, especificamente, para os argumentos politicos, pois
com as narrativas, é possivel perceber toda a funcéo e o efeito que as posicdes sociais tém na
sociedade e como elas afetam os sujeitos e as politicas. Dessa forma, o uso de narrativas tende
a ser mais igualitario, no sentido de entendimento dos valores humanos e sociais dos atores, do
que o uso de argumentos racionais (YOUNG, 1996).

Em um recente artigo de Polletta e Gardner (2018), as autoras revisaram varios tipos de
pesquisas exploratorias em foruns deliberativos organizados, com o objetivo de verificar as
diversas formas de comunicagdo que contribuem para uma boa deliberagéo, como as narrativas,
por exemplo. Para elas, essa boa deliberacdo deve atender a trés critérios: chegar a uma decisdo
mutuamente acordada ou compreender melhor a questdo em debate, evitar a reproducgéo de
desigualdades fora do processo deliberativo e impactar a participacdo nas instituicbes ou
influenciando decisdes politicas (POLLETTA; GARDNER, 2018).

Algumas observacgdes que as autoras chegaram foram que os atores tendem a ndo se
encaixar no formato comunicativo da deliberacdo classica e que os estudiosos tém dado atengéo
especial ao uso de narrativas pessoais para deliberar. As historias pessoais permitiram a esses

atores conhecerem e analisarem questdes sobre as quais ndo tinham experiéncia. Contudo, as
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autoras pontuam que € importante observar os momentos em que as histérias contribuem e
atrapalham o processo, pois, para elas, h4 lado positivo e negativo no uso de narrativas e
historias pessoais (POLLETTA; GARDNER, 2018).

A fala na deliberacdo € central, como viemos dizendo no decorrer do trabalho, e ela, por
si s0, pode provocar um processo de exclusdo. Nesse sentido, Rollo (2017) traz uma questéo
importante sobre a incluséo, por exemplo. Ele reflete que a fala, num processo deliberativo,
pode ser um privilégio e que devemos pensar, também, nas pessoas vulneraveis, que estéo
circunscritas em contextos hostis de didlogo. Ele traz uma reflexdo de que muitas vezes essas
pessoas sdo obrigadas a abandonarem uma postura democratica a fim de tentar diminuir as
diferencas de poder ou até mesmo se retirando do processo deliberativo.

Entretanto, estudos sobre a fala no processo deliberativo sugerem que, inclusive as
alternativas a forma classica de comunicacdo na deliberacdo, podem excluir outras
possibilidades de comunicacdo, mas que, em verdade, sabe-se pouco sobre como diferentes
formas de discussbes podem contribuir ou ndo para a inclusdo ou exclusdo (POLLETA;
GARDNER, 2018). Nesse sentido, entretanto, os estudos apontam que pessoas com mais
conhecimento politico tendem a fundamentar e justificar mais seus argumentos e que 0s grupos
representativos e minorias ttm menos poder de fala nos foruns pesquisados (POLLETA;
GARDNER, 2018).

Por fim, retomamos a pesquisa realizada por Steiner et al. (2017), para ilustrar questdes
comunicativas sobre deliberacdo em grupos profundamente divididos por questdes
sociopoliticas, na Boshia Herzegovina, na Colémbia e no Brasil, pesquisa que analisa a
deliberagdo nesses grupos, por meio dos momentos transformativos da deliberacgéo
(deliberative transformative moments — DTM).

O DTM analisa o nivel de deliberacdo, que pode variar do nivel mais baixo ao mais alto
e faz um ponto de corte no momento que essa deliberacdo se transforma, tanto do alto nivel
para o baixo, vice-versa. No nivel alto, a deliberacdo flui e 0s atores se ouvem com respeito.
No nivel baixo, a deliberagdo ocorre sem os atores se ouvirem, ou Se ouvem, mas sem respeito
(STEINER et al., 2017).

Esses niveis na pesquisa foram analisados por atos de fala. Cada proferimento, com
inicio e fim claros, foi caracterizado com um ato de fala, em que a transformacéo da deliberacéo
foi observada em quatro niveis: i) ato de fala em alto nivel de deliberacgdo; ii) o ato de fala
transforma o nivel da deliberacdo de alto para baixo; iii) o ato de fala continua em um baixo

nivel de deliberacdo e iv) o ato de fala transforma o nivel da deliberacdo de baixo para alto
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(STEINER et al., 2017)%.

Dentro da obra dos autores, esses niveis de atos de fala foram divididos em secdes, a
partir das seguintes perspectivas: historias pessoais, racionalidade, humor e sarcasmo, siléncio,
lider deliberativo e spoiler deliberativo (STEINER et al., 2017). Cada uma dessas perspectivas
pode ser usada para transformar os momentos da deliberacdo e cada uma teve um papel
importante nas discussdes dos grupos. Destacamos aqui algumas conclusdes praticas.

Os autores dizem que, primeiramente, foi um desafio caracterizar os niveis por atos de
fala, pois em uma discussdo, os atos entram em um fluxo de idas e vindas, proferimentos e
respostas, e dificulta examinar a dindmica deliberativa. Dentro disso, as perspectivas tiveram
desempenhos diferentes nos fluxos deliberativos (STEINER et al., 2017).

Ao transformar o nivel da deliberacdo de baixo para alto, os autores perceberam que as
historias pessoais e 0s argumentos racionais desempenharam o mesmo papel nessa
transformacéo. Porém, quando no nivel contrario, de alto para baixo, as historias pessoais foram
mais frequentes. Ou seja, as historias pessoais podem, igualmente, melhorar ou piorar o nivel
de delibera¢do (STEINER et al., 2017). Para os autores, “(...) A deliberacao tem uma melhor
contribuicdo quando um ator cria um argumento racional bem formulado e apoia isso com uma
relevante histéria de vida” (STEINER et al., 2017, p. 253, tradugdo nossa)®’.

J& na perspectiva do uso de humor e sarcasmo, 0s autores observaram que o0 uso do
humor pode ter um efeito positivo, mas na forma de sarcasmo, ganha uma conotagdo negativa.
Alguns autores estudaram o uso do humor na deliberacdo e o veem como anterior a0 processo
deliberativo. Ja outros acreditam que seja um elemento da deliberacdo e, para alguns, nem todo
0 humor é bom para a deliberacdo (STEINER et al., 2017).

O siléncio aqui é particularmente observado a partir de situacdes de desrespeito. Na
literatura da deliberacdo, essa é uma questdo dificil, ja que o processo deliberativo é centrado
na fala. Apesar disso, 0s autores perceberam que uma relacao silenciosa a uma situacao ofensiva
pode ajudar a deliberagdo a retornar ao alto nivel (STEINER et al., 2017).

Por fim, ha a transformacg@o do momento deliberativo pelo préprio papel que os atores

3 para cada um desses niveis, ha critérios estabelecidos. O nivel se mantém alto, por exemplo, quando o atual
nivel de fala atende aos critérios da boa deliberacéo, e quando os atos de fala que vém antes e depois também se
mantém no mesmo nivel. Para os autores, a boa deliberagdo significa que uns ndo interrompem as falas dos outros,
que ha uso de razdes para 0s argumentos ou que ha o uso de histdrias relevantes, que os participantes referem-se
ao bem comum, que ha respeito pelos argumentos e que os participantes estejam dispostos a ceder a for¢ca do
melhor argumento (STEINER et al., 2017). Mesmo que o0s atos de fala ndo atendam a todos os requisitos, se a
deliberacdo mantém o assunto em pauta, com respeito, ou se ha a introducdo de um outro assunto, desde que
justificado, o nivel continua alto (STEINER et al., 2017).

3" Do inglés: “(...) Deliberation is most helped when an actor makes a well-formulated rational argument and

supports it with a relevant personal story”.
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venham a atuar dentro do processo da deliberacdo. Um lider deliberativo, por exemplo, é uma
pessoa que frequentemente transforma a deliberacdo para um alto nivel e que raramente a
transforma para baixo. J& o spoiler deliberativo, € a pessoa que atrapalha a discusséo,
transformando o nivel de alto para baixo e, raramente, colocando de volta no alto nivel. Segundo
0s autores, esse é o primeiro trabalho que analisa como esse tipo de pessoa aparece em um
grupo de deliberagéo (STEINER et al., 2017).

A proposta de trazer questdes comunicativas para problematizar e avaliar 0 processo
deliberativo € de fundamental importancia se olhamos para essa teoria também com uma teoria
comunicativa (DRYZEK, 2009; MAIA, 2009; MARQUES, 2009; YOUNG, 1996),
principalmente ao que propomos neste trabalho, no sentido de analisar as interagdes em uma
experiéncia de préatica pedagogica deliberativa. A seguir, apresentaremos encaminhamentos

tedricos que norteardo as nossas investigacdes e analises no proximo capitulo.

3.4 Angulo comunicacional: apontamentos para as observacdes e analises

Para nosso argumento de pesquisa em torno das interacfes, trazemos aqui que a teoria
deliberativa € também comunicativa. A comunicacao deliberativa € uma forma de comunicacgéo
que, dentro do processo deliberativo, torna a atividade interativa, com recursos de linguagem
que possibilitem que essa comunicacdo acontega, ou melhor, que se busque ao menos uma
tentativa para que ocorra. E a comunicagio como processo, que tem os elementos e principios
deliberativos, como a mutualidade, igualdade, respeito, argumentacéo.

E importante destacar que no processo de dindmicas e oficinas do projeto nosso objetivo
ndo era fazer processos de deliberacdo para avaliar o nivel de deliberacdo e, sim, ensinar 0s
alunos, por meio de dindmicas pedagogicas deliberativas, como a discussdo livre sobre o
conceito de deliberacdo, quais eram os principios deliberativos e seus significados nos
processos de discussao.

Dessa forma, aqui, a comunicagdo deliberativa ndo foi abordada como uma forma de
avaliar os processos deliberativos dentro do projeto, ainda que de alguma forma contribua para
pensar um experimento de deliberagdo em ambiente escolar. Nossa proposta vai na diregéo de
apresentar como, por meio da pratica da pedagogia deliberativa, surgiam diversas
possibilidades comunicativas, como 0s participantes interagiram, que recursos comunicativos
utilizaram, como se comportaram, como falavam, com que linguagem, como compreendiam os
principios, quais eram as dificuldades e desafios que se apresentavam em campo.

O uso de linguagens, como vimos, esta presente na literatura da deliberagéo,

principalmente em textos criticos ao modelo normativo habermasiano, e em analises empiricas,
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que avaliam e analisam as diferentes possibilidades de comunicagao nos processos deliberativos
e como elas contribuem/ou ndo para incrementar/ou ndo os resultados da deliberacéo.

Assim, o angulo da comunicacdo na pratica pedagogica deliberativa € o problema de
pesquisa deste trabalho, que tem o esforco de enxergar as diversas interacbes comunicativas
que se estabeleceram no decorrer das atividades, observando os elementos propriamente
comunicativos - reflexividade, dupla afetacdo e tentativa -, os elementos deliberativos - uso de
argumentos e dos principios da deliberacdo -, e a relacdo comunicativa dos participantes com a
proposta de criacdo de capacidades deliberativas, no caso, a pedagogia deliberativa do
Compartilha. Faremos isso nas analises, a partir da literatura que trouxemos até aqui.

O que vimos, até entdo, sobre a relacdo entre deliberagcdo e comunicacéo € que hé autores
que defendem a visdo comunicativa da deliberacdo como perspectiva fundamental para a boa
deliberacdo. Tal perspectiva problematiza a deliberacdo para além de um processo normativo,
propondo-o como mais plural e substantivo (YOUNG, 1996; GUTMANN; THOMPSON,
2004). Apesar do investimento de pesquisa de Polletta e Gardner (2018), ao fazer uma reviséo
de vérias pesquisas para verificar as diferentes possibilidades comunicativas dos processos
deliberativos em féruns formais, o trabalho das autoras ndo problematiza a comunicacao em si
e, sim, como a comunicacao contribui para a qualidade da deliberacéo; da mesma forma, Steiner
et al. (2017).

Tais perspectivas, dessa forma, problematizam em partes o viés comunicacional, e
voltam a direcdo comunicativa para o processo deliberativo, na visdo de que uma ampla
possibilidade de formas comunicativas podem estar ou ndo “a servico d0” processo
deliberativo.

A perspectiva do nosso trabalho, entretanto, visa apresentar como diversas formas
comunicativas se revelam em diferentes momentos da pratica da pedagogia deliberativa, ndo
para pensar um determinado processo deliberativo e, sim, para pensar como 0s diversos
momentos interativos sdo ricos em si mesmos para a proposta de criacdo de capacidades
deliberativas. Assim, para a nossa postura de investigacdo comunicacional, apoiamo-nos em
Braga (2010; 2017), que aborda a comunicagdo como um processo tentativo, para nos ajudar a

ver 0 que tem de comunicacional em nosso processo de investigagéo.

O que talvez vejamos de mais comunicacional nas perspectivas deliberacionistas,
apresentadas aqui, seja o entendimento comum sobre 0 que é comunicacdo: o formato em que
dois polos conversam, deliberam, um emissor, 0 outro receptor, ja que a proposta de trocas

argumentativas nos orienta a enxergar dessa forma. Braga (2017), inclusive diz que esse senso
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comum sobre a comunicacdo ndo é pouca coisa. Mas, nosso papel, no entanto, enquanto
pesquisadores em Comunicacdo, ndo s6 de forma ampla, mas inclusive de forma dedicada a
pesquisa em deliberacdo, € o de problematizar questdes comunicativas que emergem na pratica.

Ainda sobre enxergar o que ha de comunicacional, Braga (2017), ao indicar o que isso
seja, busca fugir de essencialismos que possam propor definicbes fechadas. Apesar disso,
pontua que rejeitar o essencialismo comunicacional ndo significa dizer que qualquer coisa seja
comunicacao.

A boa deliberacdo, por exemplo, precisa atender a alguns critérios, como ja
descrevemos. Se tal prética é também comunicativa, podemos inferir que também exija a boa
comunicagdo. Essa perspectiva de “ser boa” significa dizer que é “(...) bem sucedida, que
articula, integra, vincula e cria reconhecimento matuo” (BRAGA, 2010, p. 69). Porém, para o
autor, esse nivel de comunicacdo tem um valor alto. E arriscamos dizer, assim, como a
deliberacéo, € exigente.

Tal nivel de exigéncia de comunicacgdo é colocado numa perspectiva rara. Para Braga
(2010), a comunicacdo ndo € sé comunhdo, encontro de comuns que raramente acontece, mas
também ¢é conflituosa, performativa, com casualidades e valores baixos. Por isso, a postura do

autor € colocar a comunicagcdo como tentativa.

Consideramos 0s processos comunicacionais como tentativos em pelo menos dois
aspectos. Em todo episodio comunicacional, a existéncia de uma margem, maior ou
menor, de ensaio-e-erro torna os resultados probabilisticos, qualquer que seja o
critério adotado para considerar 0 sucesso da interagdo. O tentativo corresponde,
também, ao reconhecimento de algum grau de imprecisao (incerteza, multivocidade,
auséncia de controle) em todos os passos do processo. (BRAGA, 2010, p. 66, grifo do
autor)

Tal olhar comunicacional aponta dois angulos que fazem parte do processo
comunicativo: o probabilistico e a imprecisdo. O probabilistico aqui ndo se da no sentido
estatistico, mas no sentido previsivel, em gque algo pode ou ndo acontecer, em diferentes graus.
E a impreciséo € que, algo acontecendo, ndo se ha um controle do que realmente pode acontecer
(BRAGA, 2010). Mas tal acontecimento comunicativo ndo significa dizer que a tentativa é o
gue acontece ou ndo, como se 0 que acontecesse fosse sucesso e 0 que ndo acontecesse fosse
insucesso. Para o autor, “E preciso entdo ndo confundir comunicagio com comunicagio bem
sucedida ou com comunicagao de qualidade (...)” (BRAGA, 2010, p. 71).

A proposta do processo tentativo € olhar para este processo de forma mais abrangente,
mas com critérios. Se tal processo é mais ou menos bem sucedido, sdo necessarios criterios para

dizer o que significa esse sucesso. Alias, critérios que se descortinam no fazer do processo. Se
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tal processo comunicativo é tentativo, ndo ha motivos para se colocar critérios de sucesso antes
que a tentativa ocorra, até porque “(...) O que em um regime seria considerado sucesso pode ser
visto, em outro regime, como frustrante” (BRAGA, 2010, p. 71).

Nesse processo tentativo, também ha as tentativas dos participantes, que sdo intengdes
individuais, ndo devendo ser confundidas com as tentativas do processo comunicativo, que a
cada possibilidade interativa, se renova (BRAGA, 2010). A tentativa individual € uma forma
de expectativa, aquilo que se espera que aconteca, assim como a tentativa do processo também.
O que essa perspectiva da comunicacao tentativa traz € que, mesmo provavel e imprevisivel,
“(...) efetivamente se faz, (...) como resultado de alguma ac¢éo, de um trabalho humano e social
para produzir alguma coisa que ndo esta inteiramente dada nos pontos isolados prévios a uma
interagdo” (BRAGA, 2010, p. 80, grifo do autor).

As vezes, em nossa ansia de querer dizer que alguma coisa é, Braga (2010; 2017) nos
traz a perspectiva comunicacional de que alguma coisa pode ser, e que a palavra “alguma”,
indefinida, nem sempre é vaga. Este “alguma” também pode ter algum valor comunicativo.
Assim, Braga (2010; 2017) nos indica que € na tentativa de observar fenbmenos e processos
interacionais, que caminhamos em direcdo ao que é propriamente comunicacional. Nao sé a
comunicacgdo é tentativa, como a caminhada de pesquisa também é. S&o nos esfor¢os tentativos
- de fazer a tentativa, de vé-la acontecer e de tentar inferéncias -, que teremos, além de respostas,
experiéncias comunicativas.

Por isso, nosso objetivo aqui se da como heuristica (BRAGA, 2017), ao buscar ver as
interacdes comunicativas, em uma proposta de comunicacdo, cujas caracteristicas e visadas
comunicacionais se relacionam com a préatica da pedagogia deliberativa. Tal heuristica, como
diz Braga (2017, p. 66) “(...) significa justamente a arte da descoberta”, encaminha uma
proposta metodoldgica para que vejamos o0 que ha de comunicacional nas atividades na escola.
O que Braga (2017) busca com a heuristica € a especificidade e ndo a esséncia de um
comunicacional que ndo tem um conceito fechado anterior aquilo que se vera na pratica. Assim,
Braga (2017) parte de premissas para investigar, realizando perguntas com caracteristicas
comunicativas para buscar respostas sobre o que se evidenciou de comunicacional.

Nesse recente trabalho de Braga (2017), o autor faz uma série de premissas e perguntas
estimulantes de serem pesquisadas. S&o premissas gerais sobre circuitos, codigos e dispositivos
de comunicacdo, nas quais o autor vem trabalhando ao longo do tempo. Ele sugere que essas
premissas e gestos heuristicos (os de inferir e questionar), ndo partam de premissas genéricas
sobre a comunicagéo e sim de aspectos sobre 0 que se quer pesquisar, buscando na observagéo

e na descricdo do caso em especifico, a resposta para as perguntas (BRAGA, 2017).
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A partir de minhas reflexdes no processo de criagdo deste trabalho, criei uma lista de

aspectos, que leva em consideragdo a fundamentacdo tedrica e as observacdes do pré ao pés-

campo, que podem ou nao coincidir com as de Braga (2017). Tal proposta ndo prevé esgotar as

possibilidades de perspectivas, mas deixar também espaco aberto para 0 que emergir nas

andlises. Dessa forma, partindo da premissa geral, da comunicacdo como tentativa em

perspectiva com a deliberagdo e a pratica da pedagogia deliberativa, observamos os seguintes

aspectos:

a) na perspectiva da teoria deliberativa, os participantes tentam:

v

v
v
v
v
v
v
v
v
v

usar argumentos;

usar linguagens diferentes dos argumentos, como historias de vida;

agir comunicativamente orientados pela mutualidade;

convencer uns aos outros para mudar de ponto de vista;

debater usando os principios da deliberagéo;

discutir sobre temas controversos;

colocar questdes de interesse de todos e ndo de uma perspectiva particular;
liderar ou atrapalhar a discussao;

chegar em um acordo comum sobre 0 que esta sendo discutido;

nédo debater, permanecendo em siléncio.

b) na perspectiva da pedagogia deliberativa, os participantes tentam:

v
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compreender a proposta do projeto Compartilha;

perguntar e tirar dividas sobre as orientacdes das dindmicas;
seguir as regras das dindmicas;

incluir os nomes dos principios deliberativos em seus vocabularios;
trabalhar em equipe;

explicar as atividades para os colegas;

sugerir questdes para serem discutidas;

sugerir outras formas de realizar as dinamicas;

néo participar.

Tais aspectos se transformardo em visadas para as analises dos dados coletados, de

acordo com o problema de pesquisa proposto, conforme desenvolveremos no capitulo a seguir.
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4 COMPARTILHA EM BELEM: ANALISE DAS INTERAQOES NA PRATICA DA
PEDAGOGIA DELIBERATIVA

Neste capitulo, analisaremos a pratica do projeto com a proposta de compreender o
resultado do tensionamento entre teoria e pratica, bem como a de apresentar lices aprendidas
e outras questdes e desafios a pratica da pedagogia deliberativa. Descreverei o trabalho
realizado em campo, a partir das minhas observacdes registradas em diérios de campo e das
escutas dos audios captados pelos gravadores nos encontros na escola.

Inicialmente, parto do perfil dos participantes do projeto piloto para contextualizar sobre
0s sujeitos envolvidos na pesquisa. Na sequéncia, inicio a descricdo das atividades
desenvolvidas no periodo pré-campo, a partir do nosso planejamento e capacitagdes internas
que realizamos para desenvolver as atividades na escola. Em seguida, descrevo cada encontro,
desde a nossa entrada em campo até o ultimo dia em sala de aula. Nas analises, agrupo os tipos
de dindmicas desenvolvidas por categorias, descrevendo os critérios analiticos. Por fim, realizo

uma interpretacdo comparando essas diferentes dindmicas para dar uma viséo global do piloto.

4.1 Perfil sociodemogréafico dos participantes

Antes de seguir para a descri¢cdo dos encontros, vejo como fundamental mostrar quem
foram as pessoas diretamente envolvidas no piloto do Compartilha em Belém, sujeitos de
pesquisa. Este perfil parte da aplicacdo de questionarios entre o0s(as) participantes do projeto.
Neste instrumento de coleta, ha seis blocos de perguntas, assim denominados: questfes
sociodemogréficas; escola, familia e casa; expectativa em relacdo a economia e politica; habitos
de consumo de midia; e comportamento politico. Realizamos alguns célculos de frequéncia
para analisar os resultados em cada questéo, em que dividimos entre frequéncia absoluta (dados
numéricos brutos) e frequéncia relativa (dados numeéricos proporcionais expressos em
porcentagem).

Os seis blocos de perguntas do questionério totalizam 55 questdes. N&o pretendo fazer
uma analise de todas as questdes, pois apontam para diversos caminhos de pesquisa®® — ja que
ndo foi um instrumento construido para esta dissertacdo e, sim, para o0 Compartilha como um
todo —, mas procuro trazer aquelas que contribuem para entendermos o perfil dos alunos a partir

dos dados sociodemograficos. Assim, apresento o0s resultados do bloco de dados

38 Por exemplo, um bloco que n&o se aplica a esta pesquisa € o de questdes que tratam dos habitos de consumo de
midia pelos jovens. Como essa ndo foi uma questdo que buscamos observar em campo, acreditamos que nao
contribua, neste momento, para a problematica deste trabalho.
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sociodemogréficos, que trazem dados sobre a idade, género, cor, religido, participacao
econdmica e perspectiva de futuro.

Na escola em que realizamos nossas atividades em Belém, participaram 35 alunos(as),
com meédia de idade de 15 anos (tabela 1). Utilizamos como referéncia a idade dos participantes
até o Ultimo encontro na escola, dia 18 de marco de 2019. 15 anos é uma idade considerada
regular para a 12 série do Ensino Medio, que varia entre 14 e 17 anos. Em conversa com a
diretora da escola, ela informou que, ao ultrapassar 0s 17 anos, 0s participantes sao remanejados

para o turno da noite.

Tabela 1 - Quantidade de participantes e média de idade

Total de Participantes 35

Média (idade até o fim do piloto) 15.1
Fonte: Elaborado pela autora

O primeiro resultado ¢ a frequéncia de idade dos participantes. Dos(as) 35 participantes,
oito alunos(as) tinham 14 anos, catorze alunos(as) tinham 15 anos e treze alunos(as) tinham 16
anos. 40% desses(as) alunos(as) tém 15 anos (tabela 2). Esses(as) estudantes nasceram entre
2002 e 2004.

Tabela 2 — Idade

Idade Frequéncia Frequéncia
(até o fim do piloto) Absoluta  Relativa (%0)
14 8 22.9
15 14 40
16 13 37.1
Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

Perguntamos aos(as) estudantes qual era o seu género e oferecemos as seguintes opgoes:
homem cisgénero (que se identifica com o sexo bioldgico de nascimento), mulher cisgénero
(que se identifica com o sexo bioldgico de nascimento), homem transgénero (que nao se
identifica com o sexo biologico de nascimento), mulher transgénero (que nédo se identifica com
0 sexo bioldgico de nascimento), agénero (que nado se identifica nem como mulher cis e nem

como homem cis) e outro.
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Nos resultados, 54,2% se identificaram como homem cisgénero e 42,9% como mulher
cisgénero. Somente uma pessoa se identificou como agénero e nenhuma se identificou nem

como homem e nem como mulher transgénero (tabela 3).

Tabela 3 — Género

Qual é 0 seu género? Frequéncia Frequéncia
g ' Absoluta Relativa (%0)

Agénero (que ndo se identifica nem com o sexo 1 29
feminino e nem com o sexo masculino) '
Homem cisgénero (que se identifica com o sexo

o . 19 54.2
biolégico de nascimento)
Mulher cisgénero (que se identifica com o sexo

S . 15 42.9
bioldgico de nascimento)
Homem transgénero 0 0
Mulher transgénero 0 0
Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

Também perguntamos aos(as) estudantes, como classificariam a sua cor.
Disponibilizamos cinco op¢des: branca, parda, vermelha (indigena), preta, amarela (oriental
asiatico) e prefiro ndo declarar. 51,4% se classificaram como pardos(as). Uma pessoa se
declarou vermelha (indigena), trés como amarelos(as), cinco como brancas, trés como pretas,
duas pessoas ndo marcaram nenhuma op¢do no questiondrio e trés preferiram ndo declarar
(tabela 4). Em nossa vivéncia, percebemos uma maior distribuicdo entre pardos(as) e pretos(as),

mas nos resultados, a quantidade de brancos(as) superou a quantidade de pretos(as).

Tabela 4 — Cor
Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%0)

Como vocé classificaria sua cor?

Amarela (oriental asiatico) 3 8.6
Branca 5 14.3
Parda 18 514
Preta 3 8.6

Vermelha (indigena) 1 2.9
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Tabela 4 — Cor
Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%0)

Como vocé classificaria sua cor?

N&o marcou opcéo 2 5.7
Prefiro ndo declarar 3 8.6
Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

No questionario aplicado, havia uma questdo sobre a religido. Perguntamos “qual ¢ a
sua religido?” e colocamos como opgoes: judaica, protestante evangélica e pentecostal (Igreja
Universal, Quadrangular, Batista, Adventista), protestante ndo evangélica (Calvinista,
Luterano, Metodista, Anglicano), catélica, Igreja dos Santos dos Ultimos Dias (M6rmons),
religido de matriz africana (Candomblé, Umbanda, Tambor de Mina), Kardecista/espirita,
religido oriental ndo cristd (Islamismo, Budismo, Hinduismo), agndstico (ndo tem certeza da
existéncia de uma divindade ou ndo tem religido), Ateu (n&o acredita na existéncia de nenhuma
divindade), “outra” e “ndo sei responder/ndo tenho certeza”.

57,1% responderam que sdo protestantes evangélicos e pentecostais e 20% disseram que
sdo catolicos(as). Uma pessoa disse que sua religido é de matriz africana, dois disseram que sao
agnaosticos, trés responderam que nao sabem responder e/ou ndo tem certeza e uma pessoa disse

ser de outra religido (tabela 5).

Tabela 5 — Religido

Qual é a sua religi&o? Frequéncia Frequéncia
glao: Absoluta Relativa (%0)
Agnostico (ndo tem certeza da existéncia de uma
. « I 2 5.7
divindade ou ndo tem religido)
Catdlica 7 20
Protestante evangélica e pentecostal (Igreja Universal, 20 571
Quadrangular, Batista, Adventista) '
Religido de matriz africana (Candomblé, Umbanda,
. 1 2.9
Tambor de Mina)
Né&o sei responder / N&o tenho certeza 3 8.6
Outra 1 5.7

Total 35 100
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Fonte: Elaborado pela autora

As trés Gltimas questdes que trazemos como dados preliminares, tratam da participacéo
dos(as) estudantes na vida econémica da familia (tabela 6), da quantidade de pessoas que
residem na mesma casa (tabela 7) e quais sdo as pretensdes de futuro deste(a) aluno(a) ao
término do Ensino Médio (tabela 8).

94,3% declararam que néo participam da vida econdmica da familia, no sentido de que
ndo trabalham de forma remunerada — carteira assinada ou ndo - e somente estudam. Apenas
um(a) estudante informou que trabalha, mas ainda recebe ajuda financeira da familia ou de
outras pessoas. Isso pode ter relacdo com a idade, ja& que mais da metade tem 15 anos e s6
poderia trabalhar, oficialmente, como menor aprendiz. Isso ndo exclui outras justificativas;

trata-se apenas de uma inferéncia.

Tabela 6 - Participacdo na vida econdmica da familia

Qual é a sua participacdo na vida econébmicada  Frequéncia Frequéncia
sua familia? Absoluta Relativa (%0)
N&o marcou opcao 1 2.9

Né&o tenho trabalho remunerado (carteira assinada

ou n&o), somente estudo 33 94.3
Trabalho, mas recebo ajuda financeira da familia 1 ’g
ou de outras pessoas :

Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

Interessante notar, também, que a maior parte desses(as) estudantes, 68,6%, residem
com até cinco pessoas, incluindo elas mesmas. E vale pontuar que 20% residem com sete
pessoas ou mais.

Tabela 7 - Quantidade de pessoas que residem na mesma casa

. A . A Frequéncia
Incluindo vocé, quantas pessoas vivem na sua Frequéncia :
casa? Absoluta Relativa

' (%)
3 6 17.1
4 8 22.9

5 10 28.6
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Tabela 7 - Quantidade de pessoas que residem na mesma casa

. . i A Frequéncia
Incluindo vocé, quantas pessoas vivem na sua Frequéncia :
casa? Absoluta Relativa

' (%)
6 4 11.4

7 0U mais pessoas 7 0U mais pessoas 20

Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

E dentro destas questBes, buscamos saber o que este(a) aluno(a) pretende fazer ao
finalizar o Ensino Médio. A maior parte pretende continuar estudando e cursar uma faculdade,
57,1%, e a outra parte significativa, 17,1%, pretende continuar estudando, mas trabalhando
também. 25,8% estdo distribuidos entre fazer um curso técnico, somente trabalhar, outros e

houve o caso de participantes que responderam duas opcoes.

Tabela 8 - Pretensdes de futuro apds o Ensino Médio

Quando terminar o Ensino Médio, vocé pretende: Frequéncia Absoluta RFerIZCt]il:/in(%i/zl)
Continuar estudando e trabalhar 6 17.1
Cursar uma faculdade 20 57.1
Fazer um curso técnico 2 5.7
Somente trabalhar 1 2.9
Ainda ndo sei 1 2.9
Marcou duas opcoes 3 8.6
Outros 2 5.7
Total 35 100

Fonte: Elaborado pela autora

E interessante notar que mesmo em um grupo grande de pessoas, que podem morar em
diversos pontos da cidade (j& que a escola se situa em uma grande avenida de passagem de
varias linhas de 6nibus e transportes), podemos dizer que, em geral, lidamos neste trabalho com

pessoas jovens, homens e mulheres cisgéneros, pardos e pretos, evangélicos, que ndo trabalham,
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que convivem com muitos familiares e que tem a pretenséo de continuar estudando mesmo apos

o fim do Ensino Médio, conforme o quadro-resumo (quadro 1).

Quadro 1 — Sintese dos dados sociodemograficos

Questao Maior Escala decrescente de frequéncia
frequéncia
Quantidade de | 35
Participantes
Média de idade 15 anos
Género 19 homens | 15 mulheres | 1 pessoas
cisgénero cisgénero agénero
Cor 18 5 3 pretos(as) 3 preferem | 2 ndo 1 vermelha
pardos(as) | brancos(as) nédo marcaram | (indigena)
declarar opgéo
Religido 20 7 3 néo sei 2 1religido | 1 Outra
protestantes | catdlicos(as | responder/ndo | agnésticos( | de matriz
evangélicos |) tenho certeza | as) africana
(as)
Participacdo na | 33ndotém | 1 Trabalha, | 1 n&o marcou
vida econémica da | trabalho mas recebe | opc¢éo
familia remunerado | ajuda
financeira
Incluindo vocg, | 29% vivem | 23% vivem | 17% vivem 11% vivem | 2% vivem
guantas pessoas | com 5 com4 com 3 pessoas | com 3 com 7 ou
vivem na sua casa? | pessoas pessoas pessoas mais
pessoas
Quando terminar | 20 6 pretendem | 3 marcaram 2 1 pretende | 1 ainda
0 Ensino Médio: pretendem | continuar incorretamente | pretendem | somente ndo sabe
cursar uma | estudando e | o questionario | fazer um trabalhar
faculdade trabalhar curso
técnico

Fonte: Elaborado pela autora

Importante destacar que a maior parte dos participantes se autodeclarou pardo, mas, em

nosso contato com os(as) estudantes na escola vimos que a maior parte da turma com que
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trabalhamos era de pessoas pretas. Da mesma forma, cinco pessoas se autodeclararam brancas,
mas percebemos que apenas uma pessoa tinha a pele mais clara, que ndo chegava a ser branca.

E relevante dizer também que, mesmo que 97% dos estudantes tenham respondido que
ndo trabalham, a questdo do trabalho ndo pode ser resumida as atividades econémicas formais
pagas. Segundo Cal (2016), ha formas de trabalho que s@o pouco ou mal remuneradas ou até
mesmo nem vistas como trabalho, como a questdo do trabalho doméstico em casa ou na casa
de terceiros, mas que geram custos de tempo e esforco com atividades que sdo realizadas dentro
da propria casa e investidas para a préopria familia. Pelo questionario aplicado, ndo pudemos
verificar essa questdo com mais detalhes, mas sabemos da sua importancia para compreender o
universo de trabalho dos jovens.

Destacamos também o projeto de futuro dos participantes ao término do Ensino Médio,
em que 28 dos(as) 35 alunos(as) que responderam o questionario pretendem continuar
estudando. No Brasil, houve uma expansdo do Ensino Superior entre os anos de 1995 e 2015
(SALATA, 2018). Apesar disso, “(...) devemos considerar que 0 peso da origem social sobre
as chances de os jovens ingressarem no Ensino Superior (condicional ou ndo a conclusdo do
Ensino Médio) ainda é muito marcante” (SALATA, 2018, p. 242), visto que a inser¢do precoce
de jovens no mercado de trabalho, e até na informalidade, € comum nas classes mais populares,
por outro lado, os jovens de classes mais altas conseguem se dedicar mais aos estudos, ja que
ha uma estrutura economia familiar que prové isso (BRITO, 2014).

Alids, “(...) o entendimento da juventude como categoria social distinta é proprio do
século XX, segundo Brito (2014, p. 21). A familia, a forma como se estrutura hoje, sofreu
diversas modificagdes ao longo dos séculos, e a instituicdo escolar foi ganhando um papel
importante nessa estrutura e, também, foi estruturando um modo de vida familiar (BRITO,
2014).

Se hoje temos claro que, a crianga ao nascer passara por todo um processo educacional
em casa, pelo menos até os trés anos de idade (salvo se ndo for para a creche), e depois toda a
sua vida educativa, além de casa, claro, sera dedicada ao ambiente escolar, em outros tempos

ISSO passou por um processo de construgédo social. Sobre isso, a autora diz que

A estruturacdo da chamada familia moderna, diretamente associada & generalizacao
da escola, a0 mesmo tempo em que particularizou a infancia, agora ndo mais
misturada ao mundo dos adultos como ocorria no mundo medieval, aos poucos
permitiu também que fosse ficando mais clara a demarcagdo da faixa etéria dos filhos
e mais definidos os rituais de passagem da infancia para a adolescéncia e juventude e
destas para a vida adulta. (BRITO, 2014, p. 48)

Dessa forma, a escola e a no¢do de que haviam distintas faixas etérias e que essas

estavam imbricadas no processo educacional foram se formando ao longo dos séculos. Para
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Brito (2014, p. 49) “(...) Somente quando o Estado tomou a si, de forma voluntaria e sistematica,
ainda no século XIX, o papel de prote¢do do individuo em suas mais diversas dimensdes, em
especial no ambito da educacdo, € que a escola se universalizou e passou a ser obrigatoria”.

Essa imbricacdo da faixa etaria com a escola, esse processo de distin¢do entre infancia,
dedicada a vida escolar, e vida adulta, dedicada ao trabalho, foi uma das constru¢des sociais
importantes que possibilitou uma clara distingdo da juventude e que, segundo Brito (2014),
moldou o pensamento do século XX. Até os anos 1960, o padréo vigente de familia moderna
era aquele em que o pai era o provedor e a mée cabia o papel de dona de casa, conformando o
status de uma “familia feliz” (BRITO, 2014, p. 118). Nao que essa estrutura tenha mudado por
completo, mas a partir dos anos 1960, comega-se a ver uma espécie de “familia moderna 2”,
em que a familia se vé como um conjunto de membros, e ndo s6 como uma unidade, facilitando
um processo de individualizacdo (BRITO, 2014, p. 118).

O jovem, nessa questdo, diferencia-se no seio familiar por ser um sujeito que a0 mesmo
tempo comeca a sair da infancia e a criticar o mundo ao seu redor, a partir do que vé e convive
em familia e em outros dmbitos da sociedade, como a escola, mas a0 mesmo tempo €
enquadrado socialmente pela I6gica do capitalismo como uma faixa etaria improdutiva.

Segundo Brito (2014, p. 121), “O projeto de melhoria de vida faz parte da realidade da
familia”, ja que, mesmo em um processo de individualizacdo acelerada, os sujeitos que
compdem o ambiente familiar precisam prover o sustento uns dos outros e, ainda, lutar para
gue ndo haja falta. Além do forte instinto de sobrevivéncia econémica, projeta-se para o futuro
a melhoria de vida a partir dos filhos, que podem ser vistos como promessa de um futuro
préspero, se investirem na educacao.

Porém, sabemos que as familias das camadas mais pobres da sociedade fazem
malabarismo para se equilibrarem entre o cuidado com os filhos, o pagamento de contas e,
ainda, conseguir o alimento diario. A pobreza, longe de ser somente um estado econdémico &,
antes de tudo, um marcador social que pré-define uma série de escolhas da vida, como, onde
morar, onde estudar, que lazer é possivel se ter, etc. Por isso, dissemos com Brito (2014) e
Salata (2018), que a origem social define e muito se o jovem tera condi¢bes de somente estudar
até o Ensino Superior, ou, se sO estuda, em que condic¢Ges de vida costumam viver no dia dig;
com certeza, muito distante de um ideal de “familia moderna feliz”.

Nesta pesquisa ndo investigamos as condigdes econdmicas dos participantes e seus
nacleos familiares. Entretanto, a escola além de ser publica, € localizada em um bairro
periférico da cidade e os dados apresentados aqui nos apontam para ambientes familiares das

camadas mais populares, em que as residéncias sdo constituidas de muitos parentes. Portanto,
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além de barreiras sociais que se colocam a continuidade dos estudos, as barreiras econémicas
também interferem nessa entrada e continuidade, ainda mais quando conectamos isso ao fato
de os alunos ainda ndo contribuirem financeiramente.

Nossa proposta de apresentar os perfis das pessoas que participaram da pesquisa, a partir
de breves dados sociodemogréaficos, ndo pretende esgotar o assunto ou enquadré-las dentro de
um perfil Gnico. Levantar os perfis dos participantes, aqui, diz respeito aos dados que
conseguimos coletar nos questionarios e nas observacgdes que fizemos nas oficinas. Entretanto,
como se trata de uma faixa etaria jovem, pensamos ser importante pensar sobre a juventude e a
escola, atravessada por um vetor socioeconémico.

Conforme dissemos, ndo pretendemos enquadra-los em um perfil, pois acreditamos que
cada aluno(a) tem suas particularidades, caracteristicas, personalidades, historias de vida,
questdes sociais e econdmicas que os fazem serem quem sdo. Além disso, tais particularidades
podem ter incidido diretamente no decorrer das nossas atividades e podem ter interferido na
forma como as experiéncias comunicativas se deram em grupo. N&o pretendemos analisar seus
perfis no nivel comportamental e socioeconémico, mas nas possibilidades comunicativas que
expressaram; mesmo sabendo que ndo ha comunicagdo sem o mundo da vida.

A respeito disso, descreveremos a seguir.

4.2 Do pré-campo aos encontros

O piloto do Compartilha ocorreu na escola de Belém entre fevereiro e marco de 2019,
mas antes, houve uma intensa mobilizacdo organizacional para realiza-lo, da qual participei de
todas as etapas, coordenando juntamente com as professoras Danila Cal e Rosaly Brito.
Ministrei a capacitacdo da equipe de Belém no periodo de pré-aplicacdo do projeto, a partir da
experiéncia do piloto em Belo Horizonte, e participei da conducao de reunides para alinhamento
e organizacdo de atividades. Dentre outras atividades rotineiras e operacionais, adaptei, junto
com toda a equipe, os materiais didaticos para as dinamicas que iriamos realizar na escola. Meu
envolvimento com o trabalho seguiu assim até o encerramento desta fase pré-campo.

Faziamos algumas atividades em paralelo, mas antes de intensificarmos as nossas
mobilizacGes, realizamos duas reunides na escola que receberia as atividades do projeto.
Primeiramente, a Prof*® Danila Cal, a Ana Karoline Barbosa (membro da equipe) e eu,
conversamos com a Diretora da escola, apresentamos a proposta de trabalho e levamos
documentos, como a autorizacdo da Secretaria de Educagdo do Estado do Para — SEDUC/PA
para desenvolver as atividades, bem como apresentamos uma proposta de calendario de

encontros. Estdvamos em fevereiro e precisdvamos realizar o piloto até meados de mar¢o para
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gerar licdes aprendidas e possiveis adaptacdes e melhorias do projeto, porque em seguida, a
fase definitiva seria realizada em Belo Horizonte.

A Diretora foi bem receptiva e demonstrou estar entusiasmada com a ideia. Inclusive,
achou interessante o projeto ser aplicado no turno da tarde, ja que era o periodo que havia maior
evasdo escolar e, talvez, com um projeto que estimulasse a participacdo mais ativa dos alunos
na escola, pudesse ajudar a gestdo da escola nesse sentido. Aceitamos a ideia de fazer no turno
da tarde, o que inclusive seria a melhor proposta para nds, pois também éramos professoras® e
nossas aulas se concentravam no turno da manha. Desde o inicio, também, decidimos néo
realizar atividades no contraturno, por conta da disponibilidade da nossa equipe e por receio de
maior parte dos alunos ndo querer participar, ja que estariam fora do horario de aula. Sendo
assim, com a aceitacdo da Diretora ao projeto, definimos uma data para reunir com 0s
professores e apresentar a eles a proposta do projeto.

Na reunido com os professores, nem todos compareceram, pois era periodo de recesso
escolar. Em torno de 10 professores participaram da apresentagdo que a Prof? Danila e eu
fizemos, em formato de uma pequena palestra. Explicamos o conceito de deliberacéo, os autores
gue mobilizdvamos, as atividades anteriores que o grupo da UFMG ja havia desenvolvido em
Belo Horizonte, demonstrando a nossa experiéncia com o projeto. Os professores também
foram bem receptivos, tiraram duvidas, deram sugestdes e demonstraram interesse em ceder

alguns de seus horérios de aula para as nossas atividades (figura 1).

[

Fonte: Registro feito pela professora de Lingua Portuguesa, a frente

%9 Na ocasido, estava na funcio de Professora Substituta na Facom/UFPA.
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A escola foi tdo receptiva conosco e ficou tdo animada com a possibilidade de
transformacéo do projeto, que nos deixou & vontade para escolher as datas das atividades e 0s
horéarios de aula dos professores. Dessa forma, procuramos compor 0s cinco encontros de um
jeito em que cada professor ndo ficasse prejudicado na sua carga-horaria, solicitando de uma a
duas aulas de cada professor que havia aceitado cedé-las. Por fim, fizemos o cronograma, que
foi aprovado pela escola e iniciamos a mobilizagdo mais intensa da equipe para a diviséo de

papéis em campo e responsabilidades.

4.2.1 Formacdo da equipe e funcdes

Primeiramente, ha uma organizacdo interna para fazer as atividades acontecerem na
escola. Enquanto equipe, dividimo-nos em trés grupos: mediadores, registro e logistica. Os
mediadores sdo responsaveis por conduzir as dindmicas junto aos alunos, orientar as regras das
atividades, apresentar a proposta do encontro do dia e facilitar as interacdes durante as
atividades; a equipe de registro é responsavel por fazer a observacgdo participante e as anotaces
nos cadernos de campo durante as atividades em sala de aula; e a logistica é responsavel por
dar todo o apoio operacional para que as atividades ocorram dentro do planejamento. As
pessoas nessas funcbes sdo alunos(as) da graduacdo e pos-graduacdo, e pesquisadores(as) e
professoras*’.

A proposta de dividir tarefas e funcGes é organizar o trabalho do pré ao pds-campo, tanto
internamente, enquanto atividades e gestdo dos materiais e escalas de equipe, quanto facilitar o
trabalho em campo. Assim, cada membro da equipe ja chega a escola sabendo o que deve fazer
e ocupa um espaco especifico dentro da sala de aula, buscando evitar tirar a atencao dos alunos
no decorrer das atividades. Para isso, realizamos capacitacGes internas antes de nossa entrada
na escola, que na ocasido foram conduzidas por mim (figura 2).

Figura 2 — Treinamento preparatério para realizar o projeto na escola

40 Nossos agradecimentos especiais a equipe da UFPA que fez o piloto em Belém, atuando como mediadores,
registro e logistica, gerando materiais para 0 Compartilha e para a analise desta dissertacdo. Muito obrigada:
Daniele Farias, Glaucia Bandeira, Ana Karoline Barbosa, Leticia Rodrigues, Lorena Esteves, Luana Laboissiere,
Mayra Leal, Nathalia Fonseca, Ronaldo Palheta e as professoras Danila Cal, Janine Bargas e Rosaly Brito.
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Fonte: Registro de Ronaldo Palheta, membro da equipe

A funcio do mediador é central. E ele ou ela quem o(a) responsavel por conduzir
totalmente a dindmica com os participantes. E a pessoa que deve compreender todo o contelido
e 0 passo a passo das atividades, inclusive a divisdo de tempo para cada uma delas. E ele ou ela
quem esclarece as duvidas dos alunos, quem lanca as perguntas para o debate e quem apresenta
as propostas das dinamicas. A ideia de centralizar a funcdo no mediador é torna-lo ponto de
referéncia dos alunos para que eles sigam as orientacGes de uma pessoa sO e nao se sintam
“perdidos”.

A pessoa que esta na logistica pode dar apoio ao mediador sempre que necessario,
principalmente para agilizar a entrega de materiais, fazer resumos de ideias em anotagdes no
quadro-branco, cartolinas e flip-charts e, pode inclusive substituir o mediador em caso de algum
problema. Quem esta na logistica também é responsavel por entregar os crachas dos alunos,
fazer a coleta e conferéncia de listas de frequéncias e termos de consentimento, assentimento e
autorizagéo de uso de imagem.

A pessoa na funcédo de registro é responsavel por fazer a observacao participante. 1sso
significa que a pessoa fica fora das dindmicas, em algum angulo de visao preferencialmente de
360°, observando como os participantes estdo dispostos na sala, percebendo o que é falado pelo
mediador, anotando as colocagOes dos participantes, suas falas e opinides, 0s assuntos que
foram ou n&o debatidos e tudo o que ocorrer durante as atividades que seja importante de ser
notado e anotado para a dindmica do dia. Esse papel é o que tenta ficar mais distante da interacéo
com os alunos para ter uma visdo global de tudo o que esta se passando em sala de aula. Essa
pessoa ndo pode ser interrompida ou chamada para fazer outras funcgdes durante as atividades,
pois corre-se o risco de perder algum momento importante de interacgdo (figura 3).

Figura 3 — Mediadora a mesa, registro atras e logistica anotando no cartaz
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Fonte: Registro da autora

Para cada funcdo, além de papeis especificos a serem desempenhados, devemos seguir
algumas regras basicas, que sdo critérios de pesquisa. A regra principal dos mediadores, mas
que vale também qualquer integrante do projeto que estiver em campo, é a de ndo colocar
opiniBes pessoais sobre 0s assuntos que estdo sendo debatidos. O objetivo dessa regra é nao
induzir um processo que, inerentemente, se baseia na troca de argumentos e opinides. Dessa
forma, o mediador tem o papel mais de facilitador, agindo de forma menos ativa.

Steiner et al. (2017) dizem que a mediagdo deve ter baixa intervencdo, porque deve
prevalecer o espirito deliberativo do grupo. Se a ideia é compreender quais sdo 0s argumentos
dos participantes e entender seus pontos de vista, entdo devemos deixar que isso ocorra de forma
espontanea - até porque é um critério de pesquisa do Compartilha, em que se pretende analisar
e comparar os debates com e sem as oficinas e dindmicas para verificar se 0s principios da
deliberagéo passaram a fazer parte de tais argumentos.

Entretanto, pode existir o papel mais ativo de mediacdo. Steiner et al. (2017) dizem que
o nivel de deliberacdo pode até crescer se 0 moderador instiga 0s alunos a proferirem mais
argumentos e justificarem suas opinides. Entretanto, a desvantagem disso € que 0s participantes
podem associar a este moderador o papel ndo de facilitador, mas o de alguém que esté ensinando
na sala de aula, fazendo com que os alunos se sintam desencorajados a falar (STEINER et al.,
2017).

Em todos os encontros na escola seguimos um planejamento, que da orientacdes aos
integrantes da equipe, incluindo uma descricéo breve de cada fungéo, dos materiais necessarios,
do passo a passo da dindmica ou do jogo e de como devemos organizar a sala. Neste mesmo
planejamento, incluimos um roteiro, com o passo a passo da dindmica, a descri¢do do que 0s
mediadores devem dizer e a duracdo de cada tarefa. Dependendo da dindmica, colocamos as
regras no roteiro para lembrar os mediadores sobre a postura que devem ter em campo no

decorrer das atividades (figura 4).
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Figura 4 — Documento de planejamento e roteiro do encontro

Fonte: Elaborado pela equipe da UFMG, com adaptacdes da equipe da UFPA

Antes da ida a campo, nos reuniamos para organizar 0s materiais e fazer uma leitura
mais detalhada dos roteiros para que toda a equipe ficasse a par de todas as atividades que
desenvolveriamos, bem como para evitar erros, ja que nosso cronograma estava planejado para
fazermos os cinco encontros em sequéncia, ou seja, ndo haveria espago para repeti¢do. A seguir,

descreveremos 0 passo a passo de cada encontro.

4.2.2 Formatos dos encontros e dindmicas

No primeiro encontro (01) com os participantes, apresentamos o projeto na sala de aula,
com toda a turma que estava presente. Neste primeiro dia, todos os pesquisadores se apresentam
aos alunos e pedimos para que 0s participantes se apresentassem também. Em seguida, trés
pessoas da equipe conduziram a apresentacdo e falaram sobre a proposta do projeto. Foi uma

explicacdo introdutdria, em que conversamos sobre o nome “Compartilha”, colocamos algumas
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questBes a turma para pensarem juntos o significado da palavra e, entdo, com esse inicio e
aproximacdo, falamos o objetivo do projeto e o cronograma de atividades.

Na sequéncia, entregamos um questiondrio a cada participante e explicamos a
necessidade da coleta de dados, por se tratar de uma pesquisa. Neste questionario, ha seis blocos
de perguntas, que tratam sobre questdes sociodemogréaficas (género, cor, grau de escolaridade,
religido), questdes sobre a escola (relacionamento com a escola, com as pessoas, questdes de
infraestrutura), familia e casa (frequéncia de conversa familiar sobre assuntos, como vestibular,
futuro, drogas, etc.), expectativa em relacdo a economia e politica, habitos de consumo de
midia, e comportamento politico (opinides sobre alguns temas, como, por exemplo, reducao da
maioridade penal e legalizag&o do aborto).

Apds o preenchimento do questionario, que é feito com nossa ajuda quando ha davidas,
explicamos que todos da turma poderiam participar, mas que nao era uma obrigacdo. Em
seguida, falamos que, por se tratar de uma pesquisa cientifica, precisadvamos que alguns
procedimentos fossem feitos, como a assinatura dos termos de consentimento livre e
esclarecido, do termo de assentimento e de autorizacdo de uso de imagem, juntamente pelos
participantes com seus responsaveis. Junto a esses documentos, entregamos uma cartilha do
projeto, com um detalhamento da proposta. Ao final, informamos que voltariamos no segundo
encontro e pedimos que eles trouxessem os termos assinados.

No segundo encontro (02), realizamos a oficina “o que ¢ deliberagao?”. Neste dia,
apresentamos o conceito de deliberacéo e os sete principios deliberativos. Foram dois tempos
de aula, em sequéncia, em que na primeira parte fizemos uma dindmica para os participantes
votarem sobre um tipo de apresentacdo que gostariam de fazer na Universidade apds a
finalizacdo do projeto, dentre trés opcdes que mostramos a eles, jA que essa Seria uma
contrapartida do projeto. Depois, pedimos que diante do resultado, eles tentassem se convencer
de que suas opcOes eram melhores. Em seguida, refizemos a votacdo para verificar se a
alternativa escolhida havia modificado e se as pessoas mudaram suas opinides. Assim,
fechamos a primeira parte, explicando que a dinamica proporcionou dois tipos de escolha, uma
somente com votagéo e a outra com deliberagéo.

Na segunda parte do encontro 02, realizamos uma dindmica criativa*'. Dividimos a
turma aleatoriamente em sete equipes e distribuimos o nome de um principio da deliberagédo

para cada uma. Entregamos uma cartolina para cada equipe e deixamos a disposicdo de todos

4L A ideia dessa dindmica surgiu ap6s um encontro em que eu participei, no piloto em Belo Horizonte, sugerindo
uma atividade de recorte e colagem de cartazes para que os alunos se expressassem com outras linguagens. Ap6s
sugestdo, a dindmica foi sendo aprimorada pelas equipes da UFMG e UFPA, até chegar a este formato.
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canetinhas, revistas, jornais, cola, e fitas para confeccionarem cartazes. A proposta era que cada
equipe produzisse um cartaz de acordo com o que entendia sobre o principio deliberativo que
tinham em méos. Antes, ndo provemos muitas explicacdes sobre a palavra. A ideia é que eles,
no debate em grupo, buscassem compreender por conta propria o significado do principio
(figura 5).

~ Figura 5 — Elaboracdo dos cartazes pelos participantes

Fonte: Registro da autora

Ap0s a confeccdo dos cartazes, cada equipe dispds de cinco minutos para apresentar
sobre o principio pelo qual ficou responsavel e, a cada apresentacdo, questionamos a turma toda
se concorda com a explicacdo do principio e se gostariam de contribuir com alguma ideia ou
sugestdo. Ao fim de todas as apresentacdes, relembramos como foi aquele dia de atividades e
0 que aprendemos nas dinamicas.

No terceiro encontro (03), realizamos duas dindmicas, chamadas de “dindmica do
chapéu” e “dindmica dos principios”. Primeiro, dividimos a turma toda em duas grandes
equipes, de forma aleatoria. Uma equipe ficou na sala de aula e a outra foi deslocada para uma
outra sala disponivel na escola. Cada equipe fez uma dindmica diferente, orientadas pelas
mediadoras.

Na dindmica do chapéu, a equipe se dispds em circulo e duas mediadoras sentaram-se
entre os participantes. A proposta desta dinamica foi discutir sobre duas noticias com tematicas
controversas. Uma mediadora iniciou a discussao lendo uma matéria jornalistica e, em seguida,
outra mediadora leu duas opinides de internautas que se posicionaram sobre aquela noticia nas
redes sociais, sendo uma opinido a favor do assunto e a outra contra. Apos essa leitura, as
mediadoras perguntaram aos alunos o que eles acharam daquela matéria e das opiniGes. Apos

a pergunta, a discussao iniciou (figura 6).
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Figura 6 — Equipe da dinamica do chapéu

Fonte: Registro da autora

Quando o debate comecou a ficar acalorado, inserimos um chapéu na roda. Todas as
vezes que alguém quisesse falar, era necessario pegar o chapéu na mao para ter a vez de fala.
Assim, mostramos que cada pessoa tinha sua vez de falar e que deveria esperar a outra pessoa
terminar. Apo6s a insercdo do chapéu, entregamos nas maos dos participantes um cartdo com o
nome de um principio deliberativo. Dessa forma, todas as vezes que alguém quisesse falar ou
colocar alguma opinido, poderia fazer uma correlagdo com o principio que tinha em méos. Caso
o(a) aluno(a) fizesse essa relacdo e disse 0 nome do principio, uma das mediadoras incluia no
centro da roda uma carta grande com o nome do principio para que todos pudessem visualiza-
lo. A proposta era gque, aos poucos, 0s participantes fossem criando mais proximidade com os
nomes dos principios e seus significados.

Paralelamente na outra sala, ainda no encontro 03, a equipe desenvolvia a “dinamica
dos principios”. Nessa dindmica, o grupo foi dividido em trés subequipes. Distribuimos um
cartdo com o nome do principio da deliberacdo para cada equipe. Para cada principio, havia trés
tarjetas descritivas que explicavam o seu significado daquele principio, totalizando nove
tarjetas de todos os principios que estavam em jogo. Assim, junto ao cartdo com o nome do
principio, entregamos as nove tarjetas para cada equipe. A proposta da dindmica era que, por
meio da discussao entre equipes, cada uma descobrisse as tarjetas descritivas referente ao cartdo
com o nome do principio que tinham em maos.

Apbs o debate e a escolha das trés tarjetas dentre as nove, a mediadora retomava a fala
e criava, junto com as equipes, o gabarito de cada principio. Ela colava o primeiro principio no

quadro e coletava as tarjetas que as equipes haviam escolhido. Na medida em que a mediadora
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ia compondo o quadro com o0s principios e as tarjetas, questionava as equipes sobre as
descricdes, pedindo suas opinides, e colocando questdes, para verificar se todos concordavam.
Em caso de davidas, ela explicava com mais detalhes o significado de cada principio (figura 7).

Figura 7 — Dindmica dos principios, com as tarjetas coladas no quadro ao fundo
- 2 5
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Fonte: Registro de Daniele Farias, membro da equipe

Ao final das duas dindmicas, as mediadoras perguntaram as equipes o que acharam das
atividades daquele dia e reforcaram a importancia de se colocar opinifes e de se compreender
os principios deliberativos para o processo de discussdo. As mediadoras encerravam as
atividades deixando avisada a data do proximo encontro. Depois, 0s participantes retornavam
a sala de origem.

O quarto encontro (04), foi realizada a dindmica do “jogo dos perfis”. Esse jogo é uma
atividade ladica, que ajuda a compreender os tipos de perfis que os participantes podem
desempenhar dentro de uma discussao e provocar uma relagdo por meio da brincadeira com 0s
principios deliberativos. Dessa forma, os participantes devem interpretar um perfil de pessoa
que ajuda ou atrapalha uma discusséo.

Primeiramente, a turma inteira foi dividida em trés grupos e cada uma ficou em uma
sala. Todas realizaram exatamente a mesma dindmica, mas dividi-las em equipes menores e
separa-las em salas diferentes, ajudou na conducdo e manipulagdo do jogo. Assim, todos
podiam se ouvir melhor, também.

O jogo comegou com a mediadora que conduziu as instru¢des das jogadas. O jogo foi
divido em duas rodadas, que duraram cerca de 10 a 15 minutos, cada. Na primeira rodada, a
mediadora distribuiu uma carta de lista de perfis para cada jogador. Nessa carta havia seis

nameros e cada um deles tinha um nome de um perfil, que eram: 1. o motivador, 2. 0 egoista,
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3. o contador de historia que ajuda, 4. o contador de historia que atrapalha, 5. o justificador e 6.
0 cabeca-dura (figura 8).

Figura 8 — Carta dos perfis

0S PERFIS

O motivador
. D egoista

. O contador de histéria que ajuda

1.
2
3
4. O contador de histéria que atrapalha
5. O justificador

6

. 0 cabeca-dura

Fonte: Elaborado pela equipe da UFMG

Em seguida, a mediadora distribuiu aleatoriamente uma carta de comando, que contém
a descricdo de cada perfil listada anteriormente. Nesta parte, a mediadora informava que o
participante ndo poderia mostrar para ninguém a carta, pois a atuacdo do jogador deve gerar
duvidas durante a performance, justamente para que os outros tentem descobrir qual € o seu
perfil (figura 9).

Figura 9 — Exemplo de uma das cartas de comando

3.0 CONTADOR DE HISTORIAS QUE
AJUDA

« Conte casos de situacoes reais para
ilustrar algo que tenha sido dito

e Dé exemplos sem sair do tema da
discussao

e Ajude a explicar as questoes
discutidas

Fonte: Elaborado pela equipe da UFMG

Depois de distribuidas as cartas, um tema foi sorteado para discussao e, dentro dele, os
alunos tiveram que interpretar seus perfis, colocando argumentos e opinides de acordo com 0

perfil que a carta de comando estava solicitando.
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A primeira rodada de discusséo durou em torno de 10 minutos. Durante a rodada, a
mediadora ndo pdde interromper a dindmica e sé podia falar se alguma situacao extraordinaria
ocorresse ou se alguém tivesse dividas quanto as instrucées do jogo.

Ao final do tempo, apds a discussao, troca de argumentos sobre o assunto a partir da
performance dos perfis, a mediadora retomou a palavra e entregou a cada participante uma carta
de gabarito, que continha a descri¢do de cada perfil. Essa carta so foi entregue ao final da rodada
para que os participantes se esforcassem durante a discusséo, buscando compreender, por meio
da performance, o que significava cada perfil (figura 10).

Figura 10 — Carta de descrigOes dos perfis

1- 0 MOTIVADOR

Participe afivamente e respeite as opinides conirarias

Mio deixe a discussdo se afastar do fema nem gue os colegas se
dizpersem

Contibua para que todes possam falar, pedindo educadamente aos
colegas que falam demais para deixarem o5 oufros se expressarem

2.0 EGOISTA

Monopolize a fala

Imponha & sua epinido

Interrompa a fala de cutros padicipantes

3- 0 CONTADOR DE HISTORIAS QUE AJUDA

Conte cases de situacdes reais para ilustrar alge que tenha sido dito
Dé exemplos sem sair do tema da discussdo

Ajude a explicar as questbes disculidas

4- 0 CONTADOR DE HISTORIAS QUE ATRAPALHA

Fale de suas experiéncias pessoais ou das vivenciadas por conhecidos
Conte um caso para cada nova opinido que surgir, como se eles
fossem mais importantes do que os dos outros

Sempre fuja do tema da discuss3o, confundindo os paricipantes

5- 0 JUSTIFICADOR

Expligue muito bem as suas opinides

Use argumentes utilizadoes pelos colegas para concordar ow discordar
deles

Defenda a sua opinido com respeito 3s posiciies confrarias e mostre-se
aberto a mudar de opinido

6- 0 CABECA-DURA

Defenda muito as suas opinides, demonstrando que nunca mudaria de
ideia

Mdo preste atencdo no que os outres falam quando se posicionam
confra vocé

Mio leve em consideracdo os argumentos dos colegas

Fonte: Elaborado pela equipe da UFMG

Ap0s a distribuicdo das cartas com a descricao dos perfis, a mediadora distribuiu cartas
numéricas de votacdo de 1 a 6, correspondentes aos numeros dos perfis, para que 0S
participantes fizessem a adivinhacdo. A mediadora escolheu aleatoriamente um participante
para iniciar a adivinhagdo e perguntou aos demais qual perfil eles achavam que jogador
interpretou. A mediadora deu alguns segundos para que cada um pensasse na resposta e
escolhesse a carta numérica.

Em seguida, a mediadora pediu que todos levantassem as cartas ao mesmo tempo e

assim se verificava qual foi a numeragdo mais votada. A mediadora pergunta ao participante se
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as pessoas acertaram o seu perfil e pediu para que ele levantasse e revelasse a carta numérica
de acordo com o perfil que interpretou. Assim, a mediadora ia passando por todos o0s
participantes até que todos tenham adivinhado os perfis.

Diferente da primeira rodada, na segunda, 0s participantes permaneciam com a carta de
gabarito de descricdes em maos e uma nova carta de perfil era distribuida aos participantes,
assim como um novo tema era sorteado. Iniciava-se novamente o jogo, que durava, também,
até 10 minutos. Fazia-se a adivinhagdo igualmente como da primeira vez e encerrava-se a
dindmica.

Apos as duas rodadas, ainda em circulo, foi realizada uma avalia¢do sobre o jogo e sobre
0 que os participantes aprenderam ao terem que interpretar os perfis. Também conversamos
sobre os perfis que podiam atrapalhar e ajudar na discussdo e sobre como era importante
compreendermos os principios da deliberacdo para que se aja com respeito e tolerancia dentro
de um grupo diverso.

Por fim, o quinto encontro na escola (05), foi uma dindmica de discusséo livre em grupos
e, posteriormente, uma avaliacdo do projeto, ambos divididos em um tempo de aula. Neste dia,
a turma foi novamente dividida em trés grupos e cada um ficou em uma sala diferente. Na
dindmica, a mediadora se sentou junto com os participantes e apresentou uma noticia sobre

algum tema polémico, dando aos participantes 10 minutos de discusséo (figura 11).

Figura 11 — Mapa de uma das rodas de discussao livre
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Fonte: Elaborado por Luana Laboissiere e Danila Cal, membros da equipe

Nesta dinamica, a mediadora deveria permanecer de forma mais isenta possivel e deixar

com que os participantes discutissem sobre o assunto, apenas retomando alguma parte da noticia
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caso houvesse alguma situacdo de siléncio ou se alguém solicitasse que se repetisse a temética.
Depois do tempo dado, a mediadora colocava um novo assunto e mais 10 minutos eram
concedidos a discusséo

Ao fim do debate livre, o(a) mediador retomou a palavra e iniciou uma atividade de
avaliacdo do projeto. Aqui, os participantes foram questionados sobre o que acharam do projeto,
quais foram as suas impressdes, 0 que gostaram, 0 que ndo gostaram.

Em Belém, sugeri que essa avaliacdo fosse uma carta, que os participantes deveriam
enderecar aos proximos participantes que receberiam o projeto. Essa carta foi pensada a partir
da metodologia de filme-carta (MIGLIORIN; PIPANO, 2019), em que os alunos da pesquisa
realizada pelos autores enderecavam filmes em forma de carta a alguém. Para a nossa dindmica,
por motivos técnicos e de tempo, sugeri que a carta fosse escrita e de acordo com as mesmas
questdes levantadas na avaliacao final. Assim, além de termos um registro por meio da escrita,
incorporando mais uma forma de expressdo que ndo recaisse no modelo de fala, a proposta da
carta poderia dar oportunidade para aqueles(as) alunos(as) que ndo participaram tao ativamente
das atividades de exporem suas opinides de outra forma*?. Assim, seria possivel ter a avaliaco
de todos os participantes do projeto. Ao final da avaliacdo em sala de aula, realizamos um
lanche coletivo, reunindo todos os participantes e toda a nossa equipe de pesquisadores.

Para melhor visualizacdo de todas as descri¢Oes feitas aqui, sistematizamos no quadro
abaixo (quadro 2), a sequéncia dos encontros e as dindmicas de cada dia, bem como fazemos
uma classificacdo de cada dindmica quanto a sua natureza didatica.

Quadro 2 — Encontros e dindmicas do piloto em Belém

Encontros Dinamica Descricéo
Encontro 01 I - Apresentacéo do Introdug&o sobre o projeto
projeto Compartilha e explicagdes sobre

0s objetivos da pesquisa.
Aplicagdo de questionérios,

termos e autorizaces.

Encontro 02 Il - Oficina “O que é Dindmica para debater sobre o

deliberagdo?” conceito de deliberacéo.

Il - Dindmica criativa | Construcdo de cartazes a partir

com cartazes dos principios deliberativos
Encontro 03 IV - Dindmica do Discusséo sobre temas
chapéu controversos, em que se troca um

42 Tal percepgdo surgiu em campo, ao notar que alguns participantes permaneciam em siléncio durante as
dindmicas. Sobre isso, comentarei nas discussdes seguintes.



chapéu na roda para ter a vez de

fala.

V - Dinamica dos

principios

Correlacionar os principios
deliberativos, por meio da
combinac&o de tarjetas

descritivas.

Encontro 04

VI - Jogo dos perfis

Brincadeira em que cada
participantes atua e performa um
papel de acordo com os perfis
deliberativos.

Encontro 05 VII -

Discussao livre

Discussao sobre temas
controversos, com mediacao

minima.

VIII - Carta aos futuros

participantes

Criagdo de uma carta aos
préximos participantes do projeto,
avaliando as suas percepgoes,

sugestoes e criticas acerca do

projeto.

Fonte: Elaborado pela autora
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Apbs a finalizacdo do piloto, a equipe do projeto se reuniu para fazer uma avaliacao

interna das atividades na UFPA, nos quesitos de organizacdo da equipe, organizacdo da

logistica, preparacdo de materiais, e também no quesito de avaliacdo das atividades na escola,

como a nossa atuacdo em campo, as impressdes que tivemos da receptividade do projeto,

dindmicas que funcionaram e ndo funcionaram, e sugestdes de melhorias (figura 12).

Figura 12 — Instrumento de avalia¢éo interna

Projeto “Deliberagéio em Escolas Publicas”

Avaliagdo da Aplicagdo do Projeto Piloto — Belém‘

ITEM

DESTAQUES SUGESTOES

POSITIVOS

NEGATIVOS

ROTEIROS

Encontro 1

1. Dindmica dos Crachas

2. Apresentacio do Projeto
3. Entrepa dos Questionarios

Encontro 2
1. Dindmica da Votagio x Deliberagio
2. Dindmica do Cariaz

Encontro 3
1. Dindmica dos Principios
2. Dindmica do Chapéu

Encontro 4 - Jogo dos Perfis
1. Equipe 1
2 Equipe 2
3. Equipe 3

Encontro
1. Discussdo livre
2. Avaliagio

Fonte

: Elaborado por Danila Cal e pela autora
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Toda as dinamicas do Compartilha corroboram com a pedagogia deliberativa: uso de
conceitos da teoria deliberativa, por meio dos principios da delibera¢do, como a argumentacéo,
a igualdade, a mutualidade. Tais principios regem o processo deliberativo e servem de
instrumentos para a pedagogia deliberativa. Ambas visadas teoricas foram fundamentais para a
construcdo da proposta metodoldgica do Compartilha.

Descrevemos aqui, em linhas gerais, a proposta de cada encontro e de dindmicas na
escola. Nosso proximo passo, agora, visa olhar a préatica dessa pedagogia deliberativa para
verificarmos de forma mais préxima o Compartilha na pratica. Nosso objetivo € aproximar o
olhar para as trocas por meio das pessoas que estavam diretamente implicadas no processo,
participantes e equipe do projeto. Por isso, faremos, a seguir, as analises a partir da estrutura

metodoldgica que construimos aqui.

4.3 Andlises das interagdes na préatica da pedagogia deliberativa

Consideramos que o projeto piloto foi uma etapa experimental, em que testamos
diversos modelos de dindmicas, as vezes dentro de um mesmo encontro com a turma,
subdividindo-a em grupos, para testarmos a0 mesmo tempo aquelas que gerariam mais
engajamento e participagdo para levar a etapa definitiva.

Analisando detalhadamente o modelo de cada dinamica, chegamos a conclusdo de que
cada encontro na escola poderia ser observado a partir de duas categorias: (a) formato e (b)
contetdo.

O formato trata do modo das dinamicas, regras, instrucdes, tipo de participacao (se em
grupo ou individual), tempo e modo de mediacéo feita pela equipe do projeto. Ja o contelido
trata do assunto ou matéria que € discutida dentro do formato da dindmica, sobre o projeto
Compartilha em si, o conceito de deliberacéo, os principios deliberativos, os temas controversos
e os perfis da deliberacéo.

As categorias aqui apresentadas resultaram da leitura do referencial teérico no
cruzamento com a andlise da estrutura propria da pedagogia deliberativa do Compartilha,
conforme desenvolvido nos capitulos anteriores. Uma observacdo importante € que cada tipo
de dindmica tem um conteldo a ser trabalhado, porém, ndo iremos nos restringir ao conteido
proposta para a dindmica, pois 0s outros assuntos podem surgir nas interagdes. 1sso se mostra
interessante para verificar se os participantes estdo fazendo correlagdes entre 0s encontros e
demonstrando seus aprendizados. Por exemplo, na dinamica do jogo dos perfis ndo discutimos
sobre o projeto Compartilha, mas se, porventura surgir alguma questdo dos alunos em torno

disso, iremos pontuar em nossas analises.
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Assim, para analisar as interacdes, serdo aplicadas questdes norteadoras a partir da nossa

fundamentacéo tedrica, conforme a seguir:

1. Quanto ao formato, busca-se compreender como o0s participantes interagem as dinamicas

propostas, conforme abaixo:

1.1.

1.2.

1.3.

Inicio da dindmica: como lidam com a nossa entrada em sala de aula? O que dizem a
respeito do tipo de dindmica? O que falam sobre a duracdo da dindmica? O que falam
em relagdo ao ambiente escolar? Participam conforme as regras? Se referem as
dindmicas anteriores (exceto a 12 dinamica)?

Mediagdo: no decorrer da dindmica, como interagem com a mediadora? Fazem
questBes? Conversam paralelamente? Respondem as perguntas? Colocam opinides
estimulados pela mediacdo? Interpelam a mediadora para que esta participe da
discussdo?

Participagdo: como interagem em grupo? Conversam entre si nas dinamicas? Explicam
as atividades uns para os outros? Participam da elaboracdo de materiais? Constroem

juntos? Dividem tarefas? Nas dindmicas individuais, se concentram na atividade?

2. Quanto ao contetdo, busca-se compreender como 0s participantes interagem em relacao ao

contetdo da dindmica proposta, e se relacionam ou trazem o0s outros contetdos das

dindmicas aqui, conforme abaixo:

2.1

2.2.

2.3.

alunos

. Conceito de deliberacdo: compreendem o que significa a deliberacdo? Falam sobre o

conceito?

Principios da deliberacdo: compreendem os diferentes tipos de principios? Falam sobre
eles? Falam os nomes dos principios?

Temas controversos: debatem com o0 uso de argumentos? Agem orientados pela
mutualidade? Esperam a vez de falar? Tentam convencer uns aos outros? Chegam a
acordos? Mantém-se dentro da temética da discussd@o? Trocam ou incluem outros
assuntos? Alguém lidera a discussdo? Alguém atrapalha? Usam outras formas

comunicativas, além dos argumentos? Contam histdrias ou narrativas pessoais?

Faremos também uma andlise da avaliacdo do projeto Compartilha, realizada pelos

por meio de uma carta destinada aos futuros participantes. A proposta é compreender

qual é a importancia do projeto para eles, a partir do formato e do contetido, analisando o que

eles disseram sobre a as dinamicas, a mediacdo, a participacdo, sobre a deliberacdo, os

principios da deliberagdo e os temas controversos, assim como outras questdes que podem

surgirem na leitura das cartas.
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Tendo em vista que 0 nosso problema de pesquisa se propde a compreender como se
deram essas interagcfes comunicativas nas atividades de pedagogia deliberativa, nossas
perguntas foram elaboradas buscando sistematizar as questdes principais dentro das
perspectivas tedricas da comunicacdo, da deliberacdo e da pedagogia deliberativa que
desenvolvemos aqui.

Para esclarecer como os dois niveis de categorizagdo se articulam, segue abaixo um
quadro explicativo (quadro 3).

Quadro 3 — Categorizacao das analises

Categorias
_ Encontros Dinamicas
1) Formato 2) Contetdo
1.1) Inicio da 2.1) Conceito de Encontro 01 e Apresentacdo do projeto
dinamica deliberacao Encontro 02 e Oficina “o que ¢
1.2) Mediagéo 2.2) Principios da deliberagio?”;
controversos

Encontro 03 e Dinamica do chapéu;

¢ Dinamica dos principios.

Encontro 04 e Jogo dos perfis

Encontro 05 e Discussao livre;
e Carta aos futuros

participantes.

Fonte: Elaborado pela autora
Diante da estrutura metodologica criada, apresentamos as analises a seguir. E importante
destacar que nossa postura de escrita se da inspirada em Peirano (2014, p. 386):

Se o trabalho de campo se faz pelo didlogo vivido que, depois, é revelado por meio
da escrita, é necessario ultrapassar o senso comum ocidental que acredita que a
linguagem é basicamente referencial. Que ela apenas “diz” e “descreve”, com base na
relagdo entre uma palavra e uma coisa. Dito de outra forma, é preciso colocar no texto
(...) 0 que foi acdo vivida.
A acdo vivida colocada pela autora solicita de quem escreve uma postura aberta para
fazer reflexdes sobre aquilo que se viveu, viu e sentiu em campo, em que a forma de contar a
historia, um percurso de pesquisa, ndo se da de modo cronoldgico e, sim, em uma forma que
gera conex0es, interrelagdes entre experiéncias e interpretacoes.
Dessa forma, ndo buscamos descrever dindmica a dinamica dentro de cada questao que
criamos no quadro analitico, o que é relativo a dizer que o texto sera mais fluido, deixando

emergir as relagdes entre os encontros e as perguntas norteadoras. Portanto, buscaremos, aqui,
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fazer relacOes entre as descri¢ches que temos desses encontros para buscar suas similaridades,

diferencas e apontamentos do que foi acéo vivida para a construgdo de conhecimento.

4.3.1 Interacdes quanto ao formato das dindmicas

O inicio da dindmica busca compreender como se deram as interagfes quando nos
apresentavamos em sala de aula, como se dava essa relagdo ao convocarmos 0s participantes e
ao explicarmos as regras e instru¢fes dos encontros.

Nossa entrada em campo seguia um roteiro pré-determinado, como ja dissemos na se¢ao
anterior. Em cada inicio de atividades na escola, chegdvamos na sala de aula e sauddvamos a
todos. Nossa sequéncia era sempre falar qual era 0 nome do encontro, explicar como seria
aquele dia de atividades, fazer a frequéncia, verificar se algum participante havia trazido os
termos de consentimento e assentimento, e dividir as equipes, quando necessario. Apoés isso, se
fosse uma dindmica em que a turma inteira ficava reunida na mesma sala, inicidvamos a
explicacdo em detalhes e comecavamos a cronometrar cada etapa da dindmica. Se fosse em
salas separadas, nos dirigiamos com o0s alunos para os outros ambientes e sO entdo, apds
acomodados, iniciavamos as explicacoes.

Nas dindmicas, havia muitos barulhos ao nosso redor, seja pelas conversas paralelas, ou
pela escola em si. Na oficina “o que ¢ deliberagdao?”, no segundo encontro, as conversas
paralelas eram corriqueiras, mesmo enquanto buscavamos explicar como a dinamica iria
ocorrer, sendo muito comum o pedido de siléncio por parte da mediacdo. Nessa oficina, fizemos
um grande circulo com todas as cadeiras e, por ser a primeira dindmica de fato do projeto, com
todos participando ao mesmo tempo, era uma tarefa complexa manter todos atentos a fala da
mediadora.

A sala tinha sempre muitos ruidos. O inicio foi bem conturbado, ja que a mediadora
tinha um papel central e era a Unica pessoa a ter que tomar a fala diante de uma turma de 35
participantes. Na primeira tarefa dessa dindmica, em que os participantes deveriam anotar o que
para eles significava a palavra deliberacdo, as conversas nao s paralelas, mas concorrentes,
persistiam.

Mas, por outro lado, nas dindmicas em que a turma foi dividida em equipes e separadas
por sala, ficando em grupos menores, o controle do falatorio foi mais simples. Na dindmica de
discussao livre, no quinto encontro, por exemplo, em que a turma foi dividida em trés grupos,
e cada um ficou com uma mediadora responsavel, as conversas eram muito pontuais no inicio
das instrucdes. Tratava-se mais de bate-papos entre os participantes enquanto noés, como equipe,

nos organizavamos para iniciar as atividades.
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Uma situacdo especial que aconteceu foi no dia da dindmica do chapéu, no terceiro
encontro. Dividimos as turmas em dois grupos, em que uma permaneceu na sala de aula e a
outra foi para a biblioteca. A turma que permaneceu foi organizada em circulo, de modo que
todos pudessem se ver. Nessa dindmica, a mediadora e uma pessoa da equipe de apoio
sentaram-se a roda - 0 que € excecdo, tendo em vista que nas demais atividades sentava-se
apenas a mediadora. Essa pessoa iria apoiar a mediadora na leitura da matéria jornalistica, que
seria 0 tema do debate.

Como essa escola fica em uma grande Avenida de Belém e a sala de aula é em frente a
ela, o barulho dos carros e 0nibus era constante e chegava a se misturar com as nossas falas,
numa espécie de trilha sonora de fundo. Notamos, porém, desde a nossa chegada na sala, que
nesse dia 0 grupo estava mais silencioso que o normal, pois s6 ouviamos praticamente o barulho
da rua. Esta foi a Unica situacao de siléncio em um inicio de dinamica.

Em torno disso, merece ser problematizada essa abordagem no inicio de cada encontro
com os participantes. Nossa entrada em sala de aula e inicio de atividades pouco parecem com
aquilo que Freire (2011) diz sobre a pedagogia emancipatdria, que rompe com a construcao
disciplinar. Nossa postura de atuacdo em campo consistiu ainda na dualidade educadores-
educandos e, mais, pesquisadores-alunos. Essa distin¢cdo de papeis pode colocar barreiras a
certas formas de dindmicas, tendo em vista que tal diferenca entre posi¢des pode inibir certas
participacOes, ainda mais quando se acrescenta outro ator da equipe de pesquisadores para
participar das atividades.

Por outro lado, a pedagogia deliberativa que levamos para a escola rompe, em algum
grau e de certa forma, com a visdo disciplinar. Os barulhos também podem ser vistos como uma
euforia em participar de algo que esta totalmente fora da estrutura disciplinar. Nesse aspecto,
era muito comum os alunos brincarem em sala de aula pedindo para que fossemos todas as
quartas-feiras, no terceiro horario. Depois descobrimos que se tratava da aula de Filosofia. Em
uma dessas perguntas, questionei se eles ndo gostavam da disciplina, ao que muitos disseram
que néo.

De outro modo, essa dualidade pesquisadores-educandos e a proposta de levar a sala de
aula uma pedagogia que ndo se faz presente na estrutura obrigatéria da escola, pode nos
caracterizar, ao olhar dos alunos, como pessoas que ndo tém certa autoridade naquele ambiente,
tendo em vista que nele ha codigos especificos que sdo seguidos na pedagogia disciplinar
(FREIRE, 2011), como a figura do professor, os horarios, as avalia¢@es, o intervalo, etc., dos

quais ndo fazemos parte. Ainda, como se trata de uma atividade ndo avaliativa, a nao
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obrigatoriedade também pode contribuir para o desinteresse na participacdo em certos
momentos.

Uma situacdo que ilustra isso foi quando, ao iniciarmos a dindmica do cartaz, apés
dividir a turma em sete equipes, uma das alunas me indagou se ja poderia ir embora. Nesse
momento eu ndo estava na mediacédo, apenas fazendo registros de observacdo. Respondi a ela
que ainda ndo, pois estdvamos seguindo o horéario da escola, mas que dentro de 10 minutos as
atividades iriam finalizar. A participante ndo respondeu verbalmente, mas sinalizou com o
corpo: revirou os olhos diante da informacéo que eu havia dado a ela.

Certamente, tal diferenca entre papeis em uma sala de aula e estar presente como
pesquisadores em um ambiente, que ndo é 0 nosso de costume, causa impacto nas formas de
interacdes. Em outra situacdo, ja no ultimo dia de encontro na escola, ao entrar em sala,
perguntei aos alunos como haviam passado o final de semana, em uma estratégia de “quebrar o
gelo” antes de iniciarmos as atividades de fato. Apenas um ou dois participantes responderam
e 0s demais continuaram conversando.

Outra situacdo que remete a essa diferenca entre pesquisadores-alunos foi o primeiro
encontro na escola. Lembro que foi 0 mais tenso para mim. Nao tinha ideia das pessoas com as
quais iriamos falar. Além disso, minha preocupacdo com as atividades antes de ir a escola
contribuiam para aumentar o sentimento de querer fazer tudo funcionar. Até por isso, chegamos
com bastante antecedéncia na escola para evitar qualquer imprevisto.

Estavamos em grande namero neste dia, aproximadamente 12 pessoas de nossa equipe
para nos apresentarmos aos participantes. Decidimos que trés de nds apresentariamos a proposta
do projeto aos alunos e que o restante da equipe ficaria na sala, mas sem intervir, apenas estando
l&4 para se apresentar aos alunos, para que eles gravassem 0S N0SSOS rostos e comegassem a se
familiarizar e, também, dando apoio necessario para a atividade acontecer (figura 13).

Figura 13 — Mediadoras apresentando o projeto e membros da equipe atras

Fonte: Registro de Janine Bargas, membro da equipe
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Desde o inicio, dispusemos a sala de aula em circulo para que todos se olhassem e se
conhecessem. N0sso primeiro impacto ao apresentar o projeto foi o barulho na sala. Em poucos
minutos, nos olhdvamos e nos perguntavamos como aqueles alunos conseguiam estudar e
prestar atencdo nas aulas diante de tantos sons de buzinas de carros e de motor de 6nibus
acelerando (h& um grande ponto de 6nibus bem em frente & escola, assim como um shopping).

Mead (1937) nos lembra que a dupla afetacéo é exatamente 0 momento em que nossas
acOes afetam os outros, assim como a nds mesmos. Os barulhos com os quais nos incomodamaos,
as falas insistentes dos alunos junto com as nossas, sd0 mesmo instrumentos que afetam e
configuram esse ambiente, da mesma forma como é esse ambiente ruidoso que configura e afeta
as interacOes barulhentas entre os alunos.

Nesse sentido, além da diferenca entre papéis, ha de se levar em consideracgdo, e €
prudente destacar, a relevancia do ambiente escolar para que essas situacfes se desenrolem,
como se desenrolaram. Sabemos da precariedade estrutural das escolas publicas no Brasil e de
como isso colabora para a debilidade do ensino. Dito de outra forma, o ambiente no qual os
alunos, com quem lidamos durante as atividades do projeto, estudam esta longe de ser um
espaco que proporcione concentracdo e tranquilidade. Os ruidos que rondam, os zumbidos
persistentes, em nada contribuem para um ambiente equilibrado e harmonico, pronto para ser
desfrutado em sua plenitude; € um espaco que precisa ser sempre conquistado.

A conquista da atencdo para as instruc@es das dinamicas, nesse ambiente, ndo se da em
torno somente dos barulhos ou do siléncio, da estrutura fisica, ou da diferenca entre papéis que
atuamos em sala de aula. Se da também em torno na forma como abordamos o que temos a
dizer naquele dia, e do modo como levamos as dindmicas, que implica também uma forma de

interacdo. Sobre isso, veremos a segulir.

4.3.2 Interacdes quanto ao formato da mediacéo

Se eu pudesse resumir o que significou mediar as dinamicas do Compartilha, diria que
0 conceito de dupla afetacdo (MEAD, 1937) € o que mais ilustra 0s momentos vividos em
campo. Mediar cada dindmica solicitou de mim uma capacidade tremenda de autoconsciéncia,
adaptacao e percepcdo de que a forma como agiamos afetava os participantes e de que isso nos
afetava também — assim como o ambiente.

A nossa abordagem com eles seguia sempre 0 mesmo roteiro inicial, como dissemos no
topico anterior. Mas, quando inicidvamos as explicaces das dindmicas, deveriamos nos

adequar ao papel de mediagdo que aquela dinamica demandava. Essa “adequagdo” nem sempre
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era simples. Na verdade, quase nunca foi simples, principalmente pela questdo dos barulhos da
propria localizagdo da escola e pelas conversas entre os alunos.

No primeiro encontro, na apresentacdo do projeto, as mediadoras tiveram que lidar com
isso de forma intensa. Como foi o primeiro contato em sala de aula, nao foi facil se adaptar, ja
que ndo sabiamos que a escola tinha essa questdo ruidosa que vinha de fora. Mas, apesar disso,
seguiram com o roteiro e explicaram do que se tratava 0 Compartilha, em um formato de uma
aula mais interativa.

Na ocasido, a cada etapa da apresentacdo que era colocada aos alunos, faziamos
perguntas para que eles respondessem, de modo que ficasse interativo e pudéssemos manter a
atencdo dele em um formato mais participativo. Apds isso, verificamos quem tinha interesse
em participar do projeto e passamos 0s termos e questionarios entre eles.

Nesse momento, os questionarios foram aplicados individualmente e nos dispusemos a
sanar as davidas dos alunos. Por ser um questionario extenso e com varios formatos de
perguntas, como multipla escolha e niveis de avaliagdo (em algumas questdes variando de
“muito ruim” a “muito bom™), e por se tratar de algo totalmente novo, havia a necessidade de
orientacdo aos alunos.

Por conta de muitas dificuldades de entendimento e por comecar a gerar um clima de
“bagunga” em sala de aula, optamos por devolver as mediadoras a atencdo para fazermos um
preenchimento guiado. Funcionou nas primeiras questdes, mas depois de algumas, os alunos
comecaram a preencher e a tentar por conta prépria, deixando as mediadoras falando
“sozinhas”. Mas, ainda assim, muitos nos acionavam individualmente para ajuda-los e, por
conta disso, nossa equipe se dispersou na sala e comegou a tirar as davidas pontuais dos alunos,
por vezes gerando alguns desentendimentos sobre as questdes.

Ao mesmo tempo, os alunos aproveitavam o horario sem aula para conversar. Foi
desafiante desenvolver tudo o que haviamos planejado em apenas 50 minutos, tempo de uma
aula. O primeiro encontro foi 0 nosso baldo de ensaio para preparar a equipe para 0s proximos
dias e realmente sentir o impacto e os desafios de realizar o projeto em um ambiente diferente
da Universidade, ou seja, um lugar que néo era “nosso” e que teriamos que aprender a lidar.

Parece repetitivo falar do ambiente ruidoso aparecer diversas vezes em nossos relatos.
Mead (1937) diz que as relagbes que estabelecemos com as coisas do ambiente ddo novos
significados a elas, de modo que o sujeito é capaz de determinar o ambiente, de cria-lo, de criar
suas respostas a ele, assim como 0 ambiente também determina o sujeito, ja que é dele que vem

os estimulos que fardo os sujeitos darem as respostas. Se pensarmos que essas reagdes e
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ressignificagcbes ao/do ambiente sdo uma forma de interagdo, ndo ha como ndao ser afetado e
estimulado o tempo inteiro por isso.

E possivel verificar essa relacdo dos estimulos do ambiente no segundo encontro na
escola. Sabendo que lidariamos com essa sala de aula ruidosa, conseguimos realizar as
atividades no espaco da biblioteca. Naquele encontro, realizamos duas dinamicas. A primeira,
que envolvia a turma toda na mesma atividade, a mediadora guiava toda a discussdo e em seu
maior tempo foi conduzida de uma forma que todos pudessem se ouvir. Porém, a segunda
dindmica deste dia, que envolvia a divisdo da turma em sete equipes, tornou-se, na pratica, uma

verdadeira algazarra entre os alunos, conforme ilustramos na fala a seguir:

[Mediadora]: O que a gente vai fazer agora é entender esses sete principios da
deliberacdo, t& bom? A gente vai dividir vocés em sete grupos.

Participantes comemoram e ddo gritos de "uhul”.

[Mediadora]: Cada grupo vai ficar com um principio da deliberacdo para produzir
alguma coisa e expor pros colegas o que significa aquele principio.

Ao mesmo tempo, ouve-se 0 barulho das cadeiras arrastando, pois os alunos se
apressaram em se dividir.

[Mediadora]: Vocés estdo conseguindo me ouvir?

Alguns respondem que sim, outros que ndo, e muitos outros nem escutaram a
pergunta. (Encontro 2, 12/03/2019)

A mediadora continuou explicando a dindmica e conseguiu a aten¢do por um momento.
Ela comecou a atribuir um nimero para cada participante, de forma verbal, para dividir os
grupos. Os participantes comecaram a se dispersar, novamente. A mediadora foi apontando
para cada um e dizendo o nimero. Ao se aproximar dos participantes que estavam no fundo da
sala, a gritaria se generalizou e atrapalhou a divisdo da mediadora. Quando ela finalizou, todos
comegcaram a gritar em comemoracdo. Quase nao foi possivel ouvir que ela pediu para a equipe
namero 1 se dirigir a um ponto especifico da sala.

A divisdo seguiu conturbada, pois alguns haviam esquecido 0s seus nimeros. Diante
disso, a pessoa que estava na logistica, comecou a intervir na dindmica para tentar ajudar, assim
como eu, que sé estava na observacado até o momento. A mediadora buscou solucionar a questao
redividindo as areas onde as equipes se concentrariam. Nesse momento, é possivel constatar
nos registros de audio que a mediadora aumenta o tom de voz para ser ouvida.

Nas equipes, 0s alunos deveriam produzir um cartaz com um principio da deliberacéo,
de forma livre. A proposta era que, apos a confec¢édo, cada equipe apresentasse 0 seu para toda
a turma. Porém, como a dindmica seguiu conturbada, tivemos que nos adaptar a essa situagao
e como a turma inteira ndo estava mais se ouvindo e nem a mediadora estava mais conseguindo

captar a atengdo dos grupos, decidimos passar de grupo em grupo e pedir que cada equipe nos
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apresentasse a sua criagdo. Porém, o barulho continuava intenso e, mesmo estando em cada
grupo, era dificil ouvir.

Uma situacéo de estresse chegou a acontecer por parte da nossa equipe, pela dificuldade
em lidar com a situacdo. Ap6s a mediadora pedir siléncio diversas vezes e a turma néo
colaborar, a pessoa da logistica que estava apoiando a mediadora, chamou a atencdo da turma
com um elevado tom de voz, conseguindo o siléncio imediato, barganhando com eles que s
sairiam da sala de aula apds a finalizacdo da atividade.

Esse tipo de abordagem ndo esta previsto e nem é indicado nos formatos das dinamicas,
porém, compreendemos que exatamente por ser uma situacdo dificil de lidar, deve estar
mapeada em nossas agdes. Como lidar com o barulho? Como lidar com uma turma que ndo nos
ouve? Como pedir atencdo, quando necessario? A pedagogia deliberativa, que visa a essa
abordagem mais dialOgica, precisa ser também pensada para trabalhar com a pluralidade de
didlogos, ndo necessariamente criando estratégias para conté-lo, mas verificando se, inclusive,
as conversas paralelas, aleatorias, fora da tematica da dindmica, também ndo contribuem de
outras formas, como, por exemplo, estreitando os lagos entre os alunos.

Podemos levantar diversos fatores que dificultaram a mediacdo daquela dinamica. O
barulho da rua, que conseguimos driblar pela mudanca de ambiente, foi substituido por mais
barulho entre os alunos em um espaco sem ruidos externos. O tipo de dindmica também
facilitou para que as conversas fossem mais volumosas, ja que eles estavam em grupos menores,
interagindo entre si e, nisso, aproveitando para conversar sobre outros assuntos. Tanto me
lembro disso que, quase no momento final da dindmica, fui acionada por uma equipe, que me
perguntou o que deveria escrever no cartaz. Quando olhei para a cartolina, ela estava vazia. O
formato do encontro todo também causou momentos de dispersdo. O fato de termos feito duas
dindmicas que demandavam muito envolvimento dos alunos desde o inicio, também contribuiu
para um certo descontrole na dinamica final. Além disso, o tempo para elas havia sido
extrapolado e, como se tratava também do Ultimo horério, muitos ja estavam dispersos e
interessados em ir embora.

H& outras dificuldades que se colocam no ato de mediar as dindmicas. No topico
anterior, quando nos referimos a dinamica do chapéu, que foi mais silenciosa que o costume,
nossa dificuldade foi em ser “ouvido demais”, a ponto de nos causar uma certa angustia pela
pouca interacdo entre os participantes. Nossa torcida era para que tdo logo algum participante
colocasse uma opinido ou ao menos tirasse alguma ddvida e rompesse com o siléncio. Para

ilustrar, ao colocar uma matéria jornalistica para ser debatida, apenas uma pessoa colocou uma
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opinido. Cinco minutos depois, como ndo havia debate, um dos pedidos da mediadora parecia,

na verdade, mais um apelo:

[Mediadora]: Vocés ndo tém nenhuma opinido a respeito da situacdo? Pode falar
gente, figuem a vontade. Ninguém ta aqui pra julgar a opinido de ninguém. A gente
ta aqui pra exercitar o debate, pra que a gente possa conversar, trocar ideias mesmo,
podem falar o que vocés acham. Tentem ser bem livres. Lembrem do principio de
ontem né”. (Encontro 3, 13/03/2019)

ApoGs esse pedido, a mediadora tentou estimular o debate repetindo o contetdo da
matéria e 0s comentarios dos internautas sobre ela. A unica participante que havia comentado,
colocou uma opinido novamente, mas, passados dois minutos de siléncio e como ninguém mais
exp0s opinides, a mediadora encerrou a rodada e passou para 0 proximo assunto.

Vemos que mediar ndo é tarefa facil e o quanto também a auséncia de interacGes mais
verbais também nos afetam. Thomas (2017, p. 215) ja havia nos sinalizado para essa questéo,
ao dizer que a pedagogia deliberativa requer ‘“sofisticadas habilidades de facilitacdo”.
Percebemos que tais sofisticadas habilidades se constroem com o tempo, com a relagdo, com o
ato de ir compreendendo o outro e 0 mundo da vida que compartilham (HABERMAS, 2003).

E certo que buscamos fazer outra abordagem de relagdo com os alunos ao coloca-los em
roda, pedir para que proferissem suas opinides, para que debatessem e argumentassem. O
mundo da vida compartilhado por eles ali, a sala de aula, talvez ndo os prepare para isso, nao
no modelo pedagdgico antidialégico (FREIRE, 2011) das escolas publicas brasileiras. Por isso,
devemos ter cautela de como propomos certas dinamicas. Talvez, os alunos ndo estejam
preparados para tantos modos de interacdo; talvez ndo consigam formular opiniées mesmo.
Como aponta Young (1996), a fala assertiva também é um sinal de privilégio, ja que se aprende
a se comunicar dessa forma.

Para mediar, isso deve ser levado em consideracdo. A forma como nos comunicamos,
as palavras que usamos, as roupas que vestimos, estar numa posicdo de observadores,
contribuem para afetarmos os seus comportamentos, talvez inibindo-os diante de nos. E curioso
notar como em diversas dindmicas de discusséo, a mediadora passa a ter um papel central na
captacdo do olhar dos participantes.

Isso foi evidente nas dinamicas dos Ultimos encontros também. No jogo dos perfis, cada
mediadora mediou um grupo de aproximadamente 12 pessoas. Mesmo cada participante tendo
que performar um perfil da deliberacdo, mesmo deixando claro que ndo fariamos parte da
discussdo, como na dindmica de discussao livre, sempre que colocdvamos a tematica para ser

debatida, com uma pergunta que estimulasse a discussdo entre eles, todos nos olhavam
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imediatamente ap0s a pergunta, como se estivessem solicitando que a primeira opinido fosse a
nossa e que conduzissemos a discussao.

A indicacdo de mediacdo no Compartilha é a de que ndo coloquemos nossas opinides.
Isso de certa forma, deixa-nos numa posicdo dificil. Como desviar dos olhares que nos
interpelam? Como estimular que eles discutam entre si, se varios dos argumentos que colocam
direcionam a n6s? A barreira de ser “invisivel” ¢ que ¢ bem dificil: se isentar da discusséo que
nos estimulamos e que pedimos que ocorra.

Além disso, 0 modelo disciplinar escolar contribui para esse papel central de alguem
que conduza e dé a sua visdo sobre os assuntos. Steiner et al. (2017) j& haviam sinalizado para
ISSO nas experiéncias com grupos divergentes, esperando que da mediag¢do viesse a “aula”.
Diversas vezes fomos chamadas de “professoras” na escola. Como Mead (1937) coloca, nossos
gestos sdo carregados de significados e a forma como colocamos a dindmica para ser debatida
é carregada de gestualidades que se assemelham a de um professor. Somos nés quem colocamos
o tema para eles discutirem, somos nos quem dizemos qual é o tempo de discussdo, somo nés
guem damos as instrucdes a eles. Como requerer que, deles, venha o debate a priori?

Portanto, a mediacdo € um desafio que se coloca e um problema que se desenrola na
propria vivéncia das dindmicas, principalmente porque estamos lidando em um ambiente
escolar com pessoas na faixa etéria de 15 anos de idade, vindas do Ensino Fundamental, que
ainda estdo aprendendo a lidar com a construgédo de seus conhecimentos e opinides individuais
sobre 0 mundo que os afetam. De outro modo, podemos dizer que a experiéncia de mediar € se

deixar afetar e afetar a participacéo.

4.3.3 Interacdes quanto as formas de participacao

O que trouxemos até aqui sobre o inicio das dinamicas e a mediacao transparecem nas
formas como se deram as participa¢6es dos alunos nas atividades do Compartilha. Ndo ha como
desassociar a mediagdo da forma como os alunos participam. Mediar um momento interativo,
como dissemos, € afetar como se participa e, por isso mesmo, é o que nos da muitas pistas sobre
como os alunos participaram. Falaremos do conteudo dessa participagdo e de como os alunos
se relacionaram com as tematicas nos proximos tépicos. Aqui, buscamos compreender como
interagiram em grupo e individualmente, e como esses dois formatos de participagdo também
podem apontar aprendizados.

No ultimo encontro, apds a discussdo livre, estava mediando e pedi para que 0sS
participantes fizessem uma avaliagdo do projeto, enviando uma carta aos futuros participantes.

Disse a eles que poderiam escrever sobre o que haviam gostado nas atividades, o que nédo
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haviam gostado e como 0s proximos participantes poderiam aproveitar o projeto da melhor
forma, dando conselhos. Ao mesmo tempo, a pessoa da logistica fixava um cartaz na parede
com essas perguntas.

Um participante perguntou Se era necessario escrever as perguntas. Eu disse a ele que
n&do, que eram apenas perguntas orientadoras, para dar uma ideia de como comegar a escrever
e que, se quisessem, poderiam até desenhar também. O importante era fazer como gostassem.
Entregamos 0s papéis e as canetas e 0s participantes comegaram a se preparar para fazer as
cartas. Nesse momento, a sala ficou silenciosa, pois estivamos na biblioteca. Disse a eles que
se quisessem também se afastar para escreverem sozinhos, que poderiam. Alguns seguiram a
sugestdo e se afastaram.

Outros, porém, demoraram para se concentrar na atividade e conversavam bem baixo.
Por sorte, um dos gravadores estava proximo a dois meninos e foi possivel ouvir o que
conversavam ao fundo. Esse didlogo durou aproximadamente 10 minutos, quase o tempo

completo da dindmica, de 15.

O participante A olha para o gravador e diz

[Participante A]: 28 minutos.

[Participante B]: tudo isso?

[Participante A]: 28 minutos de gravacao.

Alunos cochicham e riem.

[Participante A]: o que eu escrevo?

[Participante B]: Prazer, eu sou 0 Ferrugem®:...

[Participante A]: Caramba**. Deixa eu ver o que ta escrito.

[Participante B]: Sai fora, mano*.

[Participante A]: eu acho que é Rodrigo*® teu nome.

[Participante B]: ei “ta ligado™¥, eu sou “disguiado™®

Alunos riem.

[Participante A]: eu achei essa experiéncia firme!“® Hehe...

[Participante B]: eu achei legal.

[Participante B] em referéncia a lista de presenca, falando para toda a sala: todo
mundo ja assinou ai?

[Eu]: todos assinaram, né? Obrigada.

A dupla volta a conversar.

[Participante A]: 0 que que eu escrevo, mano?

Um deles I& em voz alta 0 que estd escrito no cartaz: “o que vocé acha dessa
experiéncia?”.

[Participante A]: eu vou comecar de “eu ndo gostei” até “eu gostei”. Eu vou
comecando triste e vou ficando feliz. Ai véo pensar que é um desastre no comeco e ai
quando chega no final: “caraca, mano”. E igual o Enem, que tu escreve...

Os dois falam muito baixo, quase inaudivel, depois voltam a falar com mais clareza.

43 Acredito que seja um cantor de pagode, que é famoso no Brasil.

4 Giria, similar a um espanto.

4 Giria, que tem muitas conotagGes e referéncias, como por exemplo, 0 movimento hip-hop. Disponivel em:
https://www.dicionarioinformal.com.br/mano/. Acesso em: 23 jan. 2020.

46 N&do sabemos a referéncia.

47 Giria, similar a “prestar atencio”.

4 Giria. Encontramos igual significado em https://www.dicionarioinformal.com.br/disguiado/. Acesso em: 23
jan. 2020.

49 Giria local, similar a4 muito legal, “maneiro”, “massa”, “daora”.
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[Participante A]: onde que tu vai escrever?

[Participante B]: no meio

Eles riem.

[Participante A]: é necessario encher a folha toda, velho®%?

Eles fazem alguma brincadeira, que é inaudivel, e ficam rindo.

[Participante A]: escreve logo ai.

[Participante B], ri e fala algo inaudivel. Depois continua: td& bom, t4 bom, t4 bom,
parei, de boa®. T4 bom, vamos comegar.

[Participante A]: faz uma letra grandona sé pra acabar logo.

Eles riem. Um deles comeca a escrever e dizer:

[Participante A]: eu achei... (rindo) esta experiéncia... incrivel.

O outro fica rindo.

[Participante B]: ei, td bom, ta bom, t4 bom, para de graca que eu quero escrever aqui,
que ainda nem comecei.

Eles riem.

[Participante A]: como ¢é que se escreve incrivel? E com ‘e’ ou com i°?
[Participante B]: incrivel?

[Participante A]: é. E com ‘e’ ou com ‘i’ no comego?

[Participante B]: acho que ¢ com ‘n’.

[Participante A]: hahaha. E ‘incrivel’, ndo ¢ ‘encrivel’.

[Participante B]: ta bom. Eu vou...

[Participante A]: ei, fica aqui, haha

[Participante B]: ta atrapalhando muito!

[Mediadora]: quem aqui acabou pode entregar.

[Participante A] pergunta pra mim: precisa escrever a folha toda?

[Mediadora]: ndo, figuem & vontade. VVocés escrevem o quanto vocés quiserem. N&o
precisa encher todas as linhas. Fiquem a vontade.

[Participante B]: acabei, hehehe (brincando com o fato de ndo precisar encher a folha).
Os outros participantes comegam a entregar as cartas e voltam a conversar. Arrastam
as cadeiras. Depois de uns 2 minutos, o [Participante A] retoma.

[Participante A]: égua®?, tu s6 escreveu duas linhas.

Eles riem.

[Participante B]: esse bicho é doido. Eu to pensando bacana®, vem me tirar do sério®.
Eles ficam rindo

[Participante B]: égua, td bom.

[Participante A]: perai, que eu quero escrever o que tu falou.

Os outros participantes conversam ao fundo e a equipe do projeto também. Aos 38
minutos, 0s participantes retomam.

[Participante A]: eu vou botar que eu ndo gostei. Foi que... foi pouco tempo.
[Participante B]: é, legal. Vou colocar isso também.

[Mediadora], aos 40 minutos: quem ja terminou, vamos s6 compor a roda pra fazer o
encerramento.

Alunos véo recompondo o circulo e conversando. (Encontro 5, 18/03/2019)

O dialogo aqui apresentado de forma completa®, ajuda-nos a pensar sobre as diferentes

formas de participacdo dos alunos no Compartilha. Ha muitas outras questdes que poderiam ser

tematizadas e problematizadas, como por exemplo, um angulo discursivo, mas que nao serdo

EERNT3

% Giria, uma forma de se referir a outra pessoa, similar a “cara”, “guri”.
51 Giria, similar a “sem problemas”. Disponivel em: https://www.dicionarioinformal.com.br/de%20boa/. Acesso

em: 23 jan. 2020.

52 Giria local, que tem muitos significados e pode ser utilizado em diversos contextos e situagdes. Aqui, a énfase
é no incdmodo que o participante esta causando.

53 Giria, similar a “bom”, “legal”.

5 Giria, significa deixar alguém irritado. Disponivel em:
https://www.dicionarioinformal.com.br/tirar%20d0%20s%C3%A9rio/. Acesso em: 23 jan. 2020.

% Ponderamos que poderiamos cortar alguns trechos, mas é interessante observar a construgdo da conversa até
chegar a avaliagdo final que fizeram do projeto.
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levantadas pois ndo sdo nossos objetivos de estudos. Ao mesmo tempo, ao tentar também
analisar a interacdo, que é tdo rica e interessante, ndo pretendemos reduzir a sua possibilidade
de significados a forma de participacdo na dinamica e no projeto. Mas, para esse trabalho,
utilizaremos esse angulo.

Mendonga (2018), ao analisar as interag@es discursivas no RIJTV®® sobre a pacificago
das favelas no Rio de Janeiro, dentre varias possibilidades interativas, apresenta-nos uma forma
de interagao que ele chama de “interacao pelas bordas”. Essa forma de interagir sao

(...) brechas de encenacdo que os moradores das favelas, convocados a
participarem dessa construcdo coletiva do noticiario televisivo, se apropiardo
de possibilidades-outras de expressdo, deslocando-se dos lugares de fala
propostos/impostos pelos jornalistas e provocando, em alguma medida, ruidos
nessa coreografia discursiva. (MENDONCA, 2018, p. 147).

O dialogo que trouxemos aqui é uma ilustracdo das possibilidades-outras que sé
percebemos ao ouvir, a posteriori, 0s registros de audio gravados. A conversa entre 0s dois
meninos, no decorrer mesmo da dindmica, proposta dentro de um formato com orientacgdes e
regras especificas, demonstram que o barulho e as conversas paralelas entre os participantes
gue viemos problematizando até aqui sdo carregadas de sentidos e ricas de possibilidade de
analises.

E curioso como esse dialogo se constroi e se desenrola, mas sobretudo como ele comeca
e termina. Os meninos falam sobre o gravador no inicio e, inclusive, apontam pelo visor ha
guanto tempo a dinamica estava sendo gravada — no caso, ha 28 minutos, por conta da dinamica
anterior de discussdo livre. Mesmo sabendo da gravacdo, eles seguem a dindmica inteira falando
sobre a propria dindmica, construindo seus préprios modos de avaliar o projeto, pelas bordas
daquilo que se esperava que acontecesse: uma atividade individual e reflexiva de escrita.

Escrever a carta parece ser um formato dificil na fala dos participantes e a forma como
tentam driblar isso é conversando entre si, apoiando-se, até um certo momento, por meio de
brincadeiras e concordancias sobre o que significou a experiéncia. E interessante ver como o
agir comunicativo orientado ao entendimento matuo (HABERMAS, 2003) ganha outra forma
aqui: uma forma de expressao nao com argumentos justificados ou voltadas para um Discurso
pratico, mas um voltar-se para 0 outro a partir de suas subjetividades e seus sentimentos em
torno da experiéncia vivida, intercompreensivamente.

Essa experiéncia se apresenta subjetivamente. Uma das formas subjetivas evidentes esta

no linguajar dos meninos. O uso de girias € recorrente e ha uma intercompreensdo muito clara

% Jornal local da TV Globo no RJ.
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sobre o0 que cada uma delas provoca no didlogo. Outra forma é uma cumplicidade entre 0s
colegas por terem vivenciado uma experiéncia, ainda que singularmente, mas de modos muito
similares, j& que eles colocam em dois momentos de concordancia em que dizem ter achado a
experiéncia “firme”, “legal”, e ao final, em que ambos concordam que a duracao do projeto na
escola foi curta.

E interessante notar que essa interacéo pelas bordas se da quase sempre em concordancia
com o que dissemos com Mead (1937), de que 0s nossos atos sdo possiveis de serem previstos
e antecipados exatamente porque agimos reflexivamente. Mendonca (2018) fala dos pequenos
gestos de recusa dos moradores da favela, em que a interacdo pelas bordas é também um ato de
recusar a forma como se impde os modos de falar ou o que pode e 0 que ndo pode ser falado.

Vemos no didlogo esses dois movimentos. Ao refletirem sobre a dindmica, tentarem
escrever uma carta, ha uma recusa muito clara em nao querer escrevé-la e, hd uma antecipacéo
a carta, ja que a avaliacdo se da ali mesmo, num pequeno gesto de recusa escrita, mas que se
registra no gravador, invertendo a logica a eles apresentadas de fazer uma avaliagdo a partir de
“perguntas orientadoras” pré-datadas - as quais eu, inclusive, ajudei a elaborar.

Esse gesto € um tanto criativo. Um dos participantes, inclusive, cria a sua propria forma
de avaliar, indo do nivel mais baixo, “ndo gostei”, ao nivel alto, “gostei muito”, na tentativa de
surpreender o futuro participante leitor de sua carta. Mal sabiam eles, ou sabiam, que quem se
surpreenderia seria eu, pois ao ouvir o0s registros, ndo tive como ndo me comover com a
situacdo, ja que fora afetada por uma ideia de dinamica que inicialmente partiu de mim.

Como pude ndo pensar que eles teriam dificuldade em escrever uma carta? Como néo
ponderei que a escrita da palavra “incrivel” poderia dar um n6 na cabega? Como nao pensei
que, ao colocar um cartaz com questdes norteadoras, mas querendo que, no fundo, aquelas
questdes fossem respondidas, mesmo que ao modo deles, eles ndo iriam escrevé-la
integralmente, j& que a escola os ensina a repetir “o que esta na lousa”? Mais uma vez, volto ao
mundo da vida daqueles alunos do qual eu ndo compartilho; pelo menos ndo mais.

A forma de participacdo na escrita da carta, como dito, revela muito de como os alunos
participaram durante todas as dindmicas. Em todos os encontros, com exce¢do daquela
dindmica silenciosa, as risadas entre eles sempre foram recorrentes. Mesmo a escola sendo
somente de Ensino Médio, que a turma em que trabalhamos era a 12 série, e que fizemos as
atividades no inicio do semestre letivo, logo muitos deles ndo se conheciam previamente, ainda
assim, eles tiravam muitas brincadeiras uns com os outros. Assim, fui percebendo que havia

uma certa intimidade entre um grupo que ficava sempre fazendo esse tipo de interagéo.
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De fato, a minha percepg¢do acabou se concretizando. No momento apds o jogo dos
perfis, ao fazer uma avaliag&o junto com eles sobre a dinamica, eles revelaram espontaneamente

que alguns deles ja haviam estudado juntos em outros lugares.

[Participante C - menino]: Aqui na escola ndo acontece muito... O participante ndo
conclui, mas se refere ao ato de argumentar.

[Mediadora]: N&o acontece muito?

[Participante C - menino]: ndo, aqui a gente nao é muito de falar.

[Mediadora]: ¢ uma turma calada?

Alguns responderam que sim, outros que ndo, a0 mesmo tempo. Um menino diz que
é bagunceiro.

[Participante D - menino]: tem uns que sdo mais quietos e outros que nado séo.
[Participante E - menino]: acho que a gente sabe 0 momento de se comportar.
[Participante F — menina]: mas a maioria é comportada.

[Participante E - menino]: a gente sabe 0 momento de brincar.

[Mediadora]: e na hora que o professor t& falando...?

[Participante E - menino]: &, ele fala "EI!! presta aten¢do”, ai a gente presta atencéo.
[Participante F — menina]: 1sso ndo existia ha nossa antiga escola.

[Mediadora]: ah, vocés eram da mesma escola?

[Participante F — menina]: n6s 3 [ela aponta] éramos da mesma sala ano passado.
(Encontro 4, 14/03/2019)

Na conversa, eles acabaram dizendo quem havia estudado com quem, e se empolgam
falando sobre isso, dizendo os homes das escolas, como se carregassem um orgulho por ter
estudado 14 (se tratava de uma escola publica também). Entdo, para ndo excluir os demais que
estavam mais calados diante do assunto, acabei fugindo um pouco do roteiro e perguntando a
todos de quais escolas haviam vindo e cada uma foi respondendo.

Prossegui para retomar o assunto dos principios e encerrar a dindmica daquele dia,
aproveitando o gancho do assunto dizendo que eles deveriam tratar o professor com respeito,
ouvindo o momento em que o professor esta explicando a matéria, ja que ele se dedicou para
preparar a aula.

Esse dialogo revela como também ndo conheciamos as pessoas com as quais estavamos
interagindo no Compartilha. Este se tratava do penaltimo encontro e, s6 ali, pude descobrir,
espontaneamente e indo pelas beiradas da dindmica avaliativa, que ndo é um espago em que se
debate e que ja havia vinculos entre os alunos. Ao que tudo indica, nos faltou criar mais
momentos de escuta desses participantes e seus anseios de fala, para além dos assuntos que
queriamos que eles debatessem.

Freire (2011, p. 115) j& problematizou essa questdo, quando tratou de falar dos
conteudos que se apresentam aos educandos, dizendo que “o didlogo comega na busca do

conteudo programatico”. De fato, quando solicitamos a eles que debatam um tema que
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colocamos®’, vemos que até conseguimos algumas argumentacdes em momentos de discussao,
mas, o fato de somente observa-los atuando, sem estimula-los com mais opinides e até mesmo
colocando alguns pontos de vista, que poderiamos ter criado estrategicamente para lidar com
as situacdes de siléncio, demonstra que, dessa forma, fica prejudicada a construgdo de um
didlogo na pratica e de uma proposta de didatica participativa; h4& mais uma troca de
proferimentos que n&o necessariamente conformam a construcdo de um diélogo.

O que queremos dizer aqui com a construcdo do didlogo, para além das trocas
argumentativas, é que engaja-los no projeto vai muito além de um primeiro encontro em que se
apresenta o projeto em sala de aula. E uma busca constante que se faz ndo s no contato e na
mediagdo das dindmicas, mas nas relacdes que vamos estabelecendo uns com os outros. O
problema € que nem sempre essas relacbes se constroem com todos, fazendo com que a
participacdo se dé de um modo desarticulado, em algum nivel.

Por consequéncia, quem esta do lado de ca, mediando e observando, colocando a
proposta em préatica, também estd implicado nessa desarticulacdo, ja que esperamos que todos
participem. N&o haver participacdo em algum nivel coloca a forma como estamos propondo as
dindmicas em xeque, pois acabamos tendo que lidar, no ato, com o fato de ndo estarmos
totalmente preparados para mediar essas praticas de forma desarticulada ou com pouca
participacao.

Ventosa (2016) diz que compartilhar € uma situagdo necessaria e fundamental para a
participacdo. Acreditamos, assim como ele, que compartilhar é essencial para 0 momento em
grupo, mas acreditamos também que quando ndo ha compartilhamento de ideias e até de
interesse mesmo nas atividades, devemos ter atengéo para aquilo que se compartilha e que néo
percebemos por estarmos imersos em uma configuracéo de projeto que busca olhar para aquilo
que se espera que ocorra.

Conforme falado no topico anterior, mediar afeta a participacdo. Podemos dizer agora
que participar afeta a participacdo. Se ndo observarmos atentamente os diversos niveis de
participacao, e inclusive de desarticulacéo participativa, perdemos a oportunidade de descobrir

as interacOes que se sobressaem pelas bordas.

4.3.4 Interacdes quanto ao conceito de deliberagéo
Os momentos de participacdo dos alunos se davam ap0s as apresentacdes iniciais e

explicacOes das regras das dinamicas, feitas pela mediadora, conforme ja ilustramos em alguns

57 E importante ponderar que no piloto foi em sua integralidade assim. Ja na fase definitiva, abrimos alguns espagos
para que os participantes sugerissem tematicas de seus interesses.
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momentos nas analises. Como cada encontro tinha um contetdo a ser debatido, agora, vamos
nos deter a analisar as dinamicas a partir desse ponto de vista, com 0 objetivo de compreender
como os participantes interagiram em relacdo aos conceitos e tematicas apresentadas.

Chamamos de “conceito deliberagao”, a dindmica que tinha a proposta de capacitar 0s
participantes sobre o conceito, com a proposta de analisar as interagdes para verificar como se
deram (ou ndo) os entendimentos e possiveis aprendizados acerca do contetdo conceitual das
dindmicas.

O primeiro momento em que o conceito de deliberacéo foi apresentado aos participantes
se deu logo no primeiro dia de apresentacdo do projeto, com a presenca de aproximadamente
35 alunos. Em linhas gerais, ao falar sobre o Compartilha, perguntamos aos alunos o que para
eles significava a palavra “compartilhar”. Alguns colaboraram e responderam dizendo que
significava “dividir”, “enviar”, “trocar”. Apds isso, amarramos as ideias de todos eles dizendo
de forma geral o que significava a palavra deliberacdo, mas sem nos aprofundar, ja que o dia
seguinte seria dedicado a esse contetdo.

Assim, no segundo encontro, realizamos a oficina “o que ¢ delibera¢do” e nela fizemos
uma roda. A mediadora comecgou a atividade apresentando a equipe do projeto e entregando
etiquetas adesivas para identificacdo dos nomes dos participantes. Nesse momento os alunos
comecaram a conversar intensamente. Depois, ela perguntou se todos o0s participantes
verificaram com 0s pais a autorizagdo para a participacdo no projeto, em que alguns
responderam que sim, uns que nao e outros que esqueceram. Ela prosseguiu com a chamada da
frequéncia, marcando as entregas dos termos por nome. Essa etapa inicial durou cerca de 11
minutos e, apos isso, a dindmica iniciou de fato. Ela comegou apresentando a proposta da

dinamica.

[Mediadora]: agora a gente vai comecar a falar a palavra que é foco do nosso projeto,
do Compartilha. E uma palavra que vocés vio ouvir muito ao longo dessa semana e
que a gente vai passar junto com vocés aqui ha escola...

Uma participante interrompe a fala dela.

[Participante — menina]: Qual é o nome?

[Mediadora]: a palavra € deliberago.

E possivel ouvir ao fundo alguns alunos repetindo retoricamente a palavra
"deliberacdo".

[Mediadora]: vocés ja ouviram falar nessa palavra?

Alguns respondem que “nao” e outros que "ja".

[Mediadora]: ja?

Mediadora prossegue

[Mediadora]: entdo gente, o que vem & mente de vocés, 0 que Vocés pensam quando
vocés ouvem essa palavra?

A pergunta fica no ar somente por volta de cinco segundos e ela complementa.
[Mediadora]: ndo precisa me dizer, t4? A gente vai fazer um exercicio agora.
(Encontro 2, 12/03/2019)
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Nesse momento, a mediadora pediu que a equipe de apoio entregasse trés folhas de papel
para cada participante. Em cada um, os participantes deveriam escrever o que achava que
significava a palavra deliberacdo. A mediadora ponderou que ndo precisava se preocupar em
errar, ja que a ideia era a gente ver o que eles pensavam sobre o significado. Interessante notar
como a situacdo de acdo, o mundo da vida (HABERMAS, 2003), ambiente que compartilham,
interfere nos participantes, ja que eles se preocupam em ter uma “resposta correta”, pois estdo
orientados para isso nas atividades disciplinares e avaliativas da escola. Um aluno pergunta
também se é para entregar o papel a mediadora quando terminar de responder, corroborando
essa ideia.

A dinamica segue, com os alunos conversando bastante entre si, mesmo nesse momento
sendo uma proposta mais individual, de reflexdo em torno do assunto. Em um ponto, inclusive,
é possivel ouvir no registro de dudio a mediadora pedindo para que algum participante ndo
procurasse a resposta no celular. Durante a observacdo, pude notar que os alunos tinham
dificuldade para escrever com as suas proprias palavras, perguntando uns aos outros o que
haviam escrito.

Vemos aqui uma outra forma de reflexividade (MEAD, 1937), em que os alunos buscam
nas opinides e nas consideracfes cognitivas uns dos outros para direcionar as respostas a
questdo da dindmica a nds, equipe do projeto, de forma que eles ndo se sentissem “tdo sos”
tendo que participar, pela primeira vez, de uma forma mais individual, e se arriscar a “estar
errado”, ja que, socialmente, este ndo costuma ser um comportamento bem aceito na escola —
pois somos disciplinados a acertar.

No decorrer da dindmica, as davidas sobre o que & para escrever persistem, e a
mediadora busca responder a todos, dizendo que € para fazerem o exercicio de imaginar o que
a palavra significa. Apds o tempo dado de trés minutos pela mediadora, ela pergunta se todos
ja terminaram e boa parte da turma diz que ndo. E possivel ouvir também, logo depois, que um
menino diz “professora, ja acabei”, referindo-se & mediadora como tal. Ela, mais uma vez,
pergunta se todos escreveram e agora a maioria diz que sim.

A discussdo em torno do conceito se inicia e ela pergunta quem tem interesse em
compartilhar o que pensou. O primeiro participante a responder diz que “ndo sabe” e ela
continua perguntando se mais alguém tem interesse em compartilhar. Logo em seguida, alguém
se arrisca dizendo que ¢ “alguma coisa ligada a politica” e a mediadora concorda dizendo

“muito bem”. Esse argumento s6 foi levantado pela ajuda da pessoa na logistica, que acabou
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ajudando a mediadora, ja que a sala estava ruidosa novamente, mesmo a atividade ocorrendo
na biblioteca.

O debate em torno da palavra continua e uma aluna se arrisca a responder, mas depois
recua. A mediadora e os demais pedem para ela dizer. Meio acanhada, ela responde: “eu
pensava que era, sei 14, liberdade de expressao”. A mediadora responde também dizendo “muito
bem” e pergunta se mais alguém tem alguma opinido. A turma comeca a ficar mais silenciosa
e ela questiona a situacdo, ja que viu que muitos participantes estavam escrevendo no papel as
suas ideias. Alguns disseram que estavam escrevendo que “nao sabiam”, em tom de brincadeira.

Até que, outra vez, uma participante tenta dizer, mas recua também. Todos, inclusive os
amigos, ficaram dizendo: “bora, fala logo”. Depois todos comegaram a falar novamente, e
alguém disse que significa “liberar”. Ao mesmo tempo, todos brincaram com a palavra,
ressoando um “ééé¢!!!” bem forte na sala, principalmente composto pelas vozes masculinas. A
mediadora busca esclarecer a palavra, dizendo que se trata de liberdade, e ela explica
perguntando para a participante: “algo nesse sentido, né?”, deduzimos que seja uma brincadeira
de cunho sexual comum em salas de aula, em momentos de lazer entre os alunos, mas que se
trata de um gesto simbdlico carregado de significados (MEAD, 1937), ainda que verbal, eles
conhecem, compreendem e compartilham entre si.

Até que a proposta de compreensdo sobre o que para eles significava a palavra
deliberacdo, parece que os alunos davam muitos passeios, dentro de seus préprios modos de
compreender para ‘“chegar as conclusdes”, alongando, assim, a conversa até que se
encaminhasse para o que seria debatido em torno do tema. Todos os momentos eram
transformados em brincadeiras pelos participantes, até que uma aluna tentou colocar a opinido,
mas ndo foi ouvida por conta dos barulhos, e a mediadora pediu que fizessem siléncio para
ouvi-la. No registro de audio, é possivel ouvir também um aluno fazer “shhhh, shhhh”, bem
forte, como pedido de siléncio. S, entdo, a aluna apresenta o seu ponto de vista: “na minha
opinido deliberagdo € sobre a liberdade de falar o que pensa...”.

N&o é possivel ouvir tudo o que ela fala, pois ha muito barulho na sala. A mediadora,
entdo, solicita o apoio da equipe, pedindo para que ela repita e, assim, anotemos a fala. Ela
responde dizendo novamente: “liberdade de falar o que pensa e compartilhar”. A mediadora
celebra que ela responde usando a palavra do projeto — compartilha — e é possivel ouvir também
que muitos outros participantes entram no clima da mediadora e comemoram.

Finalmente, a mediadora consegue, entdo, apresentar o conceito de deliberacéo. Ela diz

que:
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[Mediadora]: Bem, gente, deliberacdo é uma forma de discussdo, mas ndo é qualquer
tipo de discussdo. E uma discussdo que ¢ utilizada pra resolucdo de conflitos, pra
discutir questdes polémicas. A gente usa a deliberagdo quando a gente precisa chegar
a um consenso, né, concordar em algo que diz respeito a todas as pessoas. Mas como
a gente faz isso? Por meio da troca de argumentos, ouvindo o que o colega tem pra
dizer, considerando o argumento dele pra, assim, a partir dessa discussao, que é uma
discussdo respeitosa, t4? N&o é uma discussdo com xingamentos e desrespeito, a partir
dessa discussdo que a gente alcance (é...) um resultado. Concordar em algo ou pelo
menos se aproximar dessa concordancia. Aceitar as opinides que sdo muito
divergentes. (Encontro 2, 12/03/2019)

Esse minuto de explicacdo é uma das poucas vezes que 0S participantes ouvem
atentamente a mediadora. Inclusive, é possivel ouvir no audio o ruido do ar-condicionado, algo
que ndo é notéavel quando todos estdo falando.

Esse conceito principal apresentado pela mediadora, estd de modo geral, em
concordancia com o que trouxemos aqui na fundamentacéo tedrica de Habermas (1995; 1997a;
1997b). Por se tratar de uma apresentacdo mais basica da conceituacdo de deliberacéo e pelo
ambiente e momento em que esta se dando a explicacdo, é compreensivel que a mediadora ndo
consiga aprofundar o conceito, como por exemplo, falando dos ambientes da deliberacéo e da
participacdo da sociedade na tomada de decisdes (CHAMBERS, 2009; GUTMANN;
THOMPSON, 2004; HABERMAS, 1995; 1997a; 1997b; MAIA, 2008), pois somente na
primeira etapa da dindmica, o processo de reflexdo em torno do significado foi intenso, pelo
lado da brincadeira, e breve em termos de colocacao de opinides sobre o0 assunto.

Um pouco mais adiante na dindmica, ela consegue colocar o assunto dos ambientes e
pergunta aos participantes onde eles imaginam que a deliberacdo ocorra. Alguns respondem
"na escola”, "na igreja"”, "na politica”, "aqui no nosso projeto”, "na rua". E ela prossegue

explicando:

[Mediadora]: a deliberacdo pode ocorrer em qualquer lugar. Desde os lugares mais
convencionais, como o Congresso Federal, as cAmaras de vereadores, até espacos
mais cotidianos, como a casa da gente, quando a gente discorda de algum parente, ou
no Facebook, ou no WhatsApp, na prépria sala de aula, quando a gente monta aqueles
famigerados grupos de trabalho, que as pessoas ndo concordam e a gente tem que
concordar pra fazer o trabalho, e também a deliberacéo pode ser aplicada em qualquer
ambiente, qualquer lugar, desde que a gente conhega 0s principios que guiam essa
deliberagdo. (Encontro 2, 12/03/2019)

A mediadora busca adequar a linguagem e os exemplos a realidade dos participantes,
buscando que eles interajam mais na dindmica e que ndo se “desconectem” daquele momento,
despertando interesse na apresentagdo conceitual. Esse € um meio que Freire (2011) aponta
como uma proposta dialdgica da pedagogia, que € por meio desse dialogo que se desperta 0
interesse dos alunos. De certa forma, a atuagdo da mediadora é bem sucedida, ja que, conforme

mencionamos, os participantes estdo em siléncio ouvindo o que ela tem a dizer e respeitando o
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momento de fala dela, despertando o interesse neles, ao passo que eles contribuem também
respondendo sobre os ambientes da deliberag&o.

Esse primeiro momento da dinamica durou cerca de 12 minutos e verificamos que foi
um momento de diversas trocas que, mesmo dentro de um assunto mais conceitual, os alunos
buscavam brincar e se divertir com cada momento, fala e opinido dos colegas. Mas que, ao
mesmo tempo, essa forma de lazer era uma forma de aprender o que estava sendo colocado,
provocando e solicitando de forma criativa que as falas da mediadora também entrassem nesse
modo, conforme a linguagem dela foi se articulando junto a deles para conversarem falando “a
mesma lingua”.

E fundamental lembrar que Shaffer et al. (2017) pontuam que a pedagogia deliberativa
é uma forma de ensinar que é em si mesma deliberativa e que deve buscar abrir espacos para as
diversidades de perspectivas se expressarem e serem ouvidas. De fato, essa articulacdo entre
linguagens, que acaba sendo uma forma de deliberagéo silenciosa entre a mediadora e 0s
participantes, releva-se na forma como ela apresenta os contetdos, dando énfase aos exemplos
da realidade deles e, inclusive, entrando na brincadeira quando solicita que alguém dé uma
opinido, assim como quando ela comemora o uso da palavra compartilha; ambos performam,
em ato, uma negociacdo linguistica para o entendimento comum da questdo em debate, agindo
¢ comunicativa e mutuamente (HABERMAS, 2003).

A dindmica prosseguiu com um momento de votacdo, com objetivo de ilustrar a
diferenca entre votar e deliberar. A temética da votacdo foi o tipo de atividade que os alunos
deveriam desenvolver na Universidade para apresentar os aprendizados no projeto, ja que essa
foi uma contrapartida combinada com a escola. Os alunos deveriam votar em um dos tipos de
apresentacdo, dentre as trés opcdes que demos a eles: 1) Apresentacédo visual (cartaz, banner,
colagem), 2) Apresentacdo artistica (peca de teatro, masica, performance) e 3) Apresentacao
oral (seminario, roda de conversa, bate-papo). Apesar de ser um momento individual de
escolha, outra vez, os alunos conversaram bastante e ficaram debatendo em que opc¢éo iriam
votar. Logo depois, a mediadora iniciou a votacdo e a opcdo mais escolhida foi a segunda,
apresentacgdo artistica.

Apds isso, a mediadora propds que os participantes argumentassem porque escolheram
determinada opcdo, j& que ndo foi uma decisdo unanime da sala, com a proposta de ouvir
aqueles que votaram em opcoes diferentes. Ela passou por cada opgéo e pediu o argumento dos
participantes. Quem votou na opgao 1, apresentacao visual, argumentou que era “melhor”. Uma

menina tentou argumentar, dizendo que algumas pessoas sao timidas para fazer a apresentacdo
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artistica e que por isso ela escolheu a primeira op¢do, mas como a dindmica estava muito
ruidosa, ninguém pode ouvi-la. A mediadora repetiu 0 argumento dela para que todos ouvissem.

Quem votou na opg¢do 2, apresentacdo artistica, comecou a argumentar imediatamente
apos o pedido da mediadora. Um menino disse que a apresentacdo artistica era melhor porque
ele ndo precisaria escrever, se referendo a opcdo 1. Uma menina disse que a apresentacao
artistica poderia incluir as pessoas timidas, ja que, segundo ela: “nem todo teatro precisa falar,
por que pode ser por mimica também”. Apos a fala dela, os meninos disseram “é, muito bem!!”,
e todos a aplaudiram. A menina se referia ao primeiro argumento apresentado por outra
participante em relacdo a opgdo 1, que falou sobre timidez.

A mediadora aguardou esse momento e perguntou se alguém mais tinha interesse em
defender a op¢éo 2. Uma outra menina aproveitou e deu seu argumento, dizendo que n6s Somos
muito visuais e que a apresentacao artistica possibilitava isso, defendendo que aprendemos mais
vendo e fazendo. Um outro menino também defendeu a opcdo 2, mas nao foi possivel anotar a
fala e nem escutar com clareza no &udio, pois todos estavam falando ao mesmo tempo,
interferindo no argumento dele.

A mediadora passou entdo para a op¢do 3 e perguntou quem tinha votado e se poderia
argumentar. Alguns meninos disseram 0 nome de uma menina que votou e pediu que ela
defendesse a op¢éo 3, ja que foi a menos votada, dizendo “¢ a tua chance agora”. A mediadora
dirigiu a fala a ela e perguntou por que ela escolheu a opgéo, pedindo siléncio para que a aluna
fosse ouvida, mas ndo foi possivel compreender o que ela falou ho momento do registro de
campo e nem nos audios, pois além do barulho, a aluna falou bem fraco.

E interessante notar que, mesmo a atividade ocorrendo de forma bem ruidosa (foi
possivel ouvir e ver os alunos conversando e fazendo brincadeiras entre si a0 mesmo tempo,
principalmente um mesmo grupo de meninos), estava acontecendo uma tentativa de troca
argumentativa, que era o objetivo dessa etapa da dindmica. Braga (2017) nos lembra que essa
comunicacao tentativa € imprecisa e que a “boa” comunicagdo, em que todos se compreendem,
é rara e dificil de acontecer. Vemos na pratica que isso se da repetidas vezes, ja que nossas
tentativas de fazer as dindmicas acontecerem dentro do roteiro em que propomos quase nunca
seguiram fielmente o tempo e 0 passo a passo para realiza-las.

A mediadora passa para 0 momento final dessa dindmica, fazendo a votacéo final apos
a troca de argumentos. A opgéo escolhida novamente foi a nimero 2. Ela prossegue finalizando
essa parte do encontro, perguntando se eles entenderam o que havia sido realizado para a

escolha da opgéo de apresentacdo, conforme o trecho abaixo:
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[Mediadora]: eu imagino que vocés tenham percebido que a gente fez, tentou resolver
esse conflito de duas formas, né? Essa questdo. Quais foram as duas formas?

Uma menina pergunta se pode falar e a mediadora diz que sim.

[Participante — menina]: a conversa.

[Mediadora]: a conversa. E ai, qual foi a outra forma?

[Participante — menino]: votagdo.

[Mediadora]: muito bem! Da primeira vez a gente s6 votou, na segunda vez a gente
conversou e depois a gente votou. O que a gente fez na segunda vez foi deliberar.
Aquela conversa, com eles e elas expondo os argumentos, dizendo por que que achava
que tinha que ser e por que achava que ndo tinha que ser, foi uma deliberacéo. Entdo
voceés ja tiveram o primeiro exercicio de deliberacdo aqui. E eu achei que foi muito
produtivo. De verdade. (Encontro 02, 12/03/2019)

A mediadora encerrou essa dindmica colocando a sua avali¢cdo sobre 0 momento com
0s participantes, mas ndo abriu uma janela para que os alunos colocassem as suas avaliagdes e
entendimentos sobre o conteldo das atividades, em razéo do tempo do encontro (que ja estava
em 47 minutos), pois ainda seria realizada a dindmica do cartaz em seguida (previsdo de mais
45 minutos), cujo contetdo seriam os principios da deliberacdo. Assim, a mediadora deu
sequéncia a essa segunda dindmica, sem nenhum intervalo, ficando, dessa forma, naquele
momento, sem o registro do entendimento de todos os participantes quanto ao conceito de

deliberacao.

4.3.5 Interacdes quanto aos principios da deliberacdo

Buscamos aqui compreender o entendimento dos participantes quanto aos principios da
deliberacdo, como a igualdade, respeito, inclusdo, ndo-coercdo, justificacao, reflexividade e
reciprocidade, em dois momentos: um na dinamica do cartaz (no encontro 02) e o outro na
dindmica dos principios (encontro 03).

Conforme relatamos no item 4.3.2, ao analisar as interacbes quanto ao formato de
mediacdo, ilustramos a dindmica do cartaz, que, em parte, ndo foi realizada conforme o
planejado, pois os alunos conversaram além do esperado durante o exercicio de reflexdo em
torno dos principios. Na situacdo, por conta do barulho, que ndo conseguimos ser bem
sucedidos em nenhum tipo de controle, como o pedido de siléncio, por exemplo. Desse modo,
tivemos que passar individualmente nos sete grupos para ouvir o que cada um deles tinha a falar
sobre o principio que havia construido no cartaz, conforme a disposi¢do da ilustracdo (figura
14).



Figura 14 - Mapa da diviséo dos grupos na sala

Inclusao

Igualdade

Justificagdo

Respeito

Fonte: Elaborado por Ronaldo Palheta, membro da equipe
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Como foi uma atividade turbulenta, eu sai do papel de observacao e ajudei alguns grupos

com duvidas. Por isso, ndo pude captar a explicacdo de todos, somente posteriormente nos

registros de audio. Porém, pelo excesso de barulho, os gravadores também ndo conseguiram

capturar todas as falas com clareza e, dessa forma, o que compartilharei aqui € um resumo das

anotacOes feitas pelo membro Ronaldo Palheta®® (por isso, algumas explicacdes sobre os

principios estdo entre aspas e outras ndo), que estava realizando o registro nesse dia, e um

resumo do que consegui ouvir nos audios. Listamos a seguir o que os alunos explicaram sobre

cada um dos principios:
e Reflexividade: “refletir sobre algo”;

e Reciprocidade: uma conexdo de sentimentos;

e Ndo-coer¢do: “quando uma pessoa € obrigada a fazer uma coisa que ela ndo

quer. E que nem quando os amigos do menino querem obrigar ele a ficar com

aquela menina, mas ele ndo quer”™;

e Inclusdo: incluir pessoas nos projetos;

e lgualdade: “direitos iguais”. Nesse momento eles levantaram o cartaz que

criaram e outros alunos disseram que estava “bonito”;

e Justificacdo: justificar o porqué do voto;

58 Agradecemos ao colega de equipe pelo registro e contribuicéo no trabalho.

%9 Explicacdo captada pelo gravador de audio. O aluno estava falando bem no centro da sala.
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e Respeito®: “a sua opinido ¢ diferente da minha. Claro, eu vou debater, mas o
que, a gente vai ficar... E religifo, eu vou respeitar a sua religido. Tipo, se tu for
judeu e eu sou cristdo, tem que respeitar, € um negocio de respeito. S6 assim o

Brasil vai pra frente, o pais vai pra frente”.

E importante frisar que nenhum membro da equipe havia dado explicacdes sobre o
principio em si. Eles foram estimulados a buscarem os seus proprios entendimentos. Dessa
forma, vemos que, apesar de todas as falas serem suscintas, trazem possibilidades de
entendimento. Mead (1937) nos mostrou que a mente é a capacidade que 0s sujeitos tém de
indicar significados e que ela surge quando somos capazes de indica-los a n6s mesmos e aos
outros implicados no processo interativo, sendo um dos elementos responsaveis pela
reflexividade. Ou seja, somos estimulados a dar consideracgdes e nossas respostas partem de um
processo reflexivo, de uma capacidade de criar respostas.

Portanto, apesar de fugir do roteiro, vemos que desse ponto de vista € factivel dizer que
0s participantes buscaram o0s seus entendimentos sobre os principios pelos quais ficaram
responsaveis — o0 processo reflexivo se deu. Por outro lado, a desorganiza¢do na dinamica
prejudicou com que todos conseguissem se ouvir e pudessem ter a oportunidade de
compreender sobre todos 0s principios.

Desse ponto de vista, € curioso notar que, mesmo 0s participantes buscando o
entendimento sobre o significado dos principios, eles ndo conseguiram praticar aquilo que
estavam fazendo no ato reflexivo, ou seja, quando todos falavam ao mesmo tempo, nédo
praticavam o principio do respeito. Assim, mesmo em um espaco de uma pedagogia mais
dial6gica, a acdo ndao caminhou junto da reflexdo, dois elementos importantes da praxis de
transformacéo social (FREIRE, 2011).

Isso, porém, ndo deve ser visto como uma surpresa, pois nao foi solicitado a eles que
além de refletirem sobre os principios, pensassem em situacgdes reais da vida ou que aplicassem
aquele momento de construcdo. Como ja dissemos, tanto na fundamentacao tedrica, quanto em
outras secdes de analises, os alunos esperam de nds que ajamos no modelo da pedagogia
disciplinar; que partam de nos as regras, as instrucdes e os desafios. E é singular que, ao mesmo
tempo em que esperam isso de nés, alguns deles, ainda assim, fazem associa¢Ges com a vida

real, com o universo de significados compartilhados entre eles, como quando um aluno, ao falar

%0 Nesse momento, ndo foi mais possivel ter uma boa captagdo de audio, pois havia muito barulho. Entdo, decidi
me aproximar da equipe com um gravador em maos. Consegui captar a opinido de uma das participantes do
grupo, quando ela dizia sobre o principio.
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de ndo-coercdo, exemplificou com a situacdo de um amigo ndo querer namorar outra pessoa s
pela pressdo dos demais, caracterizando essa “pressdo” como “coer¢do”.

De forma distinta, o desenvolvimento da compreens&o a respeito dos mesmos principios
se deu na dindmica dos principios, no encontro seguinte (03). Metade da turma foi deslocada
da sala de aula para a biblioteca e, 14, foi redividida em trés subgrupos. Cada um deles ficou
responsavel por um principio, sobre o qual deveriam escolher as tarjetas descritivas
correspondentes.

Nesse dia, ndo foram trabalhados todos os sete principios e, sim, apenas trés, escolhidos
de forma aleatoria pela equipe, que foram “igualdade”, “respeito” e “reciprocidade”, conforme

0 gabarito da dindmica que a mediadora tinha em maos, em que cada nimero estava em uma

tarjeta, totalizando nove (figura 15).

Figura 15 — Gabarito com os principios e as descri¢des correspondentes
GABARITO

Igualdade
1. Condicoes iguais de participacao
2. Todos podem participar, independentemente de suas condigdes *

3. As diferencas ligadas a classe, religiao, raca ou orientacao sexual
nao podem atrapalhar a participagao *

Respeito
1. Ter consideracao pelo outro *
2. Nao ridicularizar o outro por quem ele &, nem por suas ideias *

3. Considerar que as pessoas podem ter coisas importantes a dizer *

Reciprocidade
1. Cooperacao na discussdo coletiva
2. Ouvir as ideias do outro e responder a elas ”

3. Manter-se dentro do tema da discussao -

Fonte: Elaborado pela equipe da UFMG

A dinamica ocorreu, de modo geral, bem silenciosa. Em um momento, antes das
explicagOes de cada principio, os alunos comentaram com a mediadora que a dindmica era
dificil. Logo depois, até que de forma rapida, os alunos fizeram a relagéo das tarjetas descritivas

com 0s nomes dos principios e comegaram a cola-los no quadro branco, conforme solicitado.
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Foi possivel ouvir nos registros de audio® alguns alunos dizerem aos outros para irem até o
quadro.

Assim como descrevemos na dinamica anterior, listamos aqui 0 que 0s participantes
disseram e compreenderam sobre o significado dos principios:

e Igualdade: “direitos iguais”.

e Respeito: “respeitar o outro”, “a orienta¢do sexual”, “religiao”, “cor da pele”;
“respeitar as ideias”.

e Reciprocidade: os alunos ndo souberam explicar.

Para coletar esses entendimentos, a mediadora teve que pedir diversas vezes para que
os participantes contribuissem. Na resposta sobre “respeitar as ideias”, ela parabenizou a
participante pela resposta, relembrando que esse € um entendimento importante para a
deliberacdo. Ao chegar ao principio de reciprocidade, os alunos ndo souberam dizer o que
significava, e a mediadora teve que dar as explicacdes, dizendo que a reciprocidade se tratava,
basicamente, de levar em consideracdo a opinido do outro e que era, também, um principio
importante para a deliberacéo.

Apds essa troca de perguntas e respostas, a mediadora solicitou que os participantes
olhassem para os principios que foram colados no quadro, e as caracteristicas correspondentes,
para verificar se concordavam com as associagdes de tarjetas feitas pelas equipes. No tempo
dado de cinco minutos, os alunos fizeram as ponderacdes entre si e, em seguida, a mediadora
comecou uma outra parte da dinamica, para verificar se eles alterariam ou ndo as tarjetas que
haviam colado e se concordavam ou ndo com as tarjetas dos outros principios colados pelas
equipes.

A equipe do principio de igualdade mudou todas as tarjetas e as demais equipes
concordaram, ficando as respostas de acordo com o gabarito da mediadora. A equipe do
principio do respeito também alterou uma das tarjetas, incluindo a tarjeta com a seguinte
descri¢do “as diferengas ligadas a classe, religido, raca ou orientagdo sexual ndo podem
atrapalhar a participacao”. Tal tarjeta, pelo gabarito, estad ligada ao principio da igualdade e, por
isso, a mediadora ponderou que a igualdade e o respeito sdo dois principios que se
complementam, mas que a diferenca entre as pessoas ndo pode atrapalhar a deliberacdo e que
devemos ser tratados igualmente, logo, se tratava de uma descricdo sobre o principio de

igualdade.

61 Importante dizer que ndo realizei observacgdo nessa dindmica, pois optei por participar da dindmica do chapéu,
que estava ocorrendo paralelamente. Dessa forma, as observacdes e anotagdes foram realizadas somente por
meio dos audios gravados e do registro escrito dessa atividade pela equipe do projeto.
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Ap0s essa mudanga ¢ retirada da descrigdo, a equipe do principio “respeito” ficou com
apenas uma tarjeta colada corretamente que correspondia ao principio. Como eles ficaram com
as demais tarjetas ndo utilizadas em méos, uma pessoa da equipe de apoio interveio na dindmica
e disse aos grupos que eles deveriam verificar tais tarjetas para acrescentar®?. Logo em seguida,
os alunos apresentaram as duas tarjetas corretas que faltavam para completar o principio.

Em seguida, foi passado para o principio da “reciprocidade”. Alguns participantes foram
até o quadro alterar uma tarjeta, mas acabaram colocando a mesma que ja estava no principio
do respeito. Sendo assim, a mediadora os alertou que estava faltando uma tarjeta correta e,
assim, a propria mediadora colocou acrescentou ao quadro, ja que o tempo para a atividade
estava encerrando.

Apds esse momento, a mediadora pediu uma avaliacdo sobre a dinamica. Alguns
disseram que foi “legal” e uma participante disse que foi bom porque foi possivel reverem os
principios que haviam visto no dia anterior. A mediadora perguntou também se a discussao de
grupo fez os participantes mudarem de ideia e alguns colaboraram dizendo que sim, pois viram
gue algumas tarjetas ndo representavam o principio.

Nesse segundo momento de uma dinamica que trata sobre o conteido dos principios
nota-se a necessidade e a importancia de se repetir os contetdos. Mesmo que a dindmica do dia
anterior tenha abordado os principios de uma forma mais construtiva, em que 0s participantes
deveriam construir seus préprios entendimentos, aqui ja foi dado a eles insumos para que
pudessem avancar um pouco mais na reflexao sobre os significados dessas palavras.

Contudo, vemos que eles ndo souberam explicar o principio da reciprocidade, mesmo
com todas as tarjetas descritivas em maos e, também, ndo compreenderam a diferenca entre as
descricdes sobre igualdade e respeito.

Dessa forma, consideramos que os principios da deliberacdo se apresentam como um
desafio para a pratica da pedagogia deliberativa e que é fundamental se estimule os participantes
de forma mais ilustrativa, buscando exemplos e até outras formas de apresentacéo do conteldo,
como por meio de materiais audiovisuais e tematicas que circulam na esfera publica, mas ,
principalmente, que sejam proximas a realidade da escola e dos alunos.

Podemos dizer que, em relagdo a primeira, essa segunda tentativa de ensinar o contetido
sobre os principios se deu de uma forma mais tranquila, em que todos tiveram a oportunidade
de falar e de serem ouvidos, ja que os ruidos e as conversas paralelas estiveram em menor

intensidade.

62 Nesse momento, a mediadora chamou a aten¢do do membro da equipe para que deixassem eles descobrirem
sozinhos.
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Ademais, é pertinente pontuar que algumas palavras desses principios causaram
dificuldades de entendimento entre os participantes, principalmente os principios da néo-
coercdo e da reciprocidade. Verifiquei isso ndo somente nessas duas dindmicas, mas ao longo

dos encontros.

4.3.6 InteracOes sobre temas controversos

No inicio das analises, discuti brevemente sobre uma dindmica que chamou a minha
atencdo pelo siléncio na sala de aula. Esse siléncio, embora presente antes mesmo do inicio da
dindmica, perdurou durante todo o tempo de atividades, inclusive, evidenciando uma situacao
de emotividade em um dos temas propostos para discussdo. Essa se¢do busca, entéo,
compreender como 0s participantes interagiram e lidaram com esses temas dificeis colocados
como pautas de debates que, por vezes, se mostraram sensiveis para os alunos.

Comecemos entéo pela dindmica que gerou a sensibilidade de forma mais evidente em
alguns participantes, a dindmica do chapéu. Nesse encontro, lembramos que dividimos a turma
em dois subgrupos, sendo um deslocado para a biblioteca (dinamica dos principios) e o outro
permanecendo em sala, que participaria da discussdo sobre temas controversos por meio dos
principios. Decidi permanecer nesse grupo, pois gostaria de visualizar como o0s alunos lidariam
com essa dindmica, j& que em Belo Horizonte, quando participei do piloto, vi que foi uma
dindmica que gerou bastante engajamento e, por isso, queria comparar (né@o
metodologicamente, apenas como forma de experiéncia de campo).

A dindmica consistiu em apresentar trés noticias. O chapéu era um acessorio que alguém
deveria pegar todas as vezes que quisesse colocar uma opinido, e, assim, todos esperariam a
vez de pegar o chapéu para poder falar. Dessa forma, a dindmica tinha como objetivo ensinar
sobre os principios de uma forma mais pratica, mostrando que, ao esperar a vez de falar, ha
respeito entre os participantes. Além disso, na terceira rodada, quando foi apresentada a terceira
noticia, foi distribuido um cartdo com o nome de um principio para os participantes e, todas as
vezes que alguém conseguisse aplicar o principio que tinha em méos, a mediadora colocava um
outro cartdo maior com o nome do principio no centro da roda, no chdo, para que todos
pudessem visualizar e memorizar 0s nomes.

Comecando pela primeira rodada, a noticia foi de uma mulher que havia sido espancada

por um homem durante um primeiro encontro marcado (figura 16).
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Figura 16 — Noticia da primeira rodada de discusséo
= MENU Veja ASSINAR BUSCARO\

Mulher é espancada por quatro horas durante
primeiro encontro

Elaine Caparréz e o advogado Vinicius Batista Serra conversavam hé oito meses pelas redes sociais; ela
estd internada em estado grave
Da Redagéo

Fonte: Veja®

Apos a leitura do titulo “Mulher ¢ espancada por quatro horas durante o primeiro
encontro” e do subtitulo “Elaine Caparrdz e o advogado Vinicius Batista Serra conversavam ha
oito meses pelas redes sociais; ela esta internada em estado grave”, a mediadora e outro membro
da equipe, que estava sentada junto a roda dando apoio, leram dois comentérios feitos por

leitores, um favoravel e outro contra, no site®*:

[Comentério 1]: Coroa. Em vez de procurar um senhor da mesma idade, néo, vai atréas
do garotinho com a metade da idade. Resultado: ou é roubada ou é morta. Essa ai
ainda teve sorte, eu ndo tenho pena e ainda levou o moleque pra casa. Se fosse um
senhor da mesma idade, ainda teria Ihe pagado um jantar.

[Comentario 2]: Claro, nada justifica a agressdo sofrida. Nada. Todos nds estamos
suscetiveis a isso, infelizmente, ndo importa o que fagamos. Julgar ndo é o momento
e 0 que essa mulher precisa é de solidariedade. (Encontro 3, 13/03/2019)

Em seguida, a mediadora disse que esses eram comentarios que haviam sido feitos na
noticia e perguntou aos alunos se eles tinham opinides a respeito, se concordavam com um ou
com o outro comentario, dizendo para os participantes ficarem & vontade para comentar®®.

Uma aluna deu a sua opinido, dizendo que discordava do comentario 1. Depois disso, a
mediadora perguntou se alguém mais tinha alguma opinido, dizendo que eles poderiam ficar
livres para opinar. Em seguida, a mesma participante disse que havia se revoltado com essa
noticia e se incomodou com o fato de estar colocando a opinido sozinha, pedindo para 0s outros
participantes falarem também.

A mediadora perguntou se 0s participantes ja haviam visto essa reportagem em algum

lugar. Alguns participantes disseram que haviam visto na TV e, em seguida, a mediadora

8 MULHER E ESPANCADA POR QUATRO HORAS DURANTE PRIMEIRO ENCONTRO. Veja, 18 fev.
2019. Disponivel em: http://bit.ly/38U3Kec. Acesso em: 28 jan. 2020.

64 Os comentarios ndo estdo mais disponiveis no site, mas foram registrados nos audios.

8 Os registros dessa dindmica, a partir daqui, serdo uma juncdo das minhas anotagdes de campo com os registros
de Luana Laboissiere, membro da equipe. A sala estava muito ruidosa, por conta de barulhos do transito na rua,
e 0s alunos estavam falando bem fraco. Luana e eu ficamos em pontos opostos da sala para tentar ouvir e anotar
0 maximo de falas possiveis.
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circulou a matéria na roda, com a imagem da mulher agredida, para que todos pudessem
visualizar. Ela perguntou novamente se alguém tinha visto, agora com a matéria circulando, e
a participante gque estava argumentando antes disse que havia visto no jornal. A mediadora
perguntou se eles tinham alguma opinido sobre a atitude da vitima em ter marcado um encontro.
A participante respondeu dizendo que ela havia confiado no homem do encontro.

A mediadora perguntou se alguém discordava da atitude da vitima, perguntando se
alguém tinha alguma outra opinido. A mesma participante disse que seria interessante se ela
tivesse marcado o encontro em um local publico, pois assim, talvez, pudesse ter evitado algum
contato fisico. A mediadora insistiu e perguntou se mais alguém tinha alguma opinido,
perguntando, agora, 0 que os participantes achavam da atitude do agressor.

A turma ficou em siléncio por alguns segundos e a mediadora repetiu dizendo que eles
poderiam ficar a vontade para falar, que ninguém iria julgar a opinido de ninguém e que o
momento era para o debate mesmo. Depois de alguns momentos sem opinides, a mediadora
insistiu que aquele era um momento para debater de forma livre. A participante que j& vinha
comentando, aproveitou e disse: “eu queria ver um menino nesse momento, 0 que ele acha do
agressor”. Ela instiga os participantes a colocarem suas opinides, principalmente os meninos.

A mediadora toma a palavra perguntando o0 que 0s participantes acharam dos
comentarios, dizendo que, nesse momento, ndo focassem tanto no caso, mas nas opinides sobre
0s comentarios apresentados. A turma ficou em siléncio novamente por alguns segundos. Entéo,
a mediadora perguntou se alguém nao tinha mesmo nenhuma opinido e seguiu com o roteiro,
que indica que, em momentos de auséncia de discussao, a leitura da noticia e dos comentarios
pode ser refeita para tentar estimular a participagao.

Quando ela esté relendo o primeiro comentario, aquela participante que estava opinando
de forma ativa, questionou a opinido do leitor, dizendo que a idade da pessoa ndo justificava a
agressdo, que uma pessoa mais velha também poderia ter feito a mesma coisa. A mediadora
pergunta se alguém concorda ou discorda e um menino responde que concorda. Apés isso, a
mediadora pergunta se alguém tem mais alguma opinido e passa para a segunda rodada de
discussoes.

Nesse momento da dindmica, percebo que a insisténcia da mediadora na primeira rodada
poderia ter sido moderada, pois, a forma como foi mediando a discussdo, com poucos
argumentos, pedindo novas opinides, pode ter inibido os participantes de colocarem outras
ideias, em concordancia ou contrarias. Vimos que Steiner et al. (2017) disseram que pode haver
aumento no nivel de deliberacdo quando o moderador instiga o proferimento de argumentos,

mas nesse caso, vimos uma situacéo oposta.
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Alguns outros fatores também podem ter inibido uma participacdo mais ativa, como a
lideranca de uma participante em prover as opinides sobre o assunto. Assim, suas falas podem
ter contemplado os argumentos dos demais a ponto de eles ndo quererem colocar seus pontos
de vista. Além disso, tal inibicdo pode ter ocorrido em certa medida, pois, por duas vezes, a
mesma participante pediu que os demais colocassem as suas opinides e, inclusive, dirigindo
um dos pedidos aos meninos.

Outra possibilidade de inibicdo pode ter sido causada pelo proprio tema em debate, ja
que se trata de uma situacdo de violéncia. Além disso, esperar que eles tenham argumentos,
além dos mais morais e comuns sobre a situacdo, pode ser exigente em um momento de
improviso, visto que eles ndo se prepararam para o tema do debate.

O mesmo pode ser visto na segunda rodada, s6 que agora com um nivel a mais de
sensibilidade para o tema. A segunda noticia apresentada aos participantes foi a seguinte (figura
17):

Figura 17 — Noticia da segunda rodada de discusséo

Fabio Assunc¢do vira mascara de Carnaval
e piada divide opinides

0000000

Fonte: Catraca Livre®

A mediadora faz a leitura da matéria sobre o ator Fabio Assuncéo e depois ela e a pessoa

de apoio da equipe leem os comentarios, que sdo 0s seguintes:

% FABIO ASSUNCAO VIRA MASCARA DE CARNAVAL E PIADA DIVIDE OPINIOES. Catraca Livre,
10 jan. 2019. Disponivel em: http://bit.ly/3aSNRqt. Acesso em: 28 jan. 2020.



128

[Comentario 1]: se as pessoas realmente soubessem o quanto se libertar de um vicio,
dependéncias, é dificil, brincariam menos e ajudariam mais. Todo dependente vive
um inferno e nem sempre chega a exteriorizar. Esse Fabio é famoso, um grande ator,
e ja tirou suspiros de varias pessoas. Tem filhos, familia, pessoas que o amam, mas
empatia pela dor tanto dele quanto de qualquer outro que comecou brincando de ser
feliz e alcangou o inferno existencial em vida.

[Comentario 2]: quando vocé se torna um ator famoso, vocé ganha sucesso, dinheiro,
vira exemplo. Ele sabia mesmo disso. Ninguém o pegou pela méao pra usar drogas,
entdo, azar. Virou piada na midia, € o preco do sucesso. Entdo saiba lidar ou se
arrebenta. (Encontro 3, 13/03/2019)

De modo similar a primeira rodada, a mediadora perguntou se os participantes tinham

opinides. Dessa vez, ela deixou o siléncio perdurar por mais tempo:

Intervalo de siléncio:18°47” — 19°07”

[Mediadora]: vocés acompanharam essa historia? N&o viram I4 pelo comércio essas
maéscaras? alguém tem uma opinido sobre isso? VVocés ja pararam pra pensar sobre?
Pensem um pougquinho...

Intervalo de siléncio: 19°29” — 19°39”

[Mediadora]: o que vocés acharam dos comentarios?

Intervalo de siléncio: 19’417 —-20°19”

[Mediadora]: vou passar aqui pra vocés verem a matéria. Se vocés quiserem ler... Foi
uma matéria veiculada no dia 10 de janeiro [2019]... Vocés tém alguma opinido a
respeito? O que que vocés acham das mascaras?... Vocés usariam?

[Participante — menina]: na verdade, as pessoas tdo usando as méascaras porque ja
transformaram em brincadeira. Se eles... [inaudivel]... mesmo sabendo que ele é
usuario de drogas... (Encontro 3, 13/03/2019)

A participante dessa fala € a mesma que participou de forma mais ativa da primeira
rodada. A fala dela comecou a ficar inaudivel. Ela parou de opinar, baixou a cabeca e comegou
a chorar. Esse momento durou aproximadamente 20 segundos e todos ficaram em siléncio,

observando-a. Depois desse tempo, a mediadora interveio:

[Mediadora]: é um tema que te sensibiliza, né? Tudo bem, se vocé ndo quiser falar a
respeito, fica a vontade... (Encontro 3, 13/03/2019)

Logo depois a mediadora perguntou se alguém gostaria de colocar opinides sobre a
matéria. Outra participante opinou dizendo que ¢é “ridicula essa situagdo” e que “uma palavra
de apoio seria muito melhor”. A mediadora perguntou se alguém concordava ou discordava da
opinido da participante, mas ninguém opinou mais. A mediadora requisitou novamente a
opinido e perguntou o que os participantes achavam das brincadeiras sobre o Fabio Assuncéo,
se concordavam ou discordavam, novamente. Dois alunos responderam que discordavam e uma
outra aluna apresentou uma justificativa, dizendo que “nem que ecle fosse a pior pessoa do
mundo, ninguém tem o direito de julgar ninguém”.

A participante que chorou retomou a palavra, dizendo que essa brincadeira ndo leva em
consideracdo que muitas pessoas estdo passando pela mesma situagéo, “passando dificuldades

em casa”, dizendo que as pessoas nessa situagdo “usam drogas para esquecerem os problemas
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deles”. A mediadora perguntou se alguém queria fazer um comentério. Como ninguém mais
opinou por durante 30 segundos, ela passou para a Gltima noticia a ser discutida, anunciando
que, agora, seriam colocados os principios da deliberacdo na roda, ao mesmo tempo em que

seria apresentada a Ultima noticia (figura 18).

Figura 18 — Noticia da terceira rodada de discussdo

Apos alerta de Anitta, suspeito de furto é
detido no Bloco das Poderosas, no Centro

‘ g

Letycia Cardoso e Ludmilla de Lima

Tamanho do texto A A ﬂ

A cantora Anitta interrompeu seu show durante o Bloco das Poderosas,
na manhi deste sabado, para alertar policiais militares sobre um
homem gque tentava roubar um celular em meio ao plblico presente na
Rua Primeiro de Marco, no Centro do Rio. Do alto do seu trio elétrico, a
popstar viu a acdo do suspeito no chdo, parou a performance & chamou
a PM.

"Al6, policia. Tem um ladrdozinho aqui no meio”, alertou a artista. "0
Gltimo que veio agqui para roubar se lascou. Nasci pobre, estou aqui

ralando. Ninguém precisa tirar nada de ninguéml”.

Bloco das Poderosas esquenta o sabado de pds-carnaval no Rio

Segundo a policia, o suspeito foi encaminhado para a 5° DP (Mem de
33). Ma delegacia, ficou constatado que o rapaz ndo havia cometido
nenhum crime e que ndo havia nenhum celular com ele. O suspeito foi
liberado

Pouco antes, spray de pimenta foi sentido entre os folides, e Anitta
disparou

"Perco o tesdo quando tem um bafo grande! Eu quero bloco de paz até
o final"

Fonte: Extra®’
Logo apos a leitura dessa noticia, a mediadora e o outro membro da equipe leram os
comentarios dos leitores (figura 19):

Figura 19 — Comentarios dos leitores

S7CARDOSO, Letycia; DE LIMA, Ludmilla. Apés alerta de Anitta, suspeito de furto é detido no Bloco das
Poderosas, no Centro. Extra, 09 mar. 2019. Disponivel em: https://glo.bo/2uJw0ld. Acesso em: 28 jan. 2020.
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Tem sempre um vermineso querendo se dar bem na multido

@ Responder comentario b DENUNCIAR COMENTARIO

I‘BS ’I‘IZ

Foi constatado que ele n&o tinha roubado nadalll E que ela o acusou
injustamente pelo fato dele ser nagro

» DENUNCIAR COMENTARIO

I‘Eel ’IE

Fonte: Extra®®
Para melhor leitura, reescrevemos 0s comentarios aqui:

[Comentério 1]: tem sempre um verminoso querendo se dar bem na multidao.
[Comentério 2]: foi constatado que ele ndo tinha roubado nada!!! E que ela o
acusou injustamente pelo fato de ser negro.

Apos a leitura dos comentérios, a mediadora abriu para debate. A participante que
sempre comentava, colocou uma opinido, mas ndo foi possivel compreender o que ela disse,
nem no momento da fala (tanto por mim, quanto pela Luana, que estava no registro), e nem nos
gravadores. A mediadora, entdo, passou o chapéu na roda, dizendo que quem estivesse com 0
chapéu, poderia falar.

A participante que sempre deu opinides nas demais rodadas contribuiu sobre o assunto,
dizendo que por ele ser negro, favelado, é mal visto e que a cantora pode ter se confundido
achando ter visto alguma situacdo. Uma outra participante pegou o chapéu e disse que a cantora
errou, questionando o comentario negativo da matéria. A participante anterior pediu o chapéu
de volta e falou sobre racismo.

Apds esse breve debate, a mediadora distribuiu de forma aleatdria os cartes com o
nome dos principios, um para cada participante, e perguntou se eles viam aquele principio nas
discussoes realizadas durante a dindmica. Apenas uma pessoa colocou uma interpretacéo, sobre
o principio da justificacdo, dizendo que “nada justifica ninguém fazer piada de ninguém?”,
fazendo aqui a sua propria interpretacdo sobre a palavra.

A mediadora seguiu perguntando sobre cada um dos nomes dos principios. Ela
perguntou sobre igualdade, se todos puderam se expressar. Mas ninguém respondeu nada. Ela
também perguntou sobre a reciprocidade, questionando se eles compreendiam o significado.
Apo6s um siléncio, a mesma participante disse que significava o mesmo que “quando alguém

faz 0 bem pra vocé, vocé vai la e faz o bem pra ela”. Diante da resposta, a mediadora perguntou

8 CARDOSO, Letycia; DE LIMA, Ludmilla. Ap6s alerta de Anitta, suspeito de furto é detido no Bloco das
Poderosas, no Centro. Extra, 09 mar. 2019. Disponivel em: https://glo.bo/2uJw0ld. Acesso em: 28 jan. 2020.
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se 0s participantes viram, entdo, um exemplo de reciprocidade nas noticias apresentadas. A
participante disse que sim, quando na noticia sobre a agressdo a mulher uma pessoa comentou
se solidarizando com a vitima.

A campainha da escola soou, indicando o fim do horario de aula, mas a mediadora
continuou perguntando sobre os demais principios, falando sobre o respeito ou desrespeito nas
mateérias, e se, inclusive, eles j& haviam presenciado alguma coisa na vida mesmo, no cotidiano.

Uma aluna respondeu:

[Participante — menina]: Eu acho que toda menina sofre desrespeito, né? Tem esses
homens na rua, né, que ficam mexendo, falando as coisas mais absurdas... (Encontro
3, 13/03/2019).

A mediadora perguntou para 0s meninos se eles ja haviam passado por alguma situacao
igual, mas nenhum respondeu verbalmente. Ela continuou perguntando sobre o principio da
inclusédo, indagando se os alunos lembravam o significado. Como ninguém respondeu, ela até
perguntou se alguém queria “chutar” o que significava. Uma aluna disse “incluir alguma
coisa?”. Depois, perguntou se todos se sentiram incluidos na conversa, e a mesma aluna
respondeu “alguns, porque cada um incluiu sua opinido”.

A mediadora tentou fazer um encerramento da dinamica, dizendo que havia faltado
debater alguns principios. Também perguntou sobre o que eles entendiam sobre o uso do
chapéu, mas os alunos de outras turmas comecaram a circular pelos corredores da escola e 0s
participantes da dinamica, ao perceberem, foram arrastando as cadeiras e saindo da sala. A
dindmica, portanto, ndo teve uma finalizacdo bem definida.

O modo talvez como a mediadora tentou lidar com o siléncio nessa dindmica, de modo
geral, foi fazer algumas insisténcias para que 0 momento ndo perdesse o0 objetivo, que era o de
discussdo. Mas, naquele momento, também, seria interessante fugir um pouco do roteiro e
deixar o siléncio acontecer mais vezes e perdurar por mais tempo para verificar quais resultados
poderiam sair dali, visto que ndo falar se apresenta como um dado de pesquisa.

Compreendemos que lidar com esse siléncio é dificil. Por ter também passado pela
situacdo, vejo que é complexo lidar com a auséncia de falas, mesmo que por poucos segundos,
principalmente quando os participantes nos dirigem os seus olhares esperando que coloquemos
as nossas opinides. Como ja dissemos em outro tdpico, isso também se apresenta como um
resultado, j& que participar e mediar afeta e nos afeta.

A situacdo ocorrida na segunda rodada foi um evento pontual em todas as atividades
que realizamos na escola. Por isso, a forma de lidar pareceu, pelo tempo de siléncio, dificil para

todos, tanto como participante, quanto na posi¢ao de mediadoras e membros da equipe. De uma
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certa forma, avaliamos que a postura da mediacdo em deixar a participante a vontade para falar
ou ndo sobre aquilo que Ihe sensibilizou foi respeitosa, mas é importante que a proposta de
pedagogia deliberativa tenha uma forma mais acolhedora de tratar essas situagdes.

A afetacdo em relacdo a tematica, naquele momento, deixou no ar, a0 mesmo tempo,
um clima de solidariedade, a participante, e de tristeza pela situacdo do ator que vinha sofrendo
esse tipo de violéncia na midia. Nessa situacdo, a proposta de um debate em torno de um tema
controverso se revestiu de valores, afetos e emocdes, muito distante daquilo que se espera de
um debate mais procedimental.

Ser afetado por uma noticia, potencializada, talvez, por situacbes pessoais que as
pessoas lidam em suas vidas, requer uma maior atencao nossa, ao propor o debate em torno de
questdes que possam ser dificeis demais para jovens de 15 anos lidarem. Esse evento nos faz
refletir sobre como devemos, também, ter um didlogo mais estreito com a escola para procurar,
antes, saber se e como esses temas sao trabalhados em sala de aula, para termos mais insumos
e direcionamentos para lidar com os alunos.

Mas também a situacdo nos leva as reflexdes de Young (1996), que diz que antes de
qualquer coisa, a teoria deliberativa ¢ uma teoria comunicativa, que exige uma abordagem mais
democrética e pluralista de discusséo, incorporando os elementos expressivos e substantivos, ja
que a autora diz que o principio de igualdade ndo condiz com a realidade. De fato, ao colocar
temas dificeis de serem tratados, ndo podemos pensar que todos saberdo lidar de igual forma
com a situacdo. Cada um naquele ambiente vem de um contexto de vida, de um mundo da vida
carregado de regras e valores familiares, inclusive.

Né&o sabemos onde um assunto como a dependéncia quimica afeta uma participante, mas
se ela chora, é sinal de que a afeta. Ndo sabemos onde a violéncia contra a mulher afeta a vida
de cada uma daquelas pessoas que ficaram em siléncio, mas pode ser sinal de que afeta também.
N&o sabemos o quanto daqueles meninos e meninas se identificam com a historia do homem
preto que foi acusado de roubo na festa de carnaval, a ponto de ndo colocarem suas opinides,
dado que muitos deles séo pretos também.

Mas ter um olhar mais cuidadoso para esse tipo de situagdo nos convoca a buscar,
também, mais apoio, inclusive tedrico, de como lidar com a diversidade, a pluralidade e as

diferentes possibilidades de mundos da vida que se encontram em sala de aula.

4.4 AvaliacOes dos participantes em relagédo ao projeto Compartilha
Algumas das questdes levantadas nas analises anteriores nos possibilitaram ver que ha

pontos dentro da dindmica que sdo dificeis de serem descobertos, até no sentido mesmao de tirar
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a cobertura, sem ouvir dos participantes o que eles tém a dizer sobre tais pontos. Fizemos aqui
0 exercicio de observar, descrever, inferir, sugerir, tensionar, mas, sem ouvir o outro lado,
ficariamos apenas com um ponto de vista dessas praticas, no caso 0 meu, que vim construindo
até aqui.

Portanto, nesta secdo buscamos mostrar as avaliagdes que os participantes fizeram do
projeto no ultimo dia de encontro, em formato de uma carta®® a ser enderegada aos futuros
participantes do Compartilha. Nossa visdo aqui € que essa avaliacdo € uma forma de refletir
sobre como eles se sentiram afetados (MEAD, 1937) pelas dindmicas, por nossa presenca na
escola e pelo que o projeto pode ter significado para eles.

Dessa forma, acreditamos que seja um processo interativo em relacdo ao formato e ao
conteddo do Compartilha, por meio da escrita, e até mesmo por meio de desenhos, como
veremos. O que importa e 0 que pretendemos, entdo, € mostrar um outro modo de expressdo
desses participantes para além da fala, e verificar o que disseram sobre as subcategorias que
elencamos até aqui, como o inicio das dindmicas, a media¢do, a participacdo, a relacdo com o
conceito de deliberacdo, com o0s principios e com os temas controversos, deixando aberto,
também, para outras questdes que podem surgir nesses materiais.

No ultimo encontro, a turma foi dividida em trés grupos, que ficaram em salas
diferentes. Ainda em campo, quando os participantes do grupo que eu estava mediando me
entregaram as cartas, lembro-me de ter me assustado com uma delas, que vi discretamente assim
que recebi. Tratava-se da carta da participante que no segundo dia me perguntou se ja poderia
ir embora e que reagiu revirando os olhos quando eu respondi “logo mais”.

Essa carta me surpreendeu bastante (figura 20), pois além do episddio inicial, tratava-se
de uma aluna que permaneceu calada em todos 0s grupos que eu tive a oportunidade de observa-
la.

Figura 20 — Carta de uma participante

% Incluiremos aqui algumas cartas integralmente e outras em trechos. De qualquer modo, todos os nomes dos
remetentes e destinatarios foram preservados.
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Fonte: Elaborado pela participante

Segue a transcricdo da carta para leitura, com a mesma ortografia™® utilizada pela
participante:

Prezado colega eu achei esta experiéncia do projeto bem legal Porque vocé debate
sobre argumentos super interesante vocé fala suas opinido oque vocé acha etc...

O que eu mais gostei foi das opinido dos colegas que é super interesante de nois saber
Porgue nen sempre e igual a sua.

E o que eu aprendi foi Pra nois sempre expor a nossas palavras debate etc mais é claro
que com respeito.

E como vocé pode aproveitar esse projeto.

Com uma bela conversa entra num acordo com os colegas falar coisas interesante etc...
Eu amei esse projeto e gostaria que vocés também gostassem com carinho.

E um beijo.

Assinado: nome da participante e ao lado contém um desenho de um coracao.

N&o havia outra opcdo sendo me surpreender com a avaliacdo da participante que, até
aquele momento, eu achava que nédo estava interessada em participar. Além dela ter dito que a
experiéncia foi “bem legal”, ela colocou que o0 que mais gostou foi da opinido dos colegas que
estavam debatendo. Ora, ela s6 ndo estava verbalizando, mas estava refletindo, sendo afetada,

nos afetando, presente, participando, interagindo silenciosamente, e, ainda, aprendendo e

70 Preservarei também para as demais cartas.
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compreendendo a importancia de expor as opinides com o uso dos principios, dizendo que amou
0 projeto.

As demais cartas, que ndo sao apenas outras, tém similaridades entre si, trazendo um
pouco de cada ponto que a participante acima abordou. Ao todo, 32 cartas foram escritas, das
quais apenas uma ndo tem um texto sobre a avaliacdo do projeto, contendo apenas a data do
encontro e um rabisco na margem esquerda (figura 21).

Figura 21 — Carta sem contetido textual sobre o projeto

Fonte: Elaborado pelo participante

Por ndo conter assinatura, supomos que seja a de um dos participantes que relatamos na
transcricdo do audio na secdo 4.3.3, ao falarmos das interagdes em relacdo a participacdo, em
que ele dizia ndo saber o que escrever. Entretanto, ndo podemos afirmar, ja que outras cartas
também ndo foram assinadas e nao temos como fazer uma tentativa de descoberta por exclusdo.

Assim, seguimos trazendo o que os participantes avaliaram sobre o Compartilha em
relacdo ao formato e ao conteudo, assim como outras tematicas que surgirem.

E particularmente interessante como eles desenham o texto. Haviamos fixado um cartaz
na parede com questdes sugestivas, apresentando um modelo de carta. SO que eles nao
precisavam escrever igual ao modelo, mas todos seguiram, pelo menos, uma das perguntas que
haviamos colocado. Alguns inclusive, copiaram o que estava escrito no cartaz, dando respostas
para cada uma das questdes, similar ao modo como feito pela participante da primeira carta
apresentada aqui.

De todas as cartas, foi quase unanime eles terem “gostado muito” do projeto ou achado

“bem legal”, ou ainda que foi “muito bom”, “excelente”. S6 ndo foi unanime pela carta sem
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avaliacdo, exposta acima, e por uma carta de um participante que disse que o “projeto nao foi
muito essencial (...)” (figura 22).

Figura 22 — Carta do participante que ndo gost ojeto

Fonte: Elaborado pelo participante, sem assinatura

Segue a transcrigdo da carta:

Meu caro aluno(a) estou fazendo parte do projeto Compartilha.

Pra mim esse projeto ndo foi muito excencial, ndo gostei muito, mas essa é a minha
opinido sobre

Mas desejo a vocé uma boa sorte e uma boa experiéncia e que vocé aprenda o
suficiente que ela ensinar...

Chega a ser intrigante a construcio dessa carta. A primeira vista, por ser colorida, com
bordas desenhadas e inclusive com o nome “compartilha” sublinhado, parece-nos ser a
expressdo de alguém que gostou muito do projeto. Entretanto, trata-se, na verdade, da expressao
de uma opinido que se coloca “(...) ndo gostei muito, mas essa ¢ minha opinido sobre”. ESsa

carta nos faz lembrar de Mead (1937), quando o autor fala sobre o self, em que explica que este
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é formado pelo | e pelo me, sendo o | a identidade do sujeito em sua forma mais auténtica.
Vemos ndo s6 o exercicio reflexivo em torno da avaliacdo, ndo sé um posicionamento que
podemos relacionar a forma mais auténtica de ser (I), mas, também, relativo ao que se aprendeu
socialmente e que foi internalizado (0 me), em forma de aprendizado nos dias de encontros: a
importancia de se colocar as opinides. Assim, vemos um self, uma personalidade que emerge
na experiéncia social de aprendizagem.

Aquela, por sinal, é uma das poucas cartas sem muitos “erros”’* ortograficos. A frase
final é particularmente interessante: “(...) mas desejo a vocé uma boa sorte e uma boa
experiéncia e que vocé aprenda o suficiente que ela ensinar...”, encerrando-a com reticéncias.
Essa suficiéncia ou insuficiéncia é um resultado também visto nas outras cartas, ao tratarem da
duracdo do projeto, em que muitas reivindicam, na verdade, mais tempo de atividades na escola.

Encontramos quatro cartas que relatam algum tom de arrependimento ou lamento: “pena
que acabou”, “pena que ja vai acabar”, “quando acaba a gente sente falta e ndo tem outra vez”
e “queria ter aproveitado mais”. Outras quatro em tom de critica, descritas na parte em que
disseram o que nao gostaram do projeto: “O que eu ndo gostei foi porque a gente ficou pouco
tempo”, “Eu ndo gostei do pouco tempo que tivemos com esse projeto” e “Eu e com certeza os
outros ndo gostamos do pouco tempo que a gente ficou. Eu queria que fosse mais”. Uma outra
carta, também, pede que voltemos mais vezes e ainda sugere: “Pode vir mais vezes aqui nessa
escola e também podem ir em mais escolas”.

Nessa questdo da duracdo, ainda, € curioso como os alunos relatam que gostam do
projeto porque eles ndo tém aula nos horarios em que estamos na escola. Verificamos isso em
duas cartas, uma justificando como “pena que ja vai acabar porque quando elas vinham néo
tinha aula”, dizendo, inclusive, que essa foi a melhor parte. Outra participante diz que o que ela
aprendeu no projeto ¢ “que ¢ legal ficar sem aula”.

Verificamos que o entusiasmo com o Compartilha também se deu no nivel de
envolvimento com a equipe do projeto. Sete cartas citam a nossa equipe em algum momento,
seja por meio dos nossos nomes, dizendo que gostaram de determinadas pessoas, ou Nnos
chamando como “professoras”, “mulheres” e até “tias”. Uma das participantes ressalta que o
que mais gostou no projeto “Foi da forma que elas e ele nos Receberdo, Separardo um tempo

para nos ensinar a Compartilhar o nosso entendimento (...)”.

1 N&o solicitamos um atendimento as normas cultas da Lingua Portuguesa aos participantes, deixando-os livres
para escreverem da forma como preferissem. Entretanto, as cartas revelam as dificuldades em torno do uso da
lingua, como as pontuagdes, nomes proprios, construcdes de frases, uso das margens e linhas, etc.
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Além disso, muitos deles relataram que gostaram do projeto porque foi um momento de
conhecer 0s outros colegas e suas opinides. Uma pessoa pontua que, por ser novata, o projeto
ajudou a enturma-la. Inclusive, cinco deles disseram ser timidos ou ter vergonha de falar: “Eu
ndo falo nada nas gincana, nas brincadeiras porque sou timido, vergonhoso”, “esse projeto foi
muito bom foi um jeito de me expressar, falar o que eu penso, pg eu me guardo muito, por ser
timida e tinha medo de falar”, “o que eu aprendi — aprendi a perder meu medo de falar em
publico”, “ndo tem algo que eu nao gostei s6 o fato de eu ter ficado com vergonha de falar
minha opinido na maioria das vezes”, “esta experiéncia pra min foi muito bom, mesmo eu nao
falando muito, eu gostei”. Outras quatro cartas falam sobre o assunto, dizendo aos futuros
participantes que ndo se sintam envergonhados, ja que pediremos as opinides deles.

Nesse quesito da forma como participam, considero o ponto alto das avaliacdes dos
participantes a importancia que as dindmicas e os principios tiveram no decorrer dos encontros.
10 cartas mencionam algum principio, 10 também mencionam alguma dindmica e quatro
mencionam o(s) principio(s) e a(s) dindmica(s), falando de algumas delas em particular ou de
modo geral. Como sdo muitas cartas, selecionamos uma de cada tipo para ilustrar a avaliacdo
nesses quesitos.

Uma das cartas que menciona os principios foi selecionada para ilustrar pois, além de
citar dois principios, igualdade e respeito, o participante ainda fez uma associagdo de ideias,
justificando as suas importancias. A carta tem o seguinte texto (figura 23):

Figura 23 — Carta que menciona os principios da deliberacéo
SRR e A SRR e
’ i ;

Fonte: Elaborado pelo participante

Segue a transcricdo da carta:

O que eu aprendi? Bom, pra comecar, eu aprendi sobre igualdade e que precisamos
ser iguais com os direitos, tratar as pessoas igualmente Porque ela sdo iguais a todas
sobre respeito também, saber respeitas os outros Pessoas saber respeitar as ideias das
Pessoas.
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A carta que cita as dindmicas, dentre as escolhidas para ilustrar a questdo, foi
selecionada por trazer de modo Unico como a participante compreendeu a fungédo das dinamicas,

falando do estimulo que elas provocaram, e contém o seguinte texto (figura 24):
Figura 24 — Carta que menciona as dinamicas
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Fonte: Elaborado pela participante

Segue a transcri¢do da carta:

Querido Colegas, eu achei esta experiéncia do projeto muito bom, pois estimula
conversas entre Colegas, discurcdes, etc. O que eu mais gostei foi das conversas com
colegas “novos”, e alguns pequenos trabalhos. Como vocé podem aprofeita-la e
perdendo sua timidez e ser abri com 0s outros colegas.

Abraco da sua colega (nome da participante).

A carta escolhida para ilustrar como 0s quatro participantes escreveram sobre 0s
principios e as dindmicas é peculiar ao trazer em um mesmo texto, a questdo da timidez, da
relacdo com os colegas, a importancia das opinides e dos principios e a transformacdo que o

projeto causou na socializagéo dela em sala de aula. Segue a redagdo (figura 25):

Figura 25 — Carta que menciona as dindmicas e 0s principios
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Fonte: Elaborado pela participante

Segue a transcrigdo da carta:
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Ola colega queria apenas dizer que adorei a experiéncia do projeto que me deu mais
conhecimento e me ajudou a inturmar com a sala, eu gostei muito das dindmicas que
foram feitas em sala e pude ouvir a opinido de todos, ndo tem algo que eu ndo gostei
s6 o fato de eu ter ficado com vergonha de falar minha opinido na maioria das vezes
mas com o passar do tempo vocé vai perdendo. Aprendi que a opinido dos outros
conta e eu ndo posso ignora-la porque acima de tudo, respeito.

Beijos.

Assim como essa participante, alguns outros descreveram que 0 projeto proporcionou
uma transformacdo em suas atitudes e até vidas. Uma participante, que sempre me intrigou
durante o projeto, por seu siléncio também, disse na carta que o Compartilha “fez pensa muito
sobre o que acontece hoje em dia entdo mudou um pouco minha atitude”. E, um outro
participante disse: “Eu aprendi muito com esse projeto mais o que eu vou leva pra minha vida
e principalmente o respeito”.

Sobre a questdo de pensar a atualidade, quatro deles disseram que gostaram dos temas.
E curioso como eles escrevem sobre isso, conforme destaco: “O que eu Mais gostei foi dos
temas do projeto”, “Foi um projeto muito bom (...) como também para debater assuntos que
muitas vezes ndo compreendemos com si proprio”, “Eu gostei, do projeto porque foi um assunto
muito interessante trais exemplos por alunos falando o que acontece na vida real” e “Eu achei
esta experiéncia do projeto 6tima, a gente se expressou muito bem, conversamos sobre 0s
assuntos escolhidos”.

Por fim, achamos curioso como nenhuma das cartas mencionou a palavra “deliberacao”,
porém, de alguma forma buscavam explicar o que era esse momento de debates, com troca de
opinides e compartilhamento de ideias por meio dos principios, os quais foram muito utilizadas
a palavra “compartilhar”.

Ler e reler as cartas me fazem questionar como, em alguns momentos em campo, e
inclusive na escrita do trabalho, julguei que os alunos ndo estavam aproveitando ou que ndo
estdvamos sabendo lidar com eles. Apesar de compreender que durante a escrita das cartas
nossa permanéncia em sala junto com eles pode ter interferido de alguma forma na avaliacéo,
ao mesmo tempo compreendo que as formas como nos avaliaram sejam resultados positivos.

Muitas questbes levantadas por eles foram discutidas anteriormente nas analises e,
somente ao fazer o exercicio de ler todas as cartas novamente e verificar como elas eram
parecidas e bem diferentes ao mesmo tempo, pude notar que muitas questées iam ao encontro
daquelas discussdes que fiz, como por exemplo, ao nos chamarem de “professora”, sabendo
que foi assim que nos viram durante todo o projeto, mesmo que nos buscassemos trabalhar de
uma forma mais horizontal, sentando a roda junto com todos; ainda assim, n0ssos papéis eram

diferentes e nos geraram esses “rotulos”, que sdo os padrdes da escola.
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Por vezes, cheguei a acreditar que os alunos estavam sendo totalmente indiferentes com
0s seus siléncios, quando, no ato, eles estavam achando interessante trazermos temas da
atualidade e “da vida real” para serem debatidos. Percebo, agora, que o siléncio era, também,
uma expectativa de ensino gue ndo se concretiza no dia a dia da escola. Mais do que a opinido
que solicitdvamos a eles, na pratica, eles queriam compreender a nossa para, por meio de nossas
reflexdes, compreendessem o mundo que os cerca. Aliés, ndo € isso o0 que se espera do professor
em sala de aula? A pedagogia disciplinar nos ensina dessa forma.

E o que dizer, entdo, de uma pedagogia deliberativa, que visa a romper com esse modelo
mais dual de educacédo, educador x educandos (FREIRE, 2011)? Ela é exigente, tal como é
exigente a deliberacdo (DRYZEK, 2009) e a boa comunicagdo (BRAGA, 2017). Mas mais do
que exigir de nods, pesquisadores, vemos, com as cartas, que era exigente para os alunos. Eles
ndo foram ensinados a participar. Lembremos de Ventosa (2016), que diz que a didatica da
participagdo € uma metodologia de ensino que ensina a participar. Precisamos buscar isso, ndo
para enquadréa-los em um modelo de participagdo, mas para mostrar a eles que exercitem a
participacdo mais livre e com menos interferéncia da figura de alguém que se assemelha a um
professor, que sempre busca dizer 0 que e como as coisas sao.

Além disso, quantos relatos vimos aqui de pessoas que se disseram timidas, mas que
depois se arrependeram de ndo terem participado tanto? E a vergonha de expor seus
pensamentos, como muitos relataram aqui? Quantas delas, também, se deram conta de que, por
isso mesmo, o projeto foi rapido demais? Olhemos para tais exigéncias, acrescentando, ainda,
a questdo de trabalhar com muitos alunos que ainda nem se conhecem; é exigente.

Ao mesmo tempo, as cartas trazem indicios de formac&o de habilidades deliberativas e
mostram, também, as possibilidades e barreiras das interacdes, que a0 mesmo tempo se
apresentam como descoberta, para os alunos, da forma como se comunicam e de como podem
desbravar e potencializar suas interacdes.

VVemos que, ao analisar as interagdes, tanto em relagdo ao formato das dinamicas quanto
em relacdo ao conteldo, e, depois, trazendo as cartas, classificando-as nos pontos em que
construimos nas analises, foi um caminho de pesquisa muito produtivo para problematizarmos
questBes que, em alguns momentos, conseguimos apenas descrever, sem tensionar, em termos
de acdo vivida em campo. De igual importancia, foi fundamental perceber que os niveis
normativos e empiricos, tanto da pesquisa quanto do levantamento teorico, revelaram
assimetrias ao comparé-las. Sobre essa e outras discussdes, assim como as contribui¢les e

apontamentos, desenvolvemos nas consideragdes finais, a seguir.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A escola onde realizamos as atividades € um ponto no mapa de um pais controverso e
desigual. As interacOes vividas e sentidas naqueles cinco dias de encontro nos fizeram ver que
colocar um pé dentro de uma escola publica, é colocar um pé, também, nos problemas
educacionais vividos no Brasil. A escola nos convoca a ver e a aprender a conviver com tudo o
que ha nela: a falta de investimento do governo em educacgdo, as regras disciplinares, as
complexas vidas que se cruzam e convivem, as disparidades e dificuldades sociais, econémicas
e de aprendizagem dos alunos.

O problema de pesquisa construido buscou compreender como se deu a préatica da
pedagogia deliberativa a luz das interagdes, nessa fase inicial e experimental do Compartilha
em Belém. Tensionar a teoria e a pratica por meio das acBes comunicativas dos participantes,
entre si e com a equipe do projeto, nos encontros e dindmicas que realizamos na escola,
possibilitaram encontrar as Unicas, diversas e plurais possibilidades de comunicacdo que um
ambiente escolar pode proporcionar quando somado a pratica da pedagogia deliberativa, em
um espaco que ndo esta dado a priori e que precisa ser sempre conquistado.

Nosso primeiro objetivo especifico visou levantar o referencial teérico que guiou esta
pesquisa, procurando estabelecer relagcdes conceituais entre a pedagogia, a comunicagédo e a
deliberacdo, trazendo conceitos como a pedagogia deliberativa e a comunicacédo deliberativa,
bem como reflexbes acerca do sistema deliberativo, do ambiente escolar, da pedagogia
disciplinar, e de uma postura de comunicacdo compreendida como experiéncia tentativa.

Outro objetivo buscou descrever como 0s participantes agiram comunicativamente nas
dindmicas, com uma proposta de participar junto com 0s sujeitos de pesquisa, por meio do
método de participacdo observante. Vemos que essa escolha metodoldgica foi muito produtiva
e gerou resultados por meio de um “ouvir e fazer junto” mais proximo aos participantes.

Analisar e tensionar 0s conceitos comunicativos, deliberativos e pedagogicos com as
praticas, gerando reflexdes e discussfes sobre os formatos e os contedos das dindmicas, foi
um terceiro objetivo também alcancado, conforme discutimos ponto a ponto no capitulo de
analises e buscamos sintetizar aqui.

O problema de pesquisa desenhado para essa pesquisa nos permitiu enxergar que, para
além de como a prética da pedagogia deliberativa se deu, as interacbes comunicativas de via
tentativa séo tanto formas de entendimento mituo como elementos importantes e necessarios
para a construgcdo de capacidades deliberativas. Analisar as interacbes em cada tipo de

dindmica, seja em grupo ou individualmente, possibilitou abrir a questdo orientadora do
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trabalho para pensar que a perspectiva deliberativa, de via normativa, distancia-se das praticas
comunicativas expressivas e que estdo séo importantes de serem estimuladas.

Pensar a pedagogia deliberativa requer, a partir das analises realizadas, que haja um
olhar mais aproximado para 0s momentos tentativos de comunicacdo, e que eles sejam
previamente estruturados e estimulados para revelar quais outras estratégias pedagogicas e
comunicativas que sdo interessantes de serem criadas. Parece-nos que a provocacgao de
expressdes mais livres colabora para a construcdo das competéncias requeridas pela
deliberacdo, ja que a criacao, colocacdo e o debate de argumentos se ddo na ordem criativa e
tentativa da comunicagao.

Ainda nesse sentido, o problema de pesquisa se abre para tensionar como se busca
construir habilidades deliberativas. Vimos que pela da pedagogia deliberativa, que busca nos
conceitos de deliberacdo insumos para a proposicdo de didaticas, como o debate em torno de
temas sensiveis e controversos, que as discusses pouco se desenvolveram por meio do uso de
argumentos e que observamos mais situagdes de siléncios, assim como na escrita das cartas, em
um momento extremamente reflexivo, o uso dos afetos para descrever e argumentar como 0S
participantes poderiam aproveitar da melhor forma o Compartilha.

Além disso, analisar o formato das dindmicas, a partir do roteiro, da mediacdo e da
participacdo possibilitou perceber que o ambiente escolar foi fundamental para configurar as
formas de interacdo entre os participantes, e destes conosco, estimulando e afetando a todo
instante a participacdo e a mediacdo. Vimos que o barulho nesse ambiente, tanto em decorréncia
de sua localizacdo, em frente a uma grande e importante avenida na periferia da cidade, quanto
em decorréncia das conversas paralelas, risadas e brincadeiras dos participantes, ndo sé foi a
trilha sonora de quase todos os encontros como foi, também, uma possibilidade de compreender
interacdes outras que decorreram e ocorreram nesse ambiente escolar.

Os barulhos, principalmente em relacdo ao segundo viés, apontam para uma pluralidade
de diélogos que é preciso ser pensada pela pedagogia deliberativa, que deve ir além de conté-
la, sendo, sobretudo, pensada para compreender o porqué de sua existéncia e o que ela revela.
Vimos nas analises que os barulhos estavam proporcionando um momento de estreitamento de
lagos entre os participantes, visto que muitos deles ndo se conheciam. Portanto, ndo sdo apenas
barulhos, ruidos que atrapalham, mas interacdes, tambem, carregadas de sentidos; atentar-se
para essa observacdo de comunicacdo tentativa é perceber que existem outras formas de
compartilhar para além daquilo que queremos ver acontecer.

Nesse sentido, estar em campo e ver acontecer, nos trouxe muitos resultados em relagéo

tanto as interacbes quanto a mediacdo. Cada dinamica possibilitou um aprendizado, nos
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permitindo ver que, desde o primeiro dia em campo, as nossas agdes afetaram a forma como se
deram as participagdes no projeto. A abordagem inicial, por exemplo, deixou claro que a
diferenca de posicBes entre nos pesquisadores e eles pesquisados, eram duas pontas muito
distantes e que, de alguma forma e rapidamente, precisariamos encurtar.

Descobrimos que mediar ndo é tarefa facil e que somente o tempo nos faz criar relacdes
e até articulagdes linguisticas mais proximas as dos alunos. Percebemos e sentimos na préatica
que tentar ser imparcial quase ndo funciona no ambiente escolar, pois sua estrutura disciplinar,
que atravessa 0s alunos e estrutura as suas formas de aprendizagem, nos solicita o tempo inteiro
a sermos aqueles que devem ensinar e colocar opinides.

Aprendemos na tarefa de mediar, que ha momentos em que o barulho faz falta. A
auséncia dessas interacbes mais verbais nos afeta e se articula a uma exigéncia de engajar que,
sem um direcionamento prévio, nos apela para soluces que nem sempre sdo as melhores, como
pedir um “siléncio” de forma mais impositiva ou até mesmo a insisténcia para que alguém
cologue alguma opinido, s6 para ndo termos que ficar tanto tempo em siléncio.

Por outro lado, foi interessante descobrir que tanto as interacdes quanto a participacao
nos trouxeram respostas para pensar 0 quanto o projeto colaborou para um processo de
mutualidade entre os alunos. Diversas vezes foi possivel vé-los brincando e se divertindo a cada
tarefa e etapa das dindmicas, assim como, se apoiando no entendimento das atividades, tirando
duvidas entre si, colaborando para que conhecessem as opinides uns dos outros, seus modos de
pensar e até para que fizessem novas amizades.

De outra perspectiva, analisar as interacdes a partir de como os participantes lidaram
com 0s assuntos propostos pelas dinamicas, trouxeram mais resultados, que igualmente
contribuem para evidenciar as pluralidades comunicativas que surgiram no ambiente da escola.
Assim, buscando ver como interagiram e 0s seus entendimentos em torno do conceito de
deliberacdo, dos principios deliberativos e de temas controversos trouxemos questfes para
pensar a pedagogia deliberativa.

Em relacdo ao conceito de deliberacéo, identificamos que no dia da oficina da “o que é
deliberagdo™, 0s participantes estavam muito agitados, mas, mesmo assim, participando e
compreendendo cada etapa da dindmica, ou seja, compreendendo a diferenca entre deliberacdo
e votacdo. Porém, apos esta oficina, ndo percebemos mais o uso da palavra “delibera¢do” pelos
participantes e essa auséncia foi identificada tambeém nas cartas que escreveram na avaliacao

do projeto. Entretanto, a palavra “compartilha” sempre esteve presente no linguajar dos
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alunos’?. Entdo, inferimos que eles tiveram a compreenséo do conceito de deliberagio, mas
revestida no significado da palavra “compartilhar”. Isso, entdo, nos leva a avaliar que criar um
“nome fantasia”, um “apelido”, para o projeto foi de fundamental importancia para que eles
compreendessem a proposta das dindmicas, a ideia de deliberacdo e o objetivo do projeto em
si.

De igual importancia foram as dindmicas que trataram dos principios deliberativos.
Cada uma das duas que realizamos gerou um resultado diferente na forma de ensinar e praticar
0 entendimento sobre os principios: a dindmica do cartaz foi considerada turbulenta por nés e
a dindmica dos principios considerada dificil por eles. Todos, também, tiveram dificuldades em
compreender alguns nomes, como “reciprocidade” e “ndo-coercao”, assim como aplicé-los na
pratica, com exemplos. Porém, vimos os esfor¢os dos participantes em buscarem 0s seus
préprios entendimentos e, inclusive, passarem a utilizar alguns principios nos seus
vocabulérios, como pudemos verificar nas 14 cartas que mencionavam pelo menos um
principio, nas quais descobrimos que aprender sobre isso provocou uma transformagéo nas suas
atitudes e vidas.

Vimos que tal afetacdo se deu também em torno das interacGes sobre 0s temas
controversos. Os momentos silenciosos de poucas trocas argumentativas foram, também,
permeados de sentimentos e emogdes, proximos de uma comunicacao reflexiva e tentativa e
distante de uma perspectiva deliberativa mais racional, e nos ajudou a compreender que 0s
temas sensiveis devem ser pensados e elaborados com cautela, pois serdo apresentados para um
universo de pessoas que tém diferentes estilos e historias de vida e que, inclusive, podem se
identificar a ponto de ndo se sentirem confortaveis com as tematicas. Mas, também, foi
vantajoso descobrir que, por meio das cartas, alguns participantes gostaram exatamente da
possibilidade de discutirem questdes da atualidade e da realidade.

Dessa forma e por meio das analises das interacdes, descobrimos que a pratica da
pedagogia deliberativa se deu de forma singular e plural em cada dindmica realizada, as vezes
conflituosa, outras reflexivas, em certos momentos pouco participativas, mas quase sempre
permeada de sonoridades, vozes e falas, estabelecendo pontes, mesmo naqueles momentos de
siléncio ruidoso.

Como ultimo objetivo especifico, esse trabalho visou levantar aprendizados e
considera¢Ges metodologicas relevantes para o projeto Compartilha e para outras pesquisas

empiricas em comunicacdo e deliberacdo em ambiente escolar. Assim, acreditamos que, por

2 Era comum ouvir nos corredores da escola e na sala de aula: “l4 vem o pessoal do Compartilha”.



146

meio dos resultados, este trabalho traz contribui¢fes e apontamentos importantes, em pelo
menos sete pontos, conforme listamos a seguir:

)} que apesar de disciplinar, ndo se deve conceber a escola como um lugar comum,
que esta dado e é conhecido por todos nés. Cada sala de aula é formada por um
universo de pessoas diverso e Unico;

i) que a escola publica faz parte de um sistema precério de educacéo no Brasil, que
sofre com problemas de investimentos, que impactam tanto na infraestrutura,
quanto na qualidade do ensino e que, por consequéncia disso, impactardo em
qualquer intervencéo de pesquisa que se busque fazer dentro dela;

iii) que é fundamental estabelecer vinculos para conhecer melhor aqueles com que
buscaremos dialogar durante os encontros, assim como buscar linguagens e
tematicas mais abertas, que atendam aos anseios de fala dos alunos;

1v) que a pedagogia deliberativa rompe em algum grau com a estrutura disciplinar
e, por isso mesmo, deve-se ter cautela ao propor dindmicas que exijam
habilidades dialégicas e argumentativas que podem ainda ndo ter sido
desenvolvidas e/ou aprimoradas, principalmente levando-se em consideragdo a
fase escolar;

V) que a pedagogia deliberativa ndo rompe totalmente com a pedagogia disciplinar
e que, por isso mesmo, ndo se deve buscar padronizar ou formatar as habilidades
dos alunos, sendo, antes, uma possibilidade de aprendizagem emancipatoria;

vi) que por ser exigente, a deliberacdo e, sobretudo, a proposta de criacdo de
capacidades deliberativas requer tempo de ensino, mas, mais ainda, de trocas
expressivas entre os participantes, para estimular as suas possibilidades de
desenvolvimento de competéncias argumentativas;

vii)  que a comunicacdo reflexiva, argumentativa e, sobretudo, tentativa devem ser
exploradas na pedagogia deliberativa, j& que atuam como elementos pré-
estruturantes de capacidades deliberativas, o que significa dizer que ha a
necessidade de estabelecer um processo comunicativo antes, a fim de,
posteriormente, provocar e/ou estimular a criacdo de capacidades deliberativas.

Dessa forma, acreditamos que atendemos aos objetivos que delineamos e nos propomos

a investigar e que conseguimos ir além, revelando que a pedagogia deliberativa ndo pode
renunciar & comunicacao expressiva e tentativa. Entretanto, ha lacunas teoricas que precisam
ser preenchidas e pesquisadas, que notamos ao desenvolver a escrita do trabalho, e colocamos

aqui como apontamentos para futuras pesquisas.
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Tais lacunas tratam da necessidade de uma busca mais aproximada sobre as questfes
pedagogicas que nos capacitam a debater com mais propriedade sobre 0s assuntos e tematicas
que envolvam a escola, 0 ambiente e sua estrutura curricular. I1sso quer dizer que o que
trouxemos em nosso referencial tedrico nos ajuda em parte a debater sobre esse universo.
Acreditamos que um maior investimento de pesquisa sobre curriculo pedagdgico, como a Base
Nacional Curricular Comum, por exemplo, nos ajudaria a problematizar as estratégias
comunicativas e didaticas em relacéo a fase escolar com a qual lidamos.

Outro apontamento importante e que precisa ser buscado em outras pesquisas sobre a
temaética da pedagogia deliberativa e da comunicacdo em ambiente escolar € um investimento
tedrico em questdes sociais e econdmicas que atravessam o grupo de alunos participantes da
pesquisa, pois isso contribui para dar uma visdo dos seus contextos de vida. Nesse sentido,
também pensamos ser de igual importancia investigar a tematica da adolescéncia e da
juventude, buscando compreender ndo de forma padronizada e estereotipada essa fase da vida,
mas o que ha de peculiar nela e Unico, principalmente quando vivida em uma escola periférica
de uma capital do norte do pais.

Por fim, destaco que esta pesquisa contribuiu para a minha propria experiéncia de
pesquisa, ao buscar formular um problema que me estimulasse a procurar na pratica as
respostas, ja que desde o inicio do projeto, meu envolvimento se deu na perspectiva de um fazer
pratico, me envolvendo em todas as etapas de prepara¢do, planejamento, organizacao, logistica,
coordenacao, capacitacdo, analises, sistematizacdes e documentacdes das atividades. Acredito
que essa escolha de envolvimento foi fundamental ndo sé para a realizacao das atividades, mas,
também, para perceber como na préatica as diversas possibilidades de comunicacdo emergiriam.

Procurando trazer perspectivas teéricas e praticas da comunicacdo e deliberacédo,
buscamos com essa pesquisa tensionar e nos deixar abertos para a experiéncia, assim como para
outros aprendizados que poderiam decorrer dela. Aprendemos naquela escola que ndo podemos
fazer conclusbes precipitadas e nem simplificadas sobre o0s sujeitos e suas formas de
comunicacéo, ja que ela &€ um lugar de diversas possibilidades comunicativas e de pontes que

se formam quando imergimos nela.
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APENDICE A - PRE-CAMPO NO PILOTO EM BELO HORIZONTE

Em novembro de 2018, o piloto foi aplicado em Belo Horizonte e surgiu a oportunidade
de acompanhar a sua finalizacdo por meio de convite da coordenacdo local do projeto e
disponibilizagdo de recursos pela coordenacdo geral. Encarei essa participa¢do ndo s6 como um
primeiro contato com os alunos das escolas publicas participantes, mas também, como
possibilidade de poder, pela primeira vez, acompanhar uma atividade de campo”®.

Fui com grande expectativa em observar as questdes que eu havia delineado
inicialmente, porém, no decorrer das atividades de campo, consegui manter meu foco mais no
modo como a nossa equipe organizava as atividades, nas divisdes de tarefas, em como
operacionalizavamos 0 projeto antes, durante e depois da escola, do que analisar
sistematicamente as minhas inquietacdes iniciais sobre a interacdo entre os alunos e deles com
0 projeto. Meu olhar me fazia enxergar muito mais a eficiéncia das atividades e das
metodologias do que as relagdes e intera¢Ges entre os alunos em si.

Consegui participar em dois encontros do projeto piloto em Belo Horizonte, pois estive
na cidade entre domingo e sexta-feira. As atividades daquela etapa foram distribuidas em média
uma vez por semana na escola, ocupando uma ou duas aulas de algum(a) dos (as)
professores(as) que concordou em ceder seus horarios para o projeto. A Unica excecdo foram
os dois ultimos, que ocorreram de modo sequencial, um na terca e outro na quarta-feira. Por
isso, consegui participar da finalizacdo do piloto na cidade e acompanhar os dois encontros.

Ao chegar a escola, no 4° dia de encontro e no meu primeiro dia em campo, percebi um
ambiente escolar comum ao de escolas publicas em Belém: uma arquitetura de salas de aula em
pavilhdes térreos, na entrada, um pequeno portao gradeado e paredes internas riscadas. As salas
de aula possuiam ventilador de teto e janelas laterais, que permitiam o contato com as areas de
lazer e com outras salas de aula. Esse foi o ponto que mais me chamou atencédo, ao entrar na
sala onde fariamos uma das atividades: o barulho.

Com a excegéo do ultimo pavilhdo, ao fundo da escola, os demais solicitavam uma boa
impostacdo de voz para ser ouvida por todos. Isso deixou a nossa entrada em sala de aula um
pouco conturbada. Além disso, a entrada da nossa equipe na sala ndo foi satisfatdria neste dia.
A professora que estava “cobrindo” o horario de outro professor ndo sabia que iriamos utilizar

0 tempo da aula. Foi resistente a nossa entrada, ndo querendo liberar alguns alunos que estavam

8 Meu retorno a academia é recente, tendo feito parte da minha trajetéria profissional no mercado de trabalho.
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fazendo atividades de sua disciplina. Apds conversarmos com a professora e explicarmos o
projeto, conseguimos iniciar as atividades.

Ao iniciarmos, tinhamos que primeiro pedir siléncio, pois os alunos estavam muito
dispersos. Naquele dia, precisdvamos fazer duas atividades em grupo, chamadas “Dindmicas
dos Principios” e “Dinamica do Chapéu”. Tinhamos que dividir aleatoriamente a turma inteira
em dois grandes grupos, em que cada um ficaria em uma sala diferente.

Ap0s realizarmos a reapresentacdo da equipe, do teor do projeto e do que fariamos
naquele dia, dividimos a turma. O grupo que ficou com a “Dindmica dos Principios”,
subdividia-se em trés grupos menores e cada um deles ficava responsavel por um principio da
deliberacdo. Estes grupos sentaram-se um ao lado do outro nas primeiras cadeiras e de frente
para o quadro-branco. A mediadora, que conduziu a dindmica, estava em frente ao quadro, de
frente para o grupo. Ao lado dela, estava outro membro da nossa equipe, dando o suporte
logistico, e, do outro lado, estava um outro membro cuidando do registro e observagdes de
campo, bem como coletando a lista de frequéncia e os termos e autorizacGes de alunos que
ainda nao havia entregue. Eu fiquei sentada ao fundo da sala, observando a dindmica acontecer
mais a frente.

A dindmica consistia em correlacionar tarjetas descritivas com 0s homes dos principios
da deliberacdo. Cabia aos grupos descobrir quais tarjetas combinavam com os principios. Apos
essa primeira parte, o principio de cada grupo era afixado no quadro-branco e cada equipe
deveria dizer quais tarjetas havia selecionado. Assim, eram afixadas também ao lado dos
principios para compor o jogo de principios e descri¢cGes. A cada tarjeta colada no quadro, a
mediadora lancava perguntas aos grupos para verificar se a equipe havia acertado ou se
concordava com aquela descri¢do. E assim sucessivamente, até que todas as tarjetas fossem
afixadas no quadro

Em minhas observacGes de campo, verifiquei que a o barulho da escola interferia
consideravelmente no desenrolar da dinamica. A voz da mediadora por vezes ndo era ouvida
com muita clareza em sala e a disposi¢cdo dos participantes em sala ndo facilitou a interacao
entre as equipes e, por vezes, as proprias equipes conversavam paralelamente a fala da
mediadora. Além disso, alguns alunos ndo haviam entendido o principio e as descrigdes que
tinham em maos. O principio que mais causou falta de entendimento chamava-se “nao-
coer¢ao”, um termo que, pelo que percebi, ndo fazia parte do vocabulério dos alunos.

Posso dizer que algumas questdes que consegui observar e sentir em campo na escola

publica em Belo Horizonte foram:
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1) um ambiente escolar comum ao de escolas publicas de Belém - arquitetura de
salas de aula em pavilhdes térreos, janelas e portas das salas de aula abertas,
paredes riscadas e sem manutencdo de pintura;

i) o0 barulho que se ouvia de dentro da sala de aula, interrompendo, por vezes a fala
da mediadora que conduzia as atividades — isso facilitava com que os alunos
conversassem também paralelamente, ja que tudo era barulhento;

iii) 0 ndo entendimento dos alunos sobre algumas questfes conceituais do projeto,
como os significados de alguns principios da deliberacdo, bem como o nao
entendimento sobre algumas questdes legais, como a necessidade da assinatura
dos termos de consentimento e assentimento.

Do ponto de vista do projeto e da equipe, algumas questdes que observei:

)] a entrada da equipe do projeto em sala de aula, nos dois dias, ndo costumava ter
um envolvimento préximo com os alunos, como alguns gestos de cumprimentos
mais individualizados — geralmente, chegava-se da mesma forma que os
professores entram para iniciar as aulas, dando saudacdes a todos;

i) pelo barulho da escola, os mediadores que estavam nas atividades, nao
conseguiam a atencdo de todos os alunos e, as vezes, direcionavam a sua fala
para 0s que estavam realmente atentos, transformando, por vezes, a dindmica em
um debate com poucas pessoas;

iii) alguns problemas de agendamento de datas, como o dia em que entramos em
sala e uma professora estava “cobrindo” as atividades da outra que havia nos
cedido o seu horéario. A professora presente nos causou desconforto ao entrar em
sala e nossas atividades iniciaram de forma tensionada;

iv) as atividades em que os alunos ndo estavam dispostos em circulo de conversa,
0s mediadores permaneceram na posi¢do de professores (como na figura da
dindmica dos principios) e o engajamento da turma foi baixo;

V) por outro lado, nas atividades em circulo, em que 0s pesquisadores se sentaram
entre os alunos, a conversa foi mais horizontalizada e houve mais participagao
dos alunos.

Do meu ponto de vista, algumas situacdes que senti em estar pela primeira vez em

campo:

)] desconforto em n&o poder interagir com as respostas dos alunos e nem de poder
colocar alguma opinido pessoal ou argumentacdo (de acordo com as diretrizes

que definimos para o projeto);
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i) dificuldade de lidar com a questéo de néo ter que parecer uma observadora que

anota as falas e movimentos dos alunos;

iii) incomodo com a questdo do barulho em sala e a falta de estratégias para lidar

com isso;

iv) incomodo com alguns alunos que pareciam n&o ter interesse em participar das

atividades.

Esse primeiro contato me trouxe novas perspectivas para repensar 0 que eu gostaria de
analisar sobre o projeto Compartilha. Ainda em Belo Horizonte, percebi que, em algumas
dindmicas, os meninos falavam mais que as meninas e, muitas vezes, gostavam de fazer
brincadeiras entre si. Em alguns momentos, eles chegavam a solicitar a opinido de algumas
meninas sobre a questao em debate, como o tema da “criminalizacao do funk”, por exemplo.
Por vezes, algumas meninas apenas sorriam e outras ficavam sérias e caladas. Em alguns
momentos, na sala de aula em que a professora permanecia, esses mesmos meninos solicitavam
a opinido pessoal dela, no sentido de desafia-la a dar a sua opinido sobre um assunto adverso.

Nesse momento, comecei a delinear minha problematica de pesquisa de forma mais
direcionada, com uma vivéncia inicial e campo. Foi a partir dessa experiéncia que novas

questBes surgiram e que me propus a analisar o piloto em Belém como objeto de pesquisa.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) participante

, Sob sua

responsabilidade, estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa

“Delibera¢do em escolas publicas: criando capacidades deliberativas”. Desenvolveremos

atividades com estudantes de Belo Horizonte (MG) e Belém (PA), promovendo capacidades de

discussdo para a resolucao de conflitos, por meio de discussdes baseadas no respeito matuo, na

reflexdo e no didlogo, a fim de contribuir para a transformacéo de relacdes conflituosas pré-
existentes e produzir conhecimento sobre deliberagdo, comunicagéo e educacao.

A iniciativa é relevante e original em sua area tematica: além de ser de interesse da
pesquisa académica, os resultados das atividades contribuirdo, de modo propositivo, para
politicas publicas e institucionais na area de Educacdo em Direitos Humanos e Diversidades.
Os resultados dessa pesquisa estardo a disposi¢cdo do(a) Sr.(a) e do(a) participante quando ela
estiver finalizada.

Adotaremos os seguintes procedimentos: aplicacdo de questionarios; realizacdo de
oficinas tematicas e grupos de discussdo. As atividades serdo gravadas e talvez também
filmadas para posterior analise. Os nomes dos participantes ndo seréo identificados. Em outras
palavras, os pesquisadores, ndo irdo, em momento algum, publicar dados pessoais dos
participantes envolvidos nesta pesquisa. Assim sendo, ndo havera riscos de exposi¢do dos
participantes. Por isso, 0s nomes e as informacdes pessoais serdo omitidos ou substituidos por
nomes artificiais nas analises e publicaces.

Para participar deste estudo, o voluntario sob sua responsabilidade ndo terd nenhum
custo. Infelizmente, ndo teremos como oferecer recompensa financeira. Apesar disso, diante de
eventuais danos, identificados e comprovados, decorrentes da pesquisa, € assegurado o direito
a indenizacdo. O(A) participante tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou
o(a) Sr.(a) de retirar seu consentimento e interromper a participacdo do voluntario, em qualquer
fase da pesquisa, sem necessidade de comunicado prévio.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel, no endereco abaixo, e a outra sera fornecida
ao Sr.(a). Os pesquisadores tratardo a sua identidade com sigilo e confidencialidade, atendendo
a legislacéo brasileira, em especial, a Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Salde, e
utilizardo as informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu, :
telefone: ,  e-mail: ,  responsavel
por , autorizo sua participacdo e

declaro que fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “Deliberacdo em escolas publicas:
criando capacidades deliberativas” de maneira clara e detalhada, com possibilidade de
esclarecer minhas duvidas.

Nome do Pesquisador Responsavel: Prof. Dr2. Rousiley Maia

Endereco: Grupo de Pesq. em Midia e Esfera Publica (Eme) - Av. Antonio Carlos, 6627 -
Pampulha - Belo Horizonte (MG) 31270-901 | Fafich | sala 1031 | Tel: (31) 3409-6249 |
deliberacaonaescola@gmail.com
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Enderecgo: Grupo de Pesq. Comunicacéo, Politica e Amazdnia (Compoa) — Instituto de Letras
e Comunicacao da UFPA — Rua Augusto Corréa, 1 Campus Basico Belém Para, 66075-110 |
Facom | Tel: (91) 3201-7972

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera
consultar:

CEP-UFMG - Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais

Av. Presidente Anténio Carlos, 6627, Pampulha - Belo Horizonte (MG) - CEP 31270-901
Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005 | Telefone: (031) 3409-4592 |
coep@prpg.ufmg.br

Belém, de de20 .

Assinatura do(a) Responsavel

Assinatura do Pesquisador


mailto:coep@prpq.ufmg.br
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ANEXO B - TERMO DE ASSENTIMENTO

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Deliberacdo em escolas
publicas: criando capacidades deliberativas”. Desenvolveremos atividades com estudantes
de Belo Horizonte (MG) e Belém (PA), promovendo capacidades de discussdo como forma de
resolucdo de conflitos, por meio de discussdes baseadas no respeito mutuo, na reflexdo e no
dialogo, a fim de contribuir para a transformacéo de relagcdes conflituosas pré-existentes e
produzir conhecimento sobre deliberacdo, comunicacdo e educacdo. Esta é a primeira
experiéncia brasileira deste tipo.

Nossa intencdo é compreender se é possivel ensinar praticas deliberativas e estimular
discussBes respeitosas mesmo quando se tem opinides divergentes ou se vive em ambiente
conflituoso, como o clima de intolerancia que estamos vivendo atualmente no Brasil. Também
é do nosso interesse estimular que as escolas proporcionem o debate democratico e que 0s
participantes da pesquisa se transformem em disseminadores da proposta.

Adotaremos os seguintes procedimentos: aplicacdo de questionarios; realizacdo de
oficinas teméticas e grupos de discussao. As atividades serdo gravadas e filmadas para posterior
analise. As identidades dos participantes serdo preservadas e reservadas apenas aos
pesquisadores, que ndo irdo, em momento algum, publicar o material e/ou identificar os
participantes nos resultados das pesquisas. Nesse sentido, a pesquisa ndo envolve riscos de
exposicdo dos participantes, visto que ha o compromisso com a preservacdo de suas
identidades. Por isso, 0s nomes e as informagdes pessoais serdo omitidos ou substituidos das
analises e publicacdes.

A sua participagdo é voluntéria e vocé ndo ter4 nenhum custo nem recebera qualquer
vantagem financeira. E garantida a recusa a participacdo em qualquer fase da pesquisa, sem
acarretar penalidade ou diferenca no tratamento. Para que os estudantes com idade inferior a 18
anos participem deste estudo, seus representantes legais deverdo autorizar e assinar um termo
de consentimento.

Os resultados da pesquisa estardo a disposicdo da escola e dos participantes apds sua
finalizacdo. Este termo de assentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel, no endereco abaixo, e a outra sera fornecida
a vocé. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com sigilo e confidencialidade, atendendo a
legislacdo brasileira, em especial, a Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e
utilizardo as informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu, ,
telefone de contato: e email: , fui
informado(a) dos objetivos da pesquisa “Deliberacdo em escolas publicas: criando
capacidades deliberativas” de maneira clara e detalhada, com possibilidade de esclarecer
minhas duvidas, e declaro que concordo em participar da pesquisa.

Nome do Pesquisador Responsavel: Prof. Dr2. Rousiley Maia

Endereco: Grupo de Pesq. em Midia e Esfera Publica (Eme) - Av. Antonio Carlos, 6627 -
Pampulha - Belo Horizonte (MG) 31270-901 | Fafich | sala 1031 | Tel: (31) 3409-6249 |
deliberacaonaescola@gmail.com
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Enderecgo: Grupo de Pesq. Comunicacéo, Politica e Amazonia (Compoa) — Instituto de Letras
e Comunicacao da UFPA — Rua Augusto Corréa, 1 Campus Basico Belém Para, 66075-110 |
Facom | Tel: (91) 3201-7972

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera
consultar:

CEP-UFMG - Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais

Av. Presidente Antonio Carlos, 6627, Pampulha - Belo Horizonte (MG) - CEP 31270-901
Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005 | Telefone: (031) 3409-4592 |
coep@prpg.ufmg.br

Belém, de de 20 .

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador


mailto:coep@prpq.ufmg.br
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ANEXO C - AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM

Eu (nome do(a)
estudante), nascida(o) em /| : na cidade de

: (UF) autorizo, sem cobranca, 0 Grupo de
Pesquisa em Midia e Esfera Publica (EME), da UFMG, e o Grupo de Pesquisa Comunicacao,
Politica e Amazonia (Compoa), da UFPA, a realizar, reproduzir e/ou divulgar as imagens (fotos
e videos) produzidas de minha turma em minha escola no &mbito do projeto Compartilha.

Eu e meus responsaveis declaramos ciéncia de que as referidas imagens, e informacdes
referentes a elas, serdo utilizadas para fins meramente ilustrativos, sem expor as opinides, 0s
posicionamentos e 0s comportamentos dos participantes. Autorizamos, portanto, os seguintes
fins: (i) divulgagdo do Projeto “Compartilha” em materiais como cartilhas, videos, slides e/ou
banners, (ii) producdo de outros materiais para a proposta e/ou desenvolvimento de politicas
pablicas relacionadas & educacao.

A partir da assinatura deste documento, as referidas imagens serdo de propriedade do
grupo EME e poderéo ser reproduzidas em quaisquer meios, tanto impressos quanto digitais,
tais como CDs, DVDs, e suportes de computacdo grafica em geral, projecdo em tela em
instituicOes privadas ou publicas, com ou sem ingresso pago, transmissdo via radio, internet
e/ou televisao, acdes de divulgacdo, livros, revistas, jornais, catadlogos, periodicos, impressos
em geral e sites de internet.

Nome do responsavel (letra legivel) Documento (RG ou CPF - especificar)

Assinatura do responsavel

Nome do aluno (letra legivel) Documento (RG ou CPF - especificar)

Assinatura do aluno

Assinatura do pesquisador responsavel

Belém, de de 2019.




Eeliz Ano-Novo?

Cristina Serra

BRASILIA A convite da Folha, coube-
me publicar este artigo no primeiro
dia do ano. Gostaria de desejar Fe-
liz Ano-Novo aos leitores com con-
viccao. Mas tenho dificuldade de fa-
zé-lo aorefletir sobre 0 ano que pas-
sou e 0 que nos aguarda.

Falo especialmente da area am-
biental. Em seu primeiro ano, o go-
verno Bolsonaro asfixiou os 6rgaos
de protecao do meio ambiente e a
Funai; nomeou gente desprepara-
da para essas func¢oes e aniquilou o
papel de lideranca mundial do Bra-
sil neste tema, construc¢ao histori-
ca iniciada na Rio-92 e que passou
por todos os governos desde entao.

A politicamais cruel doatual gover-
no, porém, € o discurso contra o am-
biente e seus defensores e que temse
mostrado mais eficaz que qualquer
mudanca na legislacdo ou nos me-
canismos de gestao. Bolsonaro faz
campanha permanente e insidiosa
contra florestas e povos indigenas.
Seu discurso acirra conflitos, desata
odios adormecidos, estimula o cri-
me e a violéncia. Seus seguidores se
encarregam de sujar as maos.
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ANEXO D - “FELIZ ANO-NOVO?”, TEXTO DE CRISTINA SERRA

0 “Dia do Fogo” na Amazonia (com
recorde de desmatamento em 11
anos) e amatanca de liderancas Gua-
jajara, no Maranhao sao exemplos
eloquentes dos efeitos do discurso
presidencial. Lembremos do que
disse Adama Dieng, conselheiro da
ONU para prevencao do genocidio,
sobre os discursos de 6dio que es-
timularam chacinas em diferentes
épocas e lugares: “As palavras ma-
tam tanto quanto as balas”.

0 ano que acabou foi o mais letal
paraasliderancas indigenas no Bra-
silnos ultimos 11 anos e tudo indica
agravamento desse cenario, com a
promessa de Bolsonaro de permitir
mineracao e pecudria nesses territo-
rios. E o governo do “correntao” em
sua acelerada marcha dainsensatez.

O mais grave é que nada disso tira
o sono dos entusiastas da reforma
da Previdéncia e da supostarecupe-
racao econdémica do pais, tampouco
dos que garantem que “asinstituicdes
estao funcionandonormalmente”. A
esses pouco importa o quanto ain-
da iremos recuar aos confins da es-
cala civilizatdria. Feliz Ano-Novo?



