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RESUMO

Nesta pesquisa, pretendi compreender o processo de construcdo da Mediacdo de Conflitos, e sua
relacdo com a Educacdo em e para os Direitos Humanos, num projeto da escola publica de Ensino
Médio Integrado do Distrito Federal aonde trabalhei como educadora. O estudo teve importancia ao
vislumbrar a possibilidade de acolhimento dos conflitos na escola, para que possamos aprender com
nossas diferencas, que consigamos lutar pelos direitos umas das outras diminuindo o quanto possivel
os afetos tristes decorrentes da nossas disputas. A metodologia utilizada foi inspirada na Cartografia,
a partir da qual busquei mapear minha experiéncia com o processo da Mediacdo de Conflitos e da
Educacdo em e para os Direitos Humanos, tracando pistas para a interpretacdo das informacdes e a
construgcdo do conhecimento. Orientei o tragcado da minha experiéncia como professora na escola a
partir da articulacdo do poder e do saber para Michel Foucault e da nocdo de afeto para Baruch
Spinoza. Entdo, propus uma andlise do grupo de Mediacéo de Conflitos a partir das ideias e praticas
gue promoveram aberturas ao didlogo e tornaram possiveis a construgdo do direito a palavra e, dele,
a instituicdo dos direitos humanos. A Mediacdo de Conflitos se mostrou como um procedimento de
realizacdo da mediacdo dos significados que colocam em relacdo o sujeito e 0 mundo, como havia
explicado Lev Vygotsky. Essa mediacdo dos significados foi organizada pela Educacdo Dialégica
proposta por Paulo Freire, por meio da qual foi possivel convidar a autonomia das estudantes,
despertar sua consciéncia sobre sua condicdo e posi¢cdo nas interagfes sociais e construir relacdes
de poder exercidas de forma emancipatérias e ndo hegemonizadoras. As estudantes integrantes do
projeto de mediacéo, batizado de Idealize, ancoradas pela mediacdo das educadoras, foram capazes
de conjugar os saberes instituidos na escola e dar sentido as rela¢des sociais a partir de um dialogo
amoroso, orientado por palavras de alegria e respeito. Transformaram o significado dos conflitos,
passando a tomar as suas lutas como oportunidades de atencéo a fala da outra, de aprendizado com
0s saberes diversos e em acordo com os direitos de todas viverem com dignidade na escola. Assim,
foi identificada a Educacdo em e para os Direitos Humanos por meio do processo de construcdo da
Mediacao de Conflitos no Idealize.

Palavras-chave: Educacao em e para os direitos humanos, Mediacao de conflitos, Escola.



Abstract

In this research, | wanted to understand the process of building Conflict Mediation, and its relationship
with Education in and for Human Rights, in a project of the Public School of Integrated Middle School
of the Federal District where | worked As an educator. The study was important to envisage the
possibility of accepting conflicts in school, so that we can learn from our differences, that we can fight
for the rights of each other, reducing as much as possible the sad affections resulting from our
disputes. The methodology used was inspired by Cartography, from which | sought to map my
experience with the Conflict Mediation and Education in and for Human Rights process, tracing the
interpretation of information and the construction of knowledge. | have drawn the trajectory of my
experience as a teacher at school through the articulation of power and knowledge for Michel Foucault
and the notion of affection for Baruch Spinoza. So | proposed an analysis of the Conflict Mediation
group from the ideas and practices that promoted openness to the dialogue and made possible the
construction of the right to the word and, from it, the institution of human rights. The Conflict Mediation
was shown as a procedure of realizing the mediation of the meanings that put in relation to the subject
and the world, as explained Lev Vygotsky. This mediation of meanings was organized by the Dialogic
Education proposed by Paulo Freire, through which it was possible to invite students autonomy, to
awaken their awareness of their condition and position in social interactions, and to construct
emancipatory and non-hegemonizing power relations. The students of the mediation project, called
Idealize, anchored by the mediation of the educators, were able to combine the knowledge instituted
in the school and give meaning to social relations from a loving dialogue, guided by words of joy and
respect. They transformed the meaning of conflicts, starting to take their struggles as opportunities for
attention to the speech of the other, learning with diverse knowledge and in accordance with the rights
of all living with dignity in school. Thus, Education in and for Human Rights was identified through the
process of building Conflict Mediation in Idealize.

Keywords: Education in and for human rights, Conflict mediation, School.
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INTRODUCAO

Como destaca Pulino (2016), ao longo de nossas vidas, nos, individuos, participamos
de processos de socializagcdo que nos determinam em contextos historicos, nos quais nos
fazemos e construimos a cultura, ocupando lugares sociais que ajudamos a formar e a
transformar. Esse processo histérico é individual e coletivo, portanto, ndo se d4 de forma
linear e pacifica, mas € marcado por contradi¢cdes e conflitos. Lutando por nossos espacos,
construindo constantemente os direitos umas das outras, nossa constituicdo é um processo
social, cultural e historico, que se da por meio de relacGes formais e informais ha sociedade.
A escola € a instituicdo responsavel por nossa socializacdo formal, incluindo a educacao
voltada para a construgéo de saberes em processo de instituicdo na histéria da humanidade.

Como professora de escola publica, me deparei com o desafio de lidar com os
conflitos dentro desse processo de socializacdo formal. Depois de um tempo trabalhando
com a docéncia, percebi a oportunidade de realizar uma educacdo voltada para a
transformacdo da convivéncia social, de modo que passassemos a aproveitar as nossas
diferencas para nos compormos, para somarmos nossos saberes, para crescermos a partir
das contradicdes. Meu desejo era que aprendéssemos a viver com nossos conflitos, que
aprendéssemos a reagir aos excessos dos poderes em disputa, que conseguissemos lutar
pelos nossos direitos diminuindo o quanto possivel nossas dores. Me juntei a algumas
pessoas que compartilhavam do mesmo propdsito e, entdo, surgiu o Idealize, um projeto
cujo objetivo era trabalhar com a Mediacdo de Conflitos na escola de Ensino Médio
Integrado do Distrito Federal aonde eu trabalhava.

Essa pesquisa nasceu da busca por abranger esse processo de Mediag&o de Conflitos
na escola, no intuito de analisar em seu movimento as ideias e praticas que pudessem
construir relagBes de poder exercidas de forma emancipatorias e ndo hegemonizadoras, que
comecgassem a erigir relacdes humanas solidarias e reciprocamente dignas; isto €, analisar
a construgdo dos direitos humanos de acordo com uma perspectiva libertadora e contra-
hegemonica, nomeadamente, a partir das concepcdes de Herrera Flores (2008; 2005; 2011)
e Sanchez Rubio (2004; 2010). O objetivo desta investigacdo, entdo, foi compreender a
construcdo desse processo de Mediagdo de Conflitos e sua relagdo com um tipo de
educacao que se funda no reconhecimento, na defesa, no respeito e promog¢é&o dos direitos
humanos, ou seja, uma educagdo que tem por objetivo desenvolver nos individuos e nos
povos suas maximas capacidades como sujeito de direitos e proporcionar as ferramentas e
elementos para fazé-los efetivos. Esta seria a Educacdo em e para os Direitos Humanos na
definicdo de Magendzo (2005), um dos autores escolhidos como referéncia para o estudo.

Para compreensdo do processo da Educacdo em e para os Direitos Humanos por

meio da Mediacdo de Conflitos, convidei como suporte, principalmente, a concepcéo de
11



Paulo Freire (1987) sobre Educacao Dialégica e a perspectiva de Lev Vygotsky (1989; 1999)
sobre mediacdo e linguagem. Para abrangéncia do contexto dos conflitos na escola, me
inspirei numa conversa entre Michel Foucault (2006) e Baruch Spinoza (2008) a fim de
relatar minha experiéncia com a relagdes dos poderes articulados aos saberes por meio de
encontros afetivos.

A metodologia de pesquisa foi inspirada na Cartografia, como tentativa de mapear o
movimento da MC e da EDH, apreendendo as redes e rizomas do seu processo ha escola.
Ressalto que, ao longo de todo o texto, optei por sempre usar o feminino para me referir a
alguma categoria mista de pessoas, ja que, bem como eu, a maioria das componentes do

grupo pesquisado eram mulheres.

12



CAPITULO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

A CONSTITUICAO DOS SUJEITOS DE DIREITOS NA ESCOLA POR MEIO DA
EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS NO PROCESSO DA
MEDIACAO DE CONFLITOS

No esfor¢o por pensar as praticas da Mediacao de Conflitos e da Educagéo em e para
os Direitos Humanos no projeto escolar idealizado por mim e por uma companheira de
trabalho, ajuizando juntamente o conjunto de praticas e afetos provenientes do circuito do
poder articulado ao saber na escola que conforma o contexto da pesquisa, sigo desafiando
a problemética de pensar o que se faz e fazer o que se pensa. Caminho motivando-me na
reflexdo de Paulo Freire: Teoria sem a pratica vira ‘verbalismo’, assim como a pratica sem
teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a
acao criadora e modificadora da realidade (1989, p. 67).

A préxis, conciliadora do marco tedrico erigido juntamente com minhas agfes de
participacdo no projeto estudado nesta pesquisa, foi orientada no dialogo com uma revisao
bibliografica que me ajudou a compreender a experiéncia na Educagdo em e para 0s
Direitos Humanos (EDH) através dos trabalhos com a Mediagdo de Conflitos (MC) numa
escola de Ensino Médio Integrado (EMI) do Distrito Federal. Na comunicagdo com a teoria
escolhida para alcance dos objetivos da pesquisa, notadamente, a compreensdo da
Mediacdo de Conflitos e da Educacdo em e para os Direitos Humanos no projeto escolar
pesquisado, converso neste capitulo sobre quem é esse humano de direitos partindo do
debate sobre o que € o sujeito. Sigo para ponderagfes sobre as relacdes sociais na
construcdo desse sujeito humano, sobretudo as relacbes de conflito. Com as relacbes
sociais, recorro ao pensamento teérico a propdsito dos contornos dos sujeitos perante os
limites e dominios de cada uma e, com isso, chego no arranjo dos direitos como luta e
negociacao politica das forcas envolvidas nas redes de encontros 0s quais 0s instituem.
Rumo, entdo, para a avaliagdo da escola como espaco e tempo de recorréncia, controle e
construcao dessas interacdes de acordos dos direitos através de uma correia de poderes
articulados aos saberes. Passo, assim, pelo referencial teérico sobre a EDH a fim de refletir
sua definicdo a partir da experiéncia com o projeto de MC na escola. Finalizo o capitulo
apanhando a contribuicdo tedrica sobre a Mediacdo de Conflitos com o intuito de
fundamentar o conceito construido no processo do projeto escolar estudado.

2.1 — EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS... MAS QUEM SAO OS
HUMANOS?
Mais um vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se

propdem, a si mesmos, como problema. Descobrem que pouco sabem de

si, de seu “posto no cosmos”, e se inquietam por saber mais. Estara, alias,
13



no reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razbes desta
procura. Ao instalar-se na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco
saber de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e

suas respostas os levam a novas perguntas (FREIRE, 1987, p. 29).

Da procura por quem somos nds, o que € o mundo, que nos movimentamos nha
permanéncia do devir. E na busca incessante de compreensao da vida que rumamos a nos
guestionar. Perguntando e respondendo. Perguntamos novamente. Permanecemos em
busca, sempre construindo um horizonte. Constatar essa inquietacdo, essa eterna busca
pelas respostas, implica, indiscutivelmente, em reconhecer a humanizacdo. Quem somos
nds? Dai, por que reconhecemo-nos humanos? O que nos diferencia do mundo?

E doravante a pergunta sobre quem somos nos e, no horizonte dela, a constataco da
humanidade, que nos perguntamos o que é ser humano. Neste trabalho, antes de avancar
para as questdes sobre as relagbes de conflito e a mediagéo delas anunciando a Educacéo
em e para os Direitos Humanos, embarco nesta reflexdo a qual fundamenta a compreensao
de quem somos nos dentro das relagbes da educacao. O ponto de partida do alcance das
relagdes sociais na educacgdo, sobretudo as conflituosas, é a indagacao pelos sujeitos
envolvidos nelas.

Transitando pelo estudo da constituicdo do sujeito humano, fundo a base teérica
deste trabalho. Organizo a reflexdo direcionando a compreensao dos seres humanos na sua
constituicdo enquanto sujeitos. Assim, saio da perspectiva de Michel Foucault sobre a
constituicdo do sujeito para expor o alicerce que contornara a construcao do contexto da
pesquisa no universo da escola, principalmente. Entéo, cito Spinoza como direcionamento
das nocdes de afeto que contemplam o entendimento sobre as relagbes sociais, 0s
encontros dos corpos. Engato no didlogo com Lev Semenovich Vygotsky para apresentar o
aporte sobre a constituicdo do humano para a sua definicdo sobre os conceitos de
mediacdo, significado e sentido no item da EDH. Dele, exponho resumidamente a
perspectiva de inspiragdo marxista para direcionar algumas contribuicbes que utilizam a
corrente como base de construcdo tedrica. Tomo 0 passeio por essas teorias sobre a
constituicdo da subjetividade como referéncia para os caminhos que arranjardo os conceitos
de Sujeito, Rela¢bes Sociais, Conflitos, Direitos Humanos, Escola. Dessas categorias, passo
para a conversa sobre a MC e a EDH a partir de algumas concepc¢des tedricas. Dai,
acrescento as reflexdes de Paulo Freire e Vygotsky para abranger esses Ultimos conceitos
dentro da experiéncia com o projeto escolar analisado. Por fim apresento algumas

concepcdes sobre o conceito de Mediac&o de Conflitos.
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Esse também € o ponto inicial das referéncias para os passos dados por todos 0s
outros conceitos decorrentes da concepcdo desses principais. Inicio, desta forma, com as
andlises sobre a constituicdo do humano, por conseguinte, da subjetividade, de acordo com
0s autores que utilizo na busca pelo objetivo geral desta pesquisa, que foi: compreender
como se construiu o processo de Mediacdo de Conflitos, e sua relagcdo com a Educagéo em
e para os Direitos Humanos, por meio de um projeto realizado em uma escola publica de
EMI do DF.

2.1.1 — A constituicdo do humano — A producdo do sujeito na articulacdo entre poder e
saber, através de um corpo politico e afetivo: um didlogo entre Michel Foucault e Baruch
Spinoza

A nocéo de Michel Foucault sobre o sujeito € acessada neste trabalho para introduzir
refor¢o & construcdo do contexto de pesquisa de que a configuragdo da escola é parte. Sua
compreensdo acerca da constituicdo do sujeito traz criticas ao modo como a educacao tem
se processado. Para Foucault, os individuos se tornam sujeitos como resultado de um
intricado processo de objetivacdo que se da no interior das redes de poderes, que as
capturam, dividem, classificam (VEIGA-NETO, 2005, p. 65). As forcas as quais Foucault
chama de poder atuam no que de mais concreto e material temos, isto €, nossos corpos. O
poder € um elemento capaz de explicar como se produzem o0s saberes e como nos
constituimos na articulagdo entre ambos. Portanto, € o operador diadico poder-saber que
compde a ontologia histérica de nds mesmos (VEIGA-NETO, 2005, p. 66).

E através da combinacdo entre poder e saber que Foucault averigua ndo apenas
como se constituiu a nogao de sujeito que € prépria da modernidade, como também, de que
maneiras nés mesmas nos constituimos como sujeitos modernos. Sua perspectiva retira de
nés uma substancia e vai atras da questdo de onde sai este ser que denominamos sujeito
moderno.

(...) o homem so6 se descobre a uma historicidade ja feita: ndo é jamais
contemporaneo dessa origem. (...) E sempre sobre um fundo ja comecado
gue o homem pode pensar o que para ele vale como origem. Esta, portanto,
de modo algum é para ele o comeco - uma espécie de primeira manha da

historia a partir da qual se houvessem acumulado as aquisi¢des ulteriores"
(FOUCAULT, 1966, p. 346).

O poder-saber, os processos e as lutas que o atravessam e que nos constituem,
determinam as formas e os campos possiveis da nossa historicidade. O poder, nesta
perspectiva, ndo é uma substancia nem um misterioso atributo, mas um operador que
funciona dividindo, envolvido numa pratica divisoria que fraciona cada uma de nds, tanto

internamente em nés mesmas quanto em relagcédo as demais. A subjetivagcdo que transforma
15



os seres humanos em sujeitos acontece pelos modos da objetivacdo no campo dos saberes,
da objetivagdo nas préaticas do poder que divide e classifica, e pela subjetivacdo de um
individuo que trabalha e pensa sobre si mesmo (VEIGA-NETO, 2005).

A articulacdo entre o poder e o saber perpassa um corpo politico e produz o que
conhecemos como sujeito, no tempo da modernidade. Assim, ja ndo ha mais que se opor
poder, saber, producdo; sdo todos os trés solidarios do mesmo corpo politico (VEIGA-
NETO, 2005, p. 144). A producdo de corpos, de acordo com Foucault, vai além de uma
dimensdo psicolégica ou simplesmente atitudinal, para dar origem a corpos que
necessariamente tém de participar e que, por isso, sdo corpos politicos.

(...) Mas, a experiéncia do homem é dado um corpo que é seu corpo -
fragmento de espaco ambiguo, cuja espacialidade prépria e irredutivel se
articula contudo com o espaco das coisas (...) Isso quer dizer que cada uma
dessas formas positivas, em que o homem pode aprender que é finito, s6
Ihe é dada com base na sua prépria finitude. Ora, esta ndo é a esséncia
melhor purificada da positividade, mas aquilo a partir do que é possivel que
ela apareca. O modo de ser da vida e aquilo mesmo que faz com que a vida
ndo exista sem me prescrever suas formas me sdo dados,
fundamentalmente, por meu corpo (...) (FOUCAULT, 1966, p. 331).

A nocao do individuo a partir da atencdo ao seu corpo € também avaliada por Baruch
Spinoza, embora numa abordagem que ndo considera as relagbes de poder como parte da
sua constituicdo. Ainda assim, o seu ponto de vista quanto ao ajustamento de n6s como um
corpo imanente a uma ideia dele passeia pela compreensado compartilhada por Foucault, de
um saber que permanece vinculado a transformacdo daquela que sabe (MERCON, 2009).
Tomo emprestada o pensamento de Spinoza sobre nds na ideia que temos do corpo,
reconhecendo a fronteira afetiva como elementar no diagnostico das nossas diferencas, na
maneira como nos sentimos, nos pensamos enguanto sujeitos, da ideia que temos dos
afetos que contornam quem somos e que nos separam umas das outras. A apresentagéo de
Spinoza neste item da constituicdo da subjetividade introduz a base que ele me fornece para
pensar os afetos na Educagéo em e para os Direitos Humanos no Processo da Mediacao de
Conflitos.

Para Spinoza, ha uma dindmica propria ou constituinte que diferencia um individuo
dos demais. Essa dindmica € mantida pela forma como se agrega em n0s um grande
namero de individuos ou partes, sendo estas de natureza diversa e igualmente compostas.
Esses individuos ou partes que compdem o corpo humano sdo afetados de numerosas
maneiras pelos corpos exteriores e, consequentemente, 0 mesmo ocorre ao préprio corpo

como um todo. A coeréncia corporal envolve, assim, uma espécie de estado de equilibrio
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dindmico no qual a conservacdo do corpo ndo é apenas compativel com as afec¢des ou
trocas mantidas com outros corpos, mas constitui, precisamente, este processo. A
participacao de outros corpos na constituicdo do corpo possibilita-nos apresenta-lo como um
corpo relacional ou um corpo afetivo (MERCON, 2009).
Em outras palavras, as afec¢des do corpo sdo imagens que, na alma, se
realizam como ideais afetivas ou sentimentos. Assim, a relacéo originaria da
alma com o corpo e de ambos com o mundo € uma relagéo afetiva (CHAUI,
2005, p. 59).

Para o filésofo, o corpo € um modo da extenséo da substancia. A substancia é aquilo
cujo conceito ndo exige o conceito de outra coisa do qual deva ser formado. E indivisivel,
infinita e causa de si. E, portanto, Unica. Por isso, ela também pode ainda ser reconhecida
como Deus ou a natureza. Ha apenas uma s6 natureza constituida por uma infinidade de
atributos que expressam, de formas distintas, sua Unica esséncia, eterna e infinita. Dois
atributos que o intelecto percebe como constituindo a esséncia da substancia sdo a
“‘extensao” e o “pensamento” (MERCON, 2009). Os efeitos imanentes a Natureza sdo os
modos.

Se o corpo € um modo da extensdo da substancia, a mente € a ideia desse modo. Os
dois sdo uma coisa sO que se exprime de duas maneiras diferentes, mas mutuamente. S&o
modificagfes finitas da substancia. S&o dependentes e sujeitos a causas externas. A mente
ndo é uma substancia, um si que pensa ou um recipiente de pensamentos, mas o proprio
pensar (MERCON, 2009, p. 39). A mente ndo é uma unidade isolada, é o processo que
engloba a relacao entre o corpo e o0 mundo no préprio pensamento. O individuo humano,
definido como corpo e mente, é, portanto, a sua constituicdo extensiva.
A mente humana é capaz de perceber muitas coisas e é tanto mais capaz

guanto maior for 0 nimero de maneiras pelas quais seu corpo pode ser

arranjado (Preposicao 14, Parte Il).

Se o corpo é relacional, a mente é a ideia de nossas relacdes ou afetos, a ideia do que
acontece ao corpo. Assim, a atividade de nossa mente (ou a atividade que, de fato, ela é)
corresponde, portanto, as alteracées que derivam do contato de nosso corpo com outros
corpos — corpos estes que sao afetados e afetam (MERCON, 2009, p. 38).

Em um sistema imanente, quanto mais conhecimento do que é imediato em nossas
afeccdes por outros corpos chegando ao conhecimento da ordem causal extensa e mental,
mais nos integramos a substancia ou a natureza. As causas que geram uma coisa a
definem, ou seja, pertencem, material e conceitualmente, a natureza da coisa. Ao

compreender as causas da nossa mente e corpo, nés as incorporamos mentalmente,
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tornando-nos estas causas, as quais operardo, entdo, imanentemente, como a atividade
pensante que a mente é (SPINOZA, 2008).

Ainda que, diferentemente de Foucault, Spinoza trate do humano como uma
substancia, sua ontologia na unido do corpo e da mente como expressado da Natureza sera
tratada no desafio do didlogo com a teoria do sujeito para Foucault, aplicada aos corpos
politicos. Considerando que, para o primeiro, a mente € o mais potente dos afetos,
carregando a poténcia que o individuo tem de sempre superar a si mesmo, para Foucault o
saber é uma construcao histérica. O pensamento esta fora de uma légica natural, bioldgica,
cerebral. Para ele, o surgimento desses saberes se da a partir de condicdes de
possibilidade externas aos proprios saberes, ou melhor, que imanentes a eles os situam
como elementos de um dispositivo politico. A utilizacdo de Spinoza e Foucault no mesmo
trabalho esquadrinha suas diferencas, ao passo que estd atrds da compreenséo
compartilhada de um saber que permanece vinculado a transformacgéo daquela que sabe.
Procura-se aqui, entdo, a concepg¢do de uma razéo historica e relacional sim, mas fundida
nos afetos. Uma poténcia infinita de afetos que pode também modificar o saber
transformador dos sujeitos. Busca-se a abrangéncia de um saber que se sente, uma paixdo
que percorre 0os caminhos profundos da mente e que é reelaborado, retornando modificado
para 0 mundo, através de outros afetos promovidos nos encontros dos sujeitos. A
abordagem de Foucault, nesta pesquisa, visa integrar a maneira como as forcas, que ele
chama de poder, atuam por meio do saber na producéo do sujeito num corpo politico, mas
também afetivo como coloca Spinoza. Considerar poder, saber e afetos me permite pensar
as relac6es de poderes em movimento nos saberes compartilhados na educacgéo construida
no grupo de mediacdo, a partir dos afetos que essas rela¢cdes provocam na producdo dos
sujeitos envolvidos no trabalho com os conflitos.

2.1.2 — A constituicdo do humano — A producdo histérica e cultural do sujeito: uma
apresentacao de Lev Vygotsky

Lev Vygostky compreende o humano enquanto ser biolégico em processo sécio-
histérico de desenvolvimento que, Segundo Marta Kohl de Oliveira (2010), pode ser
explicada dentro de trés ideias gerais.

Em primeiro lugar, a postulacdo de que o cérebro, como o 6rgdo material, € a base
biol6gica do funcionamento psicologico. O ser humano enquanto espécie biologica, possui
uma existéncia material que define limites e possibilidades para o seu desenvolvimento. O
cérebro, no entanto, ndo é um sistema de fungfes fixas e imutaveis, mas sim um sistema
aberto cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da histéria da

espécie e do desenvolvimento individual. O cérebro pode servir a novas funcées, criadas na
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historia do sujeito, sem que sejam necessérias transformagfes no 6rgéo fisico (OLIVEIRA,
2010).

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sé@o refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligacdes entre histéria individual e histéria social (VYGOTSKY, 1989, p. 33).

Em segundo lugar, o ser humano transforma-se de biol6égico em sdcio-histérico, num
processo em que a cultura é parte essencial da constituicdo da natureza humana. O
funcionamento psicoldgico, particularmente no que se refere as fungbes psicologicas
superiores, tipicamente humanas, esta baseado fortemente nos modos culturalmente
construidos de ordenar o real (OLIVEIRA, 2010).

Todas as fungdes psicoldgicas superiores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como funcdes interpsiquicas; a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da
crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas (VYGOTSKY, 1999, p.114).

Em terceiro e ultimo lugar, a relagdo do ser humano com o mundo ndo € uma relagéo
direta, mas uma relacdo mediada, sendo o0s sistemas simbolicos os elementos
intermediarios entre o sujeito e o mundo. A mediacdo, em termos genericos, € 0 processo
de intervencdo de um elemento intermediario numa relagdo. (OLIVEIRA, 2010, p. 26). A
relagéo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Para Vygotsky
(1999), pela mediagédo do outro, ocorre um processo intensivo de interagdes com 0 meio
social, através do qual o individuo apropria-se dos objetos culturais. Esse complexo
processo caracteriza o desenvolvimento humano.

Esse processo faz parte dos mecanismos psicolégicos mais sofisticados, mais
complexos, que sdo tipicos do ser humano e que envolvem o controle consciente do
comportamento, a agéo intencional e a liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas
do momento e do espaco presentes (OLIVEIRA, 2010). Esse modo de funcionamento
psicolégico, tipico da espécie humana, ndo esta presente no individuo desde o seu
nascimento. As atividades psicologicas mais sofisticadas sédo frutos de um processo de
desenvolvimento que envolve a intera¢do do organismo individual com o meio fisico e social
em que vive. A este respeito Vygotsky (1999) esclarece:

(...) O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada —
muda, fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o
uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungfes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto,
podemos usar o termo funcd@o psicolégica superior, ou comportamento
superior com referéncia a combinacdo entre o instrumento e o signo na
atividade psicoldgica (p. 73).
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As func@es psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre o individuo
e 0 mundo real existem mediadores, isto &, ferramentas auxiliares da atividade humana. Sao
dois os tipos de elementos mediadores: os instrumentos e 0s signos. Neste processo de
relacbes entre si e 0 mundo através dos mediadores, a aquisicdo da linguagem definird um
salto qualitativo no desenvolvimento do ser humano. Sobre este aspecto da linguagem no
desenvolvimento humano dentro dos postulados de Vygotsky, tratarei suas especificidades
no item sobre educacao.

Ainda sobre os instrumentos como elementos mediadores, o surgimento do trabalho e
a formacao da sociedade humana com base no trabalho € o processo fundamental que vai
marcar o ser humano como espécie diferenciada. E o trabalho que, pela ac&o
transformadora dos individuos sobre a natureza, os une e cria a cultura e a historia
humanas: a alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a prépria natureza do
homem (VYGOTSKY, 1999, p. 73). A importancia dos instrumentos, do trabalho na atividade
humana e a compreenséo do sujeito ponderando sua dimensdo material tem clara ligagédo
com a filiacdo tedrica de Vygotsky aos postulados marxistas.

E importante salientar que a corrente tedrica consolidada por Karl Marx (1818-1883) e
Friederich Engels (1820-1895) defende uma concepg¢do materialista da histéria, para a qual
0 sujeito é um ser social e o ser social determina a consciéncia social: 0s sujeitos fazem sua
propria histéria, mas de acordo com condi¢bes que ndo sédo determinadas apenas por suas
vontades, mas por situagdes objetivas, que envolvem dimensdes materiais e sociais nas
guais as ideias encontram seu pleno sentido. Em suas Teses sobre Feuerbach, Marx
afirmava que a esséncia humana ndo é uma abstracdo inerente a cada individuo. Na
realidade ela € o conjunto das relagfes sociais (p. 85). De acordo com 0s autores, somente
poderemos ser plenamente singulares, sujeitos plenos, se imersos na rigueza de uma
sociedade emancipada, que ndo se estrutura na estratificacdo das relagbes materiais, mas
na completa socializacdo do conjunto da existéncia (MARX; ENGELS, 2005).

Pode se dizer que, com base na teoria marxista, se quisermos que 0 sujeito cumpra
sua dimensdo humana, devemos educa-lo — ou se considerarmos a contribuicdo de
Vygotsky, devemos organizar a mediacdo entre esse sujeito e o mundo — para que ele
possa atingir ou construir sua prépria autoconsciéncia de modo a reverter as representacdes
distorcidas que o alienavam; sé assim ele sera capaz de se contrapor efetivamente a
opressao e a exclusdo e, em consequéncia, conquistar a sua soberania. Como afirma Paulo
Freire, (...) a educacédo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade (...) busca a emerséo das consciéncias, de que

resulte sua inser¢do critica na realidade (1987, p. 40).
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A perspectiva do sujeito incompleto porque inconsciente da contradicdo em que vive e
da opressao que sofre, comparece nesta pesquisa também nas ideias de Paulo Freire
quanto a dialogicidade na educagdo como um processo pelo qual cada uma conquista a
consciéncia de si nas relagbes de opressdo e a consciéncia do mundo. O pensamento
marxista ainda € o apoio de alguns enfoques deste trabalho sobre a construcdo dos direitos
humanos pelas relacdes sociais com uma baliza de referéncia material concreta. Essas
reflexdes estdo presentes no decorrer deste capitulo dedicado a construcdo do marco
tedrico sobre Mediacao de Conflitos e Educacédo em e para os Direitos Humanos.

2.2 — AS RELACOES DE CONFLITOS NA CONSTRUCAO DO SUJEITO DE DIREITOS

De acordo com Paulo César Carbonari (2007), o conceito de sujeito de direitos
humanos n&o é uma construcdo formal, mas relacional, na qual a subjetividade € construida
na presenca da outra, isto €, tem a alteridade como presencga. Entretanto, estes sujeitos e 0s
direitos que em si sdo constituidos (...) ndo nascem desde fora da relagdo; nascem do
amago do ser com os outros. Nascem do chéo duro das interagfes conflituosas que marcam
a convivéncia (p. 177).

Nas definicbes empregadas na construgdo do sujeito humano nesta pesquisa, as
relagbes sociais, 0s encontros, estdo presentes como parte da composicdo do corpo, da
mente e da totalidade de nés mesmas. A construcdo do sujeito €, assim, um processo
individual e coletivo. Como coloca Lucia Helena Pulino (2016):

Esse processo histérico — coletivo e individual — ndo se d&a de forma linear e
pacifica, mas é marcado por contradicdes e conflitos (...). Os diferentes
momentos histéricos sdo marcados ndo s6 por formas diversas de o ser
humano resolver o problema da subsisténcia e, em decorréncia, por
distintas maneiras de organizar a sociedade, mas por diferentes maneiras
de olhar o mundo, de nomea-lo, de compreendé-lo, de fazer escolhas, de
lidar com o poder, de julgar as acdes suas e de seus semelhantes. Essas
diferentes formas de estar no mundo, de ver o mundo, ou de tornar-se e de
construir material e simbolicamente o0 mundo sdo a marca do humano, que
fazem do mundo algo n&o natural, sempre igual e determinado, mas que o
tornam o mundo-do-humano-e-para-o-humano, e que tornam o ser humano
um ser que se constréi ao construir o0 mundo, na relacdo com 0s seus
semelhantes (p. 131).

Para cada teoria apresentada na constru¢do do sujeito no ultimo tépico, as relagbes
entre os sujeitos e deles com o mundo sdo fundamentos da composi¢do do individuo
humano; no entanto, para cada uma das reflexdes, essas relagbes se orientam e atuam de
uma maneira distinta na constituicdo da subjetividade. A peculiaridade de cada ponto de
vista é utilizada aqui para avaliar ndo so as intera¢des sociais no projeto de mediagéo, mas
também a definicdo dos conflitos na pesquisa. As andlises de cada teorico séo os alicerces
para o tracado da categoria sobre as relacbes sociais, especialmente as de conflito,

apregoadas no trabalho com a mediacéo.
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Com Spinoza, por exemplo, o olhar para as relagdes de conflito e as de tratamento
deles € guiado pela compreensao dessas interagfes numa dinamica afetiva. De acordo com
Deleuze (1968), para a investigacdo da dinadmica afetiva que constitui os corpos em Spinoza
é importante compreender a ordem das rela¢des e a ordem dos encontros.

Assim, ha uma ordem de rela¢des que sao as interacdes entre 0s corpos a partir de
suas composi¢des ou forcas combinatdrias. Quando dois corpos se encontram, as relacdes
que os definem podem vir a se compor. As partes que compdem um se ajustariam as partes
do outro, gerando uma terceira. Acontece, assim, a formacdo de um corpo ainda mais
composto e com maior poténcia que os originarios. Entre dois corpos pode ocorrer também
um encontro que mostre que as duas relagdes ndo sdo componiveis (DELEUZE, 1968):

E certo que todas as relagdes se combinam ao infinito, mas ndo de qualquer
maneira. Uma relacdo qualquer ndo se comp&e com qualquer outra. Essas
leis de composicdo que sdo préprias as relacdes caracteristicas, e que
regulam a passagem dos modos a existéncia, apresentam varios problemas
(p. 144).

Ha ainda uma ordem de encontros que corresponde a ordem das paixdes (DELEUZE,
1968). Paixdo € um afeto passivo. Afeto € uma afeccédo do corpo que aumenta ou diminui
sua poténcia para agir. Existem afetos passivos (paixfes) e ativos. As paixdes envolvem um
conhecimento inadequado (MERCON, 2009).

Um afeto, chamado paixdo da alma (animi pathema), é uma idéia confusa
pela qual a alma afirma a for¢a de existir, maior ou menor do que antes, do
seu corpo ou de uma parte deste, e pela presenca da qual a alma é
determinada a pensar tal coisa de preferéncia a tal outra (SPINOZA, 2008,
p. 223).

Ja os afetos ativos estdo ligados a um conhecimento adequado do corpo préprio. Um
corpo torna-se a causa adequada de suas ac¢des quando conhece suas proprias relacdes e
de que forma suas relacfes se compdem com a de outros corpos (MERCON, 2009, p. 36).
Os corpos, portanto, jamais deixam de ser afetados.

Os afetos modificam a poténcia para agir de um corpo. Quando as relagbes que
definem o corpo ndo convém ou ndo se compdem com as do corpo encontrado, a poténcia
diminuida. O corpo afetado por tristeza tem sua poténcia para agir diminuida. De outro
modo, quando as relacdes de dois corpos se compdem, diz-se que estes sdo afetados por
alegria e sua poténcia para agir € aumentada. A ampliacdo de sua poténcia decorre da nova
composicao, pois as relagbes formam o que seria um terceiro individuo, algo maior e mais
complexo do qual cada corpo € uma parte. Porém, sua poténcia nunca é aumentada ou
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exercida tanto quanto poderia, pois a expansdo da poténcia ndo esta associada a um afeto
ativo. Para ter atividade seria preciso compreender adequadamente o que faz com que cada
um se vincule ao outro, 0 que 0s torna componiveis, sem que seja preciso atribuir causas
externas ao que os afeta. Por conseguinte, nosso entendimento é constituido por nossa vida
afetiva a0 mesmo tempo que ele a constitui (MERCON, 2009).

Por outro lado, o aporte de Foucault na busca pela acepgéo das relagbes sociais e, a
partir delas, a demarcacdo da inteligibilidade sobre o conflito nessa pesquisa, permanece
conectada a conformacédo do poder e do saber com a producdo de um sujeito moderno. A
questdo politica, das tensGes de forca nas relacbes de poder e saber, desponta como
decorrente dos diferenciais presentes em toda rede social, nas capacidades de cada uma
interferir nas agdes alheias. E a partir da maneira como essa interferéncia ocorre, e como as
relagdes de poder e saber atuam na constituicdo da subjetividade numa relacédo politica, que
os conflitos e o trabalho com eles séo avaliados neste estudo.

E importante lembrar que o sujeito surge a partir de uma sujeicdo a alguém pelo
controle e dependéncia, e a partir da prisdo de sua prépria identidade por uma consciéncia
ou autoconhecimento (VEIGA-NETO, 2005, p. 85). Nesse sentido, a subjetivacdo que
transforma os seres humanos em sujeitos acontece pelos modos da objetivacdo no campo
dos saberes, da objetivacdo nas praticas do poder que divide e classifica, e pela
subjetivacdo de um individuo que trabalha e pensa sobre si mesmo (VEIGA-NETO, 2005, p.
74). E com esse pensamento foucaultiano quanto & conex&o poder, saber e producéo, que
as relacoes de conflito séo analisadas neste trabalho.

Diante desse fundamento, procurei assimilar a compreensdo dos conflitos e as
passagens por eles. Considerei na conformagcdo da categoria de conflito alcancada na
experiéncia com o projeto escolar, a perspectiva de Foucault quanto as lutas sociais em
acdo. Foucault marca trés tipos de luta social sempre em acdo, mas cujas distribuicéo,
combinacéo e intensidade variam na histéria (VEIGA-NETO, 2005, p. 136). Essas lutas sdo
referentes a dominacdo religiosa, ou de género, ou racial; hd ainda as lutas contra a
exploracéo do trabalho; e, por fim, as lutas contra as amarras do individuo a si proprio e aos
outros.

Geralmente, pode-se dizer que existem trés tipos de lutas: contra as formas
de dominacdao: étnica, social e religiosa; contra as formas de exploracao que
separam os individuos daquilo que eles produzem; ou contra aquilo que liga
o individuo a si mesmo e o submete, deste modo, aos outros (lutas contra a
sujeicdo, contra as formas de subjetivacdo e submisséo). Acredito que na
histéria podemos encontrar muitos exemplos destes trés tipos de lutas
sociais, isoladas umas das outras ou misturadas entre si. (...) E, atualmente,
a luta contra as formas de sujeicdo — contra a submisséo da subjetividade —
esta se tornando cada vez mais importante, a despeito de as lutas contra as
formas de dominacdo e exploracdo ndo terem desaparecido. Muito pelo
contrario. (...) Sem ddvidas, os mecanismos de sujei¢cdo nao podem ser
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estudados fora de sua relagdo com o0s mecanismos de exploracdo e
dominacdo. (FOUCAULT, 1995, p. 235-236).

A minha abrangéncia das relacdes em Foucault, com énfase nos conflitos, aborda o
aspecto das lutas sociais. J& o reforco que a base marxista proporciona a conversa sobre as
relac6es neste trabalho encontra-se na sua compreensao da constituicdo da subjetividade
como um processo contraditorio, nao linear, e sim conflitivo e complexo. Conforme a base
marxista, entre as contradicdes que movem a transformacdo historica, a principal € a
oposicdo de interesses entre os grandes grupos de individuos — as classes sociais —
originada quando grupos dominantes se apropriam do excedente do trabalho produzido pela
maioria, algo que ocorre pelo menos desde o surgimento da propriedade privada e do
Estado. Por isso, nessa concepcao, toda a historia da humanidade tem sido a histéria da
luta de classes, como afirmam Marx e Engels no Manifesto do Partido Comunista (2004).

As relac6es de lutas no processo histérico da vida dos sujeitos estdo em dialogo com
a definicdo dos conflitos e, ainda, nos contornos dos direitos como garantia dos resultados
dessas lutas. Essa tendéncia de analise dos direitos se apresenta, principalmente, nas
concepcdes sobre a construgdo dos direitos humanos nesta pesquisa.

2.3 - DIREITOS HUMANOS COMO PROCESSOS DE LUTAS

Pondero, na abordagem dos direitos humanos, no exame da educacao vivenciada por
meio do processo de MC, as intera¢des sociais como veiculo de producédo desses direitos.
Direitos que séo reconhecimento e garantia dos resultados de lutas sociais. Na concepcéao
adotada para 0 marco teorico sobre a EDH e a MC, os direitos humanos voltam ao dominio
do agir humano, de modo que possam ser construidos e desconstruidos, reconhecidos e
negados, efetivados e violados na dialética da historia (ESCRIVAO FILHO; SOUSA
JUNIOR, 2016). Assim, a investigagdo dos direitos humanos aqui segue questionando
acerca da vida humana em sociedade, especialmente, na comunidade da escola, nas
relagbes de educacéo.

Encaro a condicdo e o fundamento dos direitos humanos a partir de uma perspectiva
emancipadora, libertadora. Desta maneira, as teorias que consideram os direitos humanos
em sua condicdo absoluta e sua validade universal ndo estdo presentes no movimento de
producdo do conhecimento neste estudo. Estiveram pertinentes ao processo da pesquisa as
concepcdes contra-hegemonicas de direitos humanos que, como reiteram Escrivao Filho e
Sousa Junior (2016), identificam seu fundamento ndo mais em mecanismos racionais,
imanentes misticos ou legais, todavia, vém afirmar a condicdo eminentemente histérica e
cultural dos direitos humanos como processos de lutas as violagbes, pela efetivacdo de
direitos previstos mas negados, ou pela luta de direitos ja negados perante sua prépria
possibilidade de previsao.
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Sendo assim, fundamento a experiéncia da educacdo pelo angulo dos direitos
humanos numa reinvencdo, numa perspectiva critica e em processo constante de
significagdo. Assumo a afirmativa de Herrera Flores:

Todo estd por hacer, cuando luchamos creamos, somos pura actividad.
Todo esta por inventar, por levantar, por nombrar, com su nombre mas

sencillo, mas imprevisto, mas justo, més fiermente real (2005, p. 271).

Além disso, avalio os direitos humanos dentro da dimensao dos contextos sociais,
numa leitura critica e ndo convencional, tendo em conta que, além de suas dimensdes
fartamente difundidas, normativo-formal e institucional, ha que se resgatar a dimenséo das
tramas sociais, da cultura e sensibilidade popular, de um eficacia juridica ndo estatal, como
avalia David Sanchez Rubio (2010). Tomo nota de sua assertiva:

Com relag&o aos direitos humanos e ao modo de conhecé-los, é prioritario
ter sempre em conta 0s contextos, as tramas sociais e 0S processos que
Ihes dao alento e os fazem aspirar normativa e institucionalmente, assim
como também os atores, os sujeitos envolvidos e suas condi¢cdes de
possibilidades de vida, tanto para teorizar como para gerar maiores doses
de universalidade, de humanidade e de dignidade para todos (p. 47).

O direito, para esta pesquisa, entdo, € uma técnica de regulacdo e de garantia que
esta sempre condicionada pelo ambiente e o contexto do qual surge e para o qual surge
(HERRERA FLORES, 2011). Por esta razéo, Herrera Flores afirma que quando falamos de
direitos, devemos tomar as formas de acesso aos bens que estdo condicionados por
contextos materiais, isto €, pelos sistemas de valores e o0 sistema de posi¢cdes com respeito
aos bens. Como reitera, el comun denominador que distingue las diferentes posiciones ante
los derechos es el acceso a los recursos (2005, p. 196). Portanto, os valores que legitimam
um processo de divisdo do trabalho baseado nos privilégios de uns e na subordinacdo de
outros, dardo lugar a normas juridicas e a subjetividades politicas que o legitimem. Nesta
perspectiva, as normas juridicas ndo sdo neutras, nem estéo divorciadas de um marco de
referéncia material concreto. As normas juridicas nao podem ser compreendidas em toda a
sua complexidade e em toda a sua amplitude sem fazer referéncia aos seus
condicionamentos concretos e ideoldgicos (HERRERA FLORES, 2008).

(...) la norma resulta necesariamente de um proceso dindmico de
confrontacion de interesses que, desde diferentes posiciones de poder,

luchan por elevar sus anhelos y valores, o0 sea, su entendimento de las

relaciones sociales, a ley (...) (p. 101).

Neste sentido, assinala Sanchez Rubio que os direitos humanos estdo em toda
manifestacdo de resisténcia frente a destruicdo de um sistema que dilui e destréi os

individuos (2010). Em outras palavras,
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(...) direitos humanos s&o praticas e meios discursivos, expressivos e
normativos que pugnam por reinserir os seres humanos no circuito de
reproducdo e de manutencdo da vida, permitindo abrir espacos de
interpelacao, de luta e de reivindicacédo (p. 37).

Para Herrera Flores, as garantias juridicas dos resultados das lutas sociais pela
dignidade n&o existem em determinacdo global e nem em determinacdo essencial (2011).
Os direitos humanos s6 sao constituidos no processo das relagbes sociais. E, em
composicdo nas relagdes, ndo podem entender-se a margem dos processos hegeménicos
em que e para que surgem. Neste sentido, os direitos humanos podem servir de legitimacao
da ordem hegemdnica, ou podem ser contextualizados nas praticas sociais que 0S
conformam, convertendo-se em processos de abertura e consolidacdo de espacos que
permitem a luta pela dignidade humana (p. 217). Herrera Flores, assim, trata o direito como
o resultado da configuracdo das expectativas sociais em funcdo de uma determinada
configuracdo do poder (2008).

Da mesma maneira, Sdnchez Rubio afirma os direitos humanos a partir de uma
perspectiva emancipadora, ja que pretendem contribuir com o desdobramento dos niveis de
humanizacdo e que sdo percebidos como o conjunto de praticas sociais, simbdlicas,
culturais e institucionais que reagem aos excessos de qualquer tipo de poder que impede os
seres humanos de constituirem-se como sujeitos (2010).

Desta maneira, as relacbes de poder para Foucault também sdo pertinentes, neste
estudo, no diagnéstico do poder ndo como uma questao que possa ser bem compreendida
por uma analise juridica ou politica, se tal analise tomar o Estado como objeto. O ponto
central do significado do poder ndo é a proibicdo, a Lei, o fato de dizer ndo, uma férmula
(VEIGA-NETO, 2005). De acordo com sua acepg¢do, o poder apenas na andlise juridica
configura uma concepcgao totalmente insuficiente do poder, uma concepcao juridica, uma
concepcédo formal e negativa do poder (VEIGA-NETO, 2005).

Dispomos da afirmagdo que o poder ndo se da, ndo se troca nem se
retoma, mas se exerce, so existe em acdo, como também da afirmacéo que
o0 poder ndo é principalmente manutencdo e reproducdo das relacdes

econdmicas, mas acima de tudo uma relagéo de forca (FOUCAULT, 2006,
p.175).

As relacdes de poder ndo estdo em posicao de superestrutura, ja que o poder vem de
baixo, isso €, ndo ha no principio das relacdes de poder, e como matriz geral, uma oposicao
binaria e global entre os dominadores e os dominados. O poder funciona e se exerce em
rede. Na suas malhas, os individuos ndo s6 circulam mas estdo sempre em posicdo de
exercer este poder e de sofrer a sua acdo, nunca séo o alvo inerte e consentido do poder,

sdo sempre centros de transmissdo. Em outros termos, o poder ndo se aplica aos
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individuos, passa por eles. O poder também se distribui capilarmente, € um poder molecular
— micropoder. O poder ndo € algo que emane de um centro — instituicbes ou Estado, como
algo que se possua e que tenha uma natureza ou substancia prépria, unitéaria e localizavel.
Assim, dominagdo ndo é uma acao global de um sobre os outros, ou de um grupo sobre
outro, mas as multiplas formas de dominagcédo que podem se exercer na sociedade em todas
as direcoes e sentidos (FOUCAULT, 2006). Foucault reitera:
(...) ndo tomar o poder como um fenbmeno de domina¢cdo macigo e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os outros,
de uma classe sobre as outras; mas ter bem presente que o poder — desde
gue ndo seja considerado de muito longe — ndo é algo que se possa dividir
entre aqueles que o possuem e o detém exclusivamente e aqueles que nao
0 possuem e Ihe sdo submetidos. O poder deve ser analisado como algo
gue circula, ou melhor, como algo que s6 funciona em cadeia. Nunca esta
localizado aqui ou ali, nunca esta nas maos de alguns, nunca é apropriado
como uma rigueza ou um bem. O poder funciona e se exerce em rede. Nas
suas malhas os individuos ndo s6 circulam mas estdo sempre em posicao

de exercer esse poder e de sofrer sua acao (...) (2006, p.183).

De toda forma, a concepcgéo foucaultiana do poder nas disposi¢cdes das tensdes ou
negociagdes sociais sdo propostas na busca pela demarcacdo das relacdes de poder que
balizam a luta de construcdo dos direitos humanos na educacdo em processo no projeto de
Mediacdo de Conflitos. Esta concepcao esta em dialogo com o prisma de Sanchez Rubio e
Herrera Flores sobre os direitos de todas como a pauta politica, ética e social que serve de
guia para uma nova racionalidade, como um dos mecanismos mais importantes para a
racionalizagdo das préticas sociais.

A importancia das concepc¢bes contra-hegemdnicas no angulo dos direitos humanos
estabelecidos em decorréncia de processos de luta pela dignidade humana é a averiguacao
do projeto de mediacdo como uma experiéncia a partir da qual seja possivel vislumbrar
formas plurais de garantir os resultados das lutas sociais para consolidar os direitos
humanos. A questdo da sua contribuicdo nesta analise reside em como atrizes sociais
geramos disposi¢des alternativas aos valores e as posi¢cdes hegemonicas. Tendo sempre
em consideracdo que uma nova cultura de direitos humanos requer, pois, compreendermos
como garantir os resultados, sempre provisorios, de tais lutas (HERRERA FLORES, 2011, p.
212).

2.4 — O CONTEXTO DA PESQUISA — A ESCOLA QUE PROCEDE A ARTICULACAO
ENTRE PODER E SABER

Como destaca Pulino (2016), a escola é um lugar para se viver e conviver, € ndo um
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espaco para ensaiar a vida (p. 149). Sendo assim, a escola € também o espaco e o tempo
dos desafios da convivéncia, da realizacdo e do aprendizado com os conflitos. E onde os
poderes se organizam e as lutas pelos direitos de todas e de cada uma se instauram. Por
isso, a escola, como parte do contexto de estudo do projeto de Mediagcdo de Conflitos é
tomada aqui em continuidade do acordo com a teoria de Foucault sobre a articulagdo do
poder e do saber na sociedade. Sendo assim, na avaliacdo de Veiga-Neto:
A escola é a instituicdo moderna mais poderosa, ampla, disseminada e
minuciosa a proceder uma intima articulacdo entre o poder e o saber, de
modo a fazer dos saberes a correia (a0 mesmo tempo) transmissora e
legitimadora dos poderes que estdo ativos nas sociedades modernas e que
instituiram e continuam instituindo o sujeito (2005, p.114).

Nessa linha, cabe tomar nota da caracteristica moderna de constituicdo da
subjetivacdo em que a disciplinaridade é central. A escola € a instituicdo na qual os fluxos
permanentes do poder e do saber se espalham por todas as praticas e instancias sociais
através da disciplina, nos ativando e nos mantendo sempre sob controle (FOUCAULT,
1987).

A disciplina € a arte de dispor em fila e da técnica para a transformacao dos
arranjos. Ela individualiza os corpos por uma localizagdo que ndo o0s

implanta, mas os distribui e os faz circular numa rede de relac¢des (p. 125).

Foucault me permite conferir a escola, junto ao asilo, o quartel, o hospital e a priséo,
como instituicdo de sequestro. E do seu olhar que acompanho a docilizac&o do corpo como
mais vantajosa do que o terror, ja que o ultimo o aniquila e a primeira o mobiliza. Mostra que
a disciplina produz. Descreve, assim, o funcionamento do panoptismo para falar das
técnicas que tomam o corpo de cada uma de nés num certo desenho da relagdo entre
espaco e tempo. Este desenho que nos divide, alinha, distribui com vigilancia constante
(FOUCAULT, 1987).

Para Foucault, existe eficiéncia do panoptismo na possibilidade de que poucos
fiscalizem a agcdo de muitos, ndo importa se isso se dé numa fabrica ou numa escola. Desta
forma, ele me demonstra o denominador comum das instituicbes sociais, isto €, 0 que as
fazem compartilhar esse conceito. Me faz pensar se 0 espago da escola deste estudo
combina os elementos arquitetdnicos das instituicdes sociais. Me faz refletir os dois
principios fundamentais da construcdo pandptica que sdo a posicdo central da vigilancia e
sua invisibilidade (VEIGA-NETO, p. 79), na pratica da minha visdo sempre geral a frente das
salas de aula. Me faz sentir a minha presenca ali.

Dai o efeito mais importante do pandptico: induzir no detento um estado
consciente e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento
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automatico do poder. Fazer com que a vigilancia seja permanente em seus
efeitos, mesmo que seja descontinua em sua acdo (FOUCAULT, 1987, p.
177-178).

O panoptismo conseguiu inverter o espetaculo. Seja esse uma missa, um teatro, um
show de musica, um comicio. Ao invés da multiddo assistir a0 que acontece com uns
poucos, S80 uns poucos que assistem ao que acontece a multiddo. Essa é a condicao de
possibilidade para o aparecimento correlato de duas novidades modernas fortemente
conectadas: no plano dos individuos, o poder disciplinar; no plano do coletivo, a sociedade
estatal. Em termos dos “tipos” de poder em acao, o poder disciplinar veio “substituir’ o poder
pastoral e o poder de soberania. Somos primeiramente objetificados numa rede disciplinar,
composta por microscépicas divisbes espaciais e temporais, quase a0 mesmo tempo,
vamos nos enxergando como sujeitos nessa rede — uma rede que parece invisivel para nos,
motivo pelo qual pensamos que o disciplinamento é natural (VEIGA-NETO).

E mais do que O6bvio o papel que a escola desempenhou nas
transformacgbes que levaram da sociedade de soberania para a sociedade
estatal. Mais do que outra instituicdo, a escola encarregou-se de operar as
individualiza¢bes disciplinares, engendrando novas subjetividades e

cumpriu um papel decisivo na constituicao da sociedade moderna (p. 84).

A microfisica do poder de Foucault faz uma andlise dos micropoderes e se ocupa com

as relacdes do corpo no nivel mais amplo do que do Estado. Essa assertiva da a ainda o

entendimento para esta pesquisa do que é o Estado Moderno. Foucault descentra e

desestatiza o poder. O Estado ndo é uma fonte central do poder, mas sim uma matriz de

individualizagéo “sobre” a qual cada um tem construida a sua subjetividade, vive sua vida e

pratica suas agfes. O poder se exerce no Estado, mas néo se deriva dele, pelo contrario, o

poder se estatizou ao se abrigar e se legitimar sob a tutela das instituicbes estatais

(FOUCAULT, 2006). Portanto, sdo as taticas de governo que permitem definir, a cada

instante, o que deve ou ndo competir ao Estado, o que é publico ou privado, o que € ou nao
estatal, etc. (FOUCAULT, 2006, p. 292). Ao discutir a arte de governar, Foucault (2006) diz:

Os governantes, as pessoas que governam, a pratica de governo séo, por

um lado, praticas mdltiplas, na medida em gue muita gente pode governar:

o pai de familia, o superior do convento, o pedagogo e o professor em

relagdo a crianca e ao discipulo. Existem, portanto, muitos governos, em

relagdo aos quais o do principe governando seu Estado é apenas uma

modalidade. Por outro lado, todos esses governos estdo dentro do Estado

ou da sociedade (p. 298).
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O poder que, diz respeito menos ao enfrentamento e ao afrontamento entre
adversarios do que ao governamento de si e dos outros, foi sendo apropriado pelo Estado.
Isso produziu um deslocamento e uma restricdo de seu sentido em torno das instituicbes do
Estado: poderiamos dizer que as relagcbes de poder foram progressivamente
governamentalizadas (FOUCAULT, 1995, p. 247). O carater governamental que o Estado
moderno assumiu foi o resultado de um longo processo histérico estudado por Foucault.

2.5 — A MEDIACAO DE CONFLITOS COMO PROCEDIMENTO DE REALIZACAO DA
EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS — EDUCACAO DIALOGICA COMO
MEDIACAO DA PALAVRA SOBRE OS DIREITOS HUMANOS

A apreciacdo da educacdo neste trabalho assume a existéncia de um cruzamento de
diversas perspectivas na escola que € contexto deste estudo. A proposta de apresentagéo
deste item n&o esta nos tragos desses cruzamentos, nem na saliéncia de uma perspectiva
que pode ser dominante, nem na exposi¢do de um dever ser, ou seja, na determinacdo de
um tipo de educagéo apropriada para a escola ou para as praticas do projeto de mediagcao
de conflitos. No que concerne ao sentido que dou a educacao neste trabalho, a ideia percute
na estabilizacdo de uma orientagcdo, de um referencial para construcdo e interpretacdo do
gue a pesquisa permitiu demonstrar como Educacdo em e para os Direitos Humanos na
experiéncia com o processo de Mediagdo de Conflitos. Diante da teoria escolhida para
avaliacdo da constituicdo dos sujeitos de direitos nas interacdes da escola, ante a minha
experiéncia de observacéo e participacdo com os trabalhos da MC nas rela¢cdes no contexto
de estudo, passeio pelos caminhos de Paulo Freire em busca da concepg¢do de educacgéo
que contemple os processos de conformacdo dos direitos humanos através do projeto de
Mediacdo de Conflitos. Acrescento ao marco tedérico, a perspectiva de Vygotsky quanto a
linguagem, nos seus conceitos de mediacdo, sentido e significado, para conversar a
proposta de Paulo Freire a respeito do que ele denomina como Educacdo Dialdgica e
transformadora. Antes de apresentar seus aportes, no entanto, converso com as
concepgOes de Educacdo em e para Os Direitos Humanos que me orientaram na reflexdo
sobre o tema.

2.5.1 — Educacédo em e para os Direitos Humanos — Algumas concepgoes

A EDH vem se afirmando cada vez com maior forca na América Latina e no Brasil,
tanto no ambito das politicas publicas como das organiza¢fes da sociedade civil (CANDAU,
SACAVINO, 2010). A propria discussao tedrica e conceitual sobre a nogdo de EDH passa
por inUmeras reflexdes, nas quais alguns autores séo tidos como referéncias.

Magendzo (2000), autor chileno que é um dos pioneiros do tema no continente,
sintetiza o sentido que dirige a Educacédo em e para os Direitos Humanos como a formacao

de um sujeito de direitos, capacitado através de um processo de empoderamento para
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contribuir com a transformacdo das estruturas de injustica que ainda perduram em nossas

sociedades, em que a pobreza cronica € a manifestacdo mais severa. A esse respeito,

Magendzo (2005) nos recorda que:
(...) Educar en Derechos Humanos en América Latina signica educar para
el ejercicio de los derechos (...), esto implica partir de la vision de los
oprimidos, pero que fueron “alfabetiza- dos en derechos humanos” por
haber vivido en carne propia la violaciéon de sus derechos y haber tomado
conciencia de esta practica educativa para luchar contra la impunidad y por
un estado de derecho. (p. 31-32)

Para o autor, a EDH deve ser uma educacdo em valores como toleréncia, ndo
discriminacéo e respeito a diversidade. Isso porque os direitos humanos estéo referidos a
uma plataforma moral que inclui a dignidade humana, a liberdade, a justica, a solidariedade,
a aceitagdo do outro como um legitimo outro e o pluralismo (MAGENDZO, 2006).

Assim, Magendzo (2006) enfatiza a importancia da educacéo para a formagédo de uma
sociedade democratica em que a dignidade humana ocupe papel central. Junto a ela, a
participacdo cidada nas decisfes da vida social, politica, civil e cultural deve resultar no fim
dos processos de marginalizacdo e exclusdo, aos quais estdo vinculados grande parte da
populacéo latino-americana.

Conforme afianga Sacavino (2014), a Educacdo em e para os Direitos Humanos nasce
na América Latina na década de 1980, apds as experiéncias de ditadura militar em varios
paises. Recebida e fomentada como uma mediacdo essencial para a construcdo dos
processos de redemocratizagdo, na concepg¢do da autora essas pedagogias desde o Sul
devem se basear em uma compreensdo dos direitos humanos como construcdo historica,
no nivel educativo das pedagogias criticas. Assim, o que chama de pedagogias da
indignagdo, da admiragdo, da memoria, do empoderamento dos sujeitos sociais
discriminados e das convic¢bes firmes (p. 92) vém para integrar e articular os seguintes
elementos proprios da EDH:

A visdo integral e inter-relacionada dos direitos; uma educac¢do para o
“nunca mais”; o desenvolvimento de processos orientados a formagao de
sujeitos de direito e atores sociais; e a promo¢do do empoderamento
individual e coletivo, especialmente dos grupos sociais marginalizados ou
discriminados (SACAVINO, 2009, p.100).

Esses elementos devem ser afirmados nos diferentes ambitos do processo educativo.
Por isso, Vera Candau (2007) aponta que a Educacdo em para os Direitos Humanos
pretende, no caso da educacdo formal, a constru¢cdo de uma cultura escolar diferente, que
supere as estratégias puramente frontais e expositivas. Sua referéncia fundamental deve ser
a realidade, trabalhando diferentes dimensdes do cotidiano escolar, favorecendo que a
cultura dos direitos humanos penetre em todo o processo educativo. Neste sentido, o

enfoque metodoldgico € importante e deve privilegiar estratégias que estimulem processos
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de articulacao entre teoria e pratica, elementos cognitivos e afetivos com envolvimento em
praticas sociais concretas.

Vera Candau e Susana Sacavino (2010) afirmam que o importante na EDH é ter
clareza do que se pretende atingir, construindo estratégias metodoldgicas coerentes com a
visdo que assumirmos e privilegiando sempre a participacdo dos sujeitos envolvidos no
processo. Segundo as autoras, trata-se de educar em direitos, isto &, propiciar experiéncias
em que se vivenciem os direitos humanos (p. 136).

Para Maria del Mar Rubio Horta (2000), a proposta metodoldgica da EDH deve seguir
quatro momentos: primeiro, deve-se organizar atividades pedagdgicas que permitam as
estudantes a olharem a vida, despertando a sensibilidade para os problemas da realidade;
depois, € necessario que se favoreca reflexfes e criticas sobre as experiéncias de vida de
cada um, para conhecerem a vida, trazendo as contradigfes e as alternativas de mudancas
para supera-las; entdo, permite-se um processo de celebrarem a vida, contribuindo para que
a felicidade humana da convivéncia seja reverenciada; por fim, realiza-se um trabalho de
comprometimento com a vida, através da luta por uma vida digna que parte da indignacao
contra a violéncia e a opressdo, se concretizando com o0 envolvimento em atividades
individuais e coletivas.

Nair Bicalho de Sousa (2016) coloca que a pedagogia da vida e da esperanca na EDH
ganha forca para vencer as inimeras manifestacdes de opresséo e excluséo social. E assim
gque se configura um processo de aprendizagem livre, criativo e pautado na cidadania. Para
ela:

Passo a passo, o processo de educacdo em direitos humanos se propde a
construir um alicerce soélido na estrutura social hierarquica, autoritaria e
discriminatéria, de modo a difundir conhecimentos, valores, habilidades e
atitudes capazes de garantir respeito aos direitos e as liberdades
fundamentais. Trata-se de edificar uma sociedade pautada na tolerancia, no
dialogo com o outro, capaz de respeitar a igualdade, a diferenca e a
diversidade cultural (p. 112).

De acordo com Paulo César Carbonari (2015), propor o que ele nomeia como
Educacdo Popular em Direitos Humanos significa, entdo, propor uma educacdo que tenha
compromisso com a formacdo dos sujeitos em processos de luta por direitos, lutas por
libertacdo. Isso implica no quem e no com quem se faz esse processo, isto €, 0os oprimidos,

as vitimas, aqueles/as que lutam por direitos. Desta maneira o autor assegura:

A educacdo em direitos humanos, desse modo, é aquela capaz de subsidiar
0s sujeitos para ‘“resistir’ a todas as formas de opressao, de violagao, de
vitimizagao; mas também para realizar a “solidariedade” capaz de viabilizar
as melhores condicbes para que as realidades opressoras sejam
transformadas e que se possa gerar condi¢cdes para que todos/as possam
viver concretamente os direitos humanos permanentemente como bem-
viver (p. 36).
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Trata-se de fazer da educacdo uma pratica de direitos humanos, o que é fazer
perpassar em todos o0s sentidos, as praticas e 0s processos, 0s direitos humanos na
educacao. Garante o autor que nenhuma acao de educacdo pode ser feita de maneira que
venha a interditar, inviabilizar, violar os direitos humanos dos sujeitos implicados no seu
processo, ou mesmo de qualquer ser humano. S6 dessa forma a educacao sera pratica de
direitos humanos e, como tal, educacédo libertadora, a propria Educacdo em e para 0S
Direitos Humanos, ou a educacédo popular em direitos humanos (CARBONARI, 2015).

Mas para Rosa Mujica (2002) as praticas pedagogicas da educacdo em direitos
humanos que perpassam todos o0s processos educativos s6 sdo mediadas pelo carinho e
pela sensibilidade. Assim, esse tipo de educacdo demanda reconhecer a dignidade das
pessoas que nos rodeiam e de todos o0s seres humanos nao s6 no nivel racional, sobretudo,
em nivel afetivo. A pedagogia da educacdo em direitos humanos €, portanto, a pedagogia
do afeto. Uma pedagogia que se guia pela arte de educar e ensinar com carinho, com
sensibilidade, que evita ferir, que tenta tratar a cada uma como pessoa, como ser valioso,
anico, individual, diferente. Lembra Muijica:

Pero no nos equivoquemos, la pedagogia de la ternura no debe confundirse
con debilidad, ni con el espontaneismo pedagdgico, ni puede significar falta
de consistencia. Por el contrario, ella se fundamenta en lo que llamamos “el
afecto pedagogico”, es decir el afecto que nos lleva a buscar lo mejor en
cada persona, y que implica ser exigentes con el sujeto de la educacion,
porque busca finalmente que cada uno y cada una encuentre su propia
felicidad y la felicidad de los que lo rodean. En este sentido, no promueve el
“dejar hacer, dejar pasar”, ni el caos, ni el desorden o la indisciplina; por el
contrario, promueve la construccion de normas de manera colectiva, que
partan de las propias convicciones, de los propios sentimientos y que
suponen la motivacién necesaria - y contar con los instrumentos mas
eficientes- para que ellas se cumplan. Esto requiere, también, que los
educadores tengan fe en las posibilidades de los educandos y en sus
capacidades para actuar por convencimiento de lo que hay que hacer, para
asumir responsabilidades, para actuar con justicia y democraticamente

(2002, disponivel em:
http://www.dhnet.org.br/educar/mundo/a_pdf/mujica_metodologia educacio
n.pdf).

Muitos sdo os enfoques e significados que, ao longo dos anos, tém sido desenvolvidos
sobre a Educacdo em e para os Direitos Humanos. Como expressado na apresentacdo de
alguns deles, uma das caracteristicas da EDH é sua orientacéo para a transformacao social
e a formacdo de sujeitos de direitos que, nesse sentido, pode ser considerada na
perspectiva de uma educacéo libertadora, afetuosa, voltada para a participagdo e mudanca
da condicdo de vida dos sujeitos e grupos sociais desfavorecidos, que promova uma

cidadania ativa capaz de reconhecer e reivindicar direitos e construir a democracia.

33



2.5.2 — A educacgéo da palavra — o dialogo na construcao dos direitos humanos

A educacéo, para Paulo Freire (2001), esta conectada ao processo pelo qual cada
sujeito vai desvelando sua posicdo e condicdo dentro das relagbes sociais, processo pelo
qual cada uma conquista a consciéncia de si e do mundo. E com isso que a educacio
precisa configurar a passagem pela qual cada sujeito aprende a pensar e agir a construgao
de seus direitos, aprende a participar nas relacées de modo a garantir sua dignidade.

E assim que se impde o exame do papel da educagdo como processo de
conhecimento, formacéo politica, manifestacdo ética, procura da boniteza, capacitacdo
cientifica e técnica (FREIRE, 1987, p. 18). De acordo com o autor, a educacdo é
indispensavel aos seres humanos, especifica na histéria de movimento, de luta da
humanidade. Nisso ele salienta que a histéria como possibilidade ndo prescinde da
controvérsia, dos conflitos, os quais ja& conceberiam a necessidade da educacdo. No
entanto, ndo é porque haja controvérsias, conflitos, que as diferencas, que marcam o0s
distintos discursos e agbes, devam afastar os sujeitos dos didlogos (FREIRE, 2001):

Ndo ha crescimento democratico fora da tolerAncia que, significando,
substantivamente, a convivéncia entre dessemelhantes, ndo lhes nega
contudo o direito de brigar por seus sonhos. O importante é que a pura
diferenca ndo seja razdo de ser decisiva para que se rompa ou sem sequer
se inicie um dialogo através do qual pensares diversos, sonhos opostos nao
possam concorrer para 0 crescimento dos diferentes, para o

acrescentamento de saberes. Saberes de suas experiéncias feitos, saberes
com sentimentos, emoc¢édo, medos e desejos (p. 32).

Segundo Paulo Freire, esses saberes em dialogo se compdem por um fendmeno
humano, a palavra: existir humanamente € pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado se volta problematizando aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar (1987, p. 44). Destarte, o ser humano néo se faz no siléncio, mas na palavra, no
trabalho, acdo e na reflexdo (p. 44), isto é, naquilo que Paulo Freire chama de préxis.
Contudo, dizer a palavra ndao é privilégio de alguns seres humanos, mas direito a ser
construido por todas. O didlogo é, desta maneira, o encontro dos sujeitos, mediatizados pelo
mundo, para pronuncié-lo.

Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens. Por isto, o didlogo é uma exigéncia
existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir
de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado,

ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito no outro,
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nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes. Nao é também discussao guerreira, polémica, entre sujeitos
gue ndo aspiram a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem a
buscar a verdade, mas a impor a sua. Porque é encontro de homens que
pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do pronunciar de uns a outros.
E um ato de criagdo. Dai que n&o possa ser manhoso instrumento de que
lance mao um sujeito para a conquista do outro. A conquista implicita no
dialogo € a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro.

Conquista do mundo para a libertacdo dos homens (FREIRE, 1987, p. 39).

Portanto, a dialogicidade é a esséncia da educacdo como pratica permanente de
busca pela liberdade (FREIRE, 1987, p. 86). A ideia de Paulo Freire sobre a constituicdo do
ser humano é a de ser histérico-social, experimentando continuamente a tensdo de estar
sendo para poder ser e de estar sendo ndo apenas o0 que herda mas também o que adquire
e ndo de forma mecanica (FREIRE, 1987, p. 89). Isto significa que somos todas inconclusas,
mas, na visdo do autor, conscientes de nossa inconclusdao. Por isso, estamos
ininterruptamente em busca, em processo.

Na dancga da composicao entre o que herdamos e 0 que adquirimos, nos construimos
nas relagdes sociais, nos encontros, nas trocas, nos dialogos. N6s nos constituimos, entao,
umas com as outras. Neste sentido, Paulo Freire (1996) toma as nocdes de aprender e
ensinar, como praticas que se implicam, uma prescindindo da outra. Para ele, aprender e
ensinar vieram na histéria se tornando conota¢des ontoldgicas (p. 21). Neste ponto de vista,
aprender e ensinar fazem parte da existéncia humana, da histéria.

Foi exatamente porque nos tornamos capazes de dizer o mundo, na medida
em que o transformavamos, em que o reinventdvamos, que terminamos por
nos tornar ensinantes e aprendizes. Sujeitos de uma pratica que se veio

tornando politica, gnosioldgica, estética e ética (FREIRE, 2001, p. 12).

Esse movimento incessante na histéria da humanidade, do ensinar e do aprender, das
interacdes e trocas entre o0s sujeitos, toma o didlogo, ou melhor, a construcao da linguagem
conceitual como correia motora. O dialogo, a pronincia da palavra é o que constitui 0 sujeito
e realiza 0 mundo. E o didlogo que cria a pronudncia da vida, é o que significa a subjetividade
e a objetividade em relacdo. Esse dialogo é fundamento da educacao cuja esséncia esteja
na mediacdo da expansdo da consciéncia dos sujeitos sobre seus lugares na rede de
relacdes sociais. Esta perspectiva abrange a Educacéo Dialégica e servira de trajetéria para
0 alcance da Educacdo em e para os Direitos Humanos pelo tratamento dos conflitos na

escola publica de Ensino Médio Integrado. Afora as pontuacdes de Paulo Freire quanto a
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educacdo e o dialogo, a contribuicdo de Lev Vygotsky somard com o0s conceitos de
mediacgéo, sentido e de significado para avaliacdo da educacdo compartilhada no coletivo de
MC.
2.5.3 — A mediagéao dos significados e a mediacdo dos sentidos sobre os direitos humanos —
O dialogo e a transformacé&o dos sujeitos pela educacao a partir da contribuicdo de Vygotsky
A fim de abranger a importancia da palavra, da fala, do dialogo, na educacdo em
processo no trabalho com a MC, esta investigagdo percorreu a compreensdo de Lev
Vygotsky sobre a mediacao, a linguagem, o significado e os sentidos.

Marta Kohl Oliveira (2010) expondo a perspectiva de Vygotsky explica que na histéria
da espécie humana o surgimento do trabalho propicia 0 desenvolvimento das relacBes
sociais e do uso de instrumentos. Com a vida coletiva, com a utilizagdo dos instrumentos, as
representacfes da realidade tem se articulado em sistemas simbdlicos. Os signos séo
compartilhados pelo grupo social permitindo a comunicacdo entre os individuos e o
refinamento da interagcdo social. Os sistemas de representacdo da realidade sao
socialmente dados. A linguagem € o sistema simbolico basico de todos os grupos humanos.
Como Vygotsky apresenta, a palavra, portanto, tem carater especial no desenvolvimento
humano:

As palavras desempenham um papel fundamental, ndo s6 no
desenvolvimento do pensamento mas também no desenvolvimento histérico

da consciéncia como um todo. Cada palavra € um microcosmos da
consciéncia humana (VYGOTSKY, 1987, p. 107).

Ainda de acordo com Oliveira (2010), a dimens&o sociocultural do desenvolvimento
humano para Vygotsky ndo diz respeito apenas a um cenario no qual se desenrola a vida
individual. Na verdade, as relagBes sociais, a cultura, fornecem ao individuo um ambiente
estruturado, em que tudo tem significado.

O elemento “cultural” da teoria de Vygotsky envolve os meios socialmente
estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a
crianga em crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais
como fisicos, de que a crianca pequena dispde para dominar aquelas
tarefas. Um dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a
linguagem, e Vygotsky deu énfase especial ao papel da linguagem na
organizacdo e desenvolvimento dos processos de pensamento (LURIA,
1988, p. 26).

Desta forma, para Vygotsky a interacdo social fornece a matéria-prima ao

desenvolvimento do pensamento. Como o autor esclarece, (...) o desenvolvimento do
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pensamento € determinado pela linguagem, isto &, pela experiéncia sociocultural da crianca.
(...) O crescimento intelectual da crianca depende de seu dominio dos meios sociais de
pensamento, isto €, da linguagem (1989, p. 44). E através da cultura que os individuos
recebem e reinterpretam as informacdes, 0os conceitos e significados. A vida social € um
processo dinamico, onde cada sujeito é ativo e onde acontece a interagdo entre 0 mundo
cultural e 0 mundo subjetivo de cada um (OLIVEIRA, 2010, p. 38).

Isso porque Vygotsky faz uma diferenciacdo entre a relagéo filogénese-ontogénese no
desenvolvimento organico do individuo humano e essa mesma relagcdo no desenvolvimento
cultural, social desse individuo. O desenvolvimento socio-cultural do individuo é o
desenvolvimento de um individuo histérico, portanto situado na histéria social humana. Para
que esse desenvolvimento ocorra é necessario que o individuo se aproprie dos produtos
culturais, tanto aqueles da cultura material como aqueles da cultura intelectual. Essa
apropriacdo da cultura pela crianca € mediatizada pelos adultos que ja se apropriaram da
mesma cultura, isto é, o processo de apropriacdo € um processo mediatizado, um processo
gue exige a interagdo entre adultos e criancas. A despeito da filogénese e da ontogénese,
Vygotsky explica:

Mais frequentemente, o deslocamento de estruturas do exterior para o
interior: uma relacdo de ontogenia e filogenia diferente da ocorrida no
desenvolvimento organico. No Ultimo caso, a filogenia é potencial e é
repetida na ontogenia; no primeiro caso existe uma interacdo real entre
ontogenia e filogenia: 0 homem n&o € necessario como um biotipo: para o
feto ou embrido humano se desenvolver no Utero da mée, ndo é preciso que
ele interaja com um biotipo maduro. No desenvolvimento cultural, essa
interacdo constitui a principal forgca impulsionadora de todo o

desenvolvimento (aritmética, fala etc. adulta e infantil) (1989, p. 59).

Vygotsky faz uma diferenciacdo entre a relagdo filogénese-ontogénese no
desenvolvimento orgéanico do individuo humano e essa mesma relagdo no desenvolvimento
cultural, social desse individuo. O desenvolvimento socio-cultural do individuo é o
desenvolvimento de um individuo histérico, portanto situado na histéria social humana. Para
que esse desenvolvimento ocorra é necessario que o individuo se aproprie dos produtos
culturais, tanto aqueles da cultura material como aqueles da cultura intelectual. Essa
apropriacao da cultura pela crianca é mediatizada pelos adultos que ja se apropriaram da
mesma cultura, isto é, o processo de apropriacdo € um processo mediatizado, um processo
gue exige a interacdo entre adultos e criancas. Este processo pelo qual o individuo
internaliza a matéria-prima fornecida pela cultura ndo é passivo, mas de transformacéao, de

sintese. Os significados sdo a associacdo entre a linguagem e o pensamento e séo
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construidos ao longo da histéria dos grupos humanos, passando pelo sistema de relacdes

objetivas e, ademais, pela compreensao de cada individuo, por sua producgdo subjetiva.
(...) O significado das palavras é um fendbmeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 € um
fendbmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo
iluminada por ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento (Vygotsky, 1989, p.
151).

O significado, portanto, € o componente essencial da palavra e um ato de
pensamento. O significado d& a linguagem a fun¢éo de intercambio social e de pensamento
generalizante. S&o provenientes das relagbes sociais, por isso, estdo em constante
transformacdo. O sistema de relagbes e generalizagbes contido numa palavra muda ao
longo do desenvolvimento humano. O significado da palavra transforma-se, tornando-se
cada vez mais préximo dos conceitos estabelecidos na cultura (VYGOTSKY, 1989).

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fenbmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto, é um critério da
“palavra’, seu componente indispensavel. (...) Mas... o significado de cada
palavra é uma generalizacdo ou um conceito. E como as generalizaces e
0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar

o significado como um fenébmeno do pensamento (p. 104).

Como expde Oliveira (2010), o significado da palavra tem dois componentes basicos:

o significado propriamente dito e o sentido. O primeiro refere-se ao sistema de relacdes

objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num

nacleo relativamente estavel de compreensdao da palavra, compartilhado por todas as

pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao significado da palavra para

cada individuo, composto por relagdes que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e

as vivéncias afetivas do individuo. Considera-se que a experiéncia individual seja sempre
mais complexa do que a generalizacdo contida nos signos:

A primeira, que é fundamental, € o predominio do sentido de uma palavra

sobre seu significado — uma distingdo que devemos a Paulhan. Segundo

ele, “o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos

que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e

dinamico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado &

apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
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adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada
mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma

potencialidade que se realiza de formas diversas da fala (1989, p. 125).

A Educacdo Dialégica como processo incessante do ensinar e do aprender, das
interacbes entre os sujeitos e o0 mundo na sua constituicdo, pode ser justificada pela
compreensédo de Vygotsky sobre a apropriacdo da cultura como fendbmeno mediatizado. As
relagcdes entre o ser humano e o mundo séo relagcdes mediadas, sdo processos de ensinar e
aprender os significados culturais que organizam a estrutura psicolégica de cada sujeito,
processos que aparelham sua base de pensamento sobre si e 0 mundo, sua estrutura de
linguagem, ou seja, sua base de pronuncia da vida. Pelo processo de mediagdo nas
interacdes sociais, pelo ensinar e aprender, o individuo internaliza a matéria-prima fornecida
pela cultura, mas ndo de forma passiva e, sim, com transformacéo, sintese. A educacdo,
neste entendimento, € uma operadora da mediacao dos significados constituidos na relacao
entre subjetividade e objetividade, fomentando essa constituicdo sempre de forma
transformadora ja que media a criagdo dos sentidos reelaborados pelos sujeitos em suas
relagbes. A educacdo é a responsavel por comunicar e construir os significados, ou seja,
promover a associagéo entre a linguagem e o pensamento. A educacao possibilita o fluxo da
construcdo dos significados culturais ao longo da histéria, os admitindo pelo veiculo das
relagbes objetivas enquanto permite sua produgdo subjetiva. Essa educacdo, entdo,
necessita abrir o didlogo entre os sujeitos, admitir a fala, construir o direito de elaboracdo
coletiva e individual da palavra. E pelo direito de dizer, de dialogar, que os sujeitos se
constituem na permanéncia e na transformac&o da sua histéria. E pelo direito de fala que os
sujeitos dialogam os limites e dominios de cada uma, isto &, os seus direitos humanos. A
palavra cria os sujeitos e o mundo, cria os lugares dos individuo no mundo. E o que
possibilita 0 movimento incessante da existéncia. A educac¢édo voltada para o didlogo, para o
direito a palavra, é o fundamento do marco teérico sobre a Educagcdo em e para os Direitos
Humanos neste trabalho. A Mediacao de Conflitos é o procedimento que realiza a mediacao
da linguagem, ou melhor, da EDH. A MC é o procedimento de mediacdo dos significados
construidos na relagdo entre a subjetividade e a objetividade. A MC é procedimento de
absorcao dos significados culturais e de convite a criagdo dos sentido pessoais. A Mediacao
de Conflitos no projeto escolar estudado é o processo de realizacdo da Educacédo em e para

os Direitos Humanos.

39



2.6 — MEDIACAO DE CONFLITOS NOS DIVERSOS CONTEXTOS SOCIAIS E NA ESCOLA
— ALGUNS CONCEITOS CORRENTES

A Mediacdo de Conflitos € uma prética antiga na histéria da humanidade. De acordo
com Cachapuz (2003), h& relatos que datam o costume em até 3000 a.C. Sua presenca
pbde ser observada em diversas culturas e religides, tais como sociedades africanas e
indigenas, ou tradi¢cdes islamicas, judaicas, cristds, hinduistas, budistas, confucionistas
(CACHAPUZ, 2006; MOORE, 1998). Na sociedade moderna, a mediacdo passa a ser
institucionalizada a partir do século XX, sendo aplicada nos setores publicos e privados e
servindo para lidar com conflitos de toda ordem, como questdes trabalhistas, politicas,
econbmicas, comunitarias, escolares, familiares, dentre outras (MOORE, 1998). Nas
palavras de Maria de Nazareth Serpa:

Alternativa para solucionar disputas ndo é novidade. Talvez seja moderno
chamar alternativa o que, em todos os tempos e lugares, foram maneiras
cotidianas e imediatas de resolver problemas entre as pessoas. Comecando
pelo dialogo até a guerra, s@o incontestaveis e informais os métodos
utilizados pela humanidade para por fim aos seus conflitos. Os tribunais
sempre foram a Gltima opg&o (...). E a institucionalizag&o do que vem sendo
feito, (...) em matéria de resolugdo de conflito (1999, p. 67).

De modo geral, a mediagdo é compreendida como um procedimento orientador do
didlogo e da negociagéo entre as partes envolvidas num conflito, tendo a participacdo de
uma terceira pessoa, a mediadora, com poder de deciséo limitado e ndo autoritario sobre o
acordo mutuamente aceitdvel (MOORE, 1998). Diversos modelos e correntes sobre o
conceito de mediagdo surgiram com suas especificidades, variando conforme a visdo sobre
o conflito, o grau de intervencdo da mediadora, objetivos da mediacéo, papel da mediadora,
técnicas e ambitos de atuagédo (BELEZA, 2015).

John M. Haynes, por exemplo, conceitua mediagdo como:

Um processo no qual uma terceira pessoa — 0 mediador — auxilia os
participantes na resolucdo de uma disputa. O acordo final resolve o
problema com uma solugcdo mutuamente aceitavel e serd estruturado de
modo a manter a continuidade das relacbes das pessoas envolvidas no
conflito (1996, p. 20).

Para Rosemary Damaso Padilha:

O processo de mediacdo visa promover o didlogo entre as partes, propiciar
a escuta diferenciada dos pontos de vista e razdes da outra parte, num
ambiente de respeito, levando a conscientizacao do realismo das préprias
exigéncias. Tal conscientizacdo gera responsabilidade, aumentando o
compromisso com o acordo. Leva os envolvidos na disputa a sairem do
circulo vicioso de vitima e bandido, da busca de culpados, e envolverem-se
na tarefa de encontrar solu¢des, criando alternativas e chegando a acordos
criativos para satisfazer as necessidades de todos os envolvidos no
processo. Do padrdo adversarial, no qual para que um ganhe é necessario
gue o outro perca, passa-se a um padrdo cooperativo, no qual todos saem
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ganhando, ou seja, de uma negociacdo distributiva, de ganhar x perder,
passa-se a uma negociacao integradora, de ganhar x ganhar (2004, p. 66).
Luis Alberto Warat define a mediagédo como:

Uma forma ecoldgica de resolucdo dos conflitos sociais e juridicos; uma
forma na qual o intuito de satisfacdo do desejo substitui a aplicacdo
coercitiva e terceirizada de uma sanc¢éo legal. A mediacdo como uma forma
ecoldgica de negociacdo ou acordo transformador das diferengas (1999, p.
5).

Desta maneira, no ambito da justica, a mediacdo surge como um novo paradigma.
Nasce do reconhecimento dos mecanismos institucionais, tradicionalmente disponiveis para
a “resolucao” de conflitos, como ja insuficientes para dar conta dos desafios da convivéncia
no mundo contemporaneo:

Seja no aspecto quantitativo, quando se pensa no direito a razoavel duragéo
do processo, seja no aspecto qualitativo, quando se pensa na pacificacdo
social que deve ser atingida com a resolugéo de um conflito, seja ainda no
gue diz respeito as necessidades de tornar o sistema acessivel para todos
os titulares de direitos, superando os diferentes obstaculos de ordem
econdbmica e cultural que impedem a realizacdo do acesso a justica
(SOUZA, 2009, p. 41).

A MC é uma das saidas para os imbrdglios provenientes do congestionamento do
Poder Judiciario. Fala-se nela também como uma das possiveis solu¢des para os problemas
de acesso a justica. Quando se pensa na questao de desafogar o Judiciario ou de diminuir o
tempo de tratamento de um conflito com a mediagéo, atinge-se os aspectos quantitativos,
todavia, abrange-se ainda os aspectos qualitativos envolvidos num conflito levado para o
processo juridico. Isso porque a mediagdo pode ser considerada como uma maneira
autdbnoma de lidar com os embates das diferengas. Assim:

(...) a solucdo encontrada para o conflito através de mediagdo ndo é uma
decisdo imposta por um terceiro, mas sim alcancada consensualmente
pelas partes através de um processo em que cada uma delas tem
oportunidade de expor seus interesses e necessidades e descobrir assim
um caminho que atenda, tanto quanto possivel, aos legitimos interesses e
necessidades de ambas (SOUZA, 2009, p. 46).

A Mediacgdo de Conflitos serve, sobretudo, ao aprofundamento nos interesses que ndo
sdo juridicamente tutelados, porém, permanecem relevantes no conflito em processo
juridico. Nesse sentido, Morton Deutsch (1973) apresenta importante classificacdo de
processos juridicos de resolucao de disputas, ao indicar que esses podem ser destrutivos ou
construtivos. Para Deutsch, um processo destrutivo se caracteriza pelo enfraquecimento ou
rompimento da relacdo social preexistente a disputa em razao da forma pela qual esta é
conduzida. Em processos destrutivos, h& a tendéncia de o conflito se expandir ou se tornar
mais acentuado no desenvolvimento da relacdo processual. Como resultado, tal conflito

frequentemente torna-se independente de suas causas iniciais, assumindo fei¢cdes
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competitivas nas quais cada parte busca “vencer” a disputa e decorre da percepg¢ao, na
mais das vezes erronea, de que os interesses das partes ndo podem coexistir. Em outras
palavras, quando as partes estdo em processos destrutivos de resolucdo de disputas,
concluem tal relagdo processual com esmaecimento da relacéo social preexistente a disputa
e acentuagao da animosidade decorrente da ineficiente forma de conduzir o conflito (1973).

Por sua vez, processos construtivos, seriam agueles em raz&o dos quais as partes
concluiriam a relacdo processual com um fortalecimento da relagdo social preexistente a
disputa. Em outros termos, a mediacdo de conflitos poderia ajudar as partes inserindo-as em
processos construtivos de resolucdo de disputas, mediando a conclusdo de tal relacédo
processual com robustecimento do conhecimento mutuo e da empatia (DEUTSCH,1973).

Neste contexto, ganham relevancia os métodos consensuais de resolucdo de
controvérsias no nivel juridico e em todos os ambitos da interacdes sociais. Como aponta
Tania Almeida:

A tendéncia mundial de privilegiar a atitude preventiva e a celeridade na
solucdo de desacordos contribui para que ratifiquemos como negativa e
indesejavel a experiéncia da resolucdo de divergéncias por meio da
litigadncia. Em seu lugar, o dialogo ganha importancia na composi¢do de
diferencas. O lugar de destaque dos didlogos somente pode advir depois
gue o homem precisou abandonar a ideia de certeza e necessitou tornar
ténues as fronteiras entre as culturas. Ele ndo pdde mais deixar de olhar o
mundo global e sistemicamente e, portanto, ndo péde mais abrir mao de
solucbes e acgbes cooperativas, sob pena de ameacar a propria
sobrevivéncia (2006, p. 9).

No contexto escolar, a mediacéo surge voltada para o processo educativo demandado
na urgéncia dessa mudanca de paradigmas no tratamento dos conflitos e na composicao
das diferengas em todos os niveis das relagfes sociais de um mundo globalizado. A escola
é chamada para acompanhar as transformacdes na perspectiva do conflito dentro e fora da
instituicdo. E neste espaco e tempo aonde estdo sendo construidas as pessoas que habitam
um mundo de novas nuances sobre as lutas da alteridade. E na escola aonde est&o sendo
constituidas subjetividades mais aptas a lidar com seus conflitos sem recorrer a
institucionaliza¢éo do Poder Judiciério.

Na experiéncia estuda em 2011, por Flavia Beleza, com o projeto “Estudar em Paz:
mediagcdo de conflitos no contexto escolar’, a autora e mediadora pdde observar que a

mediacao abrange diferentes dimensdes das relacbes escolares e do aprendizado:

A mediacdo social no contexto escolar se apresenta como uma acao
socioeducativa importante, ao colaborar para a formacao de cidaddos/as
mais conscientes da sua realidade, porque a reflexdo produzida no
processo de mediacdo contribui para a reflexdo (desvelamento) sobre
realidade conflituosa, a discriminacdo, a opressdo, a exclusao e outras
manifestacbes de violéncia (apud Beleza, 2009). Ainda estimula a
participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar na gestdo da
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escola, em um exercicio de democracia participativa, onde todos/as séo
chamados a patrticipar, a dizer a sua palavra e propor a¢cdes concretas para
a transformacédo dos conflitos e superacdo das violéncias (BELEZA, 2015,
p. 256).

Segundo Beleza (2015), o projeto especifico pesquisado por ela demonstrou que tem,
0 que ela trata como mediagéo social, como um fim em si, um método de transformacao de
conflitos, mas realiza também a praxis de Educacao para os Direitos Humanos, ja que a
experiéncia mostrou promover os principios da democracia participativa e da cidadania nas
escolas.

Como apresenta Beleza, o conceito de mediacdo social foi construido por 42
especialistas de diversos paises da Europa (p. 255). Como diferencial, o conceito abarca a
ideia de que, antes de lidar/solucionar/transformar os conflitos, a proposta da mediacdo seja
a criagdo de lagos sociais. Como aponta, semelhante a toda proposta de mediagcdo de
conflitos, a mediag&o social € uma pratica dialégica por natureza:

O que muda é o sentido do didlogo, que aqui é orientado para atender aos
objetivos da mediacdo social: fomentar a comunicagéo na sociedade; ajudar
a desenvolver e fortalecer o vinculo social e contribuir para a integracéo de
certas popula¢des excluidas; contribuir para o controle e prevencdo da
violéncia (apud Franga, 2000). Portanto, a mediacéo social ndo esté voltada
para a construcdo de acordos ou consensos passivos, mas para o
desenvolvimento de democracia e forma¢do de cidaddos participativos e
inseridos na vida politica da cidade (apud Franga, 2000) (BELEZA, 2015, p.
255).

A mediacao é também uma pratica que tem sido experimentada, com mais ou menos
sucesso, no tratamento de conflitos internacionais. A polémica em torno da mediacdo neste
universo, bem como nos outros, corre pela questao da autoridade de um elemento externo a
cultura e sociedade a qual pertencem as partes em disputa. Questiona-se a interferéncia de
terceiras nas relagbes das pessoas envolvidas no conflito como um processo usurpador do
desenvolvimento autbnomo dos individuos ou coletivos em disputa, ou coOmo um processo
aberto as influéncias de outros elementos da luta por poderes e dominacdo, ou seja, um
processo disposto por interesses de exploracdo do conflito e da intervencéo neles.

Desta maneira, muitas séo as correntes que defendem a inconveniéncia da Mediagéo
de Conflitos como um padrdo, ou Unico procedimento realizado para fomento do dialogo
entre as patentes diferencas nas realidades do publico alvo de cada centro ou parte
envolvida. Por isso, frequentemente se encontram diversos procedimentos distintos de
trabalho com a MC, que variam de acordo com o objeto da demanda, da matéria debatida,
da dimensdo social trabalhada, da instituicdo etc. Isso demonstra que o que torna um

procedimento de mediacdo efetivo depende das necessidades das partes em conflito, dos
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valores sociais ligados as questdes em debate, das particularidades de cada individuo ou
grupo em luta, do cenario aonde ocorre 0os encontros dos sujeitos.

A MC na experiéncia analisada nesta pesquisa nasce, alias, com a proposta de se
construir de dentro da escola em questdo o percurso da mediacdo apropriada para sua
realidade de interacbes sociais. O ldealize, home dado ao projeto de mediacdo escolar
estudado, surge como organizacdo aberta a desenhar autonomamente seu processo no
caminho de desenvolvimento dos trabalhos do grupo. Tomando como ponto de partida os
conceitos de mediacdo em circulacdo e as experiéncias observadas em outros espacos, 0
Idealize aprende os principios com outras vivéncias para fundamentar sua particularidade.
Assim, constréi o seu proprio modelo, sua forma de mediar diretamente os conflitos, ao
passo em que expande o conceito para niveis mais amplos da vida coletiva e da instituicao
do sujeito de direitos. Como ja conversado no ultimo item, o conceito de Mediacdo de
Conflitos construido na interpretacdo da experiéncia vivida nesta escola de EMI do DF,
aparece como o0 procedimento que realiza a mediacdo da linguagem, ou melhor, da
Educacdo em e para os Direitos Humanos. A MC abrange as técnicas e os trabalhos da
mediacao dos significados construidos por meio de dialogos na escola. Ela se mostra como
o procedimento de assimilacdo do significado cultural e elaboracdo do sentido pessoal nas
relacbes da escola. A Mediacdo de Conflitos no projeto escolar estudado € o préprio
processo de realizacdo da Educacdo em e para os Direitos Humanos.
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CAPITULO IlIl - OBJETIVOS
3.1 - OBJETIVO GERAL
Compreender a construcéo do processo de Mediacdo de Conflitos, e sua relacdo com

a Educacdo em e para os Direitos Humanos, por meio de um projeto realizado em uma
escola publica de Ensino Médio Integrado do DF.
3.2 — OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Analisar a escola como contexto de ocorréncia dos conflitos e de atuacdo do
projeto de mediacdo;

¢ Analisar a rede de ideias e préticas que constroem a Media¢édo de Conflitos dentro
do grupo organizado em torno do projeto;

e Conhecer os aspectos que configuram a Educacdo em e para os Direitos Humanos
a partir dos contornos das ideias e praticas do processo de Mediacao de Conflitos.

45



CAPITULO IV

O CAMINHO QUE SE FAZ AO CAMINHAR: A METODOLOGIA DA PESQUISA
“O que vale na vida nao é o ponto de partida e
sim a caminhada. Caminhando e semeando, no
fim teras o que colher”.

(Cora Coralina)

Este capitulo é destinado a exposi¢cdo da metodologia utilizada como inspiracdo para
esta pesquisa académica sobre a compreensdo do processo da Mediacdo de Conflitos, e
sua relacdo com a Educagdo em e para os Direitos Humanos, por meio de um projeto
realizado em uma escola publica de EMI do DF. Aqui exponho a orientacdo do caminho
tracado no capitulo V, aonde se encontram o mapeamento da minha experiéncia na escola
e no grupo de mediacéo.

Neste espaco, apresento o contexto de realizacdo deste estudo a partir do meu lugar
dentro dos conflitos da escola e dentro do movimento de inauguragédo dos trabalhos com a
mediacdo dos mesmos. Aqui, anuncio também as participantes da pesquisa. Entdo, rumo
para a exposicdo da minha motivacdo na escolha da Cartografia como inspiracdo da
organizacdo metodolégica que orientou 0 mapeamento da andlise sobre o campo de
pesquisa articulado ao marco teérico erigido na investigagéo. Por fim, faco a apresentacao
da Cartografia e dos instrumentos utilizados para o tragcado das redes e rizomas da
Mediacdo de Conflitos e, por ela, da Educacédo em e para os Direitos Humanos num projeto
de uma escola publica de Ensino Médio Integrado.

4.1 - PELO MEU CAMINHO, O CONTEXTO DA PESQUISA

Quando me inscrevi no concurso para professora de Sociologia da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal acessei poucas ligacdes da concepgéo da professora na vida
que por mim fluia. Naquela altura, eu expressava a escolha guiada apenas por minha
formacéo social em desejo e necessidade de ter uma profissdo. De todas as composi¢oes
da minha regéncia, naquela partitura eu conseguia escutar poucas palavras dentre todas
gue cantavam a harmonia do oficio na minha histéria. Dos sussurros de memdrias
silenciadas sobre a passagem pela educacdo da escola publica na minha infancia e
adolescéncia, das gargalhadas nas escolas publicas em que atuavam a maior parte das
minhas tias professoras, das minhas primas professoras, da minha mée professora, gritava
mais alto o chamado de atencdo para a sobrevivéncia material de que todas noés
necessitdvamos. A educacao naquele instante de mim passava como uma possibilidade de
salario fixo, de ascensao social, de resposta ao compromisso de sustentacdo da minha

familia. Eu ja ndo lembrava-me das brincadeiras com as lousas do quintal enquanto alguém
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da casa ensinava uma crianga la dentro, ndo recordava a combinagdo dos meus espacos
familiares as salas de aulas das minhas escolas de vida. Eu apenas buscava a permanéncia
da minha historia através de uma configuracdo mais densa da vida.

Quando entrei pela primeira vez numa sala para dar aula, eu ndo dava sentido as
motivacoes, finalidades e sensacdes da minha experiéncia como educadora. Passavam
silenciosas por mim as origens dos inUmeros afetos que pulsavam em meu corpo. Eu fluia
desacordada na tempestade de encontros que transitavam a histéria na educacéo escorrida
através de mim. Mas quando numa manha corriqueira, a Jalia, minha aluna, me convidou
para falar sobre quem eu era, em troca de ndo repetir o script dos contetdos e atividades do
dia, eu por acaso embarquei huma viagem aos prazeres e dores dos encontros que a
educacao proporcionava em minha vida. E ao ceder ao planejamento espontaneo e coletivo
para aguela aula, uma turma animou o sentido do processo do antes e depois de tudo que
por ali eu era.

Meses antes, eu assinava meu contrato na regional de ensino da regido que eu havia
frequentado uma unica vez na vida. Tao diferente e tdo distante dos espacos que naquele
tempo eu habitava, os arredores da escola sutiimente levavam-me para as minhas antigas
periferias, os interiores goianos das minhas ancestrais moradas. Na regional, me saudavam
a sorte de “cair” naquela lotagdo!. Todas citavam a organizacdo, a limpeza e o
comportamento das alunas “diferenciadas”. Estas estudantes entravam na escola no
primeiro ano do Ensino Médio, através de uma prova de selecdo. Eram distribuidas em
apenas 12 turmas, algumas ndo completavam 30 alunas. Tinham residéncia no entorno da
escola e sua maioria era composta de adolescentes brancas, de 13 a 19 anos. Araca e a
etnia das estudantes repetia o perfil da sala das professoras. Em toda a escola, a presenca
de negras s6 era proeminente na cozinha e na minuscula e agradavel salinha da limpeza.
Nestes espacos, as negras eram maioria. A primeira e Unica indigena entrou na escola
depois de 10 anos de sua fundacdo. No Projeto Politico Pedagoégico?, a descricdo dos
objetivos e métodos de um Ensino Médio Integrado, isto €, a mistura entre Ensino Médio
Regular e Ensino Técnico em Informética configurava a peculiaridade da escola.
Permanéncia entre muros durante 10 horas de 5 dias da semana. 8 horas dedicadas as
aulas em sala e 2 aos intervalos para alimentacéo, banheiro, agua, descanso, contanto com
as amigas, beijo no rosto das namoradas. Obrigatoriedade de uniformes. Muitas licdes

praticas em laboratérios de computacdo. Projetos transversais nos suspiros das falhas do

! Denomina-se lotacdo o local aonde as servidoras exercem as atribuicdes e responsabilidades do cargo publico.

2 O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) reflete a proposta da educagdo numa escola, sdo anunciados como obrigatérios pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB — Lei n° 9.394/1996. Como apontam Regina Lucia Sucupira Pedrosa e Julia
Chamusca Chagas (2016), a LDB orienta a elaboragdo do PPP por trés critérios: flexibilidade, avaliacdo processual e
liberdade. De acordo com as autoras, o PPP é um importante mecanismo de trabalho coletivo, que permite a constituicdo da
identidade da escola, de posicionamentos politicos e diretrizes de trabalho coerentes com cada realidade (p. 91).
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cronograma meticuloso: ensaiar a dancga, o teatro, gravar um video, trabalhar no projeto de
iniciacdo cientifica, montar a equipe da gincana, criar uma empresa. Essas Ultimas
possibilidades surgiam pelas surpresas previsiveis do fracasso e do sucesso de uma escola
publica integral.

Foram diversas sensacdes nos primeiros contatos com a escola. Prevalecia disparado
0 gozo das prazerosas. Até o rompimento dos incOmodos, eu namorava apaixonada o
hedonismo da nova profissdo. Primeiramente, tombei na cilada do orgulho pelo privilégio de
nao pertencer ao grupo comum de escolas publicas que conhecia das vivéncias e discursos:
estruturas destruidas, estudantes consideradas “rebeldes”, professoras descontentes,
familias desinteressadas. Nada disso estava desvendado. Era a primeira vez que eu vivia
uma escola publica tdo perto dos ideais de escola que até aguele momento eu sonhava. O
sabor temperado do status, a bajulagdo da vaidade e o conforto do poder vieram em
seguida. Esses afetos iam se consolidando com o dominio da interferéncia direta nos
processos de outra pessoa, ou de toda uma turma e até de uma escola inteira. Entrar em
sala era excitante. Eu passeava grande nos corredores. Como mulher branca, magra, com
menos de 30 anos, eu atendia a alguns padrbes de beleza, atraia os olhares venerados dos
meninos e a admiracdo das mocgas que buscavam um modelo. Me via por cima dos meus
proprios constrangimentos com as piadas fomentadas pela discriminacdo de género.
Especialmente, eu possuia o0 monopdlio do saber, representava o seleto grupo com a
propriedade da verdade. Estava entre as que pensavam possuir o controle da escola. Todas
as professoras, incluindo aquelas que estavam na direcdo, na coordenagdo ou em outra
atividade adaptada®, mais a orientadora educacional e eu, reuniamo-nos no inicio do ano
para montar o planejamento de 200 dias letivos e atualizar o PPP. Nao havia participagdo de
alunas, familiares, funcionarias da secretaria, funcionarias da parte administrativa,
funcionarias da limpeza e nem da cozinha, nenhum representante da comunidade de
vizinhanca. Desta maneira, seguia os quatro conselhos de classe do ano, as coordenagfes
pedagdgicas semanais de area* e gerais, as reunides inesperadas para definir paralizacdes
e greve por aumento de salario, dispensa de horéarios. As decisfes pendiam para a forca
maior das nossas maos, dando até a impressdo de que controldvamos mesmo toda a

escola®.

8 Uma professora readaptada é aquela que, por razdes de salde, fica impossibilitada de exercer as funcdes para as quais foi
selecionada e, afastada dessas fung@es pelo poder publico, passa a exercer outras atividades.

4 Na escola que é universo de estudo da pesquisa apresentada neste projeto, ha 1 coordenacéo geral com todas as professoras,
coordenadoras, orientadora pedagogica e equipe gestora que acontece num turno de 1 dia da semana. Além disso, ha 1
coordenagdo com as professoras da area de exatas, 1 para a area de cddigos, 1 para as técnicas e outra para a area de
humanas. Todas distribuidas em dias diferentes, durante 1 turno.

5 A este grupo de professoras, coordenadoras, diretor, vice-diretor, supervisora pedagdgica e orientadora educacional chamo
de grupo de decisdo, justamente pelos motivos apresentados no texto e por seu poder de decisdo na organizagdo pedagogica
desta escola.

48



No primeiro ano foi marcante a rivalidade entre a maior parte das professoras e a
equipe da dire¢do. A consequéncia Obvia no ano seguinte foi a tomada do poder pelas
primeiras. Inicialmente, eu acreditei que essa disputa fosse extraordinaria. Dos golpes
naturalizados nas instituicbes sociais brasileiras, eu era mais uma que questionou a
liderangca, mas que ndo embarcou na construcdo da resposta por etapas de um caminho
bem comprido, bem como néao confiou na edificagdo deste papel na base de um significado
coletivo, participativo. Apostei na nova equipe gestora e me dispus a trabalhar na
coordenacdo a fim de cooperar com seu projeto. Da nova posi¢cdo, um angulo novo de
concretizacdo da minha presenca. Maior exposicdo, mais cobranca, menos deleite. Um
despertar dolorido para a minha pertenca ao jogo politico da instituicdo. Nos espelhos das
relagdes que se travavam através do cargo, eu recebia com espanto a devolutiva a cegueira
dos meus privilégios. Assustei-me com a consciéncia do papéis que incorporava para
proteger minha comodidade. E a contribuicdo mais forte para a guinada subjetiva proposta
pela minha aluna Judlia, no derradeiro horario de uma manha corrida, foi a incidéncia nas
relagdes politicas da escola, e com ela a aceitagdo dos conflitos que me levavam na historia
do meu percurso como educadora.

Depois de um tempo na coordenagao, concebi 0 meu cargo no centro do cruzamento
das forcas, compreendi meu trabalho atrelado aos choques nas rela¢des sociais da escola.
Acolhi um sofrimento h& tempos engasgado e resolvi mergulhar inteira na configuracao das
agitac6es que me acompanhavam no dia-a-dia. Achei as raizes das angustias. Desafiei-me
na vigilancia delas. O primeiro grito de dor foi aquele dltimo que n&o ouvi quando minha
amada tia teve um aneurisma cerebral fatal em sala de aula. A mesma tia que costurava os
vestidinhos que minha mée usava no colegial. A tia que plantava as flores com as quais eu
brincava de “mal me quer, bem me quer’ enquanto minha mae dava aulas, minha tia que
numa tarde dessas acolheu minha mée aos prantos depois de constrangimentos na escola...
Em seguida, vinham as pontadas de vergonha do dia em que passei escondida atrds da
porta da sala porque calgava um chinelo remendado. Vinham as dores de barriga com a
merenda vencida. Ainda pulsava a humilhagéo das notas baixas. Escorria 0 choro na lousa
em que eu era compelida a resolver o problema de matemética. Com esses estouros, 0S
barulhos mais recentes das discussfes em que eu participava na sala das professoras, 0s
ecos dos solugos das alunas que se rendiam aos atritos, o ronco do estdbmago ardendo nos
olhares tortos no respiro do café, a estridéncia das fofocas nos corredores. Misturavam-se
as explosdes do colega professor, do professor da sétima série, do meu pai desapontado
pelo desemprego para a formagéo na 8° série. Misturavam o consolo da amiga professora
aos abracos apertados das professoras da minha familia materna. Misturavam os pedidos

repetidos de licenga por “motivos de saude” da professora lembrada, diariamente, que seu
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corpo ndo encaixava nos padrdes sociais, aos meus goles de agua apds a tragada do
remédio para ansiedade. Misturava a dor da falta da minha mée sempre ocupada, sempre
dando aulas para segurar as pontas da casa, com o estresse fisico e mental frequente por
conta do meu trabalho. Misturavam-se em sintonia as tribulacbes em que se passava toda a
minha experiéncia em educacéo.

Jazia no peso das aflicbes que circundavam as andancas de eu professora. Eram
muitas disputas por compreensao. Eram inUmeros pedidos de atencao em conflito. Eram as
histérias de muitas vidas me constituindo em colis6es. Durante certo periodo, corria no som
das dores na minha educacdo. Engatei na frequéncia dos encontros carregados em
disputas. Contemplar os passos amargos da educacdo no meu processo de mim soO
despertava mais davidas para me guiar nesse decurso. Disparei a perguntar por todos o0s
lados em que eu me enxergava em educacdo. la me juntando a algumas pessoas que
compartilhavam desgostos, incébmodos, perguntas afins sobre os conflitos na escola. Vimos
formando um grupo que se encontrava em algum lugar curioso quanto as relagbes de
sofrimento na educacgdo. Poucas professoras, uma orientadora educacional, algumas
estudantes, ex-alunos, um servidor. Ideias gestantes sobre Mediacdo de Conflitos. Uma
corrente vibrando em conversas, cursos, concursos, palestras de educagdo em que o termo
tornava-se recorrente. Tomamos a onda e nos propusemos tentar um desenho singular em
nossa escola. Faldvamos de tentar encontrar a nossa maneira de andar pelos nossos
conflitos. Falavamos de buscar em n6s mesmas a nossa marcha.

N&o tinhamos muito claros 0s nossos objetivos, nem a largada da qual nos
tomariamos. Nao tinhamos expectativas, ndo tinhamos ponto de partida. Incumbiamo-nos
apenas da vontade de ser em lugares mais tranquilos nos conflitos que nos atravancavam.
Iniciamos um projeto escolar cujo nome depois batizamos de ldealize e deixamos que a
vontade nos levasse para dire¢des cuja orientacdo estava no horizonte de experiéncias mais
leves com a educacdo. Assim, comegamos a nos organizar em rodas de conversa sobre
temas do contexto das estudantes que escolhiam os assuntos que cursariamos. Nessas
rodas girhvamos uma amplitude maior dos encontros que circunscreviam a escola.
Alcancavamos conexfes que nos expandiam na corrente da educagdo que se expressava
por ali. Despertavamos, aos poucos, o complexo da histéria da educacdo em nds.
Chamavamos as sombras que poderiam ser absorvidas pela clareza de forgcas mais
equilibradas na composicdo da nossa socializagdo. Passavamos pelas tormentas, pelas
veredas dos conflitos. Insistiamos atras de alguma abertura, algum movimento que
permanecesse apesar da eficicia coibitiva das dores que circulavam em nossa escola.

Tocamos nossas feridas. Chacoalhamos a disposi¢cdo da escola. Abrimos a porta do

armario e nos perdemos num redemoinho de fantasmas acordados. Suspiravamos pedidos
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de ajuda fora da escola. Conheciamos parcerias. Em procura, eu cheguei na selecao de
mestrado do programa de Direitos Humanos da Universidade de Brasilia. Interagindo ainda
muito pouco as paralelas do objetivo que me arrastava por ali, apresentei um projeto de
pesquisa sobre as aparicfes da mediacdo de conflitos em nossa escola. E no ano em que
morri com o desencarne da minha paternidade, mas renasci na gestacdo da maternidade do
meu primeiro filho, entrei também numa investigacdo cientifica sobre o renascimento, o
aprendizado com as relagbes na educacdo organizadas pelas perdas, os impasses, 0S
choques.

Desde entdo, a vida do Idealize se entrelaca aos movimentos desta pesquisa sobre 0
seu percurso no desafio do tratamento dos conflitos nesta escola. Os processos se
envolvem, peregrinando para o fechamento do ciclo desta investigagdo sobre a
peculiaridade de um grupo que se entregou ao fluxo da educacéo das relacdes neste tempo
e espaco.

4.2 — PELOS NOSSOS CAMINHOS, AS PARTICIPANTES DA PESQUISA

O trabalho com a Mediacéo de Conflitos apareceu no inicio de 2014 em nossa escola.
Eu ocupava a fung¢@o de coordenadora pedagogica havia trés anos e, além de indmeras
tarefas do dia, como acompanhar os projetos da escola, ou organizar as avaliacdes,
planejamentos, atividades, as coordenadoras tinham o oficio de esquadrinhar o elo de
contato entre direcdo e professoras, regional de ensino e professoras, secretaria da
educacao e professoras, familia e professoras, alunas e professoras, professoras e
professoras. Na organizacao do trabalho, ndo estava em nossa al¢ada lidar com as relacdes
gue mantinham o funcionamento da parte administrativa, da secretaria, dos servigos gerais
com limpeza e cozinha. Esses setores eram de tratamento da direcdo, embora, alguma
coisa desses encontros também se encontravam na coordenac¢do. Parecia ndo eficiente a
segmentacao das relagdes escolares. Todas nos relacionavamos e todas eramos envolvidas
pelo movimento da educagdo. Entdo, diariamente, nés da coordenacgédo recebiamos diversos
tipos de questbes sobre as relagdes da escola, sobretudo, das rela¢cdes da escola com as
professoras. As relagfes entre as estudantes e as professoras eram as que mais afetavam
nossa rotina. Muitas vezes, essas questdes envolviam situacdes de desacordo, desavencas,
constrangimentos, embates. Tinhamos compromisso com a destreza em lidar com elas.

Uma amiga e companheira de trabalho que atuava na orientagcdo educacional
acompanhava as relagbes da escola de um angulo Unico, era a Unica a ocupar funcbes
destinadas exclusivamente a elas. Apesar de, muitas vezes, assumir tarefas que nao
abragcavam seu cargo, ela n&o tinha compromisso com aulas, conteudos, avaliacdes,
frequéncia, planejamento, preenchimento de diarios escolares. De acordo com sua propria

apresentacao:
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A orientadora educacional auxilia na formatacdo integral dos educandos,
observando o processo de aprendizagem e a compreensdo dos
comportamentos. Ou seja, trabalha com o curriculo oculto, nele constando
os diversos aspectos atitudinais. Mantém dialogo com a equipe gestora,
professores e demais profissionais da escola para propor os devidos
encaminhamentos e intervencdes. Auxilia na prevencao/promocdo dos
problemas que podem ocasionar dificuldades educacionais. Também faz
uma ponte entre a instituicdo e a comunidade e, quando necessario, realiza
diversos servicos de saude, seguranca etc (comunicacdo pessoal com a
orientadora, 18 de janeiro de 2017, recebida por rede social).

Quando eu e a orientadora educacional resolvemos iniciar os trabalhos com a
mediacdo de confltos em nossa escola, passavamos por uma intensificacdo das
atribulacdes pertinentes as relacdes dentro da escola, principalmente, com as relacdes entre
alunas e professoras. Nés duas, algumas professoras e coordenadoras e outras pessoas de
cargos distintos na escola, tentavamos trabalhar juntas, nos percebiamos ligadas nos
sentimentos e nas ideias que tinhamos sobre ser educadoras dentro das rela¢des escolares.
Afora isso, sentiamos um peso grande da profissdo em nossas vidas e tentdvamos nos
amparar a fim de nos estabelecer no que acreditivamos ser 0 nosso trabalho. A afinidade
desse pequeno grupo era mantida pela maioria de mulheres e a participagdo indireta de
alguns poucos homens. Nos acolhiamos nas dificuldades com os problemas da escola e
buscavamos nos apoiar para ndo sofrermos tanto com o que eu tomei como um grande
desafio para realizacdo da educacdo publica em nosso pais. O desafio de ultrapassar os
conflitos que interferem na harmonizacdo das relacbes escolares e na organizacdo da
propria escola.

As diferencas da escola borbulhavam diariamente. Eram muitas falas e muito siléncio
em processo de comunicacdo. Eram imposi¢cdes, negociacdes e cessbes se encontrando
diariamente. As relacfes da escola estavam em organizacdo todos os dias, durante todo o
ano letivo. Muitos grupos de comuns se arranjavam na edificacdo das demandas da verdade
que os dividiam. Esses grupos variavam em ciclos casuais ou fixos como durante um
semestre ou durante um ano letivo. Os grupos existiam em todos os setores da escola,
embora naquele momento eu ainda abrangesse pouco deles. S6 depois de sentir as
reacbes negativas do meu pertencimento dentro de alguns, é que comecei a pensar nas
divisbes dentro de uma escola. Senti no passado e no presente as escassas condigdes para
comunicarmos nossas divisbes no espaco e tempo da educacdo publica, para
comunicarmos as nossas diferengas.

Ap6s um tempo trabalhando juntas, eu e a orientadora, especialmente, focamos
energias na fundacao do projeto de mediacdo de conflitos. Em desabafos e conjeturas sobre
as experiéncias que tinhamos, surgiu um termo do qual ouvimos falar dentro mesmo do

nosso ciclo de trabalho. A onda da mediacao de conflitos chegou em nés e alguma coisa
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mexeu |4 dentro. Resolvemos apresentar a sugestdo de organizagdo de um coletivo. Nem
nés e nem ninguém sabia do que se tratava, talvez por isso ele tenha sido admitido num
primeiro momento. Eu e a orientadora s6 tinhamos a oferecer como garantia a fé na verdade
de que era possivel lidar com nossas relagdes de forma mais dialogica.

Apesar do conhecimento de leituras e o entusiasmo, na pratica ndo entendiamos
como acontecia a dialogicidade, tampouco, enxergavamos essas praticas em nossas
proprias interacdes sociais. Rumavamos no itinerdrio da busca e, de encontros em
encontros, nos debatiamos em certezas refutadas pela experimentacéo das nossas proprias
acdes dentro do projeto em andamento. Eramos a prova das nossas argumentacoes.
Propunhamos o dialogo e nos mostravamos ainda muito inconscientes das escolhas por ele.

O projeto decolou num dia em que estavamos mais tranquilas com a correria das
tarefas na escola e resolvemos passar de sala em sala convidando nossas alunas.
Convidamos depois as professoras, a secretaria, a dire¢do, toda a coordenacao, a cozinha e
a limpeza. Conseguimos reunir algumas alunas e um servidor da limpeza muito participativo
nas relacdes escolares. Apresentamos alguns slides sobre o que sabiamos de mediacéo de
conflitos. Depois da manifestagdo da ideia, abrimos rodas de conversa com a votacdo de
temas que pudessem ser selecionados pelas participantes. As rodas comecaram a
organizar o grupo.

Desde esse momento, a dindmica de entrada e saida das integrantes segue
configurando a identidade do coletivo. A média de participacdo das estudantes da escola
tem sido de dez componentes ativas durante o ano letivo. A maior parte delas do primeiro
ano. A maioria recebe bolsa da Fundacao de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP). As
estudantes do terceiro ano tém dificuldade de participar devido ao excesso de atividades e
do tempo dedicado ao estagio. Quatro ex-alunos também acompanham o projeto, dois deles
com bolsa da FAP. Neste ano, somam-se ao grupo de ex-alunos, quatro adolescentes que
estiveram na criagdo e no desenvolvimento do projeto até aqui. O servidor da limpeza que
esteve participativo no inicio do projeto ndo compde mais 0 grupo, no entanto, outro servidor
aderiu o coletivo e vem colaborando com os trabalhos. Uma professora da UnB endossa o
projeto na FAP e sua orientanda de doutorado tém participado de algumas reunifes e
oferecido cursos para o grupo. Algumas professoras acompanham atividades especificas do
Idealize, em tempos diversos, mas uma professora de Lingua Portuguesa esta desde o
inicio bem perto das atividades e serve como referéncia para as estudantes. Apoés a retirada
da minha licenca para atencdo ao mestrado, uma coordenadora com formacdo em
Pedagogia assumiu a parceria com a orientadora educacional na frente de apoio, deciséo e

acompanhamento do grupo. As familias sdo sempre convidadas para a entrada no coletivo,
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no entanto, excetuando-se a participacdo de uma mae numa roda aberta, ainda nao ha
integrantes que representem esse grupo.
4.3 — O PROCESSO DE MAPEAMENTO DAS INFORMACOES

Este item dedica-se a apresentacdo da Cartografia como fonte de inspiracdo
metodoldgica para a compreensdo da construcdo do processo de Mediacdo de Conflitos, e
sua relagdo com a Educagdo em e para os Direitos Humanos, por meio de um projeto
realizado em uma escola publica de EMI do DF. Antes de elaborar o entendimento sobre o
método cartogréfico e sua aplicacdo nesta pesquisa, cabe discorrer quanto a importancia de
sua escolha para este estudo.

4.3.1 — Da historia da escolha da metodologia

Minha mae saia cedo de casa para dar aulas em escolas da rede estadual de Goias,
de preferéncia aquelas que ficavam mais proximas ao bairro dentro do qual viviamos,
deslocando nossa residéncia em busca de um aluguel barato. Minhas duas irmés mais
novas e eu seguiamos logo em seguida, caminhando de méaos dadas, para as escolas
municipais que se encontravam mais perto de casa. Minha mée, muitas vezes, conseguia
lotacdo em uma escola em que uma irma ou sobrinha sua também trabalhavam. Minhas
irmés e eu iamos nos encontrando com primas e tias nas esquinas do itinerario para as
escolas em que costumavamos conviver juntas, como alunas e professoras. Na preparacdo
do almoc¢o apés a manha no colégio, revezavam-se a minha mae, o meu pai, alguma baba
recém chegada do nordeste brasileiro, uma prima adolescente ou até mesmo nossas
brincadeiras de “faz de verdade” na cozinha. Pela tarde, enquanto minha mée e meu pai
trabalhavam, nés trés ou voltavamos a escola para os ensaios da fanfarra, ou ficAvamos em
casa fugindo das tarefas escolares em frente a “sessdo da tarde”, ou passeavamos nas
casas de mais tias e primas que nos misturavam as alunas das aulas de refor¢co para
complementacdo da renda, ou ajudavamos com os cuidados de uma nova bebé na familia.
No final de semana, participAvamos da missa e corriamos para a casa da minha vé materna,
duas ruas abaixo da Par6quia do bairro. Nas brincadeiras ao redor da casa, nhos
reencontrdvamos com as histérias da semana e por ali brinchAvamos nossa comunicagdo
geracional com a educacao da vida em fluxo.

Representdvamos e elabordvamos de maneira divertida o rastro dos tempos vividos
por todas nés. Conformavamos nossa conexdo presente entre o passado e o futuro.
Sentiamos nas risadas, nos gritos, nas quedas, nas cantigas, nas brincadeiras o devir.
BrincAvamos o contato de n0s mesmas com 0s espagos aonde estivemos e estariamos.
Sempre a mercé da forca misteriosa de existir, seguiamos rompendo passagens. Partiamos
dos contornos em que nos faziamos. Surgiamos nos movimentos, retornando e tornando.

Voltdvamos e iamos. Dancavamos nos ritmos dos significados da vida compartilhada em
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nés. E assim, aos poucos, me via ouvindo de mim as palavras sobre os arranjos discorridos
para algum lugar. Sentia a minha subjetividade despontando na organizacéo de tudo que eu
percorria nessas conexdes entre a escola e a familia.

Mais cedo ou mais tarde eu aparecia no percurso da viagem da educacdo na minha
vida. Virava e mexia e me encontrava dentro dele. Nem sempre me situava nesses
encontros. Por isso, tampouco dava sentido a eles. Mas quando eu me inscrevi no concurso
para professoras da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, acionei a velocidade do
meu processo histérico e retomei 0s tracados da minha subjetividade nos contornos antigos
de eu educadora.

A entrada no mestrado académico pela via da pesquisa em educacdo acelerou ainda
mais a descoberta de mim. Pesquisar a educagdo representou a atencdo para a minha
historia, para o processo de construgcdo dos meus sentidos na orientacdo da minha
educacdo. Comecei ansiosa pelos aprendizados, pela expansdo da vivéncia a partir dos
achados com o0 pensamento cientifico. Além disso, estava entusiasmada com a
possibilidade de compartilhar a minha prépria experiéncia, de dizer minha compreenséo e,
assim, participar do significado da educacdo por meio das sensacdes e reflexdes sobre as
relagces dentro da escola, sobretudo, as de conflitos.

Desde muito nova, eu ouvia explicagbes do que seria educacdo. Na minha casa, na
escola, na TV, na internet, na faculdade, nos livros, alguém sempre discorria, julgava o
tema. Na profissdo eram vérias as opinibes de fora e de dentro da escola. Professoras,
mées, pais, familiares, jornalistas, lideres religiosos, ativistas, profissionais de toda éarea,
governantes. Todas conjugavam o seu significado. Eu almejava fazer coro. No entanto,
esperava ter 0os sentimentos e o compromisso da minha histéria de vida com a educacédo
respeitados ha comunicacdo da teoria desse fazer humano. Esperava o respeito pelo meu
papel de educadora. Por mim, pela minha familia, pelas minhas amigas de trabalho, pelas
minhas alunas, pela nossa historia, eu precisava de um espago em que nossas
experiéncias, nossos prazeres e nossas dores fossem consideradas. Que nossas vozes
fossem ouvidas.

Pelos desejos, eu rumava na direcdo de um caminho de pesquisa que se fazia aberto
a minha individualidade. Que aceitasse minha sensibilidade, dentro da complexidade das
dimensdes sociais no contexto da investigacao que eu propunha. A escolha da metodologia,
portanto, era um passo importante. O “como” definiria ndo s6 o modo de interpretar os
processos da EDH através da interpretacdo da MC, mas também revelaria o lugar de onde
saia essa interpretacdo. Eu buscava uma metodologia que contemplasse a minha diferenca,
sem diminui-la ou aumenta-la diante de todas as diferencas de pontos de vista, pontos de

escuta, pontos de fala, pontos de interpretacdo e construcdo de uma pesquisa. Uma
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metodologia que aceitasse a unidade constitutiva da minha subjetividade em comunh&o com
a diversidade de aspectos objetivos da vida social que conformava o contexto temporal e
espacial do meu estudo.

Da busca fez-se o encontro. A escolha da minha orientadora valeu a prioridade pela
simpatia. De alguma maneira, aquela senhora de expressdo leve, espontanea e
descontraida a qual em uma aula do Programa de Direitos Humanos comunicava o0 seu
percurso na pesquisa em educacdo, me insinuava uma conexao com meus objetivos. Com
calma e confianca na minha capacidade de me produzir na descoberta do mundo, ela me
entregava as leituras sobre a construcdo da subjetividade, me apresentava
guestionamentos, me ouvia. Dialogava sua perspectiva quanto a educag¢édo no processo de
composi¢do do humano, acionava meu pensamento. Me orientou por um caminho prazeroso
na pesquisa, me presenteou com leituras instigantes, me ensinou a compreende-las a partir
de mim. A cada reunido, eram necessarias poucas palavras para despertar meu sentido. Ela
sabia como me tocar. Me chamava para minhas qualidades, eu seguia segura no
desvendamento de mim.

Numa reunido dessas, n0s falavamos sobre a organizacdo da investigacdo sobre a
minha experiéncia com a Educacédo em e para os Direitos Humanos por meio da Mediac&o
de Conflitos quando surgiu a sugestdo da leitura sobre a Cartografia. Foi uma grande
novidade desvendar um método de pesquisa cientifica que buscasse acompanhar as
experiéncias em movimento, que fosse o proprio método também em movimento de
construcao, aberto para a criacdo e os desafios de uma investigacdo. Um método que, ao
invés de buscar procedimentos fechados, procura pistas, procura rizomas e redes que vao
desenhando a pesquisa. Pistas que fazem do campo de pesquisa ndo apenas um espaco a
ser observado ou para coletar dados, mas um territdrio a ser ocupado, habitado e vivenciado
(PASSOS & BARROS, 2010). Este espaco que eu ja ocupava, que ja sentia e afetava
estava, entdo, prestes a ser compreendido num panorama cartografico, dentro do qual eu
mapearia 0 processo de constru¢cdo da MC e da EDH a partir da minha propria experiéncia
em movimento no projeto.

Este trabalho n&o visou representar a Cartografia na sua integralidade, mas utiliza-la
para orientar a forma que eu encontrei para descrever o movimento das minhas vivéncias na
pesquisa, para construir e interpretar meu proprio trajeto de investigagédo. Saliento, portanto,
minhas debilidades e limites para sustentar a complexidade e profundidade proposta pela
Cartografia. Admito minha tentativa de apresentar o didlogo entre o campo e a organizacao
do marco teorico a partir de sua contribuicdo, considerando minha maneira particular de

construir a minha experiéncia com a MC e, dela, a EDH.
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4.3.2 — Por um tracado da Mediacdo de Conflitos e da Educacdo em e para os Direitos
Humanos na escola — O método de pesquisa da Cartografia

Para mapeamento das informacdes construidas neste estudo, recorri a Cartografia.
Este método serviu como producéo das redes e rizomas (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
2015) do tracado da Mediacéo de Conflitos e, por ela, do tracado da Educacéo em e para 0s
Direitos Humanos no projeto escolar pesquisado.

A Cartografia se colocou como uma pista, um trajeto possivel para o tracado da
Medicdo de Conflitos e da Educacdo em para os Direitos Humanos a partir do projeto
estudado. A Cartografia veio para me fornecer um mapa sem sentido Gnico, sem entrada
certa (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015). A cartografia surge como o principio de um
rizoma que atesta, no pensamento, sua for¢ca performatica, sua pragmatica (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015 p. 10). E um mapa com multiplas entradas, € um mapa movel.
E um rizoma e nele ndo ha centro.

O mapa néo reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o
constréi (...). O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensoes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacBes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens
de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma
formacao social (...). Uma das caracteristicas mais importantes do rizoma
talvez seja a de ter sempre mdltiplas entradas... (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 22).

Com a cartografia pretendi ndo propor nem as entradas e nem um fim concreto para
este estudo. Pretendi, sim, indicar o processo de constituicdo da MC e da EDH como uma
paisagem que mudou e mudara a cada momento, mas que de alguma forma também vém
se mantendo estética. A cartografia foi o método escolhido para dar conta dos movimentos,
da diversidade das dire¢cdes tomadas no coletivo estudado, como uma linha que se
condensa em estratos de constantes rearranjos (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015).

A cartografia serviu como desenho do tracado das categorias analisadas, como
traducdo do caminho da minha experiéncia com a EDH por meio da MC na escola. Isso
porque a cartografia propde:

Uma reversao metodoldgica: transformar o meta-hédos em hédos-meta (...),
um meétodo ndo para ser aplicado, mas para ser experimentado e assumido
como atitude. Com isso ndo abre mé&o do rigor, mas esse é ressignificado
(...). A precisdo ndo é tomada como exatiddo, mas como compromisso e
interesse, como implicacdo na realidade, como intervencdo (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015 p.11).

A cartografia me permitiu processar territorios diversificados e percorrer caminhos que
ampliassem minha compreensado sobre a pesquisa. Ela me abriu para a rede de rizomas do
trajeto do coletivo de mediacédo, p6de me orientar pelo movimento da MC e da EDH no

projeto escolar. Assim, me colocou dentro do processo de producdo de conhecimento.
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Entrei nesta pesquisa, entdo, assumindo meus lugares dentro dela, assumindo a producgéo

do conhecimento entrelagada ao processo metodoldgico da pesquisa e ao proprio percurso

do grupo de mediacéo.
Somos atravessados por linhas, meridianos, geodésicas, tropicos, fusos,
gue ndo seguem o mesmo ritmo e ndo tém a mesma natureza. (...) E
constantemente as linhas se cruzam, se superpem a uma linha
costumeira, se seguem por um certo tempo. (..) E uma questdo de
cartografia. Elas nos comp8em, assim como compdem nosso mapa. Elas se
transformam e podem penetrar uma na outra. Rizoma. (DELEUZE;
GUATTARI, 1996, p. 77-76).

No mapa de analise das informa¢gBes em que eu mesma me pinto como investigadora
e participante do projeto de MC, me misturei a realidade do campo que tracei. Encontrei a
indissociabilidade entre o conhecimento e a transformacdo. Encontrei os rastros da
inseparabilidade entre conhecer e fazer, entre pesquisar e intervir: toda pesquisa €
intervengdo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015 p.17). A cartografia, portanto,
pressupds um método de pesquisa-intervencao:

(...) uma orientagdo do trabalho do pesquisador que ndo se faz de modo
prescritivo, por regras ja prontas, nem com objetivos previamente
estabelecidos. No entanto, ndo se trata de uma agéo sem direcdo, ja que a
cartografia reverte o sentido tradicional de método sem abrir méo da
orientacdo do percurso da pesquisa. O desafio é o de realizar uma reversao
do sentido tradicional de método — ndo mais caminhar para alcangcar metas
prefixadas (meta-hédos), mas o primado do caminhar que traca, no
percurso, suas metas. A reversao, entdo, afirma um hédos-meta. A diretriz
cartografica se faz por pistas que orientam o percurso da pesquisa sempre
considerando os efeitos do processo do pesquisar sobre o objeto da
pesquisa, 0 pesquisador e seus resultados (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015 p.17).

Lembro, todavia, que minha interferéncia no grupo de MC fez parte de um coletivo de
forcas. Ao lado dos contornos estaveis do que denominamos forma, objetos ou sujeitos,
coexiste o plano de forcas que os produzem (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015 p. 92).
Assim, a comunhdo da minha experiéncia particular e da experiéncia das outras
componentes do coletivo se fizeram indispensaveis na compreensdo das opinides,
expressoes e emocdes de todos nos, sujeitos envolvidos no processo de trabalho com o
projeto de MC.

Ressalto, por fim, que a cartografia ndo me ofereceu o objetivismo e nem o
subjetivismo. Houve neste trabalho de andlise cartogréfica, portanto, a preocupag¢do em néo
misturar a recusa do objetivismo positivista na escolha metodoldgica com a conducgéo a
participacdo de meus interesses, crencas, juizos (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015 p.
139).
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4.3.3 — Procedimentos de construcdo das informacgoes

A partir da Cartografia atuei como uma participante-observadora, visto que néo estive
alheia ao processo em curso no grupo de mediacdo, mas vim intervindo diretamente na
configuracao do territério da pesquisa. Com este papel, assumi que estive implicada politica
e esteticamente no processo de investigacdo, afetando e sendo afetada. Por isso, a
Cartografia pode ser compreendida como um método de pesquisa-intervencéo (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015) e é assim que eu a tomei neste estudo.

A pesquisa-intervencao consiste em uma tendéncia das pesquisas participativas que
buscam investigar a vida de coletividades na sua diversidade qualitativa, assumindo uma
intervencao de caréater socioanalitico (AGUIAR; ROCHA, 1997):

Na pesquisa-intervencdo, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado é
dindmica e determinard os proprios caminhos da pesquisa, sendo uma
producdo do grupo envolvido. Pesquisa €, assim, acdo, construcéo,
transformacgdo coletiva, andlise das forcas sécio-histéricas e politicas que
atuam nas situacdes e das proprias implicagdes, inclusive dos referenciais
de andlise. E um modo de intervencdo, na medida em que recorta o
cotidiano em suas tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmatica -
variaveis imprescindiveis & manutencdo do campo de trabalho que se
configura como eficiente e produtivo no paradigma do mundo moderno (p.
97).

A busca pelo tragcado de fenémenos coletivos e processos sociais, sobretudo, sobre
seus significados por intermédio da investigagdo e intervengdo na experiéncia social,
reivindicou uma abordagem qualitativa para a pesquisa, que tornou possivel a articulacédo
entre a teoria e o campo analisado (MINAYO; SANCHES, 1993). A pesquisa qualitativa é
aquela que se adequa ao objeto da investigacdo o qual se pretende desenvolver, visto que
enseja a analise de um universo de significados, motivos, aspiragfes, crencas, valores e
atitudes (MINAYO, 1994, p. 22).

O mapeamento das pistas da MC e da EDH foi desenhado num campo que tomei
como territério movel, que foi se configurando ao longo da minha experiéncia de atuacao no
projeto e com a propria investigacdo. Assim, a estruturacdo de todo o contexto da pesquisa
— 0 tempo e 0 espaco da escola, os objetivos, a organizacdo e as atividades do grupo de
mediacado — foi organizada no tracado das pistas apreendidas na minha experiéncia como
professora e como pesquisadora no campo da pesquisa. A investigacdo, desta forma, teve
seu aspecto central na pesquisa de campo (MINAYO; 1994), mas se misturou as técnicas
da pesquisa documental e pesquisa bibliografica (MARCONI; LAKATOS, 1999).

Saliento mais uma vez que o processo de constru¢do das informacdes ndo se orientou
por uma légica preconcebida ou de recolhimento de dados preestabelecidos, todavia, surgiu
do meu processo de reflexdo e atuacdo enquanto educadora e pesquisadora no projeto da

escola em que trabalhei durante quatro anos entre aulas de Sociologia e coordenacéo
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pedagOlgica. Nesse percurso, vim buscando ferramentas que pudessem acompanhar a
minha experiéncia dentro do movimento do grupo de mediacdo e da educagdo construida
por ele, e que pudessem desenvolver o modelo tedrico abrangido em toda a pesquisa.

De uma maneira geral, foram realizadas leituras bibliograficas, conversas com a
orientadora desta pesquisa, com amigas mestrandas, divagacdes e, principalmente, a
comunicagdo permanente com o grupo de mediacdo que esteve em agado na escola antes e
depois do meu afastamento para estudos. A experiéncia com a Educacdo em e para os
Direitos Humanos por meio de um projeto escolar de Mediacdo de Conflitos e a
comunicagdo desenvolvida no grupo foi registrada, entdo, num diario de bordo que utilizo
desde o primeiro ano de criacdo do projeto. Além desse instrumento, hd ainda atas de
reunides, fotos, gravacdes de audios e videos que compdem o acervo documental do
trabalho. Complementar a esses instrumentos, os registros de grupos de whatsapp
também serviram como promotores da comunicacdo sobre a MC e a EDH no coletivo.
Todos os instrumentos foram agrupados para andlise dos processos interpretados nas
informacgdes construidas na pesquisa.

4.3.4 — Procedimentos de andlise das informacgdes

Para analise das informagfes mapeadas nesta pesquisa recorri & Analise de
Conteudo, isto é, um conjunto de técnicas de andlise da comunicacdo que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo de mensagens
organizadas numa investigacdo (BARDIN, 2009).

De acordo com Bardin (2009), a andlise de contetdo se constitui em varias técnicas
gue buscam descrever o conteldo arranjado no processo de comunicacdo de um estudo,
seja essa comunicacao realizada por meio de falas ou de textos. Utilizei a analise de
conteldo para empregar alguns procedimentos sistematicos 0s quais proporcionaram 0
mapeamento de indicadores, de pistas nha comunicacdo com o grupo de mediacéo, para a
compreensdo do processo de construgdo da Mediacdo de Conflitos e da Educacdo em e
para os Direitos Humanos.

Em busca do tragado do movimento de construcdo da MC e da EDH no projeto da
escola, estruturei diferentes fases na andlise do contetdo apreendido da comunica¢do com
o grupo de mediagdo. Seguindo as orientagBes de Bardin (2009) quanto aos trés polos de
operacdo do método, organizei, primeiramente, a pré-andlise das informacdes construidas
no processo da pesquisa; depois, passei para a exploragdo do material reunido através da
comunicacdo permanente com o grupo; e, por fim, efetivei o tratamento dos resultados a
partir da inferéncia e da interpretagédo das informacdes gerais sobre as ideias e préaticas do

grupo de mediacéo na escola.
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Elegendo alguns temas principais efetivei, entdo, uma analise temética de conteudo.
Na analise tematica, mapeei as informagBes constituidas em palavras, frases, temas,
personagens, acontecimentos relevantes para pré-andlise do tragado percorrido pelo grupo
de mediacdo. Durante a etapa de exploracdo do material organizado, procurei pelas
expressdes ou palavras significativas em funcdo das categorias que visava trabalhar, as
quais eram: educacéo, direitos humanos, mediacéo, conflitos, escola, poder, saber, afetos,
dialogo, autonomia, transformacdo, significado cultural e sentido pessoal. Finalmente,
realizei a classificacdo e a agregacdo das informacgdes, ligando as categorias tedricas a
especificacdo do tema organizado no mapeamento do processo de trabalho do grupo de
mediacao. A partir dai, procurei as pistas, propus inferéncias e realizei interpretagdes, inter-
relacionando-as com o quadro tedrico escolhido para leitura do trajeto de construgcdo da

Mediacéo de Conflitos e da Educagdo em e para os Direitos Humanos.
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CAPITULO V — ANALISE E DISCUSSAO
A EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS NO PROCESSO DA
MEDIACAO DE CONFLITOS: A MEDIACAO DA CONSTRUCAO DO DIREITO DE
DIZER A SI E AO MUNDO
5.1 — A ESCOLA PELA MINHA EXPERIENCIA — NO PRISMA DE FOUCAULT E SPINOZA
5.1.1 — A chegada da professora de Sociologia

Fui convocada para trabalhar alguns meses depois da nomeag¢do no concurso
publico para professora de Sociologia na Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal. Havia,
mais ou menos, um més que o ano letivo se iniciava. Eu estava ansiosa. Cheguei na escola
no horério do almoco. Enquanto a supervisora demorava nas solicitagfes, adverténcias e
encaminhamentos, algumas alunas bisbilhotavam a porta da sala aonde eu esperava,
murmurando sobre a chegada da nova professora de Sociologia. Finalmente a supervisora
apareceu, a escola foi apresentada em breves palavras. Ainda perdida, fui encaminhada
para a participacdo na coordenacao geral daquela tarde.

Nesta reunido, as professoras falavam da largada do projeto de iniciacdo cientifica
naquele ano. Combinaram as atividades de inauguracdo dos trabalhos, dividiram as tarefas.
Os muitos homens animados das piadas e as poucas mulheres jocosas na minha recepgéo
eram as mais expressivas nas sugestfes e negociacdes, era a quem o direito da palavra
parecia garantido. A demonstragdo maior no grupo era de animac¢do. Um sujeito tipico
comediante, criativo, altivo exibia uma lideranca. Simpatico, claro, coerente, participava
ativamente das decisfes. Era ele quem eu substituiria na sala de aula devido sua posse na
funcéo de coordenador. Notei o desafio que me esperava nos proximos dias.

5.1.2 — Pelos dominios da sala de aula: construindo minha préxis

Na entrega do bastdo, o professor de Sociologia admitido na coordenacdo da area de
humanas me mostrava o curriculo, as avaliacdes, os materiais de consulta. Eu aproveitava a
partilha como recomendacao. Segui as recordacdes das exposi¢cdes dos conteudos. Escrevi
roteiros de conceitos para o quadro, organizei algum material de leitura, pensei em
perguntas para direcionar as turmas. Fui para a sala com o repertério de explicacdes cheio.
Conforme o ritmo de acolhimento das jovens freava minha empolgacdo, eu esvaziava o
roteiro. As fungadas, a indiferenca, as caretas de confuséo, a inquietude. Os exemplos de
situacdes proximas a elas melhorava sua atengdo. Mas as aulas nos primeiros meses na
escola pareciam longas e desgastantes. Eu demorava para encontrar meu a acesso as
estudantes. Eu estava hesitante em tentar um processo educativo diferente e me abrir para

a resisténcia aos meu poder e saber em sala.
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Na sala das professoras, eu notava muitas conversas sobre “ndo dar mole pra aluno”,
nao cair na sua “labia”. Eu observava estudiosa. Sem perfilhar minha pirraga, eu negava os
exemplos que seguia. Discordava das afirmagbes das professoras e ndo me percebia
fazendo coro a elas. Eu afugentava o direito das alunas reagirem, de se movimentarem ante
meu império em sala. Imaginava as armadilhas, nomeava os desaforos, desconfiava.

5.1.3 — Os afetos da sala de aula — A organizacéo do poder e do saber na escola

As aulas das outras professoras me orientavam. Nas discussdes da coordenagdo, na
amostragem de votos nos momentos de decisdo pedagogica, nas conversas dos intervalos,
nas “deduragbes” das alunas, nas pautas de reunidao. Conforme os dias passavam, a rotina
da escola me dizia que o modelo de aulas em que a professora esta a frente da turma, em
gue o saber ja vem pronto e o seu contetdo é transmitido, em que as atividades rigorosas
ensinam, em que essas atividades sdo habeis se pautadas nas questdes de concursos para
universidade ou cargos publicos, em que os pontos estimulam o aprendizado, em que o
saber é objetivo e a explicacdo da educadora é que da a sua captacdo, em que a professora
€ a detentora do saber, em que se da a resposta para depois fazer a pergunta, em que o
siléncio das estudantes rende a aula, em que o tempo é exato no curriculo em que se
pretende, em que a prondncia do portugués oficial mede a inteligéncia e a legitimidade do
saber, essas aulas eram as buscadas pela maioria. Algumas professoras se aproximavam
desse modelo pela simpatia das estudantes ou pelo veiculo do seu amor pela profissdo.
Ouviam as duvidas, faziam brincadeiras, permitam certo desarranjo das cadeiras,
simulavam piadas, estendiam determinados prazos, atendiam pedidos apropriados.
Controlavam sua posicao pelas afinidades e pelo amor.

Outras sustentavam o ideal pelo temor nas adolescentes. Prezavam pelo rigor, pela
austeridade. Estranhava o fundao, apontava o dedo, gritava, ndo aceitava criticas, punia,
exigia o cumprimento do horario de entrada em sala, era meticulosa com as avaliacdes,
estava em dias com as obrigagdes da escola. Essas ultimas eram as “necessarias” nas falas
do grupo de professoras. Era quem escorava o ponto culminante do modelo, que entregava
a parte pesada da educacdo arranjada na instituicdo. Era quem mantinha a disciplina, que
tinha comando nas técnicas de arranjo dos poderes na escola, que dividia com eficiéncia os
lugares de professoras e estudantes. De quem podia, de quem néo podia. De quem tinha
direitos a que e como.

Em geral, todas as professoras, que chegavam mais perto do ideal da docéncia da
instituicdo, seguindo os métodos predominantes eram reverenciadas por grande parte das
professoras e das préprias alunas. E o reconhecimento dava popularidade que, por

conseguinte, dava forca, em sala e em toda a escola.
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Eu aceitava a configuracéo da ordem hegemonica. Seguia a organizagao do grupo. Eu
percebia a escola funcionando na sua maneira dominante de construir a educagéo. A maior
parte das professoras estava contente com os resultados obtidos a partir dos caminhos
escolhidos. Elas acreditavam em seu trabalho. Grande parte das adolescentes saiam da
escola para empregos publicos ou para vagas nas universidades federais. As familias
estavam satisfeitas. As posicbes em exames nacionais eram batidas. As alunas respondiam
aos esforcos por um perfil aspirado. Na escola ndo havia pichacdes e isso era sempre
lembrando nos elogios a instituicdo. Os problemas com drogas quase ndo eram visiveis e,
quando apareciam, as alunas “chegavam” na solicitagcdo de transferéncia. lam em busca de
onde se encaixavam. Brigas corporais eram quase nulas. Os roubos eram superados pelos
“sumicos”. As meninas gravidas que se revelavam néo eram vistas. As depressoées ficavam
caladas. A escola era uma familia. E assim era homenageada nas formaturas, nas
cartinhas, nos eventos. As jovens divertiam-se com as professoras nos corredores. A
sensacdo de orgulho era presente. Eu estava no meio disso, sendo levada, procurando
ritmar os meus passos na toada da romaria. Me esforgava para orientar meus movimentos
pelas dire¢cdes que a forca do chamado “perfil da escola” me dava.

Era gostoso estar na posicao de professora dentro da escola. Me sentia engrandecida.
Me sentia mais bonita, mais inteligente, mais engracada, mais interessante. Me sentia
poderosa. L4, embora silenciada em algumas circunstancias, eu podia falar. O meu saber,
embora duvidado em muitas situagfes, podia ter mais razdo. Eu tinha mais autoridade em
dizer a realidade do mundo. A escola me dava a sala de aula. O enquadramento da minha
prioridade. Na sala de aula eu tinha preferéncia. O meu corpo estava a frente de todas, eu
tinha em maos o quadro, olhava as carteiras de cima para baixo. Minha voz repercutia mais
ampla, mais rapida, mais alta. Eu falava. As minhas palavras reverberavam, o saber que eu
transmitia estava mais proximo da verdade. Eu sabia. Eu era vista, ouvida. Sobretudo, eu
podia vigiar quem me via e ouvia. Eu tinha eficiéncia na fala, no olhar, na escuta, na atencéo
e no controle. Eu, professora, podia. Na sala de aula, eu era admirada. Em sala, eu afetava
muitos corpos e afetava a ideia deles. Intervinha nos processos de cada mente. Mediava a
relacdo de cada corpo com o mundo. Eu mediava os significados assimilados por cada
subjetividade. Eu dava a palavra. Eu podia controlar melhor o lugar de outras. Eu podia
dominar mais 0 meu espacgo. Eu tinha mais direitos. O poder me construia de forma
regozijosa. Eu edificava forgas dentro de mim. Na sala de aula, eu também era temida. Eu
tinha como recompensa ou chantagem as notas, as faltas, as puni¢cdes. Eu mandava no
comportamento, no movimento dos corpos. Permitia 0 sono, o funcionamento das bexigas,
dos estbmagos. Eu decidia sobre os cochilos, a saida para o banheiro, as excecdes da

alimentacao fora do horario estipulado pelas regras gerais da escola. Eu nomeava as alunas
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boas, distinguia as ruins e invisibilizava as indiferentes. Na sala de aula, eu podia ser gentil,
podia ser calma, compreensiva e podia ser ma. Podia fazer sorrir ou chorar. Na sala de aula,
eu comunicava a distancia e a aproximagado da dualidade. Eu podia ser temida e amada,
podia ser rejeitada e ainda assim respeitada, podia ser licenciosa e depois autoritaria. Eu
podia. O poder era prazeroso. Eu estava deslumbrada. A escola me conferia a vaidade.

Exercer o poder era saboroso. Assegurar maior for¢ca no seu circuito dentro da cadeia
da escola era excitante. Mas eu precisava encontrar afetos que o causavam além do deleite.
Que fossem capazes de me dar consciéncia da sua causa ou funcao dentro de um processo
educativo em que eu e minhas alunas féssemos compostas, que nossas poténcias como
professora e estudantes fossem expandidas. Precisava, portanto, encontrar a educacdo na
gual eu realmente acreditava, a minha educacao.
5.1.4 — Os projetos — Uma alternativa as afec¢fes dos encontros de poder e saber

A escola tinha projetos de “saidas de campo”. A cada série era disposto um passeio
educativo a uma regido préxima a escola para trabalhos que atravessassem, 0 maximo
possivel, as areas do conhecimento englobadas no curriculo. As estudantes que podiam
pagar a saida de campo somavam-se aquelas sem condi¢bes de custear o passeio para
juntas elaborarem apresentacdes escritas ou orais sobre o contexto abrangido nas visitas.
Algumas professoras acompanhavam as viagens e eram contempladas pelas experiéncias
de aproximagdo com as estudantes. Um pouco mais livres do ajuste da disciplina em sala,
professoras e adolescentes tinhamos contato desprendido das posi¢des rigidas dos poderes
em acao na instituicdo. Com essas vivéncias consegui ampliar os afetos alegres na relagédo
com as jovens. Foi a partir dessas relagbes que comecamos a nos entender, a desenvolver
afeccbes de composi¢cdes da nossas poténcias. Dentro do 6nibus cantdvamos as mesmas
cancdes, proferiamos as mesmas palavras. Sentdvamos lado a lado, dispinhamos nossos
corpos em posi¢cdes aproximadas. Dividiamos o mesmo banheiro, reconheciamos as
semelhangcas de nossos corpos. Vestiamos as mesmas camisetas do passeio, néo
separavamos o0s desenhos dos corpos. Nas roupas de banho, revelavamos nossas
paridades corporais. Conversavamos intimidades, descobriamos segredos umas das outras.
Contavamos as nossas historias de vida. Percebiamos o compartihamento de pontos
comuns nelas. ComunicAvamos as nossas crengas, 0S nossos valores. Reconheciamos
nossas historias nos lugares visitados. Nos identificAvamos com a cultura apresentada no
campo de estudo. Nao precisdvamos provar nossos saberes. Ndo careciamos coloca-los em
posicBes maiores ou menores nas nossas trocas. Os afetos que nos causdvamos estavam
um pouco mais desprendidos dos encontros dispostos pelo circulo do poder na escola. O

projeto “saidas de campo” me ajudava a elaborar um sentido mais profundo nesta interacao.

65



O projeto estava dentro do quadro diversificado de projetos ao longo dos trés anos de curso
no ensino médio integrado ao ensino técnico.

Talvez, o funcionamento integral das aulas, as poucas turmas e um ndmero razoavel®
de alunas na instituicdo facilitasse o trabalho com projetos os quais buscavam promover o
que a escola construia como interdisciplinaridade. Atuei e participei de projetos de
professoras de diversas disciplinas, ou o que se considerava “areas do conhecimento”.
Tentdvamos absorver num soé trabalho os muitos angulos de apreensdo do mundo. Nesta
escola, acontecia anualmente projetos com temas e focos diversos, organizados durante
todo 0 ano e em processo em tempos especiais. Estes projetos eram inscritos ho PPP da
instituicdo, configurados no planejamento anual e em debate nas reunides gerais semanais
em todo o periodo letivo. Os projetos, geralmente, tinham uma lideranca. Isto é, uma
professora em sala, ou alguém da coordenacéo e direcdo atuava como referéncia. Partiam
de uma éarea especifica, embora, se abrissem para a articulagdo entre os outros saberes, ou
pelo menos para a parte dominante deles. Nestes projetos se observava também em
disputa a legitimidade dos saberes.

A importancia do tema para efetivagdo de um projeto era medida, principalmente, pela
sua “area de conhecimento”. Os projetos eram negociados durante todo o ano. Além da
disputa na rede de professoras, eram avaliados pelas alunas nos mecanismos diretos, ou de
forma indireta, ora pela sua colaboracdo na rotina de aulas com as professoras, ora pela
intriga com a docéncia em sala. As alunas usavam atentas seus mecanismos oficiais de
fala. Nas avaliagcbes acompanhadas pela orientadora educacional dentro de cada turma —
em questao toda escola, as equipes, as provas objetivas oferecidas por cada area, os
projetos — algumas turmas obtinham ganhos nas reclamacgdes, solicitagcbes e sugestdes.
Lutavam por seus poderes por um caminho mais dialégico. Outras turmas se arriscavam
com a dendncia, confrontando a resisténcia das professoras e suas retaliacfes sigilosas.
Outras abusavam do mecanismo para representar um lado da luta que tem tensao de
forcas, isto €, elas também organizavam a construcdo dos seus poderes por meio de
paixdes tristes. Muitas vezes o faziam tocando as feridas de cada professora. Se a
professora, sua aula ou seu projeto ndo agradavam, se violavam ou negavam seus direitos,
se 0Ss mecanismos oficiais ndo funcionavam como mediadores, as alunas lutavam em sala
pela efetivacdo das suas demandas. Entendiam a quem deveriam acatar, mantendo a
resignacao e o siléncio. Entretanto, percebiam igualmente com quem podiam jogar sujo, se
aproveitando das aberturas para debilitar a docéncia recusada. Sua luta também podia ser

cruel. Atingiam veladamente, embora covardemente, as professoras abdicadas. Agrediam

6 A média de estudantes da escola que ¢ universo de estudo dessa pesquisa é de 460 estudantes por ano.
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emocionalmente, brincavam com seus complexos, seus traumas. O corpo era o principal
veiculo de chacota e preconceito e, por ele, o atendimento das suas obstinacdes. Peso,
raga/etnia e género eram 0s mecanismos de ataques das estudantes contra as professoras.
Eram suas armas. Por meio desses mecanismos, 0s corpos eram afetados de forma a
modificarem a operacgéo do poder. As professoras diminuiam suas poténcias de agir, de ser
professora. Algumas desenvolviam doencas psiquiatricas, contavam como passaram a ter
“pavor de aluno”. Saiam definitivamente da sala de aula para fungbes readaptadas, tinham
em seus diagnosticos a “proibicdo” do contato com as estudantes. Bem como o medo, o
prazer, o amor, o 6dio também era um afeto de veiculacdo dos poderes nas relacdes entre
alunas e professoras. As jovens revelavam sua pertenca a cadeia de circuito do poder.
Através de mecanismos corporais, promoviam suas relacdes politicas e realizavam os
afetos que interferiam na poténcia das professoras.

As lutas dos poderes fora da sala e fora dos momentos de avaliagéo oficial por parte
das alunas era cuidadosa. Calculava-se com quem se falava e o que se falava para impetrar
seus pleitos. As estudantes que se arriscavam no dialogo sobre as indisposicbes com
professoras em sala, por exemplo, tanto poderiam estabelecer uma comunicacdo sem
prejuizos, como poderiam ter retornos que aumentassem seus incémodos. As turmas das
delatoras também controlavam a coragem da palavra. Aquelas que falavam dos segredos
de cada aula, poderiam receber represédlias das colegas medrosas das reacdes das
professoras com a turma. Vinham os “gelos”, a exclusdo nos grupos de trabalho. A
blindagem do medo era eficiente. Dava mais estabilidade aos nossos poderes como
professoras. Permitiam que nossas decisfes tivessem pouca ou henhuma oposi¢do, que
nossas verdades fossem aceitas sem muito questionamento, que ndo enfrentassemos
empecilhos na instauracéo dos nossos direitos. Se a professora, sua aula, ou o projeto era
puxado, se ndo ensinava, se ndo agradava, se ndo atendia aos seus caprichos, essas
informagdes iam sendo pescadas, acordadas e ajuizadas na comunicacao oficial e cotidiana
com as estudantes. Pelas poucas palavras ditas e as muitas ndo ditas. Pelas entrelinhas.
Pelos afetos desenvolvidos nas relacdes entre nés professoras e estudantes. O siléncio das
palavras estourava nas emocoes.

Os projetos eram igualmente testados pela equipe de decisdo. Eram votados no inicio
do ano e articulados pela luta rotineira dos grupos que se organizavam a fim de defender
suas verdades nos acordos coletivos. Existiam projetos desativados, ou em vias de
desativagdo todos os anos.

Os projetos mexiam com toda a escola. Corriamos na realizagdo de trabalhos que
demandavam disposicdo, atencdo e fé. Acreditar nesses projetos era desafiar o curriculo

conferido pelo Estado, pelas matrizes curriculares dos vestibulares, acreditados e
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legitimados por toda escola. Conciliar a rotina de aulas, préaticas de exercicios, avalia¢des,
preenchimento de diarios, planejamento, com a dedica¢cdo em projetos que envolviam uma
maior parte da escola também era a corrida das alunas e professoras fora da sala de aula.
Era no recreio, no intervalo do lanche, no almoco, nas aulas vagas por auséncia de
professora que a escola se preparava. Algumas professoras podiam liberar suas aulas para
dedicacdo aos projetos, mas no crivo da escola, na vigilancia administrativa e social das
tarefas cotidianas.

Os projetos precisavam ser complementares as aulas. Eram trabalhados para
afetarem, o minimo possivel, os horarios em sala. A sala era o0 espaco primordial da
educacdo na escola. Eram encaradas como a auge de garantia dos indices da escola.
Quando a rotina das aulas mudava um pouco mais, surgia na sala das professoras o alerta
de perigo. Alguém levantava a preocupacdo com a necessidade da rigidez nos horarios, na
disciplina, no método de exposicdo de conteludos e cobranca de resultados. Todas eram
contentes com os trabalhos dos projetos, mas muitas o encaravam como coadjuvantes no
funcionamento do colégio. Se aumentassem a indisciplina, as revoltas, os conflitos, alguém
ja constatava, “esses meninos estdo precisando de aula”. O desafio era comportar os
projetos no cronograma da educagéao privilegiada nas relacdes entre quatro paredes.

Cada projeto tinha sua especificidade. Havia trabalhos com foco na engenharia, na
computacao, na iniciacao cientifica, no mercado de trabalho, administracdo de empresas, na
danca, cultura popular, consciéncia negra, gincana, saidas de campo. Grande parte dos
projetos, sendo todos, eram apanhados pela l6gica de avaliagdes da instituicdo. Eram
aparelhados nas notas e no acompanhamento da equipe de decisédo. As etapas dos projetos
eram divididas considerando-se a pontuacao total para aprovacdo em cada bimestre. As
notas eram barganhadas na atuacdo individual ou coletiva e, diversas vezes, por meio de
um desempenho comparativo. Os trabalhos levavam a busca pelas primeiras posi¢cdes num
ranking. A classificacdo ndo s6 garantia as notas, como reconhecimento de toda escola e
oportunidades de apresentacdo em feiras, eventos maiores na escola e fora dela. As
histérias dos grupos ou turmas colocadas no topo em alguns projetos eram levadas pelo
tempo de histéria da propria escola. Havia murais, fotos, lembrancas, brincadeiras
pertinentes aos projetos. O esforco, as noites sem dormir e, principalmente, os conflitos no
prazo de dedicagdo aos trabalhos eram as etapas deles. Passar por cada dificuldade, dor, e
chegar bem colocada no final era uma grande conquista.

Os projetos eram caros. Os materiais de papelaria dispendidos, as camisetas
estilizadas, os cabelos e maquiagens e roupas e sapatos “apresentaveis” nas exposigoes,
as lembrancinhas para as avaliadoras, os coquetéis de apresentacdo. Vez ou outra

discorriamos sobre o exagero dos custos e a exclusdo de estudantes que nédo tinham
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condicbes financeiras para manter os gastos. Algumas educadoras alegavam que a
disposicdo dos gastos proviam das estudantes. Que néo era exigéncia direta nas propostas
dos projetos. Posicionamentos isolados falavam de alimentarmos essa disposicdo, de
oferecermos créditos e notas as aparéncias. Mas grande parte das educadoras trazia como
argumento o retrato social do publico de jovens a partir da impressdo do privilégio
econdmico. Eu me atentava para certa concordancia.

De fato, aquela escola era bem diferente das que vivenciei durante todos os meus
anos de estudo em escola publica. Os chinelinhos remendados, as roupas rasgadas eram
invisiveis, ou invisibilizados. Aquela escola insinuava servir a um publico de familias com
apertos e condi¢des financeiras de pagar cursinhos preparatérios para a selecdo, para
manter as mensalidade nas escolas particulares de onde vinham a maioria das estudantes,
para manter as propostas diferenciadas que ndo podiam ser sustentadas pela verba do
Estado destinada & educacéo publica. Reunia um grupo com uma homogeneidade cada ano
maior na branquitude da pele, no dialeto linguistico, na cultura regional, nas crengas cristas,
no comportamento urbano. Contraditoriamente, a histéria de fundagédo da escola contava
outros anseios. Inaugurava-se o ensino integrado naquela regido para dispor curriculo de
emprego as jovens que precisavam trabalhar a fim de manterem os gastos ou mensalidades
das universidades ou de ajudarem no sustento da familia. Muitas dessas jovens, alias,
viriam das vilas rurais proximas a cidade satélite. Os trilhos originais estavam sendo
redirecionados. As alunas narravam procura pela vantagem das cotas para escolas publicas
nas universidades publicas. Afirmavam ir atras das experiéncias com os projetos da escola,
de pretenderem preencher o curriculo com a experiéncia do estagio, de buscarem os
resultados garantidos nos concursos em universidades e cargos publicos. Eram incomuns
as alunas zelosas do curriculo de técnica em informéatica, que aspiravam usa-lo. Das que se
formavam, eram preciosas as que voltavam para relatar o trabalho na area técnica. Mas
muitas das formadas reconhecia a influéncia do ensino médio integrado ao ensino técnico
em informética nos caminhos escolhidos no mundo do trabalho. Eram gratas ao tirocinio
adquirido para ser numa vida de trabalho informatizado, em que a tecnologia computacional
é tida como instrumento basilar na acao transformadora dos individuos sobre a natureza, em
gue une e cria a propria histéria humana na contemporaneidade.

A satisfagdo das estudantes, de suas familias e das educadoras chocava-se com as
mas impressdes causadas em parte da comunidade de professoras da rede publica da
regido. Acusavam a escola de “ndo ser publica”. De escolher os estudantes pela prova de
selecdo. Acusavam a escola de educar pela exclusdo. De ndo acolher a diversidade, de
negligenciarem as questfes sociais correntes nas escolas publicas brasileiras, de néo

atuarem na transformacdo dos problemas da sociedade que financiava a escola pelos
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impostos. Na escola, a defesa era pautada na conveniéncia do triunfo. Afirmavam que a
organizacdo da escola representava a preparacdo para um mundo fundamentado na
competicdo, no mérito da competéncia, na exigéncia de habilidades padronizadas. “O
mundo la fora”, como mencionavam algumas professoras, esperava uma educagio
condizente com suas disputas. “O mundo também nao é facil’. “Vencem os mais fortes”.
Ocupavam a escola as adolescentes que “mereciam”. Sua forga n&o era ponderada nas
diferencas dos obstaculos que cada uma confrontava, no peso histérico carregado por
algumas em seus corpos e saberes. Sua forca era medida no desfecho dos objetivos
estabelecidos “igualmente” para todas, na generalidade. Bem como “no mundo la fora”. Para
a escola, as aulas e os projetos eram treinamentos para a vida que nao seria erigida com a
participacdo das subjetividades, mas imposta de fora, porque ja estabelecida pelo mundo
objetivo. Como se os significados do mundo fossem adquiridos com pouco questionamento,
sem intento de reacdo, sem confianca na sua reelaboragéo.

5.2 — EDUCACAO DIALOGICA — NA SENDA DE PAULO FREIRE

Conforme minha interacdo com as estudantes se aprofundava, eu confiava mais na
possibilidade de irmos além dos limites que a escola nos dava. Conforme aumentava nosso
dialogo e a intimidade de nossas afec6es, de acordo com o crescimento da estima que eu
tinha pelas adolescentes, eu passava a acreditar na superacdo dos dominios que
organizdvamos dentro de nés, entre nés, pelas relagdes de poderes a partir das quais nos
dividiamos e nos classificavamos.

As oportunidades de aproximacdo através do projeto de saidas de campo me
convidavam uma compreensao sobre a educacdo em que pudéssemos conversar mais,
disputar menos. Até que numa sexta aula tediosa, de uma manha dessas, eu repetia
desenfreada os conceitos no quadro, falava sozinha, as estudantes do terceiro estavam
impacientes com o fim das aulas do dia. Eu estava cansada. Entdo a Julia, entusiasmada
pelo Alifer, Ana Carla, Carla e Vitor, me convidou para um bate-papo sobre a minha histéria.
Eu abandonei o script de aula e me sentei junto da turma. Eu falei de mim. Falei dos meus
tempos de estudante. Falei das minhas professoras. Falei da minha familia de professoras.
Dali, eu passei a me ouvir. A partir da minha fala, eu resgatei minha histéria. E desse
resgate passei a ter mais consciéncia da minha posicao, do meu poder, do meu saber, dos
meus afetos em sala.

Comecei a tomar o dialogo com as estudantes como o movimento a partir do qual eu
ia me descobrindo junto das estudantes. Meu designio agora era seguir a dindmica de modo
que elas também se descobrissem comigo. Nas reflexdes, nas falas, irmos juntas tomando
consciéncia de nos e do mundo. A partir dali, comecei a tomar o didlogo como veiculo da

educacao na qual eu acreditava.
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5.3 — NA COORDENACAO, AS DORES DOS CONFLITOS

Na rede de professoras, o “grup&do” ndo estava satisfeito com a diregcdo que havia seis
anos estava na dianteira da escola. A mulher a frente da direcdo era a idealizadora da EMI
naquela regido. O meu primeiro ano como professora de escola publica se encerrava com
essa querela. Fechei o primeiro ciclo de experiéncia como educadora assumindo um lado da
luta. Estava incorporada as eficacias do grupdo. Confiei que me levava para o rumo melhor
para nos e para o encerramento das disputas.

No ano seguinte, comecamos as atividades na escola com a surpresa da tomada da
direcdo por alguns componentes do grupo contrario a equipe regente. Na organizacado da
nova instalacdo da rede de poderes, acordei com outras colegas minha candidatura a
coordenagdo. E ja nos primeiros meses do segundo ano, eu sofria a reviravolta da minha
presenca na instituicdo. A confabulacdo do golpe acertava toda a rede. A rasteira
aprofundava as lutas, os conflitos dentro da organizacédo politica na escola.

Na coordenacdo eu atuava num angulo diferente na disposi¢céo da rede de rela¢des na
escola. No ano anterior, 0 prazer por estar numa posi¢cdo privilegiada na sala de aula
sobrepunha-se a amplitude de afetos causados na dindmica de relacdes da escola. Mas fora
do poder em sala de aula e longe dos afetos alegres que havia encontrado com as
estudantes através do didlogo, a posicdo nova disponibilizava diferentes encontros. Os
conflitos dispararam a circundar meus contornos. As acusacoes, as ofensas, as agressoes
calharam a ajeitar meus encontros, 0s quais eram concretizados por afetos tristes.

Depois de um tempo na coordenacdo, concebi o meu cargo na intersec¢cdo de um
emaranhado de for¢as, compreendi meu trabalho atrelado aos choques nas relacdes sociais
da escola. Todos os dias recebiamos e participAvamos de inimeras circunstancias
conflituosas em toda escola, maiormente, entre as professoras e entre as professoras e as
estudantes. A dedicacdo a organizacdo pedagodgica da escola incidia nas lutas que para
mim ndo germinavam mais como meras discordancias e diferencas, ou por um circuito
inofensivo do poder e do saber, mas como colisGes dolorosas, que nos conferiam afec¢cdes
tristes, que interferiam na ideia das nossas relagfes, que imobilizavam nossa poténcia de
composicdo e desenvolvimento subjetivo. Nossa vida afetiva passava a me dar um
entendimento desconfortavel sobre a relacdes de poderes, os saberes articulados na escola
eram sentidos com muitas dores. Passei a sentir com veeméncia as consternagfes que
omitia, que menosprezava.

Desiludida, passei a buscar forcas para permanecer apesar dos obstaculos.
Embarquei na viagem dos conflitos na histéria da minha educacgéo. Fui me apropriando das
lembrangas antigas sobre as dores dentro da minha educacgéo e instaurando a consciéncia

sobre elas. A partir dos tormentos das minhas estudantes, das aflicbes das colegas
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professoras, das minhas amarguras como professora, peregrinei nas agonias das
educadoras da minha familia, nos sofrimentos da minha infancia como aluna de escola
publica. Foquei nas tribulagbes em que se passava toda a minha experiéncia em educacao.

Naguele momento, eu compreendia o significado dos conflitos em processo na escola
como algo ruim, desagradavel, prejudicial. Além disso, as saidas para os conflitos ndo
correspondiam, para mim, a estratégias de sucesso. Atentei para a quantidade de puni¢cdes
infligidas as estudantes e a série de processos juridicos que envolviam as professoras,
principalmente. As decisdes predominantes de tratamento dos conflitos ndo mudavam seu
curso em nosso ciclo. Pelo contréario, impulsionava os surgimento de outros. Até que no ano
de 2014, no terceiro ano consecutivo da minha admissédo na funcdo de coordenadora, as
contendas se acirraram e as ocorréncias de “problemas” com as estudantes se
intensificaram. As componentes da rede estavamos mais afastadas. Os indices cresciam.
As aprovacfes em estagios, vestibulares e concursos concorridos aumentavam. No entanto,
a desarmonia na escola era sentida pela maior parte de nés. As estudantes desabafavam
suas dores no acrescentamento de casos de drogas na escola, na exposicdo de
depressdes, tentativa de suicidio, prostituicdo, desacato as professoras, destruicdo do
patrimdénio, bullying, racismo, machismo, homofobia, classicismo, capacitismo... As
manifestacdes surgiam desde os desenhos e frases no banheiro, as ofensas dissimuladas
em sala, a disposicdo de divisdo dos corpos nas carteiras, aos seus movimentos, as
perguntas estranhas nas aulas, aos encontros do recreio. As professoras desafogavam as
doencas fisicas e psiquiatricas. As familias apareciam escondidas das jovens e das
professoras para reclamar suas desconfiangas. Eu me sentia paralisada diante de tudo, sem
condicbes para reagir. Ndo encontrava saidas para lidar com nossos conflitos diarios.
Estava longe das estudantes e envolvida em diversas desavencas com muitos grupos de
professoras. Mas ainda tinha confianca na poténcia de transformacdo das minhas
estudantes. Me firmava na crenga de que sua juventude, suas novidades, suas energias
poderiam nos ajudar a fluir por um caminho mais leve, um trajeto mais feliz na luta pelos
poderes no processo educativo.

Em 2014, apareceram com vivacidade as palestras, cursos, textos e conversas sobre
a Mediacdo de Conflitos no contexto da escola. Numa conversa com a orientadora
educacional da escola, resolver testar a opgdo, todavia, ndo sabiamos exatamente como
efetivar a plano. Faziamos leituras e reflexdes sobre o objeto, porém, ndo continhamos
experiéncia pratica. Abrigando nossa inaptiddo e falta de tempo para investirmos sozinhas
na mediacdo, conjeturamos acender a ideia de um projeto que deveria ir se estabelecendo
com as alunas e, aos poucos, sendo assumido por elas. Entdo, acertamos comecar

arranjando um grupo comprometido com a problematiza¢éo dos conflitos na escola, isto €, o
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encontro de pessoas pelo questionamento e, dele, o dialogo sobre nossas relagfes. Desta
forma, pensavamos em construir o significado da Mediacdo de Conflitos por meio das

conversas com as estudantes, no movimento de edificagéo do projeto.
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CAPITULO VI — ANALISE E DISCUSSAO
A EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS NO PROCESSO DA
MEDIACAO DE CONFLITOS: A MEDIACAO DA CONSTRUCAO DO DIREITO DE
DIZER A SI E AO MUNDO
6.1 — A ARVORE DO IDEALIZE: O PROCESSO DO TRABALHO COM A MEDIACAO DE
CONFLITOS E DA EDUCACAO EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS
6.1.1 — O plantio da Mediacdo de Conflitos — Germinando a Educacéo Dialégica

Das experiéncias como professora em sala de aula e na coordenacédo, cheguei nos
caminhos de Paulo Freire com a Educacdo Dialdgica. Nesta, segundo o autor, 0s sujeitos
encontram-se em cooperacao para transformar o mundo. A praxis dialégica permite o
desvelamento da realidade, das condicdes e das posi¢cdes do sujeito na sociedade. Afirmou
Paulo Freire:

A educacdo libertadora, problematizadora, j& ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e
valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educacdo
“bancaria”’, mas um ato cognoscente. Como situagdo gnosioldgica, em que
0 objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um
sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado,
educandos de outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacao da contradi¢cdo educador-educandos. Sem esta nédo
€ possivel a relacéo dialdgica, indispenséavel & cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE, 1987, p.
39).

Passei a querer educar a partir do dialogo, de modo a passarmos pelos nossos
conflitos e construir os direitos de todas viverem com dignidade no convivio da escola.
Almejei uma educacdo e uma escola que nos permitisse estar na nossa historia de forma
ativa, que pudéssemos dialogar, isto €, pensar e dizer nossos direitos. Pensei na criagdo de
uma escola diferente daquela que tinha descoberto no prisma da articulagdo entre o poder e
0 saber, os quais se espalham por todas as praticas e instancias das instituicdo através da
disciplina, ativando e mantendo os individuos sempre sob controle, conforme apontava
Foucault (1987). Pensei que pudéssemos transformar esse espagco numa Escola Cidada

que, segundo as palavras de Paulo Freire:

(...) se assume como centro de direitos, como um centro de deveres. A
Escola Cidadd, entdo, € a escola que viabiliza a cidadania de quem esta
nela e de quem vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidadd em si e
para si. Ela é cidada na medida em que se exercita na construcdo da
cidadania de quem usa o seu espaco. A Escola Cidada é uma escola
coerente com a liberdade que, brigando para ser ela mesma, luta para que
os educandos-educadores também sejam eles mesmos. E como ninguém
pode ser sO6, a Escola Cidadd € uma escola de comunidade, de
companheirismo. E uma escola que n&o pode ser jamais licenciosa nem
jamais autoritaria. E uma escola que vive a experiéncia tensa da
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democracia. (FREIRE, marco de 1997. In: PADILHA, Paulo R., 2001 p. 61;
segunda orelha).

O projeto de Mediagdo de Conflitos seria um veiculo desta educacdo. Eu e a
orientadora tentdvamos receber das estudantes 0 interesse e 0 compromisso com a
transformacdo das nossas interacdes na escola. Motivadas pela falta de tempo e energias
para dedicacdo em muitos projetos, pelo reconhecimento da fragilidade nas op¢des que
dispunhamos, resolvemos lancar as estudantes o desafio da harmonizacdo das nossas
relacbes na escola. Imagindvamos algumas possibilidades e apostavamos no ponto de
partida da problematizacdo dos conflitos e das conversas decorrentes da busca pelo
entendimento deles e, entdo, da sua superacao.

O tiro de largada aconteceu ainda em 2014, num dia em que fizemos o convite do
projeto. A orientadora e eu passamos nas sala convidando as estudantes, depois
estendemos o convite as professoras, a secretaria, a direcdo, a toda a coordenacéo,
cozinha e limpeza. Entdo, as 11h de um dia comum, abrimos as portas da salinha de cinema
para as jovens tocadas pelo interesse na fala da mediacdo. Um servidor da limpeza muito
participativo nas relacdes escolares também apareceu para conferir a proposta. Expusemos
a midia e as palavras dos conceitos correntes sobre Mediagdo de Conflitos e sugerimos,
para iniciar os trabalhos, rodas de conversa com a votacdo de temas que pudessem ser
selecionados pelas participantes.

Depois da primeira reunido, os circulos foram se formando entre algumas alunas, o
servidor e a aproximacao de uma professora de lingua portuguesa e uma coordenadora
pedagoga, todas envolvidas no interesse comum de problematizar os conflitos, dialogar as
altercacdes da alteridade e aliviar as tensfes nos acordos politicos cotidianos da nossa
convivéncia. Seguiamos nas dire¢bes de Paulo Freire, jA que comegavamos a viver uma
educacdo além da repeticdo, que se constituia em um instrumento de libertacdo, de
superacdo das condi¢cbes vigentes dos conflitos na escola. Era essa educagéo
problematizadora, de carater reflexivo, de desvelamento da realidade, na qual o diadlogo se
dava a partir da reflexdo das contradicbes basicas na escola, que nos proporcionava a
pratica da liberdade, a transformacéo e superacgéo dos conflitos (FREIRE, 1987).

Ainda muito ativas nas decisdes, a orientadora e eu participamos, junto ao coletivo, da
escolha dos primeiros assuntos conversados nas rodas. O primeiro tema tratado foi “regras”
na escola, o segundo foi “religiao”, o terceiro “homossexualidade”. Falavamos da proibicao
do namoro na escola, da entrada de comidas feitas fora do colégio, da obrigatoriedade de
uniformes. Faldvamos do destaque do cristianismo nos saberes que nos circulavam,
falavamos da fé e da ciéncia no pano de fundo das interacBes politicas. Falavamos dos
assuntos sobre sexualidade em ocorréncia no Congresso brasileiro. Todas as participantes
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nos moviamos no desejo de falar, ouvir, conversar. ComunicaAvamos 0 cruzamento na
escola de niveis diferentes dos conflitos. Esses conflitos passavam pela compreensao de
Foucault sobre as principais lutas em a¢éo contra as formas de dominag¢do na sociedade,
que sado as lutas étnicas, de género e religiosas; as lutas contra as formas de exploracdo
que separam os individuos daquilo que eles produzem; as lutas contra a sujei¢cao, contra as
formas de subjetivagédo e submisséo (1995). Os temas conversados sobre “regras”, “religiao”
e “homossexualidade” demonstravam passar, principalmente, pelas lutas sociais de género
e as religiosas.

Nas primeiras proposi¢cdes, assumiamos a organizacao das atividades e a orientacao
das conversas em circulo. Neste momento, eu e a orientadora ainda fundavamos as rodas,
estavamos a frente das falas. Nos primeiros encontros da alian¢ca que se organizava na
mediacdo, minha inabilidade ainda era clara. A minha amiga era mais cautelosa, mais
paciente e ouvinte. Eu me abria para qualquer teste. Inicialmente, eu conversava 0s
encontros que pretendiam os didlogos na escola a partir dos meus lados, tentando caminhar
para os outros, mas ainda presa a uma fala sem escuta, a um saber dominante. Me via
abrindo os circulos, fazendo perguntas e, inevitavelmente, indicando o fim delas. Me via
procurando as saidas e sugerindo uma direcdo. Eu estava confusa, organizando a confusao.

As outras componentes nos seguiam no alento da vontade. lam se aproximando e se
distanciando conforme a base que ofereciamos e conforme sua insisténcia na possibilidade
de encontros mais felizes. As poucas componentes que nos seguiram participavam cada
vez mais, todavia, ainda eram ausentes na linha de frente. Procurdvamos uma fissura na
cabeceira, queriamos afrouxar nossa interferéncia. Apesar dos esfor¢os, ndo conseguiamos
soltar a dianteira. Imagindvamos algumas hip6teses. Pensamos, primeiramente, na
dificuldade das alunas em assumir a responsabilidade, talvez pela idade, talvez pelas
exigéncias da rotina na propria escola. Pensei no desinteresse das participantes, sem
enxergar ainda o significado da participacdo. Nao consegui sentir naquele instante que
participar € movimentar, é buscar, é perguntar e, principalmente, falar. Nas nossas primeiras
conversas ja estava em processo a organizacdo do coletivo, apesar de ainda pendente a
minha paciéncia. As estudantes ja se movimentavam em torno da Mediacdo de Conflitos.

Passamos alguns meses voltadas para o desenvolvimento do dialogo em circulo. N&o
tinhamos horério e lugar dedicados exclusivamente para as conversas, estavamos a mercé
da liberacdo de aulas das outras professoras e de uma vaga disponivel nos espagos da
escola. Mexiamos no cronograma das aulas, na estrutura do controle da sala, na
sistematizagcéo temporal e espacial da disciplina na escola (FOUCAULT, 1987). A rede de
educadoras cedia cautelosa aos nossos pedidos. Tinha recebido a proposta do projeto com

desconfianca e seguia melindrosa e reativa as nossas movimentacdes. Entretanto, a
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resisténcia ainda era passivel de afrouxamento. Até que numa das coordenacdes
pedaglgicas gerais e semanais, na qual participavam todas as professoras, toda a
coordenacgdo, a orientadora educacional, a supervisdo e a direcdo, fomos impetradas no
tratamento direto dos conflitos numa turma que causava incbmodo a maioria do grupo de
decisdo pedagdgica. Recebiamos reclamagdes sobre “indisciplina, apatia, desrespeito,
indiferenca, desordem”. Apresentavam notas como prova da rebeldia. Recebemos a
solicitagdo como uma prova dada pela rede de educadoras, uma oportunidade de ganhar a
confianca de todas, ndo obstante, ndo contemplamos o pedido como uma passagem
segura.

Das tentativas e erros, acertamos as rachaduras dos conflitos na reunidao com a turma
em mote. Incidimos nas profundezas das disputas dos saberes e dos poderes na escola a
partir do didlogo com o 2°D. Na conversa marcada, exibimos os motivos da convocacao.
Fomos ouvidas, questionadas, respondidas. Levamos e recebemos o retorno. Surgiram o0s
sons abafados das estudantes, as vozes que precariamente ouviamos. Voltamos a atencéo
para as demandas das adolescentes e da relagdo das professoras com a turma
argumentada. Verificamos a possibilidade de uma conversa com uma professora em
especifico. A mais temida e a mais intimidada. A escola toda esperou esta reunido.
Deixamos nossas angustias com a situagcdo dominarem nossa humildade, ndo pedimos
ajuda e, de certa forma, soltamos o desespero. Soltamos algumas dores engasgadas.
Explodimos e fizemos uma reunido muito ruim entre a turma e a professora. Outras
professoras acompanharam. Uma mdae. Uma ata. Varias estudantes. A professora saiu
humilhada. Nés, envergonhadas de ndo conseguirmos segurar a corda dos dois lados.
Entregamos a avaliacdo com nota baixa. A escola passou a nos estranhar.

A principal acusagcdo das professoras feridas por nossa compulsdo era a de que
nossos desgostos individuais, nossa histéria com os conflitos, estavam em processo nas
confusdes da escola. Expunham nossa inabilidade no tratamento dos conflitos da escola.
Diziam serem vitimas de um “circo armado”. Inculpavam as tentativas de vinganca das
nossas magoas, ou o intuito de atacar nossas diferengas a partir do que chamavamos de
mediacdo. Exigiam de nos a maturidade de ndo utilizarmos o projeto para sobrepormos
nosso caminho pelos conflitos a histéria de cada uma com eles, de n&o impormos NOSsos
direitos. Cobravam que nossas demandas ndo bloqueassem as demandas das outras.
Zombavam ainda do que chamavam de “ilusdo” nossa em acreditar na realizagao pratica de
um ideal que, para elas, s6 funcionava na teoria. Bradavam que da nossa agressao, das
reacfes a elas, as alunas explodiram suas subversfes. Os conflitos entre todas nos

aumentaram a partir da mediacdo do 2°D com o professor.
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As estudantes sentiram profundamente a confusdo entre nés professoras. O clima
carregado da sala das professoras escapava para a sala de aula. Elas percebiam bem além
do que achdvamos transmitir na discricdo artificial em sala e nos corredores da escola.
Entendiam nossa instabilidade sentindo nossa fraqueza. Elas ficaram com medo. Eu recebia
como um soco no estdbmago o afastamento das minhas estudantes. Elas abaixavam a
cabeca enquanto cruzavam comigo pelos corredores. Fugiam dos meus encontros na
coordenacgdo. Em poucas ocasibes, falaram-me da decepc¢do com o grupo de educadoras.
Se diziam inseguras diante dos conflitos vazados da sala de professoras. Nossas contendas
atingiram seu equilibrio. Ao nos ver em guerra, elas desabaram conosco. Apesar de ja
instavel na escola antes do acontecimento marcante na mediacdo, a quebra da confianca
apos o fracasso do projeto se mostrava para mim como um dos maiores abalos na relagéo
entre nés educadoras e as aprendizes.

Poucas pessoas nos deram apoio. Nos consolavam e demonstravam a precisdo da
paciéncia no ensinar. Nos estendiam as maos, sem nos apontar os dedos. Mostraram de
uma maneira compreensiva a incongruéncia das nossas atuagfes. Demonstraram que o
erro ndo garante o fracasso, mas é etapa do aprendizado. Jamais serédo esquecidas. Foram
0 resgate da nossa vontade de desaprender e construir nosso aprendizado. Eram
professoras, alunas, servidoras, secretarias, familiares. A professora de lingua portuguesa e
a coordenadora pedagoga, em particular, comecaram ali a assumir com mais afinco o
projeto junto conosco. A orientadora e eu ouvimos seus conselhos. Ouvimos igualmente
outras versdes. Reunimos forca. Entendemos que, ao pleitearmos a Educacao Dialégica,
para a autonomia, deviamos também aceitar a disponibilidade ao risco (FREIRE, s6 1996,
p.35). Que nbs podiamos cair, mas tinhamos forca para levantar e recomecar. Conseguimos
persistir campeando a procura de relagbes mais leves na escola. Nos encolhemos e
deixamos o aprendizado com a perseveranga e a paciéncia das nossas companheiras nos
tomar. Nao abandonamos o projeto, mas resolvemos caminhar mais de lado com ele.

J& era final do ano letivo. Recebiamos reprovacdo de toda parte, com exce¢do das
poucas companheiras as quais nos afagavam com sua empatia. Tomamos folego e
rumamos atras de ajuda além dos muros da escola. Nossa meta era nao desistir. Assim,
obtivemos um curso gratuito de Mediacdo de Conflitos oferecido pela ONG Vida e

Juventude’ ligada a Universidade Catélica de Brasilia. Durante dois dias, estiveram inscritos

7“0 Vida e Juventude promove cursos de formacdo de mediadores/as de conflitos para liderancas comunitarias, jovens,
mulheres, educadores/as e demais profissionais interessados/as, para a consolidagdo de uma cultura de paz. Através de aulas
expositivas, exercicios tematicos e dramatizacdo de casos pedagogicos e reais, este curso oferece informagéo sobre o tema,
viabiliza o0 acesso ao conhecimento tedrico-pratico sobre o processo de mediacdo e capacita para o seu exercicio. O curso
possibilita 0 desenvolvimento de capacidades comunicacionais, atuando preventivamente na melhoria da qualidade da
relacdo interpessoal e intergrupal e, consequentemente, na ampliacdo da capacidade negocial das partes, adequada
principalmente as relagfes continuadas no tempo — relagfes contratuais, de trabalho e de parceria — familias e comunidades.
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no programa do curso a nogao de conflitos; a ideia da cultura de paz e n&o-violéncia ativa,
resolugdo nédo-violenta de conflitos; diferenca entre negociacdo, arbitragem, conciliacéo,
justica restaurativa e mediacao; treinamento de negociacdo; o método passo-a-passo da
Mediacdo de Conflitos; a dramatizacdo de mediacbes a partir de situacdes pedagogicas;
objetividade na descri¢cdo e no relato de situacdes conflitivas pelas participantes; exercicios
para o desenvolvimento das habilidades comunicacionais nas mensagens do eu; 0S
desafios com os problemas do processo de mediacdo; atributos inerentes ao papel de
mediadora; dramatizacdo de mediacGes a partir de situacdes reais; e a técnica de escuta
ativa®.

Apbs o curso, continuamos com rodas para conversar nossas falhas e acertos. Entéo,
assumimos nossos erros como desafios para o aprendizado e continuamos nos esfor¢gando
em busca de caminhos dialégicos na educacao. A Ultima atividade do grupo de Mediag&o de
Conflitos, em seu primeiro ano de existéncia, foi a participagdo no “1° Festival das Virtudes”
da escola, promovido pelo Movimento Pedagogia das Virtudes com o intuito de desenvolver
didlogo educacional, transcultural, filoso6fico, cientifico e espiritual direcionado para a
pesquisa, o0 estudo e o despertar das virtudes na educagéo, como dizia os documentos de
divulgacéo na escola. O festival foi boicotado pelas professoras ainda machucadas com as
primeiras tentativas da mediacdo. Reuniu um publico infimo de estudantes, ja que a grande
parte das estudantes estava atarefada com trabalhos lancados, na surpresa, para a data do
evento. Ainda assim, o coletivo suspirava seu desejo.

Neste dia, o grupo de mediacdo espalhou cartazes, com o que chamamos
“mensagens positivas”, em uma arvore central do patio da escola. Disponibilizamos papéis
para que as pessoas também dispusessem “palavras otimistas” como alegorias dos frutos
de uma ascensdo evolutiva no trabalho com a mediagdo. Dela, seguiamos plantando o
dialogo, pelo convite por palavras de alegria. Honrando a afirmativa de Paulo Freire, para
quem a educagao “nao pode se dar fora da boniteza e da alegria” (FREIRE, 1996, p. 160).
Essa foi a ideia marcada na estreia do simbolo da arvore no projeto. A partir da alegoria com
a arvore no meio do patio neste festival, cultivamos as sementes da arvore da Mediacao de
Conflitos com a busca pelo dialogo alegre na escola. Ali fincavamos as raizes do tronco que

se desenvolveria nos proximos anos.

A formagdo de mediador/a assenta em trés principios: “Saber”: aquisi¢do das nog¢des tedrico-praticas e socio-psicologicas
relacionadas com a intervengdo do/a mediador/a; “Saber ser”: o/a mediador/a desenvolve suas competéncias comunicacionais
e interacionais, bem como a sua forma de atuar e de se posicionar face aos conflitos para tomar consciéncia dos seus
processos de projecdo pessoal e os seus limites na gestéo de situagBes conflitivas; “Saber fazer”: desenvolvimento pratico
mediante 0 exercicio e aplicagdo das competéncias adquiridas ao longo do curso.” (disponivel em:
http://www.vidaejuventude.org.br/mediacao-de-conflitos/. Acessado em 10 de janeiro de 2017)

8 disponivel em: http://www.vidaejuventude.org.br/mediacao-de-conflitos/. Acessado em 10 de janeiro de 2017
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6.1.2 — Educacgdo Dialdgica e Educacdo em e para os Direitos Humanos — Do direito de
dizer a luta pelos direitos humanos

Em 2015, consegui licenca na SEDF para me dedicar ao mestrado no Programa de
Direitos Humanos da Universidade de Brasilia. Com o envolvimento nas aulas do Programa
de Direitos Humanos e Cidadania, na pesquisa tedrica e com a gestacdo do meu primeiro
filho, me afastei da escola e das celeridades da mediagdo. Neste momento, eu comegava a
viver os conflitos e a mediagéo deles na escola por um angulo externo. Saia das relacbes
cotidianas para uma participacao investigativa. Passava a construir o projeto a partir de uma
interpretacdo contra-hegemonica dos direitos humanos, por uma reflexdo da condicédo
histérica e cultural de arranjo dos direitos, na qual as intera¢des sociais sdo veiculos de sua
producdo, na qual essas interacdes ocorrem por processos de lutas (ESCRIVAO FILHO;
SOUZA JUNIOR, 2016). A partir do diadlogo sobre os conflitos, entdo, acertariamos as
disposi¢cbes dos poderes, 0s seus excessos e a exploracdo e dominacdo advinda das suas
relagbes. Acertariamos, assim, a constru¢cdo dos direitos de todas nessas relagcbes de
poderes. Fariamos isso num processo de luta. Uma luta que, embora agressiva e combativa
num primeiro momento, comecava a trilhar um caminho mais alegre, que passava a
considerar todas as partes em disputa. Desta forma, eu comecava a verificar a Educacéo
em e para os Direitos Humanos a partir da experiéncia da Educacédo Dialdgica no trabalho
com a Mediagao de Conflitos na escola.

Vindo das experiéncias malsucedidas e perante a nova perspectiva de analise das
disputas na escola, eu e a orientadora resolvemos rumar a mediacdo para direcOes
diferentes. Seria dificil, mas precisavamos vigiar nossas interferéncias na conversa sobre os
conflitos e na construcdo dos direitos de todas. Haviamos descoberto, na pratica, que
mediar ndo é interferir. Entdo, precisdvamos alcancar a medida das nossas participacdes
nas lutas e orientar as estudantes nessa perspectiva da MC. Comecamos a pensar a
mediacdo visando promover, de fato, o didlogo entre as partes, propiciar a escuta
diferenciada dos pontos de vista e as razfes de todas as envolvidas nas disputas da escola,
num ambiente de respeito (PADILHA, 2004, p.66), isto é, sem atacar ou ferir professoras,
alunas ou outras componentes da comunidade escolar.

Além de todas as ponderacdes ou criticas recebidas, a escola denunciava, em sua
reacdo a experiéncia malfadada com a mediacéo entre o professor e as alunas, que tratava
suas diferencas como tabus. Que ali ndo se podia pronunciar a alteridade, nem as suas
disputas, que nao se podia dizer os conflitos. A escola anunciava que as estudantes
possuiam ainda menos esse direito de fala. Ndo tinham poder para falarem dos seus

conflitos. Compreendemos que falar dos nossos conflitos ainda ndo era nosso direito.
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Compreendemos que o direito a palavra seria erigido por mais uma luta nossa dentro da
escola, a luta para construirmos nosso direito de dialogar.

Nao é possivel o didlogo entre os que querem a pronuncia do mundo e os
gue ndo a querem; entre 0s que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que os
gue assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra,
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante
continue. Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os
homens o transformam, o dialogo se imp&e como caminho pelo qual os
homens ganham significacdo enquanto homens (Freire, 1987, p. 91).

Notamos ali que o direito ao dialogo sobre o conflito, e a ressignificacdo dos préprios
conflitos na escola, fazia parte de um processo de concepcédo, de conquista. Que os direitos
humanos estavam conjugados nesse direito fundamental da palavra. Eu aprofundei ainda
mais o conceito de EDH junto ao conceito de Educacao Dialogica para Paulo Freire.

Na conquista do direito a palavra, a nossa liberdade também estava em ascenséo. A
liberdade de refletir, dizer e agir sobre as interacdes e sobre as amarras dos conflitos. A
emancipacao era uma conquista individual da palavra na medida em que cada uma de nés,
dentro do didlogo, descobriamos o nosso direito de dizer e agir em prol de outros direitos
nossos nas interagcdes da escola e na sociedade, e uma conquista coletiva na medida em
gque os direitos de cada uma fosse acordado em rede, em troca, em dialogo, como proposto
por Paulo Freire. A liberdade de participar na construcdo da educacédo, constituindo-se o
direito & palavra sobre os direitos de todas nas relagBes da escola, indicaria a ascenséo,
entdo, dos direitos humanos. Como lembra Sanchez Rubio:

Direitos humanos tém mais a ver com processos de lutas para abrir e consolidar
espacos de liberdade e dignidade humana. Podem ser concebidos como o conjunto
de préticas sociais, simbolicas, culturais e institucionais que regem contra 0s
excessos de qualquer tipo de poder que impedem aos seres humanos constituirem-se
como sujeitos (2010, p. 18).

A construgdo dos direitos humanos passaria pela instituicdo do direito de fala e, com
ele, a reacdo aos excessos dos poderes na escola, a propria movimentagdo no circuito do
poder por meio do didlogo. Assim, estaria em processo na escola a Educacdo em para 0s
Direitos Humanos, j4 que, como afirmam Candau e Sacavino, a sua palavra-chave é
empoderamento (2010). Salientando, que, empoderar-se, dentro da perspectiva de Foucault
(1995), ndo seria tomar o poder, ndo seria ter o poder, mas exercé-lo. Isto porque ndo ha no
principio das relagbes de poder, e como matriz geral, uma oposi¢ao binéaria e global entre os
dominadores e os dominados. O poder circula, funciona e se exerce em rede (FOUCAULT,
1995).
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6.1.3 — Os simbolos nas paredes: O desenvolvimento da palavra dos direitos humanos

Durante o primeiro semestre de 2015, as acdes do nosso grupo de mediadoras
encolheram na escola. Fora a preparagéo, por parte das alunas, de murais e mensagens
sobre a paz, basicamente as componentes que permaneceram na escola se dedicaram as
trocas internas, reflexdes e restauracdo das energias do coletivo. Junto a isso, as
estudantes também iam espalhando mensagens nas paredes da escola. lam com calma,
com delicadeza, mexendo no arranjo do poder e do saber na instituicdo. Iniciavam pela
disposicdo da arte pandptica (FOUCAULT, 1987). Por meio de simbolos, palavras escritas
nos murais, iam sussurrando a sua presenca, iam rompendo os limites representados pela
estrutura fisica da instituicdo. Procuravam o seu direito a palavra devagarinho, pelo desenho
nas paredes do colégio. Paralelo a isso, arquitetavam internamente o significado do dialogo
e da mediagéo.

Depois que entrei de licenga para estudos, a orientadora assumiu a lideranga sozinha,
todavia, seguia o apaziguamento das atividades e acompanhava calmamente o desenrolar
dos designios. Aceitou a diminuicdo da velocidade do grupo para as problematizacdes
internas ao grupo. Comecou a deixar as viagens individuais das adolescentes apontarem, a
formacdo dos seus proprios significados sobre o que seriam os conflitos, o que seria
mediacdo, o que isso tinha a ver com a educacdo da escola. As alunas, devagar, iam
intensificando a procura espontanea da orientadora para meditarem sobre o passado e
deslumbrarem com o futuro de seus desejos. Aos poucos, essas alunas, que em sua
maioria eram mulheres, iam ocupando a salinha da orientacdo. Seus corpos, suas mochilas,
suas marcas faziam do lugar a referéncia espacial dos encontros que instigavam a
divagacdo quanto as relacdes na escola. A orientadora deixava a ocupagcao ocorrer. As
técnicas que apanhavam os corpos no desenhos da relacdo tempo e espaco da sala de aula
ndo os tratava da mesma maneira naquele lugar. As estudantes sentavam no chéo,
descansavam, brincavam, comiam. Aquela sala tinha um significado diferente. O fluxo do
processo de apropriagdo das estudantes pela Mediacdo de Conflitos na escola ia se
desenvolvendo devido a paciéncia e perseverangca da orientadora. Ela esperava
calmamente o tempo das estudantes, enquanto conservava-se acreditando no
desenvolvimento da Mediacéo de Conflitos.

L4 de dentro, me informavam que as estudantes, com apoio do servidor da limpeza,
permaneciam firmes no desejo de aprimoramento do projeto. Até que resolveram trabalhar
noutro mural, cuja proposta agora incidia no recolhimento de sugestfes para mudancas nas
atividades com a mediacdo. O mural estava armado no patio principal da escola, tinha o

nome da instituicdo delineado com pedacos de papel em branco, nos quais mensagens de
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apoio, recomendacgfes e criticas foram escritas por membros de toda a instituicdo.
Conforme os xingamentos e as intimidagfes apareciam nas notas, a professora de lingua
portuguesa, pertencente ao coletivo de mediacdo, contrapunha jogos de palavras que
pudessem transmutar as ofensas em brincadeiras. E assim o0 grupo mostrava que
continuava se evolvendo ao percurso da construcdo da mediacdo pela reinvencédo da
palavra. Diziam a palavra como resultado do dialogo mais profundo de respeito,
considerando em cada uma a inteireza da sua dignidade, como previa Paulo Freire (1987).
A elaboracdo do didlogo, pretendia a brincadeira como trabalho com as relacBes. A alegria
era sua meta e o seu principal veiculo de transporte. E, como reiterava Paulo Freire, a
alegria na escola fortalece e estimula a alegria de viver (...) Lutar pela alegria na escola é
uma forma de lutar pela mudanca do mundo (FREIRE, 1993, p. 2).

As informacdes do mural foram reunidas e consideradas no arranjo que, suavemente,
o0 projeto articulava no primeiro semestre de 2015. O direito a palavra continuava se
edificando pelas imagens, os simbolos escritos nas paredes da escola. A escola ainda
tentava resistir, controlando a permissdo dos espacos de apresentacdo do mural,
argumentando a destruicdo do patriménio, assegurando o desenho de divisdo e alinhamento
dos sujeitos pela estrutura fisica da instituicdo (FOUCAULT, 1987). As paredes limpas eram
uma das maiores propagandas da disciplina na instituicdo. As estudantes negociavam com
cuidado a conquista das arestas de realizacdo da sua pronuncia nas fronteiras concretas
das suas interagfes. O dizeres iam falando baixo pelos muros a construcdo dos direitos
humanos.

Ali despontava a constru¢cdo de uma cultura escolar diferente, em que as palavras, 0s
saberes iam sendo edificados fora de uma estratégia puramente frontal e expositiva. 1sso
indicava o desenvolvimento da Educacdo em para os Direitos Humanos na perspectiva de
Candau (2007), para quem sua referéncia fundamental deve ser a realidade, as diferentes
dimensbes do cotidiano escolar.

Os direitos humanos se erguiam na movimentagdo das estudantes diante da
representacdo da dominag@o dos poderes na escola pelos limites dos muros. Sua reacao
indicava o processo dos direitos humanos, levando-se em conta que:

Qualquer expresséo popular diante de qualquer manifestacéo do poder que
restringe e sufoca algum aspecto da dignidade humana em permanente
processo de construcéo, tem sido e pode ser um foco importante que tenha
algo para contribuir com a idéia de direitos humanos. (SANCHEZ RUBIO,
2004, p. 142)
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6.1.4 — Grémio — O despertar das consciéncias sobre as condi¢cfes e posi¢cdes dos sujeitos
na cadeia de poderes

Ainda na primeira metade deste ano, trés alunas mais ligadas ao projeto ajuizaram a
reativacdo do grémio estudantil. Avancando consideravelmente no direito a fala, uma roda
de conversa foi disposta a toda escola e nela discorreram o significado do grémio e sua
importancia para a representacdo das estudantes no processo educativo. O Grémio era a
garantia de um mecanismo do direito a participacdo das estudantes que estava previsto,
mas era negado em sua efetivacdo. Isso demonstrava o movimento de edificacdo dos
direitos humanos, ja que se instaurava um processo de luta por garantia de um direito ja
conquistado na histéria da educacdo. E, como reiteram Escrivdo Filho e Sousa Junior, o
fundamento dos DH vém afirmar sua condicdo eminentemente historica e cultural, como
processos de lutas as violagdes, pela efetivacdo de direitos previstos mas negados, ou pela
luta de direitos ja negados perante sua propria possibilidade de previsdo (2016).

Na roda pensaram o convivio na escola, as dificuldades do dia-a-dia e a histéria do
coletivo. Na reflexdo sobre o estigma corrente quanto a identidade e trajetéria da MC no
colégio, um aluno do primeiro ano, que depois se tornou membro do coletivo, sugeriu a
modificacdo do nome do grupo. A partir daquele instante, entdo, o projeto passou a ser
conhecido como Idealize.

Os dialogos a proposito dos significados da representatividade politica das estudantes
a partir do grémio acendiam suas ideias, 0s seus saberes. Seus direitos iam sendo
produzidos com a emersao do direito a fala sobre sua disposi¢cdo na cadeia de poderes da
instituicdo, na organizacao de sua participacao. A Educacao Dialdgica insurgida das nossas
primeiras propostas com o projeto de mediacao, se confirmava pelo dialogo que despertava
as consciéncias sobre a condicdo dos sujeitos na rede de poderes da instituicdo. Um
aprofundamento da consciéncia das posi¢cfes das estudantes na escola que desdobrava-se
numa compreensdo da totalidade, na descoberta da capacidade de erigir uma acéo
transformadora sobre sua realidade, bem como apontava Paulo Freire:

Este aprofundamento da tomada de consciéncia, que precisa desdobrar-se
na acao transformadora da realidade, provoca, com esta acdo, a superagao
do conhecimento preponderantemente sensivel daquela com que se
alcanca a razdo da mesma. E uma apropriacdo que faz o homem da
POSiCa0 que ocupa no seu aqui e no seu agora, do que resulta (e ao mesmo
tempo produz) o descobrir-se em uma totalidade, em uma estrutura, e nédo
‘preso’, ou ‘aderido’ a ela ou as partes que a constituem (FREIRE,1987, p.
34).

A Educacdo em e para os Direitos Humanos em processo através do didlogo era
confirmada pela constru¢cdo do direito de participar na organizacdo politica da escola.
Considerando o direito a participagcdo como o resultado da configuracdo das expectativas
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sociais das estudantes em fungdo de uma determinada configuragdo do poder na escola,
estava em processo a instituicdo dos direitos humanos de acordo com a definicdo de
Herrera Flores (2008).

6.1.5 - Educacdo em e para os Direitos Humanos — A investigacdo atraves das redes sociais

No segundo semestre de 2015 eu desfrutava da licenca maternidade no programa de
mestrado. Passando por um momento especial em minha vida, eu carecia abdicar da
atencdo demorada ao Idealize. Contudo, a fim de n&o perder o andamento de um pedaco
importante dos trabalhos, eu me esforgava para manter os lacos com o grupo, ia atras de
informacfes, falava a distancia com a orientadora, a professora ou a coordenadora
integrantes do coletivo. Ainda assim, ndo conseguia efetuar visitas ao colégio e nem
acompanhar as passagens genéricas, principalmente, das alunas. Para facilitar minha
ligagdo com o Idealize, fui adicionada a um grupo de whatsapp no final do ano. O grupo
existia havia dois meses e, além da convocacao para reunides gerais, este espaco pretendia
comunicar as atividades e cogita¢des do coletivo.

Em 2015, participavam do grupo virtual a orientadora, a professora, a coordenadora,
as alunas, o servidor da limpeza, alguns ex-alunos e eu. Neste periodo, era possivel
apreender a preparagdo de algumas rodas, dos temas a serem tratados, das dinamicas de
contato, dos planos de ativagdo de uma péagina no Facebook, partilha de fotos e videos das
acOes do Idealize. Neste ambiente ainda eram dialogados assuntos gerais.

Nossa rede no mundo virtual serviu para uma andlise preponderante da pesquisa.
Com o tempo, esse lugar foi se transformando no elo mais intenso de ligagéo que eu tinha
com o ldealize. Diante do processo dindmico da conexdo entre as partes diversas do
coletivo, acompanhei a movimentacdo dos meus lugares de pertenca ao projeto,
principalmente, pelos caminhos da comunicagdo na internet. Entre os ditos e nao-ditos,
entre o barulho e o siléncio, eu ia concebendo a formacdo de grupos dentro do grupo e a
organizacdo ramificada do Idealize. Entre 0os grupos em que eu participava e aqueles que
supunha existir, eu imaginava as dindmicas de configuracdo, separagdo de funcdes e
poderes que iam ficando mais claras nas aparigfes e auséncias das componentes na rede
social em que eu era incluida. O whatsapp era um veiculo importante de ligacdo e de
construcdo de informacdes, mas que revelava sutiimente a segregacéo e a divisdo de forcas
proprias a organizagdo do coletivo de mediagéo.

A realizacdo das reunibes presenciais entre todas as participantes era abstrusa. A
dificuldade de conciliagdo dos tempos livres, dos espacos para 0s encontros e da abertura
da escola para a presenca das integrantes externas enrolavam-se aos mesmos desafios de
tratamento das relagBes na instituicdo. O excesso de trabalho das educadoras e das

estudantes era um obstaculo saliente na articulacdo conjugada. A maior parte das decisdes
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aconteciam nos corredores, no boca-a-boca, no contato cotidiano daquelas que estavam
inseridas nas interacdes diarias, sobretudo, nas de conflito. Era nos encontros do dia-a-dia
gue se realizava a educacdo, era no cotidiano que se dava a expressdao de afetos e
sentimentos, um principio importante para a realizagdo da EDH, como destaca Mujica
(2002). A internet me ajudava a fisgar as indicacdes dessas relagfes afetivas, as quais eu ja
ndo compartilhava com tanta intimidade no grupo.

6.1.6 — Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender

Fora do mundo virtual, as estudantes prosseguiam desenvolvendo a MC. Entdo, no
segundo semestre de 2015, as estudantes concentraram sua efetividade na escola. Num
evento do colégio, disponibilizaram um stand o qual objetivava granjear mais opiniées para a
continuidade das atividades no Idealize. Convidavam as pessoas e brincavam oferecendo
doces a quem proporcionasse as ideias mais criativas para a sequéncia de trabalho do
coletivo. As ideias depois foram postas na arvore de referéncia do grupo. Embora ainda
submetidas ao mérito e competicdo da palavra, as aberturas as melhores ideias fomentaram
o dialogo na construgdo da mediacdo. O grupo seguia afirmando o desenvolvimento de uma
educacdo em que todas pudessem realizar a construgdo do direito a fala, do direito de
pensar e agir sobre suas relagdes. As estratégias metodoldgicas do coletivo pareciam ir se
assentando ao seu objetivo, reiterando a afirmacdo de Candau (2007) sobre a EDH, para
quem o enfoque metodolégico é fundamental para estimular processos de articulagéo entre
teoria e prética, nos quais a construcao dos direitos humanos aparecem no caminho e néao
s6 na meta.

A partir desse semestre, tornaram-se frequentes as rodas de conversas. Congquanto
estivessem amparadas pela orientadora, as estudantes iam assumindo o planejamento, as
acOes e os balancos das reunibes. Eram elas as formadoras das dindmicas que iniciavam
as rodas. Passavam em sala investigando o pleito de temas, se preparavam e sentavam
para dialogar, nas primeiras experiéncias, a paz e o medo na instituicdo. Pelos temas, o
desejo de avancar além dos temores para uma vivéncia de mais harmonia na escola.

No percurso, no diadlogo, iam erigindo novos temas para conversa. Assuntos sobre
género, sexualidade, politica, preconceito, racismo, drogas, sexo, bullying, luta de classes
percorreram as rodas deste e do ano posterior, em 2016. A insercado dos temas criava um
tipo de curriculo ndo oficial na escola, inserindo saberes diversificados. As rodas de
conversa autorizavam epistemologias proprias, especificas as vivéncias cotidianas, culturais
e sociais das jovens. Elas se afastavam da determinacéo do curriculo preestabelecido. As
estudantes reagiam aos saberes dominantes na escola, trazendo suas particularidades,
seus caminhos, sua histéria através do didlogo. A conquista do saber se realizava através

de um exercicio mais livre das consciéncias. As estudantes demonstravam que percebiam a
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realidade e a questionavam em busca de entendé-la, comecando a compreender que ndo
eram apenas objetos do conhecimento, mas pessoas capazes de intervir na realidade de
modo a gerar novos saberes e solugdes para os problemas presentes nela (FREIRE, 1996).

Em sua organizacdo, as alunas acordavam nas turmas o que era imperativo abranger
e, logo, negociavam rodas de conversas e outras atividades com a diregéo, a coordenagéo e
0 grupo de professoras. A orientadora, especialmente, mais a coordenadora e a professora
incluidas no projeto, eram o transporte dessas negocia¢des. As estudantes estavam mais
livres em suas acBes com a MC, todavia, mais seguras no amparo das educadoras.
Germinava uma relacao de confianca. A forma como as alunas percebiam as educadoras
era importante para o seu desenvolvimento na educacéo que elas propunham. Sobre essa
relac@o entre docente e discente Paulo Freire afirma: (...) Ndo posso escapar a apreciagao
dos alunos. E a maneira como eles me percebem tem importancia capital para meu
desempenho (...) (1996, p.108).

A relagéo entre docentes e discentes era uma troca. Cada parte tomava da outra o seu
aprendizado. As educadoras entregavam a educacdo necessaria para que as estudantes
construissem sua autonomia, ao passo que as jovens devolviam para as educadoras as
descobertas sobre como lidar com os conflitos na escola. Essa pratica do ensinar e
aprender era condizente com a perspectiva de Paulo Freire sobre a educacédo: Nao ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s
conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar, e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p. 25).

As educadoras soltavam devagar as cordas na relagdo de ensino e aprendizagem. Os
caminhos abertos por nés na inauguracao do projeto, iam sendo apropriados pelas alunas.
Elas iam cada vez mais tomando a dianteira do movimento. Conforme as adolescentes
encontravam as brechas para sua atuacdo na escola, a orientadora, a coordenadora e a
professora encontravam as brechas de sua media¢cdo na educacdo das meninas. Quando
as alunas se deparavam com obstaculos dificeis de ultrapassarem sozinhas, as educadoras
formavam sua ponte. Quando se perdiam, as educadoras surgiam com os limites que
asseguravam o contorno do seu percurso. A construcdo da Medicdo de Conflitos na escola
se dava pela autonomia das estudantes para se envolverem na construcdo de suas
relagdes, porém, se assentava na base da mediacao das educadoras. Mediacdo de conflitos
e Educacdo em e para os Direitos Humanos aconteciam eminentemente, ou seja, juntas e

complementares.
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6.1.7 - Idealize — O primeiro projeto de estudantes. A conquista da Autonomia

Neste periodo, a escola passava pela polémica instaurada pelo poder publico com a
proposta de mudanca do vinculo com a secretaria encarregada pela instituicdo. Uma
assembleia geral foi organizada pela escola e o Idealize convidado a se envolver no debate.
Varios setores dialogaram as implicacdes da mudanca. Houve falas notaveis da direcao,
professoras, servidoras e alunas. Era a primeira vez que a escola animava uma conversa
para participacdo geral na decisdo de seus destinos. A escola desobstruia diversas falas. O
poder de decidir circulava em outras partes da escola. Brotavam as vozes de outros
saberes. Mais historias eram representadas. Mais individuos podiam dizer seus significados
sobre o colégio e requerer seus direitos. Na escola estava em processo o aprendizado sobre
a cidadania, a participagdo nas decisfes da vida social, politica, civil dos sujeitos da escola.
Isso representava a EDH segundo Magendzo (2006), que enfatiza a importancia da
educacao para a formacao de uma sociedade democratica.

Continuando a segunda parte do ano letivo de 2015, as alunas inauguraram a pagina
do Idealize no Facebook. Muito pouco utilizada, esta pagina conveio como tentativa de
comunicacdo entre o grupo e a comunidade. Neste semestre, as alunas também se
juntaram aos afazeres da professora de arte. Em comunhdao, arquitetaram murais abordando
0s assuntos elaborados nas rodas e nas reunides do coletivo. Alguns murais volveram a
representacdo da arvore cujos galhos vinham crescendo com as ideias em processo nos
trabalhos do grupo. A arvore, agora colorida de distintos simbolos e ideias que conformam o
desenho de um cérebro, também foi consagrada na logo criada neste mesmo periodo. Os
simbolos dispostos na internet e nos muros da escola demonstravam o crescimento da
influéncia do Idealize na arte pandptica da instituicdo e na ampliacao dos seus veiculos de
mediacao.

Neste interim aconteceu, principalmente, a atuacdo que, segundo as estudantes
componentes do grupo de mediagéo, consolidou a popularidade do Idealize entre as alunas,
firmou a confianca e, logo, o suporte da maioria das estudantes na escola. Algumas alunas
do Idealize admitem terem auferido popularidade no fluxo de um outro projeto. Este
carregado de obrigagbes, envolvimento, disputas e estima da escola. Considerando sua
participacao neste projeto, aproveitaram as aberturas para utilizarem as técnicas aprendidas
no curso de MC ocorrido no ano anterior, em 2014. Entravam nas turmas, mediavam
diretamente as situagcfes mais penosas para as alunas novatas nas relagdes de conflitos na
instituicdo. Mediavam as interacdes entre pares, nomeadamente, entre alunas e alunas.
Assim, apoderaram-se da confianca, principalmente, das turmas dos primeiros anos. As

técnicas diretas da mediacdo ampliavam a reverberacdo da palavra das estudantes nas
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relacbes da escola. Destas atividades especificas, da mediacdo direta nas relacdes
cotidianas, surgia a estrutura de apoio, fidlcia e representacdo do coletivo de mediadoras
para promover a participacdo de todas as estudantes na reinveng¢ao dos saberes em circuito
nos circulos de dialogo. Com amparo da mediagéo direta dos conflitos, as estudantes iam
resgatando sua histéria com 0s temas pronunciados nas rodas, se envolvendo no arranjo
politico da escola e agindo na construcdo de seus direitos. lam, principalmente,
conquistando sua autonomia.

Segundo Paulo Freire, a autonomia é fundamental para constru¢cdo de uma sociedade
democratica e para criar condi¢cdes de participacdo politica, aonde as vozes de todas as
pessoas sejam ouvidas. Aonde as pessoas possam dizer o que desejam e que modelo de
sociedade é melhor para os individuos e para o conjunto dessa sociedade (1996).

Paulo Freire ainda afirma que os sujeitos autbnomos estdo em condi¢cbes de se
emancipar. Com autonomia, 0s sujeitos produzem pertinéncia em suas ac¢des, defendem
seu ponto de vista de forma argumentativa e entendem a verdade em movimento,
participando de sua reconstru¢éo constante; criam uma estrutura subjetiva, capaz de usar a
racionalidade e a sensibilidade na defesa dos seus interesses individuais e coletivos. E um
sujeito consciente de sua condicdo politica e consegue desvelar os fenbmenos que o
impedem de realizar os seus direitos (1996). Desta maneira, estes sujeitos estdo aptos a
lutar pelos direitos humanos os quais, a partir de uma perspectiva emancipadora,
contribuem com o desdobramento dos niveis de humanizacgao, representando a rea¢do aos
excessos de qualquer tipo de poder que impede os seres humanos de constituirem-se como
sujeitos Sanchez Rubio (2010).

O ldealize comecou a ser solicitado em situacdes diversas depois de consolidarem
sua raiz. Das mediacbes diretas nos projetos, muitas integrantes confirmam terem
deslanchado a representacdo das estudantes. O Idealize passou a ser as alunas.
Assentava-se, entdo, o primeiro projeto da escola a ter as estudantes em sua linha de
frente. Escapuliam da retencdo do alinhamento classificatorio e divisorio da sala de aula e
conquistavam o seu direito de fala em toda a escola a partir de um projeto escolar. No
entanto, a autonomia das jovens sO era assegurada pela sua base de relagdo com as
educadoras. As educadoras se mantinham assegurando a forca das estudantes. As
educadoras veiculavam a mediac&o educativa entre elas e 0 mundo, na medida em que elas

consolidavam a MC entre elas e as outras alunas.
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6.1.8 — Mediag&o da linguagem — A conexdo da Mediagdo de Conflitos a Educacdo em e
para os Direitos Humanos

A Mediacdo de Conflitos realizada pelo Idealize aprendia com os manuais e o curso de
mediacdo de 2014, porém, ndo se detinha neles. As técnicas de mediacdo eram
amplificadores de reflexdo e acdo em todas as dimensdes da complexidade do conceito de
mediacdo construido pelo grupo. As técnicas eram apenas um dos caminhos da mediacao
para o ldealize, uma das partes da Educacdo em e para os Direitos Humanos na escola. As
estudantes afirmavam, em varias ocasifes, que a Mediacdo de Conflitos estava por tras de
todos os seus trabalhos na escola, principalmente, nas rodas de conversa sobre diversos
temas.

A construcdo do direito a palavra, do direito de dizer os seus direitos nas relagdes,
apresentava a Mediagdo de Conflitos como um ato de interagdo, uma técnica de fomento
das palavras que se interpdem entre o sujeito e o mundo. A MC fornecia a abertura para os
instrumentos e signos necessarios na ideia de mediacao interpretada por Vygotsky, isto &, o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo; a relacdo deixa,
entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento (OLIVEIRA, 2002, p. 26).
Embora a Mediacdo de Conflitos para o ldealize ndo péde ser observada como sendo a
propria  mediacdo para Vygotsky, compreendi as atividades do coletivo como um
procedimento de realizacdo da mediacdo da linguagem e do pensamento dos sujeitos sobre
o mundo, ou seja, um mecanismo que fornecia a comunicacdo e a construcdo dos
significados desses sujeitos sobre a vida.

Da mesma maneira, a Educacdo em e para os Direitos Humanos em processo no
Idealize pbde ser abrangida nesta perspectiva da mediagcédo para Vygotsky, ja que, sendo
analisada aqui a partir da proposicdo de Paulo Freire sobre a educacdo como um ato
dialégico, também aponta a linguagem como principal elemento mediador no processo
educacional. A palavra como fendbmeno do pensamento para Vygotsky, pode ser
considerada para Paulo Freire, igualmente, como um veiculo da educagéo, do despertar da
consciéncia dos sujeitos sobre sua realidade.

A MC orientava o didlogo, a palavra, ao passo que assegurava a mediacdo da
linguagem como elemento de construcdo dos sujeitos. A MC era um procedimento da
realizacdo da mediacdo da linguagem nas relagbes educativas na escola. A MC acontecia
no ritmo da EDH, na qual a conquista do direito a fala, o didlogo, transformava as relages
de poderes na escola, reelaborava os saberes e abria os campos de participagdo na

pronuncia dos sujeitos sobre suas relagdes e, por conseguinte, sobre si e 0 mundo.
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6.1.9 — A aprovacao da Mediagdo de Conflitos na FAP — A pressao das condigdes materiais
da existéncia. A Educacéo Bancéria

Neste final de 2015, a orientadora, a professora e a coordenadora que participavam do
projeto perseguiam a legitimidade do coletivo da mediagdo além do grupo das alunas.
Muitos grupos da escola seguiam receosos diante do fortalecimento das adolescentes. O
projeto estava garantido entre as estudantes. Todavia, ainda precisava se firmar em outros
dominios, sobretudo, no ambito de reconhecimento do grupo geral de decisdo. Isto
representava o fundamento indispensavel das trés educadoras integrantes do coletivo de
mediacao. Entdo, elas aproveitaram um edital e conseguiram aprovar o projeto na Fundacéo
de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP). Obtiveram financiamento e com ele
disponibilizaram bolsas para ex-alunos integrantes do projeto e para algumas das
participantes. As bolsas serviram, sobretudo, para atender & necessidade de estagio das
jovens gue estavam no terceiro ano.

No ultimo ano desta instituicdo, além das alunas frequentarem um turno de aulas
durante a semana, elas precisam cumprir 200 horas de estagio. A necessidade do trabalho
€ exigida na carga horéria do curso integrado entre Ensino Técnico em Informatica e Ensino
Médio. As alunas, geralmente, tém peso na aprovacao em selecfes de estagio concorridas
por estudantes de todo o DF. Conseguem remuneracfes almejadas por muitas, preenchem
seus curriculos e firmam vinculos que as promovem em empregos apos o Ensino Médio.
Estas estudantes, além do compromisso com as horas em sala, 0s projetos, provas
rigorosas, os exercicios das disciplinas, se inserem no desafio das relagbes de trabalho. No
Idealize, a participagdo do terceiro ano foi mencionada como um problema. A ligagdo do
Idealize com as turmas de terceiro era fragil. As solicitacdes, a utilizacdo do Idealize como
um instrumento de representacdo ou a propria participacdo no grupo era menor do que nas
turmas de segundo e, principalmente, nas de primeiro. Até 2015, nenhuma aluna do terceiro
se integrava ao projeto. No ano seguinte, algumas veteranas participantes conseguiram
transigir entre as obrigacdoes do “terceirao” e os trabalhos da mediagdo. Estas estiveram
presentes no projeto desde e sua fundacdo e se desenvolveram nas trés séries do curso
com tratamento nas relagbes de conflitos.

Apesar das mudancas nos caminhos da educacdo da escola com as atividades do
Idealize, as metas, os indices garantidos pelos terceiros anos ainda tinham predominio nos
esforcos das jovens perante os problemas com a convivéncia diaria na instituicdo. O futuro
de “sucesso” era o foco do presente. A conquista da profissdo era o escopo. As exigéncias
do conhecimento objetivo, das necessidades materiais do mundo, ainda se sobrepunham as
outras dimensodes de influéncia em seus dominios. O contorno dos seus direitos privilegiava

a conquista concreta, material. Esta observacdo me levava a verificar a assertiva de Herrera
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Flores sobre a conquista dos direitos ligada as formas de acesso aos bens que estao
condicionados por contextos materiais, isto €, pelos sistemas de valores e o sistema de
posicBes com respeito aos bens. Como reitera o autor, el comin denominador que distingue
las diferentes posiciones ante los derechos es el acceso a los recursos (2005, p. 196).

Para muitas adolescentes, bem como para uma parte da escola, a preocupagdo com
uma educacdo voltada para a dimenséo ética ndo era o caminho para essa conquista dos
bens e recursos. O preparo para o mundo do trabalho ndo se realizaria nesse trajeto. Um
namero consideravel de jovens ja peregrinava nos caminhos da EDH como uma escolha
para construcdo dos direitos humanos, mas a luta pelo seu desenvolvimento ainda tinha um
longo caminho a percorrer. As componentes do Idealize enfrentavam o desafio de ampliar o
reconhecimento da educa¢do como uma pratica volvida a:

(...) formagéo de sujeitos de direitos para a qual se faz necessario articular a
dimenséo ética com a politico-social e as praticas concretas. Ser sujeito de
direitos implica reforgar no cotidiano, através de préaticas concretas, a ldgica
expansiva da democracia, afirmar o principio e o direito da igualdade
estabelecidos na esfera juridica e politica e transportar essa dinamica
igualitdria para as diversas esferas da sociedade (SACAVINO, 2009, p.
101).

Embora a escola ja vivesse a alternativa da Educacéo Dialdgica, a Educacdo Bancaria
pressionava as estudantes e as professoras que acreditavam na aquisicdo passiva do
conhecimento como maneira de assegurar o desempenho das estudantes nas provas de
concursos e vestibulares, no estadgio da profissdo técnica. A concepgdo bancéaria de
educacdo € aquela entendida como negacdo do dialogo, & medida que na prética
pedagdgica prevalece o siléncio das estudantes, ja que o educador é o que diz a palavra; os
educandos, o0s que a escutam docilmente; o educador é o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados (FREIRE, 1987, p. 68).

Havia dinheiro disponivel para as bolsas e dinheiro guardado para utilizacdo livre na
escola apés o cumprimento de algumas condi¢cdes da Fundacdo de apoio pelo Idealize.
Uma dessas condicdes era a extensao do trabalho com a mediagdo para outros colégios. As
responsaveis inscritas na FAP deveriam construir trabalhos também com as outras cinco
escolas de ensino médio da regido administrativa®. Deveriam apresentar a ideia, conseguir
adesao da equipe de decisao das escolas novas e obter permissdo para apresentacao as
estudantes. Deveriam despertar interesse nessas estudantes, promover cursos, ligar elos
entre o Idealize e as outras possiveis experiéncias. O projeto apresentado no fundo tinha
assinatura de uma professora do departamento de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Uma orientanda de doutorado desta professora assumiu o acompanhamento das atividades,

% Ha uma escola de ensino médio na area rural da regido administrativa da escola estudada, mas pela distancia e dificuldade
de acesso esta ndo foi contemplada no projeto.
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ministrou uma palestra para as professoras sobre drogas e se tornou parte do grupo. O
projeto agora recebia mais uma pesquisadora apostando na conex&do da academia e da
escola. Por outro lado, a posse do recurso atraiu interesse de estudantes e ex alunas pelas
bolsas e interesse da direcdo pelo destino da porcentagem destinada a escola. O coletivo
conquistava autonomia, porém, criava mais responsabilidade no controle e transparéncia no
uso do dinheiro. Inaugurava-se o desafio da participacdo politica da mediacdo na escola
envolvida aos interesses materiais. A mediacdo das relacdes era também afetada pela
condicdo material da vida. A condicdo econémica produzia mais estabilidade e mais forca
para o grupo, todavia, designava maior pressao dentro da rede.

6.1.10 — O amor como fundamento do didlogo

No inicio de 2016 eu continuava de licenca na SEDF, porém, saia da licenga
maternidade no PPGDH. Informei no grupo do Whatsapp a disponibilidade maior para minha
participacdo e investigacdo do projeto. Marcamos um encontro a fim de pensar nossas
direcdes naquele ano. Na pauta, localizavam-se os itens da FAP, da retrospectiva dos
trabalhos e a (re)negociagcdo dos objetivos do ldealize. Tinhamos ainda a fantasia de
estabelecer um cronograma de atividades para o ano. Entretanto, saimos da conversa sem
planos e cénscios da indeterminagdo no trajeto das nossas tarefas. Foi no decorrer dos
tempos, no desembaraco das relacdes, nas frestas inusitadas, no desenrolar dos conflitos
que o ldealize conseguiu compor a mediacdo das relagbes escolares. Sem expectativas,
sem determinagfes, o0 ldealize ia desenhando sua identidade no processo, nos caminhos
gque se abriam. Aonde pudessem entrar, de onde pudessem sair, o Idealize aproveitava as
oportunidades.

Nesta reunido de abertura de 2016, apds 2 anos de vida do projeto, ficaram
registradas as muitas opinibes sobre a Mediacdo de Conflitos ser, o que chamaram, de
“‘esséncia” dos distintos caminhos trilhados pelo coletivo. A Mediagdo de Conflitos era a
base de todas a reflexdes e a¢bes do coletivo. A MC, segundo o coletivo, estava por tras de
todas as atividades, em rodas, em técnicas diretas, nos murais, nas assembleias, nas
recepgOes das calouras. Houve nesta reunido também muitos dizeres quanto o valor do
grupo como uma ferramenta de propagacédo do que chamavam de voz das estudantes. O
grupo ja reconhecia a conquista do direito a palavra e a importancia dele em suas vivéncias
na escola. Nesta reunido ainda pensamos nas dificuldades do ano para firmar ainda mais o
projeto dentro da escola e, juntamente, amplia-lo para outras escolas.

Alguns meses depois, uma nova reunido de todas as componentes exibia ex-alunos
como recém participantes. Os dois ex-alunos foram envolvidos na peca do projeto que se
destinava aos compromisso com a FAP, a eles foram destinadas duas bolsas fomentadas

pelo fundo. Assumiram a tarefa com o site e o forum de didlogos que deveria ligar as
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escolas as quais aceitassem a ideia registrada na Fundagdo. Somava-se a essa reunido a
orientanda da professora da UnB que endossava o projeto no fundo de apoio. As alunas
expuseram as execuc¢des do Idealize até ali e todas levantamos ideias para o transcorrer do
ano. Houve ainda a exposicdo da novo logo do Idealize. Segundo os criadores da logo, a
representagcdo da arvore aperfeicoava o simbolo de desenvolvimento das ideias em
consonancia com o cuidado das emocodes, dos afetos, no projeto de mediacéo.

O Idealize se abria para integrantes fora da escola. Na logo, insinuava promover as
relacbes a partir das emocbes, dos afetos. O simbolo conformava as idealizacdes
organizadas no didlogo conquistado dentro da escola. Eu interpretava o simbolo como a
ligacdo da mente aos afetos, do saber fundado pela partilha e construcao da palavra afetiva.
A &rvore era a ascenséo dos direitos pelo dialogo amoroso sobre os conflitos. Eu encarava a
promocao do didlogo no Idealize como um ato de amor, assim como indicava Paulo Freire:

Sendo fundamento do didlogo, o amor é, também, didlogo (...) é ato de
coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com os homens (...). O
ato de amor é comprometer-se com a causa. A causa da libertacdo. Mas,
este compromisso, porque é amoroso, é dialégico (FREIRE, 2006, p. 92).

Apbs essa reunido de 2016, mantivemos o contato pelo whatsapp e marcamos outro
encontro geral. Nele, estivemos todas novamente presentes, contempladas com a adigéo de
mais trés outros ex-alunos, ja universitarios, que participavam do grupo no whatsapp e
aguardavam o inicio de rodas de conversa com temas do seu interesse. Estes ex-alunos
passaram a pertencer aos momentos de conversa sempre que pudessem. Na reunido,
falamos da organizagdo do encontro com as alunas agenciadas nas escolas de Ensino
Médio da regido e acabamos tratando as preferéncias das adolescentes por ferramentas de
contato entre elas. Educadoras e colaboradoras fomos surpreendidas na afirmativa das
alunas e ex-alunas quanto a primazia da comunicacédo pelas palavras, o olhar, o tato, as
brincadeiras. Guiadas pela crenca comum do atrelamento desta geracdo a tecnologia,
imaginavamos 0s encontros entre elas com media¢des de videos, musicas ou utensilios
tecnolégicos diversos. Mas a partir da refutacédo dessa ideia, passamos a planejar encontros
mais vivos entre as escolas aonde o Idealize atravessaria. A revelacdo das estudantes
quanto a preferéncia pelos encontros presentes, orientava a construcdo da EDH na escola
conectada aos afetos, a sensibilidade. Mostrava ainda resisténcia a tendéncia de
predominio dos encontros virtuais. O didlogo que V&, toca, sente, ama era importante para a
construcdo da MC e da EDH no Idealize.

Enquanto a orientadora e a coordenadora visitavam as escolas vizinhas, alunas das
outras instituicdes eram adicionadas ao grupo de whatsapp no qual a maior parte de nos

participava. Intencionavamos apresentar o processo de edificacdo permanente do coletivo e
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criar juntas novas propostas de mediacdo nas escolas dos arredores. Ali também
precisdvamos planejar os cursos de capacitacdo cobrados pela FAP. Conforme
movimentdvamos o aplicativo, as jovens das outras escolas entravam e saiam do grupo. O
bate-papo com elas era nosso desafio. Pretendiamos trocar, articular, mas as apari¢cbes
eram raras e as desisténcias das estudantes vizinhas careciam ser evitadas. Se na escola o
didlogo seguia evoluindo, nas redes a comunicacdo com as jovens de outra escola se
mostrava problemético.

6.1.11 — A transformacao pelo didlogo — Um novo significado de conflito

Na escola, 0 segundo ano de existéncia do Idealize desabrochou os frutos positivos
plantados na arvore do término do ano precedente, os frutos foram cultivados com a
retomada de sua presenca em diversas atividades durante todo o ano. 2015 preencheu um
ciclo de crescimento. Em 2016, o repto seria sustentar esse desenvolvimento. Na chegada
das calouras, mais uma acolhida pelas alunas do Idealize. A arvore no centro do péatio
pendurava as histérias que recepcionavam as novatas no primeiro dia de aula. Fotos dos
projetos, das turmas, formaturas, professoras, alunas e servidoras da escola recheavam os
galhos ramificados pela organizacdo politico pedagogica da educagéo ali. Atras das fotos,
frases “felizes” construidas com as turmas que ja estavam na escola para conceber sua
autoimagem, para comunicar os seus significados as estudantes que chegavam.

Na recepcdo da escola no patio, o ldealize apresentava todas as professoras e
servidoras da escola por meio do que nomearam de “virtude” sua. As “palavras positivas”,
como elas diziam, eram a mediacdo das relacGes pretendidas pelo Idealize. Nas primeiras
duas semanas, as estudantes se ocuparam das visitas as turmas do primeiro ano. A
finalidade constava da exibicdo da escola, da partiiha de vivéncias, sensacbes e
pensamentos levantados naquele universo. Conversas sobre como a escola afetou e
transformou a vida das alunas regulares, falas sobre a motivacdo para escolha daquela
escola pelas alunas novatas. Buscando afinidades e diferencas, o Idealize se apresentava e
se colocava a disposicao das calouras.

As alunas mediadoras permaneciam buscando o dialogo sobre as relagfes da escola
por meio de uma ressignificagdo das palavras, por meio de uma ressignificacdo da sua luta.
Através dos seu significado de “virtude”, “mensagem positiva”, “palavra alegre”, elas iam
tratando os conflitos na escola, considerando-os dentro de uma perspectiva mais amorosa,
mais compreensiva, mais respeitosa, mais plural, mais cuidadosa. Os conflitos tdo mal
encarados na escola, tdo dolorosamente sentidos, passavam a ter outro significado também.
Eram alternativas de reelaboracdo das interagbes, eram desafios para superagdo das
aflicbes, dos estranhamentos, das ofensas, dos ataques advindos das disposicdes de cada

sujeito na rede de poderes. Eram oportunidades de ouvir a outra, de senti-la com mais amor,
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de conversar os saberes. O dialogo transformava as interagbes na escola, edificava a
possibilidade de construgdo dos direitos de cada uma perante a outra, isto €, promovia 0s
direitos humanos. E a transformacdo se dava pela poténcia das estudantes em elaborar
novos sentidos sobre si, sobre as outras, sobre o mundo.

De acordo com Paulo Freire, € a unidade dialética entre a leitura do mundo e a leitura
da palavra que possibilita, cada vez mais, o atuar e o pensar sobre a realidade, suscitando a
sua transformacéo (FREIRE, 2006, p.106). A transformacao pelo dialogo proposta por Paulo
Freire era assegurada no Idealize pela assertiva de Vygotsky quanto a capacidade dos
individuos em construir seu proprios significados das palavras, 0s quais sdo compostos por
relacbes que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do
individuo (1989). A Mediagéo de Conflitos demonstrava a realizagdo da Educagéo em e para
os Diretos Humanos por meio de um dialogo que buscava a boniteza (FREIRE, 1987).
6.1.12 — Das lutas sociais em acgédo para constituicdo dos Direitos Humanos

As exigéncias com a expansdo do projeto tomaram mais tempo da orientadora. A
prestacdo de contas dos recursos recebidos para a expansdo do ldealize a pressionava e a
afastava do acompanhamento das mediadoras. Como autora principal do projeto na FAP,
ela assumia com mais peso a responsabilidade de governo do dinheiro. Apesar,
principalmente, da ajuda da coordenadora pedagoga participante do grupo e o suporte da
professora de lingua portuguesa, a auséncia e sobrecarga da orientadora ia se tornando
notavel no coletivo. As alunas tentavam desenvolver seus trabalhos, no entanto, com o
aumento das cobrangcas as componentes que entravam no terceiro ano, a dedicacdo ao
Idealize carregava as outras integrantes e as atividades se esforgavam para prosseguir.
Algumas alunas bolsistas integrantes ao coletivo pareciam ndo assumir a missdo do projeto
tdo honestamente quanto assumiam o gozo com a renda mensal. Além disso, certas
estudantes chegaram a acenar o reforco de obstaculos para o trabalho do Idealize neste
ano. Propostas de auxilio na melhoria da comida, como a oferta de suco alternativo nas
refeicbes, ou a disponibilidade de uma caixinha com itens de higiene nos banheiros
femininos, ou a continuagcdo da utilizacdo do prédio publico para transmissdo de suas
mensagens, esbarravam no que chamavam de “politica da instituigdo”. Ouviamos
reclamacdes sobre o alvorogco causado pelo requerimento de acdes que as alunas
consideravam simples.

Assim, na primeira parte de 2016, as rodas de conversa iam configurando as principais
saidas para os dialogos entre as alunas e com elas apareciam temas relacionados as
diversas lutas em acgéo na escola e em toda a sociedade. O Idealize continuava adquirindo
as matérias demandadas nas turmas e aprontando dinamicas para o inicio das conversas.

As estudantes ndo s6 agenciavam o ldealize na mediacdo dos conflitos corriqueiros, mas,
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maiormente, na organizagdo de diadlogos sobre temas diversos, muitas vezes apanhados no
contexto de debates fora da escola, nas redes sociais, na midia, no noticiario, na familia, na
Igreja e em todas as suas redes de relagcdes. A Mediacdo de Conflitos mostrava que o seu
trabalho aprofundava diversos conflitos sociais, diversas lutas em processo na sociedade, e
ndo so6 na escola. As conversas demonstravam as demandas por direitos em variados niveis
das relacdes sociais.

A insercdo dos muitos temas nos circulos de didlogo criava um tipo de curriculo nédo
oficial na escola, inserindo saberes diversificados, reagindo a ao circuito do poder e
demonstrando as lutas em processo na sociedade. Bem como afirma Foucault, o objetivo
das lutas ndo é propriamente atacar instituicdes ou grupos determinados, essas lutas sociais
tém sua especificidade por trés motivos. Em primeiro lugar, sdo lutas que questionam o
estatuto do individuo: afirmam o direito a diferenca, enfatizando tudo aquilo que torna os
individuos verdadeiramente individuais e, ao mesmo tempo, atacam tudo aquilo que pode
isolar o individuo, cortar sua relagdo com os outros, cindir a vida comunitaria, forcar o
individuo a voltar-se sobre si mesmo e ligar-se a sua prépria identidade de um modo
coercitivo. Em segundo lugar, séo lutas contra os privilégio do saber e oferecem resisténcia
aos efeitos relacionados ao saber, a competéncia. E finalmente, todas estas lutas atuais tém
sua especificidade, pois giram em torno da questdo “quem somos nés?” (1995).

Acompanhando a conjuntura politica, por exemplo, que em mar¢o deste ano teve
acelerado o processo do golpe da presidenta reeleita em 2014 com 54,5 milhdes de votos,
as alunas exibiam sua participacéo na resisténcia e no debate sobre a situacdo politica no
pais. Em meio aos inUmeros movimentos de luta pela resisténcia, no primeiro bimestre de
2016 os poderes do judiciario e do legislativo apressaram a marcha de um rito de
impeachment da primeira mulher a ocupar o cargo de presidente da republica do Brasil, um
rito que mascarava mais um golpe de Estado em nosso pais'®. Neste interim, a escola, com
evidéncia das suas mulheres, acendem demandas de conversas sobre feminismo, sobre
guestdes de género. A situacdo politica passeava na escola pelos dialogos dos dominios
das mulheres, sobre sua organizag&o, sua participagdo nos diversos espacos e tempos das
relacbes sociais de poder. Embora o Idealize ndo assumisse sua postura diante do
acontecimento na politica nacional, tendo inclusive integrantes contra e a favor do que eu,
nesta pesquisa, considero como golpe, o didlogo sobre a posicdo das mulheres nas
relagcbes de poder além da politica institucional abria a interpretagdo do movimento como
referéncia & luta social de género como um importante mecanismo de disputa pelo poder. As

rodas sobre feminismo nesta circunstancia de golpe da presidenta foi relevante, ainda, ao se

10 Uma melhor compreensdo sobre o golpe de Estado de 2016 pode ser vista no livro Por que gritamos Golpe, langado em
2016, com organizacdo de JINKINGS, DORIA e CLETO.
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considerar a forca das mulheres dentro do coletivo de mediacdo. As educadoras eram todas
mulheres e a maior parte das estudantes, ainda em curso na escola, também.

Alguns circulos de fala sobre outros temas também foram preparados no patio da
escola e na sala de video. Eram acessiveis a participacao total da escola e, apesar de em
poucas ocasifes serem fomentados por temas inseridos pelo grupo, procuravam atender
aos pedidos das estudantes. Junto ao tema do feminismo, houve roda aberta sobre género
e sexualidade em conexdo a outros acontecimentos de destaque no pais. Apds diversas
manifestacdes a respeito de um caso especifico de estupro coletivo de uma moca de 16
anos, violentada durante 3 dias por 33 homens, a professora de lingua portuguesa ativa no
projeto de mediacdo desde sua fundacdo assumiu compromisso com o Idealize na
consumacdo de uma roda para abordar o tema. O projeto passou por dificuldades na
realizacdo desta conversa, porém, saiu em cumprimento com a representagdo das posi¢oes
de resisténcia ante a indiferenca a violéncia.

Novamente em demonstracdo ao processo das lutas sociais para construcdo dos
direitos humanos, as rodas de conversa nas turmas traziam os assuntos em produgéo nas
relagdes sociais de todo o pais com o evento das Olimpiadas de 2016. Casos sobre racismo
nos jogos esportivos, bem como falas e reflexdes levantadas em torno da atuacéo de atletas
negras, eram retomadas em dialogos promovidos pelo Idealize nas classes da escola.
Algumas vezes escondido no tema do preconceito escolhido por algumas turmas, o racismo
era reelaborado contando as polémicas em destaque no Brasil e revelando sua presenca
dentro daquele espaco e tempo. O racismo ndo era nomeado em primeira mao. Porém,
surgia inevitavelmente dos discursos sobre preconceito e discriminacdo. Nestes momentos,
o coletivo, inesperadamente, abria a atencdo para as denuncias amedrontadas e timidas de
alunas negras ou a mencdo das ocorréncias de racismo contra servidoras e as demais
negras da comunidade escolar. O tema do preconceito ainda abarcava a deficiéncia e a
sexualidade. Esta Ultima ndo s6 era abrangida em conversas sobre preconceito, como em
rodas voltadas especificamente para o assunto. Quanto a Unica aluna indigena da escola,
nao foram registradas referéncias a reflexdo e falas sobre a histdria de genocidio desses
povos e nem sobre a posicdo desta estudante nas relacdes da escola. De toda forma, o
direto de se falar o racismo era arranjado aos diretos demandados pelas tensdes
provenientes da classificacéo racial do sujeito.

O tema da politica nacional também era ajustado em dialogos arranjados nas salas de
aula. Primeiros e segundos anos solicitavam rodas e cada turma recomendava o assunto. A
opcao era aleatoria. O Idealize permanecia utilizando dindmicas para comecar a conversa.
Constando no curriculo como contetdo dos terceiros anos, 0os segundos atravessavam 0

ordenamento rigido da aprendizagem e eram 0s interessados no discurso sobre politica. Em
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meio as escolhas de varios outros temas, algumas turmas de segundo aspiravam pensar a
politica e recebiam a participacdo de um numero maior de ex-alunos do que em outras
rodas. A conjuntura da crise politica brasileira em 2016 acendia a busca pelo aprendizado, o
desejo de debate ou até de militAncia de jovens que ja estavam fora da escola. As relagbes
politicas eram pensadas nos ambitos das rela¢cdes da escola e fora dela. A conversa sobre
as técnicas de regulagdo e garantia dos direitos eram questionadas na dimensdo da
instituicdo escolar e, junto dela, a amplitude da politica em todo o pais. Neste
entrelacamento, se misturavam também as estudantes permanentes no curso do EMI e
aguelas ja tinham saido da escola. Os didlogos sobre as relagdes poderes, as relacbes
politicas, diziam afora dos muros. Os portdes tdo severamente vigiados na entrada de
estudantes formadas, eram abertos para sua ocupagéo no colégio. Com essas estudantes
vinham distintas posic¢des, ideias, correntes. Alunas ainda frequentes na escola estranharam
as palavras das convidadas que assumiam posturas e escolhas. Consideraram as rodas
sobre a conjuntura nacional como um tablado de luta politica. Mas se, por um lado, algumas
imaginavam neutralidade na pronancia das interagfes politicas, outras revelavam que a
escola tinha muitos partidos e muitas lutas em acao.

A conquista do direito a palavra dava as estudantes o despertar da sua consciéncia
historica, da problematizacdo da situacao e posicao dos individuos em relacdo ao género, a
raca e a etnia, a ideologia politica no decorrer do tempo da humanidade. O compromisso
histérico fazia parte da conscientizacdo, visto que sao as estudantes, através desse
processo, também construiam a histéria. Como afirma Paulo Freire, € justamente a busca
por estabelecer um dialogo da consciéncia com realidade histérica que se forma o ato de
conscientizar-se (FREIRE,1989).

A consciéncia sobre a politica nacional, a situacdo das mulheres, das negras na
sociedade brasileira expressava os acontecimentos passados e também os vivenciados
hoje. Séo lutas por DH que se ancoram na histéria e se afirmaram na escola como
marcadas pelas buscas por emancipacdo. As rodas de conversa demonstraram que a
construcdo dos direitos humanos se faz todo dia, se faz nas lutas concretas, se faz nos
processos historicos que afirmam e inovam direitos a todo tempo (CARBONARI, 2009, p.
146).

6.1.13 - A ocupacéao do Idealize

Em 2016, a abrangéncia de assuntos além das fronteiras da escola continuava sendo
observada nas interagtes do grupo do whatsapp. Muitas posicdes e lutas eram trazidas para
a rede virtual. Procuramos marcar conversas presenciais entre as estudantes das cinco
escolas incluidas no projeto da FAP para elaborar com mais profundidade a delicadeza de

alguns temas. N&o conseguimos promover essas e outras rodas de conversa dentro do
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grupo. Nossas reunibes permaneciam se chocando com a disponibilidade das integrantes
diante das demandas de estudo e trabalho nas escolas e, talvez, pelo seu interesse no
movimento da mediag&o e até, como conjecturou algumas estudantes e educadoras, da sua
rejeicdo a comunicacdo com a escola aonde cresce o Idealize. O estranhamento quanto a
configuracdo da escola em estudo foi cogitada como um dos problemas nas relacbes com
as adolescentes dos outros Ensinos Médios da regido, que poderiam compartilhar das
opinides muito frequentes na regido sobre a postura segregadora da unidade.

Apesar da dificuldade de contato e realizacdo das rodas de conversa com as
estudantes das escolas vizinhas, dois cursos foram realizados em 2016 pela pesquisadora
da Universidade de Brasilia que é também componente do grupo. A participacdo dessas
adolescentes foi pequena, mas o empenho com a promogéao do vinculo esteve mantido. No
primeiro curso, ela trabalhou a partir da biodanza e da dramaticidade nossas relagfes e
acdes com a mediagdo. No segundo momento, as participantes foram envolvidas com as
técnicas de mediagdo. No primeiro, duas alunas de outras escolas compareceram. No
segundo apenas uma.

No final de 2016, conversamos no grupo interno do ldealize no Whatsapp sobre as
ocupacdes deflagradas nas escolas publicas do Brasil naquele momento. Eu e a orientadora
compartilhdvamos as informac¢fes que tinham pouca ou nenhuma resposta das estudantes.
Mas por fora, algumas alunas planejavam com a orientadora a visita a uma escola ocupada
na regido. Conseguiram transporte na kombi do colégio e rumaram no contato com as
jovens em protesto na outra instituicdo. N&o trouxeram 0 movimento para 0 colégio
pesquisado. A escola publica em que o ldealize acontecia era uma das poucas ndo
ocupadas por estudantes no DF. Ou, como reiterado pela orientadora numa conversa
proposta por mim no grupo interno do Idealize no Whatsapp, a escola pesquisada era uma
das raras escolas ja ocupadas pelas estudantes no seu dia-a-dia.

6.1.14 - Educagdo em e para os Direitos Humanos para além do Idealize, para fora da
escola

Na escola, espagos abertos eram formadas com foco na organizacdo do Grémio. O
Idealize promovia os encontros que pudessem fomentar interesse na execucdo do
instrumento cuja inatividade completava dois anos. O coletivo ndo intencionava compor o
colegiado, mas apresentar documentos, levantar questionamentos, responder perguntas,
granjear as ponderacdes e acbes. A partir das conversas, algumas chapas eram
aparelhadas e o processo de eleicdo aprontava as vias de instauracdo. Porém, dada a
largada, a aproximagéo de partes preponderantes no jogo politico institucional, ou ameagas
de prejuizo no desenvolvimento dos conteldos e das notas das alunas envolvidas

arrumavam a intimida¢cado do movimento.
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Porém, o coletivo perseverava resistindo. O Idealize terminou o ano persistindo no
estabelecimento da agremiacdo como uma das missfes desse conjunto. Ainda que algumas
alunas lamentem o que tomam como fracasso na nao efetivacdo do colegiado, a circulacéo
das palavras e sua representagcdo na organizacdo de novas ideias, ou novos saberes sobre
a organizagdo politica, mexendo na configuragdo da gestdo democratica, da rotina, do
planejamento, da organizacdo dos poderes e da forma de fazer educagao neste universo de
estudo. A EDH estava em acado na reelaboracdo dos saberes sobre a organizacdo politica
na escola, nas vibracdes de edificacdo do direito de fala e de participacdo das estudantes na
construcao dos seus direitos humanos.

O abalo na disposicao da gestao partilhada na escola ficou evidente quando, neste
ano de 2016, as representantes das turmas resolveram formar uma alianga em
comunicagdo e composicdo de forgas. Criaram um grupo no whatsapp e articularam o
requerimento da sua participagdo no conselho de classes que, até entdo, era composto
apenas pelas professoras, coordenacdo, orientadora e direcdo. Conseguiram aderir a
reunido e, embora nao tenham autonomia nas decisbes e enfrentem dificuldades no
mapeamento de seus dominios dentro dos diadlogos, garantiram sua posicado de defesa e
pertencimento no processo educativo. Alguns conflitos foram instaurados, outros
ultrapassados, e o grupo vem representando a parte em foco nessas reunides de debate
sobre notas, desempenhos, comportamentos, disciplina, mudanca de turma e demais
encaminhamentos. A proposta e nem as atividades do coletivo de representantes partiram
do Idealize, todavia, é significativo seu surgimento no contexto de atuagdo do grupo de
mediacado o qual tem tocado as disposi¢cdes dos direitos na escola. A educacdo em e para
os direitos humanos passava por multiplos grupos da escola, ia além das praticas do
Idealize.

Aconteceu a segunda assembleia da histéria da instituicdo. Esta teve participacao do
Idealize na sua organizagdo. A frente estava com o grupo de decisdo, mas o ldealize
assumiu a funcdo de preparar as estudantes. O grupo j& conseguia atuar mais de perto
também das educadoras. Tinha conquistado um pouco mais de confianga do grupo de
deciséo e o apoio de véarias educadoras. O foco da assembleia era o funcionamento geral da
escola. Em pauta, o cotidiano de organizacdo do colégio, os problemas, as propostas. As
familias foram convidadas, todavia, apenas um pai compareceu. A coordenadora pedagoga
componente do grupo de mediagdo acentuava com frequéncia a dificuldade de efetuar
dialogo com as familias em trabalhos dentro do Idealize ou fora dele. De alguma forma,
havia uma fronteira entre as maiores responsaveis pela educagdo das estudantes. A
conexao das duas instituicbes era prejudicada pela auséncia das familias em espacos

disponibilizados a elas ou por complicagdes colocadas pela prépria escola. Maes, pais ou
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responsaveis ofereciam ajuda com a alimentag¢do, com eventos ou em outras atividades. Na
maioria das vezes, havia rejeicdo da escola assegurada no contexto dos riscos, da
possibilidade de “perda de controle” das professoras, da falta de tempo para dedicacéo a
unido. Em algumas oportunidades, o préprio PPP da escola era disposto para debate com a
familia. Mas a disposicdo espacial, o tempo e a configuragdo dos encontros dificultava a
espontaneidade das falas, a coragem da participacdo. Por outro lado, diversas reunides
abriam lugares para a colocagdo das familias, todavia, a rotina de trabalho, o deslocamento,
a “correria” apareciam como justificativas de sua auséncia. Se com as familias era dificil
trabalhar, com a comunidade da redondeza mais ainda. O Idealize ainda ndo ultrapassava a
barreira de contato extra muros além da ligacdo com ex-alunas. Talvez, porque essa ainda
nao era um das prioridades para a maior parte do coletivo.

Acompanhado o projeto de fora da escola, eu havia me responsabilizado com a
orientadora de fazer a conexdo com movimentos sociais, coletivos, ONG’s, pessoas,
instituicdes. Porém, as componentes do proprio ldealize ndo eram tdo receptivas a unido.
Quase ninguém ditava a negacdo, mas sua pronuncia era possivel de ser sentida. De
alguma maneira, eu observava desinteresse no contato. Imaginei que a recusa se dava pelo
excesso de trabalho do grupo, pela dificuldade de conciliar todas as demandas do projeto e
da rotina escolar com mais esfor¢cos de comunicacgéo fora dela. Ou por um passo a passo no
tratamento das relacdes, isto €, pela necessidade de reorganizar as interacbes dentro da
rede da escola primeiramente para, entdo, partir para a abertura dela. Além disso, vinham
aguelas reclamacoes das estudantes quanto o excesso de informacdes, opinides, pontos de
vista. Elas pareciam procurar a sua palavra e ndo as de outras. Elas demonstravam resistir
a tantas influéncias, queriam encontrar seus espacos autbnomos de fala, de organizacéo
dos seus sentidos diante de tantos significados em debate no mundo.

6.1.15 — Técnicas de Mediacdo de Conflitos diarios entre pares — Educacao em para 0s
Direitos Humanos como Mediag&o dos Conflitos entre as diferencas

A mediacdo direta nos conflitos diarios, com as técnicas aprendidas nos cursos
recebidos pelo grupo, permanecia adjacente as rodas de conversa. A solicitacdo partia das
alunas com dificuldades de estudar devido ao aprisionamento em atritos corriqueiros ou do
proprio coletivo quando enxergava a necessidade de seu intermédio. A ocupagdo se
pretendia principalmente nas turmas de primeiros anos e no curso de algum projeto.
Atuaram e firmaram sua confianca em outro projeto que congregava disputa, correria,
estresse e prazer. Neste projeto em particular, o Idealize implementava suas técnicas de
mediagdo, muitas vezes, em situacbes misturadas aos temas abordados nas rodas. As
estudantes ja eram capazes de associar suas reflexdes nos circulos com a sua vida

cotidiana. Tomavam consciéncia de suas relagdes casuais a partir dos sentidos construidos
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nas rodas. Os saberes arquitetados nas conversas tinham realizacao pratica. As falas se
misturavam as ideias e as ac¢des do dia a dia.

O Idealize trabalhou junto também da Gincana com a mediacdo das disputas entre
equipes, cujas profundezas tocavam novamente as relacées de competicdo e segregagdo. A
educacdo da escola deslocava-se da ostentacdo do mérito para a cooperagdo. Pela
mediacéo, a EDH se realizava na consideracéo das diferencas, na sua complementaridade,
no seu acordo. As mediadoras nao tocavam absolutamente o sistema de valores
predominantes. Desta maneira, ndo modificavam a l6gica de disputa dos jogos. No entanto,
a mediacdo problematizava o sistema de valores da educacdo. Os privilégios de algumas
equipes eram argumentados, as noc¢fes de trapacas nas disputas, a supervalorizacdo das
classificagbes, as nogdes de fracasso e vitoria. A ideias de ética, justica, solidariedade e
aceitacdo da outra apareciam sutilmente nos trabalhos. Era possivel verificar a EDH no
Idealize a partir da concepgdo de Magendzo, para quem esta deve ser pautada numa
plataforma moral que inclui a dignidade humana, a liberdade, a justica, a solidariedade, a
aceitagdo da outra como uma legitimo outra e o pluralismo (2006).

Diante do aumento dos problemas com drogas na instituicdo, houve circulos de falas
sobre o tema em determinadas salas. Tiveram ajuda do professor de biologia, mas com
essa colaboracdo apanharam a discricdo das alunas no tratamento de tépicos mais
delicados. As mediadoras verificaram que a auséncia das professoras dava mais liberdade
as falas das estudantes. Muitas se sentiam acuadas para discorrer sobre a presenca de
drogas na escola ou sua utilizagdo fora dela. No entanto, a participagdo do professor
também se mostrou importante na solucao de dividas quanto a composicgédo, efeitos, riscos,
ou distingBes das substancias. As estudantes enxergavam na posi¢cao das professoras um
lugar de orientacéo dos seus significados e um lugar de bloqueio das suas falas. Pareciam
aproveitar das palavras das professoras para compreender o tema das drogas, mas
sentiam-se intimidadas para articular sua fala sobre elas. O tema das drogas aparecia como
um segredo entre as estudantes, um esconderijo dos seus sentidos sobre os efeitos e usos
dos entorpecentes. As estudantes se mostravam desencorajadas para conquistar seu direito
de fala sobre o assunto, no entanto, buscavam brechas para conversarem entre si seus
significados.

Diversas professoras participaram de outros circulos de didlogo em turmas distintas.
As professoras eram convidadas ou se ofereciam para estarem nas conversas. Algumas
professoras cediam suas aulas e preferiam deixar as adolescentes sozinhas. O auxilio das
professoras de toda a escola aconteceu do mesmo modo fora das rodas, em diversos
momentos. Como a professora de 2015, o professor de Arte de 2016 foi fundamental na

producado de cartazes, murais, apresentacées ou ponderacdes quanto as diversas acdes do
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Idealize. Certas professoras também investiram na sugestdo do coletivo em realizar uma
festa & fantasia na escola, a sugestdo s6 nédo foi efetivada por dificuldades financeiras. A
pratica com a Educacdo em e para os Direitos Humanos por meio da MC néo estava mais
retida nas trés educadoras integrantes do projeto. Embora com orientagcdo fundamental
destas, a EDH se estendia a vérias professoras cuja participacdo nas atividades do Idealize
as inseriam no movimento. Embora as técnicas de mediacao direta eram aplicadas somente
na mediacao entre as alunas e as alunas, isto €, entre pares, a MC construida pela Idealize,
através de trabalhos com rodas de conversas ou outras atividades na escola, arranjava as
relacbes das estudantes com as professoras.

6.1.16 — Instituicdo de sequestro — A escola recusada pelos sujeitos direitos

O Idealize arrumava seus acordos politicos com as professoras. Buscavam ou
rejeitavam os momentos de diadlogo e participagdo junto delas. Mas as técnicas de MC
acontecia das estudantes com seus pares. As ad