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“Héa escolas que séo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que séo gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do véo.
P&ssaros engaiolados sdo passaros sob controle.

Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser.

P&ssaros engaiolados sempre tém um dono.

Deixaram de ser passaros.

Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.
O que elas amam séo passaros em voo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o v0o, isso elas ndo podem fazer,

porgue o vOo ja nasce dentro dos passaros.

O vbo nédo pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado.”

Rubem Alves
“E preciso que nossas salas de aula transformem-se em vida,
em lugar de apenas falar da vida.”

Araci Asinelli-Luz
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RESUMO

A presente pesquisa analisa o protagonismo de adolescentes que participam
de projetos protagdnicos voltados ao ensino médio em duas escolas da rede publica
de ensino da cidade de Curitiba/PR, a partir da seguinte investigacdo: a escola
apresenta-se como espaco e lugar para a vivéncia do protagonismo juvenil
enquanto processo pedagoégico de desenvolvimento humano? Como objetivos
da pesquisa buscamos analisar as concepc¢des e significados atribuidos pelos
adolescentes a respeito da sua acdo como protagonista, nos diferentes espacos da
escola e da comunidade e a relacdo do protagonismo dos (as) adolescentes a
episodios de suas histérias de vida, Para tanto, metodologicamente, analisamos o
protagonismo juvenil e seus significados politicos, pedagogicos e sociais,
amparados pela metodologia qualitativa, utilizando-nos de entrevista gravada, com
doze estudantes, sendo seis de cada um dos projetos analisados, cuja participagao
foi autorizada pelos pais através da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme recomenda o Codigo de Etica em Pesquisa
envolvendo seres humanos. Como base teodrica, selecionamos os estudos de
Antonio Carlos Gomes da Costa (2000) sobre protagonismo juvenil e de Urie
Bronfenbrenner (2002), sobre a Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano.
Utilizamos como instrumento a entrevista semiestruturada onde incluimos questdes
sobre histéria de vida; o corpus da pesquisa foi analisado a luz da analise de
contetdo. O protagonismo de adolescentes reafirma-se como uma proposta politico-
pedagogica voltada ao desenvolvimento humano, na medida em que contribui para a
formacao de cidadaos criticos, solidarios e atuantes na sociedade. Destacamos a
relevancia deste estudo pela possibilidade da mudanca de paradigmas no que
concerne ao reconhecimento de formas contemporaneas de producdo de
conhecimento e de aprendizagens significativas para os (as) educandos (as),
reconhecendo e oportunizando experiéncias de protagonismo aos (as) adolescentes
e de reflexdo ao (a) professor (a) sobre seu papel como educador na escola.

Palavras-chaves: Adolescéncia. Pesquisa qualitativa. Projetos de protagonismo na
escola. Protagonismo juvenil. Teoria Bioecolégica do
Desenvolvimento Humano.
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ABSTRACT

This research examines the protagonism of adolescents engaged in
protagonic projects, aimed at High School students from two public schools from
Curitiba, PR, from the following proposal: does the school present itself as a space
and place for living youth protagonism as a pedagogical process of human
development? Following the objectives of the research, we examined the
conceptions and meanings attributed by adolescents in regard to their action as
protagonists, in different spaces of the school and of the community and the relation
of the protagonism of adolescents to their stories of life. Thus, methodologically, we
analyzed youth protagonism and its political, pedagogical and social meanings,
supported by a qualitative methodology, using interviews recorded with twelve
students, six from each project analyzed, whose participation was authorized through
signed informed consent from parents, as recommended by the Code of Ethics in
Research involving human beings. As a theoretical framework we have selected the
studies from Antonio Carlos Gomes da Costa (2000) about youth protagonism and
from Urie Bronfenbrenner (2002) about the Bioecological Theory of Human
Development. A semi-structured interview was used as instrument, where questions
regarding the stories of life; the corpus of the research was analyzed in the light of
content analysis. The youth protagonism is reaffirmed as a political-pedagogical
proposal aimed at human development in that it contributes to the formation of
citizens that are critical, solidary and active within society. We emphasize the
relevance of this study considering a possibility of changing paradigms regarding the
acknowledgement of contemporary forms of production of knowledge and of
meaningful learning for the learners, recognizing and promoting experiences of
protagonism to adolescents and of reflection to teachers regarding their role as
educators in schools.

Keywords: Adolescence. Youth protagonism. Qualitative research. Protagonism
projects in schools. Bioecological Theory of Human Development.
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1 INTRODUGCAO

Como professora de ciéncias e biologia do ensino fundamental e médio de
diferentes escolas da rede publica de ensino do estado do Parana ha 13 anos,
experienciei os conflitos e dificuldades do ensino, comuns a todas as escolas
publicas, resultando num processo ensino e aprendizagem aquém do desejado:
conteudos desvinculados da realidade, salas com uma multiplicidade de historias e
vivéncias num mesmo espaco e tempo, numero grande de alunos por turma o que
dificulta que conhega as potencialidades e individualidades, desinteresse dos/as
educandos/as, etc. Estas angustias e o olhar diferenciado para os/as® adolescentes,
fez com que eu me inscrevesse e participasse de diversos cursos de capacitacao
que tinham como tema central a adolescéncia e suas particularidades, até que fui
convidada para participar do projeto Saude e Prevencao nas Escolas, do Ministério
da Saude, cujo objetivo é o empoderamento® do/a jovem, possibilitando o
desenvolvimento de condicbes de ele/ela apreender praticas protagdnicas em
relacdo a HIV/AIDS e gravidez na adolescéncia.

Decorrente deste projeto que coordenei, participei juntamente com 14 colegas
professores/as representantes de diferentes estados brasileiros e das universidades,
do Ministério da Saude e Ministério da Educacéao, do Intercambio Brasil/Mocambique
para a prevencdo do HIV/AIDS nas escolas. Durante esta experiéncia, convivi em
Mocambique, durante 15 dias, com professores/as e jovens ativistas, para
conjuntamente socializar experiéncias e discutir estratégias de prevencdo nas
escolas. Nesta oportunidade, conheci algumas iniciativas do governo de
Mocambique em parceria com Organizagcfes N&o Governamentais (ONGs). Um
programa em especial me chamou a atencéo: foi 0 GERACAO BIZ, um projeto do
governo de Mogambique voltado para “jovens ativistas”, onde jovens voluntarios(as),
apos participarem de um curso de formacgdo, atuam em suas escolas e em suas
comunidades, levando informacgfes relacionadas a prevencdo ao HIV/AIDS. Foi

possivel entdo, observar in loco como este programa funcionava, verificando que a

! Neste trabalho optamos por adotar a especificidade de géneros de forma alternada de maneira a sinalizar a néo
existéncia de hierarquia de um género sobre o outro.

2 Segundo Hammes (2008, p. 148), empoderamento, do em inglés ‘empowerment’. “processo que inclui a
conscientizacdo e a participacdo de um determinado grupo ou o conjunto de uma sociedade, ou seja, a conquista
da condigdo e da capacidade e participagdo, inclusdo social e exercicio da cidadania.”
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estratégia da educagcdo de pares e o protagonismo juvenil faziam a diferenca
naqueles espagos onde ocorriam. Em decorréncia deste intercambio, no retorno ao
Brasil, dei inicio a um projeto de prevencédo ao uso e abuso de drogas, que teve
como principio o protagonismo® juvenil e a educacéo de pares, dando espaco, voz e
vez para o0s adolescentes de duas escolas estaduais de Curitiba discutirem,
refletirem e agirem em relagcdo a sua vida e de sua comunidade, legitimando a
cidadania destes sujeitos.

Para responder as questfes pedagogicas, que me afligiam como professora,
dei continuidade ao projeto ampliando-o, pensando para além da prevencdo ao
uso/abuso de drogas, mas na criagdo de espacos onde os/as adolescentes
pudessem nédo so vivenciar valores e autocuidado, mas também o pertencimento a
sociedade como agente transformador(a), discutindo e agindo sobre temas
emergentes em suas vidas e de suas comunidades. Foi dado o inicio entdo, ao
estudo do protagonismo como estratégia pedagdgica, o que me levou, em 2007, ao
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal do
Parana (UFPR), onde fui buscar fundamentacao tedrica e validacdo académica para
a minha prética.

O protagonismo juvenil estimulado por Antonio Gomes da Costa (2000) é
uma possibilidade concreta do desenvolvimento e exercicio da cidadania, ao mesmo
tempo em que se volta ao sujeito, em relacdo a formacdo da identidade,
autoconceito e autoestima, que sdo componentes importantes para a formagédo da
identidade e autonomia.

A criacao de espacos para que adolescentes possam conhecer, incorporar e
vivenciar valores é, segundo Migliori (2002, p.20), “‘um compromisso profundo e
integral com a acdo amorosa através de uma perspectiva ética e criativa,
recuperando na construcao do conhecimento e da realidade, a reveréncia pela vida”.

A vivéncia de valores como a tolerancia, respeito mutuo, cooperacao e
alteridade, que a escola tradicional até agora ndo se tem mostrado capaz de
transmitir a/ao educanda/o, € uma via importante para que sejam propiciadas

situacbes especiais na construgcdo de sua autonomia, proporcionando sua

% A palavra ‘protagonismo’ vem da juncio de duas palavras gregas: protos, que significa o principal, o primeiro,
e agonistes, que significa lutador, competidor, contendor. Quando falamos de protagonismo juvenil, estamos
falando, objetivamente, da ocupacéo pelos jovens de um papel central nos esfor¢os por mudanca social.
(COSTA, 2000, p. 150).
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participacdo criativa, construtiva e solidaria na solu¢cdo de problemas na escola,
comunidade e na vida social mais ampla.

O protagonismo dos/as adolescentes pressupde uma relacdo dinamica entre
formacdo, conhecimento, participacdo, responsabilizacdo e criatividade como
mecanismo de fortalecimento da perspectiva de educar para a cidadania, levando-se
em conta que o desenvolvimento permanente faz parte da condigdo de sujeito, sem
perder de vista que a pessoa € uma realidade em processo, imersa em seu tempo,
no seu cotidiano e na historia, pré-requisito para o desempenho autbnomo na
sociedade.

O/a adolescente, com o advento do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990), sujeito de direitos e deveres, neste contexto merece um olhar mais acurado
da sociedade por se encontrar em estagio peculiar de desenvolvimento, que o torna
mais vulneravel pessoal e socialmente. Baseado em discurso social equivocado,
onde a adolescéncia tem sido apresentada como um foco de problemas sociais,
como o uso/abuso de drogas, gravidez e violéncia, aparecendo através da midia
como um protagonismo vinculado a marginalidade. Porém, estudos tém mostrado
que o/a adolescente tem sido muito mais uma vitima do que um algoz, o que reforga
a necessidade de olhar diferenciado para este/a adolescente para que oportunize a
ele/a o desenvolvimento a que tem direito e necessita. A relagdo natural entre
delinguéncia e adolescéncia surge com o discurso da psicologia da adolescéncia no
inicio do século XX, onde a transgressao seria concebida como uma caracteristica

propria dessa fase da vida. De acordo com César (1999),

Nos textos de psicologia da educagdo o risco da delingiéncia juvenil
configurava uma possibilidade incorporada de maneira constitutiva a propria
definicdo do conceito de adolescéncia. A novidade introduzida pelo discurso
da psicologia do desenvolvimento [...] foi 0 estabelecimento de uma ligacdo
natural entre delinqiiéncia e adolescéncia. (CESAR, 1999, p. 22).

Pode ser percebida, ainda hoje, a reprodugéo deste discurso na sociedade,
onde a delinquéncia e a adolescéncia sdo associadas a focos de problemas sociais,
numa mesma categoria de andlise, principalmente no que diz respeito ao senso
comum.

Segundo Asinelli-Luz e Fernandes Jr (2008), em sua pesquisa sobre a
prevencdo da gravidez ndo planejada em adolescentes de Curitiba, é fato que

cotidianamente a midia, em geral, traz fortes apelos sexuais agregados a valores
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como prazer, felicidade, emancipagdo, enquanto que as mensagens de prevencgao

veiculadas, nem sempre se fazem de maneira adequada.

A diversidade e a inconsisténcia das mensagens educativas, somadas as
naturais dificuldades e caréncias do adolescente, tém contribuido para a
pratica de atividade sexual desprotegida [...] bem como auséncia de
programas de educacdo sexual ou sua inadequacdo. (ASINELLI-LUZ;
FERNANDES JR, 2008, p. 270).

No Brasil, uma em cada cinco jovens entre 15 e 19 anos, ja teve um/a filho/a.
Tal fato pode ser atribuido a falta de educacdo sexual, agravando o quadro de
aumento da epidemia de AIDS entre adolescentes de ambos os sexos (BRASIL,
2000), o crescente numero de abortos clandestinos, abandono da escola e
consequente baixa escolaridade e exclusdo do mercado de trabalho.

Esta mesma constatacdo pode ser verificada na pesquisa de Abramovay,
Castro e Silva (2004) quando explicitam a situacdo das maes adolescentes. Estes
confirmam que as adolescentes representam 20% do total de gravidas, na sua
maioria solteiras (94%), de baixa escolarizacdo (44%) e pobres (42%),
demonstrando a vulnerabilidade que caracteriza o universo das/os jovens.

Outros problemas sociais considerados epidemias entre os adolescentes, as
drogas e a violéncia passaram a ser considerados “os problemas e as
vulnerabilidades maximas de nosso tempo” (KERBAUY, 2005, p.199). Reconhecidos
como uma das ameacas mais urgentes ao desenvolvimento dos(as) adolescentes,
sdo considerados uma das principais causas da morte entre 10 e 19 anos
(BREINBAUER; MADDALENO, 2008, p.4).

Segundo o Centro Brasileiro de Informacéo sobre as drogas Psicotropicas —
CEBRID, da Universidade Federal de S&o Paulo (2004), estudantes do ensino
fundamental e médio de 27 capitais brasileiras apresentaram 23,5% de prevaléncia
de uso de drogas. O alcool e o tabaco ocupam o 1° lugar como as drogas mais
utiizadas no momento atual e, ainda, associados a acidentes de transito e a
violéncia.

Portanto, assim como a familia precisa mudar, a escola e toda a sociedade
também precisam procurar alternativas pedagoégicas que acolham o/a adolescente,
com todas as suas habilidades e possibilidades de crescimento e desenvolvimento

humano pleno.



16

O protagonismo como direito

Para Freire (1996, p.59), “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é
um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder aos outros.”
Portanto, a experiéncia educativa que tem claro o respeito a autonomia e a
dignidade humana, sabe que estas deveriam ser inerentes a pratica educativa, e que
se faz de maneira ética, com objetivo de formacdo cidadd, muito além da
transmissdo de conteddos. A escola deve ter como alicerce pedagdgico o ato de
aprender-ensinar e como finalidade a transformacéo da realidade social.

De acordo com Delors (2001), coordenador da Comissao Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI da UNESCO, que produziu em 1996 o relatorio
Educacdo, um tesouro a descobrir, a fim de dar conta dos novos desafios
educacionais, sdo propostos quatro pilares ou eixos organizadores da educacgéao:

1. Aprender a ser: preparar-se para agir com autonomia, solidariedade e
responsabilidade;

2. Aprender a conviver: interagir, participar e cooperar, convivendo com
as diferencas;

3. Aprender a fazer: aprender e praticar os conhecimentos, usando-os
para o bem comum;

4, Aprender a conhecer: aprender a aprender para beneficiar-se das
oportunidades oferecidas pela educacédo ao longo de toda a vida.

Estes quatro fundamentos tém como objetivos “ampliar a educagdo ao
conjunto da experiéncia humana (ser, conviver, fazer e aprender) e estendé-la ao
longo de toda a vida, transcendendo os limites da instituicdo e da idade escolar.”
(COSTA, 2000, p. 50).

Ao olharmos a nossa realidade, observamos que estes quatro pilares estao
muito longe do cotidiano pedagodgico das escolas, porém devemos té-los como meta
para uma educagdo baseada no desenvolvimento humano, concepg¢éo difundida
pelo Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) desde 1990.

De acordo com o Relatorio sobre o desenvolvimento humano no Brasil (IPEA,
1996), os fundamentos para uma educacao pluridimensional, ou seja, 0s principios
ético-politicos desse paradigma ao desenvolvimento pleno do ser humano na
sociedade atual s&o:
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5. O fundamento real do desenvolvimento humano é o universalismo do
direito a vida;
6. Cada ser humano nasce com um potencial que necessita de certas

condicbes para se desenvolver;

7. O objetivo do desenvolvimento € criar um ambiente no qual todas as
pessoas possam expandir suas capacidades;

8. Esse ambiente deve ainda oportunizar que a presente e as futuras
geracdes ampliem suas possibilidades;

9. A vida ndo é valorizada apenas porque as pessoas podem produzir
bens materiais, nem a vida de uma pessoa vale mais que a de outra,

10. Cada individuo, bem como cada geracdo, tem direito a oportunidades
gue lhe permitam melhor fazer uso de suas capacidades potenciais;

11. A forma pela qual realmente sao aproveitadas essas oportunidades e
quais os resultados alcancados € um assunto que tem a ver com as escolhas que
cada um faz ao longo de sua vida;

12. Todo ser humano deve ter possibilidade de escolha, agora, e no futuro;

13. Ha uma necessidade ética de se garantir as geracdes futuras
condi¢cdes ambientais pelo menos iguais as que as geracfes anteriores desfrutaram
(desenvolvimento sustentavel);

14. Esse universalismo torna as pessoas mais capazes e protege 0s
direitos fundamentais (civis, politicos, sociais, econdmicos e ambientais).

Respeitar o fato de que os(as) adolescentes pensam, dizem e fazem pode
ultrapassar os limites de sua vida pessoal e familiar e influir no curso de seu
desenvolvimento. Além de ser uma forma de respeito a dignidade humana, é uma
forma de reconhecer que através de seu envolvimento na solucdo de problemas
reais, desenvolve o seu potencial criativo para a transformacgédo pessoal e social.

Para Costa (2000, p. 126),

o protagonismo juvenil € uma forma de reconhecer que a participagcao dos
adolescentes pode gerar mudancas decisivas na realidade social,
ambiental, cultural e politica em que estdo inseridos [...] Assim, o
protagonismo juvenil, tanto quanto um direito, € um dever dos
adolescentes.(COSTA, 2000, p.12)i

Concordamos com Costa sobre a liberdade e a solidariedade, valores

imprescindiveis a pratica do protagonismo juvenil, sdo os dois valores maiores que
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servem como principios constitutivos da concepc¢éo de educacao brasileira proposta
na Lei de Diretrizes e Base da Educacdo, e devem servir de estimulo ao
pensamento e acdo de todos que atuam em qualquer area da educacédo e formacéao
de adolescentes. O autor afirma que “Moldar o processo educativo segundo esses
valores, mais do que uma questdo de vontade politica, € uma questdo de
compromisso ético.” (2000, p.38). Os principios de liberdade e solidariedade estdo
presentes na Constituicdo Federal do Brasil (artigo 205) e reafirmados na LDB
(artigo 2°), que trata dos principios e fins da educacéo nacional.

Portanto, educar para a participacao € criar espacos para que o/a educando/a
possa empreender, ele/ela préprio/a, a construcdo de seu ser. A manipulacao real e
0s mitos da sociedade sdo desvendados através de aulas libertadoras que
estimulam esta praxis. Neste desvendamento, mudamos a compreensdo da
realidade, da percepcdo. Os/as educadores/as libertadores/as estdo com os/as

estudantes, em vez de fazer coisas para eles.

... Mudar é dificil, mas é possivel. [...] A educacao, especificidade humana,
como ato de intervengc&o no mundo. [...]... que aspira mudancas radicais na
sociedade, no campo da economia, das relagbes humanas, da propriedade,
do direito ao trabalho, a terra, a educacgdo, a saude... (FREIRE, 1996, p.
79,109).

E possivel mudar e é preciso mudar. O respeito e o estimulo & curiosidade
critica do/a estudante constitui a solidez da autonomia do ser educando. Para
Ferreti, Zibas e Tartuce (2004), a autonomia através do protagonismo juvenil tem
tido ampla repercussdo na area educacional, principalmente a partir da
implementacgdo da reforma curricular do ensino médio, cujas diretrizes adotam esse
conceito como um dos pilares das inovagdes sugeridas. Costa (2001) escreve que “a
ambiéncia poés-moderna” penetrou as varias esferas da vida de adolescentes,
criando novas formas de ser, viver e consumir. Isso indicaria uma urgente
necessidade social de promover a formacao de valores e de atitudes cidadas que
permitam a esses sujeitos conviver de forma autbnoma com o mundo
contemporaneo. Essa formacao viria atender uma exigéncia social, respondendo as
angustias de adolescentes diante dos desafios e exigéncias das sociedades pos-
modernas.

Nesse sentido, defendemos a possibilidade de constru¢cdo do protagonismo
na adolescéncia, sustentado por individuos ou entidades comprometidas com a
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educacdo emancipadora e o processo de democratizacdo do espaco publico para a
construcéo da cidadania, ou seja, o desenvolvimento humano.

Ferreti, Zibas e Tartuce (2004) discutem o conceito e interpretacdes diversas
para o protagonismo como “participacao”, “responsabilidade social”’, “identidade”,
“autonomia” e “cidadania”. Varios autores citados por Ferreti vinculam o
protagonismo a formagéo para a cidadania. Assim sdo varias as terminologias que
diversos estudiosos usam para homear e discutir o envolvimento de jovens em seu
contexto escolar, social e/ou politico.

Para este estudo, optamos pela concepcdo de Antonio Carlos Gomes da
Costa (2000), que considera o protagonismo juvenil como uma proposta pedagogica
de atuacao de adolescentes como personagens principais de uma iniciativa de acéo,
voltada para a solucdo de problemas reais de sua comunidade, numa fase da vida
que este tipo de participacdo auténtica e ndo manipulada se traduz num ganho de
autonomia, autoconfianca e autodeterminagédo, importantes na construgcdo de sua
identidade pessoal, social e no seu projeto de vida.

A observacéao cotidiana sobre as possibilidades e limitagdes da efetivacdo de
projetos de protagonismo juvenil, com o apoio das escolas, direcionou este estudo
gue provoca algumas reflexbes significativas sobre a participacdo social dos/as
adolescentes em projetos na comunidade, e pode suscitar a formulacdo de novas
praticas de intervencdo social e politica com e para adolescentes. O trabalho
caracteriza-se como um estudo qualitativo e exploratério sobre as concepcodes e
significados atribuidos pelos/as adolescentes a respeito do protagonismo juvenil,
tanto no espaco escolar como na comunidade em geral. E um estudo da
participagéo social dos/as adolescentes, na perspectiva do protagonismo juvenil, em
duas escolas publicas estaduais da cidade de Curitiba/PR. O estudo também
permitiu analisarmos, sob a otica da Bioecologia do Desenvolvimento Humano, os
significados atribuidos pelos adolescentes a sua participacdo como protagonistas
juvenis, tendo como problema de pesquisa: a escola apresenta-se como espago e
lugar para a vivéncia do protagonismo juvenil enquanto processo pedagdgico
do desenvolvimento humano?

Assim, temos como objetivos deste estudo: 1) Analisar as concepc¢les e
significados atribuidos pelos adolescentes a respeito da sua acdo como
protagonista, nos diferentes espacgos da escola e da comunidade; 2) relacionar o

protagonismo dos adolescentes na escola a episédios de suas historias de vida; 3)
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analisar 0s processos proximais segundo a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento
Humano nos relatos dos adolescentes sobre seu exercicio do protagonismo; 4)
relacionar 0s elementos processo-pessoa-contexto-tempo (PPCT) as acbes
protagbnicas dos adolescentes; 5) verificar as transicdes ecoldgicas nas acbes
protagonicas.

Metodologicamente, analisamos o protagonismo juvenil e seus significados
politicos, pedagdgicos e sociais, amparadas pelo paradigma da pesquisa qualitativa,
utilizando-se de entrevista, com roteiro semiestruturado, com estudantes do ensino
médio da rede publica de ensino do Parand, refletindo sobre a possibilidade de
incentivo a participacao protagonica de adolescentes no espaco escolar.

A dissertacao foi estruturada em cinco partes. Na primeira parte, denominada
introduc&o, a autora traca um breve perfil de sua vivéncia docente na educacao
basica, de onde suscitou o interesse pelo tema de pesquisa, até sua inser¢cao no
PPGE. Trata também de justificar o protagonismo juvenil na perspectiva do
desenvolvimento humano, ao mesmo tempo em que explicita o problema de
pesquisa e seus objetivos.

Na segunda parte, a fundamentacdo tedrica subsidia o estudo, a fim de
compreendermos aspectos importantes da adolescéncia e as teorias que dela
tratam. Primeiramente apresentamos a categoria adolescéncia relacionada as
transformacdes biolégicas por que passam os/as adolescentes e, com ela,
mudancgas cognitivas, psicolégicas e socio emocionais explicitando suas relagdes
com a busca da identidade e da autonomia. A seguir, discorremos sobre a
adolescéncia, como se deu a construcado desta categoria e sua representacdo em
diferentes culturas e momentos histdricos. Na continuidade, um panorama da
legislacdo que rege a adolescéncia a fim de regulamentar os direitos de
adolescentes como cidadas/aos, o que requer politicas publicas especificas. Em
seguida, apresentamos o intinerario que leva a construcdo da concepcao de
protagonismo juvenil utilizada neste trabalho, baseando-se nos estudos de Antonio
Carlos Gomes da Costa e outros autores, que se dedicaram ao estudo deste tema.
Discutimos, também, a concepcdo de protagonismo juvenil presente na legislacéo
educacional brasileira para o ensino médio, reforcando o papel da escola como
espaco de educacgdo para a cidadania. Finalmente, concluindo a fundamentacao
tedrica, apresentamos a Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano, de Urie

Bronfenbrenner, a fim de compreender o desenvolvimento como um processo
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fundamental para do desenvolvimento pessoal e social, discutindo-a frente a
concepcao de protagonismo juvenil.

Na terceira parte descrevemos a pesquisa de campo realizada com
adolescentes de escolas publicas, através de entrevistas e relatos de historia de vida
e as categorias que direcionaram a analise de conteudo.

Na quarta parte, apresentamos os resultados da pesquisa, a discusséo dos
dados, analisando as falas dos/as adolescentes entrevistados a partir do referencial
tedrico estudado.

Concluindo, na quinta parte, propomos algumas considera¢cdes acerca da
importancia de novos paradigmas na educacdo que propiciem espaco, voz e vez
aos(as) adolescentes, contribuam com o seu desenvolvimento humano para a

formacéao de cidadaos criticos, solidarios e atuantes na escola e na sociedade.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 ADOLESCENCIA E SUAS TRANSFORMACOES BIOPSICOSSOCIAIS

Refletir sobre o protagonismo na adolescéncia enfatiza a adolescéncia
enquanto construcdo histérica e biopsicossocial, no campo do desenvolvimento
humano. E um periodo importante na formacdo do individuo que, por suas
caracteristicas nas diferentes dimensfes do humano (psicoldgicas, cognitivas,
organicas, politicas, emocionais, espirituais, sociais) é capaz de elevar o sujeito de
uma situacdo de heteronomia para uma autonomia relativa, até atingir a autonomia
propriamente dita, possibilitando assim o exercicio de sua cidadania de forma ativa
nos diferentes sistemas ecolégicos em que convive (a escola, a familia e a
comunidade). Para o protagonismo, portanto, a autonomia ndo é o ponto de partida,
mas o ponto de chegada. A autonomia, como finalidade da educacao, conforme
expressava Piaget (1977/1932), depende da experiéncia socializada da pessoa e,
portanto, de sua racionalidade enquanto sujeito (PARRAT-DAYAN; TRYPHON,
1998).

Neste estudo, a adolescéncia é concebida conforme expressa o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, ou seja, considera adolescente a pessoa entre os 12 e 18
anos incompletos. O paragrafo Unico do Art. 2° determina ainda que “nos casos
expressos em lei, aplica-se excepcionalmente este Estatuto as pessoas entre
dezoito e vinte e um anos de idade” (ECA, 1990).

Sobre a definicdo de adolescéncia ndo existe um consenso entre os autores,
sendo considerada, prioritariamente, conforme as mudancas bioldgicas relativas a
maturidade sexual, acompanhadas de mudltiplas transformac¢des fundamentais no
processo do desenvolvimento humano, determinantes nas altera¢des do corpo fisico
e que leva em conta a idade cronoldgica. Esses indicadores da adolescéncia séao
variaveis de pessoa a pessoa em cada cultura e grupo étnico-racial, devido
peculiaridades histéricas, socioculturais, psicolégicas e emocionais (TIBA, 1986;
ABERASTURY; KNOBEL, 1992; ZAGURY, 1996; ABROMOVAY, 2004; BOHN;
FORSTER, 2008). Segundo a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) populagéo

jovem engloba o conjunto de pessoas com idade entre 10 e 24 anos; portanto, a
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adolescéncia corresponde a uma fase inicial da juventude, mas ndo a envolve na
totalidade. Por isso, nesta pesquisa que trata do protagonismo juvenil, em alguns
momentos destacamos o0 protagonismo na adolescéncia. O conceito de
adolescéncia adotado pelo Fundo das Nac¢Ges Unidas para a Infancia — UNICEF,
expressa claramente uma concepcao histérica e social, pautada nas diversidades e
desigualdades sociais e culturais.

O conceito de adolescéncia é polémico e aponta para peculiaridades e
diversidades de expressao dessa fase da vida nas diferentes sociedades e
culturas. A evolugdo histérica na forma de lidar com essa dimenséo da
passagem da condi¢do infantil para a de adulto ou de jovens adulto,
também apresenta novos desafios e interpretagdes. O ponto de partida para
a construcdo do conceito de adolescéncia é a sua abordagem como uma
fase especifica do desenvolvimento humano, caracterizado por mudancgas e
transformagcBes multiplas e fundamentais para que o ser humano possa
atingir a maturidade e se inserir na sociedade no papel adulto. Um primeiro
aspecto a ser considerado, nesse debate conceitual sobre adolescéncia no
Brasil, € a de que ndo se pode aborda-la como uma realidade homogénea
em todas as regifes e camadas sociais do pais marcadas por grandes
diversidades e desigualdades, em seus aspectos naturais, sociais e
culturais. (UNICEF, 2002, p. 09).

Para Mendonga (2005, p.35), o “UNICEF faz a opg¢ao por uma idéia sistémica
e construtivista do adolescente como um ser em desenvolvimento, que preserva sua
singularidade, mas est4 em constante interacdo com seu contexto familiar e social
pelo qual é influenciado.” Assim como a contribuicdo dos estudos de Bronfenbrenner
(1979) para o entendimento do impacto causado pelo contexto ambiental no
desenvolvimento e comportamento dos (as) adolescentes.

A palavra “adolescer” vem do latim e significa crescer, engrossar, tornar-se
maior, atingir a maioridade (TIBA, 1986, p.37). Esta € uma etapa na qual o individuo
busca a identidade adulta e também onde o ser humano sofre as maiores
modificacdes desde seu nascimento até a morte. Ela comeca com a puberdade
(aparecimento das caracteristicas sexuais secundarias) e 0 seu término €
indeterminado, pois além da caracteristica filogenética, interfere a ontogenética,
variando de individuo para individuo.

Apesar de demarcado cronologicamente pela ciéncia, o fim ainda é discutido
pelos estudiosos da éarea do desenvolvimento humano, pois depende do
amadurecimento psicolégico. “O que, de fato, marca o fim da adolescéncia séo os
ajustamentos normais do individuo aos padrdes de expectativas da sociedade com
relacdo as populagbes adultas” (PINHEIRO, s/d, p. 27). Socialmente, por
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convencao, adulto € aquele que se mantém socioeconomicamente, sem referéncias
cronoldgicas ou psicoldgicas; independéncia esta que pode nunca ocorrer.

Apesar das diferencas culturais, em todas as sociedades ha um consenso em
relacdo a aspectos universais do desenvolvimento de adolescentes. A adolescéncia
€ marcada pela passagem de habilidades cognitivas e experiéncias emocionais
menos desenvolvidas na infancia, para habilidades cognitivas desenvolvidas e
experiéncias emocionais mais equilibradas de um adulto e a transicdo para novos
papéis na sociedade. Lembrando que estas mudancas ocorrem gradualmente
durante a adolescéncia e aumentam de complexidade a medida que passam de um
estagio para o proximo. Segundo Abramovay (2004, p.404) “Ser ou ndo adolescente
esta diretamente relacionado com as condi¢cdes sociais e econdmicas, ou melhor
dizendo, ao lugar que cada um ocupa em relagao a estrutura social.”

O ponto de partida para a adolescéncia € a puberdade, que traz mudancas
radicais no corpo, marcada pela menarca nas meninas e o desenvolvimento genital
dos meninos evidenciado pela primeira ejaculacdo, geralmente a noite e por isso
conhecida como polucdo noturna. E com a puberdade, mudancas na area cognitiva

e socioemocional.

Ao mesmo tempo, estimulado pelo crescimento fisico e pelo
estabelecimento definitivo de suas caracteristicas sexuais secundarias, o
ambiente passa a se relacionar diferentemente com ele. E um novo tipo de
intercAmbio que se estabelece entre ele e 0 mundo & sua volta e a sua
familia. (TIBA, 1986, p. 39).

A puberdade se caracteriza pelas acentuadas transformagdes corporais
internas e externas. Tais modificagbes sao “filogeneticamente programadas” (TIBA,
1986, p. 13), ou seja, independem da vontade de cada individuo, porém seu inicio
pode variar de grupo para grupo e até de individuo para individuo. Segundo Baleeiro
et al. (1999), a respeito da variacdo do reldgio biolégico de cada pessoa para o inicio
da puberdade, pode variar também entre os individuos do mesmo sexo, quanto a

idade de inicio, ao ritmo e duracdo das transformacdes, e também que:

[...] tais modificacbes sdo hereditarias, mas, também condicionadas por
fatores geogréaficos (nos climas frios, a puberdade ocorre mais tarde que
nos climas tropicais), sécio-econdmicos (a nutricdo inadequada pode
determinar baixo peso e retardar a primeira menstruagéo), sexuais (ocorre
um a dois anos antes nas meninas) e psicolégicos (BALEEIRO et al., 1999,

p. 2).
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As principais transformagfes que ocorrem no corpo de um pubere estdo
relacionadas a uma grande atividade glandular, que pela producdo de horménios,
levara a capacitacdo reprodutiva (ZAGURY, 1996). A atividade glandular e
hormonal, caracteristica da puberdade, se deve ao desenvolvimento e maturacéo do
hipotdlamo, da hipdfise, das gbnadas e da céapsula suprarrenal. (TIBA, 1986;
BALEEIRO, et al.1999). No sexo masculino, isso resultara no crescimento dos
testiculos, pélos nas axilas, peito, regido pubiana e na face, além do tipico ‘estirdo
do crescimento’ e mudanga no tom da voz. No sexo feminino se caracteriza pelo
crescimento dos seios, pelos na regido pubiana, nas axilas e pela menarca, ou seja,
a primeira menstruagdo. Nas meninas ha um aumento do tecido gorduroso que lhe
conferira uma cintura mais fina e um quadril mais largo. Nos meninos ha um
significativo aumento das dimensfes toracicas devido ao desenvolvimento da
musculatura do tronco.

Todas estas transformacdes por quais passam as (0s) adolescentes podem
gerar ansiedade, além de influir na sua autoimagem, por isso € importante que a
familia e a escola trabalhem a normalidade destes acontecimentos pelos quais todos
os adultos ja passaram. (BALEEIRO et al.1999)

Em ambos os sexos, transformacdes importantes na area cognitiva se
completam na adolescéncia: a lbégica concreta dos objetos € substituida
gradativamente pelas operacdes abstratas, pelo raciocinio hipotético-dedutivo e pela
capacidade de correlacionar diferentes variaveis. Com isso, € capaz de manipular,
relacionar e relativizar ideias, o que amplia também sua percepc¢ao do ambiente que

o/a cerca.

Enguanto o pensamento infantil € absoluto, animista, artificialista e finalista,
0 pensamento do pré-pubere e do pubere vai-se tornando gradativamente
mais relativista, mais légico e abstrato, capaz de correlacionar diferentes
variaveis. (BALEEIRO et al.1999, p. 9)

Segundo Piaget (1962), do ponto de vista cognitivo, a/o adolescente esta no
estagio das operacbes formais, devido seu amadurecimento biolégico que
representa o ponto maximo do processo do desenvolvimento cognitivo. As
operacbes formais, entretanto, ndo sdo um dado a priori, mas dependem da
interacdo do organismo com 0 meio. A aquisicdo das operacfes formais € de

fundamental importancia para o processo de ajustamento social do/a adolescente.
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Aos 12 anos a/o adolescente ja é capaz de fazer descentralizagdo, tanto no plano
cognitivo, quanto afetivo e moral, tornando-se capaz de coordenar diversas idéias e
tirar as suas préprias conclusées. Com o surgimento do pensamento formal, torna
possivel a coordenacdo de operacdes que ndo existiam anteriormente, procurando
nao mais apenas solucdes imediatas, mas constroi sistemas, tentando alcancar uma
verdade mais geral.

Para Piaget (1962), as operacdes formais (pensamento hipotético-dedutivo),
gue surgem, permitem ao/a adolescente desenvolver reflexdes e formular teorias.
Ol/a adolescente livre do concretismo pode trabalhar com a realidade possivel, com
hip6teses dedutivas e, neste ponto comeca a abstracdo e todos os
desencadeamentos que ela pode oferecer. Observa-se ainda um egocentrismo
intelectual manifesto pela crenca onipotente do pensamento. Paralelamente, a vida
afetiva da/o adolescente afirma-se através da conquista da propria personalidade e

de sua insercao progressiva no mundo adulto.

Gracas ao processo de maturidade cognitiva, os pré-puberes véo-se
tornando capazes de estabelecer relagfes logicas entre os acontecimentos.
Depois dos doze ou treze anos, podem coordenar variaveis multiplas e
resolver problemas abstratos sem manipulacbes e observacdes diretas
(BALEEIRO et al., 1999, p. 10).

b

Palangana (1998), em relacdo a apropriacdo do conhecimento, afirma que
Vygotsky preocupou-se em explicitar a unidade dialética entre o biolégico e o
cultural, ou seja, com as interacdes entre as condi¢des sociais em constante
mutacdo e o substrato biolégico do comportamento, marcantes na fase da

adolescéncia. Explica que:

O processo de apropriacdo do conhecimento se d4, portanto, no decurso do
desenvolvimento de relacbes reais, efetivas, do sujeito com o mundo [...]
Interagindo com as pessoas que integram seu meio ambiente, a crianca
apreende seus significados linguisticos e, com eles, o conhecimento de sua
cultura. (PALANGANA, 1998, p. 131).

Ou seja, para Vygotsky, na constante mediagdo com adultos ou pessoas mais
experientes, 0s processos psicolégicos mais complexos comegam a tomar forma. “E
na e pela interagdo social que as fungdes cognitivas do mesmo sao elaboradas”
(PALANGANA, 1998). Assim, verifica-se que ha uma intima relacdo entre a

maturagdo e as interagdes sociais no processo de desenvolvimento dos seres
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humanos. Interagindo com os seus, os individuos participam ativamente tanto na
construcéo e transformacgéo deste ambiente como na de si proprio.

No lugar da crianca que aceitava como verdade absoluta tudo o que Ihes era
dito (heteronomia), principalmente por pais e professores, surge um individuo que
comeca a questionar os principios da sociedade, da religido, da politica, da familia
(ZAGURY, 1996). Este ser descobre esta sua nova capacidade, querendo mostra-la
e exercitd-la o tempo todo, o que pode se transformar em conflitos, uma vez que
qguestiona tudo. Podem surgir entdo os conflitos com os pais, professores/as ou
qualquer pessoa que representa uma figura de autoridade. E o/a adolescente se

afirmando em busca de sua nova identidade (autonomia).

2.1.1 Identidade e autonomia

Quando nos referimos ao protagonismo juvenil, nesta pesquisa estamos nos
referindo a adolescentes como personagem principal de uma ac¢ao voltada para a
solucdo de problemas reais, ou seja, a participagdo ativa e construtiva do/a
estudante na sua escola, na sua comunidade ou na sociedade em geral. Esta
participacdo propositiva, proativa, s6 se desenvolve em ambientes democraticos
onde o0 objetivo seja a formacdo de cidaddos autbnomos, solidarios e

compromissados.

A participacdo auténtica se traduz para o jovem num ganho de autonomia,
autoconfianca e autodeterminacdo numa fase da vida em que ele se
procura e se experimenta, empenhado que esta na construgdo da sua
identidade pessoal e social e no seu projeto de vida. (COSTA, 2008)

A autonomia em relagédo aos pais e a construcao da identidade s&o marcos no
desenvolvimento da adolescéncia, pois é neste periodo que o individuo vai
adquirindo uma nova subjetividade que modifica a representatividade de si proprio e
do outro. Segundo Molon (2003), Vygotsky discute a sua concepc¢do do eu que se

constréi na relagdo com o outro.
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[..] o contato com os outros sujeitos permite, a cada individuo, o
reconhecimento do outro e, por meio disso, o autoconhecimento; assim
como também o reconhecimento do outro passa pelo reconhecimento do
eu, em uma dindmica ndo somente dialética, mas também monista, ja que
existe identidade e unidade entre esses processos, isto €, eles acontecem
pelo mesmo mecanismo. (MOLON4, 2003 apud LOSS; SANT'ANA, 2007,
p.177)

Goes (1991) conclui que apesar do ser humano se constitui na relacdo com o
outro, através da interacdo social, ndo se deve acreditar que seja somente
determinada pelo meio, ou uma reproducdo daquilo que o meio oferece. “O
conhecimento do mundo — como também o conhecimento de si mesmo — que cada
individuo elabora ao longo da vida tem caracteristicas peculiares, formando a sua
subjetividade, sua individualidade, sua identidade” (GOES, 1991 apud LOSS;
SANT’ANA, 2007, p.176)°.

Segundo Erickson (1950, 1968), a formacdo da identidade se d& a medida
gue o/a adolescente rejeita e revolta-se contra seus pais. Isso ocorre devido as
necessidades dos (as) adolescentes se libertarem das identificacdes infantis dos
pais, do controle e da autoridade parental. Aqui tém lugar importante os contextos
psicossociais envolventes: pares, escola, outras instituicbes (0os sistemas
bioecoldgicos na concepcdo de Bronfenbrenner, 2002). Portanto, a formacdo da
identidade, s6 é possivel com movimentos de separacdo psicolégica e fisica dos
pais, traduzidos em comportamentos de autonomia e experimentacado de papéis e
funcbes em diferentes contextos sociais. Através desses comportamentos, a/o
adolescente ensaia papéis e adquire capacidade de comprometer-se com uma
atividade e com uma ideologia. Nas obras de Erickson (1950, 1968), a identidade é
consequéncia das experiéncias psicossociais ao longo da vida. “A formagao da
identidade € facilitada por uma maior autonomia, a qual por sua vez € tanto maior
quanto mais o processo da individuagao estiver avangado.” (FLEMING, 1997, p. 49).
Para Fleming (1997), autonomia, individuacdo e formacédo da identidade, sé&o
fendbmenos ligados entre si e influenciam-se mutuamente.

Robert Selman (1973, 1980), pesquisador da Teoria do Desenvolvimento

Cognitivo (com énfase na cognicdo social), focaliza sua atengdo num processo

* MOLON, S.I. Subjetividade e constituicdo do sujeito em Vygotsky. Petrépolis: Vozes, 2003.

5 GOES, M.C. A natureza social do desenvolvimento psicoldgico. Cadernos Cedes, Campinas, n.24, p. 17-24,
1991.
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denominado “tomada de perspectiva social” a partir da teoria piagetiana. Para ele, a
tomada de perspectiva define uma ampla gama de contelddos sociais que |he
permite “compreender como a crianga interage e se comunica com outras criancas,
demonstrando um nivel (social-cognitivo) de entendimento de si em relagcdo ao
outro” (FONTES apud ASSIS; ASSIS, 2004, p.59). O autor criou uma escala de
estagios ou niveis de tomada de perspectiva social (TPS) relativos a conceitos de
pessoas e de relacdes, a partir dos estudos dos estagios propostos por Piaget, as
(1968) (desenvolvimento da habilidade de

comunicacdo da crianca pequena) e o0s estagios morais de Kohlberg. Na descricdo

categorias propostas por Flavell
dos niveis de TPS (QUADRO n° 1), os/as adolescentes sdo referenciados/as nos
dois ultimos niveis, por isso os niveis de 0 a 2, relativos a criangcas menores a 12

anos, nao se encontram descritos no QUADRO 1.

mutua de terceira
pessoa (entre 10

compreendendo o eu como um
sistema, uma totalidade. Os
adolescentes concebem-se como

Nivel Conceitos de Pessoas Conceitos de Relacdes
Terceira Pessoa Mutuo
Neste caso, os adolescentes pensam | A perspectiva da terceira pessoa
dentro de um sistema de valores e permite mais do que levar ao outro a
atitudes, admitindo a perspectiva de | sua perspectiva, mas coordenar as
Nivel 3: TPS uma terceira pessoa e saindo de sua | perspectivas e interacdes entre o eu e
. répria perspectiva imediata e 0 outro simultaneamente. Os sujeitos
Perspectiva propria persp I

véem a necessidade de realizar uma
coordenacao de perspectivas
reciprocas e acreditar numa satisfacéo,

idade adulta)

emergéncia de uma nova nog¢éo de
personalidade como um produto das
caracteristicas, crencas, valores e
atitudes que fazem parte de seu
préprio desenvolvimento histérico.

e 15 anos) atores, agindo e refletindo sobre o compreensdo ou resolucéo de conflitos
efeito de suas proprias acgoes. sociais, na qual as relagfes séo vistas
como sistemas continuos em que
pensamentos e experiéncias sdo
mutuamente compartilhados.
Em profundidade (detalhada). Sociedade simbolica.
Duas novas nogfes caracterizam as | O individuo agora conceitualiza
concepcdes de pessoas neste nivel. | perspectivas subjetivas de pessoas em
Primeiro, a¢des, pensamentos, torno de cada um (mutualidade) néo
. ] motivos ou sentimentos sdo mais no plano de expectativas comuns,
Nivel 4: TPS psicologicamente determinados, mas | mas simultaneamente em relacdo a
Detglhada e de nao necessariamente niveis profundos ou multidimensionais
S.Oc'efjfade compreendidos como uma reflexéo de comunicagdo. Neste nivel, o
S|mbol|ca, do eu. Ha a generalizagdo da nocdo | adolescente ou o0 jovem adulto pode
(de 12 aea de inconsciente nos individuos e a

abstrair multiplas perspectivas muatuas
(generalizadas para o outro) para uma
perspectiva moral, legal e convencional
de sociedade em que os individuos
podem participar.

QUADRO 1 - Descricdo dos niveis de tomada de perspectiva social (TPS) Conceitos de Pessoas e de

Relacdes

FONTE: SELMAN, 2002
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Conforme as teorias de Piaget (apud PARRAT-DAYAN, 2007), o pensamento
concreto, a compreensao do outro, e as consequéncias de boa parte dos atos que
realizamos, se aperfeicoa entre os 6 e 11 anos de vida. Depois, durante a
adolescéncia, ocorre 0 amadurecimento, com a capacidade crescente de abstracao,
que tem como conseqiéncia que o individuo atinja as competéncias necessarias
para o exercicio da sua autonomia. Competéncias essas que poderiam ser
lapidadas ou ndo de acordo com as experiéncias ao longo da vida. A luz do
entendimento do desenvolvimento humano devemos levar em consideracdo que o
processo evolui continuamente & medida que novas vivéncias sdo acumuladas e
integradas, onde a aquisicdo de competéncias é progressiva, conforme também
observado na teoria de Selman (1973; 1980).

Em seus estudos sobre Piaget, Parrat-Dayan (2007) afirma que

[...] son la situaciones cooperativas y no las autoritarias que contribuyen al
desarrollo del respeto mutuo y de la solidariedad, son los contextos
cooperativos que permiten la construcciéon de una perspectiva propia y la
capacidad de poder colocarse em la perspectiva del ‘otro’. El desarrollo
intelectual es se esta forma estimulado tanto como los es la autonomia Del
sujeto, sea del ponto de vista intelectual o moral. (PARRAT-DAYAN, 2007,
p. 103).

A possibilidade de descrever e identificar as habilidades de integrar as
perspectivas de eu e do outro em adolescentes bem como 0s contextos em que iSso
ocorre, propicia abertura para a identificacdo de atividades pedagdgicas que
oportunizem cada vez mais niveis elevados de experiéncias compartilhadas e
negociacfes que culminariam com um processo de desenvolvimento humano
adequado na adolescéncia. Tais processos estdo relacionados a contextos
advindos “dos valores sociais vividos pela sociedade moderna, como a politica, o
meio social, 0 ambiente familiar e o individual. Nesse sentido, o adolescente® tem a
possibilidade e a habilidade de fazer escolhas sobre situacbes e eventos que
envolvem seu cotidiano” (FONTES apud ASSIS; ASSIS, 2004, p.63)

O respeito a autonomia e a identidade do individuo é um ponto basico e
fundamental em toda relacdo entre seres humanos. Estamos nos referindo aos
direitos humanos. Sobre a Declaragcao Universal dos Direitos Humanos proclamada

em 1948, Lépez et al (2004):

® No texto original aparece a palavra individuo.
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Dizer quem somos implica a existéncia de um outro, de outros. Em muitas
situacBes, um outro ainda n&o-reconhecido. NOs somos uma vez que
existem outros; multiplas identidades dindmicas déo sentido a nossa vida.
Dizer ‘nés’ é reconhecer o préximo como ser humano digno; é o respeito
reciproco dos direitos humanos. (LOPEZ et al, 2004, p. 103).

Freire (1996) afirma o quao importante é o papel do educador que
acompanha o processo de passagem da heteronomia para a autonomia, de criancas
e adolescentes, podendo auxilia-los/as e estimula-los/as neste processo, ou néo.

Primordialmente, minha posi¢do tem de ser a de respeito & pessoa que
queira mudar ou que recuse mudar. Nao posso negar-lhe ou esconder-lhe
minha postura, mas ndo posso desconhecer o seu direito de rejeita-la [...] O
meu papel, ao contrario, € o de quem testemunha o direito de comparar, de
escolher, de romper, de decidir e estimular a assuncdo deste direito por
parte dos educandos. (FREIRE, 1996, p.70-71)

Para Fleming (1997), a importancia que se da a autonomia esta no fato de
gue nenhuma sociedade pode funcionar, ou perdurar, se cada um de seus membros
nao for autossuficiente em determinado grau, ou seja, atinjam certo grau de
autonomia e responsabilidade social. Enfim, superar a vulnerabilidade e
dependéncia para atingir uma subsequente condi¢cdo de competéncia e autonomia,
ou seja, maior autogoverno. As praticas educativas para o0 processo de
autonomizacdo’ das/os adolescentes variam com as caracteristicas do meio social e
dos dispositivos sociais postos a disposi¢cédo do(a) adolescente.

Ao explicitar seu pensamento a respeito dos sistemas educativos, identidade
e cidadania, Souza afirma que “[...] aquelas que valorizam a escolha, a tomada de
decisdo, a iniciativa, a aprendizagem em grupo, a liberdade e a participacéo
favorecem a autonomia e, conseqientemente, a democracia e 0 exercicio da
cidadania.” (SOUZA, 2003, p. 37).

Mesmo com suas fragilidades estruturais, de gestdo e pedagdgicas, a
instituicdo escola € ainda um lugar em que as novas geragfes convivem com 0O
respeito e a orientacdo, € ainda um lugar em que o saber € valorizado e no qual o/a
adolescente se socializa, aprende a conviver, torna-se um/a cidadao/a. (ZAGURY,
1996, p. 56).

" Este conceito proposto em documentos das Na¢des Unidas engloba alguns aspectos como maior
participagdo dos jovens, Acesso a informagéo relevante e oportunidades adequadas de participar em
processos democraticos, Aumento da capacidade dos jovens e das organizacdes de juventude para
defender os seus interesses, desejos, demandas e da sua capacidade de lutar contra a excluséo, a
discriminacgdo e a pobreza. (BARRIENTOS-PARRA, 2004).
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Em suas pesquisas, Gongalves (2008) pode constatar que realmente a escola
€ um espaco (microssistema) de grande importancia no processo de formacéo da
identidade das/os adolescentes. Em suas entrevistas as/os adolescentes
confirmaram a escola como lugar de encontro e relagdo entre jovens, mas, afirmam

nao lhes €& permitido vivenciar adequadamente esse lugar como espaco de

socializagéo.

Estas reivindicacfes dos adolescentes apontam para a necessidade de
reorganizacao dos espagos escolares, de modo a possibilitar a convivéncia
entre eles, favorecendo o processo de socializacdo e a construcdo de
identidades marcadas por interagfes sociais positivas. (GONCALVES,
2008, p.192)

Enfim, o/a adolescente passa por transformacdes fisicas, psicologicas e
também do ponto de vista social. Tende-se a passar por adaptacdes as normas
sociais, onde a familia, a escola e a “turma” sdo seus espagos e lugares de
socializacé@o, onde ele/a se identifica, se reconhece e cria seu proprio microssistema
social. A socializacéo, além do desenvolvimento da identidade, aumenta o interesse
pelos fatos que ocorrem no mundo, interessando-se e preocupando-se com as
diferencas sociais. Por isso a adolescéncia é uma fase importante para estimular as/
0os adolescentes a se engajarem em trabalhos sociais, ndo s6 proporcionando
realizacdo pessoal, mas possibilitando que se tornem cidadas/dos conscientes e
preocupadas/os ndo sé com seu proprio bem-estar, mas com o de toda a sociedade.
N&o ha espaco mais privilegiado para isso do que uma escola que pratica e vivencia
a educacao para a cidadania, sendo um espac¢o de descoberta e experimentacéo
social. (SOUZA, 1999; COSTA, 2000; HAMMES, 2008; GONCALVES, 2008).

2.2 ADOLESCENCIA COMO CONSTRUGCAO SOCIO-HISTORICA

A categoria adolescéncia é recente na histéria das sociedades ocidentais. Até
0 século XVIIl, a adolescéncia foi confundida com infancia, visto que o parametro
utilizado era de que a infancia estava relacionada a ideia de dependéncia familiar,

sendo, criangas e adolescentes, tratados como “adultos em miniatura”. Como
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afirmam Silva (2000) e Becker (1985), a adolescéncia € uma invencéo social, gerada
a partir do século XVIII, no periodo da Revolucao Industrial.

Contudo, no Brasil os estudos sobre a adolescéncia e suas manifestacdes
tiveram inicio a partir da década de 1950, quando o “[...] problema social da
juventude era a predisposicdo generalizada para a transgressao e a delinqiéncia,
quase inerente a condicao juvenil [...]” (ABRAMO, 2000, p.168). A compreensao € de
que a adolescéncia passou para uma dimensao social como uma fase turbulenta,
dificil e perturbadora, que demandava um/a adulto/a cuidador/a com atitudes de
contencdo, intervencao e até de salvacao.

J& na década de 60, podemos afirmar que as manifestacbes coletivas nos
grandes centros urbanos eram intensas, reivindicando o fim da intervencdo militar.
Segundo Kerbauy (2004), os/as jovens da classe média na década de 1960,
participantes do movimento estudantil, tinham como principal caracteristica, a
contestacdo e o desafio a instalacdo das ditaduras militares. A resposta do Estado
as mobilizacdes foi a represséo ofensiva e violenta. A imagem positiva da juventude
dos anos 60 e 70, apontada como modelo ideal de participacdo transformadora,
idealista, se contrapbe a imagem estereotipada dos/as jovens dos anos 80, como
geracao individualista, consumista e apatica.

Relembramos que Machado (2004) chama a atencéo para o fato de que a
adolescéncia sempre foi rotulada, onde em cada década, a juventude aparece
caracterizada de uma forma. Por exemplo, na década de 1950 — a juventude ficou
conhecida como “rebeldes sem causa” ou “juventude transviada”; na década de
1960, os anos rebeldes, é tida como revolucionaria; na década de 1990, falava-se de
uma geragao “shopping center”, rotulando a juventude brasileira, ignorando todas as

outras facetas biopsicossociais e histéricas desta fase do desenvolvimento humano.

Os anos 60 e 70 viram e conviveram, no Brasil e no mundo, com uma
geracdo de jovens dos quais parte significativa estava extremamente
preocupada com a sociedade e era muito politizada. Naqueles anos
agitados e intensos, vivia-se politicamente [...] No plano individual, os jovens
estavam lutando pela liberdade sexual, pelo direito de decidir seu destino,
pelo direito de dizer ndo a guerra e sim ao amor. (ZAGURY, 1996, p.222,
grifos da autora).

A geracdo dos anos 60 e 70 foi marcada pela intensa preocupacdo com

questbes sociais e politicas, com muitas discussbes geradas pelas ideologias
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partidarias da época, participando de passeatas e exigindo melhorias sociais.
(ZAGURY, 1996).

Oslas jovens dos anos 60 e 70 foram fortemente mobilizados pelo socialismo,
pela liberdade, pela igualdade, etc. No entanto, vivem agora um momento menos
motivador ideologicamente. S&o filhos/as da economia inflacionéaria, de pais/mées
ocupados/as em buscar melhores condigbes de vida. Agora, apesar de pertencerem
a uma juventude com mais espaco e mais aberta a discussdo, sdo pouco
estimulados/as a adentrarem espacos de discussfes sobre as grandes questfes
sociais e politicas de seu pais. Creditamos esse comportamento a fase pela qual
nossa civilizacdo passa: a pés-modernidade®, revolucdo tecnoldgica e globalizacdo
que para o mundo capitalista foi pautado na formagcdo de um sujeito autbnomo,
porém pouco solidario, numa fase caracterizada por Costa (2000) como sendo uma
“era de extremos”.

A pés-modernidade, segundo Gastaldi, citado por Costa (2000) é

caracterizada por uma crise de valores que podem ser descritos como:

[...] desconfianca na razdo; desaparecimento de dogmas, convic¢des e
principios fixos;... dissolugdo do sentido da historia, levando a uma viséo
fragmentada da realidade;... distancia, em vez de conflito, entre as
geracdes; crise ética, traduzida em aumento do hedonismo narcisista e
numa flexibilizagdo geral dos costumes... (GASTALDI®, apud COSTA, 2000,
p.123).

Costa (2000) ainda nos alerta que a globalizacdo e o ingresso na era pos-
industrial podem ter como consequéncia um enorme crescimento da excluséo social,
se a humanidade ndo for capaz de conciliar a transformagdo econ6mica com
equidade social. A partir de entdo, os(as) jovens se mostraram presentes apenas
momentaneamente, como no Movimento das Diretas JA e no Movimento pelo
‘impeachment” do presidente Collor (COSTA, 2000, p.93). No restante, nao mais
gue organizados em movimentos estudantis em universidades e escolas de ensino
meédio; porém espacos extremamente importantes e de resultados para a orientacéo

de politicas publicas para jovens.

® pés-modernidade: resultado das contradicBes geradas pela reestruturacdo capitalista. (GUEDES,
2007).
® GASTALDI, I. Educar e evangelizar na pés-modernidade. Sdo Paulo: Salesiana Dom Bosco,
1994.
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Diante do contexto descrito, a educacao é desafiada ndo sé na dimenséo do
conhecimento, mas também na funcdo de transmissdo de valores as novas
geracoes, valores estes que devem ser mais do que transmitidos, e sim vivenciados.
N&o sendo um/a educando/a “recipiente”, mas um individuo proativo, de iniciativa,
compromisso e liberdade. Lembramos que a educacdo nao é a solucéo para todos
0s problemas, mas o caminho para se chegar a ela.

Quando a gente reflete sobre os limites da educacédo e as possibilidades da
educacédo, é preciso ter cuidado para ndo exagerar na positividade e néo
exagerar na negatividade, ou, em outras palavras, ndo exagerar na
impossibilidade e ndo exagerar na possibilidade. Quer dizer, a educagéo
ndo pode tudo, mas a educacdo pode alguma coisa e deveria ser pensada
com grande seriedade pela sociedade. (FREIRE, 2001, p. 175).

Segundo a ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas), a atual conjuntura
politica, tem se refletido nos/as jovens, aos/as quais se tém dado importancia
crescente a sua participacdo nos processos de decisdo, cujo envolvimento tem
contribuido para o desenvolvimento pessoal e consciéncia social, refletindo na
melhoria da concepcédo e execucdo das politicas para a juventude. A esse respeito
podemos citar o direito ao voto a partir da Constituicdo Federal de 1988 de menores
de 18 anos e maiores de 16 anos, além da onda crescente sobre a diminuicdo da
idade penal de 18 para 16 anos, clamada por uma parcela da sociedade brasileira e
parlamentar. Em relacdo a reducdo da maioridade penal, a titulo exemplificativo,
destacamos dentre os trabalhos mais antigos, o Projeto de Emenda Constitucional
n°® 171/93, da autoria do Deputado Benedito Domingos e outros, que pretendia
alterar o art. 228 da Constituicdo Federal para reduzir a 16 anos a inimputabilidade
penal; no ano de 2004 a proposta de Emenda a Constituicdo n° 242/2004, do
Deputado Nelson Marquezelli, que visava a alteracdo do art. 228 da Constitui¢éo,
para instituir a maioridade penal como sendo no limite de 14 anos, enquanto que a
proposta de Emenda a Constituicdo n® 272/2004, de autoria do Deputado Pedro
Corréa, pretendia alterar este mesmo artigo do diploma constitucional, para
estabelecer em 16 anos a maioridade penal; e dentre os mais recentes, destaca-se
o Projeto de Lei n° 189/2007, do Deputado Carlos Alberto Leréia, que sugere o
acrescimo de um paragrafo unico ao artigo 27, do Codigo Penal Brasileiro, para que
em caso de crimes hediondos, menores de 18 anos sejam considerados imputaveis.

Os argumentos de defesa da reducao da maioridade penal centram-se nas questdes
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de discernimento, ou seja, na capacidade dos(as) adolescentes distinguirem o
“certo” e o “errado” (CUNHA, 2009).

Nesse estudo destacamos o fato de que a adolescéncia tem suas
particularidades histéricas, sociais e culturais que distinguem os/as adolescentes
entre si, ndo existindo a/o adolescente padrdo, mas, sim, um sujeito em estagio
peculiar no processo de desenvolvimento e amadurecimento. Como educadores,
precisamos estar atentos para estas particularidades individuais, sociais e culturais
que distinguem as adolescéncias®. Devemos nos despir da visdo estereotipada do/a
adolescente, reconhecendo-o/a como pessoa, como sujeito social e como cidadao/a.
“‘Nao existe adolescente padrdo, mas seres humanos concretos, que buscam
caminhos de crescimento e equilibrio” (BALEEIRO et al, 1999, p.13). As autoras
analisadas afirmam que o adolescer ndo é um processo semelhante para todas as
pessoas, pois a forma de viver a adolescéncia depende ndo sé da histéria de vida de
cada um/a, mas também do contexto sociocultural em que esta inserido/a. Para elas
(BALEEIRO et al, 1999, p.13), “Adolescer nas classes populares é diferente de
adolescer na classe média; adolescer nos grandes centros urbanos é diferente de
adolescer no meio rural...”. Reconhecer a existéncia da pluralidade cultural,
étnica/racial, de género, de orientacdo sexual, religiosa, de classe econémica e
social, de posturas politicas, de formacédo cultural e educacional reafirma a
existéncia de adolescéncias e juventudes, o que vem a re-significar e ampliar o seu
entendimento acerca das adolescéncias e juventudes (MENDONCA, 2005).

Para que esta sociedade surja na sua plenitude, a participacdo de seu povo
tem que ser efetiva, através da convivéncia democratica. A participacdo, a
responsabilizacdo, a criatividade sdo pré-requisitos exigidos para a representagao
da democracia e desenvolvimento da autonomia. Aqui democracia entendida como
compromisso entre as pessoas, com o intuito do pleno desenvolvimento humano,
atraves da participacdo nas decisdes da sociedade, a fim de buscar solucdes para a
melhoria de suas vidas e de outras pessoas, enfim, praticar a cidadania. E possivel
ensinar esta democracia? Ou devemos perguntar: A escola deve preparar para a

democracia, ou ela mesma deve ser democratica?

Adolescéncias, e ndo adolescéncia, pois estamos nos referindo a uma fase da vida que se
diferencia conforme aspectos individuais, sociais, familiares, culturais, politicos, econémicos e
biologicos, portanto diferentes adolescéncias, conforme explicitado no item 2.1.
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Acreditamos que n&o se pode ensinar democracia através de licbes escolares
descoladas da vivéncia dos processos democraticos, em que a participacdo dos/as
estudantes € inquestionavel. A educacdo € um processo intencional para gerar a
capacidade do/a estudante pensar, dirigir e agir por si mesmo/a, habilitando-se a

realmente participar na construgéo social por meio da construcéo de si mesmo/a.

[...] a escola deve ser um espaco social regido por critérios de participacéo
inspirados na mesma filosofia que alimenta os sistemas democraticos. Os
ideais democréticos inspiram préticas educativas democraticas, porém é
esperado que estas realizacdes educativas contribuam decisivamente para
impulsionar projetos de transformacao social. (YUS, 2002, p. 155).

Yus (2002) chama a atencdo para o fato de que a escola democrética vive
uma contradicdo, pois defende a participacdo e a autonomia e, ao mesmo tempo é
autoritaria e dependente, evidenciando a discrepancia entre a ideologia tedrica e a
ideologia pratica. Este autor propde a terminologia “escola como comunidade
participativa” (2002, p. 155), onde realmente a tendéncia educativa esteja
preocupada com praticas educativas que preparem os/as estudantes para a
convivéncia democratica e que permitam o exercicio da autonomia e da
participagéo.

Cabe as sociedades atuais, o desafio de oferecer as/aos adolescentes,
espacos para vivenciar sua cidadania numa sociedade democratica, uma vez que “...
a democracia ndo pode ser imposta: tem que ser cotidianamente construida,
ensinada e aprendida ao longo da vida das pessoas e sociedades.” (SOUZA, 2003,
p.19).

Assim, como j& discutido, a educagdo se mostra como o principal caminho
para que os individuos transformem a si mesmos e ao seu redor, a partir do seu
desenvolvimento pessoal (ser), social (conviver), produtivo (fazer) e cognitivo
(aprender), conforme é previsto nos 4 Pilares da Educacdo para o Século 21, da
UNESCO (DELORS, 2001).

A educacdo € o Uunico fazer capaz de transformar potenciais em
competéncias para viver. Agir em favor de nossas geracbes, nessa
perspectiva, € criar concepgdes e praticas educacionais que sejam capazes
de gerar competéncias para que o individuo transforme a si mesmos e as
suas circunstancias a partir do desenvolvimento pleno de seus potenciais
(DELORS, 2001, p. 100).

Como legitimado no artigo 1° da LDB (Lei 9394, 20/12/96):
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A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais (BRASIL, 1996)

E através da educacdo que as pessoas acendem ao grau de cidad&os/as e
assumem a responsabilidade em participar na construgcdo de uma sociedade que
esteja a altura da dignidade humana, entendendo que a responsabilidade pode ser
ensinada e aprendida e os valores da responsabilidade e da dignidade humana
devem ser pilares na formacdo dos professores(as). Cabe a escola ser espaco e
lugar para os/as adolescentes serem agentes de sua prépria transformacao e, para
isso, precisamos compreender todas as dimensdes que envolvem as etapas do

desenvolvimento dos/as adolescentes.

A escola destaca-se para a crianga e 0 jovem como a instituicdo social mais
estavel e presente, complementando a atuacdo da familia, no sentido de
suprir todas as exigéncias de seu processo evolutivo como pessoa e
cidaddo. Familia e escola séo os ambientes de exceléncia, onde deveréo se
desenvolver as condicdes mais propicias para a formacdo integral do
adolescente, com vistas ao seu desenvolvimento harménico (CASASANTA,
1998).

E de consenso que, no espaco da familia e na escola, concomitantemente,
guando as necessidades bioldgicas, afetivas, cognitivas e relacionais sdo atendidas,
€ gque o/a estudante se socializa e se humaniza; processos imprescindiveis ao
estabelecimento dos projetos pessoais e sociais de cada um/a e, assim, a formacéo
de adolescentes com oportunidade de desenvolver, mesmo que momentaneamente,

pelo protagonismo juvenil, a cidadania ativa.

2.3 ADOLESCENCIA NA LEGISLACAO PARANAENSE: UM BREVE OLHAR

A adolescéncia destaca-se no cendrio atual brasileiro como uma importante
etapa da vida, envolvendo uma parcela significativa da populacdo (de 12 a 18 anos
incompletos, conforme o Estatuto da Crianca e do Adolescente, 1990). Segundo
Almeida (2004), o censo do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) de
2002, a populacédo jovem entre 15 e 24 anos era de 34 milhdes. J& o fundo de
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populacdo da ONU (Organizagdo das Nacdes Unidas), divulgou relatério em 2003,
onde o Brasil aparece como o0 5° pais do mundo com a maior porcentagem de
jovens em sua populacdo. Ao todo sdo 51 milhdes de brasileiros/as entre 10 e 24
anos, o que equivale a 30% da populacédo. Almeida (2004) ainda esclarece que os
estudos do IBGE e da ONU utilizaram recortes etarios da populagéo diferentes, mas
ambos chamam a atencéo especial a este grupo crescente de cidadaos/as que
requerem um planejamento especifico de politicas publicas.

Dada € a importancia deste grupo da populacdo, que em 1990, foi criado o
ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente) através da Lei 8069/90, que abarca a
faixa etéria de 0 a 18 anos. Além desta importante conquista, tramitam inUmeros PL
(Projetos de Lei) referente a regulamentacdo dos direitos dos jovens, referindo-se
inclusive a um estatuto préprio para a juventude (PL 4529/04 e PL 27/07 entre outros
ainda em discussao na Camara Federal).

Além do ECA, criado por uma lei federal(Lei 8069/90), outras legislacbes
vigoram dispondo a respeito de criancas e adolescentes: Lei Estadual 9579 de
22/03/91, que em seu artigo 216 dispde sobre a criacao organiza¢cdo e competéncia
do Conselho Estadual de Defesa da Criangca e Adolescente (CEDCA); Lei Estadual
10.014 de 29/06/92 que cria o Fundo Estadual para a Infancia e Adolescéncia (FIA);
e 0 Decreto Estadual 3963 de 29/08/94, que regulamenta o Fundo Estadual para a
Infancia e Adolescéncia. O estado do Parand, através de sua Secretaria de Estado
da Infancia e da Juventude (SEIJU) criou o Pacto pela Infancia e Juventude 2007-
2010, que propde como um dos desafios prioritarios do governo e da sociedade
paranaense, a participacdo social da juventude que tem como um dos objetivos o
fortalecimento da organizacdo e mobilizacdo da juventude paranaense para o0
desenvolvimento da consciéncia-cidadd e da participacdo politica, social e
comunitaria e a formacao continuada dos jovens a partir dos grémios estudantis e
outros grupos organizados para sensibilizacdo, mobilizacdo e ampliacdo da
participacdo social da juventude. (PARANA, 2007 ).

Apesar da numerosa legislacdo (QUADRO 2) a favor dos/as adolescentes,
poucas leis séo efetivas e transformadoras da realidade social. O que se espera das
politicas publicas para os/as adolescentes é que estes sejam, a0 mesmo tempo,
beneficiarios, parceiros e interlocutores das politicas a eles/as dirigidas, pois
somente assim estas leis se configurardo em solugbes adequadas e nao em

paliativos para a adolescéncia de nosso pais.
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ANO MARCO LEGAL CONSIDERACOES
Declaracéo Universal dos | Disp8e sobre a garantia da ndo violagédo e o exercicio pelo
1048 Direitos Humanos cidadao, de um elenco de direitos considerados basicos a
(10/12/1948) vida digna.
Declaracéo Universal dos | Disp8e sobre os Direitos a cuidados e assisténcia especial
1959 Direitos da Crianca e do para criangas e adolescentes, visando o0 gozo de seus
Adolescente (20/11/1959) | direitos em seu proprio beneficio e no da sociedade.
L o Destinado a assegurar o exercicio dos direitos a vida, a
Constituicdo da Republica L i R .
. ) educacéo, a saude, a moradia, ao lazer, a seguranga, a
Federativa do Brasil o ) . -
1988 protecdo, a dignidade, ao respeito e a convivéncia familiar,
(05/10/1988) ~ o
com atencéo especial a crianga e ao adolescente.
Lei voto facultativo para L )
) Com a constituicdo de 1988, o voto foi aberto aos
maiores de 16 anos e )
analfabetos e maiores de 16 anos e menores de 18 anos,
1988 menores de 18 anos, ]
] embora facultativo.
Brasil
Proclama que os Estados se comprometem a tomar todas as
Convencao Internacional medidas a fim de assegurar a prote¢éo e cuidado com a
dos Direitos da Crianca e | crianca e o adolescente, necessario ao seu bem estar,
1989 do Adolescente ratificando a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos e a
(20/11/1989) Declaragéo Universal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente.
Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei Lei federal que disp8e sobre a protecdo integral a crianca e
1990 Federal n°® 8069/1990 ao adolescente como cidadao e sujeito de Direito.
(13/08/1990)
Conferéncias Municipais, | Instancia criadas a partir do ECA, para a garantia dos
Estaduais e Nacionais direitos da crianca e do adolescente, que se organiza em 3
1990 sobre a Crianca e o eixos: promocgéo dos direitos, controle social e defesa dos
Adolescente direitos.
Encontros Estaduais e Teve como objetivo a denlincia da negacao dos direitos
Municipais do béasicos de cidadania, como educacéo, salide e convivéncia
1990 Movimentos de Meninos e | familiar, como forma de combater a violéncia contra criancas
Meninas de Rua e adolescentes.
Conferéncia Mundial
B Resultou na elaboragdo de um documento sobre as
sobre “Educacéo para ] . )
) necessidades basicas de aprendizagem e as metas a serem
1990 Todos”, em Jomtien,

Tailandia (mar¢o/1990)

atingidas relativas a educacéao basica.
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Conferéncia de Cupula

sobre os Direitos da

A convencao exigiu que familias, sociedades, governos e a
comunidade internacional empreendam acdes visando o
cumprimento dos direitos de todas as criancas de maneira

sustentavel, participativa e ndo discriminatéria, onde criancas

1990 Crianca, em Nova lorque ] o ) )
e adolescentes mais pobres, vulneraveis e negligenciados
(setembro/1990) o L
tenham prioridade absoluta na destinagéo de recursos e
forcas.
Consagra o conceito de desenvolvimento sustentavel,
estabelecendo acordos internacionais que respeitem 0s
Conferéncia de Cupula interesses de todos e protejam a integridade do meio
1992 sobre o Meio Ambiente, a | ambiente global e o sistema de desenvolvimento. Teve como
Rio-92 objetivo estabelecer uma nova e justa parceria global através
da criacdo de novos niveis de cooperacgéo entre os Estados
e setores importantes da sociedade.
Conferéncia Mundial dos Enfatiza a importancia de incorporar a questéo dos direitos
1093 Direitos Humanos, em humanos nos programas educacionais e solicitam aos
Viena Estados que assim procedam.
Conferéncia sobre Tem como proposta de a¢do 0 acesso universal aos servicos
Populacéo e de saude reprodutiva, educagéo universal, reducdo da
1994 Desenvolvimento, no mortalidade materna e infantil, e redug&o na taxa de infeccéo
Cairo por HIV.
Conferéncia Mundial
sobre Necessidades ]
. . Compromete-se com a garantia do acesso na escola regular
Educativas Especiais: ) . .
1994 } (conceito de escolas inclusivas para todos).
acesso e qualidade, na
Salamanca, Espanha
Contém compromissos que insta os paises do mundo a criar
um ambiente econdmico, politico, social, cultural e juridico
que permita o desenvolvimento social como: a erradicacao
Conferéncia sobre da pobreza através da cooperagéo internacional, o emprego
1095 Desenvolvimento Social, como prioridade basica das politicas de governo, respeito
em Copenhague aos direitos humanos (protecéo, igualdade, participacéo,
diversidade), equidade entre homens e mulheres, acelerar o
desenvolvimento econdmico e social na Africa e paises com
menor nivel de desenvolvimento.
IV Conferéncia sobre os . o
o Chamou a atencao para a feminizacéo da pobreza, a
Direitos da Mulher, em o .
1995 violéncia contra as mulheres e sua exclusdo das esferas...

Beijing, Pequim
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Conferéncia sobre os

Assentamentos Humanos,

Estabelecer diretrizes politicas e compromissos com os

Governos no sentido de melhorar as condicées de moradia

1996 nas areas urbanas e rurais, além da completa realizacdo do
em Istambul
direito a uma habitacdo adequada.
Lei de Diretrizes e Bases | Regulamenta o direito a educacdo também como direito
1996 da Educacéo Brasileira publico subjetivo de todo cidadéo.
(LDB — Lei n® 9394/1996)
Compromisso dos Estados em reafirmar o direito de todos
Evento Mundial sobre a terem acesso a alimentos seguros e nutritivos, em
1997 Fome, em Roma consonancia com o direito a uma alimentagdo adequada e
com o direito fundamental a todos a nédo sofrer a fome.
Permitiu a articulagdo de linhas politicas, principios éticos e
Forum Social Mundial, em | valores filosoficos defendidos por organiza¢des emergentes
288; Porto Alegre em todo o planeta, apontando para uma nova globalizacédo e
um novo modelo de desenvolvimento humano.
Permitiu a articulacdo de linhas politicas, principios éticos e
F6érum Social Mundial, valores filoséficos defendidos por organiza¢des emergentes
2004 india em todo o planeta, apontando para uma nova globalizacéo e

um novo modelo de desenvolvimento humano.

QUADRO 2 - PRINCIPAIS LEIS QUE ENVOLVEM A ADOLESCENCIA
FONTE: CECRIA (2000); PARANA (2001); PARANA (2004); BRASIL (2005)

Quarenta anos apdés a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos a

Constituicdo Federativa do Brasil estabelece, no art. 227, os direitos fundamentais a

pessoa, com destaque a crianga e ao adolescente, vindo a constituir a matéria prima

para a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente em 1990, onde a

crianca e o adolescente ascendem ao status de sujeitos de direitos e prioridade

absoluta nas politicas nacionais. Posteriormente, o Brasil passa a ser signatario das

normativas internacionais que dizem respeito aos direitos humanos.
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2.4 CONSTRUCAO CONTEMPORANEA DA CONCEPCAO DE PROTAGONISMO
JUVENIL

Como exposto anteriormente, neste estudo usa-se a concepgdo de Antonio
Carlos Gomes da Costa, propagador e maior especialista do conceito de
protagonismo juvenil no Brasil, a partir da década de 1990. Em 1999, em sua obra
‘A Pedagogia da presenca: teoria e pratica da acdo socioeducativa’, Costa

apresenta fundamentos do protagonismo juvenil, afirmando:

O termo Protagonismo Juvenil, enquanto modalidade de a¢&o educativa € a
criacdo de espacos e condicdes capazes de possibilitar aos jovens
envolverem-se em atividades direcionadas a solucdo de problemas reais,
atuando como fonte de iniciativa, liberdade e compromisso. [...] O cerne do
protagonismo, portanto, € a participacdo ativa e construtiva do jovem na
vida da escola, da comunidade ou da sociedade mais ampla (COSTA, 2001,
p.179).

Contudo, o discurso da participacdo dos/as alunos/as em sua aprendizagem
data, no nosso pais, das décadas de 1920 e 1930, quando o pensamento de Dewey
foi adotado por tedricos da educacédo (ESTEVES, 2005). Para Dewey a educacéo
tem como finalidade propiciar a crianca condi¢des para que resolva por si propria 0s
seus problemas, e n&o as tradicionais ideias de formar a crianga de acordo com
modelos prévios, ou mesmo orienta-la para um porvir.

J& a discusséo acerca da participacéo social vem desde o fim do ciclo militar

e da aprovacao da Constituicdo Federal em 1988, em seu artigo 3°:

Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:

| — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il — garantir o desenvolvimento nacional;

Il — erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacao. (Brasil, 1988) repetido

Vemos no decorrer de todo o texto da Constituicdo, a visdo acerca do
conceito de ser humano, de sociedade e de mundo. Souza (2003) aponta a
construcdo dos fundamentos da Constituicdo do Brasil, onde estd assegurado o
estado de direito, garantindo a participacado da sociedade na elaboracéo, controle e
fiscalizacdo de politicas publicas, supde que:
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A aceitacdo de que todos sdo iguais em direitos; a aprendizagem dos
principios de convivéncia democratica; a participacdo de todos na
construcédo de leis e normas de convivéncia; o reconhecimento dos conflitos
e a capacidade de resolvé-los sem eliminar ou excluir o outro; a construcao
do conceito publico [...] (SOUZA, 2003, p.20).

Em 1990 foi promulgada a Lei 8069/90 — Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, que assegura que as criancas e adolescentes sejam sujeitos de
direitos e deveres. Ainda neste ano, durante a Convengao Internacional dos Direitos
da Crianca, das Nacdes Unidas, foi assumido o compromisso do Brasil para
assegurar a infancia e a adolescéncia os direitos a sobrevivéncia, ao
desenvolvimento, a protecdo e a participacdo; abertura democrética que assegurou
aos(as) adolescentes, a participacdo social nas discussdes de acdes de politicas
publicas. Nos anos seguintes, diversos 0Orgdos internacionais como a ONU -
Organizacdo das Nac¢Oes Unidas, que durante a CIPD — Conferéncia Internacional
de Populagéo e Desenvolvimento, no Cairo em 1994, recomendaram aos governos
a participacédo ativa da juventude no planejamento, implementacdo e avaliacado de
atividades que tenham impactos diretos sobre suas vidas. A seguir os Foruns
Mundiais da Juventude do Sistema das Nacdes Unidas, em 1988 e em 2001,
enfatizaram a importancia de promover a participacdo dos jovens através de seu
empoderamento. A partir dai, no Brasil, multiplicaram-se iniciativas do governo e da
sociedade civil organizada para programar estratégias de mobilizacdo dos(as)
jovens.

O termo “protagonismo juvenil” vem sendo discutido por diversos autores
(SOUZA, 2003; FERRETI, ZIBAS E TARTUCE, 2004 E 2006; KLEIN, 2004;
GANDOLFO, 2005; ESTEVES, 2005; MENDONCGCA, 2005; SOUZA, 2006; GUEDES,
2007) com diferentes leituras e concepcdes. Na visdo de Souza (2006), o
protagonismo é um discurso neoliberal onde os atores sociais se encontram para
negociar interesses, sendo eles préprios os Unicos responsaveis pela sua condi¢ao
social, como sua inser¢cdo no mercado de trabalho, pelo acesso a educagéo, saude,
etc., ou seja, pela sua “inclusdao” na sociedade. Sua critica estd no fato do
protagonismo aparecer como um modelo prescritivo de combate aos efeitos
econdmicos e politicos sobre a populacdo jovem, como um beneficio ao seu
desenvolvimento. Para a autora, a concepcdo de participacdo referida nos
documentos oficiais relacionados a juventude, inclui tanto a passividade, ja que a

pessoa € beneficiaria de um investimento, quanto ativa, no que diz respeito a fazer
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coisas. Souza (2006) afirma que além de contribuir para o individualismo, j& que o
foco é a iniciativa propria, estes tipos de a¢bes ndo trazem profundas mudancas
sociais, politicas e econémicas.

Na mesma linha de pensamento, Klein (2004) se refere ao protagonismo
como um fendbmeno que tem um discurso que se presta aos interesses e objetivos
da classe dirigente. Segundo a autora, 0 protagonismo contribui para a des-
responsabilizacdo do estado frente as politicas sociais, pois responsabiliza o
individuo por sua situacédo. Porém, Gandolfo (2005), concebe o protagonismo como
acOes juvenis coletivas e participantes, a partir dos interesses dos proprios jovens
que, no envolvimento coletivo, constroem sua autonomia. Corroborando com este
pensamento, lulianelli (2003) afirma que o protagonismo trata-se de um modelo
pedagogico-politico de acdes juvenis coletivas e participantes, onde se constroem a
autonomia dos envolvidos e a coletividade com a agéo.

Nesse trabalho defendemos o protagonismo como uma préatica da cidadania,
nao apenas na forma de voluntariado, com a¢des de solidariedade, e sim, a vivéncia
da cidadania pela acdo em favor de todos, do bem comum. O propdsito do
protagonismo juvenil, como forma de participagdo social democratica, € “[...] criar
condigBes para que o educando(a) possam exercitar, de forma criativa e critica,
essas faculdades na construgdo gradativa de sua autonomia.” (COSTA, 2000,
p.139).

Em publicacdo da Fundacédo Odebrecht, COSTA (2000) afirma que:

O termo protagonismo juvenil, em seu sentido atual, indica o ator principal,
ou seja, 0 agente de uma acgéo, seja ele um jovem ou um adulto, um ente da
sociedade civil ou do estado, uma pessoa, um grupo, uma instituicdo ou um
movimento social. (COSTA, 2000, p.20)

Portanto, o protagonismo pode ser realizado por diversos atores sociais em
diferentes possibilidades de participacdo social, ficando claro que € um conceito
amplo ndo limitado a adolescéncia, embora nesse trabalho seja relativo a
adolescéncia. Sabemos que jovem e adolescente, assim como juvenil, juventude e
adolescéncia, sdo categorias socialmente construidas e fazem referéncia a sujeitos
gue se encontram numa faixa etaria muito bem delimitada. Nesse estudo, usamos

as terminologias acima, tendo em vista que o0s participantes sdo adolescentes
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estudantes de escolas da rede publica de ensino e/lou participantes de

projetos/programas de cunho social.

As sociedades enfrentam, hoje, o desafio de oferecer as geracdes jovens,
principios éticos de convivéncia e ideais humanos que possam ser
compartilhados por pessoas com diferentes antecedentes e formacdes.
Uma representacao convincente da democracia parece ser o caminho para
o desenvolvimento de identidades autdbnomas, prontas para adaptar-se e
responder a rapidas mudancas sociais, culturais e econdmicas. Tal
representacdo enfatiza a liberdade e a interdependéncia, a tolerancia e o
respeito muatuo, a iniciativa e a competéncia para o trabalho construtivo e
cooperativo. (SOUZA, 2003, p.25)

O ECA, em seu Capitulo IV disp6e Do Direito a Educacgdo, a cultura, ao

Esporte e ao lazer:

Artigo 53 - A criangca e o adolescente tém direito & educagéo, visando ao
pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para O exercicio da
cidadania e qualificacéo para o trabalho...

Artigo 58 — No processo educacional respeitar-se-d80 os valores culturais,
artisticos e histéricos proprios do contexto social da crianca e do
adolescente, garantindo-se a estes a liberdade de criagdo e 0 acesso as
fontes de cultura.

Nesse estudo ndo dissociamos 0s conceitos de protagonismo ao de
participacdo, pois Ferreti, Zibas e Tartuce (2004) concebem que o conceito de
protagonismo é passivel de diferentes interpretagcbes, assim como
“responsabilizacao social”, “autonomia”, “identidade” e “cidadania”.

Klein (2004) analisa a categoria cidadania sob o ponto de vista de sua
emergéncia e evolucdo na sociedade capitalista, ressaltando sua reapropriacao
contemporanea pela ideologia burguesa, enquanto conteddo do protagonismo
juvenil, como um contraponto a sua incorporacdo nos movimentos taticos da luta
dos/as trabalhadores/as pela transformacgéao social.

Esteves (2005), em estudo sob a percepcao de jovens de um Programa de
Educacao para o Trabalho, demonstrou que os sujeitos sentem que aprendem para
o trabalho e para a vida e que este espaco € importante para sua participacéo e
crescimento pessoal, favorecendo atitudes protagdnicas. Mendoncga (2005), afirma
que a participacdo social de adolescentes em programas de saude sexual e
reprodutiva é uma proposta politico-pedagégica que contribui para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, valorizando a condicéo de sujeitos

sociais, na perspectiva do protagonismo juvenil. A esse respeito, Guedes (2007)
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defende que ha necessidade de contribuir para as discussdes sobre a participacéo
politica dos jovens do ensino meédio noturno, apresentando as possibilidades
concretas de um protagonismo estudantil coletivo. O/a educando/a pode e deve ser
consultado/a desde o momento de elaboracdo até a concretizacdo das atividades
escolares, além de que a escola deve estar aberta a estes novos espacos de
democratizacéo das idéias.

Zibas, Ferreti e Tartuce (2006), revelam em seu estudo que o protagonismo
juvenil como proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), teve pouca
penetracdo nas escolas, fato que pode ser explicado pelo desconhecimento que o0s
professores entrevistados demonstraram a respeito das diretrizes oficiais. Costa
(2001) propbs a educacdo por projetos, por se tratar de uma metodologia
interdisciplinar, concebida como wuma construcdo coletiva que envolve
educadoras/es e educandas/os, dirigida a solugdo de problemas reais na escola.
Esta proposta vem ao encontro dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que
tém como proposta a integracdo das areas e disciplinas estimulando a participacéo
ativa dos/as estudantes. Além disso, podemos encontrar fortes aproximacdes com
as DCN, especialmente no que se refere a educacdo para a cidadania. Outra
aproximacdo com Costa esta no fato de que as DCN se referem ao paradigma do
desenvolvimento humano, que é referencial basico para o protagonismo juvenil. As
DCN fazem referéncia a formacao geral e profissional alinhada a perspectiva do

desenvolvimento humano.

A misséo fundamental da educacdo consiste em ajudar cada individuo a
desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e
ndo um mero instrumento da economia; a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias deve ser acompanhada pela educacéo do caréater, a abertura
cultural e o despertar da responsabilidade social. (BRASIL, 1998, p.59).

Com o intuito de compreendermos os estagios de desenvolvimento pessoal e
social dos/as jovens e o0s niveis de protagonismo em cada acdo, apresentamos a
Escada de Participacdo (Costa, 2000), onde o movimento protagbnico juvenil é
compreendido em diferentes niveis de participacdo: no degrau mais baixo esta
representada a participacdo manipulada e, a medida que vai ascendendo aos
degraus mais altos o tipo de participacdo vai sendo alterado, atingindo niveis mais
complexos e autbnomos: decorativo, simbdlico, operacional, planejado, decisorio,

colaborativo até atingir plenamente a autonomia, onde as/os jovens realizam todas
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as etapas do processo, desde a proposicdao de uma acédo, seu planejamento a
execucao, até a avaliacdo. No topo da escada da participacdo do/a jovem esta a
participacdo condutora, onde além de realizar todas as etapas, os/as jovens

orientam a participacdo dos adultos.

A escada
da participagéo do jovem

FIGURA 1 - A ESCADA DA PARTICIPACAO DO JOVEM
FONTE: Costa, 2000 (p.?)

Legenda:

1. Participagdo manipulada — Os adultos determinam e controlam o que os jovens deverdo fazer
numa determinada situagéo.

2. Participacdo decorativa — Os jovens apenas marcam presenca em uma ac¢éo, sem influir no seu
curso e sem transmitir qualquer mensagem especial aos adultos.

3. Participacdo simbdlica — A presenca dos jovens em uma atividade ou evento serve apenas para
mostrar e lembrar aos adultos que eles existem e que sdo considerados importantes. A participacdo
€, ela mesma, uma mensagem.

4. Participagdo operacional — Os jovens participam apenas da execuc¢éo de uma acao.

5. Participacéo planejadora e operacional — Os jovens participam do planejamento e da execucgéo
de uma acéo.

6. Participacdo decisoéria, planejadora e operacional — Os jovens participam da decisdo de se
fazer algo ou ndo, do planejamento e da execucdo de uma acao.

7. Participacdo deciséria, planejadora, operacional e avaliadora — Os jovens participam da
decisdo, do planejamento, da execuc¢do e da avaliacdo de uma agéo.

8. Participacdo colaborativa plena — Os jovens participam da decisdo, do planejamento, da
execucao, da avaliagdo e da apropriacdo dos resultados.

9. Participacdo plenamente autbnoma — Os jovens realizam todas as etapas.

10. Participacao condutora — Os jovens, além de realizar todas as etapas, orientam a participacao
dos adultos.
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A Escada da Participacdo idealizada por COSTA (2000), para além de sua
representacdo simbolica de niveis de atuacado, reforca os conceitos de processo,
pessoa, contexto e tempo propostos por Bronfenbrenner (2002), componentes
fundamentais da Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano (TBDH) (descrita
no item 2.6), bem como enfatiza a presenca das diades entre pares de adolescentes
e entre adolescentes e adultos, necessarias para ascender de um nivel para outro.
De certa forma, o protagonismo na adolescéncia pode ser entendido como uma

proposta de mediacédo pedagogica inserida na concepcéo da TBDH.

2.4.1 Voluntariado, protagonismo e desenvolvimento humano

Protagonismo juvenil, como ja exposto anteriormente, refere-se a participacao
doa jovem em atividades que vao além de seu dia-a-dia e de seus interesses
individuais e familiares, e que podem ter como espaco, a escola, a comunidade e a
sociedade em sentido mais amplo. Neste contexto, o voluntariado se apresenta
como uma das opc¢des de protagonismo, onde o/a adolescente € capaz de escolher,
decidir, agir e assumir responsabilidades.

Para Souza (2003), na democracia, a participacdo é o modo de vida e da
organizacdo social dos cidadaos/as; € criar e aceitar regras; € fazer valer seus
direitos e interesses, lembrando sempre que a ordem democratica concebe que
“‘publico” € o que interessa a todos, como por exemplo, a escola publica e os
servicos de saude publica que séo de todos e ndo do governo. Portanto, devem ser
constituidos por todos e para todos como conquistas coletivas de todos os cidadaos.
Dessa maneira, o voluntariado € um caminho para fortalecer a organizacdo da
sociedade civil frente os complexos problemas sociais. Neste contexto, o
voluntariado tem como horizonte a emancipacao pessoal e da comunidade, como
resposta a necessidade de identidade coletiva, o desenvolvimento do associativismo
e da solidariedade, fortalecendo a sociedade civil e a democracia.

Segundo Souza (2003), historicamente o voluntariado deixa de ser visto como
uma forma de preenchimento do tempo de algumas pessoas e passa a ser definido
como uma possibilidade de exercicio da cidadania aberta. O voluntariado que

acreditamos ser uma forma de protagonismo, ndo € aquele em que os/as
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adolescentes s&o inseridos numa acdo ou corporagcdo cujas regras Sao
preestabelecidas, mas sim, num voluntariado em que os/as protagonistas sejam
estimulados a pensar e agir. Num voluntariado que supere “o individualismo, que
fragmenta e reduz; e o coletivismo, que dilui as diferencas e massifica os sujeitos”
(COSTA, 2000, p.210).

Quem acredita no voluntariado, acredita na possibilidade de romper com o
fatalismo [...] esta disposto a contribuir para formagdo de mentalidades
proativas, capazes de promover a passagem para uma ordem produzida por
todos e com todos. (CAMPOS; SOUZA, 2000, p.214).

Portanto, as acbes de voluntariado baseadas nos pressupostos do
protagonismo juvenil, devem possibilitar a mobilizacdo das/os adolescentes, em
favor de uma causa, ou seja, discutir, refletir e agir em favor de uma causa,
oportunizando praticas e vivéncias concretas de solidariedade, em que suas
participacdes serdo diferenciadas conforme seu nivel de desenvolvimento e
experiéncias (FIGURA 1- A escada da participacdo do jovem). A insercao de
adolescentes em atividades protagbnicas promove a sua socializacdo em
microssistemas além da escola e da familia, colocando-os/as em contato real com a
comunidade local e com as grandes questbes da atualidade, onde se envolvem,
criam e assumem responsabilidades.

As escolas que reconhecem a importancia da formacdo humana integral,
fundamentada também pela LDB, DCE e PCN, oferecem espacos para o
desenvolvimento humano de seus/suas educandos/as, através de praticas
pedagogicas que visam a formacdo social e pessoal pautada na participacao
democratica e no desenvolvimento de sua autonomia, sem que recaia no

individualismo.

Segundo essas Diretrizes, a escola deve oferecer aos jovens ndo apenas
um passaporte para o mundo do trabalho, mas oportunidade de
desenvolvimento integral de todas as suas potencialidades. Nessa
perspectiva, o0 voluntariado surge como alternativa de educacgdo
complementar, que inclui os jovens na solu¢cdo de problemas e lhes d&a
oportunidade de exercicio do protagonismo. (SOUZA, 2003, p.33).

Souza (2003) destaca alguns ganhos pessoais e sociais aos/as adolescentes
que participam do voluntariado, como a percepcdo e a sensibilidade; a capacidade
de reflexdo e de interpretacdo da realidade social, a autoestima, a iniciativa e a
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autoconfianca; a capacidade de escolha e tomada de decisédo; a cooperagdo em
grupo; a lideranga e a responsabilidade. Possibilitar o protagonismo para
adolescentes através do voluntariado, ou ndo, é oferecer-lhes a oportunidade de
vivéncias na comunidade, capaz de produzir sentido e dar rumo as suas proprias
vidas, ou seja, serem protagonistas de suas prOprias histérias de vida e,
consequentemente, cidadaos e seres humanos plenos.

Embora comum em outros paises, no Brasil o voluntariado ainda carrega uma
conotacao caritativa, como se as pessoas exercessem acodes alternativas, de menor
qualidade, geralmente voltada a suprir caréncias sociais e de ocupacao de vazios
deixados pela auséncia de politicas publicas. E isso, de certo modo, mantém certa
dose de verdade, na medida em que as pessoas sdo convocadas a assim agir. Um
exemplo bastante difundido é o programa “Amigos da escola’*'. A década de 90 foi
marcante na proliferacdo de organizacdes nao governamentais - ONGs que
subsistem em funcédo do voluntariado. Criaram-se centros de ag&o voluntéria para
mediar 0 encontro entre voluntarios/as e instituicbes. Muitas vezes percebemos
atividades especificas que precisam ser desenvolvidas por profissionais qualificados
e que, pelo voluntariado, sdo realizadas sem a necessaria remuneracao a esse
profissional, como ocorre em creches, asilos e empresas de pequeno porte. Nao é
de se estranhar se o/a voluntario/a estiver ocupando um lugar onde deveria estar
um/a profissional contratado/a.

Na concepc¢do do voluntariado como exercicio do protagonismo, esperamos
gue o/a adolescente, por identificar seu potencial de realizacdo em determinada
area, por dispor de tempo, e perceber que a acao sera importante para seu processo
de desenvolvimento e, coincide com as necessidades da comunidade onde fara a
acado, se dispde a exercé-lo pois o processo o(a) tornard melhor como pessoa. Ou
seja, a transicdo ecologica (de um microssistema para outro) ativa as relacdes entre
pessoa, processo, contexto e tempo, resultando para a/o adolescente uma
experiéncia singular de vida, capaz de desencadear efeitos importantes em seu

desenvolvimento humano.

! pessoas da comunidade, geralmente pais, maes e funcionarios de empresas locais, doam algumas horas por
semana, a0 mesmo tempo em que doam-se, em seus saberes especificos, a colaborar com areas de fragilidade
escolar: atendimento dos estudantes no contra-turno, aulas de musica, informatica, atividades de contagdo de
histérias, mutirGes para pintar a escola e realizar pequenos consertos, entre outras atividades.
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Chamamos a atencao, portanto, a um protagonismo que poderiamos chamar
de pedagdgico, pois desenvolvido a partir da escola, com uma intencionalidade
expressa no discurso e na metodologia do/a professor/a, oportuniza espacgos e
atividades de desenvolvimento humano a partir da crenca que o/a adolescente é
capaz, trabalhando na dimensdo de sua autopercepcdo, autoconfianca e sua
autoestima. Porque nao dizer, contribuindo com o desenvolvimento de sua
identidade pessoal e social.

A pré-atividade do jovem é a esséncia do modo de pensar e agir de empresas
de sucesso. A agenda destas empresas estd pautada no que denominam
empreendedorismo, ou seja, estimular e oportunizar aos jovens em idade produtiva,
trazer o seu talento e acado protagbnica em beneficio do mundo do trabalho (lucro e
reconhecimento profissional). Percebemos que as caracteristicas que compdem o0
perfil do jovem empreendedor: criatividade, capacidade de mobilizagdo, facilidade de
trabalhar em equipe, motivacao frente a desafios, percepcédo agucada, capacidade
de lideranca, originalidade nas tomadas de decisédo, bom aproveitamento do tempo e
dos recursos, conhecimento e sua aplicacdo adequada em projetos de acao,
autonomia e, principalmente ter um projeto de vida, sdo as mesmas que o/a
professor/a vislumbra para o/a estudante ao estimulad-lo/a ao protagonismo na
escola.

Podemos afirmar que o protagonismo ja esta inserido com sucesso na pratica
social (voluntariado) e no mundo do trabalho (empreendedorismo), podendo ser
validade também enquanto estratégia pedagdgica junto a adolescentes, foco desta
dissertacdo de mestrado.

2.5 LEGISLACAO EDUCACIONAL DO ENSINO MEDIO E O PROTAGONISMO
JUVENIL

De acordo com a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, o grande
desafio da educacao, no século XXI, esta na capacidade de levar as novas geragoes
a construgdo de um mundo mais humano, ou seja, mais sadio, seguro, préspero e
ambientalmente mais puro. Embora sabido que a educacgdo, por si s6 ndo seja

condicdo suficiente, ela é fundamental para o progresso pessoal e social da
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humanidade. De acordo com o artigo 1° da Declaracdo de Jomtien, a educacgéo
bésica:

[...] € mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os
paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados
de educacao e capacitacdo. (DECLARACAO DE JOMTIEN, 1990).

Os direitos e deveres reconhecidos na Constituicdo Federal, em seu Artigo 6°,
garantem que a conquista da cidadania plena do sujeito, depende da educacédo
basica, assim reconhecida por envolver todas as dimensbes do ser humano.
(BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) de 1996 propde a vinculacéo
da educacéo escolar ao trabalho e as praticas sociais (BRASIL, 1996). O Artigo 205
da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), reafirma o fim maior da educacéo no pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua qualificacao para o
trabalho.

Para discutir a concepcao de protagonismo juvenil presente na legislacéo
educacional brasileira, escolhemos como base, os textos das Diretrizes Curriculares
de Biologia da Educacéo Basica do Parana (DCE) (PARANA, 2008), das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998) e dos
Parametros Curriculares Nacionais para a Educacao (PCN) (BRASIL, 2000).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, estabelecidas em
1998, a expressao completa “protagonismo juvenil” ndo aparece nem uma vez no
texto, nem mesmo nos documento do Conselho Nacional de Educacdo que
acompanha as diretrizes. Porém, Ferreti et al. (2004) e Zibas et al. (2006) em seus
textos, ja afirmam que as Diretrizes constituem um meio legal e fundamental para a
difusédo do protagonismo juvenil no ensino médio embora ainda desconhecido por
parte dos/as professores/as. Também a superficialidade com que o tema foi tratado
nas escolas pode dever-se ao fato da ndo compreensao do significado real do
protagonismo juvenil. Gandolfo (2005) reconhece a dificuldade que professores/as
tém quanto ao reconhecimento das producgdes culturais juvenis contemporaneas, e
assim nao oportunizam experiéncias de protagonismo aos/as seus/as estudantes.

Tém como esteredtipo de juventude, como um problema social a ser resolvido, ainda
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que as escolas em seus projetos politicos pedagogicos privilegiem o0s

conhecimentos em detrimento aos saberes culturais.

Perspectiva de transformacédo das praticas da escola é uma possibilidade a

ser pensada, a medida que os professores possam refletir sobre os
fendbmenos sociais [...] para compreender as formas de producdo cultural
juvenil na contemporaneidade e, consequentemente, produzir outras
representacdes de sujeito-aluno e de sujeito-professor. (GANDOLFO, 2005,
p.194)

Levando em conta estas reflexdes anteriores da importancia da escola
reconhecer as formas contemporaneas de producdo de conhecimento e da
aprendizagem significativa, nos ativemos entdo aos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e
nos Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo, aos documentos
anteriormente citados para discutir a concepcdo de protagonismo juvenil, da forma
como concebida neste trabalho.

No estudo dos documentos encontramos a palavra “protagonismo” nos
PCNEM e nos PCN, sem a especificidade do protagonismo juvenil, embora se
referindo ao protagonismo do/a educando/a e do protagonismo dos demais
elementos da escola (professor/a, pedagogo/a, diretor/a, funcionarios/as

administrativos e de apoio)

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
gualidade nova, cujo exercicio retna conhecimentos e informagfes a um
‘protagonismo’ responsavel, para exercer direitos que vdo muito além da
representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio
ambiente saudavel, igualdade entre homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia. mas também de
professores(as) e de diferentes pessoas que compdem a escola (DCNEM,
1998, p. 59).

Ferreti (2004), em seu artigo “Protagonismo juvenil na literatura especializada
e na reforma do ensino médio” ressalta uma aproximacao facilmente percebida entre
a concepcao de protagonismo juvenil proposta por Costa (2001) e a expressa nas
DCNEM. Ambas fazem mengcdo a uma combinacdo de avango, democracia,
capacidade da juventude, mudanca social, educacao para a cidadania, inserindo-a

no paradigma do desenvolvimento humano.
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A revisdo bibliografica sobre o tema indica que o ‘protagonismo dos
jovens/alunos’ € um conceito passivel de diferentes interpretagdes e, além
disso, imbrica outros conceitos igualmente hibridos, como ‘participagao’,
‘responsabilidade social’, ‘identidade’, ‘autonomia’ e ‘cidadania’. Nem
mesmo a distingdo entre ‘participacdo’ e ‘protagonismo’ é clara na
bibliografia consultada. “Ou seja, um autor pode se referir a ‘protagonismo’
em contextos em que outro falaria de ‘participacao’, e vice-versa, havendo
ainda, casos em que as duas expressdes sdo usadas como sinénimos”
(FERRETI; ZIBAS; TARTUCE, 2004, p.413).

Ha referéncia da “participagdo social” ao desenvolvimento pessoal, na
perspectiva do ensino contextualizado a realidade do estudante. Com relacdo a
“autonomia”, presente na concepgao de protagonismo, este termo aparece referindo-
se a autonomia intelectual, moral, didatico-cientifica, pedagdgica, como capacidade
de discernir e solucionar problemas, capacidade de aprender, desenvolver
pensamento critico, em ambientes como a escola, universidade, e em sujeitos como

estudantes e professores (as).

O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica, com duracdo minima de
trés anos, tera como finalidade [...] Il - a preparacao béasica para o trabalho e
a cidadania do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.
(DCNEM, 1998, p.18).

Com relagao ao termo “solidariedade”, este aparece no texto do DCNEM se
referindo aos “solidarios que acolhem”; “Art. 2°. A educacao, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (DCNEM, 1998, p. 24).

A concepcdo de educacgdo presente nos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM) vai ao encontro com a proposta presente no
Relatorio para a UNESCO da Comisséao Internacional sobre Educacao para o Século
XXI (DELORS et al, 2003). Segundo o Relatoério Delors, a educacdo deve consistir
no desenvolvimento do “potencial” do educando e na aprendizagem de habilidades e
competéncias, contrapostas ao ensino tradicional, onde predomina a memorizacao e
acumulo de informagfes. Os PCNEM sup&em o desenvolvimento de competéncias e
habilidades para que o(a) estudante “construa a si proprio como um agente social
que intervém na sociedade” (BRASIL/CNE, 2000, p.21). Os Parametros Curriculares
incorporaram em sua fundamentacdo tedrica, os quatro tipos fundamentais de

aprendizagem proposto pelo Relatério Delors, conhecidos como os quatro pilares da
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educacédo para o século XXI: aprender a conhecer (habilidades cognitivas), aprender
a fazer (habilidades metodol6gicas), aprender a conviver (habilidades sociais) e
aprender a ser (habilidades pessoais).

Assim como nas DCNEM, nos PCN o termo protagonismo aparece com
sentido vago, como por exemplo, ao se referir a atividade do/a estudante que deve

“constituir’ ou “reconstruir’ o conhecimento que ndo deve meramente ser assimilado.

Tratar os conteldos de ensino de modo contextualizado, aproveitando
sempre as relagBes entre conteddos e contexto para dar significado ao
aprendido, estimular o protagonismo do aluno e estimula-lo a ter autonomia
intelectual [...] Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a
economia, as praticas sociais e culturais em condutas de indagacéo,
andlise, problematizacdo e protagonismo diante de situagbes novas,
problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, econébmica e
cultural... (BRASIL, 2000, p. 79-96, grifo n0sso).

O texto dos Parametros faz referéncia também ao protagonismo dos/as

professores/as e dos/as demais profissionais da educacao.

Serd, portanto, na proposta pedagégica e na qualidade do protagonismo
docente que a interdisciplinaridade e contextualizacdo ganharéo significado
pratico [...] Eles s6 ganhardo sentido pleno se forem aplicados para
reorganizar a experiéncia espontaneamente acumulado por professores e
por outros profissionais da educacéo que trabalham na escola, de modo que
os leve a rever sua pratica sobre o que e como ensinar seus alunos
(BRASIL, 2000, p.91, grifo nosso).

As DCE do Estado do Parana chegam as escolas como um documento oficial
gue traz como caracteristica principal a participacdo de professores/as das escolas e
Nucleos Regionais de Educacdo do Estado (NRE) entre os anos de 2004 e 2008
atraves de longas discussdes coletivas. Este documento traca estratégias que visam
nortear o trabalho do(a) professor(a) e garantir a apropriagdo do conhecimento
pelos/as estudantes da rede publica.

Estas Diretrizes propdem pensar criticamente o ensino. Juntamente com as
abordagens do processo de ensino e aprendizagem e o vinculo pedagogico
associado as praticas sociais como forma de romper com o relativismo cultural e a
supremacia das praticas sociais hegemobnicas, os termos “protagonismo”,
“solidariedade”, “autonomia” e “participacao social’ ndo estdo presentes na redacao
do documento, embora a concepcédo de protagonismo incorporarado aos demais

termos citados se faca presente de forma implicita no decorrer do documento.
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Para as DCE, os conteudos disciplinares, em especial a biologia (diretriz
utilizada neste estudo), contribui para formar sujeitos criticos e atuantes por meio de
conteudos que ampliam seu entendimento acerca do objeto de estudo — o fenémeno
VIDA — em sua complexidade de relacdes, partindo-se do pressuposto que a adocéo
de uma prética pedagogica fundamentada nas teorias criticas deve assegurar ao/a
professor/a e ao/a estudante a participacao ativa no processo pedagdgico.

Os tedricos utilizados na fundamentagao tedérica das DCE’s afirmam por
exemplo, que os conhecimentos biolégicos, se compreendidos como produtos
histéricos indispensaveis a compreensdo da pratica social, podem contribuir para
revelar a realidade concreta de forma critica e explicitar as possibilidades de atuacéo
dos sujeitos no processo de transformacdo desta realidade (PARANA, 2008).
Snyders'? (1974, apud PARANA, 2008) concorda que ao/a professor/a compete
mediar o processo pedagdgico, interferir e criar condicdes necessarias a apropriacao
do conhecimento pelo/a estudante como especificidade de seu papel social na
relacdo pedagogica.

Se por um lado os conhecimentos biolégicos proporcionam ao/a estudante a
aproximacgado com a sua experiéncia concreta, por outro, constituem elementos de
analise critica para superar concepc¢des anteriores, esteredtipos e pressoes difusas
da ideologia dominante. Essa superacdo decorre da acdo pedagogica
desencadeada e dos espacos de reflexdo criados pelo(a) professor(a). Saviani*®
(1997 apud PARANA, 2008) propde o método da pratica social, que decorre das
relacdes dialéticas entre conteldo de ensino e concepcdo de mundo; entre a
compreensao da realidade e a intervencgédo nesta realidade Confrontam-se, assim, 0s
saberes do/a estudante com o saber elaborado, na perspectiva de uma apropriacao
da concepcao de Ciéncia como atividade humana. Ainda, buscamos a coeréncia por
meio da qual o/a estudante seja agente desta apropriacdo do conhecimento.

Apple* (2006, apud PARANA, 2008) e Henry Giroux™ (1983, apud PARANA,
2008) prop6em como alternativa o fortalecimento de lutas contra-hegemonicas e de
curriculos que partam das desigualdades e da diversidade, que valorizem e

incorporem as culturas vividas pelos/as estudantes, respeitando seus saberes e

2 SNYDERS, G. A alegria de aprender na escola. S&o Paulo: FDE, 1991.

¥ SAVIANI,D. Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximaces. Campinas: Autores Associados,
1997.

“ APPLE, M.W. Ideologia e curriculo. Porto Alegre: Artmed, 2006.

> GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em educacao. Petrépolis: Vozes, 1983.
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suas experiéncias, e que possam desconstruir as tradicionais fronteiras entre a
cultura popular, a cultura erudita e a cultura de massa.

Acreditamos que o protagonismo juvenil como proposta pedagdgica, vem ao
encontro das DCE’ uma vez que este pressupde uma relagdo dindmica entre
formacdo, conhecimento, participacdo, responsabilizacdo e criatividade como
mecanismos de fortalecimento da perspectiva de educar para a cidadania, levando-
se em conta que o desenvolvimento permanente faz parte da condicdo de sujeito,
sem perder de vista que a pessoa € uma realidade em processo, imersa em seu
tempo, no seu cotidiano e na histéria.

Baleeiro et al (1999, p. 15) reforca a funcdo da educacdo quando afirma que
“A escola é o lugar privilegiado de aprendizado da cidadania, e a adolescéncia,
etapa do despertar para o social e 0 universal, 0 momento ideal para a participacao
na solucdo de problemas concretos de interesse coletivo.” A este respeito Costa
(2000, p. 125) esclarece que a escola tem o desafio de propiciar aos(as)
educandos(as), seu envolvimento na solucdo de problemas reais de seu entorno,
mas sem perder de vista a teoria, como via de conceituacao e iluminacéo da pratica.

Embora as DCNEM'’s, PCN’s e as DCE’s ndao sejam documentos voltados a
énfase do protagonismo, ao estimular a compreensdo das préaticas sociais, a
atuacdo dos sujeitos no processo de transformacdo da realidade, o dialogo
professor/a-estudante, participacdo social, cidadania, abrem o caminho para que o
protagonismo juvenil possa ser estimulado enquanto pratica pedagogica.

No cotidiano da escola, o documento que rege sua intencionalidade educativa
€ o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que tem como principal pressuposto na sua
elaboragcdo, a participacdo de todos o0s sujeitos do processo educativo:
professores/as, funcionarios/as, pais/maes, estudantes e outros, para construir uma
visdo global da realidade e dos compromissos coletivos. Esta construcdo se da a
partir da reflexdo e discussédo critica sobre os problemas da sociedade e da
educacao para encontrar as possibilidades de intervencéo na realidade, buscando a
transformacao da realidade social, econémica, politica, etc.

Segundo a LDB, artigo 12, inciso |: “Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia
de: ‘| - elaborar e executar sua proposta pedagogica’.” (BRASIL, 1996). O PPP de

cada escola deve ser construido coletivamente, tendo a comunidade como dirigente
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e gestor, onde todos assumem sua parte de responsabilidade no processo de
gestdo democratica.

O PPP é individual para cada escola e intransferivel, uma vez que cada
estabelecimento tem autonomia para a construcdo do conjunto de -curriculos,
meétodos, ou seja, seu “modo de vida”, seu olhar sobre o mundo. Este documento se
faz inacabado, a partir do momento que todos os dias Ihes sdo colocados novos
desafios pela sociedade. Ele alicerca o trabalho pedagdgico escolar enquanto
processo de construcéo continua: nunca € pronto e acabado.

O documento A Construcdo Coletiva do Projeto Politico-Pedagogico, da
Secretaria de Estado da Educacédo do Parana, além de estar pautado na autonomia
e ha gestdo democratica, pressupbe a construcdo do PPP baseado numa
concepcao de sociedade democratica, justa e igualitaria; numa concepcao de
homem cidad&o, critico, participativo, responsavel e criativo; numa concepcédo de
escola transformadora, autbnoma e emancipadora; e numa concepcdo de mundo
com igualdade para todos e todas. Tem como principio norteador a liberdade e
autonomia, proprias da natureza do ato pedagdgico, e que implica em experiéncia

que se constréi na vivéncia coletiva e relacdes interpessoais.

2.6 ABORDAGEM ECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Proposta por Urie Bronfenbrenner no final da década de 70, a Teoria
Ecoldgica do Desenvolvimento Humano (TEDH) traz uma nova perspectiva tedrica
para a pesquisa sobre o desenvolvimento humano, contribuindo com as ja existentes
concepcdes da pessoa em desenvolvimento, do ambiente e, especialmente, da
interacdo entre ambos, expondo ao campo cientifico, importantes premissas para o
planejamento e desenvolvimento de pesquisas em ambientes naturais. A TEDH ou
Bioecologia do Desenvolvimento Humano, (BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998;
BRONFENBRENNER; EVANS, 2000; KOLLER et al.,2004), concebe que a
“crescente capacidade de remodelar a realidade de acordo com requerimentos e
aspiragcbes humanas, de uma perspectiva ecoldgica, representa a mais alta
expressao do desenvolvimento” (BRONFENBRENNER, 2002, p. 10).
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Segundo Martins e Zymanski (2004), a teoria de Bronfenbrenner trouxe novos
paradigmas a psicologia e o desenvolvimento humano: “Seus escritos faziam uma
séria critica ao modo tradicional de se estudar o desenvolvimento humano,
referindo-se entre outras coisas, a grande quantidade de pesquisas concluidas
sobre desenvolvimento “fora do contexto™ (MARTINS; SZYMANSKI, 2004, p.64).

Para Bronfenbrenner (2002), as investiga¢gOes tradicionais focalizavam
somente a pessoa em desenvolvimento dentro de um ambiente, sem a devida
consideracdo das multiplas influéncias dos contextos em que 0s sujeitos viviam. A
definicdo de desenvolvimento humano para o autor consiste em mudanca duradoura

na maneira pela qual uma pessoa percebe e lida com o seu ambiente:

E o processo através do qual a pessoa desenvolvente adquire uma
concepcdo mais ampliada, diferenciada e valida do meio ambiente
ecolégico, e se torna mais motivada e mais capaz de se envolver em
atividades que revelam suas propriedades, sustentam ou restituiram aquele
ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e
conteldo. (BRONFENBRENNER, 2002, p. 23).

O ambiente ecolbgico é concebido como uma série de estruturas encaixadas,
uma dentro da outra. No nivel mais interno, representado pelo ambiente imediato,
contém a pessoa em desenvolvimento, como por exemplo, a casa ou uma sala de
aula. O segundo nivel refere-se ndo sé ao ambiente simples, mas suas relacdes,
como a relacdo familia e escola. O terceiro nivel é aquele onde o desenvolvimento
da pessoa € afetado por ambientes nos quais nem sequer esteve presente.
(BRONFENBRENNER, 2002)

O primeiro modelo tedrico proposto por Bronfenbrenner (1979) tinha o
ambiente como foco principal. Com novos estudos, em 1992 Bronfenbrenner prop6s
a teoria que passou a ser denominada de Teoria dos Sistemas Ecologicos (PRATI et
al., 2007) contemplava de forma mais detalhada os aspectos do desenvolvimento
vinculados a pessoa. Mais tarde, foram incluidos quatro elementos articulados: o
processo (P), a pessoa (P), o contexto (C) e o tempo (T) (modelo PPCT), que
levaram ao Modelo Bioecolégico do Desenvolvimento Humano e, atualmente a
Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano (TBDH). (BRONFENBRENNER e
MORRIS, 1998; BRONFENBRENNER e EVANS, 2000),.

Segundo Narvaz e Koller (2004), no modelo PPCT, 0 processo passou a ser o

elemento fundamental, tendo como destaque 0S processos proximais, que sao
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formas de interagdo entre o organismo e o ambiente ao longo do tempo, onde as
atividades continuam a ocorrer mesmo na auséncia de outras pessoas, devido a

interacao progressiva entre a pessoa em desenvolvimento com objetos e simbolos.

As reformulacdes atribuiram aos processos uma posicdo central, em que
diferentes formas de interacdo entre as pessoas ndo mais sdo vistas como
apenas fungdo do ambiente, mas como funcéo do processo, que € definido
em termos da relacdo entre o ambiente e as caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento. (NARVAZ; KOLLER, 2004, p. 53, grifo do autor)

Bronfenbrenner destacou cinco aspectos para que se estabelecam o0s

processos proximais:

1. a pessoa deve estar engajada em uma atividade;

2. esta atividade deve acontecer em uma base relativamente regular,
através de periodos estendidos de tempo;

3. as atividades devem ser progressivamente mais complexas;

4. deve haver reciprocidade nas rela¢gdes interpessoais; e

5. os objetos e simbolos presentes no ambiente imediato devem estimular a
atencdo, exploracdo, manipulagdo e imaginacdo da pessoa em
desenvolvimento. (BRONFENBRENNERIB, 1999, apud PRATI et al,2007,
p.161).

Estes cinco aspectos dos processos proximais da TBDH apresentados por
Bronfenbrenner podem complementar a compreensdo dos aspectos do
protagonismo juvenil proposto por Costa (2000). Este afirma a importancia da
qualidade e quantidade de oportunidades relativas a participacdo em atividades
onde o/a adolescente possa se envolver em situagbes reais, que influenciarao
decisivamente nos niveis de autonomia, autodeterminacdo e cidadania, quando
chegarem a vida adulta.

O segundo elemento do TBDH se refere a pessoa como um ser
biopsicossocial que interage com seu contexto, outras pessoas e simbolos,
interacdo esta que € reciproca, onde ha troca com 0s outros e com o0 ambiente
(BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998). A reciprocidade (BRONFENBRENNER,
2002) em qualquer acéo diadica (sistema entre duas pessoas), e especialmente no
curso de uma atividade comum, em que uma influencia e € influenciada pela outra. A

reciprocidade, com seu concomitante feedback muatuo, também gera um momento

' BRONFENBRENNER, U. Environments in developmental perspective: Theorical and operational
models. In: FRIEDMANN, S.L. WACKS, T.D. Measuring environment across the life span: emerging
methods and concepts. Washington, DC: American Psychological Association, 1999. p. 3-30.
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proprio que motiva os participantes ndo sé a perseverarem, mas também a se
engajarem em padrdes de interagdo progressivamente mais complexos. O resultado
geralmente é uma aceleracdo do ritmo e aumento da complexidade dos processos
de aprendizagem.

De acordo com Bronfenbrenner e Morris (1988), as caracteristicas da pessoa
tém influéncia no aparecimento e funcionamento dos processos proximais. Os
autores propuseram trés tipos de caracteristicas: 1) disposicdo - refere-se a
caracteristicas ou disposicbes comportamentais ativas que tanto podem colocar os
processos proximais em desenvolvimento e sustentar sua operagao, denominadas
caracteristicas geradoras, quanto colocar obstaculos ou mesmo impedir que tais
processos ocorram, chamadas  caracteristicas  desorganizadoras, que
respectivamente seria a disposicdo da pessoa, devido sua iniciativa e autonomia
para engajar-se em atividades individuais ou em grupo ou caracteristicas como
apatia, inseguranca, irresponsabilidade que a impediriam do processo e
participacdo. 2) recursos — sdo as habilidades, experiéncias, conhecimento e
destreza, necessarios a um dado estagio de desenvolvimento. 3) demanda — séo
caracteristicas pessoais de convidar ou desencorajar reacbes de pessoas no
ambiente social de um grupo, rompendo ou favorecendo 0s processos de
crescimento psicolégico.

Além disso, Bronfenbrenner e Morris (1998) apontam outras caracteristicas
como idade, género e etnia que também atuam sobre 0s processos proximais e seus
efeitos no desenvolvimento humanos, pois se baseiam nas diferenciacdes das
caracteristicas fisicas da pessoa e as colocam em um nicho ambiental particular que
definem seus papéis na sociedade. “As caracteristicas pessoais incluem tanto
atributos sécioemocionais quanto cognitivos; embora sejam essenciais para cada
individuo, nem todas as caracteristicas possuem o mesmo potencial para influenciar
o desenvolvimento humano” (COPETTI, 2001, p.28).

No terceiro elemento da TBDH, o contexto, a influéncia do ambiente (fisico,
social e cultural) tem papel decisivo no desenvolvimento humano, assim como a
percepcdo da pessoa em relacdo ao ambiente influencia no desenvolvimento de
cada um. O contexto compreende quatro niveis de interagcbes e complexidades
ambientais: microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e
cronossistema. (FIGURA 2)
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FIGURA 2 — OS QUATRO NIVEIS DE INTERAQC)ES E COMPLEXIDADES
AMBIENTAIS PROPOSTOS POR BRONFENBRENNER.
FONTE: http://nlyingst.iweb.bsu.edu/edpsy251/courseconcepts/251/bronfenbrenner.htmi

Para Costa (2000), a participacdo do adolescente nao pressupde a
participacdo somente em atividades que extrapolam seu interesse pessoal e familiar,
e sim em diferentes espagos como a escola, a igreja e o clube. “Trata-se, para o
adolescente, de uma oportunidade de vivéncia cidada concreta, como etapa
imprescindivel do processo de desenvolvimento pessoal e social pleno.” (COSTA,
2000, p. 175).

Copetti e Krebs (2004, p. 86) apresentam a importancia de se levar em conta
tanto o tempo vital quanto o tempo historico de cada individuo, e baseado nisso, “[...]
0 adulto seja um mediador que facilite as transicdes ecoldgicas que a crianca
enfrenta, tanto quando ela transita de um microssistema para outro quanto quando
ela assume novas fungdes ainda néo vivenciadas.”

Bronfenbrenner (2002) define estes diferentes espacos citados por Costa
(2000) como microssistemas, e a relacdo entre eles, onde a pessoa circula e
interage, como mesossistema. De acordo com Narvaz e Koller (2004), os

microssistemas sdo definidos como um padrdo de atividades, papéis e relacdes
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interpessoais experenciados pela pessoa em desenvolvimento num dado ambiente,
e onde 0s processos proximais operam. Bronfenbrenner (1995, apud NARVAZ E
KOLLER, 2004) chamou a atencdo também para as outras pessoas que participam
do ambiente da pessoa em desenvolvimento, o que ele chamou de “outros

significativos”. De acordo com o autor,

Estes “outros significativos” atuam através de seus sistemas de crencas
como forgas ambientais que podem funcionar, dependendo da dindmica de
seu contetdo, como elementos ativadores e mantenedores das relagfes de
reciprocidade com a pessoa em desenvolvimento. (BRONFENBRENNER",
1995, apud NARVAZ E KOLLER, 2004, p.58).

Em relacdo a participacdo de outras pessoas nos diferentes microssistemas,
na formacdo e desenvolvimento dos adolescentes, Costa (2000) afirma que a
participacdo construtiva ou ndo dos adolescentes estara sempre relacionada de
alguma forma a atuagcéo de um adulto e/ou de grupos sociais. A este respeito, Souza
(2003, p. 53) aponta que “A ampliagdo e diversificacdo das relagdes afetivas e
sociais mediadas por adultos significativos € vital para os jovens porgue lhes oferece
pontos de referéncia para a identidade em formacéo.”

O sistema bioecolégico, além do microssistema, engloba também o
mesossistema, 0 exossistema e 0 macrossistema. A dindmica que envolve as
relacbes imbricadas entre os diversos niveis se d4 em contexto que envolve um
tempo especifico, o cronossistema. O mesossistema € definido como o conjunto de
microssistemas que uma pessoa freqienta e nas inter-relacdes que estabelecem, e
que pode ser ampliado a partir do momento que o individuo passa a frequentar um
novo ambiente. A interacdo pessoa-ambiente ocorre de maneira que ela influencia e
é influenciado pelos ambientes que frequenta e participa. O exossistema consiste
nos ambientes que a pessoa em desenvolvimento ndo participa diretamente, mas
que afeta ou é afetado pelos eventos que ocorrem naquele ambiente, como, por
exemplo, o trabalho do pai que influencia na familia. J& macrossistema se refere ao
conjunto de crencas, valores e ideologias de uma dada cultura ou subcultura,

presentes no dia-a-dia das pessoas e que influenciam seu desenvolvimento.

'’ BRONFENBRENNER, U. Development ecology through space and time: a future perspective. In:
MOEN, P. ELDER, Jr., G.H. LUSCHER, K. (orgs.). Examining lives in context: perspectives on the
ecology of human development. Washington, DC: American Psychological Association, p. 619-647,
1995.
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O conceito de macrossistema implica ndo s6 a cultura em que a pessoa vive
mas também a subcultura particular em que esta inserida. Envolve as
influéncias da cultura nas pessoas com quem a pessoa em
desenvolvimento relaciona-se no dia-a-dia, sendo, portanto, definido pela
estrutura e pelo conteddo dos sistemas que o0 constituem
(BRONFENBRENNER™, 1989, apud NARVAZ, KOLLER, 2004, p.59).

O guarto elemento da TBDH é o tempo, que leva em conta as mudancas que
ocorreram em relacdo a pessoa, ao ambiente no qual a pessoa vive e as relacdes

entre estes dois processos.

Ao acompanhar o ciclo de desenvolvimento de um ser humano, é visivel
gue o impacto desenvolvimental das pessoas em interacdo se altera ao
longo dos anos. A complexidade aumenta em relacao direta com o nivel de
reciprocidade, complexidade, mutualidade do sentimento positivo e de uma
gradativa modificagdo do equilibrio do poder em favor da pessoa em

desenvolvimento [...] O tempo, portanto, é um elemento fundamental na
andlise e constituicdo de processos proximais. (PRATTI et al, 2007, p. 162-
163).

Copetti (2001), em seu estudo sobre os atributos pessoais de criancas e
adolescentes engajados em praticas esportivas, observou que as disposi¢cdes da
pessoa e as forcas instigadoras dos contextos nem sempre atuam na mesma
direcdo. O autor esclarece que estas disposi¢cdes podem ser compreendidas como
um sistema de forcas pessoal de cada jovem, e que esse processo ocorre na
interacdo com os sistemas ecoldgicos por onde cada um dos individuos transita,
como a familia, o clube, a escola e o grupo de amigos, formando contextos que

fortalecem ou néo as forcas pessoais.

A constante interacdo entre os atributos da crianca que se envolve e as
caracteristicas dos contextos nos quais essas atividades se desenrolam,
vistas ao longo do desenvolvimento da crianca sdo, na verdade, processos
proximais que poderdo nortear a transformacgé&o da crianca de hoje no adulto
de amanha. (COPETTI; KREBS, 2004, p.86)

Se 0 estudo do desenvolvimento humano inclui a busca de principios que
governam a maneira pela qual os processos de comportamento e desenvolvimento
sao instigados e alterados pelos ambientes em que ocorrem, entdo sdo necessarias
concepclOes e estratégias mais integrativas. Ao propor projetos dentro de uma

perspectiva de politica social, acreditando que ao introduzir mudancas nas

®BRONFENBRENNER, U. Ecological systems theory. In: VASTA, E.R. (org.), Annals of Child
Development, Greenwich:Jay, v.6, p.187-249, 1989
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expectativas tradicionais de papel para os/as estudantes, € que desencadeamos
novas atividades envolvendo outros padrdes de interacdo social, pois a criagao e a
atribuicdo de papéis € uma estratégia especialmente poderosa para influenciar o
curso do desenvolvimento humano. A escola, que € o ambiente de responsabilidade
primaria por preparar os/as jovens para uma participagdo efetiva na vida adulta, na
sua grande maioria, ndo oferece oportunidades para que esta aprendizagem possa
ocorrer. Portanto, a educacao precisa aprofundar suas teorias, concebendo o ser
humano como um ser em permanente transformacéo que, por meio dos ambientes,
das suas atividades, dos papéis que assume durante a vida e das transi¢cdes que
ocorrem em sua trajetéria, muda e ao transformar-se transforma também seus
parceiros e 0 seus ambientes imediatos, sofrendo influéncias poderosas da
sociedade como um todo, em todos 0s seus niveis.

Necessitamos promover andlises pautadas numa contextualizacdo real do ser
humano nos seus ambientes de desenvolvimento, analisando-se neste percurso
qguais os elementos sdo instigadores, indutores de crescimento e quais Sdo 0s
elementos dificultadores deste processo para que, principalmente, no contexto da
educacdo possamos viabilizar o esbogco e operacionalizacdo de estratégias de
superacdo que permitam a todos um desenvolvimento pleno e potencial,
respeitando-se para tanto diferentes ritmos e as singularidades que fazem parte da
nossa condicdo de “seres humanos”, que se humanizam no seu dia a dia e que
podem, nesta caminhada, aprimorar-se ou nao.

Portanto, para Bronfenbrenner (2002), e aqui adotado por ndés como
referencial te6rico para este estudo, para demonstrar que o desenvolvimento
humano ocorreu, “€ necessario estabelecer que uma mudanga produzida nas
concepgOes e/ou atividades da pessoa foi transferida para outros ambientes e outros
momentos.”, em grau de complexidade e de permanéncia. (BRONFENBRENNER,
2002, p. 28).

A Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, ao salientar a influéncia
dos diferentes sistemas no desenvolvimento humano, bem como a presenca de
diades, auxilia na compreensdo da concepc¢do de protagonismo juvenil a partir de
experiéncias de jovens que participam da educacdo de pares, ou seja, a complexa
teia de ambientes e relacdes possiveis que interferem no desenvolvimento humano.
Portanto, tem seu importante valor, pois considera mais o desenvolvimento da

pessoa do que as mudancgas sécio-culturais e historicas que ocorrem.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Com base na natureza e no objetivo desta pesquisa, optamos pela pesquisa
qualitativa que se caracteriza por ser um tipo de investigagdo em que 0 processo é
tdo valorizado quanto o resultado, (LUDKE; ANDRE 1986) como pelos “significados”
que as pessoas ddo as coisas e aos fatos de sua vida. Segundo Merriam®®, 1998
(apud RAUEN, 2002), a pesquisa qualitativa tem base na realidade construida por
individuos interagindo com seus mundos sociais. Este tipo de pesquisa procura
compreender situagBes Unicas, como parte de um contexto particular e de suas
interacOes. O pesquisador esta interessado na interpretacdo que os/as participantes
tém da situacdo sob estudo.

A pesquisa qualitativa ndo tem, assim, a pretensao de ser representativa no
que diz respeito ao aspecto distributivo do fendbmeno e se alguma possibilidade de
generalizacdo advier da analise realizada, ela somente podera ser vista e entendida
dentro das linhas de demarcacdo do vasto territério das possibilidades. E ainda,
segundo Asinelli-Luz (2000, p.113), “a pesquisa qualitativa oferece algumas razdes
pragmaticas para sua utilizacao, tais como, a diminuicdo de custos, a flexibilidade do
desenho da pesquisa que pode modificar-se durante o processo, e a oportunidade
de aproximacgao do pesquisador com a populagao investigada®.

Sao muitos os métodos e as técnicas de coleta de dados em uma abordagem
qualitativa. A entrevista foi escolhida pelo fato de ser um meio basico de coleta de
dados onde o/a entrevistado/a poder discorrer sobre seus pensamentos, verbalizar a
respeito de suas experiéncias em um contato direto com o/a entrevistador/a. Esse
recurso tem sido empregado em pesquisas qualitativas como uma solugao para o
estudo de significados subjetivos e de topicos complexos demais para serem
investigados por instrumentos fechados num formato padronizado (SZYMANSKI,;
ALMEIDA; BRANDINI 2004).

¥ MERRIAM, S.B. Qualitative research and case study applications in education. San Francisco, USA: Jossey-
Bass, 1998.
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Entrevista deve ser feita quando o pesquisador/entrevistador precisar valer-
se de respostas mais profundas para que os resultados da sua pesquisa
sejam realmente atingidos e de forma fidedigna. E s6 os sujeitos
selecionados e conhecedores do tema em questdo serdo capazes de emitir
opiniBes concretas a respeito do assunto. (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 16)

Para Lakatos e Marconi (1993), a entrevista propicia investigar ndo sé fatos,
mas opinides sobre fatos, sentimentos, condutas atuais ou do passado, motivos
conscientes para opinides e sentimentos. Minayo (1996) divide os dados obtidos na
entrevista como de natureza objetiva — fatos “concretos”, “objetivos” — e os de
natureza “subjetiva”, como atitudes, valores, opinides, que s6é podem ser obtidos
com a contribuicdo dos/as protagonistas sociais envolvidos/as.

Szymanski, Almeida e Brandini (2004) nos alertam que a entrevista face a
face é uma situacdo de interacdo humana, em gque estdo em jogo as percepcdes do
outro e de si, expectativas, sentimentos, e passivel de interpretacfes tanto do(a)
entrevistador/a como do/a entrevistado/a. Desse modo, a entrevista € considerada
como uma situacdo de trocas intersubjetivas, onde o/a pesquisador/a compartilha
continuamente sua compreensao dos dados com o/a participante.

A entrevista semiestruturada € composta por uma série de perguntas abertas,
feitas em uma ordem prevista, mas na qual o/a entrevistador/a pode reformular as
guestdes e/ou acrescentar perguntas de esclarecimento. Segundo Trivifios (2006), a
entrevista semiestruturada se torna privilegiada a partir do momento que valoriza a
presenca do/a investigador/a e oferece todas as condicBes para que o/a participante
alcance a liberdade e espontaneidade necessarias ao enriguecimento da
investigacao.

Lembramos que além das exigéncias basicas requeridas para qualquer tipo
de entrevista, como o respeito ao/a entrevistado/a, ao horario e local marcados e a
garantia de sigilo e anonimato em relacdo ao/a participante, o/a pesquisador/a deve
cuidar com o vocabulario adequado, e ndo forcar o rumo das respostas para
determinada direcdo, garantindo que o/a participante se sinta confortavel para se
expressar livremente (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

As/os adolescentes que mostraram interesse em participar da pesquisa
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido®® (TCLE) para ser

entregue aos pais/maes ou tutores/as, devendo devolvé-lo assinado no dia marcado

20 Apéndice 1
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para a entrevista. As entrevistas foram realizadas na escola de origem dos/as
participantes da pesquisa, em ambiente reservado, tiveram duragcdo média de 30
minutos, ocorreram conforme o planejado e de forma tranquila, sem nenhum tipo de
dificuldade. As entrevistas foram gravadas, posteriormente transcritas na integra e
analisadas a luz da técnica de andlise de contetdo (MORAES, 1999). Depois de
transcritas, as gravacoes foram desgravadas.

O roteiro de entrevista foi submetido a apreciacdo da orientadora da pesquisa
e foi testado pela pesquisadora junto a dois adolescentes, configurando-se como
estudo piloto para validacéo e fidedignidade do instrumento de coleta de dados. O
estudo piloto mostrou-se como uma fase importante ja que foi possivel conhecer os
ambientes disponiveis para as entrevistas, as dificuldades e interferéncias possiveis
durante a gravacdo. Também, apos essa etapa, foram readequados os pontos
considerados necessarios no roteiro de entrevista, para que este melhor se
configurasse como instrumento na obtencdo dos dados pertinentes aos objetivos
dessa pesquisa.

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do
Setor de Ciéncias da Saude da UFPR, contendo os documentos: roteiro de
entrevista®* e TCLE, tendo sido aprovados no dia 22/10/2008 sob o Registro no
CEP/SD 630.167.0810 e CAAE 3536.0.000.091-08%.

3.1 SELECAO DOS PARTICIPANTES

3.1.1 Local de estudo

O estudo foi realizado nas dependéncias de dois colégios publicos estaduais
da cidade de Curitiba/PR que desenvolvem projetos de protagonismo juvenil junto a

adolescentes, estudantes do ensino médio.

2! \er apéndice 2
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O GAAC - Grupo de Adolescentes em Acdo a Cidadania (GC)*® tem sede
num colégio pulblico estadual (P)** na regido central da cidade de Curitiba,
atendendo prioritariamente o ensino médio, nos turnos da manha, tarde e noite. Em
2006, quando teve inicio, por iniciativa da pesquisadora, a época professora de
Biologia da escola, 16 adolescentes participavam regularmente dos encontros e das
atividades que ocorriam uma vez por semana. No ano de 2007, 3 professoras e um
professor passaram a coordenar o projeto, entdo com 25 estudantes que, na época,
ocupavam uma sala destinada somente as atividades do grupo. Em 2008, por
motivos diversos, somente uma professora manteve a coordenacdo do grupo e, no
ano de 2009 o projeto néo teve continuidade. O GAAC prioriza agdes protagonistas
destinadas a mobilizacdo dos/as adolescentes e jovens para questdes relativas aos
direitos humanos, sexualidade e prevencdo de DST/AIDS, drogas, violéncia, ética,
meio ambiente. O grupo se reunia semanalmente, quando eram discutidas e
propostas acgfes tanto pelos/as professores/as quanto pelos/as estudantes. Além
disso, participaram de cursos e formacéo oferecidos pela UFPR, por instituicbes
governamentais e ndo governamentais, palestras, feiras e mostra de ciéncias e
congressos locais e nacionais. O colégio se destaca por possuir cerca de quatro mil
estudantes nos trés periodos, em cursos de ensino fundamental Il e ensino médio
profissional, integrado e pés-médio. Além das dependéncias comuns a uma escola,
possui uma ampla infraestrutura que inclui um auditério para 1.000 pessoas, um
saldo nobre para 150 pessoas, além de trés laboratérios de ciéncias, biologia,
quimica e fisica, quadra de esportes coberta, piscina e pista de atletismo, bem como
um planetario, com sessdes especiais abertas ao publico em geral. Com esta
descricdo queremos caracterizar o local de estudo que oportuniza aos/as estudantes
e comunidade, diversas atividades curriculares e extracurriculares.

O colégio estadual (G)*® que abriga o projeto de protagonismo juvenil
CODIGO ROSA (CR)® esta localizado na periferia de Curitiba, atendendo em torno
de 900 estudantes do ensino fundamental e médio, nos periodos manhéa, tarde e
noite. O colégio ndo dispde de espacos para atividades extracurriculares e o

encontro dos protagonistas se realiza semanalmente, no contraturno, em uma sala

2 GC: identificacdo dada ao grupo, para a analise dos dados.
24 p: |dentificacdo da escola a ser utilizada na pesquisa a fim de manter o seu anonimato.
% G: Identificacio da escola a ser utilizada na pesquisa a fim de manter o seu anonimato.
% CR: Identificacdo dada ao grupo, para a analise dos dados.
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de aula cedida pela direcdo da escola. Iniciaimente o CODIGO ROSA, que tem
como lema “adolescente mobilizada em favor de causas socio-ambientais” propde a
formacdo de um grupo de adolescentes mulheres, para atuar em favor de causas
socioambientais, prioritariamente no entorno da escola e da comunidade onde
vivem, tendo em vista o grande potencial de transformacédo que as mulheres tém
sobre a sociedade. O nome CODIGO ROSA surgiu em alusio ao movimento norte-
americano, denominado “Code Pink”. As adolescentes fundadoras do CODIGO
ROSA conheceram o “Code Pink” quando de sua participagdo, enquanto
protagonistas, no Férum Social Mundial do Mercosul em 2006. Identificaram-se com
seu modo irreverente e até mesmo cémico de chamar a atencdo para as sérias
guestBes sociais. Atualmente, o grupo é composto de adolescentes de ambos os
sexos que se propdem a liderar e participar de forma pacifica de eventos com
carater so6cio ambiental. Estes/as adolescentes também participam de atividades
paralelas de formacao, tais como visitas a museus, feiras, féruns, cursos, palestras e
outras atividades oferecidas pela iniciativa privada e 6rgdos governamentais e néo
governamentais que venham a contribuir para a aquisicdo de novos conhecimentos

e fortalecimento de suas capacidades de lideranca e participagdo protagonica.

3.1.2 Caracterizacdo dos/as participantes da pesquisa

Os/as participantes desta pesquisa sdo 12 adolescentes dos géneros
masculino e feminino, com idades entre 14 e 19 anos, estudantes do ensino médio
da rede publica de ensino que participam ou participaram dos projetos de
protagonismo juvenil: GAAC (Grupo de Adolescentes em Acdo a Cidadania) e
Cddigo Rosa (CR).

Como a pesquisa investiga uma estratégia pedagogica para adolescentes e
jovens, optou-se pela faixa etaria de 14 a 19 anos por compreender a idade de
estudantes do ensino meédio, supostamente com autonomia para fazer escolhas,
inclusive para optarem ou ndo de participarem dos grupos em suas escolas e de
participarem desta pesquisa. No entanto, por se encontrarem em faixa etaria que
caracteriza adolescéncia, atendendo ao Estatuto da Crianca e do Adolescente

(1990) que os considera pessoas em estagio peculiar de desenvolvimento, sao
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considerados como parte de grupos vulneraveis. Por isso, para a coleta de dados,
foi solicitada também a autorizacdo dos pais, por meio da assinatura no termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE). Como os dois grupos de protagonistas
Sdo compostos por um numero pequeno de estudantes, todos foram convidados/as
a participar da pesquisa, sendo que apenas quatro deles ndo manifestaram

interesse naquele momento.

3.1.3 Procedimento de coleta de dados

As entrevistas foram realizadas individualmente, em horarios anteriormente
marcados em funcdo da disponibilidade dos/as adolescentes e nas respectivas
escolas. A pesquisadora, ap0s as apresentacdes pessoais, explicou os objetivos e
procedimentos da pesquisa e reafirmou, conforme as informacfes constantes do
TCLE sobre a importancia da gravacdo. No contato direto da pesquisadora com os/
as adolescentes individualmente, as perguntas constantes do roteiro da entrevista
eram feitas e respondidas livremente pelo/a participante. Quando houve
necessidade, algumas questbes complementares foram feitas para esclarecer algum
ponto que merecia ser aprofundado, em especial quando tratavam de aspectos
relacionados as historias de vida das/os adolescentes. Cada entrevista durou em

média, 30 minutos.

3.1.4 Procedimento para o tratamento e analise dos dados

Apbs a transcricdo das entrevistas, e sua desgravacao, teve inicio a analise
de conteudo, escolhida por ser uma técnica de analise que tem por objetivo ir além
da compreensdo imediata e espontanea, ou seja, € usada para descrever e
interpretar o corpus (conteido de documentos e textos que compdem os dados a
serem analisados), se prestando a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum.

Representando uma abordagem metodolégica com caracteristicas e possibilidades
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7

proprias, é uma atividade essencialmente interpretativa, e como sendo uma
interpretacdo pessoal por parte da pesquisadora com relacdo a percepgado que tem
dos dados, néo é possivel uma leitura neutra (MORAES, 1999).

Para Franco (2005, p. 11), “cada vez mais, porém, a analise de conteudo
passou a ser utilizada para produzir inferéncias acerca de dados verbais e/ou
simbdlicos, mas, obtidos a partir de perguntas e observacdes de interesse de um
determinado pesquisador”.

O procedimento béasico da analise de conteudo consiste na descricdo de
dados simbdlicos a partir de unidades de registro do texto, que podem ser palavras,
frases, temas, signos ou conjunto de signos. Os dados séo reunidos segundo um
significado comum e depois reunidos em categorias relativas a problematizacédo da
pesquisa. Essas categorias sdo escolhidas pelo/a proprio/a pesquisador/a, segundo
critérios definidos tanto pela pesquisa quanto pelos préprios dados brutos. Os
critérios para a categorizacdo podem ser semanticos (originando categorias
tematicas), sintaticos (categorias a partir de verbos, adjetivos, substantivos), critérios
léxicos (Enfase nas palavras e seus sentidos) e critérios expressivos (focalizados em
problemas de linguagem). Moraes (1999, p.19) sintetiza afirmando que “a
categorizacdo é, portanto, operacao de classificacdo dos elementos de uma
mensagem, seguindo determinados critérios.”

Numa abordagem qualitativa, a descricdo é realizada através de um texto
sintese para cada uma das categorias, expressando o conjunto de significados
presentes nas diferentes unidades de analise, fazendo-se uso intensivo de “citagbes
diretas” dos dados originais. E o momento de expressar os significados captados
das mensagens. No texto produzido como resultado da analise é que se podera
perceber a validade da pesquisa e de seus resultados.

Para esta pesquisa, faremos a interpretacdo mediante a exploracdo dos
significados expressos nas categorias da analise estabelecidas a priori numa
aproximacéo intencional com a fundamentacgéao teorica explicitada neste trabalho.

As categorias de analise (QUADRO 3) foram estabelecidas a priori, segundo
os 4 elementos articulados que constituem a Teoria Bioecologica do
Desenvolvimento Humano, proposta por Bronfenbrenner, ja descritas no item 2.6,

bem como as categorias vinculadas aos objetivos (item 1).
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Categorias Descricao
Refere-se as diades, motivacdes e habilidades manifestas na
Pessoa S . .
vivéncia do projeto de protagonismo.
Refere-se as formas de interagdo e envolvimento com as
Processo . o _ _ _
acoes e atividades relativas ao projeto de protagonismo.
Refere-se aos diferentes ambientes relacionados ao projeto e
Contexto
gue extrapolam o espaco da escola.
T Refere-se as manifestacées que envolvem uma historia de
empo _
desenvolvimento humano (passado, presente e futuro)
Conceito de

protagonismo

Refere-se as representacdes de protagonismo manifestas.

Histoéria de vida

Refere-se as situacdes vivenciadas nos microssistemas que

se relacionam as suas representacdes de protagonismo.

QUADRO 3 - CATEGORIAS DE ANALISE SEGUNDO A TEORIA BIOECOLOGICA DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO.
FONTE: a autora a partir do protocolo das entrevistas




4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 CONHECENDO OS PROTAGONISTAS DA PESQUISA

O QUADRO 4 apresenta o perfil
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dos adolescentes protagonistas

participantes da pesquisa, sem nenhuma ordem intencional, porém agrupados

conforme o projeto que participam e consequentemente a escola de origem: 0s seis

primeiros pertencem a uma escola e 0s seis seguintes a outra escola. Além disso, o

guadro mostra a idade, género, local de residéncia, tempo de participacdo no projeto

e tempo que frequenta a escola de origem.

Partici- | Ida- A Cidade/ s Escola/ Tempo Pro- Tempo
Género . Familia . estudo | . no
pantes | de Bairro Série jeto .
escola projeto
. . . Tia, tio, 3 . .
GF1 14 Feminino Nao identif. primos G/1EM | 17 dias | CR | 15 dias
M2 | 16 | Masculino |AIM- Tamandare/ | Mae, pai, 4 | 1 o0l 55008 | cR| 3
Jd Apucarana irméaos meses
GF3 | 15 | Feminino Curitiba/ Mae, pai, 2 1 s oem | 5anos | CR | 1 ano
Barreirinha irmaos
GF4 15 Feminino Curitiba/ Mae, 3 irmaos | G/1IEM | 5 anos CR | 1 més
Abranches
GM5 | 16 | Masculino Curitiba/ Mae, 1irmao | G/2Em | 18N%: 5 | o | 1ano,5
St Candida meses meses
- Curitiba/ L G/ lano, 3
GF6 15 | Feminino St Candida Pai, méae [2EM]* 6anos | CR meses
PF1 18 | Feminino C_:unqba/ Mae e padrasto P/PM 3anos | GC | 3anos
Pilarzinho Estét
PF2 17 Feminino Curitiba/ Pal, r_nati, avo, P/PV 3 anos GC | 3 anos
Atuba 2 irmaos
PF3 17 Feminino Curlppa/ Pais, 1 irméo P/C. . 3anos | GC lano, 6
Barreirinha Superi meses
PF4 16 Feminino Curltlba,/ Pa". mae, 1 P/3EM | 2,5 anos | GC | 2 anos
Umbaréa irma
PM5 18 | Masculino AIm.:ramangargl Pais, 1 irméao P/C . 3anos | GC | 3 anos
Jd S&o Venancio Superi
PF6 16 Feminino < Curitiba/ Mae, _paolrasto, P/3EM | 2,5anos | GC | 1 ano
Agua Verde irma

QUADRO 4: PERFIL DOS ADOLESCENTES PROTAGONISTAS PARTICIPANTES DA PESQUISA
* série ndo informada, mas de conhecimento da pesquisadora

** adolescentes que frequentam cursos pos-médio, pré-vestibular e superior

Os participantes sado 12 adolescentes, trés do género masculino e nove do

feminino, sendo este Ultimo o grupo mais numeroso. A maioria € morador/a da
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cidade de Curitiba e apenas dois/duas) moram na regido metropolitana. A média de
idade € de 16 anos, oito moram com pai e mae, dois/duas) somente com a mae, um
com a mae e o padrasto e uma mora com 0s tios. Todos moram com irmaos/as, com
excecdo de uma que mora com primos e uma tem a avé na composicao familiar.
Verificamos, portanto, que ha um nucleo familiar de cuidado envolvendo cada um(a)
dos/as adolescentes da pesquisa.

Todos/as os/as adolescentes participantes da pesquisa sao ou foram
estudantes do ensino médio quando participaram do projeto de protagonismo na
escola, dois/duas estdo em curso superior e um/a em curso pés-meédio. Todos/as
os/as entrevistados/as da escola P estudam ha mais de dois anos e meio na
instituicdo, e em média participam ou participaram mais de dois anos do projeto de
protagonismo GC, enquanto os entrevistados da escola G tem variacdo de 17 dias a
5 anos na mesma instituicdo, com média de trés anos frequentando a referida
escola, e um tempo bem variado de participacdo no projeto CR. A escola P tem
como caracteristica principal a oferta do ensino médio, e por localizar-se no centro
da cidade de Curitiba, recebe estudantes de diferentes bairros e da regido
metropolitana, enquanto que a escola G recebe estudantes do seu entorno, ou

bairros e municipios vizinhos.

4.2 AVEZ EVOZDOS (AS) PROTAGONISTAS

Em relacdo as questdes abertas, o objetivo foi de possibilitar que os/as
adolescentes tomassem ciéncia sobre o protagonismo e seus significados, ao dar
VOz as suas ideias durante a entrevista.

Ambos os grupos GC e CR tém como proposta metodologica o protagonismo
juvenil, porém, na analise dos resultados das entrevistas com as/os adolescentes
destes grupos no que se refere a categoria Protagonismo Juvenil, apareceram ideias
vinculadas ao voluntariado, demonstrando que a concepc¢ao de protagonismo nao foi
discutida com o grupo de tal forma a que mudassem sua representacdo. O
voluntariado pode ser uma das formas de protagonismo, pois 0 que esta em jogo € o
comportamento protagbnico, a pro-atividade, a autoconfianca e o empoderamento

em sentir-se capaz de agir e estar de forma autbnoma e integrada no meio social,
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sabendo-se capaz de atuar e intervir, e ndo o fator “caritativo” ou assistencialista do
voluntariado, dessa maneira entendido como sendo uma atividade daqueles que n&o
tém ocupacao profissional e precisam preencher seu tempo, ou ainda a ideia do
bindbmio doador-beneficiario.

Durante a entrevista, pedimos que o/a entrevistado/a lembrasse de alguma
acdo ou situacdo em sua histéria de vida que pudesse ser associada ao
protagonismo. Percebemos que as situacdes citadas tinham como conotacdo a
insercao social em ac¢bes culturalmente instituidas em determinadas comunidades,

com forte apelo caritativo e solidario ao outro, desprovido de posses materiais.

“Minha avé organiza um Natal especial para criancas mais carentes.” (PF1)*’
‘Desde a pré-escola, participava de agbes sociais organizadas pela escola.”
(PF6)

“Arrecadamos prendas que tinham um destino social.” (PM5)

O fato dos/as adolescentes associarem atitudes de participacdo em acles
sociais quando ainda muito pequenos/as, geralmente motivados/as pelo exemplo de
adultos-referéncia, como o sdo as avos, propicia a representacdo de protagonismo
ligada a acdes voluntarias por compaixdo ou pressdao moral religiosa, ou seja, é
como se fosse uma tarefa social que desempenham com prazer.

Souza (2003) afirma que o voluntariado € uma forma de participacdo social
aberta a todos, cidaddos e cidadas, e sua importancia esta no fato de que a
mobilizacdo de pessoas ou empresas contribui para a consolidacdo da cidadania
participativa, pois coloca o individuo em contato real com os problemas de sua
comunidade, oportunizando a aprendizagem pratico-vivencial que, no movimento
acao-reflexdo-acéo torna-o/a um/a cidadao/a critico/a, pré-ativo/a e agente de acdes
transformadoras. Assim sendo, o voluntariado, em especial de adolescentes, pode

ser considerado uma forma de exercer o protagonismo, contribuindo para a

2 Cada um(a) dos(as) adolescentes entrevistado recebeu um cédigo de identificagéo, explicitado no quadro n 4,
de tal forma a preservar seu anonimato, onde a primeira letra representa a escola, a segunda letra indica o género
do participante e um n°® indicador do quantitativo de participantes da entrevista.
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formacao de pessoas autbnomas, capazes de idealizar e realizar projetos de vida
pessoal e social transformadores.

Em Costa (2000) encontramos a discussado acerca da mobilizacdo voluntaria
da/o adolescente em favor de uma causa, sendo esta uma decisdo de natureza
pessoal que lhe traz gratificacdo, autorrealizacdo e sentido para a agao a que se
propdés. Nao se pode pensar em incorporar o/a adolescente em um projeto
corporativo em que ele/a apenas execute acbes mecanicamente, sem possibilidade
de escolha e criacdo pessoal. Para este autor, o voluntariado como forma de
protagonismo deve propiciar aos/as adolescentes, acesso a praticas e vivéncias
concretas de solidariedade e de compromisso ético e politico, pois ao se envolverem
em questbes sociais relevantes e emergentes, sdo estimulados a colocar seu
potencial a servico dos outros, participando verdadeiramente, criando e assumindo
responsabilidades.

Corroborando com as idéias de Costa (2000, 2004), destacamos 0s seguintes
depoimentos de adolescentes participantes da pesquisa com relacdo a concepc¢ao

de protagonismo:

“Pro adolescente acho importante o protagonismo porque ele ndo tem nogdo
da realidade mundial, muitas das vezes. Essa questdo de estar interagindo
com outro ser humano levando informacéo, cria vinculo de responsabilidade
tanto com vocé como com seu grupo e com a sociedade. Faz uma diferenca
no crescimento pessoal. Tomar a frente em temas polémicos, ser solidario...

Fazer boas ac¢des.” (PM5)

“E o jovem representando o ambiente em que ele esté, o que ele quer fazer,

as idéias dele, o consenso dele” (GF6)

“Séo jovens que tém alguma vontade de mudar as cidades, jovens que tém

lideranca para poder chamar um grupo a fazer mudancgas” (GM5)

E possivel verificar pelas falas dos/as adolescentes uma aproximacio com a
concepgao do protagonismo juvenil proposta por Costa (2000, 2001, 2004), em que

vislumbra as/os adolescentes como atrizes/atores principais ou agentes de uma
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by

acao direcionada a solucdo de problemas reais, possibilitado pela autonomia,

iniciativa, compromisso e responsabilidade.

“Um jovem, ele atua na sociedade, para o bem da sociedade, tentando
conscientizar as pessoas. Os jovens que participam, eles sdo mais ativos”
(PF3)

“Um participante que tenha a disponibilidade de agir’ (GM2)

“Os alunos séo os principais. E isso é bom porque faz os adolescentes pensar

diferente... no futuro...” (GF1)

Duas adolescentes entrevistadas se referiram claramente a educacdo de
pares como sendo o eixo norteador do protagonismo juvenil. Consideram que a
educacdo entre os/as adolescentes é mais eficaz quando se referem a
aconselhamento, troca de experiéncias e informacgdes, ou seja, que as relacdes de
reciprocidade sdo benéficas para o desenvolvimento humano, caracterizando-se

como uma metodologia de acao participativa.

“Protagonismo é vocé ter a informagédo e vocé levar ela de igual para igual; €
vocé aconselhar... O protagonismo juvenil € a informagédo do jovem para o
Jjovem” (PF4)

“E a educacéo de pares, um jovem passar para o outro...” (PF1)

Devemos lembrar aqui, que o projeto GC teve como objetivo inicial a
prevencdo a DST, AIDS e abuso de drogas, o que da suporte as adolescentes
construirem esta representacdo sobre educacdo de pares e protagonismo. Segundo
Abramovay (2004), a educacao de pares possibilita um olhar diferenciado entre os
interlocutores que participam de movimentos sociais e de grupos que abordam a
prevencado, uma vez que anulam as relacbes de poder que existe quando um dos
sujeitos é um/a adulto/a ou ndo esta inserido na situacdo problema.

Outras concepgbes foram encontradas nas entrevistas, como as de

participacéo, responsabilidade social e cidadania, como discutido por Ferreti (2004),
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onde diferentes terminologias séo utilizadas para expressar o envolvimento de
adolescentes em acBes em diferentes ambientes bioecoldgicos (na escola, na
familia e na comunidade), com o0 mesmo sentido de formacao cidada, independente
da transicdo ecoldgica que realizar.

A familia, juntamente com a escola, enquanto microssistemas sdo ambientes
bioecoldgicos, portanto, ambientes de socializacdo e humanizagdo, onde a pessoa
se identifica e se reconhece como um ser no mundo (macrossistema). Segundo
Bronfenbrenner (1979), o vinculo apoiador da familia com o(a) adolescente é
impactante sobre seu desenvolvimento e comportamento, assim como a transicao
ecolégica entre o familiar e o social. Tiba (1996) também considera que o
intercambio entre a/o adolescente, 0 mundo a sua volta e sua familia é decisivo no
seu desenvolvimento humano. O microssistema escola complementa a atuacdo do
microssistema familia numa transicao ecolégica de interacgéo.

De acordo com os relatos, é possivel perceber que o microssistema familia é
um nucleo apoiador destes/as adolescentes em relacdo as suas participacdes nos

grupos.

“Minha mae ficava bem feliz pela minha participagao no projeto” (PF1)

“Minha familia gostava muito, e sempre me apoiaram” (PF3)

A maioria relata mudancas no que se refere aos elementos integradores
processo e contexto, o relacionamento familiar, sempre no sentido de melhoria na
qualidade das relagdes:

“Ela (mé&e) notou diferenca em mim, meu jeito mudou” (GM5)

“Dentro de casa eu senti que tenho maior liberdade para me expressar” (PF5)

Alguns, porém, relataram que ndao houve mudanca no relacionamento familiar
(processo), que ja consideravam bom, mas todos destacam que em relagéo ao seu

ambiente social (contexto), puderam perceber diferencas em seu desenvolvimento

ao longo do projeto (tempo), dando énfase ao desenvolvimento humano (pessoa).
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“Com a sociedade meu relacionamento melhorou” (PF3)

“As pessoas agora se preocupam mais com o que eu falo” (GF6)

“No meu trabalho também eu falo bem melhor, teve uma diferenga” (GM2)

O conjunto de microssistemas que uma pessoa frequenta e suas inter-
relacbes, nivel ambiental denominado por Bronfenbrenner (2002) como
mesossistema, podem ser ampliados a partir das transi¢cdes ecoldgicas, onde a
familia é preponderante neste momento em que o individuo passa a vivenciar novos
ambientes. O mesossistema € ampliado a medida que uma pessoa passa a
compartilhar um novo ambiente, e 0s processos proximais que ocorrem em cada um
dos microssistemas frequentados séo interdependentes e influenciados entre si. No
caso da participagdo em atividades protagdnicas podemos verificar que a interagao
do adolescente no ambiente escola ou grupo de protagonismo, influencia e é
influenciado pelas transicées ecoldgicas (outros ambientes dos quais participa, como
a familia).

Na categoria Historia de Vida, quando perguntado sobre episédios de suas
histérias de vida ligadas ao protagonismo, dentre as(os) doze adolescentes, onze
declararam que participaram de atividades que poderiam ser relacionadas ao
protagonismo em suas escolas, sendo que trés deles(as) disseram ter participado de
grémio estudantil. Os/as entrevistados/as que indicaram que a familia ja participava
de acbes sociais foram em nimero de nove e um/a indicou a histéria de participacao
de um amigo da familia em grupos de acdo social. O microssistema igreja foi
indicado por dois/duas adolescentes como local onde participaram de acdes ligadas
ao voluntariado caritativo, como arrecadacao de roupas e fornecimento de alimento
aos pobres.

Em sua pesquisa, Zagury (1996) entrevistou adolescentes em relacdo a
importancia dada ao que aprendem na escola e quase 90% declararam que 0s
contetdos sdo importantes para sua formagdo. Percebemos entdo que a escola é
um espaco bioecologico importante de desenvolvimento, pois além de
conhecimento, € um espaco de interacao social (formacéo de diades) onde também
se aprende relagcbes humanas e sédo estabelecidas interacfes sociais (processo e

contexto). Escolas que propdem atividades que propiciam a participacdo criativa e



82

solidaria na resolucdo de problemas de seu entorno social, contribui para a
construcdo da autonomia da/o adolescente, primordial para a formacdo de
cidadaos/as pro-ativos/as. Para Freire (1996), educar ndo € transferir conhecimento,
conteudos, e sim formar moralmente e civicamente as/os educandas/os.

Para Escamez e Gil (2003), a educacao € um processo pelo qual se caminha
até a vida adulta, com o objetivo de formar pessoas que exercam uma cidadania
responsavel. Responsabilidade esta pautada na participacdo, na democracia, na
cooperacao, na justica e nos direitos e deveres de cada cidaddo, sabendo que é
possivel ensinar e aprender responsabilidade e que este deve ser um eixo norteador
da educacdo. A educacdo baseada no principio da responsabilidade proporciona o
dialogo, a participacdo, a mobilizacdo e consequentemente a autonomia, que
também sdo principios do protagonismo. Yus (2002), nessa mesma linha de
pensamento afirma que a educacdo para a cidadania, ou educacdo democratica,
pode ser conseguida somente através de atividades que propiciem a vivéncia de
valores, onde a participacédo dos/as estudantes ndo pode ser negada.

Segundo Freire (1996), ao longo do desenvolvimento o0 sujeito vai
amadurecendo através de situacfes desafiadoras que lhes sdo colocadas e durante
as quais ele/ela pode exercitar a tomada de decisao responsavel, para que quando a
vida Ihe exigir, possa agir com autonomia e responsabilidade. A educacado para a
autonomia, mais do que um dever da escola, € um direito do/a educando/a, pois se
refere ao respeito ao ser humano e seu papel no mundo, que ndo é s6 de constatar,
compreender e se adaptar, mas de ser capaz de intervir e modificar sua realidade. A
apreensao critica da realidade, Freire (2001a) d4 o nome de conscientizacdo, que
possibilita aos sujeitos apoderarem-se de sua situacédo, intervir e transforma-Ila.

E na participagdo, na vivéncia cidada concreta, na interagdo com o outro, com
o ambiente e com simbolos e objetos, num determinado periodo de tempo, que o
sujeito adquire uma concepcdo do meio ambiente ecolégico, se tornando mais
consciente e motivado a se envolver em atividades cada vez mais complexas, o que
Bronfenbrenner (2002) chama de desenvolvimento humano, e Costa (2000)
denomina de desenvolvimento pessoal e social pleno. Portanto, se o
desenvolvimento humano é instigado e alterado pelo meio ambiente, entdo se deve
pensar em concepc¢des e estratégias educativas mais integrativas, onde a pessoa se

transforma e é transformada pelas transi¢des ecoldgicas.
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A categoria Processo inclui todas as representacdes que as/os adolescentes
apresentam nos depoimentos relacionadas a sua interacdo com os ambientes, ao
longo de sua vida ou de sua participacdo no grupo de protagonismo, incluindo
também interacbes cada vez mais complexas. Isso ja pode ser verificado no
depoimento da adolescente PF6 que afirma que as/os adolescentes iniciam sua
participagdo em grupos de protagonismo em atividades simples onde o/a professor/a
tem maior dominio da acéo, desde a iniciativa, planejamento até a execucéo. Vai ao
longo do tempo se transformando numa relacdo menos dependente do/a
professor/a, onde o/a estudante passa gradativamente a desenvolver iniciativas para
planejar e executar acdes. Este padréo de participacdo cada vez mais complexa, ou
seja, mais autbhomo e independente é proposto também por Costa (2000) como
estagios de desenvolvimento pessoal e social dos adolescentes. Neste, o autor
descreve a participacdo manipulada (depoimento 1), com total controle de adultos,
passando pela participacdo operacional (depoimento IlI), onde os/as adolescentes
somente executam as atividades, até a participacao plenamente auténoma(lll) onde
as/os adolescentes realizam todas as etapas. O que verificamos durante a analise
do descritivo de cada um dos grupos de protagonismo e durante as entrevistas,
confirma as teorias propostas por Costa e Bronfenbrenner, que afirmam que as
acOes protagbnicas dos/as adolescentes nos grupos é gradativa e cada vez mais
complexa e que, em ambos o0s grupos, cada um dos componentes se encontra em
diferentes estagios de protagonismo, ou seja, niveis de autonomia e de

autodeterminacao diferentes.

Depoimento | — “Ja participei de manifestagcbes contra a poluicdo e
desmatamento que nossa professora organizava nha outra
escola” (GF1)

“Saimos em um projeto ambiental, fomos plantar arvores e

nossa sala foi escolhida pra fazer isso” (GF4)

Depoimento Il — “Durante a 72 série arrecadamos prendas que tinham um
destino social” (PM5)

Depoimento Il — “Palestras que comegamos a fazer, a convite de escolas...

Continuo como representante adolescente do GGM (Grupo
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Gestor Municipal de Saude e Prevencao nas Escolas) e
participando do MAB (Movimento dos Adolescentes do
Brasil” (PF2)

Para Bronfenbrenner (1999) o processo que se caracteriza pela relagao entre

0 ambiente e as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento engloba cinco

aspectos que sao caracteristicas inerentes ao protagonismo juvenil: para que o

desenvolvimento ocorra € necessario que a pessoa esteja engajada numa atividade

que tenha niveis de complexidade cada vez maiores e que tenha regularidade, é

preciso que haja relagBes reciprocas entre as pessoas e que o0 ambiente seja

motivador. Os depoimentos das/os adolescentes corroboram as caracteristicas

citadas:

“Sabe aqueles congressos que tinham no colégio... desde a 72 série eu ja
participava.” (PF1)

“O que dava certo era a comunicagao, a interagdo... dava certo porque todo
mundo estava de acordo, todo mundo sabia dos temas, todo mundo sabia das

causas, dos motivos e da finalidade.” (PM5)

“As reunibes acontecem todas as semanas, deliberadas pelos adolescentes.”
(PF6)

“O sucesso é pela unido e a forga de vontade, pois sem isso nunca ia dar,
porque se fosse cada um por si iria ser impossivel das coisas acontecerem.
No grupo todo mundo sempre sabe de tudo, e participa em tudo e acho que

isso ajuda muito” (GF4)

“Eu acho que ta dando certo porque todo mundo que vem, ninguém deixou de

vir, ninguém desistiu, todos cooperam e todos participam” (GM2)

Em ambos o0s grupos as percepcbes da importancia do compromisso

assumido, da cumplicidade das acdes e da complementaridade que se estabelece

interacbes estabelece uma nocdo clara do processo bioecolégico do
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desenvolvimento humano e de sua validacdo nos projetos de protagonismo
selecionados como campo de estudo desta dissertagéo.

A categoria Pessoa engloba tanto as caracteristicas biopsicolégicas quanto
aguelas construidas na interacdo com o ambiente, e sdo produto e produtoras do
desenvolvimento da pessoa. Estas caracteristicas da pessoa se apresentam de trés
naturezas distintas, denominadas forca, recursos e demandas, que atuam e
influenciam os processos proximais. Mesmo sem 0 conhecimento especifico sobre
elas, a fala dos/as adolescentes evidenciavam a percepcdo destas caracteristicas e

a influencia das mesmas sobre o grupo, sobre o ambiente ou sobre a atividade.

“Ja o fracasso, é que muitas vezes é a falta de organizagdo, ou um encontro
gue nao deu certo, e coisas assim que acabam ficando para tras, ou mesmo a
falta de interesse de algumas pessoas que acaba estragando muitas coisas
gue a gente faz, a0 mesmo tempo em que existem coisas que o grupo faz,
tem coisas que também dependendo do comportamento do grupo, pode dar
certo ou ndao as atividades”(GF6).

“Quando néo dava certo era porque faltava alguma comunicagédo, alguma

informacédo. (...) Entdo ndés estavamos em grupo, mas éramos individuais’
(PM5)

Ao relatarem sobre o fracasso frente a uma expectativa de acdo e seu
impacto no ambiente e estabelecerem uma relagéo de causa e efeito entre ele e a
falta de organizacdo e de interesse de pessoas, bem como a dificuldade em
estabelecer uma comunicacdo integradora, enfatizam a influéncia da forca, do
recurso e da demanda sobre os processos proximais.

Ao serem questionados sobre o/s episodio/s de suas histérias de vida que
pudesse ser comparado/s a uma agado protagdnica sua ou de alguém da familia,
nove adolescentes responderam afirmativamente em relagcdo a participacdo de
algum familiar em acdes semelhantes. A busca desse dado poderia indicar que
pessoals possa/m ser considerada/s referéncial/s, atuado como for¢a ou disposicao
comportamental ativa e provocado sua demanda, interferindo positivamente ou
negativamente na ocorréncia dos processos proximais. A disposicao estéd no fato de

terem podido conviver em um contexto em que 0 protagonismo estava presente,
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tendo podido vivencid-lo com um familiar, proporcionando uma transi¢cdo ecolégica
favoravel para dentro de grupos de protagonismo de adolescentes. Muitos foram os
exemplos validando a concepcdo de transicdo ecologica proposta por
Bronfenbrenner (2002).

“‘Na igreja... eles faziam sopa e davam para as pessoas carentes, e eu
participava junto com minha méae, pois ela tava sempre ali ajudando
bastante”. (PM5)

“Eu lembro da minha avo fazendo servigos de ajudar em asilos, mas eu nunca

fui junto, mas ficava ouvindo os comentarios”. (GF4)

“Meu tio, ele faz o trabalho voluntario de dar aulas de informatica, para ajudar

as pessoas. E meu outro tio também é voluntario neste curso”. (GF1)

“Algum vizinho precisava de ajuda de alguma coisa, e nossa familia buscava
ajuda”. (PF4)

Os exemplos trazidos pelos/as adolescentes evidenciam que a forca
mobilizadora familiar tinha caracteristica caritativa, de solidariedade aos menos
favorecidos nos aspectos sociais como pobreza, oportunidade de aprendizagem,
situacdo familiar e financeira em risco. Percebemos também que caracteristicas
como idade, género ou etnia ndo foram evidenciadas como determinantes para
favorecer ou prejudicar 0os processos proximais.

Do total de doze entrevistados/as, trés deles/as ndo relataram nenhum
familiar ou acdo sua anterior que evidenciasse caracteristicas do protagonismo em
qualquer uma de suas formas. Para eles/as, esta disposicdo pessoal advém de

outros sistemas de rela¢des, como 0 exossistema, por exemplo.

“O amigo do meu padrasto me convidou para uma reunido do Rotary, e hoje
fago parte do Interact, que é a parte jovem” (PF6)
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“Eu conheci um rapaz ha um tempo ja que ele agora trabalha na Secretaria da
Educacao e ele falou que a vida inteira dele foi dedicada a grémios e grupos

assim, e isso me chamou a atengéo” (GF6)

Percebemos também a demanda da religido como fator mobilizador para

acOes que envolvem caracteristicas bioecologicas semelhantes ao protagonismo.

“Foi algo mais pela minha religido, que € messianica aonde trabalhamos
muito com ikebana (...) e Johrei, que é a imposicdo com as maos, entdo o que
ja fizemos é o xorrim (€ um arranjo de flor natural pequeno) e oferecemos a
flor para alguém desconhecido, pois ninguém rejeita de aceitar uma flor, até
porque é algo inesperado, a pessoa esta passando na rua e oferecemos, e

essa foi a lembranga em familia”. (PF2)

Segundo Copetti e Krebs (2004), no contexto do protagonismo como parte de
seu mesossistema, os elementos geradores para esta disposi¢cdo pessoal devem ter
advindo de sistemas mais distantes da pessoa, como a relacdo direta com amigos
ou outros adultos de referéncia. Desse modo a familia deixa de ser o eixo central
que desencadeou o0 envolvimento com grupos de protagonismo. Vemos entao
reforcado o papel do grupo de amigos, da escola, da igreja, ou seja, de outros
microssistemas significativos nesse processo de mediacdo. Em alguns casos ocorre
a disposicdo pessoal que se manifesta independentemente de haver ou nao a
mediacao direta de outras pessoas para que ela se engaje.

Além da disposicdo pessoal para o envolvimento em grupos de protagonismo,
€ necessario possuir uma disposi¢do para permanecer nela durante um periodo
significativo de tempo. Um importante fator para persistir na atividade é a
significacdo construida pelos/as protagonistas. Neste sentido, Bronfenbrenner
(2002) esclarece que para que uma atividade gere desenvolvimento ela deve
apresentar certa regularidade temporal, mas deve possuir uma significagdo para
cada adolescente acerca de suas vivéncias. Todos/as os/as adolescentes
participantes da pesquisa relataram satisfacdo em participar do grupo com objetivos
gue vao desde ajudar o préximo, transformar o mundo, transformar-se em alguém

melhor. Alguns desses fatores podem ser exemplificados nas seguintes falas:
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“Dar palestras e ensinar pessoa” (PF1)

“Fiquei mais social, aprendi assuntos, conheci coisas novas, pessoas, mas

falar em publico foi a principal conquista” (PF2)

“O ato de entregar alguma coisa a alguém, doar, vocé a gratificagdo no olhar,

no sorriso...” (PM5)

“Todos ali tinham a mesma inten¢cdo de mudar alguma coisa...”(PF3)

‘Além de tratar de se preocupar com outros problemas, como o meio

ambiente, também estamos convivendo com outras pessoas, € algo mais

unido que diferencia do convivio dentro de sala de aula” (GF4)

“Eu penso que a escola pode melhorar mais ainda do que ja melhorou” (GF3)

A disposicéo para persistir engajado em grupos de protagonismo parece ser
ndo somente a partir de uma forca do/a adolescente, mas também do conjunto dos
elementos dos diferentes contextos de que ele/a participa, ou seja, de sua relacao
com o ambiente imediato onde estd envolvido/a, que pode ser desde os lacos
afetivos com as/os professoras/es coordenadoras/es dos grupos, com seus/suas

colegas, 0s papéis que desempenham no grupo, etc.

“Eu junto com minha namorada que lideramos e coordenamos o grupo” (GM5)

“Continuo participando porque eu fiquei 3 anos e sempre gostei, e pretendo
fazer um curso superior, envolvido nisso que seria Assisténcia Social,

justamente pra continuar nesse trabalho” (PF2)

Em relagdo aos recursos, as/os adolescentes relataram como fatores
importantes para seu desenvolvimento humano: a iniciativa, o desejo de ajudar, a
habilidade de se expressar melhor, a autonomia, a consciéncia socioambiental, o
engajamento, os atributos socioemocionais, a humanizacdo, as interagcbes em

grupo, a criticidade e a responsabilidade. Relembrando Bronfenbrenner (2002), os



89

recursos se referem as experiéncias, habilidades, conhecimentos e destrezas que
influenciam no desenvolvimento e, no caso desta pesquisa, ho engajamento efetivo

nas acoes de protagonismo.

“Criou-se mais responsabilidade em mim” (PF2)

“Eu agora sei questionar, sei contestar” (PF4)

“Estou bem mais humano” (PM5)

“Eu era meio briguento, agora parei” (GM5)

“Desejo dentro de mim, querendo ajudar e criar coisas novas no mundo”(GF1)

“Também melhorei minhas notas” (GF6)

Na TBDH, o ambiente, locus do contexto, € importante no desenvolvimento,
assim como a percepc¢ao psicologica do ambiente pelo/a adolescente influenciara a
forma como cada um/a se desenvolvera. Assim, o ambiente ndo é somente uma
fonte de estimulacdes, o ambiente e a pessoa agem num processo de interacao
(bioecologia). Ele influencia a pessoa e é influenciado por ela. O Contexto, segundo
Bronfenbrenner (2002) apresenta-se em 4 niveis: microssistema, mesossistema,
exossistema e macrossistema, ja definidos anteriormente. O microssistema,
abordado quando nos referimos a familia, a escola e a igreja, pode conter os “outros
significativos”, que seriam as outras pessoas do microssistema, que funcionariam
como ativadoras e mantenedoras das relacdes de reciprocidade com a(o0)
adolescente em desenvolvimento.

Durante os depoimentos no momento das entrevistas, oito adolescentes
disseram que a motivacdo foi acionada, e continua sendo, pela acdo de uma
professora, e também por outros atores sociais, como alguns/as palestrantes que

interagiram e trouxeram subsidios para o projeto.

“A professora falou do projeto em sala de aula.” (GF1)
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“Convite da professora de biologia.” (PF1)

“A professora tava convidando uma colega e eu me interessei também” (GF3)

“A principio foi ter gostado de 3 encontros que eu participei com a psicologa
do Mée Curitibana” (PF2)

“Comecei a patrticipar porque vi o cartaz chamando para palestras com a

psicologa...” (PF4)

“Teve bastante ajuda do diretor, entdo isso faz com que muitas coisas déem

certo, pois se nao fosse a participacéo dele poderiamos ter mais problemas’
(GF3)

A fala das/os adolescentes evidencia o sistema bioecoldgico e sua dinamica
de significacdo de cada momento, de cada acdo exercida pela/o adolescente no
exercicio do protagonismo na escola: as relacées do grupo e no grupo, as relacdes
entre os/as professores/as coordenadores/as e as familias dos/as protagonistas, as
reunides dos/as professores/as coordenadores/as com a direcao da escola e ainda a
influéncia da cultura na qual esté inserida a comunidade escolar, como por exemplo
as determinacfes do Estatuto da Crianca e do Adolescente, a LDB, as Diretrizes
Educacionais do Parana e o Projeto Politico da Escola.

Na andlise do elemento Tempo levamos em conta as mudancas que
ocorreram em relacdo a/ao adolescente nas transi¢cdes ecoldgicas que vivencia em
funcdo das atividades de protagonismo, ao longo do tempo. Permitem perceber as
mudancgas constantes e cumulativas ao longo do ciclo vital, caracteristicas do
desenvolvimento humano. O intervalo de tempo entre as reunifes do grupo,
periodicidade semanal, ¢é fator determinante para o fortalecimento ou
enfraquecimento de uma disposi¢cao pessoal colocando o/a adolescente em situacao
de enfrentamento das dificuldades (no caso de existirem), sentimentos vivenciados
na resolucdo de conflitos ou incapacitando-o/a para a resolucdo. Nenhum dos/as
adolescentes protagonistas do grupo CR relatou dificuldade para participar das
atividades do grupo, embora muitos/as colegas que haviam iniciado acabaram por

desistir. No grupo GC, trés entrevistados/as relataram que o ritmo de estudo no 3°
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ano do ensino médio, ou 0 seu ingresso em outros cursos, dificultaram sua
permanéncia e por isso deixaram de participar, dois deles/as néao relataram nenhum
tipo de dificuldade e uma relatou que a dificuldade é mobilizar os colegas a
participarem e manté-los assiduos no grupo. E ainda, uma adolescente relatou que o
grupo GC tem na equipe de coordenacdo a representacdo do/a professor/a
coordenador/a como figura forte e preponderante que, na sua maneira de entender,
dificulta a iniciativa, a autonomia e a independéncia de alguns/umas colegas. As/os
adolescentes apontaram a determinacdo, o esforco e a dedicagcdo como recursos
importantes para superar as dificuldades.

A participagdo do/a professor/a nas atividades de protagonismo deve ser
repensada pois Costa (2000) afirma que a postura assumida pelos adultos diante
das questdes da sociedade em geral, influencia construtivamente ou ndo na
participacdo de adolescentes nos grupos de protagonismo. Da mesma maneira,
acOes de protagonismo juvenil podem se deparar com reacdes de receptividade e
incentivo dos adultos, ou atitudes de indiferenca e censura que poderdo despertar
nos protagonistas reacdes que podem ir da motivacdo e adesdo a desmotivacdo e
abandono do projeto.

Segundo Prati et al.(2007), ao acompanharmos o desenvolvimento de um(a)
adolescente, é visivel o impacto desenvolvimental ao longo dos anos onde a
complexidade aumenta em relacdo direta com o nivel de reciprocidade, a
mutualidade do sentimento positivo e da gradativa modificacdo do equilibrio do
poder em favor do desenvolvimento, além da interacao reciproca como motivacao e
suporte para os processos desenvolvimentais.

Para exemplificar o elemento Tempo, destacamos algumas falas dos/as

adolescentes:

“A gente aprendeu muito ensinando outras pessoas”. (PF3)

“Depois do grupo, e mesmo durante o grupo eu hoje percebo que estou bem

mais humano”. (PM5)

“A minha visdo depois que entrei (no projeto) foi totalmente diferente de tudo”.
(PF1)
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“Até minhas notas do colégio teve uma diferenca por ser alguém que esta ali

como um lider, tem que dar exemplo”. (GM5)

“Eu me importo bem mais com as coisas que acontecem em casa do que eu

me importava antes”. (GF3)

‘Eu fazia (separagédo do lixo) apenas por obrigagdo, mas agora ja € uma

consciéncia e eu me preocupo”. (GF4)

“Eu quero ser politica... Eu ndo sou mais a mesma menina, porque tem um

pedacgo dentro de mim que esta sempre querendo ajudar...” (GF1)

“Eu era bem envergonhado para falar, e agora eu falo bem mais, semana

passada fomos entrevistados pela televiséo...” (GM2)

Dar voz e vez as/aos adolescentes para expressarem suas concepc¢des sobre
0 protagonismo e sua influéncia nos processos desenvolvimentais nos ajudaram a
verificar que nem sempre acgdes vivenciadas sdo suficientes para a formacéo de
conceitos cientificos. A percepcao natural de algumas vantagens, prazeres,
sensacfes muitas vezes podem estar relacionadas as caracteristicas da
adolescéncia de busca pela identidade pessoal ao mesmo tempo em que reforca a
sua identidade social por identificagdo a uma causa, a um estilo de vida, a uma
motivacdo por mudancas, para responder as expectativas familiares ou de
professores/as com quem se identificam, enfim, um universo complexo de
elementos, tramas, sentimentos e relacbes que constituem a bioecologia do
desenvolvimento humano. Desvendar esse universo e, principalmente interpretar as
mudangas que ocorrem nas diferentes transicbes ecologicas € uma das
possibilidades que o protagonismo na escola pode ajudar. No entanto, verificamos
pelos depoimentos, o quanto a escola, enquanto espaco de relacbes humanas e de
ressignificacdes dos conteudos historicamente acumulados pode contribuir com o
desenvolvimento humano de adolescentes na medida em que se transforma e
transforma o/s outro/s. O protagonismo € isso e existe para isso, autonomia,

transformacao pessoal e social.
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5 REFLEXOES

Refletir sobre o protagonismo juvenil a partir de duas experiéncias de projetos
de protagonismo com adolescentes em escolas publicas do ensino médio de
Curitiba, que poderiam ser entendidos como CASOS na medida em que um dos
projetos teve como tema central as questdes ambientais e o outro, a prevencao do
uso de drogas, a gravidez na adolescéncia e a prevencdo da infeccdo pelo
HIV/AIDS, é um grande desafio. Afirmamos isso na medida em que,
propositalmente, deixamos para esse momento a fala das/os adolescentes sobre
qual a perspectiva de futuro, isto €, o que se pode apreender, guardar como valores
aprendidos, ou usar a experiéncia daqui para frente, numa memdria intencional para
0 seu desenvolvimento humano.

O grupo de protagonistas do projeto Cédigo Rosa (CR), que teve como
tematica a educacéo socio ambiental, assim se manifesta em relacdo ao futuro a ser

construido a partir da vivéncia enquanto protagonista:

“You estar sossegada, sabendo que fiz algo que as futuras geragbes vao
desfrutar. Espero que no futuro as pessoas tenham consciéncia de que tudo

isso, é para nosso melhor”. (GF1)

“E importante os jovens participando disso, porque o jovem é o futuro, temos

que cuidar para os nossos filhos”. (GM2)

“O meu carater que mudou muito, eu tento melhorar e ajudar a minha irma.
Para minha faculdade acho que vai ser essencial, por causa da biologia, que
€ 0 que quero fazer, e abri meus olhos para ver no futuro o que eu nao

conseguia antes enxergar”. (GF3)

“Espero que a gente consiga alcangar todos os objetivos, entdo espero que
possamos ajudar todo mundo, por mais que muitos ndo se importem com
isso”. GF4
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“Com certeza vai fazer diferenga no futuro até para a criagdo do meu filho ja,
na faculdade vai ajudar porque agora a gente ja tem muita palestra, e acho

gue vai ajudar muito”. (GM5)

“O projeto ocupou o meu tempo vago, a participagdo em um projeto sera
importante para mim, porgue agora sei como me expressar, sei como lidar

com as pessoas”. (GF6)

Falas claras, limpidas de esperanca como se imagina que deva ser ola
adolescente protagonista. Participante, ndo vislumbra um futuro sé para si; proativo,
sabe que isso foi s6 um comeco; solidario, compartilha as habilidades aprendidas e
as destrezas conquistadas. Ao perceber as mudancas no seu jeito de ser, pensar e
agir, ao expressé-las, sabe que ndo tem volta. Desenvolver € mudar e mudar com o
outro, em processo, por isso projeta o futuro: filhos/as, compromisso com as futuras
geragoes, continuidade dos estudos, aprender a se expressar para “lidar” com as
pessoas, consciéncia de um mundo melhor. Pessoa, processo, contexto e tempo
imbricados no ser que se desenvolve enquanto as transicfes ecoldgicas reais e
virtuais validam o espaco da escola.

Osl/as adolescentes protagonistas do Grupo de Adolescentes em Acédo a
Cidadania (GAAC) priorizam acdes destinadas a mobilizacdo dos/as adolescentes e
jovens, para questfes relativas aos direitos humanos, sexualidade e prevencédo de
DST/AIDS, drogas, violéncia, ética e meio ambiente. Nos trés anos de experiéncia
junto ao projeto construiram representacdes e competéncias que lhes permite assim

se expressarem em relagéo ao que viveram:

“Hoje ndo esta envolvida em nenhuma atividade de protagonismo, mas
gostaria até mesmo de voltar para a escola. Enfatiza principalmente o
conhecimento adquirido ao longo do projeto (sobre o tema especifico,
sexualidade) e cita situacdo em que debateu com professor na faculdade a

partir de conhecimentos sobre sexualidade adquiridos ao longo do projeto
(PF1).

“Meu curso superior, eu me baseei na atuagdo e participacdo que tive nos

projetos de protagonismo e é através desse projeto que eu to decidindo tudo
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na minha vida, penso em futuramente quando n&o for mais adolescente eu
guero cuidar e trabalhar com adolescentes e continuar envolvida neste meio.

Eu acho que ¢é a escola mesmo” (PF2).

“Faz muita diferenga participar de algo assim porque eu vendo as pessoas
gue participaram do GAAC eu acredito que o mundo pode melhorar que
apesar de toda a violéncia, todos os problemas sociais, que ainda existe uma
esperanga. “Uma lampada por menor que seja, huma grande escuriddo, ela
ilumina, ela aparece” e cada um ndo € pequeno para fazer a diferenca se
cada um se ajudasse, se todos se unissem com certeza 0 mundo seria
melhor, e se grupos como o GAAC surgissem em cada ponto do Brasil, eu
acho que teriamos uma grande mudanca. Eu acho que o jovem tem mais um
poder de voz, ele é o futuro do nosso mundo, e ele tem mais poder de estar

influenciando, os adultos ja € um pouco mais dificil de convencer”(PF3).

“Com o grupo eu cheguei a concluséo, de que algo sendo licito sempre
podemos levar uma informacao para todo mundo, e esse espaco € um lugar
gue desenvolve a autonomia do adolescente. Minha participacdo no grupo eu
fazia memorandos oficios, eu agia mais no ramo da publicidade e relagdes. O

professor tinha um comportamento igual conosco, ele era como nés também’
(PF4).

“Participar do GAAC fez diferenca na minha vida, foi um tempo que deixou

saudades, porque eu tinha algo para fazer mais sério” ( PM5).

‘Incentivamos o grupo com encontros interpessoais, vinculo de amizade,
encontro nas casas dos alunos. No GAAC a relagcdo entre os alunos era
somente dentro do grupo. No Interact a amizade € dentro e fora do grupo, o
trabalho fica mais prazeroso. As pessoas vao amadurecendo conforme o
tempo que vao participando. Este ano saio do colégio, mas vou continuar
acompanhando o Interact, € um compromisso, e dai no ano seguinte, seguem

sozinhos, estdo sendo preparados para isso” (PF6).
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A pesquisa realizada teve acesso aos dados (representagdes, informacgdes,
percepgdes, imaginario) dos/as adolescentes protagonistas ao término do projeto do
GAAC. Desconhecemos, portanto, o grau de desenvoltura e informacdes das/os
participantes anteriormente. E possivel verificar pelos depoimentos a maturidade em
processo no que diz respeito ao destaque que dao a vivéncia no projeto frente a seu
projeto de futuro. Do ponto de vista das transi¢cdes ecoldgicas enfatizam os valores,
conhecimentos, pessoas, experiéncias que ‘levam” consigo para os demais
ambientes que constituem seu sistema de inter-relagcbes. Ha uma “escolha
intencional” em apropriar-se do processo e manté-lo, como um objetivo de vida, em
outros contextos. A explicitacdo do tempo como componente marcante para a
vivéncia € uma marca importante para a compreensao e incorporacdo do conceito
dado por Bronfenbrenner ao desenvolvimento humano. E, principalmente a fala de
uma participante (PF2) em colocar a escola como o lugar adequado para dar suporte
ao contexto das relagcbes nos permite reflexdes seguras sobre o protagonismo
enquanto proposta pedagogica voltada ao desenvolvimento humano de
adolescentes.

Frente aos objetivos da pesquisa foi possivel verificar as concepcbes e
significados atribuidos pelos/as adolescentes, a respeito da sua acdo como
protagonista nos diferentes espacos da escola e da comunidade. Suas concepc¢fes
do protagonismo ainda estdo marcadas por valores morais de solidariedade, auxilio,
dedicacdo ao outro, como uma missdo humana e pouco consciente de que a
experiéncia faz parte de um processo complexo de desenvolvimento humano que,
primeiro deve ser de ambito pessoal em busca da autonomia biopsicossocial,
embasado na formacdo da identidade (autopercepg¢ao, autoconceito, autoestima),
gue os/as torna primeiro, melhores como pessoas para que possam melhor ser e
estar no mundo. No entanto, reconhecem as mudancas pessoais e de contexto na
medida em que muitos depoimentos ressaltaram o fato de sentirem-se melhor, de
sentirem-se bem em ajudar os outros, em levar a experiéncia para outros contextos
ecologicos, em especial para a universidade, para a familia, para outros grupos
protagonicos, estimulando-os a desenvolvé-los autonomamente.

Percebemos também que esta concepcéo de protagonismo esta marcada por
situagbes de histérias de vida relacionadas com comportamentos caritativos,
solidarios, de doacao pessoal ao “outro” carente, como uma missdo determinada

pela dimensédo espiritual, fortemente percebida nas historias familiares. Muitos
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exemplos familiares estdo relacionados a atividades relacionadas a igreja.
Percebemos também que estas experiéncias de outros contextos sao facilmente
transferidas para outros espacos ecologicos de desenvolvimento. Apenas uma
participante (GF3) relata ndo ter nenhuma historia de vida que pudesse ter
estimulado ou ser relacionada a experiéncia de protagonismo, permitindo-nos
afirmar que, no caso das(os) adolescentes envolvidos nesta pesquisa, é possivel
relacionar o protagonismo dos adolescentes na escola a episédios de suas historias
de vida.

Os demais objetivos da pesquisa buscavam aplicar os conceitos da Teoria
Bioecologica do Desenvolvimento Humano nos relatos das/os adolescentes sobre
seu exercicio do protagonismo, relacionando o0s elementos processo-pessoa-
contexto-tempo (PPCT), bem como verificar as transicdes ecologicas nas acdes
protagbnicas. Verificamos que a TBDH € um suporte tedrico importante e
consistente para explicar o processo de desenvolvimento humano propiciado a
adolescentes quando se envolvem em atividades que estimulam o protagonismo
juvenil. Durante todo o processo da pesquisa, observando e entrevistando os(as)
adolescentes, os diferentes sistemas “surgiam” naturalmente de forma integrada e,
mais que isso, de forma imbricada, como se um estivesse dentro do outro, como
propde Bronfenbrenner. As relacbes (humanas e com o0s ambientes) foram
frequentemente explicitadas, bem como o0s contextos, mais ou menos facilitadores,
colocavam as(os) adolescentes em situacdes de protagonistas, desafiados em seus
conflitos pessoais e sociais, em busca de solu¢gdes. Alguns depoimentos ilustraram
que nem sempre isso € possivel, proporcionando que muitos(as) adolescentes que
iniciaram uma participacédo nos projetos acabaram por desistir.

A pesquisa validou a escola como um ambiente favoravel ao protagonismo na
medida em que depois do microssistema familia, o microssistema escola é o
segundo ambiente de socializacdo dos/as adolescentes. E um espaco de encontro
entre os pares (adolescentes), onde se formam as diades adolescente/adolescente
e adolescente/adulto. O protagonismo de adolescentes na escola € possivel a
medida que se criam condicfes para que as/os estudantes desenvolvam seu préprio
processo de busca de novos desafios, questionando o0 que ja estd posto como
verdadeiro, ou seja, a ndo aceitacdo das verdades prontas, enfim o aprender a
aprender. As/os professoras/es que se disponibilizam ao papel de facilitador das

transicbes ecologicas entre os ambientes por onde as/os adolescentes circulam,
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desempenham a fungdo de problematizadoras/es, organizadoras/es e
mediadoras/es nos seus sistemas de relacao.

O protagonismo juvenil enquanto proposta pedagdgica propicia aos/as
adolescentes vivencias importantes para a formacéo de sua identidade, autonomia e
valores, ou seja, a participacdo em projetos de protagonismo favorece o
desenvolvimento humano pleno, a formacgao para a cidadania na real concepcédo da
palavra, uma vez que possibilita que o/a estudante, entre seus iguais, execute acdes
voltadas a sua formacéo do senso critico, 0 uso da criatividade, da iniciativa e da
mobilizacdo a favor de causas sociais que percebam ser relevantes para si préprio,
para sua familia, seu grupo social e sua comunidade.

Era esperado que os/as adolescentes reconhecessem em suas acfes dentro
e fora do projeto que participam, as caracteristicas proprias do protagonismo juvenil:
pro-atividade, autonomia, criatividade, cooperacdo, solidariedade, e no entanto
nomeiam suas acdes, na maioria das vezes, como ac¢des de voluntariado ou de
educacdo de pares, ndo se referindo diretamente ao sentido amplo do termo
protagonismo juvenil.

Podemos inferir que tal representacdo de protagonismo para os(as)
participantes dos grupos Cdédigo Rosa e GAAC, seja por auséncia de um reforco
mais explicito das/os professoras/es que coordenam 0s respectivos projetos, em
relacdo as caracteristicas do protagonismo em prol do desenvolvimento humano
pessoal e social dos/as adolescentes e que, mesmo as ac¢des de voluntariado e de
educacado de pares, sdo acdes protagOnicas propostas pelos protagonistas, a partir
da problematizacdo dos contextos em que vivem.

Concluimos que a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano € um
importante referencial tedrico para discutir o protagonismo na adolescéncia, uma vez
que através dos elementos PPCT (processo-pessoa-contexto-tempo) podemos
compreender como se da a interacdo entre 0S sujeitos e seus microssistemas
(familia, escola, igreja, Rotary), mesossistemas (familia-escola, familia-igreja),
exossistemas e macrossistemas, e como estes ambientes sao reforcadores ou
inibidores da participacdo dos/as adolescentes em grupos de protagonismo, na
medida em que fortalecem a direcdo das forcas pessoais, ou ndo. E possivel
compreender como ocorrem as transi¢des ecoldgicas, assim como suas disposicdes

pessoais para a mobilizacéo.



99

Validamos também os projetos de protagonismo como desencadeadores de
processos pedagdgicos importantes embora cada protagonista possa se encontrar
num nivel da Escada de Participacdo (COSTA, ano) diferente, o que é esperado,
devido ao fato de cada um/a se encontrar num estagio de amadurecimento

biopsicossocial e tempo de experiéncias em grupos de protagonismo diferentes.
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APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

= SETOR DE EDUCACAO
i?-';-lﬂ-‘,ﬁ: B pROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
P R Cognigdo, Aprendizagem e Desenvolvimento Humano

T ir PR DADE FEDIRAL DO FARANA

8 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PAI/MAE/RESPONSAVEL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
a) Seu/a filho/a esta sendo convidado(a) a participar de um estudo intitulado
“Protagonismo juvenil na escola: limitagbes e possibilidades”. E através das
pesquisas cientificas que ocorrem os avancgos importantes em todas as areas, e sua
participagao é fundamental.
Denominamos Protagonismo Juvenil uma estratégia de agao educativa, atraveés da
criagado de espagos e condigoes que possibilitem aos jovens envolverem-se na
solugdo de problemas reais de seu entorno, ou seja, € a participacao ativa e
construtiva do jovem na vida da escola ou da sua comunidade.
b) O objetivo geral desta pesquisa € evidenciar a agao do jovem como principio
pedagoégico para uma educagdo emancipadora e democratica dos espacos
escolares e, como objetivos especificos:
« Realizar um estudo da participagdo social de adolescentes, na perspectiva
do protagonismo juvenil, em escolas publicas da cidade de Curitiba/PR.
= Investigar a contribuigdo da Ecologia do desenvolvimento Humano para a
concepg¢ao de protagonismo juvenil.
= Analisar a concepgao de protagonismo juvenil presente no Projeto Politico
Pedagogico das escolas;
= Analisar as concepgdes e significados atribuidos pelos(as) adolescentes, a
respeito da sua participagao ativa e protagénica nos diferentes espacos

da escola e da comunidade;




c) Caso seu filho/a venha fazer parte da pesquisa, sera necessario que participe de
uma entrevista aberta, seguindo um roteiro de perguntas. A entrevista sera realizada
no interior do colégio, com prévio consentimento da Diregao da Instituicdo e de seu
filho/a. O encontro se dara em uma sala especifica, aonde permaneceremos por 40
minutos em média e os dados serao gravados.

d) Como em outras pesquisas, sua filha/o podera experimentar algum desconforto,
principalmente a falta de costume de ter que responder a um roteiro de perguntas ou
ainda de ter sua voz gravada.

e) Nao existem riscos na participagao nessa pesquisa.

f) Para tanto sua filho/a devera estar disposto/a a receber a pesquisadora e proceder
a entrevista, em data e horario que sera combinada ap6s assinatura deste termo.

g) Contudo os beneficios esperados sao:. as possiveis contribuigbes que as
informacoes coletadas possam evidenciar nos futuros estudos e agdes de politicas
publicas para adolescentes do ensino médio da rede publica, assim como possibilitar
discussao do protagonismo juvenil como estratégias pedagogicas consonantes com
as expectativas de docentes, discentes e familiares.

h) A pesquisadora Thais Gama da Silva é a responsavel pela pesquisa e podera
esclarecer eventuais duvidas a respeito desta pesquisa, através de contato
telefonico (41 9633-7959) ou por email: thais-s-m@hotmail.com.

i) Estao garantidas todas as informagdes que vocé queira, antes durante e depois do
estudo.

j) A autorizagdo efou participagdo de seu filho neste estudo é voluntaria. O/A
participante tem a liberdade de se recusar a participar ou, se aceitar participar, retirar
seu consentimento a qualquer momento.

k) As informagdes relacionadas ao estudo serao acompanhadas pela orientadora da
pesquisadora, Prof® Dr* Araci Asinelli-Luz. No entanto, se qualquer informacgao for
divulgada em relatério ou publicagao, isto sera feito sob forma codificada, para que
seu filho nao possa ser identificado no estudo.

[) A entrevista sera gravada, respeitandotse completamente o anonimato do/a
participante. Tao logo a pesquisa termine, os dados serdo desgravados.

m) Todas as despesas necessarias para a realizagao da pesquisa sao de
responsabilidade da pesquisadora.

n) Pela participagdo no estudo, seu/a filho/a ndo recebera qualquer valo

ou qualquer outro tipo de beneficio.

110
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Eu, , responsavel por ,

li o texto acima e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual meu/a fitho/a
foi convidado/a a patrticipar. A explicagao que recebi menciona os riscos e beneficios
do estudo. Eu entendi que ele/a € livre para interromper a participagao no estudo a
qualquer momento sem justificar sua decisdo e sem que esta decisdo afete sua
situagdo escolar. Eu entendi o que ndo se pode fazer durante a participagéo e sei
que qualquer problema relacionado ao estudo sera tratado sem custos para os
participantes.

Eu concordo voluntariamente que meu filho/a participe deste estudo.

(Assinatura do responsavel legal)

Curitiba, de de 200

2 2TIRUNSA

09 “E7 2008

e WY
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APENDICE 2 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS(AS) ADOLESCENTES

Roteiro de entrevista

Identificag&o:

Local da entrevista: Data: [/ [

I. Caracterizacao dos sujeitos:
1. Qual sua idade?

2. Género: () masculino () feminino
3. Qual o bairro que vocé reside:
4
5

. Quem mora com vocé?

. H& quanto tempo vocé estuda nesta escola?

II. Dados relacionados aos objetivos da pesquisa:
1. H& quanto tempo vocé participa do projeto(GAAC ou Codigo Rosa) ?
2. O que o levou a participar deste projeto?
3. Por que continua participando? ou

O que o mobiliza para continuar participando? ou

A que vocé atribui sua participacdo no projeto?
4. Qual das tematicas tratadas/abordadas no grupo que vocé mais se identifica ou
mostra interesse?
5. Vocé identifica algum beneficio pessoal, familiar, social e de aprendizagem depois
do inicio de sua participacdo no grupo de protagonismo? Qual (ais)?
6. Vocé identifica alguma dificuldade para sua participacdo no projeto?
7. O que vocé entende por protagonismo juvenil?
8. Vocé reconhece em algum episodio de sua historia de vida ou de alguém da sua
familia, quem pode ser comparado com o0 que se chama hoje de protagonismo
juvenil?
9. Vocé ja participou de alguma situagdo atividade ou evento de protagonismo, antes
de seu ingresso neste grupo?
10. Que outras situacdes vocé participou espontaneamente e que poderia ser
interpretado como vivéncia de protagonismo/participacao social?
11. A que vocé atribui o sucesso ou fracasso no andamento das atividades
propostas pelos membros de seu grupo de protagonismo?
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APENDICE 3 — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DO SCS/UFPR

Ministério da Educagao
Universidade Federal do Parana

-
U F P R Setor de Ciéncias da Saude

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Comité de Etica em Pesquisa

Curitiba, 10 de dezembro de 2008.

llmo (a) Sr. (a)
Thais da Silva Manikowski

Nesta

Prezado(a) Pesquisador(a),

Comunicamos que o Projeto de Pesquisa intitulado “Protagonismo
juvenil na escola: limitagdes e possibilidades” esta de acordo com as normas
éticas estabelecidas pela Resolugdo CNS 196/96, foi analisado pelo Comité de Etica
em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude da UFPR, em reunido realizada no dia
22 de outubro de 2008 e apresentou pendéncia(s). Pendéncia(s) apresentada(s),
documento(s) analisado(s) e projeto aprovado em 10 de dezembro de 2008.

Registro CEP/SD: 630.167.08.10 CAAE: 3536.0.000.091-08

Conforme a Resolugdao CNS 196/96, solicitamos que sejam apresentados a este CEP,
relatérios sobre o andamento da pesquisa, bem como informagdes relativas as
modificagbes do protocolo, cancelamento, encerramento e destino dos

conhecimentos obtidos.

Data para entrega do relatério final ou parcial: 10/06/2009.

Ateficjosamente

Prof®. Dr?. Liliana Maria Labronici
Coordenadora do Comité de Etica em
Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude

Prof?. Dra. Liiiana "aria Labronici
Coordenad mitd de gtica
em Pesayica - CLAIFER




APENDICE 4 — PROTOCOLO DA TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS COM

OS(AS) ADOLESCENTES

Identificacéo

Local

Data

Caracterizacao dos sujeitos

Idade

Sexo

Bairro

Mora com

Héa quanto tempo vocé estuda
nesta escola

Dados relacionados aos objetivos da pesquisa:

Tempo no projeto

O que o levou a participar deste
projeto?

Por que continua participando? ou

O que o mobiliza para continuar
participando? ou

A que vocé atribui sua participacao
no projeto?

Qual das tematicas
tratadas/abordadas no grupo que
vocé mais se identifica ou mostra
interesse?

Vocé identifica algum beneficio
pessoal, familiar, social e de
aprendizagem depois do inicio de
sua participac&o no grupo de
protagonismo? Qual (ais)?

Vocé identifica alguma dificuldade
para sua participacao no projeto?

O que vocé entende por
protagonismo juvenil?
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Vocé reconhece em algum episodio
de sua historia de vida ou de
alguém da sua familia, que pode ser
comparado com o que se chama
hoje de protagonismo juvenil?

Vocé ja participou de alguma
situacao atividade ou evento de
protagonismo, antes de seu
ingresso neste grupo?

Que outras situacdes vocé
participou espontaneamente e que
poderia ser interpretado como
vivéncia de
protagonismo/participacao social?

A que vocé atribui 0 sucesso ou
fracasso no andamento das
atividades propostas pelos
membros de seu grupo de
protagonismo?

P&s-grupo
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