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RESUMO

Este trabalho buscou compreender, a partir da perspectiva de jovens, os saberes construidos
na experiéncia de serem membros do Conselho Municipal da Juventude de Sao Carlos (CMJ).
Para tanto, partiu-se da considera¢do de que nossas experiéncias podem se constituir enquanto
processos educativos. Isto ¢, as pessoas também se educam a partir das experiéncias que
fazem ao longo de suas vidas. Como todos nds temos a experiéncia de participagdo no mundo,
todos possuimos saberes diferentes, com base no que vivemos até entdo. A pesquisa foi
desenvolvida partindo-se do reconhecimento da existéncia de um sistema opressor dominante
em nossa sociedade, que se faz presente principalmente por meio da imposicao cultural. Neste
contexto, a educacdo ¢ compreendida como um caminho possivel na busca da libertagdo de tal
sistema. A interven¢do no mundo para tanto ¢ sempre ato politico. Dessa forma, politica ndo
se restringe a nossa relacdo com o Estado, pois nenhuma acdo humana ¢ despolitizada, cada
ato humano est4 carregado de concepgdes acerca da sociedade em que se vive. E a educacdo
também ¢ impossibilitada de neutralidade, podendo tanto servir ao sistema de dominagao,
como ser ferramenta para desarma-lo. S3o principalmente nas praticas sociais que se
desencadeiam fora da institui¢do de ensino que podem se desenvolver processos educativos
que constroem a possibilidade de uma educacdo que liberta. A partir destas compreensdes,
este estudo dispds-se a investigar um espago de participacdo juvenil, o CMJ, ja partindo de
pressupostos que o constituiam enquanto educativo. Trata-se de um espaco legalmente
definido para interven¢do de jovens no direcionamento das politicas publicas municipais. A
partir do desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa, que teve como instrumento para coleta
de dados a realizagdo de entrevistas reflexivas com quatro jovens titulares do CMJ,
emergiram 6 categorias por meio das quais os resultados estdo apresentados: 1. participagao;
2. ampliando as visdes do mundo; 3. totalidade: sendo-uns-com-os-outros-no-mundo; 4.
tolerancia e solidariedade; 5. convivendo e dialogando; 6. os saberes da experiéncia. A
participagdo pode ser desencadeadora de inumeros processos educativos por possibilitar a
interagdo entre pessoas diversas. Pois, a partir da interacdo que decorre de um ambiente
participativo, as pessoas podem vir a desenvolver uma relagdo dialdgica, ampliar suas visdes
de mundo, e compreenderem-se como pertencentes a totalidade. Dessa maneira podem vir a
modificar suas agdes frente a realidade em que vivem. Assim, a participacdo pode
desencadear processos educativos que favorecem a formacdo cidadd para uma atuagdo
consciente na realidade, na direcdo almejada pelo sujeito que participa.

Palavras-chave: processos educativos; participagdo; juventudes; cidadania; saber da
experiéncia.



ABSTRACT

This study sought to understand, from the perspective of young people, the knowledge built
on the experience of being members of the Municipal Council of Youth of Sdo Carlos (CMJ).
For both, departed from the consideration that our experiences can be as educational
processes. That is, people also educate from the experiences that are over their lives. As we all
have the experience of participation in the world, all have different knowledge, based on
which we live until then. The survey was developed starting from the recognition of the
existence of an oppressive system dominant in our society, what do we do this mainly through
the imposition culture. In this context, education is understood as a possible way forward in
seeking the release of such a system. The intervention in the world for this is always political
act. Thus, politics is not restricted to our relationship with the state, because no human action
is depoliticized, every human act is loaded with ideas about the society in which they live.
And education is also impossible to remain neutral and can serve both the system of
domination, as tool to be desarma it. They are mainly in social practices that are outside
trigger the imposition of education that can develop educational processes that build the
possibility of an education that liberates. Based on these understandings, this study had to
investigate an area of youth participation, the CMJ, now based on assumptions that were as
educational. It is a legally defined area of intervention for young people in the direction of
municipal public policies. From the development of a qualitative research, which took as a
tool for collecting data reflect the conduct of interviews with four young holders of CMJ,
emerged 6 categories through which the results are presented: 1. participation, 2. expanding
the visions of the world, 3. all: being-a-with-the-other in the world, 4. tolerance and solidarity,
5. living and talking, 6. the knowledge of experience. Participation may be desencadeadora of
numerous educational processes by enabling the interaction between various people. Well,
from the interaction that it triggers in a participatory environment, people can come to
develop a dialogue, expand their visions of world and understand themselves as belonging to
all. In this way are likely to modify their actions facing the reality in which they live. Thus,
participation may trigger educational processes to promote citizen training for a conscious
action in reality, in the direction desired by the subject that participates.

Keywords: educational processes; participation; youth; citizenship; learn from experience.



1 APRESENTACAO

“Gosto de ser gente porque, inacabado,
sei que sou um ser condicionado mas, consciente
do inacabamento, sei que posso ir mais além dele.”

Paulo Freire

O processo que culminou com a elaboracdo deste trabalho tem inicio em uma
reunido do Orcamento Participativo (OP) no municipio de Sao Carlos, estado de Sao Paulo,
na qual estive presente.

Era manha de domingo e algumas pessoas compareceram ao OP na esperanca
de resolver problemas da comunidade e melhorar suas condi¢des de vida. Faco tal afirmagao
embasada nas solicitagdes que pude ouvir durante o desenvolvimento do encontro.

A comunidade estava sendo representada naquele momento por um grupo
restrito, porém muito diversificado. Eu acompanhava um funcionario da prefeitura que
compareceu no local a trabalho.

Alguns representantes do secretariado municipal estavam presentes, assim
como o prefeito. Este agradeceu a presenga daquelas pessoas que, por comporem pequeno
numero, estavam todas sentadas muito proximas a ele. O microfone em uso era dispensavel.

Tal contexto intrigou-me. Foi observando o didlogo entre a maior autoridade
publica municipal e aqueles poucos moradores de uma comunidade da periferia de Sdo Carlos
que levantei inimeras questdes.

Segundo Freire (2005a),

o dialogo com as massas ndo € concessdo, nem presente, nem muito menos
uma tatica a ser usada, como a sloganizagdo o ¢é, para dominar. O dialogo,
como encontro entre homens para a ‘prontincia’ do mundo, ¢ uma condicao
fundamental para a sua real humanizagao (p.156).

Dessa forma, algo que para mim deveria ser corriqueiro € comum apareceu
como inusitado. Presente no local, questionei-me sobre as possibilidades daquela
comunicagdo entre pessoas com vivéncias tao distintas.

Este foi apenas um dos inimeros aspectos que excitaram minha curiosidade,
como também: por que aquelas pessoas estavam presentes, ¢ somente aquelas? O que

direcionava algumas a se manifestarem e outras nao?



A partir daquele momento, passei a desenvolver inimeras reflexdes em torno
de nosso papel na sociedade. O que nos leva a ser mais ou menos participativos? Como, onde
e quando aprendemos a participar, a exercer nossa cidadania?

Lembro-me de reclamagdes por falta de coleta de lixo, por ruas esburacadas,
por terreno publico sujo e com mato alto. Reivindicagdes por espagos de lazer, como pragas ¢
pistas para caminhada. Todas as colocagdes eram anotadas, e as pessoas deixavam seus
nimeros de telefone, pois a prefeitura, por meio dos representantes presentes, garantia um
retorno.

Nao posso fazer afirmagdes sobre os acontecimentos pos-reunido, pois nao
acompanhei tal prosseguimento. Mas os questionamentos levantados permaneceram comigo.

Considero a aproximagdo do prefeito com a comunidade um progresso
democratico em comparacdo a periodos repressivos ja vividos em nosso pais. Nao pretendo o
engrandecimento do Orcamento Participativo (OP), mas acredito na possibilidade de este se
constituir como um avango na intervengao popular frente a decisdes publicas.

As impressdes que me acompanharam ao final daquela reunido do OP foram de
que as pessoas ali presentes exerciam ativamente seus papéis de cidaddos e cidadads. Além
disso, a sensa¢do de que muito podia ser aprendido naquele espaco foi de crucial importancia
para a influéncia que aquele contexto acabou por ter no desenvolvimento desta pesquisa.

Tempos depois, uma propaganda que anunciava o inicio do OP da Juventude
em Sao Carlos passou a ser veiculada pela rede televisiva. Considerei tal pratica social como
uma possibilidade para realizagdo de estudo e, entdo, elaborei um primeiro projeto de
pesquisa.

Afinal, considerando a curiosidade que havia sido em mim despertada pela
pratica social do OP, tanto aqueles questionamentos ja expostos como alguns outros poderiam
também ser feitos quanto ao contexto do OP da Juventude.

Afirmo outros pelo aspecto juvenil da préatica, isto €, neste segundo contexto a
juventude também entraria em questdo. Onde, quando e como os jovens aprendem a exercer a
cidadania foram questdes geradoras de um primeiro projeto de pesquisa, que tinha como
objetivo a compreensdo dos processos educativos vivenciados por jovens mediante
participagdo no OP da Juventude.

Assim, ingressei no mestrado em 2006 com o projeto intitulado: “Os processos
educativos presentes na implantacdo e desenvolvimento do Orgamento Participativo da

Juventude no municipio de Sao Carlos”.



10

Porém, o OP da Juventude ndo teve uma implantagao bem-sucedida. Logo no
inicio de 2006, ao buscar informacdes sobre seu desenvolvimento, fui informada acerca de
seu insucesso, mas que, haveria implantagdo do Conselho Municipal da Juventude (CMJ) no
municipio.

Considerando algumas semelhancgas entre tais espagos, ja que ambos buscam a
participagdo e posicionamento da sociedade civil na esfera publica (neste caso em especial,
ambos com a juventude de Sao Carlos) interessei-me pelo Conselho.

Em maio de 2006 participei da I Conferéncia Municipal da Juventude de Sao
Carlos. Nesse evento foram escolhidos, mediante elei¢des diretas, os membros representantes
juvenis do CMJ.

Entdo, em um segundo projeto de mestrado elaborado, houve a substituicdo do
OP da Juventude pelo CMJ. Esse novo projeto, que acabou por originar este trabalho, surgiu
objetivando a compreensdo dos saberes adquiridos pelos jovens, a partir de suas experiéncias
como membros do CMJ.

Importante destacar que, apesar de o CMJ estar em evidéncia no estudo,
acompanha-lo ndo se constituiu como um fim em si, mas como um meio necessario para
atingir os propositos da pesquisa.

Para a realizacao da investigagdo, partiu-se da premissa de que somos seres
inconclusos e em constante aprendizado. Além disso, nossas experiéncias didrias, por meio
das praticas sociais em que nos inserimos, nos proporcionam aprendizagens multiplas, sempre
a partir da interacdo entre pessoas. Tais aspectos vinculam este estudo a linha de pesquisa
designada de Praticas Sociais e Processos Educativos. Outras caracteristicas que o integram
com a linha de pesquisa citada sdo as contribui¢des pretendidas e o grupo pesquisado.

Para a compreensdo do exposto, ¢ necessario esclarecer que o trabalho foi
desenvolvido na tentativa de contribuir para o avango das pesquisas que buscam auxiliar as
juventudes em seu processo continuo de educar-se, formando cidadas e cidaddaos autonomos,
atuantes na construcdo de uma sociedade mais democratica e igualitaria, na qual todos e todas
possam viver dignamente.

Quanto ao grupo de interesse do estudo, destaca-se que, entre inumeras
injusticas cometidas por nossa sociedade atualmente, inclui-se a discriminagdo com as
juventudes. Os jovens e as jovens sdo, muitas vezes, considerados como desinteressados,
desordeiros e rebeldes. Porém € necessario nos questionarmos sobre tais rotulagdes: sera que
todos eles e todas elas possuem tais caracteristicas? Serd que apenas pessoas jovens podem

apresentar tais comportamentos?
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Muitas vezes, tais rotulagdes fazem com que as juventudes nao sejam ouvidas
nem para opinarem sobre algo que diga respeito a seu grupo, muito menos sobre algo que diga
respeito a sociedade em que vivem.

No sentido contrario, 0 CMJ pretende a representacdo das juventudes por
jovens. Trata-se de um espaco politico que podera vir a constituir-se como espago educativo
aqueles e aquelas que tiverem a oportunidade de fazer tal experiéncia.

Este estudo ¢ um convite a ouvir essas juventudes na busca de compreender os
possiveis processos educativos que emergirem de tal espago.

Certamente, o direcionamento de meu olhar para todos os aspectos expostos,
assim como minha escolha por esta linha de pesquisa, nao sao desvencilhaveis da formagao
que vivenciei ao longo de toda a minha jornada até entdo. Afinal, “ninguém nasce feito.
Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte” (FREIRE, 2001, p.
79).

Foi durante o curso de graduacdo em educacdo fisica que meu interesse pela
tematica educacional consolidou-se. Optei entdo pela licenciatura e atualmente atuo no
magistério publico estadual de Sao Paulo. E, nesse aspecto, identifico-me com a afirmagdo de
Freire (2001) de que ndo nasci marcada para ser uma professora, “mas me tornei assim na
experiéncia de minha infancia, de minha adolescéncia, de minha juventude” (p. 84), a qual
ainda vivencio.

Dessa forma, minha opgao por ser educadora ndo se concretizou no vazio, mas
com minha presenca no mundo, encharcada por crengas, convicgdes e ideais, os quais
enfatizo: crer no resgate de nossa humanidade, estar convencida acerca da realidade social
injusta na qual vivemos e ter como ideal a transformagdo de tal realidade. Nessas

circunstancias que foi desenvolvido o trabalho aqui exposto.
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2 INTRODUCAO

“O mundo nao é. O mundo esta sendo.”

Paulo Freire

Quando se opta por dissertar sobre formacao humana, torna-se imprescindivel
a contextualizacdo em tempo e espago. Segundo Freire (1980), “a educag¢do ndo ¢ um
instrumento valido se ndo estabelece uma relagao dialética com o contexto da sociedade na
qual o homem esta radicado” (p. 34).

Assim, pretende-se aqui a exposi¢ao de algumas colocagdes pertinentes e
fundamentais para a compreensao deste trabalho.

Da mesma maneira que possuimos uma historia de vida que nos faz ser quem
somos, vivemos em um pais com histdria, que se constitui como tal a partir de uma sucessao
de acontecimentos.

Pertencentes a América Latina, vivemos uma realidade de injustica e violéncia.
Nao se trata de um estado de atraso, mas de uma relacdo com um passado colonial que se faz
presente, conforme foi identificado por Dussel (s/d).

A carta de Pero Vaz de Caminha enviada ao Rei de Portugal sobre o achado de
novas terras ¢ o primeiro documento em que estdo descritas percepgdes acerca do povo
brasileiro. Povo este que Caminha caracterizou como gente de pouco saber e nenhuma fé
(MOREIRA LEITE, 1983).

Desde entdo, inicia-se um processo de dominagdo, que por meio da imposigao
cultural acaba por alienar pessoas, fazendo-as crer em uma inferioridade que concretamente
inexiste, processo este desumanizante.

No relato abaixo, Oliveira (2006) nos auxilia na compreensao desse processo

historico:

Minha identidade latino americana, constroi-se numa América Latina
inicialmente apresentada a mim nos livros escolares (...). Uma América
Latina que aos poucos foi se mostrando como experiéncias de povos na
sobrevivéncia a espoliagdo material e cultural que o colonialismo, hoje sob a
forma de globalizagdo, tenta nos impingir (p. 2).
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A autora esclarece ainda que “a sobrevivéncia de nossas culturas, modo de ser
e viver evidenciam nossa humanidade, contrariamente ao que apregoaram e apregoam o0s
colonizadores que nos ‘inventaram’ sem alma, valores, inteligéncia” (OLIVEIRA, 2006, p. 3).

Esse processo histdrico nos trouxe uma atualidade na qual, em funcio da paz
social de uma minoria dominadora, grandes maiorias sdo marginalizadas e, assim, vivemos
em uma sociedade injusta, com um sistema de dominagao vigente.

E ¢ a partir da vivéncia nessa sociedade que pode emergir o desejo pela
transformagdo para uma sociedade que possibilite vida digna a todas as pessoas, na qual a
democracia possa ser plenamente vivida, num regime que “reconhece os individuos e as
coletividades como sujeitos, isto €, os protege € encoraja em sua vontade de ‘viver sua vida’ e
dar unidade e sentido a sua experiéncia vivida” (TOURAINE, 1996, p. 254).

Porém “na América Latina, ndo havera democracia ou desenvolvimento sem
uma luta ativa contra as desigualdades que crescem a cada dia” (TOURAINE, 1996, p. 248).

Neste trabalho, a educacao ¢ compreendida como uma forma de luta, pois, por
meio dela, através da comunhdo de homens e mulheres mediatizados pelo mundo, pode haver
libertagdo de oprimidos e opressores do sistema de domina¢ao (FREIRE, 2005a).

Importante destacar nesse contexto que qualquer interven¢cdo humana no
mundo ¢ considerada como um ato politico. Para tanto, parte-se da consideracdo de Freire
(2000), de que nao ha agdo neutra sobre o mundo.

Assim, a politica aqui compreendida ndo se restringe a relagcdo das pessoas com
o Estado. Nenhuma a¢do humana ¢ despolitizada, porque cada ato humano estd sempre
carregado de uma concepg¢ao de sociedade, ou seja, todo ato que executamos esta
necessariamente a favor ou contra o sistema de dominacdo vigente, sendo, portanto, um ato
politico.

Nesse contexto, a educacdo, também impossibilitada de neutralidade, pode
tanto servir ao sistema de dominagdo como ser ferramenta para desarma-lo.

Sdo nas praticas sociais que nos inserimos diariamente, a partir da interagao
entre as pessoas, que vivenciamos inimeros processos educativos. Estes podem ser
desumanizantes (quando alienam quem os vivencia) ou libertadores (quando conscientizam,
humanizam e libertam homens e mulheres do sistema de dominagao).

Neste trabalho compreende-se que sdo principalmente nas praticas sociais que
se estabelecem fora da instituicdo de ensino que podem emergir processos educativos que
constroem a possibilidade de uma educagdo que liberta. Isso porque as institui¢cdes de ensino,

geralmente, estao organizadas de maneira a adaptar os sujeitos ao sistema vigente.
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Considerando tais aspectos, a partir do desenvolvimento desta pesquisa
buscou-se investigar um espaco de participagdo juvenil, ja partindo de pressupostos que o
constituiam como espaco educativo e buscando a compreensdo de saberes nele gerados.

Optou-se, entdo, pelo Conselho Municipal da Juventude de Sao Carlos, que foi
criado mediante lei municipal, garantindo dessa forma um espago legalmente constituido para
intervengdo de jovens.

Ponderou-se para tal escolha o fato de que hd décadas nosso pais vive um
processo de democratizagdo que amplia as possibilidades legais de participacao de cidadas e
cidaddos na formulagdo de politicas publicas. Esse contexto possibilitou a promulgacio da
Constitui¢ao Brasileira de 1988, garantindo assim a criagao dos Conselhos Municipais.

Importante destacar que a populagdo sempre possuiu mecanismos de luta,
independentemente de haver ou ndo espagos que garantissem o direito de sua intervengao.
Porém o novo contexto amplia as possibilidades legalmente constituidas para tanto.

Dessa forma, ressalta-se também a intima relagdo entre o espaco escolhido para
o desenvolvimento do estudo e o processo democratizante que ha décadas ¢ vivenciado em
nosso pais, contexto este que faz urgir aprendizagens que nos formem e transformem para
atuar em uma nova dinamica de interagdo entre cidadaos, cidadas e Estado.

Assim, o estudo dispds-se a investigar a pratica social da participagdo juvenil
no Conselho Municipal da Juventude de Sdo Carlos, acreditando que essa experiéncia poderia
ser abarcada de significados para cada jovem membro. Afinal, mediante interagdes humanas,
inimeros saberes poderiam ser ali aprendidos, inimeros processos educativos poderiam ser
ali vivenciados.

Buscou-se, entdo, responder a seguinte questdo de pesquisa: a partir da
experiéncia como membro do CMJ, que saberes sdo adquiridos pelos jovens e pelas jovens, e
que contribuicdes estes trazem para sua formacao, segundo suas proprias percepgoes?

Tinha-se como objetivo compreender os saberes adquiridos por jovens, a partir
da experiéncia destes como membros do CMJ.

Este texto, apds apresentagdo e introducdo, que almeja a compreensdo acerca
da concepgdo de sociedade na qual se pautou este estudo, traz mais cinco capitulos, seguidos
por algumas consideragdes, referéncias, apéndices € anexos.

Inicialmente, explicitam-se os pressupostos dos quais se parte para desenvolver
esta pesquisa, capitulo no qual estdo expostas concepc¢des sobre ser humano, praticas sociais,

processos educativos, educagdo, conscientizagdo, cultura e saber da experiéncia.
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Em seguida, disserta-se sobre as juventudes, buscando esclarecer alguns
equivocos e preconceitos que muitas vezes sao dirigidos a esses grupos, conseqiientemente os
rotulando e marginalizando.

Posteriormente, explana-se acerca do processo de democratizagdo de nosso
pais, que possibilitou a criacdo dos conselhos municipais, aspecto relevante considerando o
espago em que se desenvolveu esta pesquisa. Também se discorre sobre a formacdo de
homens e mulheres para atuacdo nesse contexto, e sobre formagao de cidadaos e cidadas para
uma vivéncia democratica.

Chega-se entdo a descri¢ao do percurso metodologico que foi trilhado na busca
de responder a questao posta pelo estudo e atingir seu objetivo.

Continuando o trabalho, sdo apresentados os achados da pesquisa a partir de
seis categorias: 1. participacdo; 2. ampliando as visdes do mundo; 3. totalidade: sendo-uns-
com-os-outros-no-mundo; 4. tolerancia e solidariedade; 5. convivendo e dialogando; 6. os
saberes da experiéncia.

Finalizando o texto, estdo apresentadas algumas considera¢des que encerram
um processo inacabado, mas que expressam as principais contribuicdes da pesquisa,
explicitando o significado do desenvolvimento deste estudo e expondo algumas respostas e

novos questionamentos.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo discorre-se sobre os referenciais que possibilitaram a realizagao
deste estudo, mediante contribuigdes tedricas que embasaram todo o processo de

desenvolvimento da pesquisa.

3.1 Sendo no mundo

O ser humano se constitui como uma unidade indissociavel. Percepgao, corpo e
consciéncia sdo impossiveis de desvinculagdo.

Nao hd como separar consciéncia de percepgao e esta da corporeidade. Toda
percepcao ¢ também percepc¢do corporal e toda consciéncia € também consciéncia perceptiva:
“no presente, na percep¢ao, meu ser € minha consciéncia sdo um e o mesmo” (MERLEAU-
PONTY, 1996, p. 569).

Essa mesma relacao de interdependéncia estd presente na maneira como nos
relacionamos com o mundo. Assim, ‘“consciéncia e mundo ndo podem ser entendidos
separadamente” (FREIRE, 2001, p. 12).

Fiori (1986) e Merleau-Ponty (1996) afirmam que, juntos, consciéncia e mundo
ganham realidade. Um nao preexiste ao outro: “o mundo ¢ inseparavel do sujeito (...) € o
sujeito € inseparavel do mundo” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 576).

E que o mundo apenas existe porque nos existimos para lhe atribuir
significado. N6s damos ao mundo o significado do que ele é e, se ndo pudéssemos assim
fazer, este nao teria existéncia. Isso porque “a coisa vista ¢ em si mesma a coisa que dela
penso” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 502). Entdo, ela nada seria sem meu pensamento, sem
minha percep¢do, sem minha existéncia.

Da mesma maneira que para a existéncia do mundo ¢ imprescindivel a
existéncia do sujeito, € a partir da presenga no mundo que o ser humano toma consciéncia de
sua existéncia.

Existéncia esta que interfere no mundo. Segundo Merleau-Ponty (1996), em

nossa trajetoria transformamos o mundo. A existéncia humana por si s6 ¢ transformadora do
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mundo, afinal, este se torna novo a cada nascimento humano, pois recebe uma nova camada
de significagdes, torna-se um novo ambiente.

E considerando a influéncia humana sobre o mundo que Freire (2001) aponta a
histéria como possibilidade, e ndo como determinismo. Segundo o autor, a percep¢do da

\

possibilidade esta relacionada a “compreensao dialética das relagdes corpo-conciente-mundo”
(p. 98).

A percepc¢do temporal, na qual costumamos dimensionar passado e futuro, ¢
sempre subjetiva. Merleau-Ponty (1996) elucida que o sujeito ¢ temporal por uma necessidade
interior, para que suas experiéncias possam se dispor segundo um antes e um depois. No
entanto, para o mundo, todo acontecimento ¢ presente.

Assim, toda transformacao e todo acontecimento sao definitivos e eternos.
Tentar redirecionar a configuragdo do mundo a uma posi¢ao anterior, isto ¢, tentar desfazer a
alteracdo gerada por uma a¢ao, ndo apaga a transformagao anteriormente ocorrida.

Isso porque “o tempo ndo ¢ um processo real (...), ele nasce de minha relagao
com as coisas. (...). O porvir e o passado estdio em uma espécie de preexisténcia e
sobrevivéncia eternas (...). Aquilo que para mim ¢ passado ou futuro estd presente no mundo”
(MERLEAU-PONTY, 1996, p. 552).

A mudanga ¢ a caracterizagdo da dimensdao do tempo. O passado “ndo seria
passado se nada tivesse mudado” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 558). Assim, como todo
instante seguinte tem algo que se difere do instante anterior, vivemos uma sucessdo de
passado, presente e futuro, assim por nds designada.

E a relacdo entre essas dimensdes, que na verdade constituem uma uUnica
dimensdo para o mundo, que ¢ o presente, Freire (2005b) designa de “parentesco entre os
tempos”. Segundo o autor, “os momentos que vivemos ou sdo instantes de um processo
anteriormente iniciado ou inauguram um novo processo de qualquer forma referido ao
passado” (p. 28).

Quando ndo percebemos o “parentesco entre os tempos vividos”, deixamos “de
desvelar a razdo de ser fundamental do modo como nos experimentamos em cada momento”

(FREIRE, 2005b, p. 28).
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3.2 Praticas sociais: sendo com os outros no mundo

Além de mundo e sujeito serem inseparaveis, a unido das consciéncias também
¢ fundamental para a existéncia humana e, portanto, sozinho nao se ¢ possivel ser.

Nossa existéncia se reconhece na existéncia do outro. Para Fiori (1986), se
cada consciéncia fosse a consciéncia de seu mundo separado dos demais mundos, a
subjetividade morreria por incomunica¢do. Portanto, ¢ fundamental a comunicagdo das
consciéncias para nossa existéncia, o que o autor designa de intersubjetividade. E por isso que
apenas somos, porque somos-com-0s-outros-no-mundo.

Segundo Merleau-Ponty (1996), apenas existimos e somos conscientes de
nossa existéncia porque outras consciéncias existem concomitantemente. “Coisas se
desenham, um imenso individuo se afirma, cada existéncia se compreende ¢ compreende as
outras” (p. 548). E, entdo, “meu mundo se acha ampliado na propor¢ao da historia coletiva
que minha existéncia privada retoma e assume” (p. 580).

Nessa interacdo humana, que ¢ imprescindivel para a existéncia do ser, Dussel
(s/d) destaca a importancia da relacdo face a face, tanto para o reconhecimento de si mesmo
como para o reconhecimento de si pelo outro. Sendo o primeiro dependente do segundo, isto
¢, se ndo ha um outro que me atribua existéncia, ndo existo.

Nessas relagdes, homens ¢ mulheres transformam o mundo e se transformam.
Eles interagem e se relacionam, muitas vezes com o objetivo de repassar conhecimentos,
valores e posturas diante da vida, além de pensarem e refletirem sobre a execucao de suas
acoes, configurando assim praticas socias (SILVA et. al., 2005).

Praticas estas que, decorrendo da interacdo entre pessoas, sdo geradoras de
saber. Segundo Freire (2005a), “s6 existe saber (...) na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo € com os outros” (p. 67).

Porém, neste ser-com-os-outros, nestas praticas sociais, podemos vivenciar
tanto o ser mais, que se constitui como processo de humanizagdo, como o ser menos, que se
constitui como processo de alienacao e desumanizagdo (FREIRE, 2005a).

E quando alienados e alienadas, a libertacdo, como processo de humanizagao,
sO € possivel na interagdo entre sujeitos. Para Freire (2005a), ninguém liberta ninguém, assim

como ninguém se liberta sozinho, homens e mulheres “se libertam em comunhao” (p. 151).
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3.3 Processos educativos e formacao humana

Tendo em vista que todos sabem algo e todos desconhecem algo, conforme
afirma Freire (2005b), na interagdo entre as pessoas ha troca de saberes, desenvolvem-se
processos educativos.

E, apesar da vivéncia de uma educacdo sistematizada nas institui¢des escolares,
o ser humano, sendo ativo nos processos educativos que vivencia, pode educar-se a todo
instante, inclusive no tempo que permanece fora da escola.

Fiori (1986), ao relacionar educagdo e conscientizacao, elucida que processos
educativos, e entao conscientizadores, desenvolvem-se fora da instituicao escolar. Além disso,
o autor relaciona conscientizagdo com politizacdo, nos permitindo a afirmagdo de que o
educando conscientizado serd, entdo, politizado.

Obviamente, nesses termos, politica ndo se restringe a nossa relagdo com o
Estado, mas sim abrange nossas acdes frente a sociedade em que vivemos. Essas a¢cdes jamais
podem desenvolver-se de forma neutra, mas estdo sempre a favor ou contra o sistema vigente
e explicitam, assim, nossa op¢ao politica.

Mudamos nossas crengas, nossas agoes, nossas participagdes politicas, nossas
reivindicacdes por direitos e nossas posturas diante de nossos deveres, influenciados pelos
processos educativos que vivenciamos ao longo da vida. E somos ativos nessa dindmica,
cabendo-nos também a responsabilidade por educarmo-nos a partir das interagdes com 0s
outros, nas quais estes também se educam.

Para Fiori (1986), “ninguém aprende o que se lhe ensina: cada um aprende o
que aprende (p. 9)”. E para Dussel (s/d), a acdo educativa ndo ¢ conduzida pelo mestre
exclusivamente, mas também pela criatividade do educando. Tais afirmac¢des confirmam o
ativismo dos sujeitos da aprendizagem num processo educativo.

Ativismo este que ¢ favorecido com a percepcao acerca da situagdo humana de
inacabamento, de incompletude. Afinal, homens e mulheres jamais encerram sua formacao.

Segundo Freire (2004),

(...) na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo
como processo permanente. Mulheres ¢ homens se tornaram educaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nédo foi a educacdo que fez
mulheres ¢ homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo € que
gerou a sua educabilidade (p. 58).
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Dussel (s/d) ressalta a importancia do outro em nossa educagdo, discorrendo
acerca da relagdo entre o aprender e o ensinar. Trata-se ndo de ensino e aprendizagem
simultaneos ou concomitantes, mas de aprendizagens mutuas, de uns com os outros.

Assim, “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: os homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005a,
p-79).

Diferentemente dessa perspectiva, o sistema educativo escolar tradicional
supde a crianca como ignorante, “este ndo educard a crianga, mas a alienard dentro de uma
cultura que nao lhe é propria, mas aquela que por interesses politicos, sociais, ideologicos e

outros, a burocracia do ‘sistema educativo’ dispds neste momento” (DUSSEL, s/d, p. 205).

3.4 Educacio e instituicdo escolar

Conforme Dussel (s/d), para exercermos nossa humanidade, precisamos ser
livres e, para a existéncia da liberdade, nenhuma forma de dominagdo pode existir. A
dominagdo aliena e coisifica o ser humano, desumanizando-o.

Para o autor, assim como para Freire (2005a), a pedagogia moderna pretende
enquadrar (moldar) os individuos a um sistema imperante, sempre os alienando de sua
historicidade. Os opressores pretendem que os oprimidos ndo pensem; dessa forma, o espaco
escolar nao € um espago para reflexao, mas para adaptagdo dos sujeitos & dominagao.

Neste contexto, Dussel (s/d) afirma que a educagdo aparece entdo como forma
de aculturacdo: eliminacdo da cultura popular para imposi¢ao de cultura estranha.

A crianga, o jovem, o oprimido querem ser outro, clamam tal reconhecimento,
mas o sistema opressor, tendo como principais mecanismos a escolarizagdo e os meios de
comunicac¢do de massa, os aliena e assim os procura manter.

Segundo Fiori (1986), quando o sistema se abre para beneficiar os grupos
marginalizados, ndo o faz para libertar. O beneficiado s6 muda de posi¢ao: de marginal passa
a servidor do sistema.

Assim, a “democratizagdo do ensino” ¢ fator de maior integragdo dos

dominados ao sistema de dominacao (FIORI, 1986, p. 9). Serve para adaptar o
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comportamento dos sujeitos. Isso vai contra a conscientizagdo que ¢ aprendizado. Nao ¢
receber, repetir € se ajustar, mas participar, desadaptar-se e recriar.

Assim, no sistema atual, a instituicdo escolar afasta o educando da elaboragao
viva da cultura, sendo, portanto, alienante.

Os interessados na dominacdo das consciéncias sdo capazes de promover a
unificacdo de comportamentos a favor do sistema, adaptando os sujeitos. Quando alienado, o
proprio dominado busca valorizar-se segundo os padrdes do sistema dominante.

Dessa forma, os oprimidos valorizam a posicdo dos opressores, desejando-a.
Alienados na opressdo julgam seus iguais como inferiores e, seguindo de maneira rigida as
condigdes dos opressores, se dedicam a ser melhores na perspectiva do sistema de dominagao,
tornando-se cada vez mais desumanizados.

Contudo, segundo Fiori (1986), por maior que seja a dominagdo, ela ndo ¢
capaz de coisificar totalmente o ser humano. Neste reside uma pequena faixa de luz (de
subjetividade) que pode passar pelas brechas estruturais do sistema, crescer, fazer-se
consciéncia critica e praxis libertadora. Esta ¢ a condi¢do que possibilita a desalienagao.

Para o autor, os povos da América Latina sdo objetos de dominagdo, e o
sistema operante domestica e aprisiona as consciéncias através da rede educacional. Nao se
pode esperar que os dominadores concedam as condigdes de libertagcdo, por isso estes apdiam
e promovem todas as medidas que fortalecem e estendem o sistema educacional vigente.

A divisdo dos grupos oprimidos também ¢ tatica para a manutencao do sistema
opressor. “Quanto mais alienados, mais facil dividi-los e manté-los divididos” (FREIRE,
2005a, p. 161).

Para tanto, os meios de comunicacdo de massa maculam a imagem de alguns
grupos oprimidos. Com isso, ha um possivel distanciamento destes grupos por parte de outros
também oprimidos, permitindo a manutencao da situagao opressora, por meio da desunido dos
oprimidos. Da mesma maneira, transmitem uma imagem negativa de possiveis lideres
revolucionarios como “marginais desordeiros” (FREIRE, 2005a, p. 166).

Na educacao que Freire (2005a) caracterizou como bancaria, grandes maiorias
devem adaptar-se as finalidades das minorias dominadoras. Assim, a educa¢ao por meio do
deposito de conteudos fragmentados e desconectados da realidade serve como mecanismo de

manuten¢do da opressdo. Porém

a educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
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“vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se numa
consciéncia espacializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consci€ncia como consciéncia
intencionada ao mundo (FREIRE, 2005a, p. 77).

O autor critica a educagdo para a paz que, em lugar de desvelar o mundo das
injusticas, o torna opaco e tenta camuflar a realidade de suas vitimas. Isso ¢ alienacao.

A educagdo problematizadora, desalienante, parte da historicidade dos sujeitos.
“Por isso mesmo ¢ que os reconhece como seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo historica também, ¢ igualmente inacabada”
(FREIRE, 2005a, p. 83). Esta educagao liberta.

Para Freire (2005a), a esséncia desta educagdo ¢ o didlogo, pois sem ele ndo ha
comunicagdo, ¢ sem esta nao ha educacao verdadeira.

Dussel (s/d) também discorre sobre o dialogo. Para o autor, ouvir o outro ¢ o
primeiro momento para permitir que ele possa ser outro, ser novo, ser diferente. E é somente a
partir da alteridade que se revela a acdo educativa. Assim, permitir a expressao do outro ¢é
fundamental para a educagdo libertadora. Nesta, ndo ha hierarquia na relagdo educador-
educando, ha didlogo, e por meio deste ocorre a transformagdo do mundo.

Segundo Freire (2005a), o didlogo, que consiste na interagdo entre os seres
humanos mediatizados pelo mundo, se inicia na escolha do tema sobre o qual se ira dialogar,
na busca do conteudo programatico. Dessa forma, os educadores e educadoras ndo podem
selecionar sozinhos os conteudos que acham melhor para seus educandos. Tal escolha deve
ocorrer, mediante didlogo, com a participag¢do de todos os envolvidos no processo.

Os temas geradores, que assim sdo chamados porque tém a possibilidade de
desdobrar-se em outros temas, decorrem das situagdes que as pessoas vivenciam. Situagdes
estas que nao se constituem “numa realidade estatica, mas como realidade em transformagao,
em processo” (FREIRE, 2005a, p. 82).

Freire (2005a) elucida que o conhecimento deve partir do saber, da linguagem
e da necessidade popular, respeitando o cotidiano das pessoas. Porém, ndo se deve
permanecer em torno desse saber. Ele ¢ o principio de um processo que busca avancar em
direcdo a humanizacao de homens e mulheres.

Justamente exercitando o oposto, a educacao alienante desvincula os contetudos
ministrados das necessidades reais dos educandos.

Assim, comumente as massas dominadas ndo véem riqueza em seus saberes, €

consideram-se, por vezes, pessoas inferiores. Entretanto, o reconhecimento de que ndo sdo
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inferiores, mas sao dominadas por um processo historico de desumaniza¢ao que massacra a
cultura popular, seria um primeiro momento do processo de libertacdo, pois seria o inicio de

um processo de conscientizacgao.

3.5 Conscientizacio e libertacio

A educagdo libertadora, aqui considerada como auténtica, ¢ conscientizadora.
Para Fiori (1986), conscientizacdo e educacdo se implicam mutuamente. O processo de
educar-se ¢ o de conscientizar-se.

Segundo o autor, na alienacdo, a consciéncia ¢ prisioneira de outras
consciéncias. Assim, o ser humano alienado nao é consciente de sua condi¢do. E o processo
de libertagao das consciéncias € um processo de libertacdo humana, de desalienagao.

Ainda nesse contexto, Fiori (1986) afirma que conscientizacdo e libertagdo
existem dialeticamente. Sendo a conscientizagdo, luta por desalienagdo e assim por libertacao.
O reconhecimento por homens e mulheres de sua historicizagdo e dominagdo ¢€
conscientizacao e inicio do processo de luta pela libertagao.

“A libertagdo auténtica, que ¢ a humanizagdo em processo (...) implica a acdo e
a reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2005a, p. 77). Porém,
essa agdo e essa reflexdo, que quando incidem conjuntamente sobre as estruturas a serem
transformadas sdo designadas por Freire (2005a) de praxis libertadora, decorrem do processo
de conscientizacdo. Assim, conscientizacdo, libertagdo e humanizacdo sdo processos
encadeados.

Enfim, de acordo com Fiori (1986), o sentido ultimo do processo de
conscientizagdo, e portanto da educacao, ¢ a libertagdo. A educagdo libertadora ¢ capaz de
desmontar o sistema de dominacdo e ¢ promessa de um ser humano novo, dominador do
mundo e libertador de homens e mulheres.

Para o autor, a conscientizacao nao ¢ exigéncia prévia para a luta de libertagao,
¢ a propria luta. Assim, conscientizagdo ¢ opcao e luta. Opg¢ao pela humanizagdo e luta pela
desaliena¢do de homens e mulheres.

A opressdo constitui-se como desumanizagdo tanto do opressor como do
oprimido. Isso porque oprimir ndo consiste num ato da vocagdo humana, sendo somente

possivel exercé-la ao ser desumanizado.
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O processo de libertagdo, que ¢ permanente apds seu inicio, consiste no
enfretamento da cultura de dominagdo. Para tanto, segundo Freire (2005a), homens e
mulheres precisam perceber-se como fazedores de cultura. Para o autoreconhecimento
humano €é necessario o reconhecimento de sua historicidade. E, assim, “a consciéncia do
mundo e a consciéncia de si crescem juntas e em razao direta” (p. 15).

Dessa maneira, processos educativos alienantes, por meio da imposi¢ao
cultural, promovem domina¢do, opressdo e desumanizagdo. A libertagdo, que humaniza

homens e mulheres, decorre de processos educativos conscientizadores.

3.6 Cultura: ato humano de criaciao

Para Fiori (1986), cultura ¢ um processo vivo de permanente criagdo. Sem
autonomia, cultura é anti-cultura, porque objetiva a subjetividade e, ao invés de libertar o
homem, o coisifica como objeto de dominagdo. Para o autor, desalienacdo implica revolucao
cultural.

Fiori (1986) considera cultural tudo o que ¢ humano. Para ele, a cultura
auténtica repudia a imposicao de valores estranhos que nao foram descobertos, conquistados,
(re)elaborados e assumidos livremente.

Segundo Dussel (s/d), a cultura popular deve ser compreendida como simbolos,
valores, tradi¢des, memorias dos compromissos historicos, conhecimento do inimigo e amigo.
Ela guarda o melhor de nosso mundo e dela surgirdo as alternativas para libertagdo do sistema
de dominagao.

O autor ressalta que ndo existe superioridade cultural, de maneira que a
ideologia da existéncia de uma cultura superior a outras culturas ¢ forma de dominacgao.

Importante observar que o convencimento da existéncia da superioridade
cultural constitui-se como forma de alienar e, assim, manter homens ¢ mulheres dominados.

Nao ao acaso que o principal “alvo” do sistema opressor ¢ a cultura popular.
Considerando homens e mulheres como os seres historicos que sdo, toda cultura vigente “foi
sempre fruto de um processo criador popular” (DUSSEL, s/d, p. 217). Porém, com a
dominagdo cultural, que impde padrdes ndo criados pelo povo, instaura-se um processo de

alienagdo, opressao e desumanizagao.
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Para Dussel (s/d), nessa dinamica de repressao da cultura popular, a educagao ¢
um momento decisivo. Porque a destruigdo do novo, que a instituicdo escolar também
promove, ¢ fundamental para a imposicdo de uma cultura dominante. Permitir o
reconhecimento da realidade e a criacdo do novo seria possibilitar a descoberta de caminhos
libertadores. “A educac¢do libertadora ¢ ‘o desabrochar das for¢as criadoras da crianga’”, ¢ a
cultura popular “¢ o fundamento do projeto de libertagao” (p. 224).

Fiori (1986) reconhece que na cultura alienada o aprendizado se transforma em
domesticagdo e o saber, em instrumento de dominio das consciéncias. O ensino nao permite a
participagdo, transmite o feito e impde os valores dominantes.

Segundo o autor, toda cultura alienada ¢ um sistema de dominagdo de
consciéncias, e assim se constitui o atual sistema educacional. Este ndo ¢ nada mais que um
sistema de dominag¢ao cultural. Nesses termos, a educagdo se define como adaptacao.

Porém, educagdo ¢ esfor¢o de permanente desadaptagdo. O ser humano que se
conforma e se adapta renuncia a sua historiciza¢ao e desumaniza-se.

Dessa forma, para Fiori (1986), conscientizagdo, que ¢ libertagdo em processo,

¢ o esfor¢o do povo para retomar sua cultura em suas proprias maos.

3.7 Os saberes da experiéncia

Merleau-Ponty (1996) acredita que o ser humano ¢ livre para prosseguir seu
caminho e que, portanto, faz escolhas ao longo deste: “sou eu que dou um sentido e um porvir
a minha vida” (p. 599). Porém ndo acredita ser absoluta a liberdade humana, devido aos
limites impostos por nossa historia.

O que quer que eu pense, decida ou faca tem raiz no que anteriormente Vvivi.
Assim, nada faco por iniciativa absoluta, mas sim com base em meu conhecimento,
experiéncia, histéria. Enquanto estou vivendo, tudo o que ja vivi estd presente no tempo.
Enquanto estou vivendo, toda a minha experiéncia de vida estard presente em meus atos,
meus valores, minhas impressdes, minhas expressoes, minhas palavras.

“Temos de estar convencidos de que sua visdo do mundo, que se manifesta nas
varias formas de acdo, reflete a sua situagdo no mundo, em que se constitui” (FREIRE, 2005a,
p. 100). Assim, cada ato humano e cada palavra pronunciada foram criados por um ser com

historia.
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As desigualdades no percurso que cada individuo teve ao longo de sua vida
geram distingdes nos gestos e palavras das pessoas. “Por isto mesmo ¢ que, muitas vezes,
educadores e politicos falam e ndo sdo entendidos. Sua linguagem ndo sintoniza com a
situacdo concreta dos homens a quem falam” (FREIRE, 2005a, p. 101).

Compreende-se entdo que saberes sdo adquiridos a partir das experiéncias
vivenciadas pelas pessoas no mundo, na interagado com o mundo € com 0s outros sujeitos.

Larrosa Bondia (2002) propde que pensemos uma “educagdo a partir do par
experiéncia/sentido” (p. 20). O autor destaca como componente fundamental da experiéncia:
“sua capacidade de formagdo ou transformagio. E experiéncia aquilo que ‘nos passa’ (...), e
ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto,
aberto a sua propria transformacao” (p. 25).

“A experiéncia ¢ em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que
se experimenta, que se prova” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). Trata-se entdo de um
contexto ainda nao experimentado anteriormente.

Isso porque, ainda que um sujeito refaga uma experiéncia, ele ¢ agora um novo
sujeito, que foi transformado quando a fez anteriormente. Portanto, novamente a experiéncia
sera unica. Para Larrosa Bondia (2002), ela sempre € “irrepetivel” (p. 28).

Segundo o autor, quem faz uma experiéncia sempre ¢ afetado de algum modo,
pois ela “inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (p. 24), e assim
transforma o ser.

Existem outras formas de adquirir informacdo, conhecimento, mas estas nao
transformam o ser. Assim, o saber adquirido a partir da experiéncia difere-se do saber da
informacao, pois, através da informacao, podemos obter novos conhecimentos, mas a0 mesmo
tempo podemos dizer que nada nos aconteceu e que, portanto, ndo houve transformacao.

E ao longo de nossa vida, a partir das experiéncias que fazemos, que nos
compomos como a pessoa que somos. Para Merleau-Ponty (1996), o sentido que damos as
coisas ¢ dependente de nossa historia de vida, afinal, “temos a experiéncia de uma
participa¢do no mundo” (p. 528).

Dessa maneira, um mesmo acontecimento pode ser percebido de formas
diferentes por pessoas distintas ou, ainda, a mesma pessoa pode ter percepgdes diferentes
sobre um mesmo acontecimento em momentos distintos de sua vida. Isso porque, a cada
instante, ela ¢ um novo ser, pois possui novas marcas, vivenciou novas interacdes entre
pessoas, fez novas experiéncias.

Para Larrosa Bondia (2002):
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o saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal (...). Duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento,
ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a
experiéncia ¢ para cada qual sua (p. 27).

E ¢ por isso que cada ser humano, com base em experiéncias proprias, pode
saber o que ¢ melhor para si. As marcas deixadas por uma experiéncia s6 podem ser sentidas
por quem a fez.

Almeja-se que, a partir dos conceitos trabalhados neste capitulo, seja facilitada
a compressdo: da perspectiva pela qual foram abordados os temas dos dois proximos
capitulos, da maneira como foi trilhado o caminho metodolégico e da forma como sdo

apresentados os resultados deste estudo.
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4 AS JUVENTUDES NA TEMATICA DO ESTUDO

A juventude consiste em um periodo da vida das pessoas que caracteriza

essencialmente a transi¢do da infancia para a vida adulta.

Ja ndo se ¢ crianca, mas ainda ndo se ¢ adulto e, por mais que se alongue a
condicdo juvenil em termos de tempo, permanecendo mais anos no sistema
educacional, adiando o ingresso ao mercado de trabalho e a constituigdo de
novas familias, ¢ inevitavel que os jovens se transformem em adultos. Por
definicdo, a condicdo juvenil ¢ transitoria e se perde com a passagem dos
anos (UNESCO, 2004, p. 26).

Porém, apesar de vivenciar uma fase transitoria, o jovem nao deve ser “visto
como aquele que nao ¢, mas esta por vir a ser” (UNESCO, 2004, p. 17). Afinal, eles e elas sao
jovens no presente. Para Dayrell (2003), a imagem do jovem como aquele que est4 por “vir a
ser” pode ter como conseqiiéncia a negagdo de seu “presente vivido” (p. 40).

A caracteristica de transi¢ao ¢ um dos aspectos que pode vir a tornar os jovens
e as jovens marginalizados socialmente. Muitas vezes, de forma geral, a sociedade ndo se
atenta as expressdes juvenis, ou entdo aos significados que os jovens e as jovens tentam
expressar em suas formas de manifestacdo. Conseqiientemente, a sensacdo de exclusdo
comumente ¢ vivenciada durante a juventude.

Segundo Castro e Abramovay (2003), para que eles e elas possam estar
incluidos e incluidas socialmente, ¢ preciso: “ser reconhecido, sentir-se membro da sociedade
em que vive, poder realizar projetos, obter espacos especificos e ter possibilidades para
desenvolver a sua criatividade” (p. 18).

Porém, como também ocorre com outros grupos, muitas vezes, sao atribuidos a
juventude alguns estigmas e esteredtipos. Conforme apontam as autoras Castro e Abramovay
(2003), “o jovem, dependendo do contexto socio-politico-econdmico, € considerado perigoso,
marginal, alienado, irresponsavel, desinteressado ou desmotivado” (p.17).

Contudo, tais consideracdes acerca dos jovens e das jovens, geralmente, tém
sua origem em afirmacdes infundadas. Estas podem assim ser designadas por se embasarem
em padrdes extremamente discriminatorios, se considerarmos que muitos individuos nao-
jovens possuem as caracteristicas acima citadas, assim como muitos ¢ muitas jovens nao as

possuem.
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Referindo-se as implicagdes que tais circunstancias podem gerar sobre os

jovens e as jovens, Soares (2004) afirma:

Uma das formas mais eficientes de tornar alguém invisivel é projetar sobre
ele ou ela um estigma, um preconceito. Quando o fazemos, anulamos a
pessoa e s6 vemos o reflexo de nossa propria intolerdncia. Tudo aquilo que
distingue a pessoa, tornando-a um individuo, tudo o que nela ¢ singular
desaparece. O estigma dissolve a identidade do outro e a substitui pelo
retrato estereotipado e a classificagdo que lhe impomos (p. 133).

Nao ao acaso que Novaes e Vannuchi (2004) destacam a importancia de, ao se
falar da juventude de hoje, evitar “as simplificacdes faceis, as comparagdes preconceituosas e
as generalizacdes infundadas”™ (p. 17).

Trata-se de um conceito dindmico. A compreensao sobre juventude foi
construida historica e culturalmente e, portanto, estd sempre em processo, passando por
transformagodes condizentes com as da sociedade em que se insere. Dessa forma, ndo ¢ um
conceito consolidado que permanece estatico com a passagem dos anos.

Convencionalmente hd o estabelecimento de ciclos de idade para caracterizar
quando se ¢ jovem. Esses ciclos variam de uma sociedade para outra, e numa mesma
sociedade podem variar quando se referem a realidades diferentes.

Entende-se, entdo, que ndo ¢ apropriado tratar com rigidez o inicio e o fim da
juventude, de forma que, segundo diversas circunstancias particulares, a delimitagdo etaria se
amplia em um dos extremos (UNESCO, 2004).

As pessoas, dependendo do contexto socio-econdmico-cultural, vivenciam tal
periodo de maneiras diferentes e em momentos distintos da vida. H4 uma heterogeneidade na
delimitagdo de quando se ¢ jovem, sendo entdo, conforme ja citado, a classificagdo etaria
convencional para tanto. Em algumas circunstancias, por exemplo, quando uma agdo ¢
direcionada ao publico juvenil, ¢ a delimitacdo etdria que possibilita a restricdo e
especificagdo do grupo que se pretende atingir.

A Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) classifica como jovens os individuos
com idade entre 15 (quinze) e 24 (vinte e quatro) anos, mas afirma a existéncia de variagao
nessa faixa etaria dependendo da realidade de cada pais (UNESCO, 2004).

Como exemplo de tal variagdo, temos que: “em dareas rurais ou de pobreza
extrema, o limite se desloca para baixo e inclui o grupo de 10 a 14 anos, em estratos sociais
médios e altos urbanizados se amplia para cima para incluir o grupo de 25 a 29 anos”

(UNESCO, 2004, p. 24).
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Atualmente o Brasil, por meio do Conselho Nacional de Juventude, reconhece
como jovem, para fins estatisticos e de formulacao de politicas publicas, os individuos entre
15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos (BRASIL, 2006b).

Essa delimitacdo etdria ¢ a mesma utilizada pelo CMJ de Sdo Carlos para
determinar quem pode ser represente juvenil no Conselho, assim como para especificar o
grupo para o qual as acdes do CMJ devem ser direcionadas. Dessa forma, optou-se pela
utilizagdo dessa especificacdo etaria na realizacdo deste estudo.

E, da mesma maneira que ndo ¢ viavel conceituar a juventude através de uma
delimitagdo etaria rigida, ndo ¢ possivel generalizar seus costumes, valores e posturas.

Segundo Castro e Abramovay (2003):

Advoga-se a definicdo da juventude a partir da transversalidade contida
nessa categoria, ou seja, definir juventude implica muito mais do que cortes
cronolégicos, vivéncias e oportunidades em uma série de relagdes sociais,
como trabalho, educagdo, comunicagdo, participagdo, consumo, género, raga
etc. Na realidade, essa transversalidade traduz que nao ha apenas um grupo
de individuos em um mesmo ciclo de vida, ou seja, uma s6 juventude (p.17).

Assim, as autoras fazem referéncia as juventudes, considerando as grandes
diversidades étnicas, sociais, econdmicas e culturais que estdo presentes dentro de um mesmo
grupo, isto ¢, na igualdade de ser jovem, uma grande diversidade mostra-se presente.

No mesmo direcionamento, Pais (1996) considera necessario romper com as
representacoes que entendem a cultura juvenil como singular. O autor enfatiza a importancia
de serem investigadas as “diferengas sociais” existentes entre jovens ou grupos de jovens (p.
22).

Contudo, apesar do reconhecimento da diversidade existente entre as
juventudes, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO (2004) destaca cinco aspectos cruciais para a definicdo da condi¢ao juvenil. Trata-

se de caracteristicas que podem ser consideradas comuns as juventudes:

I) a obtencdo da condi¢do adulta, como uma meta; II) a emancipacdo ¢ a
autonomia, como trajetoria; III) a construgdo de uma identidade propria,
como questdo central; [V) as relagdes entre geragdes, como um marco basico
para atingir tais propositos ¢ V) as relagdes entre jovens para modelar
identidades, ou seja, a interagdo entre pares como processo de socializacdo
(p. 26).
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Percebemos, entdo, se tratar de um grupo ndo homogéneo, mas que possui
singularidades. S3o pessoas que, de maneiras distintas e diversas, vivenciam uma mesma fase
da vida.

Dussel (s/d) reconhece a juventude como um periodo no qual ha uma crise de
identificagdo com o Estado, e a partir de entdo esta tende a se rebelar contra “uma sociedade
que nao lhe inspira mais confianga” (p. 184).

Muitas vezes tal crise de identificacdo pode aparecer de forma violenta, isto €,
as juventudes podem vir a se manifestar de formas agressivas contra a sociedade. Porém, para
Freire (2005a), “inauguram a violéncia os que oprimem, os que exploram, os que nio se
reconhecem nos outros; nao os oprimidos, os explorados, os que nao sao reconhecidos pelos
que os oprimem como outro” (p. 47).

Assim, como poderiam as juventudes dar inicio a violéncia? Muitas vezes, eles
e elas sdo resultado de uma violéncia que os impede de ser e que busca adapta-los a um
sistema de dominacao.

Segundo Dussel (s/d), pela ja citada crise de identificagdo com o Estado, a
juventude ¢ uma fase propicia para conscientizacdo, isto porque, ao vivenciar tal crise, os
jovens e as jovens podem mais facilmente se perceberem dominados pelo sistema, e por isso
existe urgéncia por parte dos dominadores em enquadra-los, em adapté-los.

Considerando o mesmo contexto de enquadramento da juventude ao sistema de
dominagdo, Fiori (1986) observa que apenas ¢ permitida a participacdo de jovens na
construcdo da sociedade quando estes sdo considerados preparados para fazé-lo, conforme os
interesses do sistema dominante. E o ensino, por meio da instituicao escolar, ¢ o principal
meio de adapta¢do dos individuos a tal sistema.

Internacionalmente, foi a partir de 1985 que a tematica das juventudes tomou
destaque, por este ser definido pela ONU como o Ano Internacional da Juventude (CHAVES
JUNIOR, 1999).

No Brasil, estudos recentes apontam a juventude como um periodo critico da

vida:

O Brasil possui 48 milhdes de habitantes entre 15 e 29 anos. E nesta faixa
etaria que se encontra a parte da populagdo brasileira atingida pelos piores
indices de desemprego, de evasdo escolar, de falta de formacao profissional,
mortes por homicidio, envolvimento com drogas e com a criminalidade
(BRASIL, 2006b).
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Portanto, ndo ao acaso que Soares (2004) considera que:

¢ preciso, com urgéncia e coragem intelectual — e ousadia ética (...) —
debrugar-se sobre o drama da juventude brasileira e esforcar-se por
compreendé-lo, abrindo a cabeca e o coragdo. E nosso dever pelo menos
tentar (p. 132).

O desenvolvimento deste estudo possui tal direcionamento, compreendendo
ainda que, mesmo quando “em diversos casos a juventude ndo esteja simbolizando a realidade
social, a maneira como se porta indica caminhos a serem percorridos, falhas ou crises”
(CHAVES JUNIOR, 2004, p. 43).

Destaca-se também, conforme aponta Costa (2004), que, ao escolher os jovens
e as jovens como destinatarios, “optamos por atuar para um segmento estratégico de nossa
populagdo”, pois auxilid-los a se viabilizar como pessoas, cidaddaos e cidadas e futuros
profissionais € contribuir para a ruptura da reproducdo das injusti¢as que temos hoje em nossa
sociedade (p. 243).

Importante ressaltar o entendimento acerca do “auxiliar” acima citado, que esta
relacionado as contribuicdes pretendidas por este estudo, que somente podem existir a partir
da colaborag¢do e, portanto, da participacao das juventudes.

Castro (2004) considera que os proprios jovens deveriam reivindicar seus
direitos. Mas nos faz lembrar de que tal aspecto “passa pela formagdo politica deles no
sentido de aprender a zelar pela coisa publica, acompanhar e cobrar a acdo do Estado”. Trata-
se do “exercicio de cidadania civil e politica ativa, monitorando o uso da coisa publica” (p.
293).

Destaca-se, contudo, a compreensdo dessa formagao politica e cidadd como
sendo um processo sempre inacabado. Assim, em qualquer que seja a fase da vida que se
vivencia, jovens ou ndo-jovens, estamos sempre inseridos em praticas sociais que nos
proporcionam processos educativos que podem ou ndo nos aprimorar enquanto cidadaos e
cidadas.

Percebe-se, portanto, que a formacao para o exercicio da cidadania ndo deve
ser atribuida a nenhuma instituicdo especifica, como escola, familia ou grupo social, mas,
trata-se de uma formacdo em que cada uma destas, entre outros grupos sociais, t€ém suas
influéncias.

As circunstancias que permeiam o desenvolvimento dessa formagdo sao

pertinentes a este estudo, e estdo expostas no proximo capitulo. Este parte da configuracao
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constitucional que se vive atualmente no Brasil, além de apresentar contribuigdes tedricas que

nos auxiliam na compreensao do processo de formag¢ao humana para o exercicio da cidadania.
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5 DEMOCRACIA E CIDADANIA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Em épocas anteriores, a nacdo brasileira ja vivenciou periodos repressivos,
quando a populagdo ndo possuia mecanismos legais de intervengdo nas decisdes de ambito
publico.

Covre (1993) nos permite lembrar que “no Brasil, os governos ditatoriais no
poder de 1964 (...) até a década de 80 acabaram com quaisquer direitos” (p. 12). Segundo a
autora, “foi um periodo de anticidadania, de cerceamento da expressdo ¢ da liberdade, de
trancafiamento, de tortura ¢ mesmo de eliminacao daqueles que se opunham a forma de
pensar e agir entdo dominantes” (p. 12).

Tal referéncia ¢ feita ao Regime Militar, implantado no Brasil pelo golpe de

Estado em 1964. Os militares mantiveram-se no poder até 1985. Durante esse periodo,

dispondo da for¢ca armada, possuiam recursos suficientes para aplacar
qualquer possibilidade de oposi¢@o as suas diretivas. Criaram regulamentos
que se autolegitimavam e tinham forga de lei — os Atos Institucionais — e,
com base neles, alteraram substancialmente as regras do jogo politico no
pais (SILVA, 1992, p. 10).

Para assuncdo do poder, os militares contaram com o apoio explicito dos
Estados Unidos da América (EUA). E, no periodo do regime, a censura imposta acobertou
“casos escabrosos de corrupcao” (SILVA, 1992, p. 11).

No entanto, atualmente, segundo a Constituigdo Federativa do Brasil
promulgada em 1988, vivemos em um pais democratico, € a populacao ¢ detentora de poder

de decisao:

Art. 1°: A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoluvel
dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado
Democratico de Direito (...)

Paragrafo unico: Todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituicdo
(BRASIL, 2006a).
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Desde a promulgacao desta que ¢ a Constituigdo que atualmente esta em vigor
em nosso pais, os espacos legalmente constituidos para participacdo da populacdo em
decisdes estatais foram gradativamente ampliados.

Explicitamente, desde a década de 1970, espagcos de participagdo foram
reivindicados pela populagdo brasileira, principalmente pelos movimentos sociais, e a

Constitui¢ao Federativa de 1988 faz parte do processo de conquistas de tais reivindicagoes.

Resultado de um amplo movimento pela democratizagdo do Brasil, apos o
longo periodo do regime militar, a Constitui¢do Federal de 1988 representa o
mais avangado documento da historia constitucional brasileira, trazendo em
seu bojo o reconhecimento de um amplo rol de direitos humanos, tanto no
ambito dos direitos e garantias individuais, quanto dos direitos politicos e
sociais (PIROTTA, 1999, p. 31).

Porém, apesar do estabelecimento legal, ndo podemos afirmar vivermos em um
pais democratico, e alguns autores nos auxiliam nessa reflexao.

Segundo Ianni (1993), a democracia esté relacionada a soberania da nagdo, do
povo e do cidaddo.

Para Touraine (1996), “ndo ¢é possivel aceitar a redu¢do da democracia ao
desaparecimento das ditaduras militares” (p. 249). Além disso, ndo podemos nos contentar
“em chamar democraticos os regimes nao-autoritarios” (p. 219).

Assim, a promulga¢do de uma Constituicdo democratica por determinado pais,
ndo garante a vivéncia da democracia por seus cidaddos e cidadds. E preciso reconhecer o
avango democratico que a Constituicdo Federativa do Brasil de 1988 representa,
principalmente quando nos lembramos de periodos repressivos vividos anteriormente. Mas ¢
preciso reconhecer também que muitos dos direitos que nela estdo garantidos sdo diariamente
negados a grande parte da populagdo brasileira.

Quanto a esse contexto, Benevides (2004) faz as seguintes consideragdes:

Nossa Carta Magna reflete essa feliz combinag¢do de direitos humanos e
direitos do cidaddo; lutar pela cidadania democratica se confunde com a luta
pelos direitos humanos, o que, sem duvida, representa um avango em um
pais regado com sangue de escravos. No entanto a realidade explode em
violenta contradi¢do com aqueles ideais proclamados, pela profunda
desigualdade social, fruto de séculos de politica oligarquica e da mais
escandalosa concentragdo de renda (p. 49).
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Assim, pode-se afirmar que a Constituicdo democratica que rege nosso pais
atualmente se estabelece apenas como uma etapa na construcdo de uma sociedade mais
democratica. A existéncia de uma Constituicdo nesses padrdoes ndo encerra luta alguma,
estabelecendo-se apenas como mais um artificio para se reivindicar maior justi¢a social.

E nesse sentido que Covre (1993) faz a seguinte afirmacio: “a Constitui¢io ¢
uma arma na mao de todos os cidadaos, que devem saber usa-la para encaminhar e conquistar
propostas mais igualitdrias” (p. 10). Ela “limita o poder dos governantes”. Trata-se de um
instrumento que assegura aos cidaddos que estes “ndo podem ser tratados arbitrariamente”
(p-18).

Quanto aos principios que designam ou ndo um regime como democratico,

Touraine (1996) nos auxilia com a seguinte reflexao:

Se ndo ha democracia sem respeito pelos direitos fundamentais, sem
representagdo dos interesses da maioria ¢ sem cidadania, existe uma grande
diversidade de regimes cuja agdo respeita um so desses principios a0 mesmo
tempo que destroi os outros dois. Nenhum desses regimes pode ser chamado
democratico (p. 226).

Portanto, muitos regimes chamados democraticos, na concep¢do de Touraine
(1996), ndo o sdo. E estes podem vir a tentar o convencimento de seus cidaddos e cidadas
acerca da existéncia de uma democracia que concretamente inexiste. Entre outras, uma das
maneiras para tal convencimento ¢ a manipulagdo das massas.

Como exemplo, Bordenave (1994) comenta que

o chamado “planejamento participativo”, quando implantado por alguns
organismos oficiais, freqiientemente ndo é mais que um tipo de participacdo
concedida, e as vezes faz parte da ideologia necessaria para o exercicio do
projeto de direcdo-dominagdo da classe dominante (p. 29).

Enfim, um determinado regime pode vir a transmitir uma imagem
aparentemente democratica e, a0 mesmo tempo, ndo respeitar certos principios democraticos.

Mas o que seria entdo a democracia?

Na busca de responder tal questdo, Touraine (1996) afirma que, antes de tudo,
a democracia deve ser definida como “uma cultura”, e ndo somente como “um conjunto de

garantias institucionais” (p. 175).
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Para o autor, o objetivo principal da democracia ¢ “garantir a igualdade ndo sé
dos direitos, mas também das oportunidades e limitar o quanto possivel a desigualdade dos
recursos” (p. 160).

E a luta pela constru¢do de uma sociedade que assim seja decorre de um grande
desejo de liberdade, que ¢ intrinseco aos seres humanos, de forma que “a democracia (...) €
alimentada por um desejo de libertacao” (TOURAINE, 1996, p. 23).

Esse desejo ¢ o que direciona a luta de homens e mulheres que atuam, quando
em acdo democratica, com o objetivo principal de “libertar os individuos e grupos das
imposi¢des que pesam sobre eles” (TOURAINE, 1996, p. 23).

Porém a acdao democratica esbarra em inimeros desafios, sendo o maior deles
conseguir conciliar o maior respeito possivel as liberdades pessoais com a organizagdo de
uma sociedade que seja considerada como justa pela maioria das pessoas (TOURAINE, 1996,
p. 22).

Comumente, a questdo da maioria torna-se também um desafio na construgao
da democracia. Isso porque, de forma geral, muitas pessoas podem considerar que, sendo
atendida a vontade da maioria, fez-se justiga social.

Entretanto, nem sempre a vontade da maioria respeita os direitos basicos das
minorias. E por isso Touraine (1996) considera que “é preciso cessar de opor, retoricamente, o
poder da maioria aos direitos das minorias” (p. 29).

Dessa forma, o autor esclarece que:

A democracia € o regime em que a maioria reconhece os direitos das
minorias porque aceita que a maioria de hoje venha a se tornar a minoria no
dia de amanhd e ficar submetida a uma lei que representara interesses
diferentes dos seus, mas ndo recusara o exercicio de seus direitos
fundamentais (p. 29).

O autor destaca ainda que: “uma sociedade ndo ¢ naturalmente democratica,
mas torna-se democratica” (TOURAINE, 1996, p. 264). Isso porque se trata de “pensar, sentir
e agir no sentido de que a democracia se constroi a todo instante, nas relacdes socias de que
fazemos parte” (COVRE, 1993, p. 64).

Assim sendo, ao discorrer sobre tal tematica, é de extrema importancia que
sejam feitas referéncias aos cidaddos e as cidadds que na democracia atuam e que a

democracia constroem.
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5.1 Formacio para a cidadania e participac¢io social

Inexiste sociedade democratica sem que haja cidaddos e cidadas atuantes nesta.
A atuacdo destes, que exercem assim a cidadania, configura a sociedade que se busca
construir.

Segundo Ferreira (1993) “como as cores, que ndo podem ser pensadas sem
extensdo, cidadania s6 se configura quando encarada em um individuo, o cidaddo. E ele que
realiza sua existéncia, enquanto ela lhe confere uma identidade” (p. 19).

A idéia de cidadania aparece com a criagdo das cidades. Segundo Covre
(1993), “a cidadania esta relacionada ao surgimento da vida na cidade, a capacidade de os
homens exercerem direitos e deveres de cidadao” (p. 16).

Porém pode ser percebido que, com a passagem dos anos, o conceito de
cidadania sofreu alteragdes, principalmente quando se compara a cidadania almejada
atualmente com aquela vivenciada por muitas sociedades séculos atras.

Na polis grega, por exemplo, os homens viviam numa relagdo de igualdade, na
qual “tudo era decidido mediante palavras e persuasao, sem violéncia” (COVRE, 1993, p.17).
Mas essa democracia “era restrita, pois incluia apenas os homens livres, deixando de fora
mulheres, criangas e escravos” (COVRE, 1993, p. 17).

Da mesma maneira, a sociedade romana, apesar de vivenciar uma democracia,
o fez de maneira restrita. Afinal, era uma sociedade escravocrata (COVRE, 1993), que
oferecia, portanto, diferenciacao injusta no tratamento das pessoas.

Mas, considerando a construcdo de uma sociedade que fosse democratica, sem
discriminagdes, qual seria a cidadania almejada para tanto?

Segundo Covre (1993), “(...) a cidadania é o préprio direito a vida no sentido
pleno. Trata-se de um direito que precisa ser construido coletivamente, ndo s6 em termos do
atendimento as necessidades basicas, mas de acesso a todos os niveis de existéncia, incluindo
0 mais abrangente, o papel” de homens e mulheres “no Universo” (COVRE, 1993, p. 11).

Quando se compara essa afirma¢ao de Covre (1993) com a utilizagdo do termo
cidadania feita por sociedades antigas, como as ja citadas, pode ser compreendido que o
conceito de cidadania passou por transformagdes ao longo da historia. Isso porque a
“estruturacdo da cidadania (...) esta sempre em processo” (COVRE, 1993, p. 29).

Contudo, a énfase nos cidaddos e nas cidadds como aqueles possuidores de

direitos e deveres manteve-se ao longo dos tempos. Nesse contexto, ressalta-se que:
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As pessoas tendem a pensar a cidadania apenas em termos dos direitos a
receber, negligenciando o fato de que elas proprias podem ser o agente da
existéncia desses direitos. Acabam por relevar os deveres que lhes cabem,
omitindo-se no sentido de serem também, de alguma forma, parte do
governo, ou seja, € preciso trabalhar para conquistar esses direitos. Em vez
de meros receptores, sdo acima de tudo sujeitos daquilo que podem
conquistar (COVRE, 1993, p. 10).

Atualmente, no Brasil, a cidadania ¢ negada a grande parte da populacao, que
ndo possui seus direitos bdasicos atendidos. Destaca-se, entdo, que entre os deveres dos
cidaddos e das cidadas esta a luta pela dignidade de todas as pessoas.

Nosso pais vivenciou um processo de democratizagdo desde o enfrentamento
dos regimes ditatoriais até a promulgagao da Constituicdo de 1988, que possui varios topicos
progressistas, “contudo, a existéncia de cidadania para a maior parte da populacdo brasileira
depende ainda de muita luta social” (COVRE, 1993, p. 61).

Os cidadaos e as cidadas ndo estdo sendo responsabilizados pela situagdo social
em que se encontram. Ao contrario, na concepc¢ao de cidadania aqui defendida, somos todos
responsaveis por aqueles ou aquelas que tém seus direitos negados. Mas ¢ importante a énfase
na atuagdo dos cidadaos e das cidadas que fazem parte da historia que constroem.

Esclarece-se que, quando se deseja a constru¢do de uma sociedade
democratica, ¢ necessario atuar de forma condizente com o desejado. Portanto, a construgao e
a manutencao da democracia implicam responsabilidades aos cidaddos e as cidadas que nela
atuam.

Assim sendo, afirmar o desejo pela democracia e ndo participar da luta por
espagos participativos, ou ainda pela extingao de espagos e/ou contextos ndo democraticos, €
uma incoeréncia que pode dificultar a constru¢@o e a manuten¢ao do regime democratico.

Nao que exista uma postura a ser seguida por todos os sujeitos e que estes
devam necessariamente ser vinculados a um partido politico ou a um espago de participagao
legalmente definido. Apenas se aponta que a luta por uma sociedade democratica implica a
atuacao dos cidadaos e cidadas em sua construcdo ¢ manutengao.

Segundo Touraine (1996), “cada individuo que trabalha para integrar em suas
condutas os elementos fragmentados da realidade social estd ajudando na reconstrugdo de
uma sociedade democratica” (p. 268). O autor atribui, entdo, responsabilidades aos individuos

para a constru¢do da democracia.
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Também auxiliando em tal reflexdo, Freire (2000) afirma que devemos
participar de praticas que sdo coerentes com nossa utopia de sociedade. Isso porque nossa
acdo ndo ¢ neutra no mundo, ela sempre interfere nele. Assim sendo, devemos assumir a
politicidade de nossa presenga, que jamais se constitui como presenga neutra na historia.

Afinal, “ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de
forma neutra” (FREIRE, 2000, p. 80). Apesar de nossos condicionamentos genéticos,
culturais, sociais, ndo somos seres determinados. Temos poder de opg¢do, decisdo e
intervengao no mundo (FREIRE, 2000).

Sendo impossibilitados de neutralizar nossa presen¢a no mundo, participamos
sempre a favor de alguém ou algo e, conseqiientemente, sempre contra alguém ou algo. Entao,
considerando que vivemos em sociedade, nossa participagdo no mundo estd sempre
direcionada ou a manuten¢ao ou a transformagao social.

Ressalta-se entdo a participagdo de homens e mulheres no mundo como
intrinseca a existéncia humana, pois todos e todas participamos no mundo simplesmente por
existir com ele.

Ao definir participa¢dao, Bordenave (1994) afirma ser possivel fazer parte sem
tomar parte, ¢ esclarece que a segunda expressdo representa um nivel mais intenso de
participagdo. “Eis a diferenca entre a participagdo passiva e a participacao ativa, a distancia
entre o cidaddo inerte e o cidadao engajado” (p. 22).

Freire (2000), também faz distin¢do entre diferentes maneiras de participar.
Para o autor, a atuacdo dos oprimidos na busca de sua libertagdo é engajamento, do contrario
seria “pseudoparticipacao” (FREIRE, 2005a, p. 64).

Percebe-se que nem todas as pessoas atuam na mesma direcdo, nem com a
mesma intensidade. Uma participacdo ativa e direcionada a transformacdo, no sentido da
humanizagdo, ¢ o que podemos chamar de engajamento necessario a luta pela libertagao.

Streck (2005) comenta acerca de uma possibilidade contraria: a de a
participagdo servir aos interesses dos dominadores. Segundo o autor, por debaixo desse termo,
“se escondem praticas e politicas que nada mais fazem do que viabilizar a dominagao” (p. 86).

A partir de tais reflexdes, talvez pudéssemos concluir que: sendo inata ao ser
humano, a participacdo ndo esta relacionada a formacao das pessoas. Porém nao ¢ o que

ocorre. Segundo Streck (2005),

pressupde-se que a participacdo seja um fendmeno ou processo constitutivo
da condi¢do humana, que ela tem a ver fundamentalmente com a dignidade
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de mulheres e de homens (...). As formas dessa participagdo sdo cultural e
historicamente definidas (p. 91).

Compreende-se, portanto, que podemos aprender diferentes formas de
participar. Nesse contexto, a educagdo passa a ser significativa para o direcionamento de
nossa participacdo no mundo e, assim, para o exercicio de nossa cidadania na sociedade.

Segundo Covre (1993), “¢ preciso haver uma educagdo para a cidadania”
(p.66). Isso porque “o pressuposto basico para a existéncia da cidadania” ¢ que “os sujeitos
ajam e lutem por seus direitos” (p. 73). Para tanto, as pessoas precisam nao apenas conhecer

quais sdo os seus direitos, mas também os caminhos para reivindica-los. Afinal,

so existe cidadania se houver a pratica da reivindicacdo, da apropriacdo de
espagos, da pugna para fazer valer os direitos do cidaddo. Neste sentido, a
pratica da cidadania pode ser a estratégia, por exceléncia, para a construcao
de uma sociedade melhor. Mas o primeiro pressuposto dessa pratica é que
esteja assegurado o direito de reivindicar os direitos, ¢ que o conhecimento
deste se estenda cada vez mais a toda populagdo (COVRE, 1993, p. 10).

Assim sendo, para o exercicio da cidadania, ¢ preciso uma formagdo que
abranja conhecimentos sobre os direitos e possibilidades de reivindicagdes das pessoas, para
que estas possam, a partir de condi¢des democraticas, reclama-los.

Esclarecendo melhor, Covre (1993) afirma: “€ preciso criar espacos para
reivindicar os direitos, mas ¢ preciso também estender o conhecimento a todos, para que
saibam da possibilidade de reivindicar” (p. 66).

Dessa forma, quando se fala em educagdo para cidadania, devemos questionar
de que cidadania se estd falando. E quando se trata da constru¢do de uma sociedade
democratica, questiona-se: cidadania para que democracia?

Segundo Freire (1980), “preparar para a democracia ndo pode significar
somente converter o analfabeto em eleitor, condicionando-o as alternativas de um esquema de
poder ja existente” (p. 20).

Partindo da realidade social iniqua que vivemos atualmente, e da existéncia de
um sistema de dominacdo vigente, a formacao de cidaddos e cidadas deve estar direcionada
para uma atuacao transformadora em direcao a uma sociedade mais justa.

Assim, ndo se pode esperar que nossa sociedade se transforme na sociedade
democratica que almejamos, para depois falarmos nos cidaddos e cidadds que queremos

formar. A forma¢do humana para a democracia deve anteceder sua conquista. Trata-se do
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mesmo principio defendido por Touraine (1996), ao afirmar que “uma sociedade livre so se
constréi com seres livres” (p. 178).

Portanto, temos a responsabilidade de buscar uma educacdo cidada para
intervencdo no mundo que possibilite a constru¢do de uma sociedade mais democratica.

O processo de constru¢do da democracia necessariamente deve ser vivido pelos
cidadaos e cidadas que nela exercem sua cidadania. Uma sociedade democratica que nao foi

construida pelos que nela atuam j& ndo pode constituir-se como tal.

Se o discurso oficial afirma a democracia como um valor fundamental, ¢é
preciso que se verifique de que democracia esta se falando, quais os seus
pressupostos e como ela se materializa nas praticas sociais. Um regime que,
apesar de se dizer democratico, exclui das conquistas sociais um contingente
enorme de pessoas, que estabelece favores para impedir o direito, que cobra
lealdade incondicional ao governo, que reclama de seus cidadios obediéncia
irrestrita as leis e as regras, esse regime estd sob suspeita, porque sob
suspeita também se encontra esse modo de entender democracia
(FERREIRA, 1993, p. 225).

Considerando que nossa identidade cidadd assim se forma, a partir de
processos educativos que vivenciamos em diversos tempos e espacos, nossas experiéncias nao
escolares sdo relevantes em nossa formacdo para o exercicio democratico. Segundo Ribeiro
(2002), existem limites inerentes a educagdo escolar que a impossibilitam de constituir-se
como via preferencial de acesso a cidadania.

Isso porque, além de, muitas vezes, o sistema escolar estar moldado apenas
para adequar os educandos ao sistema vigente — o que dessa forma, ndo inclui a pratica da
reivindicagdao — nossa educacao cidada esta relacionada com nossa vivéncia social didria, que,

portanto, extrapola os muros das institui¢cdes escolares. Touraine (1996) nos auxilia em tal

reflexdo, quando esclarece que:

Definir a democracia como o meio institucional favoravel a formacao e acao
do sujeito ndo teria sentido concreto se o espirito democratico ndo penetrasse
todos os aspectos da vida social organizada, tanto a escola como o hospital,
tanto a empresa como o municipio (p. 199).

Reconhecer, porém, que a educacio se desenvolve em diferentes espacos nao
minimiza a fun¢do educadora da institui¢do escolar. Freire (2003) considera urgente que a

escola desenvolva nos educandos certos gostos democraticos como “o gosto do respeito a
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coisa publica que entre ndés vem sendo tratada como coisa privada, mas como coisa privada
que se despreza” (p. 89).
Importante, entdo, destacar a fun¢do de educadores e educadoras no que tange

a participacdo social. Para Streck (2005),

o educador ndo educa simplesmente para participar, mas ele educa para
algum tipo de participacdo. Dito de forma ainda mais radical, o educador ¢ a
educadora educam a propria participagdo na medida em que a cultivam,
orientam, informam, contextualizam e incentivam (p. 94).

Contudo, retoma-se e ressalta-se o quanto as experiéncias que extrapolam o
espaco escolar sdo significativas para a formacao do perfil participativo que um individuo tera

na sociedade.

A convivéncia social se desenvolve contando com determinantes
econdmicos, politicos, historicos e culturais. A vida cotidiana tem dimensdes
econdmicas, mas também estéticas, religiosas, morais e politicas. Todo esse
elenco precisa ser considerado quando se enfoca a formagdo do cidadio,
aquele que precisa aprender a dificil arte de viver no espago publico
(FERREIRA, 1993, p. 220).

A ampliacdo dos espagos que possibilitam legalmente a participagdo popular
nas decisdes do Estado, a partir do processo de democratizagdo que tem sido vivenciado em
nosso pais nas ultimas décadas, urge novas aprendizagens aos cidadaos e as cidadas do Brasil.

Isso porque, para participar de tal processo, ¢ preciso “mais do que estar
representados em 6rgaos colegiados, conselhos, ou ser ouvido sobre uma determinada politica
ou agdo legal”. E necessario “dispor dos conhecimentos e recursos para poder exercer
controle social de politicas” (CASTRO, 2004, p. 285).

Nesse mesmo sentido, mas especificamente quanto as juventudes, Castro
(2004) afirma que “tal principio pede investimento em formagdo sobre procedimentos
orgamentarios, maquinaria politica, tramites legislativos, o lidar com contas publicas,
comumente ndo dispostas de forma transparente” (p. 285).

Assim, também especificamente quanto as juventudes, questiona-se: que
formag¢dao desejamos para os jovens e as jovens de nossa sociedade? Que cidadania

gostariamos que fosse exercida por eles e elas?
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Formar um individuo que desconhece as possibilidades de intervengao sobre o
Estado ¢ alienagdo. Formar um cidadao ou cidada que ndo acredita que uma transformagao
social € possivel ¢ formar para a manutencao do sistema de dominacao.

Para Freire (2000), saber que mudar ¢ dificil, mas ¢ possivel, ¢ indispensavel
ao exercicio da cidadania. Segundo o autor, o ser humano “ndo pode participar ativamente na
historia, na sociedade, na transformagao da realidade, se ndo ¢ auxiliado a tomar consciéncia
da realidade e de sua propria capacidade para transforma-la” (FREIRE, 1980, p. 40).

Enquanto homens e mulheres ndo conhecem a capacidade que possuem para
transformar a realidade social que vivem, tendem a ndo lutar por seus direitos e a crer que sua
acao sobre o mundo ndo tem efeito algum.

As juventudes precisam ser reconhecidas em suas capacidades de atuagdo e
transformagao social, bem como reconhecerem-se como possuidoras de tal potencial.

E também a partir da ocupagdo de espagos legalmente definidos para
intervenc¢ao da populagdo que cidadaos e cidadas podem vir a manifestar seu desejo por maior
justica social e expressar o potencial transformador que possuem.

Os conselhos municipais constituem-se como espagos onde a luta por direitos
tem lugar legalmente garantido. E um Conselho Municipal da Juventude talvez possa

conceder essa garantia as juventudes especificamente.

5.2 A formacio dos conselhos municipais no Brasil

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, muitas decisdes que eram
centradas no Governo Federal foram transferidas aos estados e municipios, que passaram a
também gerir recursos € determinar prioridades. Esse processo ¢ denominado de
descentralizacdo do poder (RIBEIRO e GUEDES, 2001).

Essa descentralizagdo ¢ vista como uma possibilidade de formulacdo de
politicas publicas mais condizentes com a realidade social, ja que, dessa forma, a decisdo da
destinagdo dos recursos esta mais proxima da populagdo a que se refere.

Segundo Ribeiro e Guedes (2001), os constituintes acreditavam que o poder
local tendia a realizar politicas sociais mais efetivas devido a maior proximidade entre a
gestdo e a execucgdo, considerando que as necessidades da populacdo seriam percebidas de

forma contextualizada.
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E nesse contexto de descentralizagdo que sio criados os conselhos municipais.
Condizendo com o que afirma em seu artigo primeiro, a Constitui¢ao Federativa do Brasil de
1988 assegura a participagdo da sociedade civil em decisdes governamentais (BRASIL,
2006a), seja focada em determinada politica publica, como na area da saude (art. 198, III) e da
assisténcia social (art. 204, II), seja de maneira mais abrangente, como por meio da
participagdo no planejamento municipal (art. 29, XII).

Os conselhos municipais, por possibilitar a participagdo dos cidaddos, podem
permitir o controle, a fiscalizacdo das contas publicas e a exigéncia do cumprimento das
decisdes tomadas conjuntamente.

Para Castro (2004),

A figura de conselhos compostos por membros da sociedade civil é um
avango no plano de firmar transparéncia e representacdo dos movimentos de
base quer na elaboragdo, quer no acompanhamento € monitoramento das
politicas. Também com a Constituicdo de 1988 se instituiram os conselhos
sociais com tais fungdes; contudo, a vigildncia sobre como se da a
representacdo da heterogeneidade dos movimentos sociais, o efetivo poder
de exercicio da autonomia dos conselhos sociais em relagdo ao governo e
sua preparacdo ou seu poder de conhecimento sdo desafios para a
processualistica da democracia (p. 282).

Também se referindo a tais espagos, Benevides (2004) considera que,
atualmente em nossa sociedade, a participagdo em conselhos ¢ uma forma possivel de exercer
cidadania.

Auxiliando nessa reflexdo, Ledo e Lage (2001) afirmam: “o conselho ¢ o canal
de participacdo legalmente constituido para o exercicio da gestdo democratica”. As autoras
acrescentam ainda que “o funcionamento dos conselhos ¢ fruto de um esforco coletivo, no
sentido de romper com o tradicional legado centralista da administragdo publica” (p. 62).

Porém a existéncia de um espago publico com tais finalidades ndo causa a
conquista de seus objetivos como mera conseqiiéncia. Isto €, ndo basta a criacdo de conselhos
municipais para a garantia da participacdo popular e do exercicio da cidadania.

Entre fatores que podem interferir para tanto, Abranches (2003), ao analisar os
conselhos escolares, cita a informagao (referindo-se ao conhecimento de cidadaos e cidadas
acerca de seus direitos e deveres e, assim, sobre suas possibilidades de reivindica¢des) como
essencial para a existéncia da participa¢do popular.

Percebe-se, entdo, que os conselhos municipais podem ter seu funcionamento

vinculado ao exercicio da cidadania e a participagao da populagao, como também podem
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constituir-se como espagos ociosos do ponto de vista da atuagdo popular. Dependera das
formas de participagao que se desenvolverem em tal espaco.

Importante destacar que tais aspectos estdo relacionados a formacdo humana
para o exercicio da cidadania, ja que a atuacdo de homens e mulheres determina as formas de
participagdo que se desenvolvem em um determinado espago, neste caso especifico, em um

conselho municipal.

5.2.1 O Conselho Municipal da Juventude de Sao Carlos - CMJ

Em 2005, no municipio de Sdo Carlos, estado de Sao Paulo, foi criado um
conselho municipal exclusivo para atuagdo de jovens: o Conselho Municipal da Juventude
(CM)).

Diferentemente de uma visdo assistencialista, a existéncia de um conselho
municipal para atuagdo de jovens pode vir a lhes atribuir responsabilidades, interferindo assim
no desenvolvimento pessoal e na formagao destes para o exercicio da cidadania.

Segundo Seixas (1999), quando as jovens e os jovens sao convidados a assumir
responsabilidades por agdes sociais e a exercitar sua participagdo politica, desenvolvem uma
consciéncia social, o sentimento de pertencer a sua comunidade e a possibilidade de descobrir
seu valor como cidadaos.

Para Abramovay et al. (2002), a énfase no individuo jovem como sujeito das
atividades contribui para a elaborag¢do de projetos de vida, ao mesmo tempo em que conduz a
reconstrucdo de valores éticos, como solidariedade e responsabilidade social.

Tal contexto pode acarretar uma “formacgao politica dos jovens no sentido de
aprender a zelar pela coisa publica, a acompanhar e a cobrar a acdo do Estado, exercendo sua
cidadania” (CASTRO e ABRAMOVAY, 2003, p. 9).

Importante destacar que o CMJ ¢ aqui entendido como um espaco condizente
com o processo de democratizagdo que nosso pais vivencia desde a promulgagdo da
Constitui¢ao de 1988.

Compreende-se que, em um espago para participagdo juvenil, como se propoe a
ser o CMJ, se desenvolvem intimeros processos educativos que transformam, de algum modo,

0s sujeitos que os vivenciam.
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Entende-se que a compreensdao de processos educativos emergentes desse
contexto pode estar relacionada com a formag¢dao humana para o exercicio da cidadania,
formacao esta pertinente para a constru¢do de uma sociedade mais democrética.

A partir de tais reflexdes, o CMJ foi escolhido para o desenvolvimento deste
estudo. No proximo capitulo, no qual esta descrito o percurso metodologico trilhado neste
trabalho, ha um breve historico acerca desse espaco, que se constituiu como campo de

pesquisa.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar,

sem aprender a fazer o caminho caminhando,

sem aprender a refazer, a retocar

o sonho por causa do qual a gente se pos a caminhar.”

Paulo Freire

6.1 Uma pesquisa qualitativa

Para a compreensdo do percurso metodologico trilhado no desenvolvimento
deste estudo, ¢ importante que sejam retomados a questao e o objetivo desta pesquisa.

Tinha-se como objetivo compreender os saberes adquiridos por jovens, a partir
da experiéncia destes como membros do CMJ. Para tanto, almejava-se responder a seguinte
questdo: a partir da experiéncia como membro do CMJ, que saberes sdo adquiridos pelos
jovens e pelas jovens, e que contribui¢des esses saberes trazem para sua formagdo, segundo
suas proprias percepgoes?

E, considerando que a investigacdo qualitativa privilegia “essencialmente, a
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investiga¢ao” (p.16),
conforme Bogdan e Biklen (1994), ela foi considerada como uma metodologia apropriada
para a realizacao deste estudo.

Segundo estes autores, sdo caracteristicas da pesquisa qualitativa:

- ter o ambiente natural como fonte direta de dados;

- ser descritiva;

- maior interesse pelo processo do que simplesmente pelos resultados;

- analise dos dados de forma indutiva, isto €, ndo se objetiva confirmar ou nao
hipoteses construidas previamente;

- o significado ¢ de importancia vital, isto ¢, almeja-se a compreensao do ponto
de vista dos sujeitos da pesquisa.

Para a realizagdo de um estudo qualitativo, ¢ fundamental a presenca do
pesquisador ou da pesquisadora no campo, ja que hd uma preocupagdo com o contexto em
que se dao as interagdes entre os sujeitos. Afinal, uma ac¢do pode ser melhor compreendida

quando ¢ observada no seu ambiente natural. Para o investigador qualitativo, dissociar uma
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atitude, palavra ou gesto do contexto onde ocorre € perder o seu significado (BOGDAN e
BIKLEN, 1994).

Sabendo-se, entdo, da necessaria presenga da pesquisadora no campo de
estudo, e considerando a escolha feita por uma metodologia qualitativa, tinha-se como

proximo quesito a selecdo de um instrumento para a coleta de dados.

6.2 O instrumento para coleta dos dados: a entrevista reflexiva

Segundo Minayo (2000), a entrevista constitui-se uma das técnicas mais
importantes para o trabalho de campo. Trata-se de um instrumento que pode vir a revelar
aspectos profundos da realidade, possibilitando o desvelamento de informagdes que
dificilmente seriam obtidas com a utilizagao de outros instrumentos.

No mesmo direcionamento, Szymanski, Almeida e Prandini (2002) destacam
que pela presenca de aspectos emocionais e reflexivos em seu decorrer, a entrevista possui
uma riqueza que raramente ¢ encontrada em outros instrumentos de coleta de dados.

Além disso, Bogdan e Bliken (1994) apontam que ‘“as boas entrevistas
produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes” (p. 136), aspecto de grande importancia na tentativa de responder a questio
desta pesquisa, que buscava compreender as perspectivas dos participantes do estudo.

Nesses termos, decidiu-se pela utilizagdo da entrevista como instrumento para
a coleta dos dados da pesquisa. No entanto, era também necessario definir qual modalidade de
entrevista seria realizada.

Nessa escolha, considerando o pressuposto de que, ao investigar o pensar do
povo com ele, nos educamos juntos, de acordo com Freire (2005a), buscou-se um instrumento
de coleta que compreendesse os sujeitos participantes do estudo como parceiros dos
pesquisadores e das pesquisadoras na produ¢do do conhecimento.

Assim, a entrevista reflexiva demonstrou-se adequada, considerando que ela
possibilita o acompanhamento da pesquisa realizada por parte dos sujeitos envolvidos. Isso
porque, para a utilizacdo de tal instrumento, além da realizagdo de mais de um encontro com
cada participante, hd um retorno da compreensdo das entrevistas por parte do pesquisador ou

pesquisadora.
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Quando se faz uso da entrevista reflexiva, “o entrevistado descobre ser dono de
um conhecimento importante para o outro” (SZYMANSKI, ALMEIDA ¢ PRANDINI, 2002,
p.13), pois ele tem um retorno acerca do saber que ajudou a produzir.

Segundo Mazzotti e Gewandsznajder (1999), a devolutiva dos dados aos
entrevistados, permitindo que estes intervenham caso percebam alguma incoeréncia entre o
que disseram e o que foi compreendido pelo pesquisador ou pesquisadora, assegura maior
credibilidade ao estudo.

E importante a ressalva de que a reflexividade desta modalidade de entrevista
ndo se restringe a reflexdo dos sujeitos envolvidos, mas também ao reflexo da “fala de quem
foi entrevistado, expressando a expressdo da mesma pelo entrevistador” e submetendo “tal
compreensdo ao proprio entrevistado” (SZYMANSKI, ALMEIDA e PRANDINI, 2002,
p-15).

Nesses termos, Szymanski, Almeida e Prandini (2002) destacam o retorno aos
sujeitos como fundamental na entrevista reflexiva por dois aspectos:

- dar um retorno do estudo realizado aos participantes;

- corrigir possiveis falhas de interpretacao do pesquisador ou da pesquisadora.

Além disso, as autoras consideram que essa dindmica de realizar a devolutiva
reduz a possibilidade de uma hierarquia no desenvolvimento da pesquisa, que geralmente tem
o investigador como detentor dos conhecimentos. Portanto, “a reflexividade ¢ uma ferramenta
auxiliar na tentativa de constru¢do de uma condicdo de horizontalidade” (SZYMANSKI,
ALMEIDA e PRANDINI, 2002, p. 15).

E importante ressaltar que, por vezes, ha esforgo por parte dos entrevistados em

sistematizar um conhecimento que possuem, mas que ainda nao haviam expressado.

Muitas vezes, esse conhecimento nunca foi exposto numa narrativa, nunca
foi tematizado. O movimento reflexivo que a narragdo exige acaba por
colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma
inédita até para ele mesmo (SZYMANSKI, ALMEIDA ¢ PRANDINI, 2002,

p.14).

Com relacdo a uma outra caracteristica da entrevista reflexiva, que ¢ a
realizacdo de mais de um encontro com cada sujeito, tal dinamica favorece o surgimento de
reflexdes que talvez ndo fossem realizadas caso o encontro ocorresse uma unica vez, isto &,

caso fosse realizada uma unica entrevista com cada sujeito.



51

Isso porque, quando acompanhamos a reflexdo de uma pessoa sobre um
determinado tdpico, somos estimulados em nossas proprias reflexdes, e tal processo pode
mais facilmente se desenvolver em um periodo de tempo que extrapola um Unico encontro.

Quando se opta por utilizar a entrevista reflexiva como instrumento para coleta
de dados, o roteiro para realizagdio da primeira entrevista deve conter uma questdo
desencadeadora formulada com base no objetivo da pesquisa. Esta se constitui como o “ponto
de partida” que direciona as reflexdes do entrevistado, focalizando o topico que se deseja
estudar (SZYMANSKI, ALMEIDA ¢ PRANDINI, 2002).

Assim sendo, entre as questdes que compunham o roteiro utilizado na primeira
entrevista (apéndice I), estava a questao desencadeadora: o que significou para vocé€ participar
do CMJ?

Feita, entdo, a escolha da entrevista reflexiva como instrumento para coleta dos
dados, o percurso metodologico percorrido sera exposto conforme segue:

- autoriza¢do do comité de ética para inser¢ao no campo de pesquisa;

- aproximag¢do do campo e dos sujeitos participantes da pesquisa;

- contextualiza¢do do campo: um breve histérico do CM1J;

- 0s sujeitos da pesquisa: sele¢ao e apresentagao;

- procedimentos para realizagao das entrevistas (processo de coleta dos dados);

- 0s procedimentos para analise dos dados.

6.3 Parecer do Comité de Etica

Antes de iniciar a pesquisa de campo, conforme recomendam Freitas e Hossne
(2001), o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar para avaliagéo,
com o objetivo de proteger os sujeitos da pesquisa de possiveis danos e com a preocupacao de
preservar seus direitos. Foi obtida autorizagdo para a realizacdo deste estudo conforme aponta
o parecer n° 225/2006 (anexo I).

Importante destacar que, quando sao desenvolvidas pesquisas em busca de
justica social, ¢ fundamental que estas transcorram embasadas numa reflexdo ética que

assegure o respeito pela integridade e dignidade das pessoas envolvidas no processo.
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ApoOs aprovacao do projeto, a coleta de dados foi realizada entre os meses de
marco ¢ outubro de 2007. No entanto, a aproximagdo do campo de pesquisa ja transcorria

desde abril de 2006.

6.4 Aproximacio do campo e dos sujeitos participantes da pesquisa

Iniciando o caminhar na ansia de responder a questdo de pesquisa e atingir o
objetivo proposto, num primeiro momento, houve busca de informacdes sobre o CMJ na
Prefeitura Municipal de Sao Carlos (PMSC), especificamente na Secretaria Municipal
Especial de Infancia e Juventude.

Para tanto, foram desenvolvidas conversas com funcionarios da PMSC, estas
entendidas aqui conforme apontam Oliveira e Stotz (2004): um procedimento auxiliar, de
grande importdncia para garantir a insercdo no campo da pesquisa, permitindo a
contextualizacdo das pessoas envolvidas e a convivéncia necessaria para o desenvolvimento
do estudo. Tais conversas possibilitaram a aquisi¢ao de informagdes sobre o funcionamento
do CMJ, assim como a obten¢ao dos contatos de seus jovens membros.

Acreditando na metodologia como um caminho do pensamento e uma pratica
exercida para a abordagem da realidade (FREITAS e HOSSNE, 2001), procurou-se uma
aproximacao com o real, buscando minimizar as interferéncias que a realizagdo da pesquisa
necessariamente causa no ambiente de estudo.

As reunides do CMJ certamente sofreram interferéncia da pesquisa realizada
durante o periodo de coleta de dados, tanto pela presenca da pesquisadora como pela ciéncia
de todos os participantes das reunides acerca da realizagdo deste estudo.

Assim, necessariamente, o ambiente sofreu o “efeito do observador”, que
Bogdan e Biklen (1994) definem como as modificacdes do comportamento dos sujeitos
estudados que surgem pela presenga do pesquisador ou da pesquisadora no campo de estudo
(p. 68).

Cruz Neto (2001) também disserta acerca das influéncias que o
desenvolvimento da pesquisa pode causar no ambiente. Para o autor, a presenca do
investigador no campo distancia-se de qualquer neutralidade, pois “nesse processo, ele, ao

mesmo tempo, pode modificar e ser modificado pelo contexto” (p. 59).
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Como pesquisadora, além das visitas feitas a Secretaria Municipal Especial de
Infancia e Juventude, estive presente na I Conferéncia Municipal da Juventude, na cerimdnia
de posse dos membros do Conselho e nas reunides ordinarias mensais do CMJ a contar de
marg¢o de 2007 até outubro do mesmo ano, més em que foi considerada encerrada a coleta de
dados desta pesquisa.

Tais presengas estavam pautadas em diferentes finalidades e, assim sendo,
possibilitaram, além da aquisi¢do de informagdes sobre o CMJ e sobre seus membros, a
aproximac¢ao com campo € com 0s sujeitos participantes desta pesquisa.

O acompanhamento das reunides do CMIJ foi realizado tendo em vista
principalmente o convivio com os sujeitos da pesquisa, considerando que a partir deste pode
haver maior fidedignidade nos resultados encontrados pelo estudo. Afinal, o convivio “pode
trazer aos que nele se encontram uma visdo mais clara do outro (...). Nele, as pessoas se
colocam abertamente e o conhecimento ¢ mais auténtico” (OLIVEIRA e STOZ, 2004).

Mas o favorecimento do convivio nao pode ser concretizado com todos os
sujeitos que participaram do estudo, pois alguns deles ndo freqiientaram as reunides do CMJ
durante o periodo de coleta de dados, aspecto que poderd ser compreendido nos topicos

seguintes deste capitulo.

6.5 Contextualizacdo do campo: um breve histérico do CMJ

O municipio de Sdo Carlos localiza-se no interior paulista, a 235 km da capital
do estado, e possui aproximadamente 220 mil habitantes.

Nele, a Lei Municipal n° 13.617 de 19 de julho de 2005, alterada pela Lei
Municipal n°® 13.729 de 30 de dezembro de 2005 (anexo II), cria o Conselho Municipal da
Juventude.

Segundo a referida lei, sdo finalidades deste Conselho (SAO CARLOS, 2005a;
SAO CARLOS, 2005b):

- formular e propor diretrizes da acdo governamental voltadas a promocgao de
politicas publicas para a juventude, entendida entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos;

- fomentar estudos e pesquisas acerca da realidade socioecondmica juvenil;

- incentivar o intercambio entre as organizagdes juvenis do municipio e de

outras instancias.
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Esta lei foi instituida apos apresentagao a Camara Municipal de Sao Carlos do
Projeto de Lei n® 134 (anexo III), pela vereadora Diana Cury. Neste documento, a vereadora
defende a criagdo do CMJ, alegando que “a representagdo e a participagdo nos processos de
decisdo de politicas que, direta ou indiretamente, envolvam os jovens (...) tornam-se
imprescindiveis para a formagao da cidadania inclusiva e democratica” (CURY, 2005, p. 2).

Para a vereadora, ¢ fundamental a “elaboracdo de politicas publicas que
garantam a inser¢do e a inclusdo social do jovem e da jovem”, pois se trata de um grupo com
“alta vulnerabilidade social” (CURY, 2005, p. 3).

Segundo a Lei que cria o CMJ, este deve ser composto por 18 membros
titulares e 18 suplentes, sendo que tal composigdo ¢ tripartite na seguinte conformidade (SAO
CARLOS, 2005a; SAO CARLOS, 2005b):

- um tergo de representantes do Poder Publico;

- um terco de representantes de jovens na faixa de 15 a 29 anos;

- um ter¢o de representantes de educadores que atuem com jovens de 15 a 29
anos.

Portanto, as juventudes de Sao Carlos devem ser representadas no CMJ por 12
jovens (6 titulares e 6 suplentes), sendo que estes devem ter entre 15 ¢ 29 anos de idade.

Para a escolha dos representantes jovens do CMJ, a Secretaria Municipal
Especial de Infancia e Juventude, em maio de 2006, realizou a I Conferéncia Municipal da
Juventude de S@o Carlos. Neste evento, foram escolhidos por eleicdo direta os 12 jovens
membros do CMJ.

A divulgacdo do evento ocorreu mediante distribui¢do de cartazes e panfletos
nas escolas, faculdades e universidades do municipio. Na data marcada, a prefeitura
disponibilizou transporte gratuito para o percurso entre as escolas estaduais e o local da
conferéncia, o que favoreceu que muitos professores e professoras acompanhassem seus
educandos.

A assembléia teve inicio com explanag¢des de autoridades municipais, quando
contava com um grande numero de jovens presentes. A votagdo dos membros do CMJ foi o
ultimo acontecimento da conferéncia. Neste momento, muitos e muitas jovens ja haviam
deixado o local, pois o evento ocorreu durante a noite e teve atraso no horario marcado, tanto
para seu inicio como para seu término.

Aos interessados e interessadas em se candidatar foram disponibilizados alguns
poucos minutos para apresentacdo e discurso. Em seguida, os jovens e as jovens presentes

puderam participar do processo de votagao. A orientacdo da organizacao do evento foi que
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cada jovem eleitor ou eleitora votasse em 6 representantes dentre os 12 que estavam
disputando o cargo de membro titular juvenil do CMJ.

Durante o processo de votagdo, os candidatos estavam posicionados a frente da
platéia de jovens que, para votar, erguiam o cracha de participagcdo. ApoOs esse processo,
estavam eleitos os 6 titulares e os 6 suplentes da tripartite juvenil para compor o CMJ.

Conforme registra o Decreto n® 175 de 14 de junho de 2006, a contar desta
data, os membros do CMJ estavam oficialmente nomeados. Tal documento reafirma o que ja
havia sido previsto em lei: 0 mandato de cada membro ¢ valido por dois anos, podendo ser
reconduzido por uma tinica vez (SAO CARLOS, 2006a).

No més de junho de 2006, foi realizado um evento que formalizou a posse dos
membros do CMJ. Neste, todas as jovens e os jovens eleitos estavam presentes.

Apds os eventos de eleicdo e posse, a Secretaria Municipal Especial de
Infancia e Juventude de Sao Carlos organizou 4 encontros, um por meés, para os quais
convocou apenas os membros da tripartite juvenil (excluindo assim os demais membros do
CM)J). O objetivo era familiarizd-los com o contexto que participariam a partir do inicio do
funcionamento do CMJ. Em tais reunides foi discutido e elaborado o Regimento Interno do
Conselho Municipal da Juventude.

Importante destacar que tais encontros ainda nao se caracterizavam
formalmente como reunides do CMIJ, ja que, para eles, apenas a tripartite juvenil era
convocada. No entanto, trata-se de um periodo no qual os jovens e as jovens ja faziam a
experiéncia de membros do CMJ.

Para fins metodologicos da pesquisa, a presenga dos jovens e das jovens na |
Conferéncia Municipal da Juventude foi considerado o momento em que teve inicio a atuagao
destes e destas no CMJ. Assim, a experiéncia de ser membro do CMJ foi considerada a partir
do evento que elegeu a tripartite juvenil.

Isso porque entre a I Conferéncia Municipal da Juventude e a primeira reuniao
oficializada como sendo do CMJ transcorreram-se 10 meses. Nesse periodo, os membros
juvenis do CMJ participaram de eventos como a cerimoOnia de posse € as reunides para as
quais foi convocada apenas a tripartite juvenil.

A primeira reuniao do CMJ para a qual todos os membros foram convocados
ocorreu apenas no dia 7 de margo de 2007. Nessa reunido foi eleita a diretoria do CMJ. Como
aspecto que favorece a representacdo das juventudes, o membro eleito presidente do CMJ

pertence a tripartite juvenil.
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Em 19 de abril de 2007, aconteceu a primeira reunido do CMJ com diretoria
composta. A partir de entdo, o CMJ passou a realizar suas reunides ordinarias mensalmente,
na sede da Secretaria Municipal Especial de Infancia e Juventude, localizada & Rua Dona
Alexandrina, n® 852, Centro de Sao Carlos.

Nas reunides, durante o periodo de coleta de dados, apenas 3 jovens (sendo 2
titulares e 1 suplente) costumavam comparecer regularmente, lembrando que 12 foram eleitos
para tanto, e todos eles (tanto titulares como suplentes) recebiam por e-mail convocagdo com
data, local e horario de todas as reuniodes ordinarias.

Apesar da pequena adesdo da tripartite juvenil as reunides, ndo houve
desisténcia formalizada por nenhum membro do CMJ. Até o encerramento da coleta dos
dados, que ocorreu em outubro de 2007, nenhum dos suplentes havia sido designado como
titular, mesmo estando previsto no Regimento Interno do CMJ que: “sera dispensado o
membro que sem motivo justificado, deixar de comparecer a 02 (duas) reunides consecutivas
ou 04 (quatro) intercaladas no periodo de um ano” (SAO CARLOS, 2006b, p.4).

Entre os 4 sujeitos participantes deste estudo, que sdo titulares do CMJ, 2
participavam das reunides ordindrias, enquanto outros 2 se consideravam desistentes do

Conselho, conforme podera ser verificado na apresentacio dos participantes da pesquisa.

6.6 Selecao dos sujeitos: a jovem Jenifer e os jovens Gustavo, Cunha e Anderson

Considerando a composi¢do do CMJ por 12 jovens (sendo 6 titulares e 6
suplentes), e o instrumento de coleta escolhido, decidiu-se por realizar o estudo com os
membros titulares, entendendo que eles, a principio, poderiam ter uma participacdo mais
freqiiente nas reunides do CMJ.

Tentou-se contato com todos, porém, dos 6 jovens eleitos como titulares para
compor o CMJ, 2 ndo residiam mais em Sao Carlos. Assim, participaram do estudo os demais
4 titulares.

Estando selecionados os sujeitos, estes foram convidados a participar do estudo
apods o esclarecimento dos objetivos e a garantia de sigilo das identidades, conforme prevé o
termo de consentimento livre esclarecido (apéndice II). A participagdo de uma jovem menor
de 18 anos foi autorizada por seu responsavel, que também tomou conhecimento sobre os

objetivos da pesquisa (apéndices Il e IV).
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Dos 4 participantes da pesquisa, 2 eram atuantes no CMJ, com os quais a
aproximacao da pesquisadora pdde se desenvolver nas reunides ordinarias. Os outros 2
sujeitos foram abordados pela pesquisadora em suas residéncias, ja que, durante o periodo de
coleta de dados, ndo compareceram a nenhuma reunido ordinaria do CMJ.

Os participantes da pesquisa escolheram nomes ficticios com os quais seriam
identificados no texto da dissertacdo. Abaixo se encontra um breve historico de suas
experiéncias participativas, em diferentes espacos, segundo suas proprias percepcoes, pois se
considerou este como um aspecto relevante para a compreensdo dos resultados do estudo, que
estdo expostos no proximo capitulo.

Assim sendo, acompanharemos as colocag¢des de Jenifer, Gustavo, Cunha e

Anderson sobre suas experiéncias participativas:

Jenifer tem 17 anos. Considera o Conselho como uma primeira experiéncia de participagio. E
desistente do CMJ (participou de quatro encontros). Concedeu as entrevistas em sua

residéncia.

Gustavo tem 23 anos. Ja4 ocupou muitos espagos participativos, conforme segue: Grémio
Estudantil (durante o ensino médio); Centro Académico da faculdade (por 2 anos); Diretério
Central dos Estudantes — DCE (por 1 ano); Unido Estadual dos Estudantes — UEE (por 1 ano);
Representante discente durante a graduacao (por 3 anos); Associagdo de Pds-Graduados (por
um ano); Coletivo Municipal da Juventude do Partido dos Trabalhadores (desde 2003). E

membro titular do CMJ. Concedeu as entrevistas no seu local de trabalho.

Cunha tem 22 anos. Considera como experiéncia de participagdo ser membro da Pastoral da
Juventude (por 6 anos) e a coordena¢io de um grupo de teatro na igreja (desde 2000). E

membro titular do CMJ. Concedeu as entrevistas na igreja de sua comunidade.

Anderson tem 21 anos. Participa do movimento hip hop (desde 2003). E desistente do CMJ
(esteve presente apenas nos eventos de eleigcdo e posse e nao participou de nenhuma reuniao).

Concedeu as entrevistas em sua residéncia.
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6.7 Procedimentos para realizacao das entrevistas: o processo de coleta dos dados

Inicialmente houve preocupagdo em criar um ambiente favoravel a expressao
das percepgdes dos participantes. Para Bogdan e Bliken (1994), “boas entrevistas
caracterizam-se pelo fato de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus
pontos de vista” (p. 136). Assim, foi concedida aos sujeitos a livre escolha acerca do local
onde gostariam de ser entrevistados.

Dessa forma, na realizacao deste estudo, o campo abrangeu, além das reunides
do CMJ, diferentes espagos para a realizacdo das entrevistas com os jovens participantes,
como residéncia, igreja e local de trabalho.

Um primeiro roteiro de entrevista foi elaborado na tentativa de que, a partir das
respostas dos sujeitos, houvesse a maior aproximagdo possivel com o objetivo da pesquisa.
Assim, as questoes formuladas buscavam compreender os saberes adquiridos pelos jovens e
pelas jovens a partir da experiéncia que fizeram como membros do CMJ.

Realizou-se, entdo, uma entrevista piloto com uma jovem atuante no CMJ que,
por pertencer a tripartite do Poder Publico, ndo era participante desta pesquisa. Com base na
transcrigdo dessa entrevista, percebeu-se a necessidade de alterar o roteiro inicial devido a
dois aspectos: para facilitar a compreensdo dos jovens acerca dos questionamentos e para
evitar redundancia nas respostas.

Isto €, a partir da entrevista piloto, apesar de ndo serem realizadas alteragdes na
esséncia investigativa das questdes, estas foram reduzidas em numero, pois pdde ser
observado que diferentes questdes levavam a respostas semelhantes por parte da pessoa
entrevistada.

Dessa forma, a realizagdo e a analise da entrevista piloto possibilitaram a
elaboragdo de um roteiro que orientou o primeiro encontro com cada jovem participante da
pesquisa. Esse roteiro foi semelhante para todos, possuindo uma unica questdo diferenciada
entre atuantes e desistentes do CMJ, na busca de compreender aspectos relevantes para a
permanéncia ou desisténcia destes.

ApoOs transcricdo e leitura da primeira entrevista com cada sujeito, houve a
elaboracdo de roteiros para as segundas entrevistas, que foram realizadas na busca de
aprofundar pontos considerados relevantes para o objeto de estudo, além de permitir melhor

compreensdo acerca das afirmagdes feitas nos primeiros encontros.
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Assim, os segundos roteiros possuiam questdes de esclarecimento,
focalizadoras e de aprofundamento (SZYMANSKI, ALMEIDA e PRANDINI, 2002), e eram
diferentes para cada participante, pois foram elaborados com base no que fora exposto por
estes na primeira entrevista. Isto ¢, as colocagdes feitas pelos sujeitos que aparentemente
auxiliavam na tentativa de responder a questdo de pesquisa foram retomadas no segundo
encontro através de questdes que solicitavam por parte do entrevistado ou entrevistada um
aprofundamento e/ou esclarecimento sobre determinada tematica.

As transcricdes de todas as entrevistas foram feitas imediatamente apos a
realizagdo destas. Segundo Szymanski, Almeida e Prandini (2002), a transcri¢ao ¢ a primeira
versao escrita “da fala do entrevistado que deve ser registrada, tanto quanto possivel, tal como
ela se deu. Ao escrever faz-se um esforco no sentido de passar a linguagem oral para a escrita,
ou seja, hd um esfor¢o de tradu¢ao de um codigo para outro, diferentes entre si” (p. 74).

As autoras sugerem a elaboracdo de uma segunda versao do texto transcrito, na
qual “deve ser feita uma limpeza dos vicios de linguagem (...), mas sem substitui¢do de
termos. Esse texto passa a ser o principal referente para o pesquisador, dai para diante”. Ele
“pode incluir as impressdes, percepcdes e sentimentos do pesquisador durante entrevista e
transcri¢ao” (p. 74).

Continuando o processo, ap6s a transcricdo das segundas entrevistas, foram
feitas varias leituras dos dados coletados nos dois primeiros encontros. Sequencialmente
houve uma pré-andlise desses dados e a elaboragdo de um breve texto que continha os
principais achados do estudo.

Partiu-se entdo para a realizacdo dos terceiros encontros, nos quais os
principais achados foram discutidos com cada um dos 4 sujeitos participantes.

Assim como as entrevistas, esse retorno foi feito de maneira individualizada,
respeitando-se as particularidades de cada sujeito, como o tempo para compreensdo dos
achados expostos pela pesquisadora e os esclarecimentos pertinentes ao estudo.

Esta fase foi de extrema importancia para a fidedignidade dos resultados da
pesquisa, ja que, nela, pesquisadora e sujeitos, juntos, reelaboraram compreensdes que nao
estavam pontuadas de forma clara na analise que havia sido feita anteriormente.

Finalizado esse processo, existiam dados referentes a um total de 12 encontros
com os sujeitos deste estudo, sendo 3 com cada jovem participante (dois encontros iniciais
para realizagdo das entrevistas reflexivas e o terceiro para devolugdo e reflexdo dos principais

achados do estudo).
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E importante ressaltar que para o desenvolvimento desta pesquisa, mediante
reflexdo conjunta, pesquisadora e jovens participantes educaram-se ao discutirem as questoes
do estudo. E a escolha pelo instrumento de coleta utilizado foi pautada em tais consideragdes,
pois condiz com a afirmacgao de Freire (2005a): “quanto mais investigo o pensar do povo com
ele, tanto mais nos educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos

investigando” (p. 118).

6.8 O processo de analise dos dados

Referindo-se a pesquisa qualitativa, Mazzotti e Gewandsznajder (1999)
consideram previsto que a andlise e a interpretagdo dos dados ocorram concomitantemente a
coleta destes.

Tal aspecto pode ser identificado neste estudo, ja que ndo houve defini¢do clara
entre o encerramento da coleta de dados e o inicio de analise destes. Primeiramente porque,
apds uma pré-analise das duas primeiras entrevistas, ainda houve retorno ao campo de estudo
para a realizacdo do terceiro encontro com cada participante.

Além de que, conforme apontam Szymanski, Almeida e Prandini (2002),

0 processo de transcri¢do de entrevista ¢ também um momento de analise,
quando realizado pelo proprio pesquisador. Ao transcrever, revive-se a cena
da entrevista, e aspectos da interagdo sdo relembrados. Cada reencontro com
a fala do entrevistado ¢ um novo momento de reviver e refletir (p. 74).

Considera-se entdo que, a partir das transcricdes das primeiras entrevistas,
iniciou-se um processo de analise que se desencadeou por um periodo de tempo concomitante
as demais fases da coleta de dados. Porém, apos as transcrigdes de todos os 12 encontros,
houve dedicagdo exclusiva ao processo de analise.

Processo este que ¢ compreendido como “uma atividade de interpretagdao que
consiste no desvelamento do oculto”. Assim, buscou-se a “desocultacdo de significados
invisiveis a primeira vista” (SZYMANSKI, ALMEIDA e PRANDINI, 2002, p. 63).

Importante destacar que, para o desenvolvimento do processo de analise dos

dados, houve a preocupagdo em “manter o rigor, validade e fidedignidade”, porém, sem o
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afastamento das percep¢des e da criatividade (SZYMANSKI, ALMEIDA e PRANDINI,
2002, p. 64).

Em uma primeira etapa foram feitas leituras e releituras das transcrigdes dos
encontros com os participantes.

Em uma segunda etapa, iniciou-se o procedimento de agrupamento das falas.
Nesta fase, foram buscadas nas transcrigdes tanto citagcdes textuais individuais que tivessem
relacdo com o objeto de estudo como unidades que descrevessem contextos semelhantes e que
aparecessem explicitadas nos depoimentos de diferentes sujeitos.

Isso porque considerou-se relevante uma mesma tematica que aparecia na fala
de diferentes sujeitos. Além disso, por acreditar que no percurso vivido por cada jovem estdao
presentes experiéncias singulares e, assim, saberes singulares, falas isoladas também foram
consideradas significativas desde que auxiliassem a compreensao do objeto de estudo.

Assim, os agrupamentos das falas foram feitos conforme apresentavam
tematicas semelhantes. Falas individualizadas, que possuiam intima relagdo com o objetivo do
estudo e auxiliavam na elaboracdo de respostas a questdo da pesquisa, também foram postas
em destaque.

A partir desses procedimentos, emergiram as categorias de andlise. Para
Szymanski, Almeida e Prandini (2002), as categorias sdo “sinteses”. Segundo as autoras “a
categorizacdo concretiza a imersdo do pesquisador nos dados e a sua forma particular de
agrupa-los segundo a sua compreensao” (p. 75).

A terceira etapa do processo foi a denominacdo das categorias, isto €, a
designacao destas conforme a tematica que tratavam. Diferentemente do que pode aparentar,
tal etapa se desenvolveu de forma conflituosa. Isso porque, no processo de analise, houve a
sensacdo de que todos os achados pertenciam a uma unica categoria, devido a intima relagao
que as categorias possuem entre si.

Superado tal conflito, do processo de andlise descrito emergiram 6 categorias,
que sdo brevemente descritas a seguir e aprofundadas no proximo capitulo, possibilitando a
discussdo dos resultados: 1. participacdo; 2. ampliando as visdes do mundo; 3. totalidade:
sendo-uns-com-os-outros-no-mundo; 4. tolerdncia e solidariedade; 5. convivendo e

dialogando; 6. os saberes da experiéncia.
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Participacao (1):

A participacdo ¢ percebida nesta categoria como possuindo relacdo dialética
com a educagdo: nds nos educamos para participagdo e pela participagao.

Por permitir a interagdo com outras pessoas, a participacdo pode fazer emergir
a consciéncia critica. Isso porque a reflexdo, que decorre da interacdo entre os sujeitos, pode
acarretar a percep¢do do real, tendo como conseqiiéncia a desalienagdo dos envolvidos no
processo.

Trata-se, assim, de uma participagdo que exige coeréncia humana entre o dito e
o feito. Pois ela sempre acarreta algum efeito sobre o mundo, estando entao direcionada a

construcao da sociedade desejada pelo sujeito que participa.

Ampliando as visdes do mundo (2):

Nesta categoria discorre-se sobre a possibilidade da mudancga da percep¢ao que
temos sobre o mundo com o qual vivemos.

Trata-se de ampliar uma visao do mundo que se limitava a realidade vivida. Tal
ampliacdo emerge da interacdo com outros sujeitos que vivenciam realidades distintas da
nossa.

Para o desenvolvimento de tal processo, questdes como a aceitagdo da
perspectiva que os outros sujeitos apresentam, assim como a maneira que os percebemos, sao

centrais.

Totalidade: sendo-uns-com-os-outros-no-mundo (3):

Esta categoria tem intima relagdo com o pressuposto de que somos-uns-com-
os-outros-no-mundo, expressando que noés, o mundo e os outros constituimos unidade
indissociavel, de forma que tudo o que acontece com qualquer uma dessas partes interfere em
todas.

A percepcdo dessa unidade, aqui designada de totalidade, facilita o

desenvolvimento da cultura de cidadania.
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Tolerancia e solidariedade (4):

Esta categoria parte do reconhecimento da virtude da tolerincia, que permite a
convivéncia entre os individuos em uma sociedade multipla, mas também do reconhecimento
de sua passividade, a partir da mera aceitagdo do outro como um fim em si mesmo.

Ressalta entdo a virtude da solidariedade, que, superando a passividade e a
limitacdo da tolerancia, além de aceitar o outro, responsabiliza-se por este e possibilita a acao

na constru¢do de uma sociedade que seja mais democratica e igualitéria.

Convivendo e dialogando (5):

A importancia do outro para o reconhecimento de si proprio e para a formagao
humana orienta esta categoria. Nela disserta-se sobre as influéncias geradas a partir da

interagdo entre as pessoas e sobre o didlogo como cerne dessa interacao.

Os saberes da experiéncia (6):

Nesta categoria a experiéncia ¢ compreendida como forma de adquirir saberes
e, assim, como possibilidade para formacao e transformacao dos seres humanos.
Entre seus aspectos destaca-se a individualidade, ja que cada pessoa tem o seu

saber da experiéncia, que € Unico e particular.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

“Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego
e comunicar ou anunciar a novidade.”

Paulo Freire

A seguir sdo apresentados os resultados do estudo a partir das 6 categorias: 1.
participagdo; 2. ampliando as visdes do mundo; 3. totalidade: sendo-uns-com-os-outros-no-
mundo; 4. tolerdncia e solidariedade; 5. convivendo e dialogando; 6. os saberes da

experiéncia.

7.1 Participacao

Neste estudo, ndo foi notada, por parte dos jovens e das jovens, uma postura
frente a participagdo que os diferenciasse das demais pessoas. No entanto, por vezes as
juventudes sdo consideradas, tanto por individuos ndo jovens quanto por jovens, como
desinteressadas.

O jovem Gustavo, quando comenta acerca das dificuldades do CMJ, afirma:
[existe a] “dificuldade que a gente encontra para construir qualquer politica participativa.
Envolver as pessoas ¢ dificil”.

A partir desta fala, considera-se nao se tratar de um diferencial das juventudes.
Identifica-se que a participagdo juvenil, assim como das demais pessoas, ¢ complexa por
inimeros fatores, ndo havendo um maior desinteresse por parte dos jovens e das jovens
quando comparados a outros grupos.

Geralmente, os jovens e as jovens tendem a participar quando percebem um
sentido na participacdo e estdo comprometidos com esse sentido, aspecto que também nao os
diferencia das demais pessoas. Assim como estas, quando os jovens e as jovens “percebem
possibilidades reais de incidir nas decisdes, participam com grande entusiasmo” (UNESCO,
2004, p. 31).

A curiosidade pode vir a ser um impulso inicial para a participagdo. Por meio

dela, nos aproximamos de espagos que desconhecemos. Para chegar a I Conferéncia
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Municipal da Juventude, o jovem Cunha teve que fazer a op¢do de ir ao novo, ao
desconhecido. Ele foi ao evento, mesmo sem saber o que ia acontecer. Cunha afirma que: “se
eu falar para voc€ que eu ja sabia o que ia acontecer, era mentira, que eu ndo sabia, mas
quando eu vi o cartaz, me chamou a ateng¢do por ser a Conferéncia em si, era algo da
juventude”.

E possivel notar que o jovem desconhecia o objetivo do evento e por isso,
apesar de a tematica lhe interessar, sua aproximac¢ao implicou curiosidade.

Porém, para que uma pessoa participe continuamente de um determinado
espaco, a curiosidade ndo basta. A participacdo, se ndo for socialmente imposta, sé ocorre
quando ha sentido para quem a vivencia. Pois, para estar em um determinado lugar, temos que
deixar de estar em outros espagos, e s6 fazemos isso por razdes que consideramos validas.

Atualmente, dos seis jovens eleitos como titulares do CMJ, apenas dois
participam das reunides ordinarias. Talvez, sem um acompanhamento prévio da implantagdo
do Conselho, poder-se-ia afirmar que esse numero reduzido demonstra desinteresse dos
membros eleitos.

Porém, o jovem Gustavo nos auxilia em tal compreensdo, relacionando o
distanciamento de grande parte dos jovens e¢ das jovens a forma como fora organizada a I
Conferéncia Municipal da Juventude.

Na opinido de Gustavo, os jovens e as jovens ndo foram a Conferéncia por
interesse proprio, mas foram levados a ela, o que implica uma passividade na agdo de ir ao
evento. Segundo ele: “os jovens nao vieram, foram trazidos”.

Torna-se relevante, portanto, compreender a forma de organizacdo da
Conferéncia que promoveu a elei¢do para escolha dos jovens e das jovens membros do CMJ.

A Prefeitura Municipal de Sdo Carlos disponibilizou veiculos que levaram
estudantes das escolas estaduais para o local do evento. Dessa forma, muitos jovens e muitas
jovens que estavam presentes na Conferéncia apenas o fizeram para fugir das aulas escolares,
mesmo sem interesse ou sem nenhum conhecimento sobre a tematica que seria tratada.

Tal circunstancia foi expressa na fala da jovem Jenifer, que comentou acerca
da relagdo de fuga que as juventudes possuem hoje com a institui¢ao escolar. Segundo ela: “o
dia que falaram que tinha palestra todo mundo disse: eu quero ir. Porque todo mundo achou
que ia ser no hordario de aula. Para fugir da aula o povo faz qualquer coisa”.

Esse distanciamento que os jovens e as jovens apresentam em relagdo a escola
pode estar relacionado a maneira como esta tenta adapta-los a sociedade, ndo incentivando a

criatividade e o potencial das juventudes para uma transformagao social.
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Dussel (s/d), Freire (2005b) e Fiori (1986) nos auxiliam na compreensao de tal
aspecto quando afirmam a aculturacdo que a instituicdo escolar tenta impingir em seus
freqiientadores. Segundo esses autores, a escola ndo respeita a capacidade criadora dos
educandos nem a cultura propria com a qual eles chegam ao ambiente escolar.

Enfim, muitos dos jovens e das jovens que estavam presentes na Conferéncia
ndo compreendiam o que era um conselho municipal, e continuaram sem compreender mesmo
apods o evento. E alguns desses e dessas jovens se candidataram e foram eleitos. A seguinte
fala exemplifica o exposto: “a principio eu achei que era assim, s6 um debate para cada um
expressar suas idéias e pronto, ai depois, chegando 14, foi que eu me interessei mais. Falei,
acho que para mim vai ser interessante participar desse negocio ai” (Jenifer).

Portanto, alguns jovens e algumas jovens se elegeram desconhecendo o
compromisso que estavam assumindo e a responsabilidade que estavam optando por ter. Pois
deviam ser cientes de que se tornar membro de um conselho municipal significava representar
a populacao diante de um grupo de pessoas que se retine periodicamente.

Em sua fala, o jovem Gustavo aponta para a falta de informacdo acerca do

processo de escolha dos membros do CMJ. Segundo ele:

foi problematica a Conferéncia, € 16gico que tem pontos positivos também,
mas foi problematica. A gente mesmo ficou sabendo em cima da hora,
chegamos na Conferéncia sem ter clareza de como seria exatamente o
processo.

No mesmo sentido, de maneira sintetizada, também se referindo a Conferéncia,
o jovem Anderson afirma: “Foi uma organizagao muito malfeita”.

Dessa forma, a partir das consideragdes expostas, ¢ possivel estabelecer uma
relacdo entre o distanciamento de muitos dos membros do CMJ e a forma como foi
organizada a I Conferéncia Municipal da Juventude de Sao Carlos.

A existéncia de um espago para participagdo que tem origem sem que 0s
participantes possuam razdes concretas para nele atuar, tem grandes chances de fracasso
devido a ndo adesdo das pessoas. Isto €, dificilmente um espago que nao foi criado por quem
quer nele participar conseguira perpetuar sua existéncia.

Touraine (1996) e Covre (1993) consideram relevante o papel desempenhado
pelos sujeitos frente a realidade que desejam construir. Segundo Touraine (1996), a

construcdo de uma sociedade livre s6 pode ser feita por seres livres. E, para Covre (1993), a
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democracia ¢ construida a partir das relagdes sociais que sdo estabelecidas pelas pessoas a
todo instante.

Considera-se, entdo, de extrema importancia, que a constru¢cdo de um espago
participativo possa ser feita com a participacdo dos sujeitos que irdo nele atuar. Do contrario,
este ja ndo podera ser considerado como um espago participativo.

Segundo o jovem Gustavo, uma outra caracteristica do CMJ que decorre da
maneira como foi formado ¢ que a composicao dos membros ndo representa a diversidade das
organizagdes juvenis existentes em Sdo Carlos. E isso porque a Conferéncia ndo conseguiu

congregar as organizacdes de jovens da cidade. Para Gustavo:

a maior dificuldade é envolvé-los para comparecer ao Conselho e para ajudar
a contribuir. Eu acho que isso se deve muito a forma como que foi feita a
Conferéncia, que (...) ndo conseguiu congregar as organizagdes... todos 0s
jovens que ja estavam organizados na cidade, (...) n6s mesmo ndo sabiamos,
no6s ficamos sabendo em cima da hora, na ultima semana que existia o
negocio, € a gente ja estava organizado, a gente ja tinha trabalhos na cidade.

Segundo Castro (2004), a participagdo em espagos legalmente constituidos para
interven¢do da populacdo em decisdes de ambito publico esta relacionada a informacao e ao
conhecimento acerca destes.

Entende-se que, quando héa auséncia de tais aspectos, ha dificuldade para a
participagdo da populacdo nesses espagos, conforme foi descrito pelo jovem Gustavo.

A participagdo, por possibilitar a intera¢do entre pessoas diversas, pode vir a
propiciar aos sujeitos que a exercem o desenvolvimento da reflexdo sobre a realidade que os
cercam. Isto é, através da participacdo, ¢ possivel visualizar o sistema no qual nos inserimos
de maneira distinta da que costumavamos percebé-lo. E tal aspecto advém da reflexdo que
passamos a desenvolver a partir de nossa interacdo com os outros. Esse aspecto também foi
apontado pelo jovem Gustavo. Segundo ele: [as pessoas que participam] “essas pessoas vao
estar abertas a discussdo, e quando elas estdo abertas a discussdo, elas estdo abertas a reflexao,
e talvez a mudar de opinido”.

Uma melhor compreensdo de nossa realidade pode constituir-se como principio
de seu desvelamento. Para Freire (2005a), este ¢ o inicio de um processo que possibilita
emersao da consciéncia critica e, portanto, constitui-se como um processo desalienante.

Segundo o autor, “a reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pratica” (2005a,
p- 59). Assim, a partir do desvelamento da realidade e da reflexdo acerca desta, podemos vir a

modificar nossas acdes frente ao mundo, em busca da transformacao. E por isso que, para a
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manutengdo do sistema opressor, ¢ interessante que os oprimidos ndo reflitam sobre sua
situagao.

Entende-se que espagos participativos podem vir a se constituir como espacos
educativos. Mas, essa relacdo dependera de alguns fatores, como a interagdo entre as pessoas,
j& que homens e mulheres se educam em comunhio, de acordo com Freire (2005a).

O jovem Gustavo considera que a participagdo ndo ¢ hoje estimulada nas

instituigdes escolares. Segundo ele:

muitas escolas ndo cultivam a participagao eu acho que por questdes obvias.
Quem participa, de alguma forma reflete sobre sua situagdo e tem uma visdo
muito mais critica, inclusive da diretora, da professora, do inspetor de
alunos, e assim por diante, e ndo € isso que interessa.

Neste estudo, a participacdo revelou-se como facilitadora da reflexdo e,
posteriormente, do desenvolvimento de uma visdo critica da realidade. Possivelmente, por tais
virtudes, ¢ que a participacao nao seja hoje estimulada nas instituicdes escolares que, por
vezes, pretendem apenas a adaptacdo dos educandos a sociedade.

Nesse sentido, Fiori (1986) considera que o ensino ndo permite a participacao,
quando pretende a alienacdo. Apenas transmite o que ja fora feito e impde valores
dominantes.

Assim, um sistema educacional que esta direcionado a adaptar os individuos a
sociedade certamente dificultard o desenvolvimento de situagdes que podem vir a se constituir
como momentos propicios a uma educacao libertadora, dificultando situagdes participativas.

O jovem Gustavo identifica a existéncia de mecanismos que pretendem

dificultar a participagdo das juventudes. Segundo ele:

sdo as portas que estdo fechadas mesmo. Eu, se eu ndo fosse membro do
CMJ, vocé pode ter certeza que se eu chegasse numa escola estadual e
falasse: escuta queria entrar para dar um recado de uma reunido, na certa
bateriam a porta na minha cara.

Uma educagdo que impede a participagdo possivelmente percebe os educandos
como receptaculos vazios nos quais os educadores devem depositar seus conteudos, conforme
foi identificado por Freire (2005a) na caracteriza¢dao da educacgdo bancaria.

A educagdo como pratica da liberdade (FREIRE, 2005a), que pretende a

atuacdo dos educandos na busca do conhecimento que podera vir a ser apreendido, pode ser
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caracterizada como uma educagdo participativa, pois implica acdo dos sujeitos na
investigacao e na produgao do conhecimento.

A dificuldade das juventudes em se expressar, assim como o sentimento de que
sua fala serd irrelevante, sdo aspectos que podem leva-los a desistir de participar de um
determinado contexto. A jovem Jenifer expressa em sua fala o sentimento de que sua opinidao

poderia ser irrelevante:

eu pensei que eles ndo iam dar muita importancia também, eles iam falar:
mas e dai que a gente tirou uma foto fazendo nada, a gente precisava dessas
fotos, dai eu fiquei quieta, eu pensei que eles fossem agir dessa forma, ai eu
resolvi ndo falar nada, talvez eles me respondessem diferente.

Considerando que as pessoas participam quando ha sentido para elas,
questiona-se: que sentido ha em uma participagao silenciosa?

Na tentativa de responder tal questdo, Bordenave (1994) nos auxilia quando
afirma que ¢ possivel fazer parte sem tomar parte, levando em conta que a segunda expressao
representa um nivel mais intenso de participagao.

Partindo de tal compreensdo, considera-se que, quando héa desejo pela
participagdo das pessoas em um determinado espaco, ¢ necessario permitir a estas que tomem
parte do espago de que participam. E necessario proporcionar as pessoas condi¢des para que
se sintam participantes.

Reconhecer a importancia da presenca e da manifestacdo juvenil ¢ fundamental
para perpetuar sua participacdo. Nesse sentido, o jovem Gustavo afirma que: “tudo que vocé
faz que ¢ reconhecido, vocé passa a fazer com mais gosto, ou pelo menos vocé vé que seu
esfor¢o nao esta sendo em vao”.

E importante, porém, que o estimulo para a participacdo dos jovens ndo seja
pautado apenas em resultados. Compreende-se que a permanéncia da participacdo das
juventudes ¢ facilitada quando estas percebem os efeitos de sua participagdo. Conforme
apresentado pela UNESCO (2004), os jovens e as jovens entusiasmam-se quando percebem
possibilidades reais de intervir em decisoes.

Porém muitas interferéncias causadas no mundo por nossa atuacao nele podem
aparecer apenas em prazos longos. Além disso, a consciéncia de que toda acdo nossa tem
efeito sobre o mundo, mesmo quando ndo percebemos, ¢ fundamental para uma atuagdo

intencionada nele.
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Nesse sentido, o jovem Cunha expressa que nao sao os resultados imediatos e
visiveis que devem ser os motivadores de nossa atuacdo no mundo. Segundo ele: “mesmo sem
ver resultados, as pessoas tém que participar para mudar. O resultado pode demorar. Por
exemplo, os projetos ambientais, as geleiras ndo vao parar de derreter de uma hora para
outra”.

Compreende-se, entdo, que a consciéncia de que todas as nossas agdes tém
efeito sobre 0 mundo em que vivemos deve anteceder qualquer expectativa nossa acerca dos
resultados de nossas agoes.

Freire (2000) considera que as agdes humanas no mundo sdo isentas de
neutralidade. Assim sendo, toda agdo nossa ocorre em alguma direcao, seja a favor ou contra
a busca por maior justi¢a social, seja a favor ou contra o sistema opressor. Segundo o autor,
“se a minha ndo ¢ uma presenca neutra na histéria, devo assumir tdo criticamente quanto
possivel a sua politicidade” (p. 33).

Mesmo quando participamos de uma disputa democratica e perdemos, nosso
voto perdido ndo equivale a auséncia de voto. Sdo agdes diferentes, que tém efeitos diferentes
sobre nés, o mundo e os outros. Reafirmagdo enfatica de que nenhuma acdo humana ¢ neutra,
mesmo quando parece sé-lo.

Considerando essa auséncia de neutralidade em nossas agdes, nossa
participagcdo, em qualquer que seja o contexto, sempre estd direcionada para um perfil de
sociedade. Nesse sentido, o jovem Cunha destaca a importdncia de sabermos o
direcionamento de nossa atuagdo, em qualquer que seja a circunstancia. Para ele: [é preciso
saber] “aonde n6s queremos chegar? O que nés queremos fazer? Onde nés queremos ir? Que
caminho nds queremos tracar?”.

Nao podemos, entdo, exercer nossa atuacdo no mundo sem nos questionar em
que dire¢do o estamos fazendo. As questdes propostas por Cunha devem estar presentes em
qualquer espaco participativo, assim como suas respostas, que devem anteceder qualquer agao
que germine deste.

A compreensdo de que somos histéricos nos auxilia na percep¢do de nosso
poder de agdo. Perceber que a historia ¢ feita de acdes humanas nos auxilia na compreensao
de que deixamos marcas no mundo enquanto somos com ele, porque fazemos a histodria.
Segundo Freire (2005a), “através de sua permanente acdo transformadora da realidade

objetiva, os homens, simultaneamente, criam a historia e se fazem seres historico-sociais”

(p.107).
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Quando percebemos que toda acdo humana ¢ relevante para o mundo, ha maior
coeréncia entre nossos desejos e nossas agdes. Ao contrario, quando ha incoeréncia, isto €,
quando os individuos possuem um determinado discurso e suas acdes divergem deste, ou ha
desejo pela manutengdo do sistema, ou tais sujeitos desconhecem seu poder de a¢do sobre o
mundo. Uma outra possibilidade para um discurso que ndo converge com a acao do sujeito, ¢
a descrenca no inédito viavel. Isto ¢, existem pessoas que lamentam a situagdo dos
marginalizados socialmente e acreditam que nada hé a fazer para mudar.

A crenca de que nada pode ser feito estd relacionada a percepcao da
transformagao como inviavel. Porém a construcdo de uma sociedade mais igualitaria parte de
situagdes que sao factiveis, apesar de inéditas.

Para Freire (2005a), o desenvolvimento da “percep¢cdo em que estd implicito o
inédito viavel como algo definido”, a cuja concretizagdo se dirigird a a¢do do sujeito, implica
a transcendéncia da percep¢ao da historia enquanto determinismo, a qual caberia apenas nossa
adaptacao (p. 109).

Esclarecendo a compreensdo de inédito vidvel, Boff (2005) afirma tratar-se
daquilo “que ainda ndo foi ensaiado e ¢ inédito mas que pode, pela acdo articulada dos
sujeitos histdricos, vir a ser ridente realidade” (p. 8).

Assim, devo usar todas as possibilidades que tenho “para nao apenas falar de
minha utopia, mas para participar de praticas com ela coerentes. (...) Devo trabalhar a unidade
entre meu discurso, minha ac¢do e a utopia que me move” (FREIRE, 2000, p. 33).

Nesse sentido, os jovens Gustavo e Cunha expressam em suas falas a crenga no

poder da acao humana para transformar a realidade em que vivemos todos e todas:

O mundo, assim, digamos assim, ele da oportunidade para vocé fazer alguma
coisa, para vocé ir atras, mas se vocé nao quer, nao adianta, vocé vai colocar
um monte de obstaculo, vocé vai culpar um monte de coisa, ¢ beleza
(Cunha);

Eu acredito na democracia participativa, entdo, para além de ser juventude,
ou de ser qualquer outro Conselho, eu acredito nessas politicas
participativas. Eu acho que ¢é através delas que a gente vai conseguir
melhorar o Estado, acabar com os resquicios autoritarios que a gente tem no
Estado hoje, conseguir criar trincheiras contra essa elite conservadora, que a
gente sabe que nunca buscou atender nenhum interesse nem de jovem, nem
de trabalhador, a nao ser quando era do seu proprio interesse fazer isso,
entdo, eu continuo participando, acredito e quero melhorar ele [o CMJ] por
conta disso. Realmente ¢ uma tarefa de militancia, ¢ uma tarefa de quem
acredita nas propostas participativas. Logico que tem uma série de
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problemas, mas acho que a gente tem que tentar, a gente tem que tentar
construir (Gustavo).

Na atual organizacdo de nossa sociedade, existem pessoas que representam o
poder publico e, portanto, sdo responsaveis pelas decisdes consideradas como do Estado.
Primeiramente ¢ fundamental a afirmag¢do de que o Estado ¢ representado por pessoas. As
acoes como tidas do Estado foram pensadas e executadas por pessoas.

Essas pessoas que representam o Estado, em um sistema democratico, sdo
eleitas, isto ¢, nds cidaddos e cidadas escolhemos quem sdo as pessoas que irdo nos
representar. Porém, ainda enquanto cidadidos e cidadas, nosso papel ndo se encerra nesse
momento. Para além da elei¢do, ¢ nosso papel acompanhar o cumprimento, por parte daqueles
que foram eleitos, das fungdes para as quais foram designados, mesmo ndo sendo estes os
candidatos por nos escolhidos. Nesse sentido, Freire (2002) nos alerta que o amor a
democracia justa implica que defendamos nossos direitos.

Nao se esta aqui afirmando que ¢ certo um representante do poder publico nao
cumprir sua funcdo corretamente de representar o grupo que o elegeu, caso seu trabalho ndo
esteja sendo acompanhado. A ética de ser coerente entre o que diz e o que faz deve permear as
acoes de todas as pessoas. E a falta de ética de qualquer que seja o sujeito ndo justifica a nossa
falta de ética. Nao € porque o outro nao cumpre seu papel social que deixaremos de cumprir o
nosso.

Entende-se aqui por papel social a fungdo que temos em auxiliar na constru¢ao
da sociedade que almejamos, especificamente nesse caso, uma sociedade mais democratica.

Nesse sentido, o jovem Cunha critica a postura de muitos jovens afirmando que
estes “ndo movem uma palha”, ndo “ocupam seus espagos (...), ndo estdo tdo comprometidos
como deveriam estar”.

Cunha faz tais consideracdes pela dificuldade que encontra em mobilizar
grupos de jovens, tanto da igreja que freqlienta como do CMJ. Porém, como ja explicitado,
destacamos estas como caracteristicas ndo peculiares ao publico juvenil, podendo caracterizar
pessoas de diversos outros grupos.

Outro aspecto apontado pelo jovem Cunha ¢ quanto a importancia da atitude de

“cobrar” o Estado. Segundo ele:

a finalidade do Conselho para mim, seria estar garantindo o espago do
jovem, no sentido da esfera municipal mesmo, estar integrando o pessoal,
estar fazendo alguma coisa, cobrando do governo, aquilo que ¢ nosso. Mas
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ao mesmo tempo também, ¢ fazendo, tendo agdes. Porque ndo adianta todo
mundo s6 falar, s6 cobrar, ¢ ndo se propor a fazer nada.

Covre (1993) comenta a tendéncia de as pessoas negligenciarem os deveres
que possuem, ao pensarem em cidadania. Segundo a autora, cidadaos e cidadas nao sao meros
receptores de direitos, mas sdo os que podem conquistd-los, agdo que se constitui enquanto
dever.

A autora ressalta a importancia da atuacdo de homens e mulheres frente a
constru¢do da sociedade. Para ela: “é importante que os homens comuns, os trabalhadores, se
apropriem também do espago para a construcdo de leis favoraveis a extensdo da cidadania”
(p-29).

Bordenave (1994) comenta acerca da possibilidade de alguns organismos
oficiais implantarem mecanismos de participacdo popular, afirmando que esta pode vir a
constituir-se como “participacdo concedida”. Tal implantacdo “as vezes faz parte da ideologia
necessaria para o exercicio do projeto de direcdo-dominagdo da classe dominante” (p. 29).

Compreende-se, entdo, que os representantes do poder publico tém papel
importante quando se fala em espacos de participagdo popular legalmente constituidos.
Conseguem facilitar ou dificultar o acesso da populagdo, aumentar ou diminuir o nivel de
informagdo quanto a tais mecanismos e podem vir a frauda-los, intervindo de forma
manipulatéria, direcionando as politicas ptblicas para o que de fato desejam.

Nesse sentido, o jovem Gustavo relaciona a postura do poder publico ao
funcionamento do CMJ. Ao comentar que: “efetivamente a secretaria ndo dava tanto peso
para o Conselho como da hoje”, demonstra interferéncia da administragdo municipal no
funcionamento do CMJ.

Percebe-se que o perfil administrativo do poder publico influencia o
funcionamento de um espacgo legitimado para a participacao popular. Isto ¢, a administragao
publica municipal pode tanto se utilizar de seus conselhos municipais para ouvir a populacao
como transformad-los em “participacdo concedida”, conforme apontado por Bordenave (1994,
p- 29).

Nesse caso, havera a existéncia do espago e a presenca das pessoas, mas tais
aspectos ndo garantem que as reivindicagdes que emergirem do contexto serdo consideradas

como relevantes pelo poder publico municipal.
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Porém, apesar da possibilidade da manipulacao pelo poder publico de espagos
legitimados para participagao popular, ndo podemos menosprezar a existéncia destes, nem
generaliza-los como manipulatorios.

Tais espacos devem ser valorizados e ocupados, pois apenas existem porque
foram conquistados. A Constituicdo Federativa do Brasil de 1988 prevé a formacdo dos
conselhos municipais com participacdo de membros da sociedade civil, mas este documento
foi construido apos longo periodo de luta por democracia, conforme relatado por Pirotta
(1999).

Assim, precisamos reconhecer as virtuosidades de espacos legitimados para
participagdo popular, cientes das criticas a estes, mas valorizando-os sob a 6tica democratica.
Freire (2002) explana sobre a possibilidade de esses espagos constituirem-se enquanto mera
formalidade democratica. Porém, reconhece a possibilidade da utilizacdo destes a favor da

transformagao social. Para o autor:

a democracia puramente formal muito pouco ou quase nada faz pela
libertagdo dos oprimidos a ndo ser através do uso de espacos politicos cuja
existéncia a propria democracia formal ndo tem como nao admitir. Espagos a
ser aproveitados pelos progressistas na luta pela transformacdo da sociedade

(p. 193).

No mesmo sentido, Touraine (1996) afirma que “devemos saber condenar os
componentes antidemocraticos, mas também reconhecer (..) a presenca de apelos a
democracia que abalam uma ordem que proibia a acdo autdnoma de todos os atores sociais”
(p. 226).

O grupo de jovens ao qual Gustavo pertence busca ocupar estes espagos
legitimados para participagao, objetivando utilizd-los como mecanismo de intervengdo sobre
as acdes do poder publico. Assim sendo, especificamente os jovens e as jovens pertencentes
ao grupo de Gustavo direcionaram-se ao CMJ com a inten¢do de ocupa-lo e fazer uso deste a

favor do que acreditavam. Falando por seu grupo, Gustavo afirma:

a gente naquele momento decidiu que iria participar desse processo e que
iria candidatar alguns membros nossos, do nosso grupo politico, para estar
compondo o CMJ, entendendo que é uma politica participativa, uma politica
que da voz aos jovens, que pelo menos pretende dar voz aos jovens, entdo
compreendendo dessa forma a gente resolveu se candidatar.
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Porém, comumente, os espacos legalmente constituidos para a participagao
popular ndo sao ocupados. Tal aspecto facilita a extingdo destes, € isso nada mais ¢ do que
perder mecanismos de intervencao que foram conquistados por meio de lutas populares.

Para a manutencao do sistema opressor, ¢ favoravel que tais espacos deixem de
existir. Considera-se que, se a participagdo popular nestes espagos ndo consegue efetivar uma
revolugcdo social, ela ao menos pode vir a dificultar as acdes dos dominadores para a
manuten¢do do sistema. Retoma-se, entdo, a consideracdo de Freire (2002) de que tais
espacos devem ser aproveitados na luta pela transformagao social.

O jovem Gustavo ressalta em seu discurso a existéncia de mecanismos que
buscam impedir a ocupacao de espacos legitimados para participacao pelas juventudes. Ele

afirma:

a gente que faz movimento ha bastante tempo, a gente sabe que muitas vezes
ndo é so falta de motivagdo da juventude ou a falta de tempo ou a faixa
etaria, a gente sabe que muitas vezes ndo ¢ isso que dificulta fazer
movimento, sdo as portas que estdo fechadas mesmo.

Ao falar sobre o fechamento das portas as juventudes, recorre-se Fiori (1986),
que afirma que o sistema s6 permite a intervengao dos jovens e das jovens quando eles e elas
estdo prontos para atuar a seu favor. Assim, identifica-se uma tentativa de dificultar a
participagdo das juventudes frente ao Estado.

No entanto, ¢ importante ressaltar que o poder publico pode dificultar a
participagdo, mas jamais inviabiliza-la, mesmo porque diversos grupos populacionais sempre
se manifestaram independente da existéncia de locais especificamente legitimados para isso.

Outro aspecto que pode interferir na presenca ou auséncia das pessoas em
espacos formalmente participativos ¢ a falta de tempo. Entretanto, o jovem Cunha comenta
que esse nao € um aspecto que impossibilitaria sua participagdo. Ele afirma que a coincidéncia
entre o hordrio das reunides do CMJ e seu horario de trabalho ndo o impediria de “estar
ajudando” o CMJ. Além disso, o jovem esclarece: “e mesmo que eu ndo tivesse como titular
ou suplente, eu ia também querer acompanhar o trabalho”.

Dessa forma, o jovem Cunha reconhece que, mesmo nao podendo estar de
corpo presente num determinado espaco, ele ainda assim pode intervir no seu ambito de
atuacdo, aspecto este que se constitui como vidvel quando retomamos a impossibilidade de

neutralidade de nossas agdes no mundo, apontada por Freire (2000).
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Entende-se que, mesmo distantes de um espago formalmente democratico,
podemos atuar em busca de uma sociedade mais democratica. Esse direcionamento pode estar
presente em todas as nossas agdes, quaisquer que sejam 0s espagos nos quais estas se dao.
Isso porque “na existéncia dos homens o aqui ndo ¢ somente um espaco fisico, mas também
um espaco historico” (FREIRE, 2005a, p. 104).

Assim, nossas vivéncias democraticas devem ser didrias e permanentes, nao
precisando estar limitadas & nossa disponibilidade de tempo para participar ou nao de locais

formalizados para tanto.

7.2 Ampliando as visdes do mundo

A partir da experiéncia de ser membro do CMJ, os sujeitos participantes deste
estudo tiveram a oportunidade de ampliar suas visdes do mundo.

Todos nds temos uma visdo de mundo com base na realidade em que vivemos.
Segundo Merleau-Ponty (1996) nosso mundo se encontra ampliado na propor¢do da historia
coletiva que nossa existéncia privada retoma e assume.

Para Silva (2005), “visdo de mundo ndo ¢ uma moldura onde todos e tudo
devem se encaixar, mas referéncia primordial, sempre avaliada e refeita para entender a vida,
as pessoas, a sociedade” (p. 38). E Minayo (2000) afirma: “cada um de nés somos sujeitos
humanos, e dessa forma, possuimos diferentes visdes de mundos construidas num processo
historico” (p. 20).

Uma pessoa que nasceu em uma comunidade e nunca teve contato com outra,
ou com pessoas de outras comunidades, pode achar que o mundo se limita a sua realidade.
Sao as situagdes distintas que vivemos que nos propiciam percepgoes diferentes acerca do
mundo. Segundo Freire (2005a), “temos de estar convencidos de que a sua visdo do mundo,
que se manifesta nas varias formas de sua agdo, reflete a sua situagdo no mundo, em que se
constitui” (p. 100).

Quando convivemos com pessoas de outras realidades, percebemos que
existem realidades que se distinguem da nossa. Por isso, a convivéncia entre pessoas de
diferentes realidades pode vir a ampliar as visdes de mundo que estas possuem.

Isso porque a realidade que os outros trazem de seus contextos de vida para

compartilhar conosco nos ajuda a refletir sobre a nossa propria realidade, sobre nossas
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condigdes de vida. A partir de entdo, podemos notar as diferencas entre a nossa realidade ¢ a
realidade do outro. As falas abaixo apontam para essa transcendéncia de uma percepgao

anterior:

eu cheguei para o pessoal da escola e falei, olha vocés querem muito a
quadra, eu sei disso, eu também sou aluna daqui, s6 que tem escolas, tem
outros lugares da cidade que precisam muito mais que uma simples
cobertura de quadra (Jenifer);

entdo ndo € ficar na nossa bolha, na nossa esfera, € poder estar chegando até
as pessoas que mais precisam (Cunha).

A partir da interacdo com o outro, podemos notar, além das diferencas, nossas
semelhancas. Que este outro ¢ tdo humano quanto nds, tem saberes, tem sentimentos, tem
opinides, mas, apesar de ser como nos, vive uma realidade que se distingue da nossa,
constituindo-se as vezes em uma realidade injusta.

A partir da ampliagdo de uma visdo do mundo propria, a jovem Jenifer
aprendeu que existem prioridades. Ao ouvir com aten¢ao, com curiosidade, com interesse de
compreender, ela descobriu que existem pessoas que precisam mais do que ela, que tém
menos do que ela. Jenifer chegou ao Conselho desejando que todas as suas reivindicagdes
fossem atendidas e saiu com o desejo de que outros e outras jovens tivessem a possibilidade

de viver num bairro como o dela:

ai eu fui vendo que aqui ndo precisa tanto como eles precisam 14, aqui tem
lugar para sair, para se divertir, tem lugar saudavel, ndo necessariamente
precisa ser um bar, tem parque, tem a praga ali, para 14 eles ndo tém isso, eu
acho que para 14 eles precisam de mais coisa.

A jovem Jenifer considera sua presenga no CMJ como uma primeira
experiéncia de participacdo em um espago democratico, e isso a diferencia dos demais jovens
participantes deste estudo, que ja fizeram outras experiéncias participativas.

Considerando que a participagdo, por permitir a convivéncia com o diferente,
amplia nossa visdo do mundo, por nunca ter feito experiéncia semelhante anteriormente, a
jovem Jenifer surpreendeu-se com a descoberta de realidades distintas da sua. Isto ¢, ampliou

sua visdo do mundo, a partir da participagdo no CMJ.
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Quando questionada sobre o significado do Conselho para seus saberes, para a
soma de suas experiéncias, afirmou: “o que significou? Acho que ¢ isso... Perceber que tem
gente que precisa mais... Compreender que tem gente que precisa mais...”.

Para tanto, é necessaria a percep¢ao de que ndo ha superioridade humana. Pois,
enquanto uma pessoa acredita que ha, por exemplo, superioridade entre saberes, esta pode
considerar umas pessoas superiores a outras. Tende, entdo, a acreditar que uns tém direito de
ter mais, de viver em diferentes condi¢des, porque sdo melhores, mais dignos. As pessoas que
assim percebem o mundo acham natural que o outro tenha condi¢des de vida distintas e
indignas.

Muitas vezes, alguns grupos reconhecem a si proprios como inferiores. Para
Freire (2005a), esse reconhecimento da inferioridade como intrinseca € “uma condi¢do basica
ao éxito da invasdo cultural” e, portanto, ao éxito da dominacao (p. 174).

Segundo Dussel (s/d), a ideologia da existéncia da superioridade cultural ¢
forma de dominagao, sendo esta a principal maneira de alienar homens e mulheres, mantendo-
os dominados.

Nesse mesmo sentido, Aratijo-Oliveira (2002) afirma que:

a classe ou grupos dominantes usam seu poder para modelar as classes
oprimidas, e disso tiram proveito, porque justificam — na suposta
inferioridade do ‘outro’ — sua também suposta superioridade com a qual
sustentam seu direito de exercer o poder (p. 142).

Um determinado grupo de pessoas, qualquer que seja, ndo pode ser
considerado superior ou inferior a outro. Em sua fala, o jovem Gustavo aponta para a
necessidade do reconhecimento de que a diferenga ndo implica hierarquia de saberes.
Segundo ele: “o importante estd no reconhecimento de que existem diferencas, de que ndo se
¢ detentor da verdade. (...) [A diferenga] € positiva, e ela ndo inviabiliza [a interagdo]”.

Descobrir novas realidades no com-viver com o outro amplia nosso repertério
de interagdes humanas. Isso porque o mundo origina “visdes ou pontos de vista sobre ele.
Visdes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperangas ou desesperangas” (FREIRE,
2005a, p. 97) e, portanto, individualizadas.

O contato com o outro ¢ fundamental para a compreensdo de seus saberes e,
assim, para a percep¢ao de que nds possuimos diferentes saberes, que advém de diferentes
realidades, mas que pertencem a um mesmo mundo. Compreendendo conjuntamente as

realidades que nos cercam, podemos encontrar respostas para problemas comuns que se
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desenvolvem em contextos, por vezes, distintos, mas que estdo presentes em um mesmo

mundo, que ¢ totalidade.

7.3 Totalidade: sendo-uns-com-os-outros-no-mundo

A compreensdao de totalidade apresentada neste estudo esta fundamentada
essencialmente em Freire (2005a). Segundo o autor, para obter “consciéncia da totalidade”, ¢
necessario ultrapassar a nossa “experiéncia existencial focalista” (p. 129).

O entendimento da existéncia de uma totalidade se baseia na assimilagdo de
que todos os espagos integram um Unico espago: o mundo. Trata-se de desenvolver a
percep¢ao de que o mundo ndo gira ao redor da minha realidade, e a realidade do outro
também ¢ minha, ja que pertencemos ao mesmo mundo. Essa compreensao ¢ explicitada pelo

jovem Cunha na fala abaixo:

a igreja ndo ¢ um lugar isolado, ela faz parte de um todo, entdo a igreja, a
escola de samba, as outras igrejas também que sejam, os outros lugares onde
vao estar acontecendo as coisas, eles vao estar fazendo parte de um todo, (...)
acho que tudo faz parte de tudo, ndo sdo pontos isolados, todos eles vao se
ligando.

r

Afirmar que pertencemos a uma totalidade ¢ a reafirmacdo enfatica de que
somos-com-os-outros-no-mundo. O termo totalidade nos d4 a dimensdo do quanto nossa
relacdo com o mundo e com os outros ¢ algo compactado.

Compacto por ser indissocidvel: noés, o mundo e os outros. Tudo o que
acontecer com qualquer uma dessas trés partes estara acontecendo com uma unidade, que ¢ a
totalidade e, portanto, estard influenciando a nés, aos outros € ao mundo.

O desenvolvimento da percepcdo sobre a totalidade pode permitir uma melhor
compreensdo acerca de nosso poder de acdo sobre o mundo. Isto €, quando nos percebemos
parte da totalidade e compreendemos esta como unidade indissociavel, podemos vir a
entender que cada acgdo nossa e de todo sujeito humano afeta a mim, ao mundo e aos outros.

Assim, quando percebemos a existéncia da totalidade, podemos notar efeitos

em todas as nossas acgdes. Isso porque, se vivemos em um todo indissocidvel, cada acdo
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humana traz um resultado a essa unidade. Nesse contexto se inclui também a auséncia de
a¢do: o imobilismo e, como resultado, a manutengao do sistema.

Considerando que todas as nossas ag¢des interferem na totalidade, temos que ser
coerentes entre nosso discurso € agdo em todos os espagos que ocupamos, pois o mundo
constitui unidade, apesar da diversidade de espagos existentes nele.

No entanto, a busca pela coeréncia passa pelo reconhecimento da incoeréncia
em nossas ac¢des. Segundo Freire (2002), “é absolutamente necessario que o discriminador se
perceba como contraditdrio, como incoerente, para que, assim, trabalhe seu proprio
descompasso” (p. 194).

Por ampliar a possibilidade de coeréncia em nossas acdes, a percep¢ao da
totalidade facilita o desenvolvimento de uma cultura de cidadania, apesar de ndo ser
imprescindivel para tanto. Segundo o jovem Gustavo, algumas pessoas exercem sua func¢ao

cidada mesmo desconhecendo a existéncia da totalidade. Para ele:

ndo € pressuposto vocé ter a nogdo da totalidade para vocé pensar no bem-
estar coletivo acima do individual. (...) E 1dgico que a nogdo da totalidade
ajuda, que ajuda vocé a sair da sua experiéncia e ver a experiéncia de outras
pessoas, mas ndo ¢ pré-requisito. [Porém], s6 consegue avangar nessa cultura
de cidadania realmente se vocé percebe a nogdo de totalidade.

Segundo Fiori (1986), a cultura € um processo permanente de criagdo humana,
desenvolvida de forma auténoma. Da mesma maneira, Freire (2000) considera a cultura como
expressao do esforco criador do ser humano.

Assim, sendo a cultura um contexto de vida que construimos com nossos
semelhantes em nossa realidade, a pratica freqiiente da participagcdo pode vir a desenvolver
nas pessoas uma cultura de cidadania. Ou seja, podemos vir a incorporar em nossas atitudes
uma postura cidada a partir de vivéncias participativas que ocorram conosco freqiientemente,
tendo um significado para nos.

Nesse sentido, o jovem Gustavo aponta para a importancia da participacao

juvenil:

acho que esse ¢ o intuito de quando a gente traz o jovem para participar, ¢ de
que ele participe ao longo da vida dele, que isso seja uma experiéncia
positiva, € isso que a gente tenta fazer, uma experiéncia positiva para que ele
veja isso com bons olhos € amanha seja um cidadao que ndo sé participe,
mas que tenha consciéncia de seus direitos, seus deveres, criar uma cultura
de cidadania mesmo, uma cultura de direitos.
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Quando se discorre acerca do exercicio da cidadania, a questdo conflitante
entre individualidade e coletividade evidencia-se. No entanto, a partir do desenvolvimento de
uma percepcao do mundo como totalidade, podem ser feitas algumas consideragoes.

Pensar no coletivo estara intrinseco as nossas a¢des quando nos percebemos
como parte do coletivo. Assim, algo que nos privilegia individualmente em contraponto do
prejuizo coletivo indiretamente estard nos prejudicando, porque também pertencemos ao
coletivo. Trata-se de uma possibilidade de relacdo entre a percepcdo da totalidade e o
desenvolvimento de uma cultura de cidadania.

Segundo o jovem Cunha, ndo ¢ viavel a existéncia de interesses individuais em
um espago onde se buscam solucdes para problemas comuns. Referindo-se ao CMJ, ele
afirma que: “teve gente que estava mais para beneficio proprio: quero ser o presidente. Falei:
ah, ndo da para ficar assim, com essas politicas, negocio interno, para interesse proprio. Entdao
vem a questdao do bem comum”.

Quanto a existéncia do individualismo, Covre (1993) comenta acerca da
possibilidade de que o detentor do poder cuide de “encaminhar as coisas na dire¢do que
atenda basicamente aos seus interesses, € nao ao interesse de todos” (p. 10).

Porém ¢ necesséaria a compreensdao de que, quando priorizamos o bem-estar
coletivo, ndo fazemos pelo outro simplesmente, fazemos por ele porque dessa forma fazemos
por nds. Nao se trata de caridade, mas de uma concep¢dao de mundo que percebe este como
totalidade e, portanto, possuidor de multiplos espacos influencidveis entre si.

Tal caracteristica do mundo faz com que nossas agdes interfiram em todas as
realidades sociais. Segundo Freire (2000), ¢ a partir de nossa permanente agao transformadora
que criamos a historia.

Para Touraine (1996), “em vez de criar uma oposi¢do entre vida privada e vida
publica, ¢ preciso compreender que tudo o que reforca o sujeito individual ou coletivo
contribui diretamente para manter e vivificar a democracia” (p. 203).

Assim, nossa acdo cidadd de exigir coeréncia nas acdes de nossos
representantes publicos, por exemplo, tem, como qualquer outra agdo, significado para nossa
sociedade.

As pessoas precisam perceber o quanto decisdes do poder publico afetam direta
ou indiretamente suas vidas. Ndo é porque uma acao politica ¢ direcionada a populagdo de

baixa renda que esta nao atingira a classe média ou alta, e vice-versa.
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Dessa forma, a tipica expressdo: “ndo tenho nada a ver com isso” torna-se
impossivel de veracidade, ja que, mesmo quando em espagos distantes de nos, os
acontecimentos se ddo no mundo e, de certa forma, sempre terdo alguma influéncia sobre a
totalidade da qual fazemos parte.

Relacionando tal aspecto a administracdo publica do pais, notamos que a
maneira como o dinheiro publico ¢ aplicado interfere na vida de todas as pessoas, mesmo
porque, quando sdo aumentados os investimentos em algum setor, em termos percentuais, ¢
porque estdo se reduzindo aplicagdes em algum outro, € muitas vezes isso nao ¢ questionado
por cidaddos e cidadas. Assim, toda politica publica afeta a sociedade como um todo,
simplesmente porque a sociedade ¢ um todo indissociavel.

A crenga de que um determinado espacgo ou de que uma comunidade especifica
esta desconectada da totalidade ¢ o que Freire (2005a) denomina de “visdo localista” (p. 161).
Segundo o autor, a énfase na visdo localista dos problemas dificulta a percep¢ao critica da
realidade por parte dos oprimidos, mantendo-os “ilhados da problematica” de homens e
mulheres “oprimidos de outras areas”. As realidades possuem “relagdo dialética” e, portanto,
a visdo dos problemas deve se desenvolver na “dimensao de uma totalidade” (p.161).

Uma atuagdo auténtica na totalidade nos ¢é facilitada quando unimos nossos
saberes aos saberes dos outros. Isso porque nossos saberes, individualmente, constituem-se
como singulares e sdo produzidos com a limitagdo que existe em nossa visao do mundo.

Tal visdo pode sempre ser considerada limitada quando lembramos que
“ninguém sabe tudo; ninguém ignora tudo. Todos sabemos algo; todos ignoramos algo”
(FREIRE, 2003, p. 55) e, portanto, a interagdo com o outro sempre pode vir a nos permitir a
ampliacdo de nossas percepgoes.

Em sua fala, o jovem Gustavo expressa o quanto considera individuais os

saberes que cada um possui a partir de suas experiéncias:

onde esta a diferenca entre eles? Nas especificidades, de cada contexto (...)
eu ndo sou negro, eu nao sinto na pele o que € o racismo, 0 jovem que passa
fome, eu felizmente nunca passei fome, entdo eu também ndo sei o que ¢
sentir isso na pele.

Valla (1996) afirma que “os saberes da populacdo sido elaborados sobre a
experiéncia concreta, a partir das suas vivéncias” (p. 179). Considerando que cada pessoa se

apropria dos conhecimentos advindos das experiéncias que faz de forma individual, e que a
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somatoria de experiéncias de uma pessoa, ao longo da vida, ¢ singular, cada individuo possui
saberes unicos.

Porém, apesar de os saberes construidos sobre diferentes realidades serem
distintos, eles sdo oriundos de uma mesma totalidade, pois sdo as multiplas realidades
somadas que compdem o mundo como é.

Entdo, primeiramente, a interagdo entre nossos saberes e os saberes dos outros
pode nos permitir a compreensdo da totalidade. Posteriormente, a permanéncia dessa
interagdo podera nos auxiliar em uma interven¢do auténtica € com maior probabilidade de
eficacia no que objetivamos. Afinal, tratar-se-4 de uma atuagdo embasada em conhecimentos
diversos, e ndo isolados.

Em suas falas, referindo-se ao espaco do CMJ, os jovens Gustavo e Cunha
identificam a necessidade da interacdo entre pessoas com diferentes experiéncias e diferentes

saberes:

acho que ¢ uma das coisas mais importantes do Conselho, essa troca de
experiéncias (Gustavo);

meu papel? De repente seja somar com as outras pessoas, estar chegando ai a
alguma coisa, porque estd tudo muito cru, também (Cunha).

Importante ressaltar que a percep¢ao do pertencimento a totalidade ndo encerra
a necessidade de troca com o outro. Pelo contrario, a percepcao de que existem realidades
distintas da nossa, mas que pertencem a um mesmo mundo e, portanto, influenciam nossa
realidade, pode nos colocar em uma busca intermindvel pela compreensdo de diferentes
realidades.

Quando somos cientes dos conhecimentos que possuimos, podemos passar a
ser cientes de nossa posicdo como pessoas que também ensinam, além de aprender com o
outro. E importante perceber que ensinamos, aprendemos e nos transformamos a partir de
nossas interagoes.

E, considerando que tais interagdes deixam marcas no mundo, podemos nos
utilizar de tal mecanismo para perpetuar nossas a¢des. O jovem Cunha expressa em sua fala
tal intencdo, afirmando acreditar que: “tem que ir deixando raiz, tem que ir passando as
coisas”.

Nesse sentido, Freire (2005a) discorre sobre a permanéncia da agdo humana no

mundo, mesmo com a auséncia da pessoa que a exerceu:
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Um testemunho que, em certo momento e em certas condigdes, ndo
frutificou, ndo estd impossibilitado de, amanha, vir a frutificar. E que, na
medida em que o testemunho ndo é um gesto no ar, mas uma agao, um
enfrentamento, com o mundo e com os homens, nio ¢ estatico. E algo
dindmico, que passa a fazer parte da totalidade do contexto da sociedade em
que se deu. E, dai em diante, ja ndo para (p. 204).

Também no sentido das modifica¢des que somos capazes de gerar no mundo,
Merleau-Ponty (1996) afirma que nossa existéncia por si s6 ja ¢ transformadora do mundo,
pois nosso nascimento atribui significados a este.

Quando nos percebemos pertencentes a totalidade e nos reconhecemos como
possuidores de conhecimentos, privar o mundo e os outros do compartilhamento destes ¢
omitirmo-nos. O mundo e os outros precisam de nossos conhecimentos para agir efetivamente
na transformagdo da sociedade, pois o conjunto de conhecimentos que cada um de nés possui
¢ nico, singular.

Maior podera vir a ser a possibilidade de eficicia de uma acdo, quanto mais
diversos forem os saberes das pessoas que se propdem a sua execuc¢do. Isso porque, quando
construimos uma ag¢ao conjunta, gerada a partir do saber coletivo, e compreendemos que nao
estamos ajudando os outros, mas estamos nos ajudando mutuamente, com nossos saberes e
nossas acoes, assim se transforma a realidade, se modifica a totalidade, se reconstréi um
mundo mais justo.

Mas somente usufruiremos dos beneficios da soma de saberes de realidades
distintas se houver tolerancia de uns com os outros. E apenas existirdo agdes para

transformagdo da sociedade quando houver solidariedade entre as pessoas.

7.4 Tolerancia e solidariedade

Participar do CMJ significou para os sujeitos deste estudo o contato com
pessoas de diferentes realidades. Isso porque se trata de um espago que possibilita o convivio
com pessoas de grupos sociais distintos, seja escola, trabalho, igreja ou bairro. Tal aspecto foi

explicitado na fala do jovem Gustavo:
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com a participagdo que vocé€ tem, vocé€ esta ouvindo o relato de outras
pessoas, vocé esta ouvindo jovens que vocé€ ndo encontra no seu dia-a-dia.
(...) [Uma facilidade do CMJ €] conseguir também ter um dialogo com os
setores da juventude que historicamente ndo participam da politica, vocé vé
muitos jovens da igreja hoje participando.

S6 ¢ possivel perceber que existem realidades diferentes da nossa quando
extrapolamos nossa rotina, ¢ com a curiosidade a que se refere Freire (2004), estamos
dispostos a conhecer e conversar, nos comunicar com pessoas que vivem em espacos
diferentes, executam funcdes diferentes, conhecem, portanto, realidades distintas da nossa.

E, para que haja interacdo e convivio, a tolerancia ¢ fundamental. Pois, por
mais que nos comuniquemos com pessoas que possuem idéias convergentes com as nossas,
jamais encontraremos alguém igual a nds. Sempre existirdo divergéncias, pois humanos
somos singulares, por nossa experiéncia de vida, por nossa participacdo no mundo. Assim,
conviver e interagir implica tolerar as diferengas, por meio da aceitagcdo e do acolhimento. E,
por isso, a tolerancia ¢ identificada por Freire (2005b) como “virtude” humana (p. 39).

Especificamente neste estudo, foi a partir da participacdo que a tolerancia
emergiu como virtude necessaria a convivéncia. Isso porque participar € estar com 0s outros,
¢ conviver e ser oportunizado do conhecimento de outras realidades.

A convivéncia pode vir a possibilitar, entdo, inimeras aprendizagens. Mas,
para tanto, sera necessaria a existéncia da tolerancia; do contrario, ndo ha como conviver.
Nesse sentido, o jovem Cunha afirma que falar em “grupo” ¢ inerente a falar em

“dificuldades”. Para ele:

tem as dificuldades do grupo em si. Quando a gente fala em grupo tem as
dificuldades, tem realmente o pessoal que faz, tem o pessoal que ndo esta
nem ai, tem o pessoal que so6 fala, tem o pessoal que, enfim, tem diversos
tipos.

r

Isso porque estar em grupo ¢é estar entre pessoas diversas e, portanto,
necessariamente, € ter que tolerar o outro.

Porém, superadas as dificuldades, dessa interagdo podem emergir inimeros
processos educativos, aspecto que também ¢ reconhecido pelo jovem Cunha. Ele afirma que:
“¢ gente diferente, sdo pessoas mais velhas, mais novas que eu, pessoas que ja t€ém uma
experiéncia de vida, pessoas que tém muito a contribuir para mim”.

A tolerancia aparece, entdo, como fundamental para nossa educagdo, pois ¢ a

partir da convivéncia com os outros (e da tolerancia deles conosco ¢ nossa com eles) que
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podemos nos educar. Segundo Freire (2003), “a tolerancia ¢ a virtude que nos ensina a (...)
aprender com o diferente” (p. 59).

E por isso ha grande interesse pela intolerancia, por parte daqueles que
pretendem a manuten¢do do sistema de dominacgdo. Afinal, se intolerantes, os dominados
mantém-se incomunicdveis e permanecem com sua ‘“‘experiéncia existencial focalista”
(FREIRE, 2005a, p. 129).

Isso porque, se tolerantes, diferentes grupos de oprimidos podem vir a
desenvolver didlogo e, a partir dessa comunicagdo, tomarem consciéncia da realidade que os
cercam e da situagdo opressora que vivenciam.

Algumas vezes, realidades que parecem distintas possuem contextos similares.
Isto ¢, diferentes grupos de oprimidos podem possuir problemas comuns, além de sofrerem
igualmente uma opressdo que os impede de ser. Por meio do didlogo entre estes, ¢ possivel
que tais aspectos sejam identificados.

A partir de sua experiéncia participativa, o jovem Gustavo reconhece a

importancia do didlogo entre os diferentes grupos:

[é preciso] tentar fazer com que essas entidades dialoguem, tentar fazer que
para além dessas diferengas politicas que existem e vao existir, as demandas
dos jovens s3o as mesmas, tem diferenca de como resolver a demanda? Tem.
Mas tem consenso também, e ¢ isso que eu tento trabalhar.

Percebe-se que o didlogo pode desenvolver a percep¢do da existéncia de
problemas comuns em realidades distintas. E, a partir dele, homens e mulheres, quando se
percebem oprimidos e oprimidas, podem interagir na busca da libertagdo do sistema opressor.

Para Freire (2005a), “o didlogo, como encontro dos homens para a ‘prontncia’
do mundo, ¢ uma condi¢do fundamental para sua real humanizacao” (p. 156). A partir dele,
pessoas de diferentes realidades podem vir a se unir em busca de objetivos comuns. E, a partir
da unido, ¢ possivel maximizar o poder de a¢dao dessas pessoas sobre o0 mundo, aspecto este
que foi identificado na fala do jovem Cunha. Segundo ele: “a integragdo seria no sentido
disso, de unir forgas, somar, mas para estar chegando em alguma coisa”.

Assim, a partir da interagdo de pessoas que possuem saberes oriundos de
realidades distintas, podem surgir interveng¢des diretivas na transformagao da realidade.
Quanto maior for a interacao das pessoas e a diversidade de seus saberes, que serdo geradores

de determinada a¢@o, maior a possibilidade de eficacia desta.
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Quando atuamos solitarios, a eficacia de nossa acao sobre o mundo e sobre os
outros ¢ menor do que quando atuamos coletivamente. Quanto maior o numero de pessoas
unidas, maior a for¢a que estas possuem na acdo. E, por isso, “o que interessa ao poder
opressor ¢ enfraquecer os oprimidos mais do que ja estdo, ilhando-os, criando e aprofundando
cisoes entre eles, através de uma gama variada de métodos e processos” (FREIRE, 2005a,
p.161).

O que ndo significa que nossa a¢do, quando isolada, ¢ ausente de poder: essa ¢
uma conclusdo ingénua. A existéncia da for¢a na coletividade ndo extingue a for¢ca que existe
em uma ag¢ao individual.

Portanto, podemos e devemos buscar unir forgas, mas jamais deixar de agir
porque estamos solitarios, cometendo o equivoco de achar que assim nada podemos, de que,
assim, nossa a¢ao ndo tem poder de transformacgao. Afinal, toda ac¢do ¢ a¢cdo no mundo, sendo,
portanto, isenta de neutralidade sobre ele, conforme nos alerta Freire (2000).

Considerando, entdo, o interesse pela desunido dos oprimidos, por parte dos
opressores, geralmente ha dificuldade em unir os divergentes para se concretizar conquistas.
O jovem Cunha exemplifica contando a dificuldade que encontra quando tenta unir grupos

distintos de jovens da igreja:

aqui na igreja nos temos 3 grupos de jovens diferentes, 3 grupos de jovens
que trabalham dentro da igreja, a gente nao consegue se unir (...) Eu falei
assim: ndo, nds vamos juntar com os outros grupos e ai nés vamos fazer uma
coisa conjunta, porque esta construindo a igreja, vamos conseguir dinheiro
todos juntos para a igreja (...). Ai o pessoal: ah ndo! Juntar todo mundo ndo
vai dar, porque fulano ndo sei o qué, ai ja comeca a barrar as coisas, entdo
para vocé ver, aqui mesmo, internamente, vocé ja v€ isso, imagina sair para
fora.

A dificuldade em unir os grupos esta na intolerdncia de umas pessoas com as
outras. Para Dussel (2008), a intolerancia ¢ uma posi¢ao intransigente frente ao oponente.

A unido dos divergentes para lutar contra os antagonicos ¢ para Freire (2005a)
aspecto fundamental na busca da libertagdo. Dividi-los e manté-los divididos ¢ “condi¢do
indispensavel a continuidade” do sistema opressor (p. 160).

Assim, os opressores cultivam a intolerdncia porque reconhecem esta como
facilitadora da opressdo. O objetivo dos opressores passa a ser atingido quando ha dificuldade
para unir diferentes grupos de oprimidos, isto ¢, quando hd a “negacdo da diferenga”, a

“intolerancia” (FREIRE, 2005a, p. 39).
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Nao se pretende, a partir de tais consideragdes, criticar a luta de grupos
minoritarios em torno de questdes focais. Mas aponta-se para o fato de que as divergéncias
entre os grupos minoritarios sao incentivadas pelos opressores por serem de interesse destes,
pois assim ¢ mais facil manter a opressao.

A alienacdo dos oprimidos ¢ forma de manté-los segregados. Segundo Freire
(2005a), “quanto mais alienados, mais facil dividi-los e manté-los divididos™. Porque a partir
da interacdo entre eles, se houver tolerancia e didlogo, hd possibilidade da “emersdo das
consciéncias” e “insercdo critica na realidade”, ampliando a “visdo localista dos problemas”,
percebendo-os “como dimensdo de uma totalidade” (p. 162).

Entende-se que reflexdes desenvolvidas coletivamente apresentam maior
potencial que reflexdes individualizadas. Isso porque, quando escuto o outro, reflito acerca da
reflexdo dele; quando ougo alguém refletindo sobre minha reflexdo, torno a refletir sobre ela.
Essa dinamica nos facilita no desvelamento da realidade, imprescindivel a emersdo da
consciéncia critica. E por isso ressalta-se que solugdes para problemas diversos podem ser
encontradas a partir de reflexdes desenvolvidas em grupo.

E nesse sentido que Bogdan e Biklen (1994) afirmam que “ao refletir sobre um
topico, os sujeitos podem estimular uns aos outros” em suas reflexdes (p. 138).

Esse desvelamento que advém das reflexdes conjuntas ndo ¢ objetivado pelos
que pretendem a manutengdo do sistema opressor. Freire (2005a) critica a educa¢do que torna
o mundo opaco na tentativa de camuflar a realidade de suas vitimas. Isso ¢ alienacdo. A
educacdo libertadora ¢ necessariamente desveladora da realidade.

Como mecanismo tatico de segregacao, que assim possibilita a manutencao do
sistema opressor, os meios de comunicacdo de massa maculam a imagem de alguns grupos
oprimidos, para que estes passem a ser discriminados e as vezes até oprimidos por outros
grupos oprimidos. Da mesma maneira, transmitem uma imagem negativa de possiveis lideres
revolucionarios, como “marginais desordeiros” (FREIRE, 2005a, p. 166).

Afinal, se todos os oprimidos se unissem em torno de uma causa qualquer que
fosse, certamente provocariam efeitos sociais aterrorizantes aos opressores.

Mas, para tanto, ndo bastaria que fossem apenas tolerantes uns com os outros.
A tolerancia possibilita a aproximacao e a convivéncia dos sujeitos, mas para que estes atuem
em busca da transformacao social, ¢ necessario supera-la.

Dussel (2008) nos auxilia nessa reflexdo ao afirmar que ndo podemos
menosprezar a importancia da tolerdncia para a aceitacdo do outro, pois ¢ a partir da

tolerancia que passamos a respeitar os direitos do outro. Porém precisamos superar a
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passividade da tolerancia para atingirmos a solidariedade ativa. Esta vai além da tolerancia,
porque, solidarios, ndo apenas respeitamos os direitos do outro, mas assumimos seus direitos
negados como tarefa propria, e lutamos por justica.

Portanto, assim como Freire (2005b), Dussel (2008) reconhece a tolerancia
como virtude, mas a percebe como limitante, passiva.

Em perspectiva semelhante, Aratjo-Oliveira (2002) faz distingdo entre a
tolerancia como limitacdo e como virtude humana. Para a autora, a tolerancia, quando
consiste na aceitagdo silenciosa e submissa por parte da vitima de sua situacdo, quando
consiste em uma adaptacao a exclusdo, ela significa resignagdo. No entanto, a tolerancia como
“virtude de uma auténtica democracia que ensina a viver com o diferente, com o ‘outro’, com
o distinto do eu, ndo pode ser confundida com a hipocrisia, com a conivéncia eticamente
intoleravel” (p. 141).

Entdo, em uma perspectiva na qual a tolerancia assume um papel de
passividade, defende-se a idéia de que nossa atuacdo no mundo para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa ndo pode estar pautada apenas na tolerdncia entre as pessoas, mas
necessariamente devera haver solidariedade entre estas.

Quando o jovem Cunha afirma que: “aqui na igreja nés temos 3 grupos de
jovens diferentes, 3 grupos de jovens que trabalham dentro da igreja, a gente ndo consegue se
unir para articular para fazer alguma coisa”, pode ser identificada a falta de solidariedade
entre as pessoas, ja que Cunha faz criticas a auséncia de agdo destas, que deveria ser gerada
pela existéncia da solidariedade.

Desse modo, apesar de a tolerancia ser fundamental para vivermos
democraticamente (FREIRE, 2003), ela ¢ limitante quanto ao processo de busca e constru¢ao
de uma sociedade mais democratica, pois apenas nos permitiria a manutengdo desta.

E por isso Freire (2003) considera que ndo podemos “ser democraticos sem
experimentar, como principio fundamental, a tolerancia, a convivéncia com o diferente”
(p.59). Isto é, em uma sociedade democratica, a tolerancia ¢ a virtude que permite a
convivéncia entre as pessoas. Entretanto, a tolerancia torna-se inapropriada quando estamos
diante de contextos de injustica.

Segundo Dussel (2008), nao devemos tolerar a vitima dos efeitos negativos do
sistema. E necesséario que sejamos solidarios a ela para que esta possa deixar de ser vitima.

O jovem Gustavo fez referéncia a necessidade da solidariedade frente a

situacdes de injusti¢a, quando afirmou: “eu ndo sinto na pele o que é o racismo, o jovem que
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passa fome, eu felizmente nunca passei fome, entdo eu também ndo sei o que € sentir isso na
pele, posso me solidarizar”.

Quando Freire (2005b) declara a tolerancia como ““a virtude revolucionaria que
consiste na convivéncia com os diferentes para que se possa melhor lutar contra os
antagdnicos” (p. 39), ele indica a tolerdncia como um primeiro passo, pois ela possibilita a
interacdo entre as pessoas. Porém, para haver luta, ¢ necessario prosseguir; superando a
tolerancia, € necessario solidarizar-se.

Segundo Freire (2005a), solidarizar-se “é mais do que prestar assisténcia (...).
A solidariedade, exigindo de quem se solidariza que ‘assuma’ a situagdo de com quem se
solidarizou, ¢ uma atitude radical” (p. 39).

Apenas com tolerdncia ndo ¢ possivel tornar nossa sociedade mais justa.
Enquanto somos apenas tolerantes, mantemos uma posicao de passividade frente as injusticas.
Aceitamos o outro, mas somos indiferentes a iniqiiidade que este sofre. Nesse sentido, Dussel
(2008) afirma que devemos assumir a vitima, e com ela lutar pela sociedade mais democratica
que almejamos, sendo, assim, solidarios.

No mesmo direcionamento, Freire (2005b) aponta que “os interditados, os
renegados, os proibidos de ser ndo precisam de nossa ‘mornidade’, mas de nosso calor, de
nossa solidariedade e de nosso amor também, mas de um amor sem manha, sem cavilagoes,
sem pieguismos” (p. 153).

Para Benevides (2004), a “solidariedade ¢, hoje, mais urgente do que nunca”
(p. 51). E também quanto a emergéncia necessaria da solidariedade, porém referindo-se
especificamente as juventudes, Costa (2004) afirma que “em termos de desenvolvimento
social, nosso proposito deve ser a formagdo do jovem solidario, isto €, do jovem disposto e
apto a se envolver com as questdes que digam respeito ao bem comum” (p. 246).

Assim, enquanto as pessoas se limitam apenas a serem tolerantes umas com as
outras, conseguem se aceitar, independentemente da situacdo social em que se encontram. No
entanto, ¢ preciso solidariedade, e mais do que aceitar o outro, € preciso assumi-lo e atuar com

ele na construcdo de uma sociedade que possibilite vida digna a todas as pessoas.
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7.5 Convivendo e dialogando

Nesta categoria desenvolve-se a reflexdo de que ndo foi ao acaso que os
sujeitos participantes deste estudo tornaram-se membros do CMJ. Esse contexto emergiu da
histéria de vida de cada um deles, e tem grande influéncia das pessoas que, com eles,
convivem e dialogam diariamente.

Para tanto, parte-se do entendimento de que nossa autonomia em nos educar
nos possibilita conscientizarmo-nos mesmo quando mergulhados num sistema de dominagao,
mesmo quando alienados. Segundo Oliveira (2006), a sobrevivéncia de nossas culturas a
espoliagdo imposta pelo colonialismo demonstra nossa humanidade. Tal aspecto pode ser

relacionado a afirmagao de Fiori (1986):

A mais feroz dominacdo ndo € capaz de coisificar totalmente o homem:
sempre ha de lhe sobrar suficiente subjetividade para integrar,
funcionalmente, o sistema de dominagdo. Desde ai esta pequena faixa de luz,
de subjetividade, podera passar pelas brechas estruturais do sistema, crescer,
fazer-se consciéncia critica e préxis libertadora. Esta ¢ a condigdo de
possibilidade de desalienagao (p. 6).

Mas essa condi¢@o que nos possibilita a desaliena¢do ¢ dependente da interagdo
humana. Considerando a relagdo indissociavel entre nossa existéncia e a existéncia dos outros
e do mundo, para nossa educagdo, para nossa conscientizagao e libertagdo, ¢ imprescindivel
que nos relacionemos com os outros. Segundo Freire (2005a), homens e mulheres se educam
e se libertam em comunhaio.

Mais do que opg¢ao, as relagdes humanas dao-se por necessidade, isto €, o ser
humano nao pode fazer a op¢ao de viver completamente s6, porque sozinho nao se ¢ possivel
ser (FIORI, 1986; MERLEAU-PONTY, 1996; DUSSEL, s/d). Entretanto, tais relacdes nao
sdo neutras, acarretando influéncias das pessoas umas sobre as outras.

Segundo Freire (2005a), é preciso ter outras opg¢des além do proprio
pensamento para alcancar a si mesmo. E preciso dialogar com o outro, o ndo-eu, pois “ndo ha
eu que se constitua sem um ndo-eu” (p. 81).

Da mesma forma que atribuo significados aos outros, estes atribuem
significados a mim. Essa relagdo possibilita que formemos uma imagem a nosso proprio

respeito, que €, portanto, dependente do nosso relacionamento com as pessoas no mundo.
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Minhas impressoes sobre o outro, os significados que atribuo a este, auxiliam a
composi¢ao da pessoa que sou. Segundo Fiori (1986), nossa existéncia se reconhece na
existéncia do outro. E, para Freire (2002), nossa presen¢a no mundo, com o mundo € com 0s
outros, ao “reconhecer a outra presenga como um ‘nao-eu’, se reconhece como ‘si propria’”’
(p. 112).

Assim, quando o outro ndo serve para me direcionar no que quero Ser,
indiretamente me direciona ao que ndo quero ser. Isto ¢, as impressdes que tenho sobre o
outro necessariamente direcionam as op¢des que faco para minha formagdo como ser humano.

E, se formo uma imagem de mim mesmo também através da imagem que
fazem de mim, importa-me a referéncia que os outros possuem a meu respeito. Assim, o que
pensam sobre nds ndo ¢ irrelevante para nds: influencia os caminhos que tragamos para nossa
formacao, os processos educativos que acabamos por vivenciar.

A partir das impressdes que temos sobre os outros, fazemos opgdes e, assim,
nos aproximamos de algumas pessoas e nos distanciamos de outras, instituindo nossas
relacdes, direcionando as praticas sociais nas quais interagimos.

A nossa aproximacao ou distanciamento dos sujeitos no mundo, o nosso desejo
de nos assemelhar a uns e nos diferenciar de outros, a nossa identificagdo maior com uns e
menor com outros, todos esses aspectos terdo influéncia nos caminhos que seguimos ao longo
de nossa trajetoria de vida.

Nesse sentido, as falas abaixo explicitam influéncias que os jovens tiveram a

partir de suas interagdes com outras pessoas:

tinha um amigo meu de infincia que estudou aqui, que também fez ciéncias
sociais, inclusive foi a pessoa que acabou me levando para essa area
também, foi grande inspiracdo (Gustavo);

eu observo e guardo para mim, e vejo que nao ¢ bom para conviver (...).
Juntos [com os outros] eu ja cheguei a fazer coisas que eu jamais me
colocaria novamente... (Anderson).

E importante que saibamos que somos influenciados pelas pessoas que estdo ao
nosso redor, e também as influenciamos. E, nesse contexto, torna-se relevante destacar o
papel exercido por professores e professoras.

Dois participantes da pesquisa destacaram o quanto a postura de determinados

professores interferiu em sua participagdo no CMJ.
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Foi a partir da interagao com seu professor de filosofia que a jovem Jenifer foi
motivada a fazer a experiéncia como membro do CMJ. O incentivo do professor aparece
como fundamental para a presenca da jovem na Conferéncia. Segundo ela: “se ndo fosse ele
[0 professor] para falar, vamos 14, vocé demonstra interesse, acho que vocé vai se dar bem 14,
acho que eu nem teria ido”.

Mas a eficacia do incentivo de tal professor ndo se da de maneira aleatdria, isto
¢, existe um processo em desenvolvimento, no qual a jovem Jenifer afirma admira-lo e
respeitd-lo como profissional e como pessoa. Esses fatores facilitam a influéncia que o
professor exerce sobre a jovem e, assim, € com base na relagdo que possuem que ela escuta as
opinides e conselhos dele. E por isso faz-se a ressalva de que a imagem que ela faz do
professor ¢ fator que interfere na relagdao dialodgica que se desenvolve entre eles. Jenifer
afirma: “eu sempre me espelho nele [professor] assim, principalmente quando se trata de
calma, ele ¢ sempre tdo calmo”.

Segundo o jovem Cunha, um aspecto para sua participagdo no CMJ foram os
comentarios incentivadores dos colegas da comunidade. Estes apenas se desencadearam
porque uma professora que esteve presente na Conferéncia divulgou na escola da comunidade
que Cunha fora eleito membro do CMJ. Assim, o jovem foi parabenizado pelos colegas e
estimulado a freqiientar as reunides do Conselho.

A ética na profissdo ¢ crucial para o exercicio da docéncia, pois os alunos
espelham-se em nos, professores e professoras. Somos referéncia, e precisamos estar cientes
disso, mantendo com rigor a coeréncia entre nosso discurso e nossas agdes.

A funcdo de professores e professoras, quando relacionada a postura
participativa de seus educandos, ¢ aspecto apontado por Streck (2005). Segundo o autor, eles
e elas educam para “algum tipo de participagdo” (p. 94), influenciando dessa maneira a
atuacdo dos educandos.

Também nesse sentido, Freire (2002) afirma que “ensinar democracia implica
o testemunho coerente de pais e de maes, de professoras e de professores” (p. 195). Segundo o
autor, a postura de professores democratas frente a seus alunos e alunas faz destes um modelo
a ser seguido (FREIRE, 2004).

Assim, identifica-se que as influéncias que as pessoas exercem umas sobre as
outras podem levar alguns individuos a freqiientar um espago participativo. Seja mediante
interacdo com amigos, pais ou professores, tais contatos sdo de extrema importancia para a

inser¢ao das juventudes em um espago como o CMJ.
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E, quando somos cientes da influéncia que temos sobre os outros, pautamos
mais cuidadosamente nossas acdes. Percebendo que estes podem estar fazendo de nds uma
referéncia, buscamos coeréncia entre nossos objetivos, discursos e atitudes.

Isso porque, além de nossa atuagdo modificar o mundo por ela propria, o faz
indiretamente quando influencia os outros. A fala do jovem Cunha expressa a percep¢do que

ele tem sobre as possibilidades de transformar o mundo e influenciar as pessoas que o cercam:

¢ poder estar chegando até as pessoas que mais precisam, (...) as vezes com
as nossas proprias atitudes, com o nosso proprio jeito, ndés vamos estar
transformando aquilo que a gente vive, seja direta ou indiretamente.

Percebe-se que, para Cunha, influenciar a atuacao do outro ¢ agir indiretamente
sobre 0 mundo. Isto ¢, a partir de nossa interagdo com outras pessoas, podemos vir a
modificar nossas ag¢des frente a0 mundo, nossos comportamentos. E 0 mesmo pode ocorrer
com os outros em relagdo a noés. Entende-se que essa influéncia de umas pessoas sobre as
outras se deva aos processos de ensino e de aprendizagem que vivenciamos uns com 0S
outros.

Importante destacar que, para o desencadeamento do processo acima exposto, €
imprescindivel a existéncia da comunicagdo entre as pessoas. Segundo Freire (2005a), a
esséncia da comunicacdo humana ¢ o didlogo, que, além de ser “fendmeno humano” (p. 89) ¢
“desvelador da realidade” (p. 83).

Para o autor,

o dialogo tem significacdo precisamente porque os sujeitos dialdogicos ndo
apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um com
o outro. O dialogo, por isso mesmo, nao nivela, ndo reduz um ao outro. Nem
¢ favor que um faz ao outro. (...) Implica, ao contrario, um respeito
fundamental dos sujeitos nele engajados (FREIRE, 2005b, p. 118).

O dialogo ¢ imprescindivel na constru¢do de uma sociedade mais democratica.
Nao ha democracia sem relagdo dialdgica entre homens e mulheres. Para Touraine (1996), “a
democracia ¢ o espaco do didlogo e da comunicacao” (p. 261). Segundo o autor, “a
comunicagdo (...) ¢ o reconhecimento do outro como trazendo uma resposta particular,
diferente da minha, a interrogacdes comuns” (p. 261).

Porém a comunica¢do nem sempre ocorre entre as pessoas. O jovem Anderson

comenta acerca de sua dificuldade em comunicar-se com o grupo, razao esta que influenciou a



95

sua nao-permanéncia no CMJ. Segundo ele: “eu nao tenho muito contato com o pessoal. Ai a
minha dificuldade maior € essa, de comunicagao com eles”.

Quando ndo se comunicam, homens e mulheres ndo dialogam. Mas podem vir
a fazer comunicados, o que muito se difere do didlogo. Tal aspecto ¢ identificado por Freire
(2005a) quando afirma que, na educagao bancaria, “em lugar de comunicar-se, o educador faz
‘comunicados’ e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente” (p.
66).

Exemplificando o acima exposto, compreende-se que a indicagcdo por meio de
expressdo corporal de que ndo se estd aberto ao didlogo ¢ um comunicado que, negando o
didlogo, ndo pode ser considerado como comunicagao.

A negacdo do didlogo esteve presente na interagdo entre 0s jovens € a jovem
participantes deste estudo. Jenifer apontou que a forma de vestir de uma pessoa, num primeiro
contato, ¢ fator que interfere na imagem que fazemos desta, ¢ tal imagem podera faciltar ou
dificultar a ocorréncia do encontro dialdégico. Os demais jovens concordaram com tal
consideracgao.

A seguinte fala de Jenifer explicita o quanto a vestimenta de outro jovem

influenciava suas impressoes sobre ele:

a gente nao ia tdo arrumado assim, porque estava entre a gente, entdo cada
um ia simples, da forma que ¢ (...), a gente estava de roupa normal, ele
sempre chegava de camisa social, como se ele estivesse trabalhando na
Republica.

Nesse sentido, identifica-se que ndo podemos nos considerar capazes de
isentarmo-nos totalmente da impressdo inicial dada pela aparéncia das pessoas. Bogdan e
Biklen (1994) ao sugerirem que, para a ida a campo, o pesquisador se vista de maneira similar
as pessoas do ambiente que serd estudado, reconhecem a influéncia que nossas vestimentas
podem ter sobre nossa aproximagao com as pessoas.

Assim, a aparéncia das pessoas pode interferir no estabelecimento do didlogo
entre elas, podendo facilitar, dificultar ou até inviabiliza-lo.

Nossa aparéncia estd relacionada ao contexto cultural no qual vivemos. Pois
todo ato humano de criagdo desenvolvido de maneira autonoma é um ato cultural, conforme
identificado por Fiori (1986) e Freire (2000), incluindo a criacdo da maneira como nos

expressamos € n0s €Xpomos aos outros € ao mundo.
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Assim sendo, possuimos uma maior facilidade para nos comunicar com
pessoas que possuem uma cultura similar a nossa. Pois a cultura na qual os individuos se
educam influencia os modos de expressdo oral e corporal destes, existindo maneiras distintas
de se expor.

Porém essa maior facilidade de interagir entre iguais ndo deve restringir nossa
abertura ao novo, ao diferente, pois dessa maneira limitaria nossas aprendizagens. Isso porque
a riqueza de conhecimentos que existe na pluralidade cultural pode desencadear, a partir da
interagdo entre pessoas diferentes, inimeros processos educativos.

Quanto ao CMJ, algumas das falas dos participantes ressaltam a pluralidade

existente em tal espago:

pelo meu conhecimento foi que eu achei assim de bom, as pessoas de outras
ragas, vamos por assim, as pessoas de outras culturas. Foi isso. E que ¢
muito complexo explicar. (Anderson);

¢ gente diferente, sdo pessoas mais velhas, mais novas que eu, pessoas que ja
tém uma experiéncia de vida, pessoas que tém muito a contribuir para mim
(Cunha);

daqui para frente eu acho que isso vai ter uma participagdo mais plural, e
acho que esse tem que ser o caminho do conselho, trazer essa pluralidade
que existe, e botar os diferentes para sentar juntos e conversar (Gustavo).

A pluralidade emerge do contexto da diversidade. Segundo Gomes e Silva
(2002), “a diversidade sempre participara de nossa vida pois ¢ um constituinte da nossa
formagdo como seres humanos e sujeitos socioculturais” (p. 24).

Nao seria viavel falar em cultura plural se ndo tivéssemos uma cultura diversa.
Segundo Jovino (2006), sao as diferentes condi¢des sociais, culturais, de género, de regides
geograficas, entre outros aspectos, que caracterizam a diversidade.

Para Gomes e Silva (2002), “a sociedade brasileira € pluriétnica e pluricultural”
(p. 22). Isso porque somos sujeitos “com histéria de vida, representagdes, experiéncias,
identidades, crengas, valores e costumes proprios que impregnam os ambientes” por onde
transitamos, cada qual com suas particularidades e semelhangas, compondo o contexto da
diversidade (p. 22).

Nesse sentido, Silvério (2005) afirma que:

A palavra diversidade nos remete a necessidade de verificar a caracteristica
mais basica, mais central, mais importante de um ser ou de algo, isto €, o que
confere um carater distintivo, uma identidade a um ser ou a algo (p. 87).
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Porém ¢ importante a identificacdo de que ndo ha superioridade dentro dessa
diversidade. A diferenca existe dentro de uma relagdo de horizontalidade entre as pessoas. Isto

¢,

o direito a igualdade pressupdoe o direito a diferenga. Diferenca ndo ¢
sinbnimo de desigualdade, assim como igualdade ndo ¢é sin6nimo de
homogeneidade e de uniformidade. A desigualdade pressupée uma
hierarquia dos seres humanos, em termos de dignidade ou valor, ou seja,
define a condicdo de inferior e superior; (...) A diferenca ¢ uma relagio
horizontal". (BENEVIDES, 2004, p. 47).

O jovem Gustavo expressa em sua fala a percep¢dao do quanto a pluralidade ¢
vasta no CMJ. E reconhece que, apesar de ja ter participado de outros movimentos, este € o

espaco mais diverso no qual ja& interagiu democraticamente:

[no CMIJ] a pluralidade ¢ muito maior, entdo, nesse sentido para mim ¢
aprender a vivenciar essa pluralidade ainda maior, porque uma coisa € eu ter
a consciéncia e a sensibilidade ou a visdo teodrica disso, isso eu tenho, por ser
da ciéncia social, por estudar a area de democracia, eu tenho a visdo tedrica
de como lidar com essa pluralidade toda, e a experiéncia dessa pluralidade
pequena que eu encontrei onde eu fiz militancia, agora € a primeira vez que
eu estou encontrando, na minha militncia, na pratica mesmo, esse desafio.

Isso considerando que viver democraticamente implica conviver com o plural,
entendendo-se que, quanto maior for a diversidade existente em determinado espago, mais
intensos podem ser os processos educativos vivenciados para a formagao do cidadao.

E por isso que os aspectos que nos fazem diversos precisam ser incorporados
como virtude, nos auxiliando na constru¢ao de uma sociedade mais democratica, de uma
sociedade “que — cada vez mais — assuma a diferencga, a pluralidade, o respeito a diversidade
como valores em si mesmos, para que seja mais justa, mais humana, mais inclusiva, onde
caibamos todos” (ARAUJO-OLIVEIRA, 2002, p. 146).

Araujo-Oliveira (2002) considera que a diversidade, a pluralidade e a
multiculturalidade “sdo valores sem os quais ndo se constroi uma sociedade substantivamente
democratica, na qual todos estejam incluidos enquanto cidaddos” (p. 143).

No mesmo direcionamento, Touraine (1996) afirma que, para existéncia da

democracia, a recusa do outro ¢ mortal. Isso porque “a democracia ndo existe sem o
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reconhecimento da diversidade de crencas, origens, opinides e projetos” (p. 26). Pois “a razao

de ser da democracia ¢ o reconhecimento do outro” (p. 260).

Trata-se de aprender a viver juntos com nossas diferencas, construir um
mundo que seja cada vez mais aberto e possua também a maior diversidade
possivel. Tanto a unidade (...) quanto a diversidade (...) ndo devem ser
sacrificadas uma a outra (TOURAINE, 1996, p. 11).

E, para aprender a viver juntos, € necessario que aperfeicoemos nossa
capacidade comunicativa frente a diversidade.

A participagdo em um espago plural pode vir a ampliar nosso repertdrio
comunicativo. Isto é, podemos aprender novas possibilidades de aproximagdo e comunicagao
com o outro. Para me comunicar por palavras, por exemplo, tenho que aprender a falar de
maneira que o outro me compreenda, além de aprender a ouvi-lo.

Segundo os participantes e a participante desta pesquisa, quem ndo esta
acostumado a participar de espacos democraticos, quando inicia a participacdo, tende a querer
falar excessivamente. Assim, a dificuldade de estabelecer didlogo, simplesmente porque o

outro ndo ouve o que ¢ dito, foi citada por todos os sujeitos deste estudo:

ele ja chega com alguma disposi¢do de ouvir e de falar, as vezes mais falar
do que ouvir (...). Conseguir falar e ser ouvido, eu acho que ja é um avango
(Gustavo);

quando a gente fala em grupo tem as dificuldades, (...) tem o pessoal que s6
fala (Cunha);

quem se acha mais importante nunca deixa os outros falarem, por mais que
vocé tenha se esfor¢ado para chegar a uma conclusdo, ndo querem te ouvir, é
aquilo e pronto (...). Aquele cara ¢ dificil (...) ele fica, fica, e fica falando (...)
e vai falando, vai falando, da impressao que so ele esta ali, s6 ele quer falar
(Jenifer);

[aprender a ouvir], ¢ muito legal isso. Eu prefiro guardar as idéias em
pensamento, e controlar, para na hora certa vocé poder falar, numa boa
conversa (Anderson).

Ouvir ¢ um aprendizado que se constitui como fundamental para o
relacionamento humano. Segundo Dussel (s/d), sem ouvir o outro nao permito a ele ser outro,

e estabelego, portanto, uma relagdo desumanizante.
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Freire (2004) considera que: ‘“somente quem escuta pacientemente e
criticamente o outro, fala com ele” (p. 113).

Para Silva (2005),

¢ preciso que as diferentes visdes de mundo se fagam presentes ¢ dialoguem.
Nao se trata de somar, mas de estarem juntas em pé de igualdade. Para tanto,
aprender a ouvir e compreender os pontos de vista, os jeitos de ser e de
pensar dos outros ¢ fundamental (p. 48).

Falar demais, na opinido destes jovens, ¢ se achar dono da verdade, ¢ falta de
humildade. Uma pessoa que acredita que o outro nada tem a lhe dizer jamais conseguira
estabelecer didlogo.

E por isso € que a existéncia da humildade ¢ fundamental para se dialogar.
Segundo Freire (2005a), “a pronuncia do mundo, com que os homens os recriam
permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante” (p. 92). Quando compreendemos que o
outro sabe tanto quanto nos, saber construido numa realidade distinta da nossa, vamos ouvi-lo
e vamos aprender com ele e ensinar a ele também. O didlogo ¢ facilitado quando ha o

reconhecimento de que todos e todas somos possuidores de saberes.

7.6 Os saberes da experiéncia

A experiéncia de ser membro do CMJ teve significados distintos para cada
jovem participante deste estudo. Um aspecto relevante para essa distingdo foram as
experiéncias feitas por cada jovem anteriormente, em espacos semelhantes ao Conselho.

Dessa forma, considera-se importante para a compreensdo desta categoria a

retomada da experiéncia participativa dos sujeitos deste estudo, segundo suas proprias
percepgoes:
Gustavo ja ocupou muitos espacos participativos, conforme segue: Grémio Estudantil
(durante o ensino médio); Centro Académico da faculdade (por 2 anos); Diretério Central dos
Estudantes — DCE (por 1 ano); Unido Estadual dos Estudantes — UEE (por 1 ano);
Representante discente durante a graduacao (por 3 anos); Associagdo de Pds-Graduados (por
um ano); Coletivo Municipal da Juventude do Partido dos Trabalhadores (desde 2003). E
membro titular do CM1J.
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Cunha considera como experiéncia de participagdo ser membro da Pastoral da Juventude (por
6 anos) e a coordenagdo de um grupo de teatro na igreja (desde 2000). E membro titular do
CMJ.

Anderson participa do movimento hip hop (desde 2003). E desistente do CMJ (participou da
eleigdo e posse. Nao participou de nenhuma reunido).

Jenifer considera o Conselho como uma primeira experiéncia de participagio. E desistente do

CMIJ (participou da eleigdo, posse e de quatro reunides).

Inicialmente, ¢ fundamental o entendimento de que as experiéncias que
fazemos ao longo de nossas vidas nos transformam. E isso que faz cada um de nds ser
diferente e Uinico, porque cada um de nds tem um conjunto peculiar de saberes, construidos a
partir das proprias experiéncias.

Segundo Larrosa Bondia (2002), cada experiéncia que fazemos tem capacidade
de formacgao ou transformagao sobre nés. Ela “‘nos passa’ (...), € a0 nos passar nos forma e
nos transforma” (p. 25).

Assim, o saber adquirido a partir da experiéncia diferencia-se do saber da
informagdo. Pois através da informag¢ao podemos obter novos conhecimentos, mas a0 mesmo
tempo podemos dizer que nada nos aconteceu e que, portanto, nao houve transformagao.

A transformacado ¢ sempre individual. Ainda que dois ou mais sujeitos fagam a
mesma experiéncia, eles se apropriardo dos saberes advindos desta de maneira diferenciada,
com base em suas visdes de mundo, que sdo particulares. Assim, o significado do processo
sera distinto para cada um, individualizado.

Considerando a experiéncia de participagdo que os jovens Cunha e Gustavo
fizeram ao longo de suas vidas, ¢ invidvel dissociar os saberes expressos por estes,
emergentes de suas atuagdes como membros do CMJ, daqueles que eles trazem de
participagdes anteriores. Em suas falas, estes jovens expressam uma longa jornada

participativa:

eu peguei varias liderancgas, eu tomei frente de varias coisas muito cedo, e
iSS0 eu vejo, que agora, somou muito para mim (Cunha);

eu sempre fiz movimento, desde quando eu estava no grémio de minha
escola, depois quando ingressei na faculdade, isso se intensificou ainda mais
(Gustavo).
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Esse longo tempo de experiéncia possibilitou que os conhecimentos relativos a
participagdo democratica, expressos em seus depoimentos, se diferenciassem dos expostos por
Jenifer e Anderson, que tinham vivido poucas experiéncias em contextos semelhantes.

A jovem Jenifer fez a experiéncia de ser membro do CMJ e ressalta esta como
uma primeira experiéncia de participagdo. Demonstrou, em sua fala, ter iniciado um processo

de ampliagdo de sua visao do mundo. Esse aspecto que pode ser observado a seguir:

eu achava que pelo fato de aqui ser o centro, tinha que ter muito mais coisa
aqui porque era o centro da cidade, mas depois 14 eu fui observando que nao
¢ porque € o centro que tem que ter tudo aqui e nada 14, ai eu fui vendo, é
bem diferente as coisas (Jenifer).

O jovem Anderson ¢ participante do movimento hip hop. Ele reconhece e
aponta ter saberes advindos dessa atuagdo, quando afirma: “eu j& tenho algum meio caminho
andado, entdo eu achei que eu poderia estar pondo a minha voz, juntamente com a dos
demais”.

Porém Anderson ndo participou das reunides do CMJ e, dessa forma, ndo
conviveu com os demais participantes em tal espaco. Ele expressa em sua fala o quanto esse
seu distanciamento impediu que o espaco do Conselho fosse significativo para ele. Quando
questionado sobre o significado do CMIJ para suas experiéncias, Anderson afirmou: “Ah!
Acho que (pausa) ndo saberia dizer ndo”. E na tentativa de responder suas expectativas quanto
ao CMJ, afirmou: “a minha expectativa, eu ndo tenho expectativa com nada ndo, eu acho que
ndo ha expectativa”.

Dessa forma, acredita-se que Anderson, por ndo ter convivido com os demais e
as demais participantes do CMJ, ndo vivenciou processos que apenas poderiam ser
desencadeados a partir de tal interacao.

Os saberes relativos a participagdo, apresentados pelos jovens Gustavo e
Cunha, convergem em inumeros aspectos. Assim, apesar de Gustavo ter uma formagdo
académica e ter participado de espagos politicos, os saberes expostos em seus depoimentos se
assemelham aos de Cunha, que, apesar de ndo ter formacdo académica nem experiéncia em
espacos explicitamente politicos, traz conhecimentos de sua participacdo no movimento
religioso.

Mediante os depoimentos, podemos notar saberes acerca da pratica da
participacdo que aparecem em suas falas de forma similar. Ao longo dessa categoria serd

observado que: ambos valorizam o erro enquanto possibilidade de aprendizado; ressaltam o
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papel que exercem como representantes de determinados grupos; reconhecem possuir a
responsabilidade de tentar conquistar as demandas colocadas pelos grupos que representam;
consideram o convivio como importante para a compreensdo das necessidades daqueles que
representam; reconhecem o poder de agdo e transformacao que possuem sobre a realidade em
que vivem.

No entanto, ressalta-se que a formagao que vivenciaram e que lhes permitiu a
aquisi¢do de tais saberes partiu de experiéncias participativas extremamente distintas, sendo
uma no campo explicitamente politico e outra no campo religioso.

Dessa forma, os achados deste estudo sugerem que espagos distintos podem
propiciar saberes acerca de uma mesma pratica (neste caso especifico, saberes sobre
participagdo em diferentes espacos).

Entretanto, a fala do jovem Gustavo expressa seu desconhecimento acerca da
possibilidade de proximidade entre seus saberes e os saberes de qualquer outro participante do

CMI:

eu, diferentemente da maior parte dos outros jovens, ja tenho uma bagagem
razoavel, ndo s6 de militancia, mas de formagdo, realmente (...) se vocé for
comparar com os outros conselheiros, o diferencial entre cada um, vocé vai
ver que nenhum tem o perfil que eu tenho, (...) entdo, eu acho que o meu
papel ¢ mesmo de... Nao ¢ iluminar ou dizer o que € certo ou o que € errado,
mas de ndo deixar que, por inocéncia ou por falta de experiéncia, as pessoas
acabem se equivocando.

O jovem Gustavo reconhece que a visdo que possui hoje tem relagdo com suas
experiéncias anteriores, que se constituem como singulares. Como ja participou de espagos
semelhantes ao CMJ, considera-se mais experiente que os demais. Demonstrou possuir
amplos saberes advindos de suas participagdes anteriores.

Mas, ndo considerou que experiéncias em espagos diversos, mesmo que nao
explicitamente politicos, sdo relevantes na formacdo dos individuos. E, dessa maneira, algum
outro ou outra jovem poderiam também ter saberes sobre a pratica da participagao.

E preciso cautela para que nossa vasta experiéncia nio feche nossos olhos para
os saberes daqueles que consideramos menos experientes que nos.

Como a politica esta presente em nosso cotidiano, dependendo da forma como
¢ organizado o ambiente familiar de uma pessoa, por exemplo, esta pode fazer experiéncias
participativas em espacos democraticos sem nunca ter vivenciado uma experiéncia

institucionalmente politica.
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Nesse sentido, compreende-se que podemos aprender democracia em espagos
diversos, desde que nos seja oportunizado vivencia-la, o que implica conviver com o outro,
dialogar com ele e, entdo, nos educarmos juntos.

Nesses termos, Freire (2002) afirma:

Ensinar democracia é possivel. Para isto, contudo, ¢ preciso testemunha-la.
Mais ainda, testemunhando-a, lutar para que ela seja vivida, posta em pratica
ao nivel da sociedade global. O que quero dizer ¢ que o ensino da
democracia ndo se da através apenas do discurso sobre a democracia, ndo
raro contradito por comportamentos autoritirios. O ensino da democracia
implica também o discurso sobre ela, ndo abstratamente feito, mas sobre ela
ao ser ensaiada e experimentada (p. 201).

Quando ndo possuimos experiéncia para atuar em determinado espaco,
utilizamo-nos dos saberes adquiridos em contextos semelhantes. Isso ndo exclui as
caracteristicas da experiéncia como Unica, irrepetivel e transformadora, conforme Larrosa
Bondia (2002).

E possivel nos utilizarmos de saberes adquiridos anteriormente, porque
experiéncias anteriores deixaram marcas em nos. Segundo Larrosa Bondia (2002), a
experiéncia sempre “deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (p. 24), dos quais jamais nos
desvencilhamos.

O jovem Cunha demonstra reconhecer que aprende (usa o termo amadurecer),
em todos os momentos, com todas as suas experiéncias. Quando lhe ocorre algo ruim, diz que
costuma pensar: “eu tinha que viver isso”, e procura aproveitar o que puder de bom da
experiéncia. Ele afirma: “eu tenho particularmente esperado muito as coisas assim é...
perseverado, firmado bastante em muita coisa que de repente ndo vai dar em nada, mas eu sei
que vai dar”.

No entendimento de Cunha, toda experiéncia ¢ valida para nossa formacao,
inclusive as que aparentemente ‘“ndo deram em nada”. Aprendemos com todas elas. As
experiéncias que fazemos nos preparam para outras experiéncias que estao por Vir.

O saber que ¢ adquirido a partir de uma experiéncia, por deixar marcas e
transformar o ser (LARROSA BONDIA, 2002), interfere em nossas agdes posteriores, em
nosso discurso, em nossa maneira de perceber os fatos que se sucedem.

Segundo o jovem Cunha, quando nos deparamos com uma experiéncia que nao

estamos prontos para fazer, ¢ porque “pulamos etapas”. Ele afirma:
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eu vou olhar para trés e ver que tudo foi conseqiiéncia, uma coisa veio atras
da outra. E eu ndo vou estar pulando etapa, porque tem gente que pula etapa.
Vai casar mas ainda ndo estd maduro, ndo viveu o suficiente para aceitar
esse compromisso, vai para faculdade, como de repente vocé vé 1a o pessoal,
que tem uma cabecinha desse tamanho, que ndo quer nada com nada, ¢
porque pulou etapa.

Percebe-se que, na compreensdo de Cunha, ndo estar pronto para uma
experiéncia ndo impossibilita o sujeito de fazé-la. Porém o processo de transformagdo
vivenciado a partir de tal contexto poderia ser diferente em um outro momento.

Isto ¢, quando vivemos duas experi€ncias similares em tempos distintos da
vida, o fazemos sob Oticas diferentes, pois somos novos sujeitos em cada um dos momentos.
E isso inevitavelmente ocorre porque somos modificados a todo instante pelas experiéncias
que fazemos. E tal aspecto que caracteriza a experiéncia como sempre “irrepetivel”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 28).

Esclarece-se que, ainda que uma pessoa refaga uma experiéncia, ela ¢ agora um
novo ser, que foi transformado na primeira vez que a fez. Por isso, novamente a experiéncia
sera Unica. Dessa forma, considera-se que nossa percepc¢ao acerca de experiéncias similares ¢
distinta a cada momento.

Ressalta-se que, apesar da transformagdo que ocorre singularmente com cada
sujeito que faz uma experiéncia, podemos aprender com as experiéncias dos outros. Nao nos
transformamos a partir da experiéncia do outro. Esta € particular, individual, inica e, portanto,
dele. Entretanto, a partir de nossas interagdes humanas, podemos modificar nossas
percepcodes, fazendo com que as experiéncias feitas pelos outros acabem por nos influenciar.

Assim, quando os outros compartilham seus erros conosco, ndao sSomos
impedidos de errar, mas podemos vir a modificar nossas agdes. Podemos, entdo, utilizar o
saber da experiéncia do outro para direcionar alguns de nossos caminhos. No entanto, a
maneira como nos apropriamos ou nao do saber da experiéncia que o outro compartilha
conosco também ¢ peculiar.

Segundo o jovem Cunha:

a gente vendo o erro do outro a gente ndo erra. Mas tem gente que tem que
bater cabe¢a, mesmo vendo o erro do outro tem que ir 14 e errar também.
Mas a gente, as vezes, aprende com o erro do outro e, quando tem que fazer,
faz diferente.
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Assim, a aprendizagem advinda a partir da experiéncia do outro, distingue-se
daquela originada por uma experiéncia propria. Isso porque apenas a experiéncia feita por
determinada pessoa insere marcas nesta, transformando-a.

Nesse sentido, o jovem Gustavo também aponta para a virtuosidade do erro.

T3 r

Segundo ele: “as vezes errar ¢ importante, as vezes 0 jovem se equivocar ¢ importante para
que ele nao faga mais”.

Percebe-se que ambos os jovens, Cunha e Gustavo, identificam o erro como
um aspecto favoravel a aprendizagem, como um caminho possivel para a aquisi¢do de novos
saberes.

Para Larrosa Bondia (2002), a experiéncia necessariamente ¢ algo “que se
prova” (p. 25). Dessa forma, fazer uma experiéncia ¢ sentir algo na propria pele. E ndo
podemos fazer isso pelo outro. Por isso, cada individuo tem o saber da sua experiéncia no

mundo.

O jovem Gustavo aponta para esse aspecto na seguinte fala:

eu nunca vou conseguir, mesmo que eu queira representar, por exemplo, a
demanda dos jovens negros, eu nunca vou conseguir porque eu niao sou
negro, eu ndo sinto na pele o que ¢ o racismo, o jovem que passa fome, eu
felizmente nunca passei fome, entdo eu também ndo sei o que € sentir iSso na
pele, posso me solidarizar, me sensibilizar, agora saber exatamente, como
que ¢é, e de que forma ele gostaria que fosse sanado, ¢ s6 com a participagao
dele, ou de representantes, pessoas que estejam proximas dele, vivenciando o
mesmo dia-a-dia.

Para compreender as necessidades de um grupo, ndo basta conhecé-lo e visita-
lo. Quando fago isso, levo minha visdo do mundo, vou analisar as necessidades do outro com
base na minha cultura. E segundo Freire (2005a), “nosso papel ndo ¢ falar ao povo sobre a
nossa visao do mundo, ou tentar impd-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa”
(p-100).

Nessa mesma perspectiva, o jovem Cunha reconhece seu papel de
representante, afirmando que: “eu ndo estou representando eu, ndo sdo os meus interesses, nao
sdo as minhas coisas, eu estou representando de repente ou o bairro ou o segmento que me
escolheu. Entdo eu tenho que falar por eles, eu tenho que saber o que eles querem”.

Assim, para representar um grupo, precisamos estar préximos a ele, conhecer o

seu cotidiano. Somente dessa forma podemos tentar compreendé-lo. Neste sentido, Freire
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(2005a) afirma que “sera na sua convivéncia (...) que podera compreender as formas de ser e
comportar-se dos oprimidos” (p.54).

Posterior a identificagdo da necessidade de um grupo ¢ a identificacdo da
maneira como tal necessidade pode ser superada. Assim, apesar de enquanto seres humanos
possuirmos intimeras necessidades comuns, a forma como preferimos que estas sejam
supridas ¢ peculiar, pois esta fundamentada em questdes culturais € em experiéncias de vida.

Nesse sentido, referindo-se a elaboragdo de politicas publicas para as
juventudes, Frigotto (2004) ressalta que, quando estas levam em consideracdo as
particularidades dos diferentes grupos, poderd haver “a formagdo de um jovem ‘técnico-
dirigente’, sujeito autdbnomo e protagonista de cidadania ativa, e nao reduzido a um ‘cidadao-
produtivo’ explorado, obediente, despolitizado e que faca ‘bem-feito’ o que o mercado
determina’ (p. 213).

Tais consideragdes possibilitam a afirmacdo de que, uma politica publica, por
exemplo, ndo pode ser executada de maneira homogénea em espagos culturais distintos,
devendo respeitar as particularidades de cada contexto. Algumas falas do jovem Gustavo

esclarecem estes aspectos:

A demanda de todo jovem ¢ a mesma, ele precisa estudar, ele precisa de
educagdo, saude, precisa de oportunidades, (...) agora, onde esta a diferenca
entre eles? Nas especificidades, de cada contexto, (...) agora o particular, esta
no como fazer, estd no como que eles querem isso, qual que é o modo;

[as politicas publicas sdo executadas] sem ouvir quem de fato que vai ser o
publico-alvo dessa politica, sobre o que ele exatamente quer. Porque, para
além das questdes econdmicas e materiais, essas politicas, elas de alguma
forma perpassam na questdo cultural.

Parte-se do entendimento que isso ndo significa que a individualidade
predomine e deva ser feita uma politica publica para cada individuo. A questdo ¢ que toda
politica publica busca atingir um grupo, seja o pobre, o negro, a mulher, a classe média, o
jovem, enfim, e ndo se pode falar por estes grupos sem pertencer a eles. Dentro de tais grupos
existem as especificidades: cada politica deve buscar o que hd de comum no grupo que quer
atingir.

Tais questdes apontam para que, quando queremos compreender um contexto
de vida do qual ndo fazemos parte, devemos ouvir quem o vivencia. Nao podemos achar que

somos capazes de decidir pelo outro o que ¢ melhor para ele. E, nessa compreensao, nos
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auxilia a afirmag¢do de Touraine (1996) de que “a democracia s6 pode ser representativa se for
pluralista” (p. 44).

A jovem Jenifer demonstrou que possuia uma percepgao que se diferenciava do
acima exposto, ao afirmar: “quando eu entrei para participar, eu achava que era so entre nds, o
que nds, a gente, fosse decidir para a cidade, ia ser aquilo € acabou, ndo ia interessar a opiniao
de muita gente”.

Como os jovens que compunham o Conselho poderiam decidir por todos os
demais da cidade, sem ouvi-los, se ndo sdo todas as realidades que estdo representadas no
CMJ? Como a jovem Jenifer, moradora do centro da cidade, poderia decidir prioridades para
bairros da periferia, que ela desconhecia?

Essa compreensdo exposta pela jovem converge com a que Freire (2005a)
aponta como sendo dos autoritarios e dogmaticos, que t€ém sempre a certeza “de que sabem o
que as classes populares sabem, de que sabem do que elas precisam, mesmo sem falar com
elas” (p. 117).

Porém, ao longo de sua participagdo, a partir de uma relacdo dialdgica com o
outro e a partir da reflexdo acerca de realidades distintas, a jovem Jenifer aprendeu que nao
poderia ser dessa forma. Ela afirma: “eu achava (...) que ndo ia interessar a opinido de muita
gente. (...) Eu fui prestando mais atencdo no que as pessoas falavam (...) ai eu fui vendo que
aqui ndo precisa tanto como eles precisam”.

Reconhece, portanto, que foi a partir do conhecimento que outras pessoas
levaram para o Conselho que ela conseguiu identificar prioridades. Admite que foi necessario
ouvir os outros, para saber as necessidades deles e delas. E assim modificou sua compreensao
sobre a realidade.

E considerando a existéncia de peculiaridades culturais locais, a principal ajuda
que os jovens ¢ as jovens podem dar ao CMJ ¢ a sua participacdo. Pois apenas dessa maneira
o espaco pode ser legitimado. Participando uma diversidade de jovens, ha maior possibilidade
de contato com a pluralidade juvenil, sendo dessa forma facilitada a compreensdo das
demandas das juventudes da cidade de Sao Carlos.

Assim, Gustavo comenta acerca da necessidade de os e de as jovens fazerem-se

presentes no Conselho:

[participar do CMJ] € contribuir, 16gico, com conhecimento, com a sua
participacdo, mas a coisa fundamental é trazer as demandas, s6 consegue
saber qual que ¢ a demanda e se essa demanda ¢ real quem esta no dia-a-dia
convivendo. (...) Entdo seria nesse sentido, porque sozinho a gente ndo
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consegue representar nem que a gente queira, (...) porque efetivamente eu
ndo fago parte do cotidiano deles.

J4 se comentou que cada contexto apresenta problemas diferenciados e
particulares, e que a busca de maneiras para supera-los deve ser feita com a participacdo de
quem os vivencia.

Ressalta-se agora que a participagdo das pessoas para buscar a superacao dos
problemas de sua realidade serd facilitada quando estas compreenderem que tém saberes
singulares, isto ¢, que existem saberes acerca da propria realidade que apenas elas possuem.

As pessoas precisam ser cientes da importancia da participagdo para que seus
espagos ¢ modos de vida possam ser compreendidos. Para isso, ¢ necessario que cada sujeito
reconhega que existem saberes que somente ele possui, e que os outros, por ndo vivenciarem a
realidade dele, precisam de seu auxilio para compreendé-la. Pois apenas dessa forma sera
possivel uma intervenc¢ao conjunta na realidade que se pretende modificar.

Destaca-se, entdo, como estimulo a participacao juvenil, a importancia de que a
juventude seja reconhecida e se perceba como possuidora de saberes peculiares. Fazendo um
direcionamento ao CMJ, retoma-se a finalidade deste na perspectiva do jovem Gustavo. Para
ele: [o CMIJ deve] “fazer politicas publicas e orientar as politicas publicas ja existentes de
acordo com a demanda que o jovem coloca”.

Assim sendo, ¢ fundamental que o CMJ seja composto pelas juventudes. A
composicao do CMJ por jovens ¢ um avango democratico. Primeiramente porque respeita este
como formulador de agdes, e também porque demonstra a crenga de que a politica publica
deve ser construida conjuntamente com quem sofrera diretamente as influéncias da
implantacdo desta. Afirma-se diretamente pela consideracdo de que indiretamente todos nds,
enquanto pertencentes a totalidade, sofremos os efeitos de qualquer que seja a politica
publica, para qualquer que seja o publico-alvo.

Quanto ao avango democratico que a composi¢do de um Conselho Municipal

por jovens representa, Gustavo faz a seguinte colocagao:

a gente tem um padrdo de politica publica no Brasil, historico, ndo ¢ de hoje,
que ¢é a politica publica formulada de cima para baixo, € o cara que esta
sentado no seu escritorio, que ndo € mais jovem, que se sente detentor
iluminado dos conhecimentos, vai 14, faz a politica publica e aplica sozinho,
eu estou falando dos jovens, mas pode ser para qualquer outro setor da
populagdo, sem ouvir quem de fato que vai ser o publico-alvo dessa politica,
sobre o que ele exatamente quer.
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Assim, ¢ preciso reconhecer que existe uma virtuosidade, em termos
democraticos, nos espagos que sdo ocupados pelos sujeitos que estdo no foco das discussdes
publicas.

Quando politicas sdao elaboradas sem que seja ouvido quem sera beneficiado
por estas, ha grande chance de fracasso. Isso porque € o sujeito que sofrerd a acdo direta da
politica publica quem sabe a melhor maneira de execucdo para que esta atinja seu objetivo.

Segundo Ribeiro e Guedes (2001), tal aspecto foi considerado no processo de
descentralizagdo do poder nacional. Assim, uma das razdes para tal descentralizagdao foi a
crenca de que o poder local tendia a realizar politicas sociais mais efetivas, considerando que
as necessidades da populacdo seriam percebidas de forma contextualizada.

O que algumas vezes pode ocorrer ¢ o mau funcionamento de alguns espagos
legitimados para a participagdo popular. E esta ¢ uma forma de tornar as pessoas descrentes
quanto as possibilidades de atuacdo nas politicas publicas, j& que estas, a partir de
experiéncias, passam a crer que “nada funciona mesmo”.

Nesse sentido, o jovem Gustavo afirma: “se a pessoa (...) desacredita da
politica, desacredita das instituicdes, dos governos, como ela vai num OP [Or¢amento
Participativo]? O que ela vai fazer num OP? Ela ndo vai ver sentido nenhum”.

E por isso considera-se que os saberes advindos de nossas experiéncias podem
vir a dificultar nossa crenga no inédito viavel. Isto é, a partir do desenvolvimento da
percepcao de que nem tudo ¢ possivel, constréi-se a idéia de inviavel.

Assim, ¢ também por meio das experiéncias de vida que as pessoas deixam de
acreditar que a transformacio social pode ser possivel. E a partir de inimeras tentativas de
acdo, que lhes parecem sem efeito, que pessoas podem se tornar descrentes. Porém, “ndo
podemos sucumbir ao cetismo ou a melancolia dos conformistas. H4 que se ter a for¢a da
indignacdo” (BENEVIDES, 2004, p. 52).

Ressalta-se, entdo, que ¢ favoravel a manutencdo do sistema opressor que os
oprimidos ndo creiam na possibilidade do inédito viavel, pois dessa forma eles podem vir a
achar que mudar nao ¢ possivel, o que facilita a sua acomodacao ao sistema vigente.

Pelo contrario, a transformagdo social somente ¢ possivel quando
reconhecemos a “histéria como possibilidade e ndo como determina¢do. O mundo ndo é. O
mundo esta sendo” (FREIRE, 2004, p. 76). E, dessa forma, compreendemos que, em todos os

espagos que intervimos, nossa a¢ao jamais se constitui como neutra.
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Destaca-se a importancia de que as juventudes facam experiéncias de
participagdo politica significativas, para que nao se tornem céticas. Pois, quando as pessoas
fazem experiéncias que as permitem perceber o quanto suas a¢des podem interferir no que
acontece em seu cotidiano, elas podem vir a atuar intencionalmente na realidade que
vivenciam.

Nesse sentido, o jovem Gustavo afirma que:

ndés estamos falando de jovens, se ele aprende que essa relagdo com a
politica, ela pode ser positiva, que ele sente isso, ndo aprende, ndo se trata de
aprender, que ninguém vai ensinar que aquilo € positivo, (...) agora se ele
sentir que isso pode ser positivo para vida dele, que isso vai ajudar a
solucionar, ndo so solucionar, mas a resolver, é saber que ele pode intervir
nos processos, pode intervir no que acontece no dia-a-dia dele, acho que ¢é
extremamente positivo.

Muitas vezes as juventudes se esforcam muito para conquistar algo e, durante o
processo de luta, podem ser desestimuladas. Em tal contexto, as juventudes podem vir a
incorporar um discurso de incapacidade propria, aspecto que muito interessa ao sistema de
dominagdo. Nesse sentido, referindo-se aos oprimidos, Freire (2005a) afirma que “de tanto
ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem nada, que ndo podem saber, (...)
terminam por convencer-se de sua incapacidade” (p. 56).

Essa ¢ uma maneira de extinguir uma caracteristica que ¢ peculiar aos jovens e
as jovens, pois “existe como que uma efervescéncia da juventude, que pode se perder e cair
no ceticismo. A influéncia adulta pode contribuir para transforma-la em impulso
autoconsciente, em tarefas possiveis e mesmo necessarias” (SNYDERS, 1993, p. 62).

Tal efervescéncia pode aparecer na forma de esperanga, sendo esta
fundamental na luta por transformagao social. Segundo Freire (2005a), “a esperanga esta na
propria esséncia da imperfeicdo dos homens, levando-os a uma eterna busca” (p. 94). Apenas
um jovem falou da esperanca em seu discurso. Anderson expressou: “eu tenho uma esperanga,
eu tenho uma esperanga de ver futuramente algo mudar”.

Nos, educadores e educadoras, precisamos junto aos jovens € as jovens incitar
a esperanca e a efervescéncia juvenil. Precisamos lhes mostrar o quanto nesse mundo ja foi
transformado e conquistado mediante reivindicacdes, o quanto que ja pareceu impossivel aos
céticos e foi conquistado, o quanto pequenos passos de geragdes anteriores significam para

nossa vida hoje.
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Entre as relagdes existentes entre os jovens Gustavo e Cunha, destaca-se que
ambos sdo atuantes no CMJ e envolvidos em outras praticas participativas. Demonstram que,
se ndo estivessem participando do CMJ, estariam sempre participando de outros espacos,
como ja o fazem.

Nesse sentido, entende-se que, quando almejamos a transformagdo e
percebemos que toda acdo nossa tem efeito sobre o mundo em alguma dire¢do, ndo queremos
jamais parar de intervir, ou seriamos incoerentes. Passamos entdo a atuar voltados para nossos
ideais em todas as instancias.

Nas falas abaixo, Gustavo ¢ Cunha expressam o quanto relacionam formagao

humana, interven¢ao no mundo e ideal de vida:

[permanegco no CMJ porque] eu acho que ¢é questdo assim de
amadurecimento, de querer alguma coisa, de esperar alguma coisa, sejam
boas, sejam ruins, enfim, aquilo que vai contribuir para minha caminhada e
para o meu processo de desenvolvimento pessoal (Cunha);

[permaneco no CMJ porque] democracia para mim ¢ um valor, um valor que
a gente tem que levar ndo s6 quando a gente faz politica, mas para dentro de
casa, com a esposa, com o filho, com o pai, com a mae, acho que ¢ algo que
a gente tem que, para mim € uma norma de conduta praticamente, um valor
nesse sentido, que orienta minhas agdes (Gustavo).

O jovem Cunha acredita que a experiéncia de desenvolver trabalhos sociais
aprimora o individuo enquanto apto a assumir responsabilidades como a de ser um membro
representante do CMJ. Afirmou que considerava seus concorrentes (na eleicdo de membros do
CMJ) “bons”, mas acreditava que sua experiéncia o tornava tdo bom quanto. Demonstrou
assim crer que saberes diferentes, adquiridos a partir de vivéncias distintas, em um contexto
especifico, podem ser valorizados de maneira semelhante. O jovem expressa tal percep¢do na

fala abaixo:

o primeiro embate foi no grupo, porque assim, todos que sdo candidatos sdo
bons. Eles t€ém algum trabalho, eles t€ém alguma coisa que eles desenvolvem,
¢ al estava eu e estava um outro mog¢o la também, (...) tinham que escolher
um, ai ele falou da experiéncia dele, eu também falei da minha, ai nisso o
pessoal escolheu para eu estar representando o grupo.

Considerando que, ao fazer uma experiéncia, o ser se transforma, esta pode

constituir-se como um processo educativo. Larrosa Bondia (2002) propde que pensemos uma
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“educacgdo a partir do par experiéncia/sentido” (p. 20). E, nesse contexto, a experiéncia sera,
entdo, geradora de um saber “particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (p.27).

As experiéncias que fazemos ndo sdo desfeitas no tempo, sdo eternas e
permanecem marcadas em nos, em nossos gestos, atitudes e fala, e permanecem eternamente
no mundo, pela interagdo que temos com ele, pois em cada a¢do, o modificamos, ou até a
op¢ao de ndo modifica-lo permanecera eternamente.

Isso porque o tempo apenas constitui-se em passado, presente e futuro na
subjetividade humana, pois, de acordo com Merleau-Ponty (1996), para o mundo todo
acontecimento ¢ presente e toda transformacao ¢ definitiva e eterna.

As experiéncias que fazemos, em parte, sdo escolhidas por nos. Temos uma
liberdade de escolha parcial dentro de limites definidos. Ndo temos um Unico caminho para
seguir, ndo ¢ uma unica experiéncia que se dispde diante de nds em um dado momento. Pois a
opc¢do de ndo fazer alguma experiéncia ja € op¢do. No entanto, ha limitagcdes quanto a essa
liberdade.

Assim como nossa liberdade ¢ limitada por tudo o que ja vivemos
(MERLEAU-PONTY, 1996), pois somos marcados por nossas experiéncias (LARROSA
BONDIA, 2002), ela também o ¢ quanto as op¢des de caminhos que temos a seguir.

Isto €, assim como nosso passado limita nossa liberdade no presente, nosso
presente limita nossa liberdade no futuro. E, dessa forma, nunca somos absolutamente livres
no presente, que engloba a dimensdo do passado que ¢ eterno. Também ndo somos
absolutamente livres no futuro, que ¢ dimensionado pelo presente que vivenciamos.

Finalmente, ndo somos absolutamente livres, mas temos responsabilidade na
escolha de nossas experiéncias, porque somos seres da op¢do no mundo. Para Freire (2000),
“¢ atuando no mundo que nos fazemos. Por isso mesmo € na inser¢do no mundo e nio na
adaptacdo a ele que nos tornamos seres histéricos e éticos, capazes de optar, de decidir, de
romper” (p. 90).

O jovem Anderson, em um primeiro instante, quando questionado sobre seu
poder de acdo no mundo, afirmou: “eu acho que ndo [tenho poder para mudar as coisas], €
fora de controle”.

Demonstrou, portanto, notar os acontecimentos como algo pré-determinado.
Porém, num segundo momento, afirmou que com suas “atitudes” ja conseguiu mudar algumas
coisas. Assim sendo, evidenciou acreditar que tem poder de agdo sobre o mundo, mas

reconheceu limitagoes.
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Nesse contexto, o jovem Anderson ndo faz distingdes claras entre as limitagoes
impostas a ele por suas experiéncias anteriores e aquelas impostas por uma organizacao social
injusta.

Ao falar sobre sua impoténcia quanto a capacidade para transformar a realidade
em que vive, Anderson classifica “vicio” e “desemprego” como categorias semelhantes, sobre
as quais ele nao tem poder de agao.

No entanto, precisamos ser cientes de que “os fatos sociais econdomicos (...) ndo
se acham imunes a nossa acao sobre eles. (...) Nao somos apenas objetos de sua ‘vontade’, a
eles adaptando-nos mas sujeitos historicos também” (FREIRE, 2000, p. 60).

Assim, as possibilidades de acdo humana com relagdo a aspectos de nossa
constitui¢do bioldgica, como vicio, ou de questdes econdomico-sociais, como desemprego, sao
distintas.

Somos seres condicionados, e tal aspecto restringe nossa liberdade. Mas a
situagcdo injusta da sociedade em que vivemos ndo estd como esta por impossibilidade de
atuacdo nossa. Pelo contrario, foi assim construida por seres humanos, desumanizados e
inseridos em um sistema alienante, opressor € dominante.

Nosso poder para transformagao pode ser limitado por nosso condicionamento,
mas a possibilidade de construirmos uma sociedade mais democratica ¢ inédita, e ¢ viavel.
Afinal, “sei que sou um ser condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir
mais além dele” (FREIRE, 2004, p. 53).

Somos seres historicos que lutamos pela vontade de “mudar o mundo, ndo
importando que esta briga dure um tempo tdo prolongado que, as vezes, nela sucumba
geracdes” (FREIRE, 2000, p. 60).

E imprescindivel que tais crencas sejam incorporadas por todos nos, cidaddos e
cidadds que atuamos cotidianamente na constru¢ao de nossa sociedade, almejando que esta se

torne mais democratica. Seja sonho ou utopia, permanecemos movidos pela esperanca.
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8 ALGUMAS CONSIDERACOES

“De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que estava
sempre comegando, a certeza de que era preciso continuar
e a certeza de que seria interrompido antes de terminar.”

Fernando Pessoa

Inicialmente, ¢ importante destacar que a postura juvenil foi facilitadora do
desenvolvimento desta pesquisa. A jovem e o0s jovens participantes foram atenciosos,
curiosos, pacientes e indagadores durante todo o desenvolvimento do estudo. Tais
caracteristicas influenciaram as consideragdes sobre as quais se pode aqui explanar.

Em segundo lugar, ressalta-se que, neste trabalho, a pratica social da
participagdo demonstrou-se tanto desencadeadora de como desencadeada por processos
educativos. Por meio dela nos educamos e nos aperfeicoamos para continuar participando.

As contribui¢des geradas por este estudo partiram da compreensdo de
processos educativos desencadeados no CMJ, segundo a percepcdo de seus jovens membros,
e a maior énfase colocada por estes em seus depoimentos foi acerca da oportunidade do
convivio com pessoas diversas que o CMJ lhes possibilitou. Dessa forma, se reconhece a
pluralidade como possivel facilitadora dos processos educativos que se desencadearam no
contexto estudado.

Destaca-se, entdo, a importancia da convivéncia com o outro: de outra etnia,
idade, classe social, cultura, entre tantos aspectos que nos fazem diversos. E preciso
desomogeneizar os espacos, ¢ preciso que tenhamos possibilidades concretas de interagao
com realidades distintas da nossa.

A partir do entendimento de que viver democraticamente implica conviver com
o plural, considera-se que, quanto maior for a diversidade existente em um determinado
espago, mais intensos podem ser os processos educativos vivenciados para a formacao de
cidaddos e cidadas.

E o favorecimento ao desenvolvimento da cidadania a partir do encontro entre
pessoas diversas apareceu neste estudo como sendo derivado do seguinte processo: a
participagdo seria um primeiro momento, que pode resultar no encontro dialégico, na
ampliacdo da visdo de mundo e no desenvolvimento da percepcdo de pertencimento a

totalidade.
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A percepcdo de pertencimento a totalidade tem intima relacdo com a de
pertencimento a uma coletividade. Quando as pessoas percebem que pertencem ao coletivo,
estas podem vir a colocar o bem coletivo acima de questdes individuais. Nao o fazem por
caridade, mas pela compreensdo de que as questdes coletivas afetam diretamente sua
individualidade.

Nesse contexto, o desenvolvimento da percepgao de pertencimento a totalidade
ndo ¢ um fim em si, pois interfere na atuacdo dos sujeitos com o mundo. Isso porque podemos
nos tornar conscientes de nosso poder de acdo quando notamos que, ao modificar nossa
realidade por meio de nossas agdes, modificamos a realidade dos outros, e assim interferimos
no mundo enquanto totalidade.

E por isso que a ampliagdo da visdo do mundo, ao ponto de percebé-lo como
totalidade, pode desfavorecer a opressao que busca alienar consciéncias de seu poder de acao
sobre o mundo.

Pois, finalmente, consciente de nosso poder de acgdo, tendo coeréncia entre
discurso e atitude em todos os espacos, atuamos por nos, pelos outros e pelo mundo na
construcao de uma sociedade mais justa e mais democratica, quando este € nosso desejo.

Neste encerramento, indicam-se como caminhos possiveis de serem trilhados o
desenvolvimento de investigagdes que avaliem o funcionamento de espacos legitimados para
participagcdo popular; que busquem maneiras diversas de aproximar as juventudes destes
espacos; que auxiliem seu efetivo funcionamento na busca de maior justica social.

Curiosamente, a formagdo para cidadania ndo se demonstrou como sendo
pautada em conhecimentos acerca de legislagdes ou sobre possibilidades de reivindicagdes.
Reconhece-se a importancia de tais aspectos pelo referencial consultado. Porém as juventudes
que puderam aqui se expressar clamaram por humanidade.

Para o exercicio da cidadania na construcdo de uma sociedade mais
democratica, é preciso romper com o individualismo e a intolerdncia. E imprescindivel que
sejamos mais humanizados e, para tanto, que vivenciemos processos educativos que nos
libertem da alienagao.

Nessa busca, precisamos uns dos outros. Necessitamos desenvolver o didlogo:
a esséncia da educacdo libertadora. E, para tanto, precisamos nos aceitar como diferentes:
tolerar, além de sermos solidarios, pois s6 assim nos responsabilizaremos pelos direitos
negados aos outros e lutaremos por maior justica social, para que possamos viver em uma

sociedade que prime pela liberdade, na qual os sujeitos opinem, criem, manifestem-se,
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exercendo sua humanidade sem nenhum tipo de discriminagfo. E em busca dessa utopia que
se acredita que a participagdo humana no mundo deva estar direcionada.

A transformacdo da sociedade em que vivemos em outra mais democratica e
igualitaria depende de nossa participacdo: busca, abertura, engajamento, atuacdo no mundo

que nos torna cada vez mais experientes e coerentes para ele transformar.
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APENDICE 1

ROTEIRO PARA O DESENVOLVIMENTO DA PRIMEIRA ENTREVISTA

1) Como foi o processo que te levou a ser membro do CMJ?

2) Na sua opinido, qual ¢ a finalidade do CMJ?

3) Quais as facilidades e dificuldades que vocé teve (ou tem) sendo membro do CMJ?
4) O que significou para vocé participar do CMJ? Comente mais sobre isso.

5) Qual era (ou €) o seu papel no CMJ?

6) Nessa sua experiéncia, o que levou vocé a desistir (ou permanecer)?

7) Qual a sua expectativa sobre 0 CMJ?
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APENDICE II

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA REALIZACAO DE
ENTREVISTAS COM OS JOVENS PARTICIPANTES DO CONSELHO MUNICIPAL
DA JUVENTUDE DE SAO CARLOS

Eu, Jfui

informado(a) de que uma pesquisa com os jovens participantes do Conselho Municipal da
Juventude sera realizada a fim de investigar a experiéncia vivenciada por estes no Conselho,
tendo como pesquisadora responsavel a mestranda Sabrina Fernandes. Fui convidado(a) a
conceder entrevistas. Também fui informado(a) que estas serdo gravadas, mas que minha
identidade sera mantida em sigilo pela pesquisadora. Nao havera riscos ou desconfortos,
assim como gastos de qualquer natureza. Como parte deste estudo, meu nome ou qualquer
forma de identificagdo pessoal ndo aparecerda em nenhum lugar (a ndo ser nesta folha). Fui
informado(a) de que minha participagdo ¢ voluntaria, ou seja, eu sO participarei se quiser, €
que tenho o direito de ndo responder qualquer pergunta que eu nao queira, além de poder me
retirar do estudo quando quiser. Terei direito a esclarecer todas as dividas que possam surgir
durante o andamento da pesquisa, entrando em contato com a pesquisadora. Declaro estar de
acordo com a divulgacdo dos resultados da pesquisa, através da dissertacdo de mestrado e
artigos em revistas e periddicos. Li ou leram para mim as informagdes acima e tive a chance
de esclarecer duvidas e fazer perguntas sobre esta pesquisa, que me foram respondidas

satisfatoriamente.

Sao Carlos, de de 2007
Assinatura do(a) participante

Eu certifico que todas informagdes acima foram dadas a(ao) participante.
Assinatura da pesquisadora responsavel

Contato com a pesquisadora responsavel:
Sabrina Fernandes — Endereco: XXX. Tel: XXX
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APENDICE III

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDU,CACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CARTA CONVITE AOS PAIS

Srs. Pais ou Responsaveis,

Meu nome ¢ Sabrina Fernandes, sou aluna do Programa de P6s-Graduagdao em
Educagao da Universidade Federal de Sao Carlos e estou realizando um trabalho com os
jovens e as jovens participantes do Conselho Municipal da Juventude.

Serdo realizadas entrevistas com eles e elas, desde que estes aceitem
voluntariamente participar da pesquisa. Meu objetivo ¢ compreender a experiéncia adquirida
por eles e elas no contexto do Conselho Municipal da Juventude.

Nesse sentido, pe¢o sua autorizagdo, através do preenchimento do formulario
anexo, para que seu filho ou filha possa participar da pesquisa.

Desde ja, agradeco sua colaboracdo e me coloco a disposi¢ao para quaisquer

esclarecimentos pelo telefone: XXX.

Atenciosamente,

Sabrina Fernandes
Pesquisadora responsavel
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APENDICE 1V

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO DO RESPONSAVEL

Eu,

b

autorizo meu (minha) filho(a) a conceder entrevistas a pesquisadora Sabrina Fernandes, que
realiza um estudo em busca da compreensao da experiéncia dos jovens e das jovens membros
do Conselho Municipal da Juventude de Sao Carlos.

As entrevistas serdo gravadas para que a pesquisadora possa realizar andlise
dos dados, mas a identidade dos jovens e das jovens participantes serd mantida em total
seguranca e sigilo.

Nao haveré gastos de nenhuma espécie para mim ou para meu (minha) filho(a).

Assinatura do(a) responsavel
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
£ PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
UFP'I“}T; Via Washington Luls, km. 235 - Caixa Postal 676
Fones: (016) 3351.8109 / 3351.8110
Fax: (016) 3361.3176
CEP 13560-970 - S&o Carlos - SP - Brasil
propg@power.ufscar.br - www.propg.ufscar.br

CAAE 0112.0.135.000-06

Titulo do Projeto: rende

Classificagio: Grupo III

Pesquisadores (as): Sabrina Fernandes, Profa, Dra. Aida Victoria G. Mantrone (orientadora)

Parecer N° 225/2006

1. Normas a serem seguldas
+ O sujeito da pesguisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma cépla do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na Integra, por
ele assinado (Item IV.2.d).
« O pesquisador deve d olver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item !
111.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito |
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram acdo imediata.
+ O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). £ papel do pesquisador assegurar medidas
Imediatas adequadas frente a evento adverso grave acorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificagio ao CEP e & Agéncla Naclonal de Viglldncla Sanitdria - ANVISA - junto com seu
posicionamento.
» Eventuals modificagbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou Il apresentados anterlormente 4 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo Inicial
(Res. 251/97, item IIL.2.e).
» Relatdrios parcials e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em __/_ __ / e ao

término do estudo.

2. Avaliacdo do projeto
O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de

S&o Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando o0s pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU: As pendéncias apontadas no Parecer n® 209/2006, de

21/08/2006, foram satisfatoriamente resolvidas.
O projeto atende as exigénclas contidas na Resolugdo 196/96, do Conselho

Nacional de Salde.

3. Conclusdo:

S&o Carlos, 13 de setembro de 2006.

Profa. Dra.*Marcia Niituma Ogata
Coordenadora do CEP/UFSCar
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ANEXO 1II

-isAne ﬁ@‘(} -

. Prog ﬁ%
Camara Municipal de\Sio Carl
Rua 7 de Setembro, 2.078 - Centro - CEP 13560-180~ pao Carlos - SP

Sdo Carlos

Capital da Tecnologia
b
: LEIN® 13.617
Sanciono e Promulgo
a presente i |\DE 19 DE JULHO DE 2005.

¥ 07/0
Cria o Conselho Municipal da Juven-
tude e da outras providéncias

(Autor: Diana Cury - Vereadora PMD B}

_ O Prefeito Municipal de Sac Carlos faz
unicipal de Sao Carlos aprovou e ele sanciona e
promulga a seguinte Lei:

Art. 1° Fica criado, no ambito da Se-
cretaria Municipal Especial de Infincia e Juventude de S3oc Carlos, o
Conselho Municipal da Juventude-CMJ.

Art. 2° O CMJ tem as sequintes fina-
lidades:

I - formular e propor diretrizes da agéo
governamental voltadas 4 promogio de politicas publicas para a juventude,
entendida entre 18 e 29 anos;

Il - fomentar estudos e pesquisas acer-
ca da realidade socio-econémica juvenil:

Il - incentivar o intercAmbio entre as or-
ganizagdes juvenis do Municipio e de outras instancias.

Art. 3° O CMJ, composto por dezaito
membros titulares, sera tripartite, na seguinte conformidade:

I - um tergo de representantes do Poder
Piblico:

a) Secretaria Municipal de Cidadania e
Assisténcia Social — 1 membro;

b) Secretaria Municipal de Esportes e
Lazer— 1 membro;

c) Secretaria Municipal de Desenvolvi-
mento Sustentavel Ciéncia e Tecnologia — 1 membro;

d) Diretoria Municipal de Cultura - 1
membro;

e) Diretoria Regional de Ensino — 1
membro;

f) Poder Legislativo — 1 membro.

Il - um tergo de representantes dos jo-
vens na faixa etaria de 18 a 29 anos — 6 membros;

Il - um tergo de representantes de edu-
cadores que atuam com jovens de 18 a 29 anos -- 8 membros,

§ 1° Cada segmento terd o mesmo nii-
mero de suplentes,

§ 2° O CMJ sera presidido pelo Secre-
tario Municipal Especial de Infancia e Juventude de Sao Carlos.
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Céamara Municipal de S§o (
Rua 7 de Setembro, 2.078 - Centro - CEP 13560-180~ 8

Sao Carlos

Art. 4° A metodologia para a COmposi-
¢do e posse do primeiro CMJ fica a cargo da Secretaria Municipal Especial de
Infancia e Juventude, que tem sessenta dias para isso, ap6s a promulgagéo
desta Lei,

Art. 5° O CMJ, apés sua posse, tem
sessenta dias para elaborar seu Regimento Interno e constituir sua diretoria,

Art. 6° O mandato dos membros do
CMJ ¢ de dois anos, podendo cada membro ser reconduzido por uma fnica vez,

Art. 7° Esta lei entra em vigor na data
de sua publicagio.

- ON ANTONIO FERMIANO

1° Secretério
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S0 Carlos
Capital da Tecnologia

LEIN® 13.729
DE 30 DE bpezembro DE 2005.

Altera dispositivos da Lei Municipal
n°13.617, de 19 de julho de 2005.

al O Prefeito Municipal de Sao Carlos faz

fhara Municipal de S&o Carlos aprovou e ele sanciona e
promulga/a seglinte Lei:
Art. 1° O inciso | do Artigo 2° da Lei
Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa a vigorar com a seguinte
alteragéo:

"Art, 2° (...}

I - formular e propor diretrizes da agdo govemamental voltadas a
promogéo de politicas publicas para a juventude, entendida entre 15
{quinze) a 29 (vinte e nove} anos;

()"

Art. 2° A alinea "¢" do inciso | do
Artigo 3° da Lei Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa a vigorar
com a seguinte redacio:

"Art. 3°(...)

- (..) ‘ .

¢) Secretaria Municipal Especial de Infancia e Juventude - 1 {um)
membro;

.

Art. 3° O inciso Ill do Artigo 3° da Lei
Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa a vigorar com a seguinte
alteragao;

"Art. 3°(...)

(o

Il - um tergo de representantes de educadores que afuem com
Jjovens de 15 (quinze) a 29 (vinte e nove) anos - 6 membros;

()

Art. 4° O § 2° do Artigo 3° da Lei
Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa & vigorar com a seguinte
redacgéao:

"Art. 3° (..}
§ 2° O presidente do CMJ ser4 eleito pelos pares, de forma direta e
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Camara Municipal de
Rua 7 de Setembrao, 2.078 - Centro - CEP 13560-1380

Sao Carlos
Capital da Tecnologia

secreta, por maioria simples dos votos dos Conselheiros presentes &
primeira reunido de cada mandato."

Art. 5° A alinea "d" do inciso |, do Artigo
3% da Lei Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa a vigorar com a
seguinte redagéao;

"Art. 3°(...)

I-.)

d) Secrefaria Municipal de Educagéo e Cultura - 1 membro;
()"

Art. 6° O inciso I, do Artigo 3° da Lei
Municipal n® 13.617, de 19 de julho de 2005, passa a vigorar com a seguinte
redagao:

"Art. 3° (...)
(-}

Il - Um tergo dos representantes dos jovens na faixa etéria de 15 a 29
anos - 6 membros;

()"

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data

de sua publicagao.
Sao Carlos, 30 de novembro de 2005.

D CURY
Presidente

“EDSON ANTONIO FERMIANQ
1? Secretario
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ANEXO III

Séo Carlos
Capital da Tecnologia

" PROCESSO N° 1301/05 - PROJETO DE LEI N° 134
INTERESSADO: Vereadora Diana Cury
ASSUNTO: Cria o Conselho Municipal da Juventude e d4 outras providéncias.
-0-
Senhores (as) Vereadores (as) :

PROJETO DE LEI

Cria o Conselho Municipal da Juven-
tude e da outras providéncias.

Newton Lima Neto, Prefeito Municipal
de S&o Carlos, faz saber que a Camara Municipal aprovou e ele promuiga e
sanciona a seguinte Lei :

ARTIGO 1° - Fica criado, no ambito da
Secretaria da Cidadania e Promogao Social de Sao Carlos, o CONSELHO
MUNICIPAL DA JUVENTUDE - CMJ.

ARTIGO 2° - O CMJ tem as sequintes
finalidades:

| - Formular e propor diretrizes da agao
governamental vu[tadas a4 promog¢io de politicas plblicas para a juventude,
entendida entre 18 e 29 anos;

Il - Fomentar estudos e pesquisas
acerca da realidade socioecon&mica juvenil;

- Il - Incetivar o intercdmbio entre as
organizagbes juvenls do municipio e de outras instancias.

ARTIGO 3° - O CMJ, composto por
15(quinze) membros fitulares sera tripartite, na seguinte conformidade:

1 - Um tergo de representantes do
poder publico:

a) Secretaria Municipal Cidadania - 1
membro

b} Secretaria Municipal de Esportes e
Lazer -1 membro

¢) Secretaria Municipal de Ciéncia e
Tecnologia - 1 membro

d) Diretoria Regional de Ensino - 1
membro

e) Poder Legislativo - 1 membro

Il - Um tergo de representantes dos
jovens na faixa etaria de 18 a 29 anos - 5 membros
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ll - Um tergo de representantes de
educadores que atuam com jovens de 18 a 29 anos - 5 membros

Paragrafe Unico - cada segmento tera
o mesmo ndmero de suplentes.
- Artigo 4° - A metologia para a
composigao e posse do primeiro CMJ fica a cargo da Secretaria da Cidadania,
que tem 60(sessenta) dias para isso, apos a promulgacio desta lei.
. Artigo 5° - O CMJ, apos sua posse, tem
60 dias para elaborar seu regimento interno e constituir sua diretoria.
Paragrafo Unico - Até a constituigao de
sua diretoria, preside o CMJ o seu membro de maior idade.
Artigo 6° - O mandato dos membros do
CMJ & de 2(dois) anos, podendo cada membro ser reconduzido por uma unica
vez.

Artigo 7° - Esta lei enlra em vigor na
data de sua publicagao.
Sala das Sessbes, 03 de Junho de 2005.
{a) DIANA CURY
Vereadora - PMDB

JUSTIFIC A

1) A juventude brasileira tem clamado por politicas piblicas que garantam a sua
inclusdodefinitiva dentre as prioridades das trés esferas de govemno.

" A representagfio e a participagio nos processos de decis@io de politicas que,
* direta ou indiretamente, envolvam os jovens nas greas de educacéo, trabalho,
. saude, desporto, lazer, cultura, sexualidade e outras atividades tomam-se

imprescindiveis para a formagao da cidadania inclusiva e democratica.

2) Do ponto de vista educacional, os ganhos de escolaridade da populagao
| brasileira, na década de 90, foram expressivos, mas ndo foram suficientes para
- melhorar a condigdo de insergio do jovem no mercado de. trabalho, nem

garantiam a permanéncia do jovem na escola para que concluisse a etapa de
educagio obrigatoria & nem garantiam sua inclusao social.

"De acordo com estudos do Instituto de Pesquisa Econémica e Aplicada - IPEA,
a populagao-jovem pode ser dividida em quatro grupos: Os que s6 trabalham,
40%; os que trabalham e estudam, 21%; o0s que s6 estudam, 28% eos que nao
estudam e nem trabalham, 12%. Nos Gitimos anos, este (ltimo segmento foi o
que mais cresceu, segundo pesquisadores da UNESCQ, que afirmam que ©
contingente de jovens que n&o trabalham nem estudam j& chega a 20% da
populagdo juvenil. Com esses jovens temos um compromisso maior, pois
deixaram a escola e ndo ingressaram no mercado de trabalho e estio na mais
alta faixa de vulmerabilidade.

A educacio, direito de todos e dever do Estadoe da familia, sera promovida e

incentivada com a colaboragéo da sociedade, afina a Constituigio Brasileira
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1 em seu art. 203, visando o pleno desenvolvimento da pessea, seus preparo para
. 0 exercicio da cidadania e sua qualificagso para o trabalho.
Assim sendo, torma-se imprescindivel a elaboragéo de politicas publicas que
garantam a insergéo e a incluséo social do jovem € da jovem.
A faixa etaria objeto da atengéo do CMJ (18 a 29 anos) é, sem divida, a de
maior vulnerabilidade social, pois ndo esta protegida pelo Estatuto da Crianga e
do Adolescente (até 18 anos incompletos) e nfo & preferéncia na ateng¢ao dirota
de oulros segmentos definidores das polilicas pablicas.
Neste sentido, reveste-se de fundamental importéncia a criagao de um Conselho
Municipal que delibere sobre as agdes governamentais para a juventude.
(a) DIANA CURY

Vereadora - PMDB





