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A pratica da violéncia, como toda acao,
transforma o mundo, mas a transformac¢ao mais
provavel € em um mundo mais violento.
(ARENDT, 2004, p.51).



RESUMO

O objetivo deste trabalho é avaliar o Projeto “Hatuem Paz: mediacdo de conflitos no
contexto escolar”, no periodo de 2010 a 20013, coma acao de educacgdo para os direitos
humanos e uma cultura da paz. Os pressupostosagdue fundamentaram este trabalho
foram Focault, Arendt e Weber, no que se refemestitiicdo escolar; Wieviorka, Charlot e
Debarbieux quanto a violéncia no contexto escdtan. relacdo a mediacdo de conflitos,
adotou-se a posicdo da mediacdo social, de origantdsa, tendo-se como tedricos de
trabalho Bush e Folger, Warat e Six. Esta avali@géiacterizou-se como um estudo de caso,
pelo qual se buscou compreender o objeto estudadonmeio da avaliagdo de sua
implementacédo e de seus impactos numa escola datdisederal. Para a construcdo dos
dados fez-se uso de entrevistas, grupo focal e det@ampos bem como de pesquisa
documental. Para analise e interpretacdo dos dade® uso da analise de conteudo, tendo-
se o0 auxilio do software QSR N"Vivo® 10.0. Os remilds mostraram que o Projeto Estudar
em Paz contempla uma proposta de educacéo paieeitgsdhumanos e cultura de paz. Na
escola pesquisada a formacao em mediacdo soctalbcim para que os alunos participantes
desenvolvessem habilidades para lidar de formafipmaé dialogada com os conflitos e
violéncias no contexto escolar e no cotidiano djdsem como aumentou sua conscientizacao
sobre as diversas violéncias, em especial as @stisitNo entanto, observou-se que o Projeto
ainda encontra dificuldades para se efetivar copdo aermanente dentro do sistema escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo. Mediacdo de Conflitos.4€ola. Direitos Humanos.



ABSTRACT

This dissertation aims to evaluate the programu@amt em Paz: mediacdo de conflitos no
contexto escolar” (Study in Peace: conflict medmtin the school context) during the years
2010 to 2013, as educational program towards hunglris and peace education. This
research is based upon works of Focault, Arendt ebal concerning the educational
institution; of Wieviorka, Charlot e Debarbieux oenning violence in the school
environment. Concerning the conflict mediation, tlesearch worked with the concept of
social mediation, which is of french origin, basgzbn the works of Bush and Folger, Six and
Warat. This evaluation was characterized as a shs#y, as it aimed to comprehend the
object of study evaluating its implementation amdpact in one of the schools that
implemented the project in the Brazilian Federaitiiit. The research data was built through
interviews, focus groups, field notes and docunemtsearch. To analyze and interpret the
data, The analysis and interpretation of the rebedata was made by content analys, with the
assistance of QSR N'Vivo 10.0 software. The resshlitsw that the “Estudar em Paz” program
contemplates a proposal of educating towards huirghits and a culture of peace. At school
researched, the course of social conflicts mediatantributed to the development of skills
for the students to deal peacefully and througtodige with conflicts and violence in the
school and daily routine as well increased theiar@ness of the various types of violence,
especially structural violence. However, it waseskied that the “Estudar em Paz” program
still faces difficulties to be effective as a pemaat action within the school system.

Key words: Evaluetion. Conflict Mediation. School.Human Rights.
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INTRODUCAO

A relagédo entre direitos humanos e mediacédo dditmfpara mim, sempre
foi muito préxima. Eu ja pensava nela mesmo antemidha graduacdo em Direito, e nisso ja
se vao mais de 10 anos, tendo buscado atuar emroodéde com essa relagéo tanto na vida
profissional quanto pessoal. Nesse sentido, a ig@aliaZzomo processo de transformacéo de
conflitos por meio do diadlogo intermediado por werceiro, era mais uma forma de luta e de
conquista de direitos humanos, era uma técnica ia juato aos movimentos sociais e
também um modo de vida e de lidar com os confiitodia a dia.

Dai ndo haver me causado estranhamento quandmruvidada para, junto
com uma amiga, apresentar uma oficina de mediadal € cidadania para alunos do ensino
médio numa escola publica do Distrito Federal. T&mmmao houve surpresa quando essa
oficina transformou-se num curso de formacdo deiadedes sociais no contexto escolar e,
mais tarde, ja apés meu afastamento dessas agdesyjato de Extensédo e Acdo Continua da
(PEAC) da Universidade de Brasilia (UnB), vinculadoNucleo de Estudos para a Paz e 0s
Direitos Humanos (NEP), que atua hoje em outrasl@spublicas do Distrito Federal.

Se nao houve surpresa, houve, porém, uma grandsidade de verificar essa
relacdo empiricamente, em especial no contextdasémi ai que surgiu a oportunidade do
mestrado em Direitos Humanos e Cidadania da UnB. é&itaque um desafio a mais surgiu: a
escola, a partir de entdo o mkeus de pesquisa, ndo tinha relagdo com minha area de
formacdao inicial. Bem, a escola faz parte da miida como pessoa escolarizada que sou,
porém nao como conceito académico, ndo como campstddo, de reflexdo e de discusséao.

Assim, enveredar por esse caminho e descobrir sotdaeque, além de espaco
de relacbes, de convivéncia e de educacgdo formai @rocesso de formatacdo que se da
entre professor e aluno mediado por um curricutec@inado a ocupagéo de trabalhadores no
sistema capitalista e a manutencéo de um sisterdasigualdade e opresséo (ILLICH, 1983.
SHIPMAN, 1975) talvez tenha sido o grande desaéissd periodo. Isso porque ele permitiu
aprofundar questionamentos que vinha fazendo prteinhas reflexdes acerca de nossa
situacao de seres humanos na modernidade.

Nesse sentido, esse processo de escolarizacdo skasnaniciado com as
revolugBes burguesas e intensificado apés a Il raudundial (MOSE, 2013; SHIPMAN,
1975), parece causar, ele proprio, parte das acipbes do mundo atual, bem como é

também por elas produzido.



Assim, se a escola se coloca como um dos espacedut@cao, vista essa
como o processo de reflexado, de aprendizado, dsigéijue de producéo de conhecimento no
ambito da vida, a chamada educacao formal, elaéamse coloca como espaco de crise.

Isso porque, por ser plural, a convivéncia apam®0 uma questdo do
contexto escolar: como unir os mais diversos gré@paisos, credos, orientagdes sexuais, num
lugar ainda fundado sob as bases da autoridade désd@lina num momento em que a
sociedade como um todo expressa a quebra desagfe®lem todas as suas instituices
(ARENDT, 2013). Ou ainda como unir uma educacédo ddalidade”, o que quer que isso
possa significar conforme as ideologias envolvidasndo essa mesma “qualidade” pode ser
influenciada pelas relagdes existentes dentro dotéarascolar e mesmo pelo contexto social,
principalmente quando considerados os aspectomi@aeia.

Violéncia, aqui, € qualquer acado que “deterioradestréi aquilo a que se
aplica” (BLACKBURN, 1997, p. 405). Nesse sentidoagora falando especificamente do
Brasil, ela pode ser percebida, por exemplo, pétoero de mortes anuais por armas de fogo
superior a de paises em conflitos armados ou gueteglaradas ao redor do mundo
(WEISELFISZ, 2014). No contexto escolar, por sua, \mde envolver tanto a violéncia do
entorno que ingressa na escola quanto a violéneiscala (CHARLOT, 2002) ou ainda a
violéncia da propria escola ao ser responsavel mgleoducdo de um sistema baseado no
privilégio e na desigualdade (BOURDIEU, 1989. BOURD e PASSERON, 1975).

Em qualquer contexto, pesquisas sobre o tema, v@s&tas desde a década
de 1980, mas principalmente apds os anos 199G;aimdgue “a violéncia tornou-se uma
forma de comunicacdo urbana” (NJAINE e MINAYO, 20@3 121) e que a escola reflete
essas violéncias no seu cotidiano.

Além disso, pesquisas com8Uullying escolar no Brasil” (FISCHER, 2010);
“O que pensam os jovens de baixa renda sobre tagaaolica” (TORRES et al. 2012), e a
“Pesquisa Nacional de Saude do Escolar” (BRASILL30apresentam a realidade da escola
brasileira, em especial a publica, com um cotidiagmgleto de violéncias (brigas, lesées
corporais, porte de armas, ameacas), fragilidadestielantes de escolas publicas em relacao
aos de escolas privadas, desorganizacao e insegugscolar.

Outras pesquisas, por sua vez, indicam que esdénei® diminui a
proficiéncia de alunas e alunos em todas as disaflrefletindo diretamente na qualidade da
atuacado do professor no processo de ensino-apagediz (TEIXEIRA e KASSOUF, 2011,
SEVERNINI, 2007; FISCHER, 2010). A UNESCO, por ex¢m desde 2003, apresenta

dados sobre a percepcdo dos estudantes quantéedos da violéncia na escola: 45% né&o
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conseguem se concentrar nos estudos, 32% se seeateasos e 31% perderam o interesse
em estudar (ABRAMOVAY, 2005). Esses dados s&o bomados peloProgramme for
International Student Assessmépisa) que, desde 2009, considera que salas ds aoin
problemas disciplinares ensinam menos (BRASIL, 2011

Enquanto isso, entre os desafios da educacdodmwasiistda o de melhorar a
proficiéncia de seus alunos. O pais esta na 5%¢dwosem leitura, 582 em matematica e 59°
em ciéncias, tendo havido piora no ranking em &ala;2009 (BRASIL, 2012). Diante disso,
€ que em todas as metas estabelecidas no Plammnbllade Educacdo (BRASIL, 2014) para a
melhoria da educacdo estdo previstas acbes e&testégue permitam o “combate a
violéncia” a fim de estabelecer condi¢cdes adequpdiaso ensino e a aprendizagem.

Diante disso, surge a necessidade do estudo de ggégpossam lidar com as
violéncias e os conflitos no ambiente escolareesltis a mediacéo de conflitos.

A mediacdo de conflitos no contexto escolar ndonéema novo. Ela existe
desde 1968 nos Estados Unidos. Desde entéo, ijadfioada pela UNESCO como estratégia
educativa de prevencédo da violéncia e de melhaiecahvivéncia no contexto escolar
(ORTEGA e DEL REY, 2002. JARES, 2002 e 2007).

Além disso, ela também integra as acdes de pdlifigalicas, no Brasil, tanto
no Plano Nacional de Direitos Humanos — 3 - (PNDHEbjetivo Estratégico |, Diretriz n.
18, alinea e), como no Plano Nacional de EducagébDieeitos Humanos (PNEDH).

Ja no plano local o “Plano de (com)vivéncia escatanstrucdo em rede”,
politica publica distrital intersetorial da Coordefo Educacional de Direitos Humanos
(COEDH), com o objetivo de construir medidas parfaemtamento de conflitos e de amparo
as populacdes de risco ou de vulnerabilidade, prewétauracado de nacleos de mediagéo de
conflito nas escolas da rede publica de ensino{RISO FEDERAL, 2012).

Assim, a existéncia da mediacdo de conflitos notesta escolar é uma
realidade, pelo menos desde as primeiras expeagnegistradas no Brasil, ainda em 2001.
No Distrito Federal, uma das experiéncias, surgid&2009, € o PEAC da UnB anteriormente
mencionado nesta Introducéo, chamado a partir di@agpenas de “Projeto Estudar em Paz”.

O “Projeto Estudar em Paz” ja foi implantado emcoirescolas no Distrito
Federal entre 2009 e 2013 e, de acordo com atlitaracerca dele, vem demonstrando ser
uma ferramenta eficaz na promog¢éao de formas nden¥as de se lidar com conflitos, com a

conscientizacéo das violéncias estruturais e camlhoria das relacdes na escola.
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Diante disso, a pergunta orientadora deste estudbagte da realidade da
violéncia na escola as a¢0es desenvolvidas pelget®rEstudar em Paz” podem contribuir
para o desenvolvimento de uma cultura de paz &eiéod humanos?

Assim, o0 objetivo geral dessa pesquisa foi avaliaimplementacdo e 0s
impactos do “Projeto Estudar em Paz” como uma dededucacgao para os direitos humanos
e cultura da paz em uma escola publica do Didtetteral.

Como obijetivos especificos foram enunciados:

a) analisar as relacdes entre escola, violénoia#ito;

b) analisar os conflitos e as violéncias presemescontexto escolar e
encontrados pelo “Projeto Estudar em Paz”;

c) analisar a mediacdo de conflitos como ferrameletaeducacéo para os
direitos humanos e uma cultura de paz no contesdolar.

Cabe esclarecer, nesse ponto, que a proposta & gsafia “educacdo para os
direitos humanos” (EDH) para enfatizar seu aspgattsversal e sua relagdo com o curriculo
oculto. Parte-se da concepcédo de que a vivénc@aesteve ser ela mesma uma busca por
uma cultura de direitos humanos, enfatizando-seeeéacia entre meios e fins. Sabe-se que
documentos oficiais, normativos e muitas das fomesquisadas para esse trabalho dao
prioridade a expresséo “educacdo em direitos hugiamodavia, neste trabalho utilizou-se a
enunciacédo dada Freire (2001), Claude (2005) arB2005).

Para atingir os objetivos da pesquisa, a dissertagéontra-se estruturada em
trés partes: referencial teorico, aspectos tedrietedoldgicos e analise e concluséao.

A primeira parte é formada por quatro capitulosobrendo os temas escola,
violéncia, conflitos e mediacdo de conflitos.

No primeiro capitulo sdo apresentados os fundammemie quais se baseia a
escola atual, como o poder disciplinar de Focaudt autoridade expressas por Arendt e
Weber; sua fun¢éo social, relacionada a educacéawfpe o seu curriculo oculto.

No capitulo dois a violéncia é apresentada comoagéa complexa, que deve
ser compreendida tanto em seu aspecto subjetivotaudjetivo e conforme o contexto
historico-social em que se encontra. No contextmlas atual, € a reproducdo de uma
violéncia que perpassa toda a sociedade, dai atimg@ da contribuicdo de Arendt, Drawin,
Wieviorka e Galtung, bem como, no contexto esc@aurdieu, Charlot e Derbabieux.

No capitulo trés adota-se uma concepcao de corbiteo motor de mudanca
historica e base para a democratizacdo das igssy tendo-se como aporte tedrico

pensadores antigos, como Lao Tzu e Herddoto, adadke moderna, como Maquiavel bem
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como Ranciére, Lefort e Arendt. Utilizou-se, tamb&mo referéncia os estudos de Deutsch
e Entelman dentro da teoria geral.

No quarto capitulo, com base nos estudos de Busbiger, Six e Warat, a
mediacdo de conflitos se apresenta como uma fentamgara lidar com os conflitos
interpessoais e de transformacéo social, fortaltionde grupos e comunidades e promocéao
dos direitos humanos.

A segunda parte do trabalho refere-se aos aspeginso-metodologicos, no
qual sdo descritas as escolhas realizadas ao ldamgmesquisa e € apresentado o campo.
Apresentam-se ainda os motivos de escolha de uarda®em qualitativa, do estudo de caso
anico (YIN, 2001) e da triangulacdo (BELL, 20043traturada em grupo focal, entrevistas
semi-estruturadas, pesquisa documental bem comerveigéio e notas de campo, além da
forma de tratamento dos dados, que teve o auxdlsoftware N'Vivo 10.0. Também é nesse
capitulo que as questdes éticas sdo explicitadagspecial quanto ao sigilo de identificacdo
dos entrevistados, da escola pesquisada e mesRegizo Administrativa (RA) onde essa se
localiza. Diante disso, cabe adiantar que todosomses mencionados ao longo do trabalho
sao pseuddnimos escolhidos aleatoriamente.

Por fim, a terceira parte consta da analise e sts@u dos achados e a
conclusdo, contando ainda recomendacdes e sugefieselacdo a andlise, sdo feitas
correlagbes dos achados com outras pesquisasntefer@os temas estudados, conforme o

referencial tedrico deste trabalho.
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1 ESCOLA

Para compreender e avaliar o “Projeto Estudar eni #8anecessario antes
compreender o sdocusde atuacdo: a escola. Assim, as questfes que aranewao longo
deste capitulo foram: compreender que escola € @saho curriculo escolar e como ele se
relaciona na formagé&o para uma cultura de pazdereiéos humanos na atualidade.

Dai minha busca haver iniciado por sua etimologajendo, com surpresa,
verificado que sua origem, do gregkholé conforme o Dicionario Etimoldgico (2012),
relaciona-se ao descanso, ao repouso, ao lazen,ad prazer. Tal concepgédo ndo pareceu
ser a ideia que a escola traz hoje, principalmgoendo me encontrei diante das minhas
proprias lembrancas e dos relatos qui fui ouvindpreendendo ao longo do mestrado.

Apesar desse principio relaciodo com o prazer dumlmlade essa escola
inicial surge de uma sociedade dividida e desigDal.seja, esse espaco de pluralidade s6
surgiu quando um grupo de pessoas, em razao doabalho, seja como escravo, seja como
servo, libera um outro grupo para que, esse sissgpasufruir dakholé(CANDIDO, 1977.
AZEVEDO, 1977. SAVIANI).

Nesse sentido, a escola €, originalmente, um esigado (SAVIANI, 2005.
OTTAWAY, 1962), de forma que me pareceu inicialneedificil pensar numa continuidade
temporal. Isso porque a escola que hoje existeg @ad desenvolve a educacdo formal,
massificada, ndo é a messikdholé Mas em que momento houve essa dissociacao?

Durante toda a idade antiga, entre diversos poaasscola foi um local de

pluralidade direcionado a elite. Na idade médiafudo, surgiu a universidade:

[...] uma zona franca para descobrir e discutitagléhovas e velhas. Mestres e
alunos se reuniam para ler textos de outros megirde ha muito tempo mortos; as
palavras vivas dos mestres falecidos traziam ngeaspectivas aos sofismas de
entdo. A universidade era, pois, uma comunidadepeequisa académica e
inquietude endémica (ILICH, 1985, p. 49).

E fato que a universidade ndo é uma escola. Assmomao é akholé mas
ela integra o processo histérico de formacdo dalesta atualidade ao se constituir numa
experiéncia anterior de educacgao formal, aindaajpemas para adultos. A escolarizacéo de
jovens e de criangas, por sua vez, surge na idadenmm, com a Companhia de Jesus. Isso
nao significa que nao existissem antes escolas)@adas ou instrucao infantil. A instrucao
existia dentro de processos informais do cotidiaas,relagbes com os mais velhos, tendo as
escolas infantis surgido ja no século Xl (ILLICER85. SAVIANI, 2005).



Contudo, € com o ensino jesuita, da Contra Refogua,0 padrdo do ensino
escolar (um professor e varios alunos, organizadofrme seu conhecimento em uma sala
de aula, em funcédo da matéria a ser ensinadassridionaliza dentro de uma proposta de
alfabetizar para o desenvolvimento moral e relgioser e escrever eram secundarios,
necessarios apenas na medida em que permitianetivolprincipal: moralizar (TEIXEIRA,
1956. SHIPMAN, 1975. RIBEIRO, 1977. BASTOS, 199F).entdo que escola perde seu
carater de espaco de prazer e passa a se relagimi@ido e a autoridade tradicional.

Com as revolucdes dos séculos XVIII surge a corizepe uma escola estatal,
laica, voltada as massas e com foco na criancee{f® a infancia era compreendida apenas
dentro de um aspecto de fragilidade: as crianca® @dultos em miniaturas, mais frageis,
mas sem processos de pensamento ou moral difastesdi@INGER, 2010). Rousseau (1995)
muda essa concepc¢ao ao considerar que a infanssaligmrocessos proprios que podem ser
condicionados para a constru¢cdo de uma nova soeeBai a importancia de a educagéao ser
voltada para pessoas mais jovens.

A obra de Rousseau, que critica diretamente o0 @ntggime e suas
instituicdes, entre elas a escolar, influencia siesia educacional francés pos-revolucao
(PAIVA, 2011). Contudo, ao invés de uma educacdtada & autonomia, como desejava

Rousseau (1975), a escola € instituida no ideaiekire que leva ao ignorante o saber:

Fazendo passar os conhecimentos que possui pagrebra@ daquele que os
ignoram, segundo uma sdabia progressdo adaptadaiveb das inteligéncias

limitadas, o mestre era, ao mesmo tempo, um paredifjosofico e o agente

pratico da entrada do povo na sociedade e na ogdeernamental moderna. Esse
paradigma pode servir para pedagogos mais ou nggidss, ou para liberais. Mas
estas diferengas ndo desmerecem em nada a logicanjimto do modelo, que

atribui ao ensino a tarefa de reduzir tanto quaussivel a desigualdade social,
reduzindo a distancia entre os ignorantes e o $RFMCIERE, 2005, p. 11).

Assim, a escola surge como um local de desigualdenl®m a funcdo de
treinamento moral com a finalidade de acabar caevalucéo e transformar as instituicées
do antigo regime (RANCIERE, 2005. TEIXEIRA, 1956).

Com a Revoluc¢do Industrial a escola torna-se uragesgle instrugcéo técnica e
cientifica a fim de formar trabalhadores para destacle industrial. Dai ser essencial que a
juventude soubesse ler, escrever e que estivessgtadd ao trabalho hierarquizado e
segmentado das fabricas (MOSE, 2013. RANCIERE, 286BPMAN, 1975). Surge, ent&o,
a escola com a instituicdo da modernidade.

Para tanto, foi fundamental o método desenvolvido 1827, pelo quaker
inglés Joseph Lancaster (RIBEIRO, 1977), voltadoma rapida escolarizagdo, mesmo com

poucos professores. Por meio da autoridade e d#pldia, um Unico professor, sob um
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estrado, poderia supervisionar centenas de alumoginico local (BASTOS, 1997).

Essa escola tem como objetivo a massificacdo ddagz@acao e se baseia em
modelos religiosos e militares (FOCAULT, 1984). Ha eque se efetiva nos paises
desenvolvidos apods a Il Guerra Mundial e depoial&atura democratica na América Latina.
Em outras palavras, € essa a escola que se tdpmacesso que requer assisténcia de tempo
integral a um curriculo obrigatério, em certa idaleom a presenca de um professor”
(ILLICH, 1985, p. 40), ou seja, 0 modelo da esatlzl.

A ideia de uma escola como processo refere-se acant@pcao relacionada a
historicidade e transitoriedade das instituicbesI@H, 1985). A escola, como instituicdo, é
um processo permanente de transformagéo, comacaedofdaskholéa escola atual.

1.1 A instituicéo e a escola

Derivada do latimnstitutionis a palavra instituicdo possui uma variedade de
significados, como “ato de instruir, de educar’ieda “estruturas material e humana que
serve a realizacao de acdes de interesse soaaletivo” (HOUAISS 2001, p.1267).

Dentro desse sentido Saviani (2005), Teixeira (,958ndido (1977) e Gentili
(2009) mencionam a escola como instituicao poruserlocal de organizagdo de pessoas,
onde ocorrem relagbes e praticas humanas, tormadiagiras e criadas para satisfazer
determinadas necessidades. Nas palavras de Saviani:

[...] a palavra “instituicao” guarda a idéia comdmalgo que néo estava dado e que
€ criado, posto, organizado, constituido pelo horhejrpara atender a determinada

necessidade humana, mas ndo qualquer necessidada-sd& de necessidade de

carater permanente (2005, p. 28).

A finalidade da instituicdo é a modelacdo da caaduimana, ou seja, “a
programacao da conduta individual imposta pelaesiacle” (BERGER e BERGER, 1980, p
193). Focault (1999) também vai tratar a institaic@mo olocus em que se apresentam a
distribuicdo e os mecanismos de relagBes de pothee ® individuo que visam a adaptagéo
do individuo a sociedade.

A instituicdo, assim, transforma o corpo em forgihdliprodutiva a sociedade
e, portanto, submisso. Contudo, essa relacdo demeeo sem que o poder exercido seja
percebido “como poder de alguns sobre alguns, roa®m aeacdo imediata de todos em
relacdo a cada um” (FOCAULT, 1999, p. 149) a fingde as resisténcias sejam minimas.

Nesse sentido, as instituicbes podem ser conditiesale alienacao que, no
dizer de Castoriadis (1982), exprimem e sancionara estrutura de classe. Alienacado, aqui,

e fazer e realizar, tomar decisdes e ser apendsroano determinado pelo Outro, no caso, a
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instituicdo, sem se considerar os reais desejosaas dos individuos.

Isso significa que as necessidades que fazem sargnstituicdo ndo sdo
exatamente as necessidades de quem € a ela suhnm&ti¢aso aqui o aluno, e sim as
necessidades da proépria instituicdo de definifod®a rapida e sem questionamentos, o que
fazer, como agir e de que forma alcancar seu gbj@EOCAULT, 1984).

Para tanto, as instituicbes possuem certa autonomieeproducdo de suas
condicOes de producao, (SAVIANI, 2005), o que digaique detém forca coercitiva, ou seja,
poder de fazer com que o individuo haja de detexdairiorma, sob pena de repreensédo moral.
E o que Berger e Luckmann (1976) chamam de consotéal. Contudo, elas nio sdo
imutaveis.

Por ser processo, toda instituicdo detém hist@it@de muda constantemente.
Ela € o resultado de processos difusos, de fasd&rizios, das acbes de inumeros individuos
(ILLICH, 1985. BERGER e LUCKMAN, 1976. SAVIANI, 2®). Todavia, tal mudanca €&
para perpetuar suas fung¢des: moldar o comportanfenttano, realizando a socializacao
(BERGER e BERGER, 1980a) ou, conforme Saviani (2®8ducacao.

Para a escola realizar tais funcbes € certo queampinto de condicdes deve
ser criado, como métodos e técnicas, curriculosofispionais para mediar o processo de
aprendizagem. Dai lllich (1985) considerar quelasé formada pelos alunos e professores,
cuja relacédo é permeada por um curriculo ou pétécarpedagdgica (MOSE, 2013).

A ideia de curriculo, assim, ndo € apenas 0 qeasea na escola, o programa
oficial, como também “o ambiente escolar, a salaula e os tipos de relacdo que se dao
nestes espacos” (SILVA, M.J.L 1996, sp). Nesseidentle pode ser expresso como um
terreno de tradicdo simbdlica, relacionado a uncgsso de “producdo e criacdo de sentidos,
de significacdes, de sujeitos”. Ele é “um terree@tbducéo e de politica cultural, no qual os
materiais existentes funcionam como matéria-prirmacidacdo, recriacdo e, sobretudo, de
contestacao e transgressado” (MOREIRA e SILVA, 2@027). Para lllich (1985) € o proprio
ritual de escolarizacao.

O curriculo é, assim, o aspecto ideologico que pexrm relacéo entre alunos e
professores, que varia no tempo e no espaco, eoaeformomento histoérico vivido, as lutas e
as construcbes sociais que se fizerem. E a pagte due se da a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados, das préticas e dedbéls cognitivas, da percep¢do do mundo
bem como a aquisicdo de modos de agir e as comdogde levam a um posicionamento
frente as demandas cotidianas (LIBANEO, 1992 e S1AR, 1975).

O curriculo é, por isso, um espaco de luta de atgas (MOREIRA e SILVA,
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2002), dai a possibilidade de mudanca institucienaké mesmo, social. E por meio dele que
as fungdes e os objetivos da instituicdo escokpressos no controle e na formatagao social
desejada pela sociedade, sdo realizados. Para exmmier esse processo, € necessario

compreender o curriculo da escola da atualidade ami@s o préprio conceito de educacao.

1.2 A Educacgéo

A atividade educativa se da nas mais diversasassfia vida social (familia,
grupos, instituicdes educacionais), dai haver qugies plurais. Nesse sentido, por exemplo,
pode-se encontrar uma concepc¢ao relacionada amiss@0 de cultura, ideia compartilhada
por Teixeira (1956) e Freire (1996), sendo cultagui o mundo contrario a natureza, o
mundo humano.

Essa € também a ideia de Arendt (2013, p. 235)dyudiz que, pela educacéo,
0S pais assumem “a responsabilidade, ao mesmo tgmet vida e desenvolvimento da
crianga e pela continuidade do mundo”.

A educacédo também é vista como processo de s@giabz Essa é a concepcao
encontrada, por exemplo, em Mannheim (1977, p.a89¢onsiderar a educacdo como uma
técnica social de formacdo “do tipo desejado deddd” e em Durkheim (1977), ao

conceituar educagcéo como a socializagao das nevagags:

A educagdo é a acéo exercida pelas geragdes adstita® as geracdes que nédo se
encontram ainda preparadas para a vida social; t@mor objeto suscitar e
desenvolver, na crianca, certo nimero de estadsisofi, intelectuais e morais,
reclamados pela sociedade politica no seu conjenfielo meio especial a que a
crianca, particularmente se destifBURKHEIM, 1977, p. 42 — italico no original)

Ha, porém, quem conceitue educacdo como o produssabla. Nesse sentido,
Harris (1979) considera educacéo as experiénciapandizado sancionadas pelo Estado e
transmitidas em espacos institucionalizados. Oa, s&ja chamada educacdo formal ou
escolar, com objetivo de ministrar uma compreermgkionundo. Esse também parece ser o
conceito apresentado por Gentili (2009) quando iders a escola o aparato social com
objetivo de garantir a educacéo, essa vista conedalsocial.

Mesmo Russel (1956a. 1956b), que menciona duag@eepe educagao, uma
educacao da vida, permanente, e outra a educaigal e®rmal, considera que, no mundo
atual, a educacdo é principalmente a ministrada pstado, por meio dos funcionarios
publicos, os professores, nas escolas.

Tal concepcdo € comum, a ponto de Mannheim e St@&i7, p. 131)

declararem que a instituicdo escolar leva as pssscegeerem que “a educacéo deve equivaler
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as instituicbes que proporcionam instru¢do formallllich (1985) considerar que a escola
traz como consequéncia a ideia de que educac@me dela advém.

Diante disso, de um lado, ao se relacionar educa¢@msmissao de cultura ou
socializacdo, forma-se um conceito a partir apdeaseus objetivos, que ndo diz o que algo €,
mas para que serve. De outro lado, ha uma confeiséie educacdo e obtencdo de graus
escolares, ensino e aprendizagem, processo e rstibst@ai Gribble (1970), a partir de uma
concepcao da filosofia, considerar educacdo soklp quinto de vista: como processo que
implica a realizacéo de trés critérios.

O primeiro é a realizacdo de uma atividade val@sasi mesma, isto €, sem
um objetivo especifico, como passar huma provadouidr uma habilidade. A educacéo é
uma atividade que € um fim em si mesmo, assim asmide, a paz ou a felicidade. Assim,
nao se transmuta em educacdo a simples escolaripagd se atingir graus maiores de
ensino, tal como fazer um ensino médio apenassgaaécancar 0 ensino superior.

Além disso, a educacédo se da a partir de um relaciento prévio com outras
experiéncias, havendo uma correlacdo com manedirassds de compreender e experimentar
o mundo. Em outras palavras, ndo existe processoagdo em meio a fragmentacdo e
dissociagao dos temas. Em tudo deve haver umaxtoaligacéo e uma correlagéo.

Por fim, os envolvidos no processo educacionalidersm que ela vale a pena
por si s e, por isso, sentem-se preocupados coesenvolvimento (GRIBBLE, 1980). Ha,
entdo, um processo natural de interesse e curdesidia proprio educando, o que faz com que
a educac&o possua sempre uma conotacdo posithessé sentido que Peters (1973, p. 45)
conceitua educagcdo como o processo de desenvolamdenconhecimento e compreensao
(the development to know ledge and understantipgaplg.

Tal conceito vai ao encontro do expresso no Plamcddal de Educacdo em
Direitos Humanos - PNEDH (BRASIL, 2007), no quaducacao é o processo de reflexdo e
aprendizado, aquisicdo e producdo de conhecimguéose da em todas as dimensfes da vida
e que se chama formal quando ocorre na escola.

Diante disso, a educacdo nao é transitoria, liraitad periodo escolar, mas
permanente, surgindo como possibilidade de tramsfofio e de mudanca, de nGs mesmos e
do mundo (FREIRE, 1996). Ela € um processo indalidimterno, mas realizado, em grande
parte, na relacdo com o outro, 0 que significaelaeéambém possui senso politico. Em outras
palavras, o processo educativo que se da tambémscata, por meio de instrucdo e ensino,
consiste na assimilagdo de conhecimentos e expaE®eracumulados pelas geracoes

anteriores. Contudo, tal processo “esta condiciomeatas relacdes sociais em cujo interior se
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desenvolve; e as condi¢bes sociais, politicas en6meimas, ai existentes influenciam
decisivamente o processo de ensino-aprendizageiBANEO, 1993, p. 24).

Assim, a escola pode ou néo ser um local de edocag&a que formal, de
forma que ela s6 o serd quando alcancar os predespie Grimbble (1980) e Peters (1972)

acima mencionados. Ainda assim, a escola também gedim espaco de socializacao.

1.3 Socializacao

Socializacdo € o “processo por meio do qual o iddiv aprende a ser um
membro da sociedade” (BERGER e BERGER, 1980a, 4). Zurkheim (1977) relaciona-o
ao aprendizado de habitos e costumes. Assim, podizer que é 0 processo que se
desenvolve a partir das experiéncias com o ambesateutro, com fim de adaptacao social.

A socializacdo, para Berger e Berger (1980a, p),205a forma que uma
crianca tem de se desenvolver e expandir a fintidgiaa plena realizacdo de seu potencial.

Focault (1984), por outro lado, trabalha o termaazar e (ou) socializagéao
em relacdo com o0 que se torna social, coletivporesavel pela coletividade, mas que se da
por meio do controle sobre os individuos, por neieicconsciéncia, da ideologia e também do
corpo. O objetivo, no caso, ao integrar o individugociedade, é tornar corpos e mentes
doceis e capazes de obedecer, sem resisténciazamade um poder que se manifesta como
uma reacéo imediata de todos contra um. E, entd@rocesso continuo de alienagao.

Qualquer que seja 0 caso, esse processo NAo ¥opdsSsao contrario, ativo e
complexo, integrando todos os elementos presergesnmbiente, inclusive o sujeito a

socializacéo. Nas palavras de Berger e Berger §1980

[...] a socializagdo é um processo de configuragdomoldagem. A crianca €
configurada pela sociedade, e por ela moldada ieaf@a fazer dela um membro
reconhecido e participante. Mas € importante que sgveja niSso um processo
unilateral. Mesmo no inicio da vida, a criangca riauma vitima passiva da
socializagdo. Resiste a mesma, dela participa & ewhbora de forma variada. A
socializagdo é um processo reciproco, visto quéa aféo apenas o individuo
socializado, mas também os socializantes (BERGBEEGER, 1980, p. 206).

Assim, a resisténcia, manifestada na escola palabddiéncia de estudantes,
integra 0 processo de socializagédo. Por isso, rdemmlade, tal processo tem se dado de
forma cada vez mais sutil, a fim de diminuir agaeddacilitar a adaptacao social. O que nao
significa, porém, que resisténcias ndo existam @QIT, 1999 e 1984).

Dessa forma, a socializacdo ndo é uma via de méa, Wwma imposicdo de um
sistema sob um individuo solitario. E um processe @do é nem homogéneo nem

massificado plenamente, mas relacionado as divergaariéncias e relacdes sociais pelas
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quais cada individuo passa ao longo da vida. afashbém ser um permanente, ocorrendo
em diversas instituicdes, como a familia, a retig@midia ou a escola.

Ao permear diversas instituicbes, a socializacadepocorrer por meio de
valores contraditorios entre si. Ou seja, certatitingdes podem transmitir valores nao
compartilhados pelas demais, gerando rejeicdo mdisiduos a ela submetidos e maior
capacidade de resisténcia (SHIPMAN, 1975. FOCAUBRB4).

Assim, se a socializacdo é um processo de alienad@oproducdo de
docilidade e de obediéncia, ou se, ao contrarieciina-se a autonomia, isto €, a capacidade
de o individuo perceber o que é verdadeiro, quiisseus desejos e suas reais aspiracdes
(CASTORIADIS, 1982), enfim, se ela enseja mais @nos resisténcias, vai depender das
lutas ideoldgicas travadas dentro de cada insdibuE, no caso da escola, de seu curriculo
(ILLICH, 1985. MOREIRA e SILVA, 2002).

Na atualidade, o curriculo escolar reflete umaextarie moderna, urbana,
industrial, baseada na necessidade de trabalhces¢gpho, em larga escala e desigual, isto €,
estruturada em classes e em prestigio (SHIPMAN5)19¥esse sentido, € um espaco
marcado pela necessidade de obediéncia por meaatdeadade e do poder disciplinar, dois

fundamentos sobre os quais se comentara a seguir.

1.3.1 Autoridade

A autoridade é a capacidade de se fazer obedeeiftoma voluntaria, a partir
da percepcédo de quem se submete de que ha algurdetifegitimidade. Tal concepcao é
compartilhada por Blackburn (1997) e Stoppino (J9%@ra quem autoridade € o poder
legitimo, com base em um sistema de normas préuasafirma e aceita essa mesma
autoridade. Pensamento também presente em Wel@eh) @@ rendt (2013).

Peters (1973), por outro lado, conceitua a autdedmmo o simples poder que
alguém tem de dizer o que e como devemos fazegiouNesse sentido, ndo hd uma base de
legitimagdo desse poder, salvo a necessidade devénoia social e o fato de que as
sociedades humanas, com maior ou menor intensidadeiam-se em relacdes de autoridade.

No entanto, esse conceito, ao enfatizar a obediéron detrimento da
legitimidade, desconsidera que as rela¢gbes dewdddayle nas sociedades humanas podem se
fundar em diversos aspectos: na coacao, na vialénai tradicio ou mesmo no carisma do
lider que € alcado ao posto de autoridade.

Contudo, Arendt (2013) salienta que coacdo ou naé ndo devem ser

confundidos com a autoridade, sendo atos excepsiammados normalmente quando a
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autoridade em si falhou. Ou seja, violéncia, coamdiameaca, sdo distintos de autoridade.
Quando as primeiras surgem numa relacdo, € justanpemque a autoridade perdeu sua
legitimidade.

Pelo mesmo motivo, apesar de o nhome autoridadeteeraepalavra como
autoritario ou autoritarismo, a confusao que psssgir com essas palavras, nao significa, em
si, autoridade. O simples fato de que essas agfmprem a fungdo da autoridade, isto é,

fazem as pessoas obedecerem, nao significa quano: se

E como se eu tivesse o direito de chamar o salimele sapato de martelo porque,
como a maioria das mulheres, o utilizo para erfimgos na parede (ARENDT,
2013, p. 124)

Para Weber (2004) o poder da autoridade é apenpeder que detém
legitimidade, seja por tradicdo, pelo carisma ola pei. Dessa forma, a autoridade néo é
apenas o poder de mando, o dominio puro e sinles,capacidade de se fazer obedecer, ao
que se pode chamar arbitrariedade ou tirania. Aoriglaide possui pressupostos so6
compreendidos por uma analise historica de suaviaé

Peters (1973) considera que, tradicionalmentei@idade sempre existiu nas
sociedades humanas, em menor ou maior grau, mesnso@edades igualitarias. Apesar de
nao se poder generalizar tais consideracOes, @desssiderar que, pelo mesmo desde a
fundacio da sociedade patriarcal ocidental, hgdetade autoridade (MOSE, 2013).

Em Platdo (1999) e Aristoteles (1999) encontranasautoridade entre 0s
jovens e os velhos, entre 0 médico e pacienteg entomandante e seu exeército. Neles, a
autoridade é uma relacdo privada, de superioridattesubmissao, seja pela experiéncia, seja
pelo conhecimento. Em qualquer dos casos, pelasnsitancias, € uma relacdo que prescreve
uma submissao, se ndo espontanea, ao menos vias@m contestacao.

Coulanges (2006), ao tratar da autoridade na re@utdmana, relaciona-a ao
poder do pai, dpater familiaspor ser o pai 0 sumo sacerdote do lar, Gnico reptaste na
terra dos deuses domeésticos, origem de sua auderidasim, ao morrer, 0 proprpater se
transformara num “ser divino, que os descendentexardo” (COULANGES, 2006, p. 74).
Relacionada a divindade, a autoridade, ndo adnoitgestacdo e a submissdo advém da
compreensao de se estar diante de algo muito ntpieré a prépria fundacdo da cidade, da
familia, da religido, enfim, da tradicédo

A legitimidade dessas formas de autoridade se @sseem dois modelos. O
primeiro, que ocorre na relacdo compater ou entre os velhos e os jovens, refere-se,
conforme Weber (2004, p. 234) a:
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[...] a submissdo pessoal ao senhor que garardgitaridade das regras por este
instituidas e somente o fato e os limites de selepde mando tém, por sua vez, sua
origem em “normas”, mas em normas nado-estatuidagadas pela tradicdo. Mas

sempre prevalece na consciéncia dos submetidose $sothas as demais ideias, o

fato de que este potentado concreto é o ‘senharmadida em que seu poder ndo
esta limitado pela tradicdo ou por poderes conntese ele o exerce de forma

ilimitada e arbitraria e, sobretudo, sem compromgssm regras.

O segundo modelo de autoridade, a carismatica, séada no senso de
lideranca e carisma do lider, existente entre oergés e seus soldados ou entre médico e
paciente. Sua legitimidade vem do reconhecimenigrajpo quanto a suas qualidades, a partir
de tracos pessoais. Em qualquer um dos caso®, istato nessa forma, quanto na anterior, o
poder € ilimitado e arbitrario, sendo norma apenase a autoridade diz que é.

A diferenca entre esses modelos, no entanto, rapoasestabilidade. Ao ser
baseada na tradicdo, a autoridade do primeirostipé rompida por uma mudanca nas bases
da sociedade, ao passo que a segunda baseiaemnbacimento dado pelo grupo, de forma
gue se esse cessa, a autoridade ndo existe maigudquer um dos casos, porém, Weber
(2004) considera que esses modelos ndo podemtgubsiso centrais numa democracia, na
vida em pluralidade, na diversidade. Para o aatmacionalidade impede uma obediéncia sem
contestacdo, ilimitada ou arbitraria. Por outroolathl como defende Aristételes (1999), na
democracia, todos seriam iguais, ndo havendo ssbmisem poder ilimitado ou arbitrario.

Arendt (2013) considera que o modelo de autoridatiéado nas sociedades e
instituicbes ocidentais estaria mais préximo do elmdomano, no qual a vida politica €
também baseada na tradicdo, na religido e na dadai ou seja, npater familiasde
Coulanges (2006). A autoridade que teria fundagwég@ria vida ocidental e que, portanto,
também estaria presente na escola, de origem itradicbaseada na tradicdo e na religido,
mesmo quando tornada laica, que ndo admite cogdesta

O problema dessa fundacdo é que a modernidadeziwoguestionamentos a
tudo que se relacionasse a sociedade patriaraatoédade tradicional, a qualquer coisa que
nao fosse baseada no racionalismo (ARENDT, 201 BREST 1972).

E nesse sentido que tanto Arendt (2013) quantaP¢i@73) vao apresentar o
crescente questionamento a escola, a autoridagoflessor e ao curriculo colocado. Para
Peters (1973) parece que se torna insuportavabacena autoridade sem fundo racional, um
motivo, uma razao de ser, dai Weber (2004) tramgia de uma autoridade cuja legitimidade
é a racionalidade, é a lei, a norma, o estadordéali

Nesse sentido, o estado de direito € aquele noagegitimidade da autoridade

advém de normas preexistentes aceitas por aquedes elas sdo subordinados. Em oposicéo,
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a autoridade deixa de ser tradicional ou carismatia seja, aguela que define as normas, e
que, por isso mesmo, esta acima delas. A autoridazenal, por seu turno, é aquela que
detém, principalmente, obrigacdes. Dai a sua tegitide em influenciar o comportamento de
seus subordinados.

Essa autoridade nasce da norma que é criada emntmrgor agueles que
devem ser a ela submetidos. Sua legitimidade aduétamente do processo politico de
construcdo das normas e do fato de que a propiwaidade € a elas submetida. Com isso, a
autoridade passa a se relacionar mais com umadeéeiaspeito, conforme conceituada por
Arendt (2013), do que com submissao. Ela se relacdouma forma de resolugcéo de conflitos
diante da impossibilidade de se ter de lidar, $wrimu sozinha, a todo o0 momento, com 0 0s
conflitos da convivéncia humana. Nesse sentidajtaridade surge como referéncia para a
resolucéo de conflitos pela regulacéo e normatxaca

Freire (1967, 1987 e 1996), no campo pedagdgicobéa vai considerar a
autoridade como respeito, ao que ele chama de ridati®e democratica”, relacionada
primeiramente a competéncia funcional do profes$dw. entanto, tal competéncia €
necessaria apenas porque a incompeténcia descpaifwutoridade. O cerne da autoridade,

assim, é o respeito existente na relacéo entenatédo educador e a liberdade do educando

Creio que uma das qualidades essenciais que adamaterdocente democratica deve
revelar em suas relagdes com as liberdades dassadua seguranca em si mesma. E
a seguranca gque se expressa na firmeza com quecatuagque decide, com que
respeita as liberdades, com que discute suas asgposicdes, com que aceita rever-
se. Segura de si, a autoridade ndo necessitacddaanstante, fazer o discurso sobre
sua existéncia, sobre si mesma. Ndo precisa pamganhinguém, certa de sua
legitimidade, se “sabe com quem esta falando?” idede si, ela é porquem
autoridade, porque a exerce com indiscutivel saimd&REIRE, 1996, p. 37).

Assim, had uma relagdo entre a autoridade e a Bderdjuando um clima de
respeito se instala diante pela existéncia de efagustas, ndo havendo autoridade (ou ao
menos ndo a “autoridade democratica”) quando hapostura de autoritarismo, rigida, que

nao aceita a criatividade do educando.

O papel da autoridade democratica ndo €, transfama existéncia humana num
“calendario” escolar “tradicional”, marcar as ligdée vida para as liberdades mas,
mesmo quando tem um contetdo programatico a prajgxar claro, com seu
testemunho, que o fundamental no aprendizado dte@wdm é a construcdo da
responsabilidade da liberdade que se assume. Niw.funessencial nas relacdes
entre educador e educando, entre autoridade eldibes, entre pais, maes, filhos e
filhas é a reinvencdo do ser humano no aprendidadsua autonomia (FREIRE,
1996, p. 37)

Apesar dessa relagcdo entre autoridade e respeitdo emomento de
questionamento das instituicbes da modernidade,qnags a escola se insere, todos os

modelos de autoridade coexistem, muitas vezes nm@sma instituicdo, numa mesma
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pessoa. A autoridade, ao ser classificada comdéciwadl, carismatica, quanto racional, nao
apresenta um processo linear, mas parametrosymissussao (SHIPMAN, 1975).

Diante disso, a escola da atualidade tem entre $@ugamentos uma
autoridade tradicional, o que explica algumas d#scas que vem recebendo dentro do
guestionamento geral da modernidade. Os processonodernidade, contudo, criaram e
desenvolveram um senso de autoridade diferentesléssdamentos, a chamada “autoridade
democratica”. No entanto, risco ha de que, ao inleésma transmudacao de uma autoridade
tradicional para uma “autoridade democratica”, @k, haja a instituicdo da violéncia ou da

coacao, sob o argumento de que cumprem a funciaeieobedecer.

1.3.2 Disciplina

A palavra disciplina esta relacionada ao processcantrole, de ordem e de
fragmentacdo do ensino. Teixeira (1956) vai rela&ila também a punicdo, enquanto Focault
(1999) vai relaciona-la ao poder disciplinar.

Sua etimologia, do latirdisciplina,refere-se a relacao entre mestre e discipulo,
envolvendo, assim, um aspecto da autoridade, dmissi#o. Por outro lado, ha também sua
relacdo com a ordem, a organizacdo, a possibilidadeontrole dos proprios instintos, bem
como também a fragmentacdo das ciéncias ou técrdeaforma que se relaciona com a
propria fragmentagcédo do conhecimento humano (HOSAED01).

Assim, em cerca medida, a palavra disciplina possdacdo com autoridade.
Contudo, néo sera essa a concepcado aqui consideraan quanto aos Ultimos aspectos
mencionados, isto €, ao controle e a fragmentag&@msino e da vida cotidiana.

A relacdo entre disciplina e estudos ndo € novata®!(1999) ja relatara a
importancia da disciplina nos estudos para os @vestacionada ao controle dos sentidos, ao
poder de concentracdo e a rotina.

Todavia, é com o ja mencionado método Lancastemqoueder disciplinar se
institucionaliza como fundamento da escola. Pomtétodo, tudo é organizado para que o
individuo tenha sempre a sensacdo de estar seg@mlwie, caso falhe, possa ser punido
como exemplo aos demais (RIBEIRO, 1977. BASTOS71B©CAULT, 1999).

A partir de entdo cada classe passou a ter umagmnagespecifico, elaborado
conforme seu nivel de conhecimento e dirigido ponitores ou instrutores, alunos que se
distinguiam por seus bons resultados. Eram elesresponsaveis por transmitir o
conhecimento dado pelo professor, por controlafatle a classe, bem como repreender e

punir os demais alunos, podendo ser promovidogloaixados ao longo do ano. Os melhores
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poderiam receber indicagbes para alcancar boag@esside trabalho (BASTOS, 1997).
Assim, um dos motivos do sucesso do método € jestea cooptacdo de um grupo dentro
do proprio grupo subordinado, que perpetua a situde desigualdade (FOCAULT, 1999).

Por meio desse método, havia entdo grande faddided manutencdo da
disciplina, pois o aluno, agindo somente mediantea wordem e desejoso de ascender,
submetia-se a um condicionamento destinado a tordéeil e obediente. Com isso, era facil,
posteriormente, submeter o adulto as ordens e atwsata fabrica (FOCAULT, 1984) ou do
estado e da sociedade como um todo (RUSSEL, 1956).

Ha, assim, o que Candido (1977, p. 111) trata csmperordenacéo racional”,
deliberada pelo Poder Publico. Ou seja, ha umacppagdo com o espacgo (o local, a
organizacdo, a disposicdo das coisas) e com o témpas de duracdo certa, para cada
assunto ou ciéncia, bem como hora para cada @ue®) objetivo de maior produtividade, de
maior controle, a fim de que se anule tudo quegpssgurbar e distrair (FOCAULT, 1987).

Com isso, ndo sobra espaco para nada mais alénuedo gstabelecido no
curriculo oficial, que deve ser repassado dentrarda perspectiva de produtividade certa.
N&o ha pluralidade, ndo ha convivéncia. Todos egiatbs num mesmo espago, mas
impossibilitados de conviver com a diferenca. Assardisciplina implica uma separacéo,
uma segregacao. Os alunos sao entdo separadasnpecinento e se estabelece um sistema
seriado em que o primeiro ano é o pré-requisitprdaimo, numa sucesséao até os bancos da
universidade. O resultado é a confusdo mencionaddlligh (1985, 16) entre processo e

substancia:

[...] quanto mais longa a escolaridade, melhoresresultados; ou, entdo, a
graduacdo leva ao sucesso. O aluno é, desse mesiolacizado» a confundir
ensino com aprendizagem, obtencdo de graus comagdhic diploma com
competéncia, fluéncia no falar com capacidade zier dilgo novo.

Tal processo é uma das formas mais eficientesmteot® e submisséo, pois:

Sem a capacidade de relacionar a experiéncia ylarticom o todo da vida, sem a
capacidade de articular o todo da vida com um pragecial mais amplo, sem a

capacidade de relacionar esse projeto social cplaneta e a vida, jovens e criancas
terminam submetidos a processos e engrenagens (qt@mam tao pequenos e
insignificantes que ndo se sentem potentes pamaftranar aquilo que os oprime

(MOSE, 2013, p. 52).

Dessa forma, como a apreensdo do conhecimento endda sde maneira
relacional, cada conteudo € dissociado do outro imsttuicdo educacional deixa de
corresponder ao seu proposito de educar. Em op#dasras, a escola destoa como local
direcionado a educacao.

Para Teixeira (1956) ela se direciona a inculcdesar conhecimentos
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desligados e abstraidos de suas func¢fes reaiglaaeyicomo tais, sem sentido. Por serem
dessa forma, sdo dificeis de serem apreendidosjespertando atencdo dos estudantes. Ha
entdo, a instituicdo das resisténcias: a distragdajesordem, o absenteismo e, em
consequéncia, a aplicacéo do poder disciplingputiécao e da exclusdo (FOCAULT, 1999).

Por outro lado, s6 o fato de se estar na escelavjdlve um tipo de exclusdo da
vida social. Estar na escola é estar fora do muAdparti de Focault (1999) é possivel
perceber que a nossa sociedade se relaciona cara pag aceita, ndo compreende ou néo
concorda excluindo ou isolando. Mas é também assaforma de a instituicdo exercer maior
controle sobre os corpos a ela submetidos.

Nesse sentido, tanto 0 exame quanto a prova s@tcaclds como pontos
centrais desse poder por desenvolverem dois paxess um: a vigilancia e a normalizacao,

que classificam, objetificam e constroem identidguutadas nessa classificacao:

E por isso que, em todos os dispositivos de diseiplo exame é altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a cerimbnia do pagle@ forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da erbadcoracdo dos processos de
disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sacep&los como objetos e a
objetivacao dos que se sujeitam. A superposicaoaiasdes de poder e das de saber
assume no exame todo o seu brilho visivel (FOCAUBB4, p. 209).

Sobre esse assunto, pode-se citar também Moséjadan

A escola foi e ainda €, em nossas vidas, um dosepos momentos em que esse

mecanismo de exclusdo é aplicado. Primeiro porq@scala é uma instituicdo
isolada da cidade, da comunidade. Segundo poraistama de reprovacdo é um
dos primeiros processos de exclusdo que atingeia@s;a@s, com enorme prejuizo
para seu desenvolvimento: a escola ndo se respliwessapelo desempenho
insuficiente do aluno; ao contrario, quando reprtraasfere para o aluno todo o
fracasso (2013, p. 44).

O poder disciplinar, assim, ndo € apenas 0 aspeetitivo do sistema
educacional. Ele é uma ordenacao, do espaco, gmtatos conteldos ministrados, pensada
e estruturada de forma a tornar desnecessarioeatagpunitivo ao permitir o maior controle
das acdes e dos pensamentos daqueles a ele submetid

Dentro desse contexto, fundado sob os signos daigade tradicional e do
poder disciplinar, a escola transmuda-se em ingibuque ndo permite o questionamento ou
a contestacdo. E, assim, o que Shipman (1975) teralis (1982) chamam de “instituicéo
total”: desejosa de controlar e condicionar o con@meento humano abafa e escamoteia
qualquer conflito por compreendé-lo como rompimeatmrdem estabelecida. E esse o
curriculo real escolar, inserto em cada um dosetmuts apresentados.

Tudo isso, no entanto, numa sociedade que rompeuacautoridade e que

perpetua acdes de resisténcia ao poder disciglmaresmo tempo em que legitima o conflito
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pelo sistema democratico. Como resultado, h4 agiéshacdo da escola ao mesmo tempo
em que ela é colocada como instituicio promotortratesformacéo social. E o que Gentili
(2009) e Pain (2010) chamam de escola dos paradoxos

1.3.3 A escola dos paradoxos

Fundada sobre si mesma, auto-reprodutora, conggajachas que permite a
contradicdo, a sociedade do século XIX gera a sOjrip antitese. Isso significa que, ao
mesmo tempo em que institucionaliza a escola tp&mite o surgimento das pedagogias de
emancipacao (PAIN, 2010), como as escolas de &asiat de Singer (2010) ou ainda, no
Brasil, as pedagogias dos “escolanovistas”, de éadey{1977) e Teixeira (1956).

Com isso, a escola se transforma na escola daspsast uma escola publica,
de qualidade, para todos, vista como promessa aEssw profissional e na vida e também
uma instituicdo de transformacao da sociedademermfimelhor lugar para as criangas e 0s
adolescentes ficarem (MOSE, 2013. PAIN, 2010. THR 1956. ILLICH, 1985).

Com o poés-guerra, no entanto, surge uma sociedpde,Pain (2010) vai
chamar de complementar, em que a vida cotidianagénientada e os conflitos sédo regulados
pela disseminacdo do controle. Ocorre, entdo, asifitagdo escolar: a escolarizacao
obrigatéria para os anos secundarios que, nos dsstadidos, deu-se a partir da década de
1950 e, na Inglaterra, na década seguinte (OTTAWKG2. CHIPMAN, 1975).

No Brasil, esse processo ocorre com a Constituldead88, com a garantia da
universalizacdo do ensino médio gratuito e a ungéib da educacéo basica até os 17 anos
(BRASIL, 1988). Contudo, somente em 2009, 97,9% at@scas de 7 a 14 anos de idade
passaram a frequentar o ensino fundamental, peomade ainda desafio em relacdo aos
adolescentes de 15 a 17 anos, diante da evasdardBASIL, 2009 e 2011).

No entanto, na sociedade complementar ha um emgesta do modelo
escolar em um tipo autoritario e consensual, comda de reorganiza¢do do pensamento e
das pessoas, instituido na Franca de De GaulleN(P2010) e também no Brasil, com o
governo militar (MOSE, 2013). Tal escola continuaré&er desenvolvida no periodo de
abertura democréatica (PAIN, 2010. MOSE, 2013), doam educacio se instaura como

direito social, mas a escola adota o modelo técfi@gmentado. E nesse paradoxo:

[...] tudo se promete sem de fato se ter; de quebrdarola-se a execugdo do que foi
imposto. Privilegiam-se certos comportamentos, ataedbs corretos, sem que sua
pratica ou a valorizagcdo social dela decorrentansejessaltadas. Ao contrario,
sancionam-se as falhas ou a auséncia de sucefsma®so € um erro de selegdo de
pessoal (PAIN, 2010, p. 10).
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As condutas sdo entdo prescritas e toda a estratunganizada de forma
excludente, surgindo comportamentos de protec&olamento. Com isso, as relagbes entre
0s participantes da escola, isto é, os adultosjascas, os adolescentes e o curriculo tornam-
se cada vez mais conflituosas (PAIN, 2010. MOSE320

Ao mesmo tempo, vigoram as politicas publicas, epedal na América
Latina, com énfase na “politica de expanséo e atordws indices de matricula e a politica
do aprimoramento da qualidade e da eficiéncia” (SIT&t alli, 2006, p. 219). Situacédo que

Gentili vai chamar de “dinamica @xclusédo includente(italico no original):

[...] um processo mediante o qual os mecanismos @&us®0 educacional se
recriam e assumem novas fisionomias, no contextalid&micas de incluséo e
insercao institucional que acabam sendo insufieept, em alguns casos, inécuas
para reverter 0s processos de isolamento, mazgigdld e negacao de direitos que
estdo envolvidos em todo processo de segregacdal,sdentro e fora das
instituicbes educacionais (GENTILI, 2009, p. 1061).

E assim, enquanto a sociedade luta por maior detiwengdo, ha a negacao
dessa mesma democratizacdo as mais diversas igistgy entre elas a escola (GENTILI,
1998). O argumento central € a necessidade delsalltar a “qualidade” na educacdo em
detrimento de outros aspectos, em busca de umkaege permita a vida na “sociedade do
conhecimento” (GENTILI, 2003, p. 257). Com issofrsdamentos da escola permanecem:

[os adultos] exercem um conjunto de pressdes @t mais aos interesses da
organizacao social do que aos interesses deste®$§l e estes regem a seu modo,
procurando dar expressao a sua sociabilidade prdpstabelece-se deste modo uma
dupla corrente de sociabilidade: a que envolvaistamento do imaturo aos padrées
do adulto, e a que exprime as necessidades e aséNa confluéncia de ambas
situa-se a pratica pedagogica, tanto mais satigflatgfuanto melhor conseguir
atenuar a tensdo das duas correntes (CANDIDO, 19720).

Para Karl Mannheim e William Stewart (1977), osnalsl sdo submetidos ao
professor a fim de receberem informacdes (‘0 que g#nifica que aprendam”
MANNHEIM; STWART, 1977, p. 133) e serem vigiadoscerrigidos, ao passo que o
professor € um lider institucional, com conhecirmnentom “a responsabilidade para planejar
como comunica-lo a um grupo de criancas que podam desejar aprender o que ele
apresenta” (MANNHEIM; STUART, 1977, p. 135). O rk#ado € uma escola direcionada

apenas a sua preservacao:

[...] as acdes que se desenvolvem se restringigiamente a preservacdo da escola
enquanto organizac¢ao, levando professores e dieeafidicar de tarefas préprias do
educador, pensadas como alguém que se ocupa @edoralém do conhecimento
técnico e cientifico, os valores universais dohsenano (SILVA, 2010, s.p).

Isso significa que os aspectos morais, relacionadsxializacdo, sao restritos
a disciplina e ao respeito ao regulamento e someatenedida em que sejam Uteis a
preservacdo do estabelecimento. Caso um compor@amenacdo ndo se enquadrem, eles
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ndo sdo pensados na escola. Dai, por exemplo|hoabsobre doullying, conforme se vera
adiante, enfocarem apenas o comportamento individual dosoalu esquecendo-se a
organizacao escolar e o imaginario por tras dassagdtidianas (SILVA, 2010).

Enquanto isso, Shipman (1975), Arendt (2013) er&ndi996) lembram que a
educacgéo se tornou uma acao politica, o que signifue qualquer mudanca pretendida na
sociedade passa a significar uma mudanca pretendigaopria escola e em seu curriculo,
questao que se torna mais acirrada a partir daslggeguerras do século XX e da busca por
bases para a solidariedade e a democracia (ARENIYD).

E, entdo, que a educacio para os direitos humangs sa escola como uma
forma de promover a dignidade humana, a igualdadelickitos, o reconhecimento e a
valorizacéo das diversidades e a democracia (BRAZRIQ7).

Assim, quanto mais a sociedade questiona a si masm@a a escola sofre
mudancas curriculares, mais € questionada e maisacseam as relacdes internas
(SHIPMAM, 1975) criando espaco para mudancas ntedoio do curriculo. Contudo, ao se
mudar o curriculo oficial ndo se mudam os fundaogeda escola, as condi¢cbes para o0 seu
funcionamento adequado: a disciplina e a autoridsele curriculo oculto como instituicdo
direcionada a perpetuacéo da desigualdade e deagdao sistema capitalista permanecem.

Como resultado, conflitos, dissensos e contestagd@s resolvidos pela
autoridade ou pelo poder disciplinar, mas pela @oagioléncia ou ameaca (ARENDT, 2004
e 2005) instalam um ciclo vicioso que gera umaasgn de conflituosidade. Essa, por sua
vez, ao ndo ser enfrentada devidamente, da origemads diversas violéncias. E nesse ponto,
entdo, que trabalhar a relacdo entre conflitofvick e escola tornou-se uma questao central
neste trabalho.
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2 VIOLENCIA

Quando falamos de violéncia, podemos falar do usessivo da forca, da
acdo direcionada a destruir algo. Esse € o sergiilnolégico do latim violentia
impetuosidadeyiolentus o que age pela forcaweolare, tratar com brutalidade, desonrar,
ultrajar, violar. Assim, a violéncia relaciona-sal@struicdo, a “uma ac¢do que deteriora ou
destrdi aquilo a que se aplica” (BLACKBURN, 1997405).

Esse € o sentido dado por Stoppino (1995) ao cendsld a intervencao fisica
voluntaria de um individuo ou grupo contra outrdiwiduo ou grupo com 0 objetivo de
destruir, ofender ou coagir. Nesse sentido, via&aexterior, brutal e fisicamente dolorosa.

Contudo, ao utilizar apenas esses sentidos podsendsvados a relacionar a
violéncia a criminalidade, estigmatizando certospgs ou negligenciando certas acfes
violentas por ndo serem crimes. H4, é verdade esritujo nucleo central € a violéncia, como
o latrocinio. Contudo, ha todo um conjunto de csmgee nao faz uso dela (furto, estelionato,
receptacdo, corrup¢ao), outro no qual seu uso ppe@as acirrar as consequéncias aos
agentes, fornecendo uma qualificacdo ao crime {d&eon como acdes violentas que nao se
constituem crimes no sentido estrito (atos infraais, rituais de passagem).

Diante disso, Abramovay e Rua (2002) conceituamlémma qualquer
agressao, fisica, moral ou institucional, contranigridade fisica ou psiquica de um
individuo ou grupo. H4, entdo, uma ampliacdo doceto que envolve também outras
violéncias, como a psicologica.

Em Arendt (2004) encontra-se um conceito de viagEnelacionado a acdes
instrumentais direcionadas a perpetuar ou estayelelacdes de mando e obediéncia. Nesse
sentido, a violéncia se consubstancia no aumentforga e do vigor humanos, existente
justamente quando a autoridade deixou de existir.

A ideia de violéncia como acao instrumental tamip&me ser encontrada em
Pasquino (1995) e Jarez (2007). Contudo, parata@es, ela se desenvolve na negacao de
quaisquer regras ou mesmo do reconhecimento aw. outr

Galtung (2003, p. 93), ao trabalhar o conceito @e-violéncia, considera a
violéncia “qualquer coisa que possa impedira@to-realizagédoindividual, ndo apenas
atrasando o progresso de uma pessoa, mas tambamenaio estagnado”.

Com isso, é possivel perceber que o conceito déndia pode ter tanto uma

acepcao ampla como uma acepcao restrita, envohagetas a acao fisica.



Além disso, mesmo numa acepg¢ao mais restrita, @ qui@éncia pode variar
conforme o lugar ou a classe social. Nesse semaaxemplo, Debarbieux (2006) considera
que, conforme o pais envolvido, violéncia podedeside uma simples contestacao até os atos
mais criminosos. Por outro lado, o mesmo tipo dempmrtamento pode ser avaliado,
conforme a classe social, como um crime ou aindasiamples ato de incivilidade, ou seja,
uma simples “grosseria” (CHARLOT, 2002).

Debarbieux e Blaya (2002) bem como Charlot (20@2¢scentam ao foco a
repercussao da violéncia sobre a vitima. Ness@seatdes que podem até ser consideradas
banais, em especial dentro de conceitos maisasstté violéncia, mas que tém o condao de
causar tamanho sofrimento as vitimas, sdo tambéténeia, pois lhes negar tal atributo
significa um ataque a dignidade dessas pessoas;drama perpetuacao das situacoes.

Assim, trabalhar uma conceituacdo de violéncia raest complexa porque
envolve muitas variaveis, além da consideracdo etogo histérico e do selocus de
atuacao, ndo havendo uma teoria Unica ou compibta & tema.

Alids, Wieviorka (1997) ja falou sobre isso quartisse que qualquer acéo
que signifique a tentativa de se estabelecer uordatéotal da violéncia s6 vai alcancar o
fracasso. A violéncia s6 pode ser compreenda a gartontexto em que se encontra. Diante
disso é que o presente trabalho adota uma cong&ituempla, ndo a configurando apenas
como acdo direta, humana, direcionada a outreroyhdda a criminalidade.

A violéncia compreendida aqui se relaciona a qualcacdo ou omisséo
direcionada a destruir ou deteriorar a pessoa,ogoupobjeto a que se destina. Contudo,
considerando o tema do presente trabalho, a vielénencionada é a que ocorre no contexto
escolar. No entanto, antes de se discutir tal ngié € necessario explicitar algumas

concepcoes e classificacdes mais gerais sobrea tem

2.1. Concepcdes acerca da violéncia

A violéncia sempre fez parte da histéria humanaitddudos processos
histéricos pelos quais 0s seres humanos tém passaa® lutas politicas e suas conquistas,
deram-se por meio da violéncia, seja pelas revekj¢pelas guerras ou pelas conspiracoes.
Parece até mesmo, conforme Wieviorka (1997), quel@ncia seria uma obrigacao diante da
tirania.

Tal situacdo parece levar a uma associacido dingtez daumanidade e
violéncia a ponto de haver quem considere que dws®ano €, naturalmente, violento. A

violéncia, assim, seria um derivado de nosso asetinal, algo instintivo (ARENDT, 2004.
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WIEVIORKA, 1997). Diante disso, nada mais naturad due situad-la nos jovens,
considerados, entdo, impetuosos, cheios de vitedidainda ndo submetidos totalmente ao
controle social e mais proximos de nossa natunemash (ARENDT, 2004). Eles entdo € que
seriam mais violentos.

Contudo, o século XX viu o questionamento dessa@eqgéo, em parte pela
experiéncia das grandes guerras, em parte pelasa@gcde ideologias contrarias a violéncia e
defensoras dos direitos humanos como paradigmaralilem parte pelo desenvolvimento
das ciéncias sociais. A violéncia, entdo, tornouraa acao politica (ARENDT, 2004).

Acdo politica, aqui, ndo se refere a uma ac¢do @&data um Estado ou
governo, mas a vida oposta a natureza, aos insti@mnforme Arendt (2004) a violéncia é
uma acao politica por estar relacionada a racidaddi e vinculada a uma finalidade e a um
agir estratégico. Em outras palavras: agir de forolenta € uma escolha.

Ser uma escolha significa que a violéncia € uma agAuntaria, pois a
involuntariedade exclui a violéncia e constitui @idante (STOPPINO, 1995). A
voluntariedade, entdo, torna-a uma acao deliberadanal e dissociada de uma natureza
humana instintiva ou natural. Ser voluntaria tamis@nifica que a violéncia ndo precisa ser
espontanea. Ou seja, a decisdo de agir de fornentagpode vir de fatores externos, esses
podendo até mesmo ser incontrolaveis para os agente

Sendo assim, o instinto para a guerra, para aug&olou para o0 assassinio ndo
€ inerente a natureza humana e essa €, inclusigen@pcao presente no Manifesto ou
Declaracdo de Sevilha, de 1998, adotado pela Umes@% Secdo da Conferéncia Geral de

1989, que diz:

E CIENTIFICAMENTE INCORRETO dizer que herdamos uteadéncia a fazer
guerra de nossos ancestrais animais (...).

E CIENTIFICAMENTE INCORRETO dizer que a guerra, aualquer outro
comportamento violento, é geneticamente programaduatureza humana (...).

E CIENTIFICAMENTE INCORRETO dizer que no curso deokicio humana
houve uma selecdo de comportamentos agressivosdmajse de outros tipos de
comportamento (...).

E CIENTIFICAMENTE INCORRETO dizer que os humanositésic) um “cérebro
violento” (...). A forma como agimos é determinaddopenodo como fomos
condicionados e socializados. Nao ha nada em messafisiologia que nos obriga
a reagir violentamente.

E CIENTIFICAMENTE INCORRETO dizer que a guerra éisada por “instintos”
ou por qualquer motivacao isolada (...).

Por ser acao politica, ainda que néo integre minsbu a natureza humana, a
violéncia integra a condicdo humana (ARENDT, 20@4gsséncia que nos distingue dos

animais. E nesse sentido que Drawin (2011) vaimeg&ao violenta como n&o natural ao ser

humano e vai localiza-la na cultura.
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Cultura é, para Drawin (2011), dentro de uma petse antropoldgica, o
processo que diferencia o ser humano do mundo taerma, construido ao longo de um
processo historico, mesma concepcao vista em RA&€B6) e Teixeira (1956) no capitulo 1.

Diante disso, a violéncia, ainda que ndo seja algtiral ao ser humano,

também nao pode ser eliminada, pois a propriareuitéio o poder ser. Nas palavras do autor:

[...] se a violéncia é um elemento constitutivosdesdlialética interna da cultura,
entdo o desenvolvimento histérico da cultura, qgai godemos designar por
comodidade como processo civilizatério, ndo pode isgerpretado como um
progresso linear que deixa a violéncia para trdsiocum estagio primitivo ou um
residuo da animalidade do homem.

Fica, assim, delineado um paradoxo: a violénciasthado pode ser radicalmente
eliminada da cultura, mas o processo de complexifio da cultura que chamamos
de civilizacdo engendra novas figuras da violérmui@ podem ser ainda mais
destrutivas. Violéncia e civilizacdo ndo sédo exehtds, mas se relacionam
intimamente. Assim, o crescimento econémico, o miedeimento técnico, as
conquistas politicas e juridicas, a dominagdo dareza, a racionalizagdo do
mundo, enfim, tudo aquilo que caracterizamos compragresso moderno nao
elimina por si mesmo a violéncia, uma vez que edia € um residuo nem da
agressividade animal e nem da suposta vida primitivas parece ser antes uma
condicdo antropoldgica e uma possibilidade ineratgecivilizagcdo (DRAWIN,
2001, p. 17-18).

Apesar desse posicionamento, Drawin (2001, p. 206isa uma visdo de
naturalizacdo da violéncia que pode nos levar aiderar que “as coisas Sd0 assim”. ISso
porgue, para o autor “as coisas’ é apenas umadalemomear a atual ordenacéo sistémica e

hegemonica do mundo”. Ao contrario

[...] o paradoxo antropoldgico que procurei esbat@ é de modo algum uma
posicao niilista, mas argumenta contra a ingen@dkdposicdo iluminista, que ndo
consegue explicar a violéncia que eclode no cordoanoundo civilizado. A tese do

paradoxo antropolégico ndo se confunde com o alenda esperanca histérica e
do compromisso politico, mas exige a radicalizagim pensamento, um

aprofundamento da compreensdo critica da violéaciama atitude prudencial

acerca do otimismo ilustrado (DRAWIN, 2001, p. 20).

E justamente dentro dessa visdo que Wieviorka (1887 a concepcdo de
que a violéncia vivida na atualidade tem suas Gaunsa contradi¢cdes inerentes a prépria
modernidade. Em outras palavras, a violéncia se deg aspectos do que € contemporaneo,
do que espelha a modernidade, ou mesmo sua crise.

Ao se trabalhar a modernidade e a violéncia, emwiDrg2001, p. 24)
encontra-se uma dialética formada, principalmgmte,dois movimentos: uma modernizagédo
social que exclui “toda referéncia a uma instam@ascendental ou a um lugar terceiro que
possa servir de mediador de conflitos” e uma maogagao cultural que fragmenta todas as
esferas de valor ao mesmo tempo em que cria umeehéutica critica dessa mesma cultura.

Nesse aspecto, em especial a partir do século XXléncia, principalmente

a considerada direta, fisica ou subjetiva, peradgoger conotacao positiva que pudesse ter e
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passa a ser “a marca do que € preciso recusadrofque, dentro da modernizacdo e das
democracias, parece ndo haver espaco para ela.adasesmo tempo, ela se torna uma
categoria mais geral, que passa a explicar tamelagdes internacionais, a sociedade, interna
ou externa, quanto a comunidade circundante (WIRKA, 1997, p. 08). Isso significa que
h& uma expansao do termo e a violéncia passacamgreendida como 0s préprios aspectos
sociais e culturais da sociedade, um prolongaméato problemas sociais. Ela explica a
sociedade, mas sempre como algo que nao deveaial@&sDiante dessa nova realidade ou

novo paradigma, para Wieviorka (1997), sdo diveasagoléncias que surgem.

2.1.1 Violéncia subjetiva

A violéncia subjetiva é a mais facilmente idenéfiel e muitas vezes
considerada a forma real de violéncia (STOPPINO5L%EIa é o ato direto realizado pelo ser
humano, direcionado a destruicdo de algo por meiexdesso da forca ao que se direciona.

Tal violéncia é vista e compreendida como necessiainte de uma agressao.
Ela se reveste no direito de resisténcia ou dentevdiante da necessidade de luta pela
liberdade. No entanto, em varios aspectos, taénméa pode carecer de um senso de sentido.

E ai que ela se torna o absurdo expresso na idéeigratuidade da violéncia”
(DRAWIN, 2001, p. 26). Wieviorka (1997) vai idemté-la na “paixdo pelo risco”, na
auséncia de introjecdo de normas sociais ou aiagaura e simples negacao da alteridade, na
desumanizacdo e destruicdo do outro, enquanto ssepiee supremacia da subjetividade de
guem a exerce. Essa ultima acepcao é encontratbérraem Jares (2002 e 2007) e Pasquino
(1995), ao identificarem-na na negacéo das regra@ualquer normatividade presente. E a
propria situacdo de anomia que a educacao terita IURKHEIM, 1977).

Todavia aquele que, pela violéncia, desumaniza ttooe eleva sua
subjetividade (colocando-se como superior frenésse outro), conforme Wieviorka (1997),
também se desumaniza ao se impedir a perplexidadéeede seus proprios atos. Assim, a
violéncia passa a ser algo apenas banal.

Apesar disso, apenas desumanizacdo nao traz vill@amesse sentido que
Arendt (1999) lembrar que a desumanizacao gera faglmente a burocratizacdo da vida e
da morte, aceita por todos como “0 que €”, ou sgja;se uma sensacao de que as coisas sao
assim, o que gera 0 vazio, expresso, por exempk erperiéncias histéricas nas quais 0s
individuos tornaram-se apenas uma engrenagem @ququeitiona, mas apenas busca como

se tornar mais eficiente, ainda que seja na comgkgtruicao do outro.
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Dizer isso nao significa considerar que as agoeseptes no holocausto néo
tenham sido violentas. Apenas que 0 processo dem@deszacdo baseia-se mais num
anestesiamento quanto ao outro do que no acirrandantvioléncia. Tal processo traz o
horror, 0 mal, algo inexplicavel (ARENDT, 1999) mgse nao necessariamente gera a
violéncia no sentido aqui exposto. Assim, a vioi@iem uma relacdo mais proxima com o

odio, embora se deva considerar que:

O d6dio ndo é de forma alguma uma reacdo automatitéséria e ao sofrimento;
ninguém reage com o sentimento de édio a uma doeogevel ou a um terremoto
ou a condigfes sociais que parecem imutaveis (AREND99, p. 39).

A violéncia, principalmente a que parece gratuié® vem da desumanizagéo,
mas do odio, que nasce da sensacao de impotéagierdla do poder e da suspeita ou certeza
de que as condi¢cbes poderiam ser outras. Ela semna&ntdo, um recurso tentador em
condicbes ultrajantes, mas mutaveis, quase numatiten de se equilibrar a balanca
(ARENDT, 2004).

Tal condicdo ultrajante ndo se refere apenas gosci@s econOmicos ou
sociais, ou se estaria a legitimar o argumentougevipléncia existiria apenas entre os pobres.
A violéncia vem da perda do medo da punicéo (ppracdo so faz sentido quando ha receio
dela, quando h& o medo) e da sensacdo de que aadsehperder, tal é a situacao de ultraje.
Assim, quando nada mais resta, as opgdes saceeviencia e (ou) a acomodacao e, nessas
opcoes, diante do odio, a violéncia parece a opwis facil (ARENDT, 2004).

Por outro lado, ela também pode surgir pela netadside reconhecimento e
ingresso na sociedade. O individuo, na atualidede sua identidade formada a partir do que
pode consumir. Tal consumo, no entanto, deve persgt reconhecimento como sujeito
anico, que nao esta preso aos papeéis e a nornthsidnais, de forma que a violéncia, de

forma instrumental, surge para se alcancar tatigbje

O ator de muitas violéncias instrumentais, por etemengaja-se com finalidades
econdmicas, ele quer o dinheiro para consumir, camppra si mesmo e

eventualmente para os seus. De modo bem distintoléncia pode assumir uma
feicdo extrema, ilimitada, relacionada com um dgséjustrado, de acender aos
frutos da modernidade e sem que se trate de ttilizdmo recurso para alcancar
determinados fins (WIEVIORKA, 1997, p. 23).

Diante disso, a violéncia gratuita ndo parece t&uga assim. Ela surge
como paga de uma situacao permanente de ultra@oadio 0dio pela auséncia de poder de
mudanca, tudo isso dentro de um sistema que ineetaiinbém o consumo e a necessidade da
expressdo de uma vida Unica, especial, fora dogip#@dicionais. Ao se relacionar a um
sistema, percebe-se entdo que ha outra face dmeial a chamada violéncia objetiva, que
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abarca tanto o que Drawin (2001) vai chamar detrsish, 0 que Galtung (1969) vai

considerar estrutural e Bourdieu (1989) vai chaseasimbolica.

2.1.2 Violéncia objetiva

A violéncia objetiva relaciona-se aos sistemas elacbes de toda uma
sociedade, “cuja falta ou enfraquecimento criamspago da violéncia” (WIEVIORKA,
19997, p. 27). E uma violéncia séciossimbdlica, ahogue permaneceria mesmo se as
violéncias subjetivas findassem, por se constito&d autorreproducdo dos sistemas
econdmicos e sociais (WIEVIORKA, 1997. DRAWIN, 20@EALTUNG, 1969 e 1990).

Para Weber (2004) o Estado é uma associacédo deaghini Unica legitimada
a exercer a violéncia no caso do desrespeito arsuwags. Contudo, o declinio da nocao do
Estado-nacéo, ocasionado seja pelas lutas deodifgitmanos, que interpelam em busca de
um Estado multicultural, seja pelo processo dealip#icdo, que ocasiona o crescimento das
atividades informais, o fortalecimento do mercadim é¢rabalho clandestino, faz com que haja
0 que Wieviorka (1997) chama de “privatizacao ddévicia”.

Nesse modelo, a violéncia é realizada por grupesgws que desenvolvem
uma economia propria, ilegal, cujo interesse é@jusnte manter o Estado afastado, a fim de
permitir maior dominag&o e controle territorial.vléncia instrumental, entdo, surge nesse
vazio estatal, constituindo-se em processos difgaes para Wieviorka (1997), atraem pouca
atencdo da midia ou mesmo do Estado, s6 perceasdestatisticas.

No Brasil, € possivel encontrar esse tipo de vm#&rntanto na area urbana
quanto rural, por meio dos indices de mortes vtakepor armas de fogo, por exemplo, tais
como indicam Waiselfisz (2014) e seus mapas d&miih. Os dados revelam indices téo
altos que sdo comparaveis apenas aos de paises#itog armados ou em guerras.

Nesse sentido, a violéncia advém tanto da ausé&teigeguranca publica
quanto do acesso escasso a servigos basicos, @ gampartilhado por Sposito (2001),
Njaine e Minayo (2003) e Abramovay et al. (20023si#n, o Estado se afasta (ou sequer se
aproxima) e grupos particulares ocupam o que saoiopolio estatal: o espaco do direito a
violéncia diante da confrontacdo a suas normas.

A ideia de uma privatizagao da violéncia nao exalwioléncia estatal em si
ou dentro dos Estados-nacdes. Os atuais conflitpados sdo apenas alguns dos exemplos.
Contudo, o Estado também tem sido um dos princigaisonsaveis pela violéncia por meio

da atuacdo de seus proprios agentes. Quanto ab@st@ mencionar 0s casos de tortura
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policial ou indices de letalidade e demais violag@e direitos das for¢as policiais internas no
Brasil, expressos por Bueno e Lima (2012) e Lo204 ().

O resultado dessa situacao € justamente a perpetdagse sistema em outras
esferas, por meio do acirramento do 6dio, da peécdmedo e da reproducdo do modelo. E
por isso, que Wieviorka (1997, p. 10) considerarasB um pais que tolera ou suporta a
violéncia, percebendo-a “quase como inscrita neittmamento normal da sociedade”.

Mas essa violéncia também se encontra na propngur@ora econémico-
social baseada na concepcdo de uma sociedadelis@pitd nesse sentido que Wieviorka
(1997) lembra os anos 1950 e 1960, quando vigomvialeia de democratizagcdo e
industrializacdo em diregdo a um progresso perntenguoe permitisse o acesso a bens de
consumo a todos. A ideia passada é que esse siséetmaaluziria em regressao da violéncia.

E oamerican way of lifgue n&o se reproduz, na verdade, para todos,dnas s
existe a partir da opressdo de muitos, submeteks® sim, a precarizacao do trabalho e ao

esgarcamento das relagdes sociais. Como resultado:

[...] a raiva e 0 6dio dos jovens exprimem-se ceetate tendo por trds um cenario
marcado por dificuldades sociais, mas corresporggma de tudo a sentimentos
fortes de injustica e de ndo reconhecimento, deridisyacdo cultural e racial
(WIEVIORKA, 1997, p. 22).

Mais uma vez, isso nao significa que haja uma d@eladireta entre aspectos
econdmico-sociais e violéncia. Apenas que, se ddadm elas podem criar frustracbes que
alimentam violéncias diversas, entre elas as gaketou racistas (WIEVIORKA, 1997),
podem também naturalizar as desigualdades soesEhelecendo, mais uma vez, cidadaos
de segunda categoria (GALTUNG, 1990) que, frenteinza realidade de necessidade
consumista, passam a estar dispostos a alcangaolgietivos por quaisquer meios.

Diante de tais colocacfes questiona-se se a aas@éodtstado ndo seria ela
propria violéncia (e ndo apenas sua causadorag. €&ssn questionamento feito por Freire
(1987; 2001) para quem a violéncia real € justaenarque estabelece situacdes de miséria e
opressao. E é diante desse questionamento queascogstituicdo da violéncia estrutural.

A partir de Weber (2004) encontra-se um delineamdatvioléncia estrutural,
sendo a que nasce diante da perda da legitimidadesthdo. E a auséncia da autoridade,
legal ou racional, o que se consubstancia nos alulgspoder. N&o se relaciona ao monopdélio
legitimo da forca porque, nesse caso, a legitineidaassenta na constituicdo de um Estado
de Direito, ou seja, baseado em leis criadas detgram processo democratica e a que o
proprio Estado deve obediéncia. E, ao contrarfierda da legitimidade dessa forca que leva

a instituicdo da violéncia.
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Esse tipo de violéncia é relacionado também asitests organizadas e
institucionalizadas da sociedade, conforme Mind@g®4, p. 08):

Aquela que oferece um marco a violéncia do compwtdo e se aplica tanto as
estruturas organizadas e institucionalizadas daililantomo aos sistemas
econdmicos, culturais e politicos que conduzem @esgdo de grupos, classes,
nacles e individuos, aos quais sdo negadas camjuiat sociedade, tornando-os
mais vulneraveis que outros ao sofrimento e a morte

Ja Galtung (1969 e 1990) trabalha um conceito d€ntia estrutural ndo
apenas como um marco a violéncia subjetiva, mapnacesso de construcdo da realidade.
Para ele € a violéncia estrutural que fornece gignaentos que justificamsiatus quo

Enquanto a violéncia subjetiva, que Galtung (1968980) vai chamar de
direta, relaciona-se a eventos especificos, a wptra ou choque, a violéncia estrutural
passa a sensacao de normalidade, de estabilidadpjah as mudangcas parecem ocorrer de
forma lenta, dentro de um processo historico.

Isso porque a violéncia estrutural, tanto na eséstatal quanto social ou
individual, € a situacdo naturalizada pela sociedaelacionada a exploracdo da violéncia
direta. Os problemas sociais da cidade e caso®simtlicio sdo alguns dos exemplos de
violéncias estruturais que acabam estabelecendaddnd de segunda categoria, grupos
especificos e estratificados e relacdes desigegimder e autoridade (GALTUNG, 1990).

Ha entdo uma relacdo de continuidade entre a viglébjetiva e a subjetiva
de forma que uma espelha a outra, tanto no camgividnal quanto social, estatal ou
supranacional, de forma que considerar apenas alas €l ignorar suas causas.

Mas se a violéncia é algo cultural, construidodnisamente e 0s mecanismos
de sua criacdo surgem da cultura humana ou deaspestos simbolicos, esta-se diante da
violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1989. BOURDIEU; PASBON, 1975).

Violéncia simbdlica € o poder utilizado de formassegurar a dominacao do
grupo dominante sobre um grupo dominado. Ela é&iogbporque € constituida das artes, da
religido e da prépria linguagem, ou seja, 0s asgesimbolicos da existéncia humana, que
formam e constroem a propria realidade em que wgerk o que se refere a “historia
oficial”, ao padrdo, ao senso comum, ao que é deramio belo e bom pela sociedade.
Constitui-se violéncia porque tais padroes defimigéo arbitrarios e a imposicédo € dada sem
motivo, apenas pelo fato de que se transmuta araudo dominante (BOURDIEU, 1989.
BOURDIEU; PASSERON, 1975). Ela € permanente porsigedd na interiorizacdo dos

valores culturais e encontra entre os dominadesgws sustentaculos.
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Ha uma relacdo entre as violéncias direta (suljgtigultural e estrutural
(objetiva). De acordo com Pureza (2011, p. 14)ragira aparece como um fato ao passo que
a estrutural é um processo e a cultural € uma int@é'uma invariancia, uma permanéncia’.
Galtung (1990) considera que a violéncia cultutahano sentido de promover a violéncia
direta bem como justificar violéncia estrutural.

No contexto escolar, todas essas violéncias sentaom havendo a

necessidade de sua configuracdo niessesde atuacao.

2.2 A Violéncia no contexto escolar

No contexto escolar, a violéncia tem sido um tee@mrente para 0s mais
diversos autores. Mas assim como a violéncia lats® aqui também ela possui diversas
conotacdes, conforme a época, o lugar e 0 meials&ti que se encontra

Até o seculo XX a violéncia era vista de uma foihegerminista, individual e
psicolégica, o que também se espelha no ambitdaestdSBOA, 2008). Nesse momento,
no entanto, ndo se estd num modelo de escolarizBc&®oassa e a maioria das criangas e
adolescentes, principalmente as mais pobres, fstida instituicao.

No inicio do século XX, a violéncia no contexto @ac passa a ser vista na
relacéo entre delinquéncia e criminalidade dosreyéal como prevé a Escola de Chicago.
Contudo, ela é relacionada apenas ao seu aspez#b, soproblemética da emigracéo e a
auséncia de adaptabilidade de imigrantes (ABRAMOV#étYal., 2009. ZALUAR, 2004.
BECKER, 1996). A ideia entdo presente € que o céram produto exclusivamente do meio,
gue limita o poder de escolha do individuo.

Nesse sentido, a delinquéncia juvenil seria deteada pela situagao
econdmica e pelo local em que viviam (desorganizabialmente, sem lacos familiares ou
sociais proximos), que representavam quebra ndsréstradicionais”. Tal violéncia era
percebida como um fendmeno circunscrito a um pemnémero de jovens, migrantes, nao
adaptados a sociedade e que encontravam nas garsgaess sociais que de outra forma nédo
possuiriam (ZALUAR, 2004. BECKER, 1996).

Diante dessa situacdo, a perspectiva era que &neialdiminuiria por meio de
acOes preventivas, entre as quais a urbanizacawrganizacdo da cidade e, em relagdo aos
jovens, a escolariza¢cado, como lembra lllich (1985).

Havia, assim, a crenca de que a integracdo doegme=daria de forma natural
por meio da educacéo e da inculcacdo dos valoragdates, além de permitir uma melhoria

das condicdes de vida e da criacdo de boas expastptofissionais (BECKER, 1996).
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A partir da década de 1960, coincidindo com a tindtinalizacdo da
escolarizacdo de massa, outros aspectos da vidlémcicontexto escolar passam a ser
abordados. A escola deixa de ser um espaco qui afagoléncia e passa a vivenciar suas
proprias formas de violéncia. E dentro dessa alerdague Charlot (2002, p. 434 - 435) vai

conceituar trés tipos de violéncia:

A violéncia na escola é aquela que se produz dentro do espaglaresmm estar
ligada & natureza e as atividades da instituic&olas quando um bando entra na
escola para acertar as contas das disputas quas simbairro, a escola é apenas 0
lugar de uma violéncia que teria podido acontemegealquer outro local. Pode-se,
contudo, perguntar-se por que a escola, hoje, si@neais ao abrigo de violéncias
gue outrora se detinham nas portas da escola.

A violéncia a escola esta ligada a natureza e as atividadesstituigio escolar:
guando os alunos provocam incéndios, batem noegsoifes ou os insultam, eles se
entregam a violéncias que visam diretamente atuigdb e aqueles que a
representam. Essa violéncia contra a escola deanabsada junto com a violéncia
da escola: uma violéncia institucional, simbodlicaggs proprios jovens suportam
através da maneira como a instituicdo e seus agewgetratam (modos de
composicao das classes, de atribuicdo de notamjetgacdo, palavras desdenhosas
dos adultos, atos considerados pelos alunos cgogidn ou racistas...).

Apesar dessa conceituagdo, a violéncia no contestmlar expressa nas
pesquisas empiricas, nos Estados Unidos, por emeraptange desde mortes, ameacas,
lesGes corporais, tanto na escola quanto no can@stmla-casa; participacdo em gangues e
uso de drogas por parte de estudantes, bem cormpmbkemas disciplinares, as condi¢cdes
fisicas e as medidas de disciplina e de seguranpeogria instituicdo (ROBERS et al, 2012).

Nas escolas inglesas, a violéncia se relacionaapartamento de alunos e a
interacdo aluno - professor. Engloba também corapmmttos de pessoas externas a area
escolar, tais como venda e consumo de drogas e dfimjnalidade (DEBARBIEUX;
BLAYA, 2002a). Por outro lado, Bélgica, AlemanhapBnha, Grécia e Suica, por sua vez,
consideram violéncia escolar apenas os atos dgqmigsOestudantes, cometidos entre si,
contra professores ou contra a escola (DEBERBIERDAYA, 2002a).

No Brasil, as pesquisas sobre violéncia escolarecaram a se desenvolver a
partir da década de 1980, tendo maior desenvoltoregmis os anos de 1990. Tais pesquisas
envolvem a violéncia tanto na escola (violéncieemnniada pela comunidade do entorno da
escola) quanto a escola, efetivada pelos alunas,esguecer a propria violéncia da escola,
isto é, perpetrada pelos préprios estabelecimerpetys professores e pelos demais
funcionarios, conforme mencionam Njaine e Minay00@&), Abramovay et al. (2002) e
Parana (2010). Sposito (2001), ao analisar as sasqsobre a violéncia escolar realizadas no
Brasil no periodo de 1980 a 2000, observa quetessesurge como “parceiro do processo de

democratizacao” da sociedade bem como da necessigagicesso a servicos publicos. Dessa
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forma, a violéncia no contexto escolar deve serpreandida levando-se em consideragao

tanto 0s seus aspectos objetivos quanto subjetivos.

2.2.1 Aspectos objetivos

Em relagdo aos aspectos objetivos da violéncialaséopossivel encontrar
tanto a violéncia estrutural quanto a violéncialsitita.

Pode-se considerar violéncia estrutural a faltackesso a escola. Mas, num
pais como o Brasil, que alcancou a quase totalidadescolarizacdo de criancas, esse pode
parecer ndo ser o problema principal. Nesse serégidopermanéncia escolar que passa a ser
importante também, principalmente diante da crdscewasdo escolar que, no Distrito
Federal, chegou a quase 10% (DISTRITO FEDERAL, 2a0BRASIL, 2009).

A violéncia estrutural no contexto escolar també&nescontra na pesquisa de
TORRES et al(2013), realizada com mil jovens com idade entra 19 anos, integrantes do
grupo dos 40% mais pobres da populacao de duasisago Brasil, Sdo Paulo e Recife, que
cursavam ou cursaram por, pelo menos, seis mesesjrm médio em escolas publicas.

A pesquisa apresentou uma escola desorganizadaeguna, com pouca
conservagdo e sujeita a acdes de depredacdo, pamntarte de alunos como pela
comunidade, sendo a inseguranca da escola menai@uad24% dos alunos. Contudo, tal
inseguranca “néo pareceu emergir da presenca didgaou de violéncia” (TORRES et al.
2013, p. 99) na escola ou na comunidade ao redarrddlidade, ela é relacionada a
conservacao da escola, de forma que uma escoleasegista como uma escola bem cuidada
e conservada, enquanto uma escola insegura foiilomagia como a escola depredada.

Outra situacdo que pode ilustrar a violéncia astalitna escola publica esta
relacionada ao professor. De acordo com a pesa@uisaa citada, 47% dos entrevistados
consideravam elevado o “nivel de absentismo ertnerafessores”. Contudo, ainda assim o
professor foi considerado pela maioria dos entradas (77,2%) um profissional preocupado
“com o aluno e a aprendizagem” (TORR&Sal, 2013, p. 109).

Observam-se também as diferencas estruturais rsil Brdre a escola publica,
que recebe 82,8% de estudantes do 9° ano, e aqrigae recebe 17,2%, conforme a
Pesquisa Nacional de Saude do Escolar - PeNSE (BRRA&813), realizada com 109.104
estudantes do°%ano do ensino fundamental, tanto de escolas @sblizianto de escolas

privadas, que teve como objetivos:

[...] caracterizar 0 ambiente escolar e 0 espade esta inserida a escola que abriga
os alunos do 9° ano do ensino fundamental, objetopesquisa, aplicar um
questionario para investigar questdes relacionadestrutura da escola, dimenséo,
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espagos, equipamentos, praticas, politicas e 8#sagdo entorno, e cujas
informag¢Bes pudessem ajudar a caracterizar a &dude exposicdo a fatores de
risco e protecao dos escolares (BRASIL, 2013, p. 12

Cabe esclarecer que a faixa etaria desses estsdamencipalmente de 14
anos (45,5%), havendo a seguinte divisdo, demalastra Tabela:1

Tabela 1 - Percentual total de escolares frequentdn o 90 ano do ensino fundamental por idade (anos
completos) (%)

Idade / Menos de 13 14 15 16 ou

Local 13 anos mais
Brasil 0,8 22,1 45,5 18,4 13,2

Centro-Oeste 0,8 17,1 49,0 20,2 12,9
Distrito Federal 0,7 14,6 54,3 20,1 10,2

Fonte: PeNSE (BRASIL, 2013)

Entre os diversos achados da pesquisa, ha a cagfioracerca de uma maior
fragilidade de estudantes de escolas publicag tamiaspecto econbmico quanto social, em
comparacao aos de escolas privadas. Mas tal difegé&io ndo se reveste apenas nesses
aspectos. A estrutura das escolas, sua localizzpaarea de risco, a transigéncia ou ndo no
consumo de cigarro dentro do estabelecimento esgo&Esmo diante da politica nacional de
proibicdo), demonstram uma diferenciacdo entrebekdaimentos privados e publicos que
podem remeter a situagcdes de violéncia estrutorgk@udicarem principalmente estudantes

de escola publica. A Tabela 2 demonstra algumasadediferencas a partir dos dados da
PeNSE (BRASIL, 2013), no referencial nacional:

Tabela 2 — Comparativo da estimativa percentual podependéncia administrativa com indicacdo do
intervalo de confianca de 95% acerca da situacédo dascolas no Brasil.

Total Privada Publica
Intervalo de Intervalo de Intervalo de
Brasl confianca de 95% confianca de 95% confianca de 95%
GE Limite Limite GE Limite Limite LE Limite SLJImelrti?)
Inferior Superior Inferior |Superior Inferior pr
Escola possui biblioteca. 86,7 81,8 91,6 89|9 84,8 955 86,0 80,3 91,7
Alunos'tem acesso a Internet atraves 84.2 79.9 88.6 916 87.0 96.2 827 776 87.8
de equipamentos da escola.
Alunos possuem acesso a sala para gs
recursos de midia/comunicacio 59,5 56,3 62,7 86,6 82,8 90,3 53(9 49, 58,1
Escola possui quadra de esportes 79,4 72,7 86,1 934 91,1 95,8 76,4 68,4 84,5
Escola possuir pista para corrida ou
atletismo 19 14 23 59 37 8,1 1,0 0,7 14
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Total Privada Publica

Brasil Intervalo de confianca Intervalo de Intervalo de
de 95% confianga de 95% confianca de 95,7
Total Limite Limite Total Limite Limite Total Limite Limite
Inferior Superior Inferior |Superior Inferior Superior
Escola possui patio para a pratica
regular de atividade fisica com 52,2 44,6 59,7 59,7 54,9 64,5 50,6 41,2 59,9
instrutor.
Escola possuir piscina em condi¢cdes 67 50 83 35,3 30,2 40,4 0.1 0.2 12

de uso pelos alunos

Escola possui vestiario em condicdes
de uso para os alunos.

Escolas que informaram oferecer
atividades esportivas para os alunos, | 65,6 60,9 70,3 83,6 78,2 89,1 61{9 55, 67,9
fora do horéario de aula regular
Escolas que informaram possuir
politica sobre proibicdo do uso do 89,3 85,3 93,1 84,6 75,1 94,0 90,3 87,3 93,3
tabaco

Escolas que informaram ter
conhecimento de consumo de cigarro

28,5 17,1 39,9 66,8 60,7 73,0 20,5 10,3 30,7

15,8 15,0 16,6 5,9 2,5 9,2 178 16, 19,7
por professores nas suas
dependéncias
Escolar que informaram ter
conhecimento de consumo de cigarro| 19,6 14,8 24,3 3,3 0,2 6,4 22,9 18,6 27,2

por alunos

A localidade onde a escola esta
situada foi considerada, nos Ultimos
12 meses, area de risco em termos de
violéncia (roubos, furtos, assaltos,
troca de tiros, consumo de drogas,
homicidios, etc.).

17,9 12,7 23,1 55 3,9 7,1 204 14,9 25,9

Fonte: PeNSE (BRASIL, 2013)

Especificamente em relagdo ao Distrito Federalalela 3 mostra 0 mesmo
comparativo. Tradicionalmente, o Distrito Fedeshtaspectos estruturais favoraveis acima
da média nacional. No entanto, aspectos como aéelsgernet, sala de recursos multimidia,
atividades esportivas fora do horario normal dasbem como a localizacdo das escolas em
areas em situacado de risco de violéncia, demonsammdesvantagens dos estudantes de
escolas publicas frente aos de escolas privadasstado dessa realidade € justamente a
perpetuacdo das desigualdades ja existentes nextmsbcial e econdémico.

Tabela 3 - Comparativo da estimativa percentual podependéncia administrativa com indicacdo do
intervalo de confianca de 95% acerca da situacdo dascolas no Distrito Federal.

Total Privada Plblica
Intervalo de Intervalo de confianga
R confianca de 95% Total de 95%
Distrito Federal GE Limite g Limite GE Limite Limite Limite Limite
Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior
Escola possui biblioteca. 92,7 84,7 100,0 1000 0M 100,0 90,3 79,7 100,0
Escolares informaram possuir sala
ou laboratério de informatica para 91,8 83,9 99,7 94,3 83,4 100,0 90,9 81,0 100,0

uso dos alunos.

Escolares tém acesso direto a
computadores fotebooksPC, palm, 28,5 15,7 41,3 41,7 18,1 65,3 241 9,2 38,9
tablets)da escola na sala de aula.

Escola possui quadra de esportes 93,7 86,7 100,0 100,0 100,0 100,0 91,6 82,3 100,0
Escqla possuir pista para corrida ou 22 ) 6.4 ) ) ) 29 ) 86
atletismo

Escola possui patio para a pratica

regular de atividade fisica com 48,5 34,0 63,0 32,5 10,1 54,9 53,9 36,4 71,4
instrutor.
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Cont. Tabela 3 (p. 50)

Total Privada Pulblica
Intervalo de confianca Intervalo de Intervalo de confianca
Bisriie e Total ' 'de 95% _ Total cpnfian(;a de 95% Total _ de 95% _

Limite Limite Limite Limite Limite Limite

Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior
Escola possuir piscina em condi¢des 17,7 6.6 28,7 44,9 213 68,4 8.4 ) 20,2
de uso pelos alunos
Escola possui vestiario em condicdes 414 271 556 81.4 64.6 98,2 27.9 113 44.4

de uso para os alunos.

Escolas que informaram oferecer
atividades esportivas para os alunos, | 58,5 44,2 72,8 96,2 88,6 100,0 458 28,1 63,4
fora do horéario de aula regular
Escolas que informaram possuir
politica sobre proibicdo do uso do 77,9 65,9 89,8 77,6 58,4 96,8 78,0 63,4 92,5
tabaco

Escolas que informaram ter
conhecimento de consumo de cigarro|
por professores nas suas
dependéncias

Escolar que informaram ter
conhecimento de consumo de cigarro| 26,3 13,3 39,3 - - - 35,2 18,6 51,9
por alunos

A localidade onde a escola esta
situada foi considerada, nos Gltimos
12 meses, area de risco em termos d¢
violéncia (roubos, furtos, assaltos,
troca de tiros, consumo de drogas,
homicidios, etc.).

21,7 9,5 33,9 6,3 - 18,3 26,9 11,4 42,4

18,7 7,3 30,2 9,0 - 21,8 22,0 7,4 36,6

Fonte: PeNSE (BRASIL, 2013).

Nas escolas encontra-se também a violéncia sinabélic que se refere ao
processo pedagogico que, em si mesmo, pode sentdcho se constituir na reproducdo dos
valores de um grupo dominante. Nesse sentido réakepso pode ser uma violéncia quando
exclui e desconsidera a carga cultural que criarcadolescentes dos estratos mais baixos
receberam até entdo (e continuam recebendo foraodtexto escolar). Ao excluir tais
valores, impde, por outro lado, a cultura dominadé forma arbitraria, o que serve,
prioritariamente, para mantesstatus quoperpetuando um sistema baseado no privilégio e na
desigualdade (BOURDIEU; PASSERON, 1975). Para tsres, o resultado dessa violéncia
€ a rejeicdo a escola pelos que ndo sdo bem saosedid crescimento dos problemas
disciplinares.

Um achado interessante encontra-se na pesquisardesTet al.(2013) ao
mencionar que alguns estudantes ndo gostam e mo wélidade na escola; 20% s6 a
frequentam para conseguir o diploma. E com relacéssa situacdo que lllich (1985, p. 16)

relata que o proprio processo de escolarizacde tequoduzir essa discrepancia:

Ela [a escola] os escolariza para confundir pracess substancia. Alcancado isto,
uma nova logica entra em jogo: quanto mais longss@laridade, melhores os
resultados; ou, entdo, a graduacdo leva ao suc€ssaluno €, desse modo,
«escolarizado» a confundir ensino com aprendizagamencdo de graus com
educagdo, diploma com competéncia, fluéncia no &mm capacidade de dizer algo
novo. Sua imaginagao é «escolarizada» a aceitdgg@m vez de valor.

Dai a principal razdo para a frequéncia escolaa seciabilidade: encontrar os

amigos, conviver com as pessoas, fazer brincadeiras
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Isso explica, por um lado, a predominéancia de “haggle zoeira” nas escolas.
Conforme Torres et al. (2013, p. 106), trata-seith@ situacdo de “tratamento interpessoal
mediado por brincadeiras e relacdes de jocosidemt®um nas relacdes entre jovens. Como o
principal objetivo de ir para a escola é “encontiamigos” vigora uma forma de tratamento
informal, cheio de brincadeiras, que impede o desdeimento das aulas e “contribui,
positivamente, para o abandono” escolar, aindangoale uma forma definitiva.

Quanto a isso chama a atencéo o fato de que, gé&badds entrevistados na
pesquisa de Torres et. #2013) sdo comuns situacdes de “bagunca e zoeieamodo a
atrapalhar as aulas, nas escolas por eles freglasnfae acordo com a pesquisa, essa situagcao
também é percebida por 76,7% dos gestores escolares

“Zoeira e bagunca”, no entanto, em geral ndo sestemn de violéncia, sendo
apenas uma resposta a violéncia simbolica e esttutonsubstanciada na rejeicdo aos
valores escolares, bem como a ante-sala de uma wiaténcia estrutural: o abandono
escolar. Com isso, elas integram um conflito escdlas ha também outra consequéncia a

rejeicdo a escola: a instituicdo da violéncia duuge

2.2.2 Aspectos subjetivos

A violéncia subjetiva, no contexto escolar, podecaafigurar na violéncia a
escola, isto €, um ataque a instituicido e aqualesagrepresentam (professores, gestores,
funcionarios) ou na entrada da violéncia na escaiageja, 0 ingresso de uma violéncia que é
externa e que passa a acontecer dentro dos maadares (CHARLOT, 2002).

O termo violéncia, para Charlot (2002, p. 437)eservado “ao que ataca a lei
com o uso da forca ou ameaca usa-la: lesbes, aatdrafico de drogas, insultos graves”. E o
que Abramovay et a[2002. 2005. 2005a. 2009) e Abramovay e Rua (208@)chamar de
“violéncias duras”. Nao se confunde, portanto, cam transgressfes e rebeldias dos
estudantes, relacionadas a néo realizagéo delteabedcolares ou absenteismo, por exemplo,
nem com as incivilidades, isto €, a quebra dasaseda boa convivéncia, como bagunca,
xingamento, desrespeito.

Contudo, tal diferenciacdo € muito mais para filtticos. Na realidade da
instituicdo escolar atual, violéncias ou inciviligs convivem entrelacados nos
comportamentos cotidianos de alunos ou professo@s, sendo possivel, muitas vezes,
dissociar onde comecga um ou outro. Isso é considgrar Charlot (2002), que opta por focar

as incivilidades, deixando o conceito de violérat&to apenas ao que se relaciona ao crime.
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A razédo para tanto seria o fato de que as chamiadaslidades sempre
existiram no ambiente escolar, fazendo parte, #nd) do processo de socializacao realizado
pela escola. As demais violéncias nao se relacialisgtamente a esse contexto e precisariam
ser dele dissociadas.

Debarbieux (2006), por outro lado, considera qu#oto0os atos merecem
atencdo como violéncia, desde os delitos qualifisada legislacdo penal quanto as
incivilidades e o “sentimento de violéncia” expegelas vitimas. Para o autor, o estudo da
violéncia escolar inclui as chamadas microvioléscisto €, as incivilidades ou acbes
cotidianas, ndo necessariamente criminosas, as a&danais, mas que causam sofrimento
e se tornam violéncia pela principal caracteristiea“acumulacdo, repeticdo, desgaste e
opressao” (Debarbieux, 2006, p. 130).

Ha criticas a essa ampliacdo. Ao se incluir asvilitades e transgressoes
comuns a escola como violéncia pode-se estar ingpamda tentativa de exclusdo e
abafamento de todo conflito no contexto escolastficando acdes de pura repressdo mesmo
a comportamentos que podem ser considerados e@psassrmais de resisténcia a instituicao
e ao processo de socializacdo (CHARLOT, 2002. FIESR}H2010).

Assim consideram Debarbieux e Blaya (2002) quandzend que o
reconhecimento dos comportamentos agressivos entod dos estudantes tem sido feito por
pesquisadores principalmente a partir de incentidasnidia e de sindicatos de professores.
Isso quer dizer que 0s questionamentos dos auseresio sobre quem define o que € um
comportamento adequado e, ainda, sobre a concgéottlEgsse movimento apenas entre 0s
alunos, esquecendo-se que a instituicdo tem tamdbérapacidade de influir tanto no
comportamento quanto no clima em sala de aula.

E nesse sentido que, no Brasil, Scarlato e Sil@a1R em pesquisa sobre o
contexto do estudo de teses e dissertacoes sobl@ncia escolar entre 2001 a 2009,
concluiram que a quase totalidade das investiga(@#®%) centram-se na violéncia dos
estudantes, havendo poucos trabalhos (8%) quentddavioléncia dos professores.

Uma critica final relaciona-se ainda a possibileldd a ampliagcdo do conceito
colocar como responsabilidade da escola violérgpiasnada tem a ver com a natureza ou as
finalidades escolares.

Debarbieux reconhece tais criticas e as sintetizeeduinte forma:

Se expandirmos a definicdo de violéncia, correredms riscos: primeiramente, o
risco epistemoldgico de hiperampliar o problema tatéa-lo impensavel, e em
segundo lugar, o risco politico de vir a criminafizpadrdes comportamentais
comuns, ao inclui-los na definigédo de violénciaO@. 60).
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No entanto, os argumentos do autor sdo a favoxtgsho, situando-se em
trés eixos: metodoldgico, de controle e sobre fEtea. O primeiro refere-se ao fato de que a
violéncia ndo é um todo indivisivel, mas um fendmmeomplexo localizado num espaco-
temporal especifico, dai a necessidade de se fuatgm seus pontos de vistas (indicadores)
sobre causas, formas de atuagéo e de prevencée,s® ¢yem com a ampliagdo do conceito.

O segundo eixo responde ao risco do aumento dasssw. Quanto a isso, 0
autor lembra que a violéncia no contexto escolariéiipla, complexa, densa e com causas
tanto exogenas (bairro, sistema econémico, faluadifires ou de politicas publicas) quanto
enddgenas (organizacdo ou desorganizacdo da edd@aje disso, é possivel que, com a
compreensao de suas causas sejam mais prontaresatevdlvidas agdes de prevencdo, mas
guem se necessaria, a repressao nao ¢é algo ag#u.te

Por fim, Debarbieux (2006, p. 85) lembra da nedes® de se olhar para os
sujeitos dessas violéncias, pois, a verdade sabre féendmeno social também resulta no
significado que os sujeitos — na posi¢cdo de sgesticiais — dao aos eventos e aos ato”.
Assim, o autor considera que a historia de todasoééncias € a histdria do reconhecimento
de suas vitimas. Teria sido assim com o0 assédi@almarcom a violéncia domeéstica, por

exemplo, so surgidas como crime ap0s a considedsg&da de suas vitimas. Por outro lado:

Os levantamentos de vitimizagdo mostram [...] comestiess acumulado da
microvioléncia pode ter um efeito tdo desestahilimaquanto um Unico ataque
grave, e que a violéncia é tanto uma questdo dessfo diaria quanto de atos
brutais e espetaculares. Os levantamentos solmtnadiacdo por colegas ganham
significado com as pesquisas sobre as causas dilisuentre adolescentes, e a
correlacao entre as taxas de suicidio e a ocoa@wcintimidacdo ha muito ja ficou
demonstrada (DEBARBIEUX, 2006, p. 74).

Dessa forma, a ndo ampliacdo do conceito pode rcawzandono das vitimas
e a desconsideracdo dos efeitos da violéncia: s&ajuabandono escolar, aumento da
gradacdo, comportamentos de risco e suicidio (DEBERX; BLAYA, 2002. FISCHER,
2010).

Dai a necessidade da ampliacdo de forma a engisbproprias relacdes de
convivéncia. Pelos mesmos motivos, tanto violénmedacionadas a crimes e ofensas a lei,
guanto transgressdes (comportamentos contrario®rasas institucionais da escola) assim
como incivilidades (quebras de regras de boa céncia) serdo neste estudo consideradas

violéncias no contexto escolar.
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2.2.3 A convivéncia na escola

De acordo com a pesquisa de Torres ef24113) a maioria dos estudantes
(57,6%) considerava que era sempre bem tratadguase sempre, pelos colegas. Somente
7,2% afirmaram que sempre ou quase sempre seaseiitirmilnados por provocacdes; pouco
mais de 8% admitiram conflitos com professoregtdies e coordenadores, sendo que 11,1%
disseram haver algum conflito com colegas. Nao @ouma conceituagdo precisa de
“conflito” na pesquisa.

Tais dados sdo confirmados pela pesquisa PeNSESBRAR013), sendo que
62,8% das alunas do 9° ano do ensino fundamertkrdeam ter sido bem tratadas por seus
colegas. Entre os meninos, o percentual foi de 92%tmbém a pesquis®lllying escolar no
Brasil” (FISCHER, 2010) apresenta que os estudamtegeral se sentem bem nas escolas:

Tabela 4 - Como estudantes se sentem no ambienteadar

Como se sente | Nunca | As vezes | Sempre | Em branco | Total

Acolhido 12,7% 40,8% 43,3% 3,2% 100%
Amado 9,3% 38,7% 49,3% | 2,8% 100%
Angustiado 50,2% 43,6% 3,2% 3,0% 100%
Bem 4,8% 36,1% 56,8% | 2,3% 100%
Com medo 57,5% 36,3% 3,2% 3,1% 100%
Excluido 57,8% | 33,5% 5,7% 3,0% 100%
Humilhado 69,0% 26,0% 2,6% 2,3% 100%
Maltratado 70,3% | 23,8% 2,7% 3,2% 100%
Sozinho 54,9% 38,8% 4,0% 2,4% 100%

Fonte: Fischer (2010, p. 22-23)

Assim, um sentimento permanente de humilhacaaj&mliexclusdo e de maus
tratos € baixo em comparacéo aos bons sentimentpg ndo significa que ndo ocorram “as
vezes” nem a inexisténcia de violéncia subjetivambiente escolar.

A pesquisa PeNSE (BRASIL, 2013) também indicou §386 dos alunos do
9° ano do ensino fundamental teriam se envolvidse,30 dias que a antecederam, em brigas
com armas brancas, sendo que ha prevaléncia d#aptts das escolas publicas (7,6%) em
relacdo as escolas privadas (6,2%). Essa diferemgapete quanto ao Distrito Federal, no
gual 8,2% dos estudantes se envolveram em brigasatmas brancas, sendo 8,7% nas
escolas publicas e 7% nas escolas particulares.

Quanto a brigas com armas de fogo: 6,4% dos estslarasileiros no 9° ano
do ensino fundamental teriam se envolvido nos 23 djue antecederam a pesquisa. No
Distrito Federal, esse percentual é de 7,9%, admamédia nacional, sendo 8,8% dos
estudantes de escolas publicas e 5,5% dos estadinéscolas particulares.

Nos 12 meses anteriores a pesquisa 10,3% dos aknms sido “seriamente

feridos” uma ou mais vezes, ndo havendo, contuai@ conceituacdo dessa percepcdo. Em
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relacdo a dependéncia administrativa, foram 10,6%0ascolas publicas e 8,8% nas escolas
privadas. No Distrito Federal, o percentual fo®,2em diferencas entre os tipos de escola.

Ja na pesquisaBtillying escolar no Brasil” (FISCHER, 2010, p. 02), que
aplicou questionario em 5.168 alunos e realizou“ddipos focais com 55 alunos, 14
pais/responsaveis e 64 técnicos, professores dargesle escolas localizadas nas capitais
pesquisadas” em escolas publicas e privadas ladakizem capitais ou municipios do interior
de todas as regides geograficas do pais, 70% dstrantue responderam haver presenciado
cenas de agressdo entre colegas durante o anaresenl2009. Enquanto isso, 30%
declararam haver vivido ao menos uma situagdontmleo mesmo periodo.

Mas um dos temas que mais tem chamado a atenc&oidia é o termo
bullying, ou intimidac&do por pares. Conforme Fischer (2@l()4) trata-se do conjunto de
atitudes e acOes de maus tratos entre colegasdasooom frequéncia superior a trés vezes
durante o ano letivo. Nesse sentido, possui comactaisticas a repeticdo e uma relacao

desigual de poder entre quem faz e quem sofre. ®ata a pesquisa PeNSE ele é:

[...] comportamentos com diversos niveis de viaknque véo desde chateacdes
inoportunas ou hostis até fatos francamente agmessssob forma verbal ou néo,
intencionais e repetidas, sem motivacdo aparemtaopados por um ou mais
alunos em relacdo a outros, causando dor, angletielusdo, humilhacao,
discriminacdo, entre outras sensacdes. [...] Tatade situagbes em que se
constatam relacdes de poder assimétricas entraeggjer vitima(s), nas quais se
tem dificuldade de defesa (BRASIL, 2013, p. 70).

Diante disso, pode-se considerar qumillying envolve como elementos:
a. uma situacdo de maus tratos;
b. direcionada a uma vitima especifica;
c. duradoura;
d. dentro de uma relacéo assimétrica de poder.

O bullying € um fendmeno mundial, a ponto de a pesddésdthy Behavior in
School Aged HBSC estimar que 13% dos alunos com 11 anos sofrem, no minimo,
duas vezes nos dois meses anteriores a pesquiRRIEt al., 2012).

No Brasil, de acordo com Fischer (2010, p. 02) telkga sido praticado e
sofrido por 10% dos pesquisados, sendo mais frég@ernre adolescentes de 11 a 15 anos de
idade e no 6° ano do ensino fundamental.

Mais de 34,5% da amostra de vitimas do sexo mascéitiram vitimas de
maus tratos ao menos uma vez no ano anterior, SEA&86 vitimas deullying. Nesse
sentido, cabe esclarecer que a pesquisa diferéntiging de maus tratos em relacdo a

frequéncia das acgbes, ou seja, 0 conjunto de agdesmesmo, mas para lllying é
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necessaria uma frequéncia minima de 03 vezes,s30 pae ja sdo considerados maus tratos
acOes que ocorram mesmo 01 ou 02 vezes.

O fendbmeno ddullying tem predominancia na regidao Sudeste, com 15,5% de
vitimas, sendo seguida pela regido Centro-Oest&@%d1 Sul (8,4%); Norte (6,2%) e regido
Nordeste (5,4%). Em relagdo ao Centro-Oeste, ramtmtcabe esclarecer que a pesquisa foi
realizada apenas em Brasilia, Brazlandia e Samambai

Ao ser relacionar aos agressores, tem-se que, asil,Bt0% da amostra de
alunos afirmam ter praticadaullying ao passo que 29% afirma ter praticado, alguma vez,
maus tratos. O Distrito Federal (Centro-Oeste)réidesseranking com 14% da amostra
declarando haver praticado bullying (FISCHER, 20H relacdo as vitimas, a Tabela 5

mostra os casos deillying e maus tratos por regidao e duracao:

Tabela 5 - Vitimizacéo de bullying e maus tratos, gr frequéncia, duracédo e regiao.

Frequéncia de maus Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste | Sul Total
tratos

Nao fui maltratado 66,7% 77,3% 77,8% 59,6% 76,0% 70,9%
Fuiiou2vezes 20,3% 15,8% 14,8% 23,9% 14,6% 18,2%
Fuide 3 a 6 vezes 4,0% 1,9% 2,6% 6,3% 3,8% 3,8%
1vez porsem 1,5% 1,0% 1,2% 2,0% 1,1% 1,4%
Varias vezes por sem 3,8% 1,0% 1,0% 4,9% 2,4% 2,7%
Todos os dias 2,4% 1,5% 1,4% 2,3% 1,1% 1,7%
Em branco 1,3% 1,6% 1,1% 1,1% 1,0% 1,2%
Total geral 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Fonte: FISCHER, 2010, p. 25.

Parece que nem sempre ha motivos ou razao paea eafpraticar dullying.

E o que revelou a pesquisa ao mostrar que 12,92&%stadantes entrevistados informaram
ndo saber o motivo para o assédio. Os demais @vasidcomo motivagdes para 0s maus
tratos: desejo de popularidade dos autores (16;8#)cadeiras (11,59%); desejo de
dominacado dos autores (9,49%); autores sdo maesf(@%); auséncia de reacdo das vitimas
(8,16%); porque a vitima é diferente (6,78%); augede punicdo (6,52%); autores se sentem
provocados (4,98%) e ainda porque a vitima me@&@8%) (FISCHER, 2010).

Além disso, abullying € minimizado tanto por professores e gestoresjtqua
pelos estudantes e pais. Como a maioria dos cefewe-se a agressdes verbais praticadas por
um aluno contra outro, as agdes sao consideradamisoentre adolescentes e criangas.

Em relacdo aos gestores e professores, a pesquigz ique eles nédo
consideram o problema como sua responsabilidade cwno parte da funcdo escolar,
havendo, por outro lado, a responsabilizacao daliflamym dos dados que demonstram a

negligéncia escolar em relacdokadlying é justamente o fato de que ele ocorre as clamas, e
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locais sob supervisdo de professores, gestoremaisiéuncionarios, ou seja, na sala de aula,
com ou sem a presencga de professor, nos péaticectEas e corredores escolares, tal como

indica a Tabela 6 a seguir:

Tabela 6 - Espaco de manifestacéo do bullying

Espaco da escola Quantidade | Percentual
Nao fui maltratado 3572 57,0%
Na sala de aula sem professor 800 12,8%
Na sala de aula com professor 548 8,7%
No patio de recreio 495 7,9%
Nos corredores 329 5,3%
Outros 173 2,8%
Nos portdes da escola 115 1,8%
No banheiro 92 1,5%
No trajeto escola-casa 77 1,2%
No transporte escolar 62 1,0%
Total geral 6263 100,0%

Fonte: FISCHER, 2010, p. 40.

No que se refere aos pais, criticam a escola,ajsgsores e 0s gestores quanto
a falta de punicdo de agressores e de protecatiraas de forma que:

Comparando-se as énfases dos discursos de patfesgores, parece haver uma
situacdo em que cada um destes grupos esta “jojapd@ o0 outro a
responsabilidade de evitar episddios de maus tratos ambiente escolar.
Diferentemente dos professores e gestores, qusssénaam a responsabilidade da
escola apds serem questionados sobre isso, osipaligaram de forma espontanea
a sua proépria responsabilidade por tais ocorrénéiascebe-se, no entanto, que
quando estimulados a reflexdo, professores e gssforam capazes de perceber o
papel da escola no desenvolvimento e/ou na marfidede comportamentos
violentos (FISCHER, 2010, p. 35).

Assim, em relacdo amullying a pesquisa evidenciou ainda que ndo ha acdes de
prevencdo, controle ou correcdo e a escola ndo asranpreparada para administrar
adequadamente tais situagdes. Contudo, ele teseleagenas o primeiro passo em direcdo a
acbes mais violentas, sinalizando a importanciasele enfrentamento e da busca de
prevencdo. Ademais, a pesquisa indica que vitimasutores tendem a perder o interesse em
estudar, o que se relaciona a pesquisas sobreqe@ms@as da violéncia no contexto escolar.

As violéncias no contexto escolar ndo se refereenap aos alunos, mas
também englobam os adultos, isto €, professorefyrgs e demais funcionarios escolares. A
violéncia simbodlica realizada é perpetrada poratoses.

Contudo, salta aos olhos o fato de violéncia ndaecda escolar ser centrada no
comportamento do aluno. Essa percepcéo ja foi gadaBlaya (2002) e, no Brasil, por

Scarlato e Silva (2011), conforme topico anterme quase 92% dos trabalhos académicos
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sobre o tema, no periodo de 2001 a 2009, centramaseoléncia dos estudantes. Apesar
disso, ao analisar as pesquisas sobre o temaa®carbilva concluem que:

[...] professores/as de diferentes estados bnaslediferentes géneros, diferentes
niveis de ensino, que ministram diferentes digtgsj em sua maioria, cometem
violéncia contra seus/as alunos/as em sala de Alélm disso, eles/as acreditam na
legitimidade de seus atos (SCARLATO e SILVA, 20410).

Um dos trabalhos sobre a violéncia psicolégicazadh por professores é o de
Koehler (2003), com a participacdo de 516 alunossdelas publicas e privadas da Bahia. A
autora concluiu que tal violéncia € uma realidadecatidiano escolar ao estar presente na
vida de 94,6% da amostra, sendo que 94% dos akf@msla rede publica e 96% da rede
particular. Nesse sentido, a violéncia se consnbstam atos como gritar (32,8%), humilhar
os alunos (28,1%) e fazer comparacoes deprecidiede’p).

A atuacao do professor e da escola como um todmteomdao de influenciar
a vida dos estudantes do lado de fora do contestola, suas perspectivas de trabalho.
Assim, sua atuagdo é essencial para o desenvoldindm convivéncia na escola, no
desenvolvimento do clima escolar e, com isso, dends tanto de prevengcdo como de

gerenciamento da violéncia presente.

2.4 Formas de prevenir e lidar com a violéncia ncontexto escolar

A partir do desenvolvido até aqui, percebe-se quieléncia na escola € uma
realidade. Em qualquer contexto que se va obsetagsode ser encontrada, influenciando a
convivéncia e a qualidade do ensino, ndo havendaoulés magicas para se lidar.

Charlot (2002, p. 439) considera que incidentesemtos existem onde ha
grande nivel de tenséo, de forma que “uma simplissd que sobrevenha (um conflito, as
vezes menor), provoca a explosao (o ato violenfoidnte disso, as acdes para lidar com a
violéncia devem ser direcionadas as tentativasrdendir tais fontes de tenséo, relacionadas
as possibilidades de protagonismo e participacjovess e a construcdo da convivéncia.

Ja Debarbieux considera que ndo ha uma causa jpguiaaa violéncia: ela €
multicausal, plural, e tanto formas de prevenca&antpude gerenciamento devem considerar
esses pontos. Isso significa ndo ser possivelllrahao mesmo tempo, com todas elas, e sim
enfocar acbes que possam lidar com os fatoresde die violéncia escolar. Fator de risco é
um acontecimento ou condicdo que aumenta “a privdedde de uma crianca ou adolescente
desenvolver distiurbios emocionais ou de comportéshdDEBARBIEUX, 2006, p. 141).
S&o os indicadores que apresentam 0s grupos sengivedemandariam politicas publicas
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especificas. Nao é uma abordagem determinista, pradmbilistica, relacionada a riscos
individuais, familiares, escolares ou do meio docia

O problema de se lidar apenas com fatores de resooespecial 0os que se
relacionam as atitudes individuais, é o de se denai que relacdo significa “causacédo”. Um
exemplo disso é a relacdo entre delinquéncia eo fld@sempenho académico. Fraco
desempenho académico é um dos fatores de risccs damtoDebarbieux (2006) para a
delinquéncia. Contudo, pode-se questionar se o ftasempenho ja ndo € uma consequéncia
de violéncias anteriores que, essas, sim, sdo asagada delinquéncia juvenil. Para
demonstrar essa ideia, a Tabela 7 apresenta algiomes de risco elaborados pelo autor a
partir de pesquisas sobre o tema. Para esta diggertoram considerados apenas os fatores

considerados com “forte efeito de fator de riscof’ pelo menos duas pesquisas mencionadas

Tabela 7 - Fatores de risco para violéncia entre @ncas e adolescentes
Fatores de Risco Individual
Temperamento (agressividade)
Hiperatividade / déficit de atencdo
Iniciagdo precoce a violéncia
Género (masculino)
Abuso precoce de drogas e alcool
Fatores de risco familiares
Criminalidade parental
Maus tratos / abuso sexual
Lacos fracos entre pais e filhos
Falta de empenho parental
Préticas punitivas excessivas ou flutuantes
Fatores de risco associados a escola
Insucesso escolar
Problemas disciplinares frequentes
Fraco empenho nas atividades escolares
Fatores de risco ligados aos pares

Pares delinquentes
Membros de gang

Fatores de risco ligados ao meio social
Pobreza
Desorganiza¢do comunitaria
Exposi¢ao a violéncia e ao racismo

Fonte: Debarbieux (2006).

E por isso que, conjuntamente a andlise dos fatteassco, deve-se realizar
uma analise contextual, que engloba o ambiente wibén (vizinhanca, servigos publicos,
praticas de entreajuda na comunidade, isto é, pitatasocial”), a composicado soécio-
demografica do grupo escolar e as caracteristigsstucionais (existéncia de trabalho
colaborativo, forma de gestdo, participacédo rea aoinos nas decisfes), além de regras

disciplinares e praticas punitivas para se trabba@baausas da violéncia (Debarbieux, 2006).
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Com isso, é possivel elaborar politicas publicasogramas que possam lidar
com a violéncia existente bem como prevenir noitaagdes ao permitir desenvolver fatores
de protecdo, que atuam de forma contraria aosefatte risco.

Nesse sentido, Debarbieux (2006) considera que ais fortes fatores de
protecao contra as violéncias do contexto escétarelacionados ao desenvolvimento de um
sentimento de pertencimento a comunidade, que supgatir de um estilo cooperativo de
trabalho, da existéncia de rela¢gbes fraternasddeahca positiva dos adultos, do sentimento
de justica na aplicacao de regras e punicfes rpdiativa de sucesso dos alunos.

Com isso, é possivel se considerar que o problerescbla atual talvez nao
seja exatamente como fazer desaparecer a violémaa, como desenvolver fatores de
protecao por meio da regulacdo dos conflitos irtesea convivéncia. Dai que pensar também
no conflito e ndo apenas na violéncia passa arg@riante para a protecdo contra a violéncia

no contexto escolar.
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3 DO CONFLITO

O ser humano vive em situacdes de conflito a todnomento, mesmo em
sonhos. O conflito é, assim, intrinseco a vidaagtgmto, presente nos varios contextos do
cotidiano. Sendo assim, é compreensivel que hajasvéonceitos e autores a lidar com essa
tematica.

Pasquino (1995, p. 225), por exemplo, cientistdtipol conceitua conflito
como “uma forma de interacdo entre individuos, gsymrganizacdes e coletividades que
implica choques para o0 acesso e a distribuicdecesos escassos”, sendo tais recursos tanto
bens materiais quanto imateriais, como honra, poderestigio. Dentro dessa conceituacao,
conflito antagoniza-se a cooperacédo, outra formmtgeacdo entre individuos que, ao invés
do choque de interesses, implica auxilio mutuo estdéd de um fim comum.

Para Deutsch (2004), dentro da teoria dos conflimsconflito pode ser
encontrado em ambientes cooperativo ou competifp@ms apesar de uma competicao
envolver um conflito, nem todo conflito envolve uowmpeticao.

Dentro da concepcédo da teoria dos jogos, Almeid®3R explica que o
conflito € uma dada situagcdo em que as partes f@cmaximizar seus ganhos, podendo,
para tanto, utilizar estratégias de cooperacaoeotpchpeticdo. Na perspectiva expressa pelo
autor, se, diante de um conflito, todos os envolvibuscarem o melhor para si e para os
outros, o ganho de todos é superior do que sewadaiscar apenas o melhor para si.

Da mesma forma, Costa (2003) - numa critica a qup&we tradicional do
direito acerca do conflito, que o veria como ungpdia de interesses - considera o conflito
como tensao a exigir diferentes e especificas fortieaenfrentamento. Diante disso, o autor
afasta a ideia de conflito como disputa, pois, géeatal ideia pode levar a concepc¢éo de que

todo conflito pode ser resolvido por via de um dogp que néo seria verdade:

[...] a identificagdo do conflito com a disputa @mee de um bem (ou de uma
determinada combinacdo de bens) € uma concepcaas@eimmente restrita da
dimenséo conflituosa da vida em sociedade. E atémsiia no acordo como forma
Unica de resolucao de conflitos é demasiadamegaddia nogéo de que os conflitos
sdo aquilo que se precisa anular na sociedade (BQ®D3, p. 162).

Ja Ranciere (1996, p. 12) conceitua o conflito iirpde uma abordagem da
filosofia politica como um desentendimento, ou ,sejaa discussao acerca de um objeto “e
sobre a condicdo daqueles que o constituem conedodbD desentendimento se da, assim,
em relacdo a palavra em si (0 objeto) e sobre eitalia palavra (a condicdo dos que

conflitam). Nao € um desconhecimento em relacambggio, nem um mal entendido:



Os casos de desentendimento sdo aqueles em gsputadiobre o que quer dizer
falar constitui a propria racionalidade da situagégalavra. Os interlocutores entdo
entendem e ndo entendem ai a mesma coisa nas mpatlaass. Ha todas as

espécies de razdo que um X entenda e ndo entermdasaoo tempo um Y: porque,

embora entenda claramente o que o outro diz, ele&d objeto do qual o outro lhe

fala; ou entdo porque ele entende e deve entewéler, quer fazer ver um objeto

diferente sob a mesma palavra, uma razéo diferenteesmo argumento.

Assim, o lugar privilegiado do desentendimentopbhtica, vista entdo como
espaco de pluralidade, de igualdade, como “presstfum da igualdade de qualquer pessoa
com qualquer pessoa” (RANCIERE, 1996, p. 31). Aitiwal, nesse sentido, tem em sua
prépria racionalidade o desentendimento. Ela existgue a ordem social ndo é natural, e
sim cultural, dai os seres humanos precisarem eigenviver em sociedade.

Para o reconhecimento do conflito, assim, € pregis® cada um dos lados
envolvidos compreenda que 0 outro € igual, queéeeheo espaco da fala. Ou seja, que haja o
reconhecimento da condi¢ao de pluralidade entenwslvidos. E isso mesmo numa relagéo
de mando e obediéncia, pois:

[...] para obedecer uma ordem, sdo necessarias quds coisas: deve-se
compreender a ordem e deve-se compreender queciéopabedecer-lhe. E, para
fazer isso, é preciso vocé ja ser o igual daqueéemanda (RANCIERE, 1996, p.
31).

O conflito, entdo, € um fato, uma contradicdo, wesetitendimento que nasce
da interacdo, da pluralidade, entre iguais. Isstasgorque ele se relaciona a propria vida em
sociedade, a convivéncia com o outro. Nesse serdgel@sta a afastar, a partir de entao,
qualquer interpretacdo psiquica acerca do temadguarigem ao que Pasquino (1995) vai
chamar de conflito intrapessoal. Nao que esse itmnffio seja importante, mas apenas
porque ndo se relaciona aos aspectos da pluralatadenflito interpessoal e social. Diante
disso, cabe considerar como transformar os cosflde forma a tornar as relacdes
cooperativas ao invés de competitivas, mas antessgario € discorrer sobre as concepcdes

de conflito.

3.1 Uma concepcao acerca do conflito

Tradicionalmente ha duas grandes concepc¢oes atezanflito.

A primeira considera o conflito uma ruptura do @ e da harmonia
intrinsecos a sociedade (JARES, 2002. BUSH e FOLGBRB5). Pasquino (1995) informa
gue se parte do pressuposto de que a natureza awrasociedade sdo harmonicas e que o
progresso e o desenvolvimento advém de relacéeseesnais. Assim, diante do conflito, ha

a tentativa de sua eliminacao, o que pode signifidausca a qualquer custo de um acordo ou

62



uma solucdo heterondémica, isto €, dada por um iter¢dEASQUINO, 1995; BUSH e
FOLGER, 2005; SIX, 2001; COSTA, 2003).

A segunda concepcdo compreende que a sociedadeé ndaturalmente
harmoénica e que o conflito € intrinseco a ela @raprio ser humano. Nesse sentido, ele é
motor de desenvolvimento, seja individual, relaammao conflito intrapessoal, psiquico, seja
social, no que se refere ao conflito interpessaataetivo. Assim, a eliminagéo do conflito,
além de indesejada, é também impossivel, porquenadias contradicdes humanas e da vida
em comunidade (PASQUINO, 1995. JARES, 2002 e 2BOBH e FOLGER, 2005).

Dentro dessa perspectiva, o foco ndo € a soluc&ocdoflitos, mas sua
regulacéo. Ou seja, a busca de formas de se bdaas situacdes conflituosas em detrimento
da busca de solucdes a qualquer custo. Para S )(20Warat (2004) ocorre, entdo, um
maior enfoque no processo de gestédo e na busd¢arpm@s autbnomas de enfrentamento.

Assim, nessa segunda perspectiva, adotada no tresabalho, o conflito é
integrante da vida e intrinseco a pluralidade ervigéncia humanas. E, assim, ele préprio
motor de mudanca social. Alids, nessa concepca@xjstééncia do conflito € que denota a
harmonia social. Tal concepcédo ndo é uma inovagaoverdade, pode-se encontra-la, por
exemplo, em Lao Tzu (entre os séculos XIV e IV aCHeraclito (D a.C).

No Tao-te King (LAO-TZU, 1995) todos os fen6menés percebidos como
integrantes de seu préprio antagonismo. A harmalaiavida é conseguida quando o0s

elementos antagbnicos podem conviver, numa esgédelética:

Se todos na Terra reconhecerem a beleza como bela,

desta forma ja se pressup®e a feiura.

Se todos na Terra reconhecerem o bem como o bem,

deste modo ja se pressupde o mal.

Porque Ser e Nao-ser geram-se mutuamente.

O facil e o dificil se complementam.

O longo e o curto se definem um ao outro.

O som e o siléncio casam-se um com o outro.

O antes e o depois se seguem mutuamente (LAO-TZR5, . 38).

Para Wilhelm (LAO-TZU, 1995), nos comentarios aapby mundo esta em
constante transformagdo e movimento em razdo deméprios antagonismos. Para ilustrar
esse pensamento no Ocidente, 0 autor remete-skstaiea sua teoria da nao violéncia. De
fato, ao narrar sua forma de lidar com as brigasstiedantes e as desordens em sala de aula
de sua escola, Tolstdi (s.d) fala justamente dassitade de deixar a ordem se estabelecer

por si mesma, de forma que a relacdo com os amitassim entendida:

[...] quéo arbitrarios e injustos séo todos os n@taeducativos em comparagédo com
este. "S&8o0 ambos culpados, de joelhos" - diz oasthrc Aqui, ele ndo tem razdo
porque o culpado é um e este festeja a vitériamdstde joelhos e ruminando o édio
qgue ndo tinha saido; o inocente é castigado duasvO©u: "Tu és culpado porque
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fizeste isto e seras castigado - diz 0 educadorastigado passa a odiar mais o seu
inimigo porque do lado dele esta o poder despdticga legitimidade ele néo
reconhece. Ou: "Desculpa-0, assim ordena deus, edBomdo que ele" diz o
educador. V6s dizeis-lhe: sé melhor do que ele,algaapenas quer ser mais forte e
ndo compreende nem pode compreender que haja atimmOu: "Sao ambos
culpados, pecam desculpa um ao outro e abracemesgnos" Isto é ainda pior
porque o abraco ndo é sincero e porque 0 mau sErbvolta a surgir com mais
forca. Deixai-0s sozinhos, [...]; deixai-os s6sg@m como tudo se resolve simples e
naturalmente e, ao mesmo tempo, de forma complieadaiada, tal como todas as
relacdes inconscientes na vida.

Ou seja, o conflito deve encontrar sua expressam,devendo ser sufocado.
Qualquer tentativa nesse sentido s6 gerara mafbtoansofrimento, mesmo na escola.

Em concordéncia com as ideias de Lao-Tzu encoatrasibém, entre os
filésofos pré-socraticos, Heraclito (SOUSA, 1998)jja concepcdo € que o mundo é
movimento e todas as coisas possuem dentro de pr@grio oposto.

Como exemplo desse pensamento, pode-se citar mdrag n° 8 de Heraclito
que diz “o contrario € convergente e dos divergeni@sce a mais bela harmonia, e tudo
segundo a discordia” (SOUZA, 1999, p. 88), e orfragto n° 51: “ndo compreendem como o
divergente consigo mesmo concorda; harmonia dé¢snsontrarias, como de arco e lira”
(SOUZA, 1999, p. 93). Ou seja, a harmonia musiah justamente das tensbes e das
diferencas dos acordes e dissonantes, de forma dpedeza tem origem na oposicao entre
unidade e diversidade.

Em outras palavras, a harmonia, mesmo a sociaded@ convivéncia dos
diferentes por meio da contestacdo e do confleofodna que todas as coisas nascem dessa
discordia e das necessidades. Ou melhor, a neadesieé cada um faz a discordia, o combate
e, com isso, gera a justica, conforme o fragmeBtald Heraclito: “é preciso saber que o
combate € o que-é-com [comum], e justica é disaprelique todas as coisas vem a ser
segundo discordia e necessidade” (SOUZA, 199%). 9

A partir dessas lutas e desses conflitos estalmeleeerelacbes de autoridade
(deuses, homens e escravos) ou de pluralidade (somnges), tal como expresso no
fragmento n° 53: “0 combate é todas as coisasdeatpdas rei, e uns ele revelou deuses,
outros homens; de uns fez escravos, de outrosliYEBOUZA, 1999, p. 93). Mas a questao
central é que isso nao significa a perpetuacdo ndemodelo: assim como tudo flui, €
dindmico, também essa situacédo sera mudada pdlaagrela luta.

Ha, assim, em Heréclito, uma ideia da necessidamecanhflito para o
desenvolvimento e para a justica, também encontrqdase dois mil anos depois, em
Maquiavel (1994) que considera a “republica peafeaiquela fundada no conflito. Para ele, a

partir da andlise da republica romana, a causaraladgza romana seria a desunido entre
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plebeus e patricios. O motivo para tanto € quenflitm existente entre esses grupos teria
originado os tribunos, magistrados atuantes junt&enado com o objetivo de defender os

interesses plebeus, dando origem a leis de liberdad

[...] em todos os governos duas fontes de oposigsidnteresses do povo e 0s da
classe aristocratica. Todas as leis para protetjber@ade nascem da sua desuniao
(MAQUIAVEL, 1994, p. 31).

Assim, é o conflito que da origem a liberdade, @palmente quando encontra
espaco para se manifestar. Ou seja, quando as panteonflito possuem voz, quando ndo ha
leis e normas a impedir o tumulto. Para o auton&ehouvesse essa liberdade, os romanos

“deixariam de ter todos os meios para desenvol’e(MAQUIAVEL, 1994, p. 38), pois:

[...] é util e necessario que as leis da repuldaacedam a massa um meio legitimo
de manifestar a colera que Ihes possa inspiraridad&o; quando este meio regular
€ inexistente, ela recorre a meios extraordinaosido ha duvida de que estes
ultimos produzem males maiores do que 0s que serigoinputar aos primeiros
(MAQUIAVEL, 1994, p. 41).

Assim, o conflito ndo pode ser sufocado sob penaedereaparecimento de
forma mais acirrada. Além disso, a luta pela libded “raramente prejudica a liberdade,
porque nasce da opressao ou do temor de ser optitMAQUIAVEL, 1994, p. 32).

E nesse sentido que Deutsch (2004) considera goatrecer o conflito tem a
funcao de integrar e estabilizar relacionamentgripos sociais, pois ele constitui-se em raiz
de mudanca social e de formacdo de identidadestiv@lou individual. Com isso, uma

sociedade pode se beneficiar do conflito, pois:

Na medida em que a exploséo de um conflito indicgjeacdo de uma acomodacéo
anterior entre as partes, uma vez que o respegatiier dos contendores tenha sido
averiguado no conflito, um novo equilibrio pode sstabelecido e o relacionamento
pode prosseguir sobre essa nova base (DEUTSCH, g054).

Ao se compreender o conflito como um mecanismo biigante e
institucionaliza-lo, um grupo social, comunidade smciedade pode assegurar sua prépria
continuidade sob condi¢cdes adversas, o0 que nassivebnum sistema rigido e autoritario.
Conforme Deutsch (2004) tentativas de abafamentsupressdo do conflito deixam de
perceber avisos Uteis de crise ou de necessidadeajisstamentos, aumentando o risco de
colapso do sistema.

Esse processo se da pelo fendbmeno da escalada (BMNE 2002.
DEUTSCH, 2004. GALTUNG, 2003).

Escalada é o fenbmeno de aumento da magnitudend@iteoconflituosa que,
por sua vez, cria um ciclo vicioso crescente emgrpartes conflitantes (ENTELMAN, 2002).

Ela ocorre porque a dinamica de um conflito decdarénteracdo de todos os seus elementos,

65



vistos a seguir, 0 que significa que sua transfoamasta sujeita as mudancas de atitudes,
tomadas de decisdes, as estratégias utilizadadooe as relacées de poder estabelecidas.

Assim, um ato agressivo de um grupo A, por exemptmje fomentar a
solidariedade e aumentar o compromisso dos patit#s de um grupo B, submetido ao ato.
O grupo B, entéo, passa a ter maior predisposigé gbsorver 0s custos envolvidos no uso
da violéncia, produzindo a escalada. Nesse sergfitbaqui considerados atos agressivos as
tentativas de abafar o conflito ou de impedir saaifestacao.

Mas ha também a possibilidade de que a escalad@aro razao da “profecia
auto-realizavel”: uma acédo hostil é iniciada apgp@giue ha o temor de que o outro inicie
uma acéo semelhante (DEUTSCH, 2004).

Em qualquer caso, barrar a escalada torna-se eadaais dificil porque, uma
vez iniciada, acbes tendentes a desescatieegcalamientou desplazamiento)isto €, a
diminuicdo do nivel de animosidade podem ser coemglidas como fragilidade ou fraqueza,
como causadoras de perdas ou de prejuizo (ENTELMARNZ). De qualquer forma, autores
como Deutsch (2004), Entelman (2002) e Moore (1988)area de teoria dos conflitos e de
mediacao, bem como Galtung (2003) e Jares (200D 8 2na area dos estudos para a paz, ou
ainda autores relacionados ao politico, como Aré€2@d5), Ranciére (1996) e Lefort (1991)
trazem a importancia de se desenvolver acdes wasltadcompreensdo dos elementos e da
dindmica do conflito, a sua aceitagcéo e regulagdo tomo a construcédo de ldgicas flexiveis
a conflituosidade. Sendo assim, serdo apresenpahosiramente 0os elementos e a dinamica

do conflito.

3.2 Elementos e Dinamica do Conflito

A andlise dos conflitos define o campo de estudocalalitologia, sendo
diversos seus aspectos definidores. Um deles éceito do conflito, ao passo que outro
aspecto sdo as concepcdes percebidas, ambos tea@megentados neste trabalho. Contudo,
h& ainda uma teoria geral que analisa e compreemdaflito em todos os ambitos da vida,
sejam conflitos internacionais ou sociais, intespags ou politicos. Nesse sentido, é
importante compreender como eles surgem, como sndelvem, quais os envolvidos e as
relacbes que possuem entre si, bem como as emgmtdgaticas mais utilizadas e suas
possiveis consequéncias ao conflito, em geralseua participantes. Dai serem apresentados
a seguir os sujeitos, 0s aspectos objetivos edarioa do conflito.
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3.2.1 Os sujeitos do conflito

Conflitos, principalmente os aqui consideradosdeeaxcluidos os conflitos
psicolégicos, ocorrem entre individuos, grupos,anizacdes, instituicbes e coletividades.
Contudo, sdo as pessoas que devem ser considepmilglas é que estardo sujeitas as
decisdes e as consequéncias advindas dessas AgSi@s, mesmo que se possa considerar
uma entidade como parte de um conflito, ndo é pelssérder de vista o ser humano que dela
faz parte (ENTELMAN, 2002).

Todavia, pode ser dificil identificar partes em aamflito, pois, por exemplo,
dentro de um mesmo grupo pode haver tanto objetil@®icos, quanto incompativeis entre
0s envolvidos, assim como compatibilidade com esste fora desse grupo. Pode ainda
haver variacbes quanto a formas de organizacateomesmo de percepcdo da existéncia do
conflito, entre outras possibilidades de interat@lazomo indica Entelman (2002).

Além disso, as interacdes possiveis podem leveaginentacdo de um sujeito
participante, no caso de uma entidade, organizagacoletividade, em razdao de alguns de
seus integrantes poderem compartilhar ideais eaesfdo outro grupo (ENTELMAN, 2002).
Dai a importancia da identificacdo dos sujeitosgrantes de um conflito. Mas, talvez o mais
importante nessa identificacdo seja o fato de geeanhecimento dos sujeitos integrantes de
um conflito implica o reconhecimento de sua legitizle a fala e & discussdo (RANCIERE,
1996). E por isso que Entelman (2002) considergpgoeessos de desumanizagio, ou seja, de
nao reconhecimento de sujeitos, significam a néihgado conflito.

Assim, reconhecer os integrantes de um conflitoua kegitimidade para
integréa-lo significa reconhecer uma igualdade evdgreonflitantes e uma vida comum.

Isso néo significa, contudo, reconhecer igualdadeahdicbes entre as partes,
pois tais situacdes dependem da organizacdo ddadmlade aspectos culturais, das relacdes
de poder existentes, do nivel de envolvimento da can (ENTELMAN, 2002, RANCIERE,
1996). Também ndo significa que se considerem inegdgt as acbes ou decisbes
eventualmente tomadas, conforma lembra Deutsch4f2§0ando fala que pessoas em
conflito consideram suas proprias pretensdes negirhas e bem-intencionadas que as
demais. Mas é a partir dessa identificacdo quépriar conflito pode ser reconhecido.

Mesmo entre as partes de um conflito, o tipo deolemento pode variar,
podendo haver partes principais, secundarias @iatiexs (PASQUINO, 1995). Isso rompe
com a ideia de que um conflito vai ser sempre Eado e as partes serdo sempre antagbnicas
entre si. Ao contrario, a multiplicidade de atoeesle niveis de envolvimento cria o que

Entelman (2002) chama de “magnetismo conflitual éprma vérios niveis de interacao.

67



Para melhor compreensdo dessas questdes tratarases@guir, sobre os

aspectos objetivos do conflito.

3.2.2 Aspectos obijetivos do conflito

E possivel pensar a andlise objetiva do conflitn@dez Pasquino (1995), ou
seja, considerando a dimensao, a intensidade lgj@svos do conflito.

A dimenséo relaciona-se ao numero de participameslvidos, quer seja um
namero absoluto, quer seja relativo a representdeduotenciais participantes, o que tem a
ver com a prépria identificagcdo dos sujeitos dofliton E o que apresenta Riskin (2002)
guando relaciona o ambito de um conflito aos probk principais e acessorios que variam
desde um nivel bem restrito (apenas aspectos fedmm delimitados) até o mais amplo.

Nesse sentido, analisar o ambito do conflito pddaeifscar analisar apenas
aspectos pontuais (nivel 1) ou ainda aspectos emaisi mais profundos até uma dimensao
mais ampla, que envolve interesses comunitariodeoinstituicdes que, mesmo ndo sendo
partes imediatas, podem ser aperfeicoadas ou dramsdas a partir do tratamento dado a um

conflito (nivel IV). Pode-se compreender essa idgpartir do diagrama abaixo:

Gréfico 1 - Eixo de definicdo do problema

L IT. III. IV.
Ohieto Interesses Interesses Pessoaial Interesses

Litiziogo Comercials  Proflssionias/Belacionals  Comunitdrios

=B - R B -

Fonte: Riskin (2002, s.p)

O grafico de Riskin (2002) foi criado para a ar@lie casos submetidos a
mediacdo e ndo a uma teoria geral do conflito, deretebido criticas ao relacionar a
mediacdo a uma avaliacdo e permitir uma analiséomestrita do conflito. Contudo, ele foi
aqui apresentado porque, por meio dele, é pospireeber que os conflitos podem ser
analisados desde um ambito pontual e restrito até@iar complexidade possivel, envolvendo
uma comunidade.

Nesse sentido, por exemplo, num conflito escolar,aluno ou aluna A pode
estender a perna e, com isso, um aluno ou alunapBgar na escola e machucar-se. A analise
desse conflito pode ser apenas pontual (foi um isaéado e A e B ndo possuem uma relacao

proxima), como também envolver aspectos relacioff@isalgum fato especifico na relacao
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entre A e B que motivou a acdo de A e (ou) impadBu ou ainda institucional ou
comunitario (esses sao casos comuns e corriguairna escola que, por sua vez, ndo sabe ou
nao quer lidar com a situacéo). ldentificar e difeiar esses aspectos do conflito permite a
escolha de métodos eficazes de sua administracao.

E dentro dessa proposta que Santos (1988) falaldedes de vinculo Unico
(uniplexas) e relacdes de vinculo multiplo (muétjds). Aquelas séo as relacbes passageiras,
cujos vinculos sao estabelecidos com estranhos T&&N 1988), ao passo que essas Sdo as
relacbes continuas, “em que as pessoas estdo digattee si ou com a comunidade
circundante por interesses ou valores” (COSTA, 2008sse sentido, 0 que esta em causa é
o distanciamento dos participantes do conflito, igflai na prépria forma de se lidar com ele,
diante de um agir mais ou menos comprometido, ipasdu negativamente, nas relacdes
multiplexas (COSTA, 2003). Nas palavras de Sari98§, p. 23):

No caso da distingdo relagBes multiplexas/uniplesagque estd em causa é a
configuracdo da distanciacdo social entre os [aatites no litigio e a sua
relevancia para o processamento deste [...].

E hoje comunmente (sic) reconhecido que as relapditiplexas, quando intensas,
comandam todo o contexto da decisdo do litigio ¢éalenodo que o objecto (sic)
ostensivo deste representa por vezes a expressimnanide uma relacao
antagonistica de longa duracdo entre duas familiagupos [...].

Ja a intensidade do conflito relaciona-se ao gmauemlvolvimento e a de
disposicdo de seus participantes para enfrentéuacdo, sua disponibilidade em resistir,
perseguindo os chamados fins ndo negociaveis,éisgeus reais objetivos (PASQUINO,
1995. ENTELMAN, 2002). Assim, a intensidade de wnftito vai envolver a possibilidade
de sua permanéncia ao longo do tempo. Quanto maissp, mais envolvidas as pessoas e
mais dispostas a continuar em busca de seus a@getsso nao significa, por seu turno, uma
relacdo direta com a escalada, pois é possivehgoiensidade do conflito seja alta, com as
partes sem interesse de abandona-lo, mas sua de8eavolvidas dentro de aspectos
cooperativos.

Quanto aos objetivos de um conflito, ou seja, ad spipretende alcancar com
o conflito, os interesses e valores que devemteadi@os, ha, conforme Entelman (2002) trés
tipos: concretos, simbdlicos e transcendentais.

Enquanto os objetivos concretos sdo apenas posicos® um pedido de
separacao, a saida de sala de um aluno, uma pwspéoifica, sendo tangiveis, divisiveis e
perceptiveis, os demais sdo mais sutis e complexas, se relacionam as emocdes e

sentimentos. Ja os objetivos transcendentes s&alaes em si mesmo, como a honra, a
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justica, o reconhecimento, ndo tangiveis nem digisj mas que estdo envolvidos numa
disputa (ENTELMAN, 2002; AZEVEDO, A.G, 2003; PASQUD, 1995).

A importancia de se descobrir os reais objetivosudte conflito reside na
possibilidade de satisfazé-los e, com isso, tram&io efetivamente a situacdo conflituosa.
Isso, no entanto, ndo raras vezes, € um dos paiaalesafios na compreensao de um conflito,
pois é possivel que partes possam se recusar @hesey determinado assunto como seus
objetivos reais (ENTELMAN, 2002).

Por outro lado, é possivel que sejam claros, masguelacionem justamente
ao que Castoriadis (1982) chama de projeto revatédcio. Ou seja, 0 objetivo é justamente a
transformacao social dificultada por aqueles gdendkem a manutenc¢ao dtatus quo

Diante disso, duas séo as possibilidades. De ua) éxdescobri-los e buscar
seu atendimento, torna-se possivel evitar a chaftiéigeosidade remanescente”, ou seja, a
permanéncia das causas de um conflito mesmo dianten acordo ou solugao (AZEVEDO,
A.G. 2004). De outro, é possivel que o conflit@gsejgulado, ainda que seus objetivos ndo o
sejam facilmente atendidos, e assim se evite dagscae violéncia (ENTELMAN, 2002.
GALTUNG, 2003. DEUTSCH, 2004).

Assim, descobrir os reais objetivos de um con#itatendé-los significa dar
fim a litigiosidade ou conflituosidade remanescemtegue pode ser compreendido com a
resolucdo de um conflito. I1sso, no entanto, naaifsei@ a extingcdo do conflito em si, em
especial no caso de relacdes permanentes ou ddovindltiplo, mas apenas a transformacao
da relacdo (PASQUINO, 1995. SANTOS, 1988. COSTARXBUSH e FOLGER, 2005).

Por outro lado, conflituosidade remanescente pateodigem ao que foi
apresentado como escalada, ou seja, 0 movimerdaardento de intensidade nao do conflito
em si, mas das acfes de seus participantes, oogeedar ensejo a violéncia. Diante disso é
que surge a necessidade do reconhecimento dotooeflilo estabelecimento de sistemas
flexiveis, que o conflito e que, portanto, podem reais coesos e fortes. E entdo que se

encontra a relagéo entre conflito e democracia.

3.3 Conflito e Democracia

O conflito possui comdocus de existéncia o politico, isto &, as formas de
instituicdo e ordenacao da sociedade e ndo apsmasa@essos de alternancia de poder. Nesse
sentido, a democracia ndo € apenas um regimecpplitias, acima de tudo, uma forma de
organizacdo social contraria a tirania (LEFORT, 3161991. RANCERE, 1996 e 2005.
ARENDT, 2004, 2005 e 2013).
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Nesse sentido, o politico é a prépria relacdo emdreseres humanos e suas
visdes de mundo. E a coexisténcia social que smsli@rincipios que geram e fundamentam
uma sociedade, estando, portanto, presente em t®lggus corpos e instituicdes sociais
(LEFORT, 1991), entre elas a escola. Assim, a asotégra o politico.

Para Ranciére (2005), o politico séo os principales quais uma comunidade
é delimitada e caracterizada. E, entdo, uma “partlo sensivel”, ou seja, a forma como cada
um participa no fato de “governar e ser governadag& é Unica para cada pessoa, marcada
permanentemente por uma disputa quanto ao seugsitento nessa realidade.

Para Arendt (2005, p. 34), a politica se relaci@mesfera publica, ao viver em
comum e a pluralidade, pois “somente a acdo humearmlitica, € a acdo que depende
inteiramente da presenca de outros. Somente a @aris e o discurso podem ser
considerados politicas”. E nessa acéo que se eaaebndicio humanai. Contudo, a autora
separa a vida privada e a publica (politica), alolo a educagédo dentro da vida privada e,
portanto, fora do politico. Essa ideia vai de etrmoao pensamento de Lefort e Ranciére e a
ideia central deste trabalho, que considera a edoaaa escolarizacdo acdes politicas.

Assim, a importancia da democracia é se colocarocama forma de
sociedade fundada na legitimidade do conflito. &6 gortanto, democracia, quando ha a
partilha de uma vida comum e o enfrentamento asaxtipdes advindas da heterogeneidade
das vontades coletivas (LEFORT, 1991).

Nesse sentido, é preciso lembrar que, assim coremak Ranciere (1996 e
2005), o conflito nunca € apenas sobre o objetcsiermas também sobre o direito de se
nomear esse objeto, de participar do espaco emmpraou seja, o conflito primario é
composto pelo desentendimento: a luta ao direitieda voz de manifestar o conflito, isto &,
de constituir a democracia.

E por isso que, ao se falar de democracia, nacstéeaefalar da chamada
democracia liberal, na qual a pluralidade é comstaente pacificada na busca de um
consenso. Tal democracia € o que Ranciére (19@®)alkle policia, uma falsa democracia.

Isso porque policia sdo as instituicdes de contrahe o objetivo de forjar uma
harmonia e uma pacificacdo da vida em comunidadémea que, mesmo num regime
chamado de democratico, ndo haveria espaco panatradicio (RANCIERE, 1996 e 2005).
Nisso, certos grupos sdo permanentemente silersgiadguanto a outros é dada a primazia
de participar do espaco publico e ter papel atigopartilha do sensivel. Ha, assim, uma
pacificacdo e uma harmonia que nao se revestenddeeomum e, portanto, ndo podem ser

consideradas democracia.
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Diante disso, surge a necessidade de uma permdatngelo reconhecimento
e acolhimento ao conflito e as contradi¢cbes, essé&tec democracia, um espago comum de
convivéncia no qual ndo ha uma delimitacdo permtaneobre aqueles que detém o
monopolio da palavra ou da acdo (RANCIERE, 1996).

Assim, a democracia € um processo de tornar visbeique estao invisiveis,
alargandoin continuuma esfera publica que se estende a todas as ig@&ity entre elas a
escola. Nesse sentido, o caminho do politico nal@gerpassa por sua democratizacdo e o
processo de tornar a instituicdo um espaco deocadaum, que recebe e aceita o conflito. A

guestao que entdo se coloca é como essa légieadenpossivel na escola.

3.3 Transformagao dos conflitos na escola

Lidar com os conflitos no ambito escolar signifacanpreender as causas e 0S
elementos das situacdes que permeiam o contextttuansnal, a fim de melhorar o préprio
processo de ensino-aprendizagem.

Contudo, diante da realidade apresentada no aapitulsobre a escola,
expressa nos fundamentos da escola e na crisessapeen seus paradoxos na atualidade,
lidar com tal situacao significa transformar o modie escola vigente.

Nesse sentido, € que encontramos em Ortega e D&PBR@2) trés parametros
que devem ser considerados nessa transformacao gksnocrética, trabalho cooperativo e
educacgdo para os sentimentos, atitudes e valooggoi@e visto no capitulo anterior, essa
estrutura € semelhante a apresentada por Debar@808) como uma das formas efetivas
para se lidar com a violéncia no contexto escolar.

Jares (2002 e 2007), por sua vez, em consonantias@spectos de educacéo
para a paz, vai considerar a necessidade da ddimacé das estruturas escolares, o que
inclui os processos decisorios, a metodologia d#nene a convivéncia escolar. Contudo,
Singer (2010) considera um processo mais ampliiménacao de qualquer relacdo de mando
e obediéncia existente na escola e a adocdo dedmmmentos que permitam a plena
autonomia ao educando. E o que lllich (1985) vasaterar a desescolarizacéo da sociedade.

Considerando, como Gentili (2009), que a socie@ddal ndo parece disposta
a abdicar da instituicAo escolar, cabe refletirfd@n sobre formas que permitam a
transformacao a partir da aceitagcdo do conflit@nB disso, e a partir dos autores acima
mencionados, bem como tendo em mente o0 escopo tlabd#o, a educacédo para os direitos
(EDH) mostra-se uma das propostas para essa traragf@o.
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3.4.1 Educacéao para os direitos humanos (EDH)

Ao se falar de educagédo para os direitos humanbBgi)Edois conceitos
aparecem: educacao e direitos humanos. Sobre @iprintratou-se no primeiro capitulo
deste trabalho, restando, com isso, trabalhar unsiegna presente secéao.

A expressdo “direitos humanos” relaciona-se a logus especifico: uma
construcdo de lutas a partir de valores ocideniaésculminaram na instituicdo de normas de
direito internacional (GALTUNG, 1998).

O problema nessa conceituacdo advém de se congiiteitos humanos como
universais, uma das principais caracteristicascedi@s por seus defensores. Isso porque
conceber direitos humanos nascidos de valoresas ltidentais como direitos humanos
universais seria 0 mesmo que aceitar a historideatal como histéria universal ou a cultura
ocidental como cultura universal (GALTUNG, 1990)aite da hegemonia ocidental sobre os
demais povos, presente nas formas de imperialigmetysive o moral, tal universalidade
pode legitimar a violéncia cultural, conforme exs® por Galtung (1990 e 1998) e
Hernandez-Truyol e Gleason (2002).

Além disso, Jelin (2007, p. 161) menciona que aldacdo Universal de
Direitos Humanos traz uma nogao de que os dirditosanos seriam “individualistas e
ocidentais, e que o desejo de estendé-los ao mumddoera um ato de poder imperialista,

discriminatorio e etnocéntrico”. Sendo assim, tsfiw também poderia:

[...] justificar as violacBes de direitos, sob atpcéo do relativismo cultural e com
uma insisténcia na soberania nacional e na autmdiet;do, tudo o que poderia
levar a uma rejeicdo das intervencdes humanitérde monitoramento e controles
internacionais (JELIN, 2007, p. 161).

Diante disso € que os direitos humanos devem sssoaados da
normatividade advinda das declaracfes, dos trataddas convencdes e relacionado aos
processos de luta social, tal como defendido porere Flores (2009), existentes em
gualquer grupo ou comunidade humana (SEGATO, 2@Ié% saem, assim, de seu aspecto
exclusivamente ocidental.

Ao serem processos de luta “por algo” denotam ueadidade considerada
injusta por grupos marginalizados que compreendamocdever ético ir além e mudar um
costume ou uma tradicdo (HERRERA FLORES, 2009.; SEg; 2006. HERNANDEZ-
TRUYOL; GLEASON, 2002). Por outro lado, manifestam ideal a ser conquistado, uma
luta por um projeto politico de sociedade.

Dai direitos humanos serem compreendidos como uadigana ou anseio

ético (SEGATO, 2006) que deve ter como base oditamé as lutas sociais, relacionados as
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mais diversas préticas culturais, responsaveip@unitir a revelacao dos recursos internos de
cada grupo ou comunidade e as solucdes pacificageddos conflitos (HERNANDES-
TRUYOL, GLEASON, 2002). Nesse sentido, eles sd@m@gigma e o préprio processo da
transformacao dos conflitos diante da necessidadaethdimento a necessidades humanas.

Contudo, nesse ponto, Candau (2005) e Sacavin®@)2@0discorrerem sobre
o desenvolvimento da educacdo para os direitos mosndEDH) na América Latina
apresentam as dificuldades de sua conceituacdded@dws aspectos nela envolvidos:
ideologias e pedagogias, concepc¢bes de direitoamosne ainda com relacdo aos sujeitos
relacionados (governos, ONGs ou educadores e ag@am®mNesse Ultimo caso, cada um
deles teria um conceito, tanto de educacgao, quintireitos ou de direitos humanos.

Até mesmo a conceituacéo de educacdo em ou pdieitss humanos parece
nao haver uma unanimidade, a ponto de Sacavin®(p0®5) referir-se a “educacdo em/para
os direitos humanos”.

E é justamente diante desse debate que houve a,opeéte trabalho,
conforme explicado na introducéo, pela ideia decadfio para os direitos humanos. Isso
porque, considera-se que o que deve ser levadopeta € que toda a pratica pedagodgica e
toda a estrutura escolar devem estar voltadasgphusca de uma vivéncia numa cultura de

direitos humanos, o que exige um:

[...] compromisso ético, social e politico capazsddraduzir em praticas alternativas
e transformadoras que se consolidem tanto em noextasiores e institucionais
guanto em convencimento e vivéncia (CARBONARI, 2q0271.84).

Assim, todo o processo educativo deve “conscientazarca da realidade,
identificar as causas dos problemas, procurar mcadifititudes e valores, e trabalhar para
mudar situacdes de conflito e de violagdes dostagdumanos” (BRASIL, 2013, p. 15). Ou
seja, 0s processos escolares devem ser pautadamidade humana, na justica e na tomada
de decisdes éticas. Devem ainda questionar crengesdicoes relacionadas a formas de
opressao autoritaria, como 0 racismo, o sexismsyperioridade cultural, a pobreza e a
injustica social (REARDON, 2007). Petr (1992) e §asz (2013) vao lembrar ainda do
adultocentrismo, isto é, das praticas de exclusasedirlas nas diferencas geracionais
(VASQUES, 2013) ou a percepgéao dos problemas dm@scas e adolescentes exclusivamente
sobre o ponto de vista ou perspectiva do adultGRE992).

Com relacdo aos conflitos, isso significa a busaacdmpreensdo de suas
causas a fim de se “esclarecer os valores degustigualdade e a aplicacédo de principios de

justica” (REARDON, 2007, p. 66) em oposi¢ao a sesgkntativas de “resolugéo”.
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Em relacdo ao adultocentrismo, n&o significa o namepto da autoridade
existente entre adulto e crianga e adolescent@@weontexto escolar, entre profissionais e
alunos. Mas a instituicdo de processos decisdd®siormas ou de formas de resolucdo de
conflito ndo baseadas exclusivamente na convemiéncna ideia de supremacia dos adultos.
A proposta é que sejam considerados os pontostiedas estudantes e as decisfes tomadas
busquem sempre o seu melhor interesse, num prodeggomocéao de autonomia e liberdade
dos estudantes permeada pela autoridade demogcréatida&er de Freire (1996).

Nesses termos, uma educacdo pautada exclusivamenéspecto punitivo
(com ameacas, constrangimentos e retirada do ararjocratico (resolucéo vinculativa por
um terceiro) mostra-se contraria a uma educag&oqsadireitos humanos.

Alids, Assis e Vinha (2003), em pesquisa sobrepmacto das formas escolares
(autocrética ou democratica) de resolucdo de ¢osfém duas turmas de alunos da terceira
série do ensino fundamental, demonstraram que iggmueo6 funciona quando a crianga tem
medo do adulto e, mesmo assim, resolvem apenastangmente, pois nao trabalham as
causas nem possuem acao direcionada ao futuro. ditsn, quando ndo ha medo, punicbes
sao indcuas no sentido educativo e, pior, podersataaiva provocam sensacao de injustica.

Em outros termos, a EDH tenciona formar sujeitosddeito, favorecer
processos de empoderamento e educar para o “nuasa(@ANDAU, 2005, p. 405).

Sujeito de direitos na dogmatica juridica é qualgessoa que possui direitos
e obrigacdes prescritas dentro do ordenamentagari€ontudo, Santos (2006), a partir de
uma critica ao direito e aos direitos humanos, idens que, para ser sujeito de direitos é
necessario envolver-se nos processos e lutasibisdraso contrario se esta diante de um
objeto de direitos. Sujeito de direitos é, assiquete que se coloca no mundo, que possui
consciéncia de seus direitos (CARBONARI, 2007. CANLD. Para Jelin (2007) sujeito de
direitos é também aquele que possui solidariedade responsabilidade “retrospectiva”, isto
€, um agir guiado pela consciéncia pessoal, pakagéo do justo e do ético.

O segundo elemento de uma EDH relaciona-se aosegsoe de
empoderamento de grupos historicamente oprimid@vofécendo sua organizacdo e
participacdo ativa na sociedade civil” (CANDAU, Z0®. 405). Em outras palavras, diante
de situacdes de conflito ou violéncia, deve-seresgr a organizagao e a luta por direitos de
tais grupos bem como se deve auxilid-los na buecagpacos de discussdo. No contexto
escolar, conforme Reardon (2007) seu objetivo dmreo de permitir a convivéncia e a

existéncia plural, principalmente diante do coaflit
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Por fim, o ultimo eixo da EDH refere-se ao educarapo “nunca mais”. A
ideia presente é que violacdes de direitos humaéosdevem ser esquecidas. Ao contrario,
deve-se “resgatar a memoria historica, romper treudo siléncio e da impunidade” ainda
presente na atualidade (CANDAU, 2005, p. 405). tabperspectiva, a EDH deve direcionar-
se a divulgacdo de fatos historicos que implicaraimlacbes de direitos humanos,
transmitindo as novas geragdes valores que permaiteonscientizagao.

Tal eixo ndo se relaciona apenas aos grandesHeidsicos, mas também as
violéncias e incivilidades no contexto escolar. 4pressao se da no reconhecimento da
existéncia desses fatos, na tentativa de rompinwamoa cultura do siléncio e da impunidade
dentro da instituicdo e no estabelecimento de peaseque permitam a conscientizagdo dos
envolvidos acerca da gravidade dos acontecimeAt@slucacdo para o “nunca mais” deve
ser, assim, voltada a novas formas de relacionangedé compreensédo do outro.

Desenvolver uma educacdo contraria a impunidade,sighifica, porém, a
énfase no aspecto punitivo, sob o risco de seiinerd escalada. Nem mesmo a completa
auséncia de sancdes. Mas a busca de conscienfizag@eformas de compensacéao, expressas
em campanhas de prevencado e em acdes pautadascaalbudialogo.

Nesse sentido, a EDH implica a criagdo de processies procedimentos, de
locusde atuacdo que permitam o acolhimento, o respatdignidade do outro, bem como a
intransigéncia com processos, posturas ou congsugde, mesmo sob o argumento de
“culturais”, favorecam a naturalizacdo da violén&&ARDON, 2007).

Entre tais processos, procedimentosamus de atuacdo, pode se encontrar a
mediacao de conflitos. Ela deve permitir, assifgrenacao de sujeitos de direito, buscar o
fortalecimento dos grupos oprimidos e permitir asmeentizacao para o “nunca mais” a partir
de um processo que seja condizendo com seu fisgjauno qual o processo seja ele mesmo
baseado na dignidade humana.

Essas questbes serdo melhores compreendias adpaptioximo capitulo, que
tratara sobre a mediacéo de conflitos.
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4 MEDIACAO DE CONFLITOS

A palavra mediar vem do latiimediare que significa mear, ficar no meio de,
estar no meio, dividir ao meio. Ou seja, qualqudagdo de intermediacdo traduz-se em
mediacdo. Dai poder-se compreender que um cordetoimoveis € um mediador entre
comprador e vendedor, o professor € o mediadoe endsstudante e a aprendizagem, o padre
€ um mediador entre Deus e seus crentes. Para Mug05, p. 12), qualquer “mae de
familia ou profissional que trabalhe com pessoasmo um professor ou advogado — dira,
com seguranca, que medeia desde sempre”.

N&o séo essas as concepcdes adotadas no preabatiedr A mediacéo, aqui,
tem sua relacdo direta com o conflito e com umaipréspecifica e estruturada, sendo um
processo no qual um terceiro colabora com as pdidese de uma situacdo conflituosa. Por
iIsso os termos mediacdo e mediacao de conflitosgdiondistintamente aplicados, ou seja,
significam a mesma coisa.

Muszkat define mediacdo como episteme (saber agdelide outros saberes

que fornece instrumental para uma pratica) naguab mediador busca:

[...] acordos entre pessoas em litigio por meio tdansformacdo da dinamica
adversarial, comum, no tratamento de conflitos,apama dindmica cooperativa,
improvavel nesse context®lUSZKAT, 2005, p. 13, grifo no original).

Sales (2003 e 2007) a conceitua como um procedapatifico por meio do
qual um terceiro de fora do conflito age para emeore facilitar a resolucdo de um conflito.
Ja para Bush e Folger (2005, p. 135) é um “proce$ésamal no qual um terceiro neutro sem
poder de impor uma resolugdo ajuda partes em disputentar alcancar uma solucéo
mutualmente aceitaveél” Warat (2004, p. 75), por fim, compreende-a compmcedimento
indisciplinado de auto-ecocomposicéo assistidadmeirizada) dos vinculos conflitivos com
0 outro em suas diversas modalidades”.

Diante desses conceitos, é possivel considerardiag@® um processo, que
pode ser mais ou menos estruturado, mas semprataty no qual um mediador, um
terceiro sem poder de decisdo e sem interesse diaetausa em questao, auxilia partes em
conflito a decidirem elas proprias sobre uma saugétualmente satisfatoria.

Nesse sentido, a mediacdo ndo € algo novo, maprétiea social tradicional
que se tornou umaraxis e um saber profissional. Para compreender issoecéssario

observar alguns aspectos historicos.

1 No original: [...]Jan informal process in which a neutral third panith no power in impose a resolution helps
the disputing parties try to reach a mutually adedyty settlement(ld. Ib. Loc. cit italico da autora).



4.1 Mais uma historia da mediacéo

N&o € possivel encontrar uma origem definitiva dadiagdo de conflitos.
Como pratica social, formas originarias podem sepetradas em varios povos ao longo do
tempo. Cohén (1966) e Lubman (1967) mencionam sigern na sociedade chinesa.
Ginsberg (1978), Brown (1982) e Moore (1998) inotugudeus, mugulmanos, hindus,
budistas, os primeiros cristdos e 0s japoneses pavms com processos de mediacao. Além
disso, Riquelme (2010) considera como mediadoressafricanos com costume de realizar
assembleias. Clastres (2004), por sua vez, acastedndios Guayaki do Paraguai e discutir
sobre o poder dos chefes das sociedades sem Empaesenta o chefe indigena como alguém
gue nao decide, mas busca uma conciliacdo em naroeesdo do grupo, o que o caracteriza
como um mediador tradicional:

[...] o chefe ndo formula ordens, as quais sabantlemdo que ninguém obedeceria,
mas também ¢é incapaz (isto é, ndo detém tal pdéeafbitrar quando se apresenta,
por exemplo, um conflito entre dois individuos awasl familias. Ele tentara, nédo

resolver o litigio em nome de uma lei ausente dd sgria 0 6rgao, mas apazigua-lo
apelando ao bom senso, aos bons sentimentos des ppostas, referindo-se a todo
instante a tradicdo de bom entendimento legadaedssmpre, pelos antepassados.
(CLASTRES, 2004, p. 103 — 104).

Moore (1998, p. 33) j& no “ocidente secular”, idisd a mediagdo nas guildas
ou corporacdes de oficio da Idade Média. Riquel2tEdl@) e Péres (2006), por sua vez,
mencionam o Tribunal das Aguas de Valéncia como umstituicdo que desenvolve tal
pratica desde sua criagdo, em 1239, sendo intetessdar que Peres (2006) menciona
indicios da existéncia desse tribunal desde o @880 9

Apesar de o Tribunal das Aguas de Valéncia seimnsersistema de justica
valenciano (Espanha) e ser formado por arbitrosliss), escolhidos democraticamente pelo
préprio grupo a ele submetido e cuja decisao tedieaobrigatorio, o processo é permeado
pela busca de uma solugdo consensual, negociad@UERIME, 2010. PERES, 2006.
TRIBUNAL DE LAS AGUAS DE LA VEGA DE VALENCIA, 2014)

Na Franca, Six (2001) menciona a mediacdo de tosftealizada pelo rei
Luiz IX (1226 — 1270), apds a missa aos domingoando se sentava aos pés de uma arvore
e ouvia 0s que possuiam questdes a resolver. $tlme teria dado origem a uma norma de
1671 que atribuia aos nobres e ao clero o papedaliear, em nome da Coroa, mediagdo em
todos os conflitos comunitarios (BARBOSA, 2007. SIX001). Para Six, o cargo de

“mediador da Republica”, instituido em 1973, sbeadeiro dessa tradicao.
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Mediacdo de conflitos também pode ser encontradaexperiéncia dos
peregrinos norte-americanos, quakers e puritangsyta do século XVI. Na época, ela se
estabeleceu como uma das formas de administracéonfléos sem a participacdo da coroa
inglesa, sendo os mediadores os mais velhos damdade (MOORE, 1998. SIX, 2001).

A experiéncia da democracia direta e da préaticadieinistracdo de conflitos
sem acesso ao poder da Coroa, conforme Tocqudlle4), resultou, entre os norte-
americanos, no costume de administrar os conflitessmo os sociais, em assembleias dos
cidadaos, ou seja, processos mediados. Em dedardisso, a partir do final do século XIX
e inicio do século XX comecam a surgir mais fortet@eassociacoes de mediacdo, para
dirimir conflitos, especialmente trabalhistas, raasbém comunitarios (MOORE, 1998).

Conforme Moore (1998, p. 34), ja em 1947 foi ingtlb oFederal Mediation
and Conciliation Servicenos Estados Unidos, uma agéncia independente tpeea da
mediacao no setor industrial a fim de se alcangs (paz industrial profunda e estavel".

Também Cohén (1966) menciona que em 1964 a ent&@o Boviética ja
possuia alguns anos de experiéncia em mediacanajueiextrajudicigl O autor, no entanto,
ao fazer uma analise do sistema chinés consideraagesar de a China receber influéncias
da entdo Unido Soviética, a mediacdo seria umateaistica chinesa. Isso porque o modelo
soviético ndo possuia 0os comités de mediacdo popul@omunitaria (a primeira porta de
acesso a justica) ja disponiveis no modelo chinés.

A partir da década de 1960 parece haver um congene® alguns autores de
que, a partir da década de 1960, a mediacdo détesreria sido estruturada e difundida
com base na concepgao chinesa, pela Universidattadard, nos Estados Unidos. Nesse
sentido, ela integrou 0 movimento pela propagag&ondétodos alternativos de resolugéo de
disputas ADR), na qual a mediacao seria uma alternativa acepsacjudicial (MUSZKAT,
2005. SIX, 2001. BARBOSA, 2007). Desde entdo o adbuli de conflitos se diferencia do
mediador tradicional, existente até entdo, e aagédi passa a se constituir um conhecimento
técnico especializado.

Dentro desse modelo, surgiram, nos Estados Unitdosp experiéncias de
mediadores profissionais, independentes, comdN@ighborhood Justice Centergsto €,
centros de mediacdo comunitaria com o objetivordmpver acordos, realizar conciliagbes e

prevenir conflitos judiciais, principalmente os agbnados a processos entre vizinhos,

2 No original: ‘During the past few years, as part of a broad efforesolve civil disputes by means of a variety
of innovations, Soviet authorities have encouraedeased use of both extrajudicial and judicialdisgion”
(COHEN, 1966, p. 1203 — italico da autora).
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familiares e conhecidos. O objetivo era entdo aigpamento em nome da pacificagao social
(McGILLIS, 1997. BRADLEY; SMITH, 2000).

Mais tarde, ja na década de 1970, em decorréncaidemo politico e social
da época, surgiram @mmunity Mediation Centetgie mudaram sua atuacéo e sua filosofia
em relagdo as primeiras experiéncias. Nesse peréodeediacdo comunitaria surgiu como
forma de fortalecimento das comunidades e grupomisona luta por direitos civis e na
participacdo democratica (BRADLEY; SMITH, 2000).

McGillis (1997) considera que esses centros nalisseciam de seus objetivos
iniciais, mas atuam dentro de uma filosofia diféeeseu objetivo prioritario passa a ser o de
fortalecer a atuacdo de organizagfes religiosass, @scolares, além dos servicos sociais
locais, promovendo autonomia desses grupos naogasiseus conflitos.

Bush e Folger (2005) mencionam a atuacao Casimunity Boards Centers
como forma de organizacdo da comunidade ao redort@®sses comuns. Assim, conflitos
inicialmente interpessoais passaram a ser compdeeEnpor uma 6tica social de forma que a
mediacdo acabava por promover maior participacd@esasoas e dos grupos interessados na
vida civil. Com isso, ela passa a ser utilizada@am meio de reduzir a distancia entre os
cidadaos, as agéncias estatais e 0s servigos @siblic

Tanto a mediagédo centrada no apaziguamento confortadecimento social
foram difundidas por paises como Canada, Gra BrataRranca e Argentina, entre as
décadas de 1970 e 1980 (SIX, 2001 e 2005. BARB@2BA7. HEREDIA, 2009). Mas, ao
ingressar em sociedades com experiéncias anteder@sediacdo tradicional, tal mediacao
passa a ter a influéncia dessas praticas locasta pe Riquelme (2010) concluir que ndo ha
uma mediacdo, mas tantas quantos sdo os paisasadotaram.

Na Franca, por exemplo, a institucionalizacéo ddiagéo da-se com a criacao
do cargo de Mediador da Republica, em 1973. Sungme mediacédo institucional exercida
por um funcionério com a fim de evitar dificuldagagre usuarios e servi¢os publicos (saude,
transporte, educacgéao) e lidar com os conflitosidiade (S1X, 2001 e 2005).

No entanto, vigora entdo a realidade das zonasnasbaensiveisz¢nes
urbaines sensibles — ZY8os suburbios franceses, povoados principalmantenigrantes e
seus descendentes, que vivenciam uma crescenteaddego econbmica e social,
principalmente apdés a década de 70 (KOWARICK, 200ENDEL, 2008). O ambiente
encontrado, entdo, é justamente os dos conflitescuiturais, relacionados a imigracao e aos
choques de valores, acirrados pela questado ecoappela degradacédo dos espacos publicos
e pela violéncia e criminalidade (OLIVEIRA; GALEG@003.
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Como consequéncia, as acgbes de instancias pubtieasnediacdo, da
Delegacdo Interministerial para a Cidabélégacion INterministérielle a la Ville BIV), do
Ministério da Cidade, na Franca, mostraram-se tifémas. Dai a instituicdo dos primeiros
projetos de mediacdo social na década de 1980,uais gpvens passaram a atuar como

“agentes intermediarios” com as funcdes de:

= Acolher, escutar e exercer qualquer atividade guéribua a inter-relagéo social;
= Informar e acompanhar os cidaddos em suas gessbditar o dialogo entre
servicos publicos e usuérios e, em especial, dstarelacos entre os pais e 0s
servicos que acolhem a seus filhos;

= Contribuir para melhorar ou preservar 0 marco yital

= Prevenir e ajudar a resolver os pequenos conftitosida cotidiana através da
mediacao e do dialogo;

= Facilitar o dialogo entre geracdes, acompanharfercar a funcdo parental
mediante o apoio as iniciativas adotadas pelosquaé&n seu favor;

= Contribuir para reforcar a vida associativa localesenvolver a capacidade de
iniciativa e elaboracéo de projetos no bairro eidade (SIX, 2005, p. 43)

Com isso, a mediagdo passou por um processo csfdifjue leva o termo a
ser utilizado em qualquer acdo social, dai acontaeoe processo de sistematizacado, que
culmina na classificacdo da mediacao em institadiercidada (SIX, 2001), sendo a primeira
realizada por funcionarios publicos ou privados aajetivo de resolver os problemas de
seus usuarios, clientes ou consumidores, mantandestaurando a harmonia entre esses e as
instituicdes a que séo vinculados. Ja a segundaligada por cidadaos, lideres comunitarios,
cuja autoridade é concedida por seus proprios pares

Nessa ocasido, nos Estados Unidos a atuacao dagéedseus objetivos e sua
pratica passa a ser questionada. E nesse ambiemterg 1994, surge a primeira edi¢do de
Bush e Folger (2005), questionando a mediagcdo &ooadresolucado de problemas (modelo
inicialmente propagado por Harvard) e enfocandoediatdo transformadora, isto €, uma
proposta que busca a transformacao das pessoaserdlitos.

Os debates a esse respeito podem ser encontrasldssoassoes entre Riskin
(2002), inicialmente publicado em 1996, e Kovadloee (2004), publicado em 1998.

Riskin (2002) considera que entre as atribuicbesddiador esta a de avaliar,

ou seja, informar as partes quem possui a mell@tégia, o melhor direito, numa situacao

3 No original:“* acoger, escuchar y ejercer cualquier actividadegcontribuya a la interrelacién social; *
informar y acompafiar a los ciudadanos en sus gessipfacilitar el didlogo entre servicios publicpsisuarios
y, en especial, establecer lazos entre los padites gervicios que acogen a sus hijos; * contribaiimejorar o
preservar el marco vital; * prevenir y ayudar a obger a los pequefios conflictos de la vida cotidiantravés
de la mediacion y el didlogo; * facilitar el didlogentre las generaciones, acompafar y reforzarulacion
parental mediante el apoyo a las iniciativas adajgis por los padres o en su favor; * contribuir dazar la
vida asociativa local y desarrollar la capacidad deciativa y elaboracién de proyectos en el baryieen la
ciudad' (Id. Ib. Loc. cit italico da autora)
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de conflito, a fim de alcancar um acordo. O argumeo autor € que, na pratica, essas seriam
acOes comuns entre mediadores.

Kovack e Love (2004), por sua vez, defendem quenaipal caracteristica do
mediador € sua atuacdo ndo diretiva, sem tentluentdiar decisbes e sim favorecendo o
dialogo entre partes cujos conflitos impecam a teseua alteridade, devendo o termo
mediacao ser utilizado para essa agéo especifica.

Os debates ndo parecem ter uma solucdo definitiéa resse clima de
discussédo que a mediacao de conflitos chega ad Beaginal dos anos 1980 e inicio dos
anos 1990.

No entanto, experiéncias de intermediacdo ja ewistno pais. Desde as
Ordenacdes do Reino, de 1480, ha a previsdo ddiag@o em processos civeis. Além disso,
no século XVIII surgem os juizes de paz, leigosite$ pela populacéo local com a funcéo de
promover a conciliagdo antes das decisfes dossjuieealireito, nomeados pelo Imperador,
em processos civis e criminais. Na area comerdiedéde o século XIX, com o Cédigo
Commercial, de 1850, ha a conciliacdo obrigatontesado processo judicial (MARTINS
FILHO, 1999).

S&o nos anos 1990 que a mediacdo surge como peaticéurada, integrando
acoes de politicas publicas. Nesse sentido, aepasmexperiéncias surgem com a mediagao
familiar interdisciplinar, ou seja, junto a sabedesdireito e da psicologia, principalmente
(BARBOSA, 2007) e também dentro de trabalhos refemdos a violéncia, em especial
domeéstica, como o trabalho de Muszback (2005)rta pe 1993.

Posteriormente, ha a instituicbes da mediagao gialdedo trabalhista, como
no Decreto n. 1.572, de 28 de julho de 1995, ggalaenenta a mediacao de conflitos no
ambito das negociacoes coletivas trabalhistas,dmno a Lei n. 10.101, de 19 de dezembro
de 2000, que permite a mediacdo em caso de impassenegociacfes referentes a
participacéo de trabalhadores nos lucros ou remdtdas empresas (BRASIL, 1995 e 2000).

No entanto, é no projeto Balcdo de Direitos, da ON@®a Rio”, em 1996,
que surge uma das primeiras experiéncias de medagéunitaria em bairros periféricos e
favelas do Rio de Janeiro, com o objetivo de fedat as comunidades quanto a seus direitos
e garantias (WARAT, 2004).

Enquanto isso, as discussdes na Europa levamizaggal da Conferéncia de
Cleteil, “Mediacdo social e novas formas de resiude conflitos na vida cotidiarfa”

realizada no periodo de 21 a 23 de setembro de g0@@do a Unido Europeia foi presidida

4 No original: ‘Médiation sociale et nouveaux modes de résolutemnodnflits de la vie quotidierihe
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pela Franca. A conferéncia, organizada pela ComisB&ropeia e pela Delegacgao
Interministerial para a Cidad®¢légation Interministérielle a la Viljeda Franca, apresentou
as diferentes formas de mediacdo (institucionalciako direcionada ao acordo,
transformadora), que entdo floresciam e debatere smbcaminhos da mediacéo a partir dai
(MARCUS, 2003. FRANCE, 2000). O resultado foi, entiutros, a construgdo de uma
definicdo de mediacédo social como:

[...] processo de criacdo e de reconstrucdo deslagoiais e de regulacdo dos
conflitos da vida cotidiana, no qual um terceirdependente e imparcial, tenta, por
meio da organizacdo de trocas entre as pessoas mstduicdes, auxilid-las a
melhorar um relacionamento ou resolver um confijite as opdeMm(FRANCA,
2012).

Diante dessa consolidacdo, o modelo de mediacasegerpande pela Europa,
em especial para lidar com a questdo da violénaaserelag6es interculturais, é a social
(OLIVEIRA e GALEGO, 2005). Ele integra um procest®desenvolvimento e de expansao
da mediacdo de conflitos que permeou o século XXespecial apds a Il Guerra Mundial,
inserindo-se numa concepcao de conflito permandeteeccessidade de restauracao de lacos
sociais e de manutencédo de relacionamentos. Essaatlelo que fundamenta este trabalho
por ser considerado o modelo mais adequado ao fm@mstudado, uma vez que trata de

questdes como as areas pobres, com violéncia ssdjpreconémico-social.

4.2 Concepcgoes

Six (2001 e 2005), Warat (2001 e 2004), Bush edfqlg005) e Costa (2003)
consideram haver duas concepcdes de mediagao.

A primeira é derivada de uma visdo que compreendeomflito uma
interrupcdo na harmonia natural da sociedade, uatalggia que precisa de tratamento.
Diante dele, os processos de solugdo sao centnadmsaziguamento, na resolugéo da disputa
e no encerramento da situacdo conflituosa. Cong&ela mediacéo, ocorre um processo de
busca de um acordo, pois o conflito € percebidoocpmblema, concepgcdo encontrada em
Riskin (2002) e Moore (1998), por exemplo.

Diante disso, 0 objetivo da mediacdo € o alcancemdeacordo satisfatorio,
sendo a atuacdo do mediador direcionada ao apazmi@, a constru¢cdo do consenso e ao

término do conflito. Esse modelo é chamado de diaighl, de Harvard, linear-tradicional,

5 Texto original: ta médiationsocialeest un processus de création et de réparation € $iocial et de
reglement des conflits de la vie quotidienne, digiel un tiers impartial et indépendant tente,ravers
I'organisation d’échanges entre les personnes auimstitutions, de les aider & améliorer une radatiou de
régler un conflit qui les oppos@d. Ib. Loc. cit itdlico da autora).
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centrado no acordo, negociada, negociacdo assistadrada na resolucdo de problemas
(SIX, 2001. WARAT, 2004. COSTA, 2003. BUSH; FOLGERY(S5).

Para se obter um entendimento mais claro dessaepgic € preciso
considerar sua origem: apesar de ter sido estdaueaespalhada no ocidente a partir da
experiéncia de Harvard, foi adaptada dos comitésediacdo popular chineses, concebidos
dentro da escola dos ensinamentos de Conflcio (LMBM1962. COHEN, 1966.
GINSBERG, 1978. BROWN, 1982).

Nesse sentido, € preciso compreender também ap@tcee sociedade dada
por Confucio. Conforme Wilhelm (LAO-TSU, 978), taris ensinamentos de Confucio (551
a.C — 479 a.C) quanto de Lao-Tzu surgiram como dsroe lidar com o periodo de caos e
conflitos na China Antiga. No entanto, enquanteedimo via o movimento, a dialética,
como a esséncia de todas as coisas, havendo ssidadesde um retorno a natureza, a
simplicidade e a um né&o agir, para se evitar o eamsofrimento, o primeiro considerou que
a ordem, a hierarquia e a ritualizacdo da vidaasero caminho correto para tanto. O
ensinamento de Confucio, assim, relaciona-se agégrsocial e a necessidade de se viver
conforme a cortesia e o decoro a manutencéo deoharsocial.

Conforme Bueno (2004) a sociedade harménica, emfuCion viria da
possibilidade de que todos seguissem as boas regeass e de uma relacdo de hierarquia
baseada no respeito, na cordialidade e no fundangenadutoridade moral. Isso significa que
a autoridade (o imperador, o irméo mais velho, adoateria o direito (e a responsabilidade)
de decidir sobre os interesses do grupo (NADEOU22DUBMAN, 1967).

A estrutura do pensamento de Confucio e toda asomplexidade, inclusive
em sua relagdo com os direitos humanos, nao podenosipletamente compreendidas sem
uma leitura profunda de seus ensinamentos, o goiednd objetivo do presente trabalho.
Contudo, mesmo entre os autores que defendem @sgda, como fazem Bueno (2004),
Nadeau (2002), Sim (2004) e Sang Jin (2010), natega gque esses mesmos ensinamentos
sao utilizados na instituicdo de uma sociedadeaplaypela busca da eliminagéo do conflito e
da instituicdo da autoridade (LUBMAN, 1967).

Dai a mediacdo de conflitos, dentro dessa concepsép ritualizada,
formalizada, burocratica, com faces processuai®oéfsas e bem delimitadas, com o
objetivo de alcancar uma harmonia social.

No entanto, ao se deparar com uma sociedade cos#ii que rejeita a

autoridade e a tradicédo, que tem entre dentro aéosmacéao as lutas e as revolugdes sociais
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recentes, iniciadas pelas revolugdes burguesasséitcgionais, bem como uma concepcéo de
conflito como intrinseco a vida humana e socidinediacdo passa a ser questionada.

E nesse sentido que surge a segunda concepcamomni@a ao processo e as
possibilidades de manifestacdo do conflito, ao medeimento da autonomia e da
autossuficiéncia da comunidade em detrimento depaatoritario.

Dentro dessa vertente, encontram-se Warat (200004)2Bush e Folger
(2005) e Six (2001), para quem a mediacao deixadsiderar o acordo um fim em si mesmo
e passa a focar a interacdo humana, a pluralidadestituindo-se em um processo que
enxerga o conflito como oportunidade de melhorgdaculos entre os envolvidos.

Isso né&o significa, contudo, que satisfazer int&g®u alcancar um acordo nao
seja importante. A questdo colocada € que iss@®e® sk dar a partir da transformacao das
pessoas e dos conflitos, da compreenséo das @dsaseais objetivos envolvidos (BUSH e
FOLGER, 2005). Ou seja, da analise dos elementasi\édos no conflito.

A mediacao, portanto, ndo pode ser reduzida a hilescen acordo. O acordo é uma
norma a ser cumprida, ainda que ela provenha dederisdo consensual das partes
conflitantes — ele pbe fim a um litigio, mas resolo litigio ndo implica
transformar o conflito. A mediagéo busca tornarcordo desnecessario, fazendo
com que o conflito ndo gere incompatibilidades oentando sanar as
incompatibilidades anteriormente estabelecidagalse, pois, de ajudar as partes a
desenvolverem formas autbnomas para lidar com @sddés inerentes ao seu
relacionamento, e ndo de buscar acordos que déem fima controvérsia pontual
(COSTA, 2003, s.p).

Para Warat (2004, p. 69) a mediacdo nao tem oiabjdeé realizar o acordo,
mas de produzir a diferenca, a alteridade ou “datie reencontrada’, ou seja, ela é vista
como processo de construcao de autonomia das pemsoeonflito. As decisdes tomadas sdo
dos préprios envolvidos, cabendo ao mediador dineeio processo para facilitar o diadlogo, a
escuta, a compreensdo do outro e a promocao dalighate e ndo para um acordo. O
mediador ndo opina nem sugere, mas favorece &or@& um ambiente em que as préprias
partes descubram o que desejam realizar:

A mediacdo consiste em manter integralmente os tdaisos [as duas partes]. O
mediador € um terceiro que age de tal maneira gudocs termos ndo somente
preservam sua identidade, mas saem da mediacaoacmantidade reforcada,
porque puderam, gracas a presenca do mediadognf®rtar um com 0 outro e
evitar, nessa confrontacdo, ser absorvidos um @elm, em uma fusdo ou uma
derrota (SIX, 2001, p. 235).

Isso, no entanto, n&o significa que a mediagadocsejalhor método. Conforme
Deutsch (2004) ndo existe um método melhor ou qu@r o outro. A escolha desse modelo

relaciona-se ao objeto de estudo, condicdo nec@g=an 0 alcance dos objetivos propostos.
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4.3 A mediacao social

A expressao “mediacado social” €, assim como a @Edpediacao, polissémica.
Pontes (1997), por exemplo, vai considerar queéelana categoria do método dialético,
dentro da teoria marxista, relacionada ao proceksoconhecimento e intervengao do
assistente social. Com isso, ela organiza a meig@olde intervencdo do profissional e
auxilia na insercao social de usuarios nos serpgbsicos.

No entanto, o conceito aqui adotado ndo possuotabtacdo. Ele se relaciona
a mediacéo de conflitos, ja conceituada, contuddradele uma acepcgéo especifica, a partir de
agora melhor explicitada. Nesse sentido, cabe ¢dareser que tal mediacdo pode ser
chamada de popular ou comunitéaria.

A mediag¢do popular, conforme Veloso, Amorim e Ldor(@009), € uma
terminologia adotada pela ONG “Juspopuli Escrit@éoDireitos Humanos”, da Bahia, e esta
relacionada a uma mediacdo comunitaria, em bgiopslares, que atende pessoas carentes e
sem acesso ao Poder Judiciario. A opcéao pelo upaldara popular ao invés de comunitario

representa uma acao politica, pois

[...] sugere dupla interpretacdo: por um lado, pple se liga as opressdes que
retiram das pessoas a cidadania; do outro ladmeepcao se vincula a uma postura
politica de resisténcia das pessoas a essa orddndente (VELOSO, AMORIM e
LEONELLI, 2009, p. 69).

Assim, o uso de tal expressao serve para diferedeiama mediacao centrada
apenas nas relacdes entre vizinhos e na prevemggoodessos judiciais, priorizando seu
objetivo de transformacéo social.

Ja o termo “comunitaria” pode servir a acbes deifipacdo ou de
emancipacao, conforme a experiéncia norte-americBna contrapartida, a experiéncia
europeia, em especial nos paises de linguas lapaasaram a utilizar o termo “social” ao
lidar com conflitos inter-culturais, inter-raciaisscolares, publicos ou ambientais (SOUZA,
2003. OLIVEIRA; GALEGQ 2005). Em outras palavras, a mediacao socialioglacse a:

[...] perspectiva de estender o campo e o uso dhagéo para além da busca de
acordos mutuamente satisfatérios entre disputadlieigindo-se a prevencdo de
conflitos, a promocdo da salde do tecido social €oavivéncia positiva,
pressupondo 0 mundo como multicultural e multifadet(SOUZA, 2003, p. 93).

Além disso, a partir da Conferéncia de Creteil ®J08a Franca, o termo social
passou a ser oficialmente utilizado em oposicama mediacdo que Marcus (2003) chama de
“tradicional”, a fim de enfatizar o empoderamentdividual na manutencdo da harmonia

social e na prevencédo da criminalidade. Assim, @aoppelo termo mediacdo social, no
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presente trabalho, enfatiza sua relacdo com praEeds transformacao social, conforme
previsto em seu conceito.

Dentro dessa concepcao, o mediador social pos#uiigbes especificas que
vao aléem das funcbes de mediador de conflitos ueraque ele deve atuar sempre na
identificacdo de grupos vulneraveis facilitando eu sacesso aos servicos publicos e a
conscientizacdo de seus direitos (FRANCE, 2011;82@D09). Além disso, diante de
conflitos sociais, ele tem ainda a atribuicdo dgaoizar reunides com moradores ou
instituicdes a fim de permitir a livre expresséastrear ou reduzir expectativas, compreender
restricbes e propostas para melhorar a vida coadieBRANCE, 2009; 2011).

Contudo, sua atuagdo ndo pode ser solitaria, poiwsndos conflitos por ele
enfrentados exigem a atuacéo de terceiros. Diasse,do mediador social tem como funcéo
atuar junto a uma rede social e de protecdo, awdssaquando necessario, inclusive para
garantir a continuidade dos servicos (FRANCE, 20080 nao significa que ele possa
substituir os profissionais dos servigos sociais,seja, psicologos, assistentes sociais ou
educadores especializados, mas, ao contrario, gaova atuacdo desses profissionais
(FRANCE, 2011).

Dessa forma, em consonancia com SIX (2001), a m&disocial € uma acdo
politica, relacionada, portanto, a democracia idadania.

Sua relagdo com a democracia da-se porque, aotpesrdidlogo, ela auxilia
na convivéncia com a conflituosidade inerente a.viseu processo dialégico, pautado na
escuta e na compreensdo do outro, permite a re@izézo que Warat (2004) vai considerar
negociacéo da producdo conjunta da diferenca, muauéras palavras pode ser compreendida
como a vida comum (ARENDT, 2005) ou a partilha elesivel (RANCIERE, 1996).

Isso porque no processo de mediacdo social caddognparticipantes pode
falar, ouvir, ser ouvido e se ouvir. Quando issorg as pessoas podem se colocar no lugar
do outro e se permitir o reconhecimento desse @uti® suas diferengas. Com isso, o conflito
passa a ser percebido como integrante da vida cpratuando, entdo, como motor de
transformacao das pessoas diante dos conflitos (BEOLGER, 2005. WARAT, 2004).

Nesse ponto, ao incluir todos e favorecer o diglagmediacdo social permite
a participacao dos que tradicionalmente ndo samosivde forma que possam ter um espacgo
de fala e de reivindicagao (SIX, 2001. WARAT, 200Aylemais, dentro de uma vertente
social, a mediacdo permite que conflitos inicialleertompreendidos como apenas

interpessoais possam ser vistos a partir de sa@s causas, tornando-se, assim, conflitos
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sociais (BUSH e FOLGER, 2005). Quando isso ocarejediagcdo social atua como um
espaco de promogéao da cidadania.

Cidadania, aqui, ndo € apenas 0 vinculo politiom econ Estado. Ela esta
relacionada, conforme Six (2001), as “coisas dadst, a participacdo e a atuacdo no bairro,
nas associacdes, na vida comunitaria, e a umafidagio pessoal criada a partir de ligacbes
emocionais com as pessoas, com o lugar, com ogneest com uma cultura e, mais ainda,
com a obrigacéo de servir a propria comunidade.

Warat (2004, p. 113) compreende a cidadania conmmaodanca no modo de
conceber a vida cotidiana: ndo € uma existénciande de outro, mas um “espacgo entre um e
0 outro”, uma decisdo construida com o outro, upa@s construido dentro das relacdes
interpessoais que se constitui na responsabilicedeyidado, na solidariedade.

Para Jelin (2007), ela se relaciona a um compraentissm 0 mundo, a um agir
guiado pela consciéncia pessoal, pela sensacasitog do ético.

Diante disso, cidadao é o proprio sujeito de diseda EDH. Dai sua relagédo
com a mediacado social. Em outras palavras, o prdpediador social € cidadao e sujeito de
direitos isto €, ele encontra pessoas em conélitg de forma ética, favorece os recursos das
préprias partes, sem impor, nem sugestionar, masahdo as causas reais do conflito em
guestdo. Ao perceber um aspecto social, age na@seate empoderamento das partes para
uma atuacao conjunta. Além disso, ele é um sujeitdireitos porque tem a responsabilidade
de atuar ativamente em sua comunidade, especiamento ponte para os demais e entre
esses e 0s servigos publicos, seus direitos eganastias (S1X, 2001).

Assim, a mediacao acaba por se tornar um espagecdehecimento, no qual
as pessoas podem decidir sobre suas préprias ve@ms, a necessidade de decisbes
heterondémicas. Isso representa a possibilidadealeggdo de autonomia dos sujeitos e dos
grupos envolvidos (WARAT, 2004. CASTORIADIS, 1982).

Em suma, pelo processo de mediagdo social tantotanamia, quanto a
democracia e a cidadania podem ser desenvolvidagieoa leva a ser considerada uma
proposta pedagodgica e cultural, que se propdesfivamadora da sensibilidade individual e
coletiva, e que esta afetando todos os modos @mamit tanto as acdes publicas como os

vinculos privados, e fundamentalmente, as relagdesosas” (WARAT, 2004, p. 104):

Em termos de autonomia, cidadania, democracia edtalr humanos a mediacao
pode ser vista como a sua melhor forma de realizag8 praticas sociais de
mediacéo configuram-se em um instrumento de exerdi cidadania, na medida
em que educam, facilitam e ajudam a produzir difgas e a realizar tomadas de
decisfes, sem a intervengdo de terceiros que tegdms afetados em um conflito.
Falar de autonomia, de democracia e de cidadamiajne certo sentido, € ocupar-se
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da capacidade das pessoas para se autodetermieareriacdo e com 0s outros;
autodeterminarem-se na produc¢éo da diferenca (WAR@J4, p. 66).

Apesar disso, a atuacdo da mediacdo social dentptexto escolar pode

apresentar-se de forma diferenciada.

4.4 A mediag&o no contexto escolar

As experiéncias mais antigas de mediacdo de amhflib contexto escolar
remontam a década de 1970. O primeiro programeiadti € oChildren’s Creative
Response to Conflit€€CCRQ), criado em 1972 na cidade de Nova lorque, Esthhidos, a
partir da extensdo do projeto de mediacdo comigitdcal, oNew York Quaker Project on
Community ConflicttHEREDIA, 2009. JARES, 2002). Apesar disso, taRton (1995)
qguanto Sorel (1955) mencionam que a experiénaigounse em 1968, a partir da experiéncia
com o treinamento de integrantespgacekepingmanutencdo da paz) da ONU (2014).

Conforme Sorel (1995), a percepcdo gerada dianegudado com tropas de
manutencgédo da paz levou a considerar a necessilidgade educar as criancas para valores
pacifistas e ndo violentos. Contudo, havia a pedeple que mesmo os professores e demais
educadores ndo eram preparados para lidar conmestEmca (PRUTZMANet al, 1978).

O projeto foi direcionado as escolas de ensino dorehtal com o objetivo
inicial de propagar valores de n&o-violéncia e aeser habilidades sociais para lidar com
conflitos (FIN, 1995. JARES, 2002. PRUTZMAN et.,al978). De forma estruturada,

Heredia apresenta os objetivos da seguinte forma

a) desenvolver uma comunidade em que as criangEjede e sejam capazes de
uma comunicagdo aberta; b) ajudar as criancas aenddser uma melhor
compreensdo da natureza dos sentimentos, capazidaftetalezas humanas; c)
ajudar as criancas a compartilhar seus sentimerges conscientes de suas préprias
qgualidades; d) ajudar a cada crianca a desenvaluweconfianca em suas proprias
habilidades e e) pensar criativamente sobre oslgmals e comecar a prevenir e
solucionar os conflitos (HEREDIA, 2009, p. §2)

Diante disso, o curriculo era organizado em quabms: cooperacao,
comunicacao, resolucdo de conflitos e afirmacdo esemvolvimento de auto-estima,
trabalhados tanto junto as criancas quanto aosgsoffes (SOREL, 1995).

A formacgéo dos professores era direcionada a datdis de metodologias de
cooperagao bem como para usar e ensinar habilidiedadministracdo de conflitos, a fim de

6 No original: “a) desarrollar una comunidad em la que los nifiosséen y sean capaces de uma

comunicacién abierta, b) ayudar a los nifios a desltar uma mejor compreension de la naturaleza de |
sentimientos, capacidades y fortalezas humanasyugylar a los nifios a compartir sus sentimientosey s
conscientes de sus proprias cualidades, d) ayudaada nifio a desarrollar autoconfianza em sus piagpr
habilidades, e) a pensar creativamente sobre lablemas y comenzar a prevenir y solucionar los lcdo$”
(Id. Ib. Loc. cit italico da autora).
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impactar positivamente o ambiente de aprendizadptna sala de aula quanto na escola
como um todo (FINN, 1995). Em relacdo as criangsam orientadas a desenvolverem

habilidades de comunicacdo e cooperacdo, havendtagde ao desenvolvimento da

autoestima (SOREL, 1995. PRUTZMAdt al, 1978).

Essa experiéncia inicial favoreceu a criacdo desyirogramas, dentre esses,
o programaConflict Resolution Resources for Shool and YJGIRRSY). Criado em 1976,
em S&o Francisco, também nos Estados Unidos, antezggde 1982 o prograr@@mmunity
Boards: Building Community Through Conflict Reswolnf de mediagcdo comunitaria
(HEREDIA, 2009. COMMUNITY BOARDS, 2010).

Esse programa se diferencia do anterior, primeinéen@orque sua atuagao se
da a partir da colaboracéo entre o sistema eseaarcentros de mediacdo comunitaria local,
cabendo a esses a formacao e o auxilio na implagé@nido programa nas escolas. Além
disso, ele se diferencia do anterior por possuniauos para todos os niveis educacionais, a
partir dos 03 anos de idade (HEREDIA, 2009. COMMUKBOARDS, 2010).

Dentro dessa proposta, o0 objetivo era desenvolvaebilitkades em
administracéo de conflitos com foco no relacionamemtre pares. Dai seu direcionamento
ao treinamento de estudantes como mediadores fd#a(COMMUNITY BOARDS, 2010.
HEREDIA, 2009). E, assim, uma visdo mais pratide eurto prazo que o primeiro.

A partir desses dois programas pode-se percebea quediacdo de conflitos
no contexto escolar ndo surge dentro de uma agisgpegica, interna a légica escolar, mas
do proprio movimento de expansdo da mediacdo d#itosrcomo pratica social. Além disso,
ela também coincide com o processo de massificdgdescolarizagdo e de instituicdo da
escola dos paradoxos que retira de si as func@eshs.

Dessas experiéncias é que a mediacdo de confkjmendiu-se no contexto
escolar. Apesar disso, Slyck e Stern (1991) cormimdénaver apenas duas categorias desse
tipo de programa: uma de longo prazo, mais glabaltra de curto prazo.

A primeira, representada pelo CCRC, tem como alggtromover melhores
cidaddos e um mundo mais harmonioso, em que aeslastariam sujeitas a formas néo
violentas de resolucdo de conflitos. A segundagcai®, representada pelo CCRSY, tem uma
funcdo mais programatica e de curto prazo, de itoosaestudantes mais socialmente
engajados e melhorar o clima disciplinar escolar.

Dentro desses dois modelos podem ser desenvoldgasro enfoques

praticos, conforme expressam Crawford e Bodineg)L99
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O primeiro enfoque relaciona-se aos programas ssnpnte curriculares, ou
seja, aulas ou um curso especifico com objetivomdear atitudes e comportamentos dos
estudantes diante do conflito, tornando suas aberdamais colaborativas. Dentro desse
contexto, o programa pode variar desde a discups@uo as formas de resolver conflitos ao
redor do mundo até o enfoque de desenvolvimentabiidades praticas, como escuta ativa,
comunicacdo eficaz e técnicas de solucdo de prasle(MEREDIA, 1999 e 2008.
CRAWFORD; BODINE, 1996).

O segundo enfoque trata da mediacao de conflitosoesenso, ou seja, com
objetivo de capacitar adultos e (ou) estudantes gatornarem mediadores. Entre esses, pode
haver desde a mediacdo por pares pelos estudpatastesolver os conflitos entre colegas,
nos patios, recreios ou salas de aula, bem commadiacdo entre professores e alunos para
lidar com conflitos entre estudantes e professailés) de programas nos quais os adultos sao
0os mediadores (CRAWFORD; BODINE, 1996. HEREDIA, 8@92008).

O terceiro enfoque se da dentro da construcdo lde aalaborativas. Nele, o
objetivo é que toda a metodologia de ensino dedesmae a partir do trabalho cooperativo, ja
mencionado nesta pesquisa. Isso significa que un@aedo em resolucdo pacifica de
conflitos é incorporada aos objetivos do currieik@s estratégias de administracdo de sala de
aula, havendo, para isso, a capacitacdo esped#igaofessores para a atuacao dentro desse
enfoque (HEREDIA, 1999 e 2008; CRAWFORD; BODINE96Y

Por fim, ha o enfoque da escola pacifjgeaceable school approacha qual,
0s “principios e processos da resolucédo de cosftifm aprendidos e utilizados por todos os
membros da comunidade escolar: bibliotecarios egeuires, conselheiros, diretores e pais
(CRAWFORD; BODINE, 1996, p. 39). E o chamado “enfecglobal”’, de Heredia (2008),
qgue envolve todos os demais, de forma a influerasaseguintes areas escolares: o sistema
disciplinar, o curriculo, a pedagogia, a culturdugar e a comunidade (HEREDIA, 2008).
Essa é a abordagem proposta por Ortega e Del R62)(20 considerarem que ele oferece
melhores resultados no sentido de prevencdo deéngials nas escolas, estando em
consonancia com a proposta de desenvolvimento ee$ade protecdo de Debarbieux
(2006), além de ser uma proposta compartilhadaCpawford e Bodine (1996) e Heredia
(2008 e 2009).

7 No original: Conflict resolution principles and processes ararteed and utilized by every member of the
school community—librarians, teachers, counselstiggents, principals, and parer(sl. Ib. Loc. cit italico da
autora).
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Em relacdo ao sistema disciplinar, a mediagéofererao altera-lo de um
sistema punitivo para de autorregulagéo e de ca@npé&® das consequéncias dos atos. Nesse
sentido, o processo de mediacdo pode ser tantdcangeanto posterior as consequéncias
disciplinares, podendo ainda substituir completaemermodelo punitivo (HEREDIA, 2006).

Quanto ao curriculo, o enfoque global o influeramaincorporar os conceitos
e as habilidades de resolugdo de conflitos, sejpocom curso especifico, seja pela
incorporacdo em temas transversais. Ao mesmo temlgo,nfluencia a pedagogia ao
incentivar o uso de ferramentas colaborativas smerem sala de aula (HEREDIA, 2008).

E importante que haja a institucionalizacdo de dudale resolucio pacifica
de conflitos em todo o sistema escolar, influersdbam atuacdo de todos os atores da
comunidade escolar. Isso porque, conforme Here2B@8), os adultos também possuem
pouca preparacao, treinamento ou disposicao pdaa die maneira cooperativa diante dos
conflitos. Se ndo ha a institucionalizacdo, naad@sequéncias reais, porque ndo ha efetiva
transformacgao das relacdes sociais.

Nesse contexto, € preciso compreender ainda qussndos conflitos que
envolvem a escola originam-se fora dela. Dai a mApocia do envolvimento de outros
membros da comunidade: corpo policial, religiosssoaiacdes comunitarias, entre outros
(HEREDIA, 2008). Por isso a importancia da inserde@scola na propria comunidade.

A partir desses enfoques € que a mediacdo de tosnfio contexto escolar
expandiu-se por diversos paises, integrando a géaisocial. Dentro do contexto social, a
mediacdo na escola passou a ter como objetivoipaino fortalecimento dos lacos entre
escola, comunidade e familia, principalmente agerisituacdo de vulnerabilidade, evitando
a evasao escolar e promovendo a participacao n&efsso sem esquecer a atuacao em prol
da melhoria das relagfes internas na escola commdon(FRANCE, 2011). Para tanto, ela
envolve quatro eixos.

O primeiro refere-se ao mediador dos conflitos eentsuarios e o servico
publico, sendo uma atuacdo junto as administragslares centrais (ministérios,
departamentos, secretarias, divisbes, conformenmtaplicado). O segundo trata da relacéo
entre a escola e a familia, com a finalidade dexamar essas duas instituicées. No terceiro
atua o mediador de desempenho acadénméaligteur de réussite scolajyeeom o objetivo
de acompanhar o desenvolvimento dos estudantesniipétervencdes rapidas em caso de
queda de rendimento. No quarto e ultimo eixo atogediador escolar, para gerir os conflitos
no ambiente escolar (FRANCE, 2011. SIX, 2001 e 2005
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Isso ndo significa que, na mediacao social, hajargatoriedade de que cada
eixo seja atribuido a um mediador diferente, masagiprogramas existentes devem abarcar
tais eixos.

No Brasil, a primeira experiéncia de mediacdo esdoi o programa “Escola
de Mediadores”, em 2001, em escolas publicas na®itaneiro, realizado em parceria pelas
ONGs Viva Rio, Balcéo de Direitos, Mediare e oimgd NOOS (SALES 2007. CARTILHA
DE MEDIADORES, 2002). Também aqui a experiénciacaeade instituicbes externas a
escola, vinculadas a mediacao de conflitos, emcedmemediacdo comunitaria e direcionada

a atuacao frente a violéncias ou como forma degmgdo, sendo seu objetivo

ensinar (transmitir) algumas habilidades aos jovpam negociar os conflitos
inevitaveis que ocorrerdo nos diversos contextossules vidas de forma mais
colaborativa, propiciando uma mudanca de postuentdr as controvérsias
(CARTILHA DE MEDIADORES, 2002, p. 06).

A finalidade do programa era a formacéo cidadéaldeoa e o incentivo ao
surgimento de uma mentalidade colaborativa e ndlenta na resolugéo de conflitos. Para
tanto, ele teria trabalhado com varios atores daucidade: professores, estudantes, familia,
concluindo com a formacdo de uma equipe de joveediadores para atuar no dia a dia
escolar.

Apds esse programa, diversas outras experiénaigisssu no Brasil, entre elas
o Projeto de Extensdo e A¢do Continua (PEAC) “Estedn Paz: mediacdo de conflitos no
contexto escolar”, do Nucleo de Estudos para gIRaP) da Universidade de Brasilia (UnB),

que sera apresentado no capitulo a seguir.
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PARTE II -

ASPECTOSTEORICO-METODOLOGICOS



5 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O desenvolvimento de uma pesquisa perpassa a® idaslas, a escolha do
objeto de estudo, o pensamento sobre o métodoestignamento sobre as estratégias mais
adequadas, o olhar a direcionar a forma de vejeimlial como expressa Bell (2004), e todo
um referencial tedrico que fundamentara o trabalker desenvolvido.

O objetivo geral deste trabalho foi avaliar o Pwjele Extensdo e Acao
Continua (PEAC) “Estudar em Paz: mediagéo de ¢osftio contexto escolar”, desenvolvido
pela Universidade de Brasilia (UnB), no periodo26&0 a 2013, numa escola publica do
Distrito Federal.

As escolhas que se seguiram foram sempre realitedds-se iSso em mente.
No entanto, elas ndo foram féceis, pois minha &elatpom o a partir de entdo chamado
simplesmente “Projeto Estudar em Paz” e com algenseus membros, vai além da relacéo
pesquisador-pesquisado. Isso porque tenho um tedala nesse projeto, pois fui uma de
suas fundadoras, juntamente com a atual coordeasr@decutiva, no ano de 2009. Assim, a
minha relagédo com ele tem o condao de ser a mestr& @iador e criatura e, com seus
participantes, uma relacéo de parceria.

Contudo, também ndo posso negar meu posterioraafagto. Eu sequer o
acompanhei a distancia. Assim como ja dizia Hdmdi vida € movimento, e um movimento
tal que é capaz de nos tornar estrangeiros em po§gaa terra. E esse é o olhar que me vi
desenvolver ao longo de todo este trabalho.

Dessa forma, compreender o meu objeto de estudgsuaapraxis atual,
discorrer sobre ele, avalia-lo, enfim, foi uma &tina de compreensao dos movimentos que
ele foi tomando ao longo do tempo. Os caminhoscelleas desta pesquisa sao, entdo, uma
tentativa de organizar essa compreensao. Escoll@snahos que serdo apresentados a
seguir, primeiramente para justificar a opcao msitmdo de caso Unico e, em seguida, para
apresentar os métodos de geracdo de dados, bemosopsocursos percorridos em cada um
deles. Por fim, apresento as condicdes éticas siguia e concluo discorrendo sobre meu

objeto de estudo e do campo no qual se desenvestaipesquisa.

5.1. Um estudo de caso unico
A pergunta orientadora desta pesquisa é: se, diantealidade apresentada
sobre o “Projeto Estudar em Paz”, a mediacdo ddlitosn pode contribuir para o



desenvolvimento de uma cultura de paz e de diréitmsanos, constituindo-se numa agéo
efetiva de prevencéo de violéncias no contextolasco

Considerando que se buscava uma compreensao dodeopa escolha de
uma abordagem qualitativa e, dentro dela, de uradestle caso, mostrou-se a mais
apropriada, principalmente ao se considerar o qne(X001) expressa, ou seja: essa € a
abordagem mais adequada quando a intencdo é caomereem fenbmeno que é por si
mesmo complexo, de forma que as explicacbes casspm feitas com profundidade. O
objetivo é compreender as condi¢cdes contextuagbfiio de estudo.

A partir da escolha da abordagem, outras escothasgiiram. Primeiramente,
considerando-se que o objeto estudado tem se dégieglavem varias escolas, seria possivel
realizar um estudo de caso multiplo, objetivand@ wavaliacdo que chegasse a um grau de
confiabilidade estatistica de 95%, conforme aprégopor Borges (2007). No entanto a
especificidade de um caso especifico e ndo-aleatéria perdida, da mesma forma como se
perderia 0 aspecto holistico do objeto de estudd,(2001). Além disso, o estudo de caso
multiplo dificultaria o cumprimento da agenda debalho, que teve de se adaptar ao
calendario escolar e todos os percal¢cos que igadisa. Dai a escolha por uma Unica escola
a ser pesquisada, chamada entdo de “escola patajuisa

E bem verdade que cada escola possui suas petadiesi e a escolha de uma
Gnica, num universo plural, para o desenvolvimel@ama pesquisa sobre a implementacéo
de um projeto, pode suscitar questdes sobre aadalidas percep¢cdes encontradas.

Nesse sentido, conforme Borges (2007, p. 08), iisas ao estudo de caso
anico podem ser: a impossibilidade de se testaastoas causas hipotéticas, gerando
possibilidades de falsificacdo de proposi¢cOes; sasipdidade de producdo de amostras
enviesadas; a impossibilidade de generalizacbes eothpreensdo de um “mundo social
governado por leis probabilisticas”.

Contudo, o mesmo autor lembra que todas as pesgesao sujeitas a
enviesamentos e guestionamentos quanto a sua dalitanceitual, dai a importancia da
combinacdo de mais de um método de construcao dies dade analise, o que Bell (2004)
chama de triangulacdo, e uma “maior explicitacas ctitérios de escolha dos casos, bem
COmMO uma maior preocupacao com o escopo da ex@titéB8ORGES, 2007, p. 14).

Ademais, € preciso lembrar que o principal benefé® um estudo de caso
anico €é justamente aprofundar a analise de um fendméao aleatério, ndo sendo o objetivo
central a generalizacdo das hipoteses (BORGES,).280%la assim, Yin (2001) considera

que o estudo de caso Unico pode permitir uma géreyao quanto a questdes tedrica, ou
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seja, a expansao e generalizacdo da teoria e namadstras ou populagdes. Para tanto, o
essencial é justamente a preparacdo e a organizégdpesquisa, com suas bases
metodoldgicas, aliado a justificacdo de seu eseagas escolhas realizadas.

Com isso, cabe esclarecer que a escolha da esssdaigada se deu por ser
ela a mais antiga no “Projeto Estudar em Paz” @&pm que se iniciou este estudo. Partiu-se
do pressuposto que, diante disso, ela apresentadagama de conflitos e contradicbes que
permitiriam uma analise profunda para o alcanceob{etivos aqui propostos.

O periodo estudado, de 2010 a 2013, foi escolhatoapranger o inicio da
implantagdo do PEAC na UnB e o tempo maximo pokgiam a realizacdo da pesquisa
dentro dos prazos do mestrado. Nao foi feita unkecde temporal menor para abarcar

movimentos de mudancas dentro da escola pesquista, as mudancas da praxis.

5.2 A geracao dos dados

Analisar a complexidade de um fenbmeno € desafigniecipalmente se ele
esta ainda em movimento, sujeito a todas as inflaérde seu meio. Assim, para organizar
esse desafio foi utilizada a triangulacéo, ista égmbinag¢do de um conjunto de técnicas que
propicia uma maior confirmacéo dos dados (BELL,800Diante disso, no presente trabalho,
as técnicas utilizadas para a construcéo dos dados grupo focal, entrevistas, documentos,

e notas de campo.

5.2.1 O grupo focal
Grupo focal € uma “entrevista coletiva que buscantificar tendéncias”
(COSTA, M.E.B 2005, p. 181), com “alto poder anedit caracterizado pela:

[...] possibilidade de intervencado em tempo real msa@ da analise e de confrontar
as percepcbes de participantes em suas similiidesntradicbes a respeito de um
tema, ou grupo de temas, relacionados com o objetpesquisa. Enfatiza-se por
meio dessa técnica ndo apenas as percepcoes uadtyidnas também aquelas
oriundas das interacdes do coletivo, expressasstaguras discursivas e na defesa
ou critica de temas e aspectos relevantes da pasRIVEDIGER; RICCIO, 2004,
p. 151).

Para Morgan (1997) ele é importante para aprofumdtiexdes, verificar
valores, principios, motivacdes, compreender oagqoateceu e aprender licbes para o futuro.
Ele é também recomendado quando “a troca de inf@essnriquece o produto esperado,
quando se quer aprofundar o conhecimento de um’t€d@STA, M.E.B 2005, p. 182) e
perceber “nuancas pouco percebigasnté (RUEDIGER; RICCIO, 2004, p. 154).
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Além disso, para Morgan (1997), o grupo focal p&roi acesso a dados e a
contetdos que ndo seriam permitidos de outra fomoa) curto espaco de tempo, com
profundidade, por meio da interacdo entre partitgme ainda dentro de certo controle por
parte do pesquisador. Esse foi o0 motivo pelo gese enétodo foi escolhido.

Diante disso, foi projetada a realizacao de trépap focais, dois envolvendo
profissionais e alunos da escola pesquisada e romirte com 0s integrantes do “Projeto
Estudar em Paz”, constituindo-se num grupo focginemtado por funcdes, isto €, formado
por pessoas conhecidas entre si (MORGAN, 1997)s&pdisso, foi realizado apenas um dos
grupos inicialmente previstos: com os estudantessdala pesquisada.

Autores como Russel et al. (2008), Westpltal, Baglsaria (1996) e Morgan
(1997) mencionam a necessidade de se unir o gagabd & um outro método para se obter
uma melhor avaliacdo da interacdo do grupo e tampara contornar as fragilidades
presentes. Esse método deve ser prévio a realizigoupo, tendo sido escolhida, para a
presente pesquisa, a entrevista semiestruturada.

Compatibilizar a agenda com a dos entrevistadagtudo, mostrou-se mais
delicado do que o inicialmente imaginado. Isso perg meu contato com a escola so pode se
iniciar em P de outubro de 2013. Além disso, o trabalho de casipse iniciou 25 dias
depois, apds os procedimentos de autorizagdo, tinder encerrado em 19 de dezembro.

Nesse periodo, apesar de a escola se mostrar @eedaquisa, foi dificil
conversar com professores e alunos em razao das, falstificadas ou néo, dos professores.

N&o desejo entrar aqui no mérito das ausénciashmanpacto delas para a
pesquisa, pelo fato de tais auséncias significarempossibilidade de entrevistar os faltosos
(por 6bvio), como também os professores restantes alunos. Quanto aos professores
presentes, alguns precisavam “subir” aula, isfac@; responsaveis pelas turmas dos faltosos.
Se a turma fosse liberada, por outro lado, era ssipel conversar com os alunos, pois néao
aceitavam ficar mais tempo na escola. E, com asoalliberados, os professores até entdo
presentes também iam embora, caso ndo houvesstumaas para atender.

Essas situacdes fizeram com que o periodo de @tag¥osse se prolongando
até o ultimo dia disponivel, tornando inviavel alizacéo do grupo focal com os profissionais
da escola. Cabe esclarecer ainda que, apesarastagpresente até o dia 19 de dezembro de
2013 na escola, a semana que antecedeu a esdaidatea semana infrutifera, direcionada
mais a entrega de notas ou provas de recuperacao.

Em relacdo ao grupo focal com os participantesRtojéto Estudar em Paz”,

0 momento de encontro com eles era fixo: as tdejas, a tarde, no Nucleo de Estudos para

98



a Paz e os Direitos Humanos (NEP), para reunidmdedenacdo. Meu planejamento inicial
levou esse dado em consideracéo.

No entanto, sé ocorreram duas reunifes do grupsegando semestre de
2013. Os contatos entre os membros do grupo sendaiacipalmente via rede social. Isso
fez com que eu tivesse um numero insuficiente dgcfmantes para a realizagdo do grupo
focal.

Diante disso, foi realizado o grupo focal apenam @ participacdo de
estudantes da escola pesquisada que participaratRrdeto Estudar em Paz” durante o
recorte temporal estabelecido. A reunido aconteoen 05 alunas, de 13 a 14 anos. Dois
alunos apareceram, mas, apoés as explicacdes, séjarden participar.

O encontro ocorreu na escola pesquisada, numadsalaula disponivel.
Apesar de nao ser um “local neutro”, conforme sdgepor Morgan (1997), Costa M.E.B
(2005) e Ruediger e Riccio (2004), era um localédd acesso e ponto de encontro de todos
0s participantes. Sua duracao, descontados o pedéxplicacdo do processo, a solicitacao
de autorizacdo para uso na pesquisa, 0s agradécsneras despedidas, foi de 1h30min e
seguiu um roteiro semiestruturado, do tipo “fundy seja, iniciado com perguntas gerais e
indo aos poucos para perguntas fechadas e espscHiaealidade que se quer estudar
(MORGAN, 1997. RUEDIGER; RICCIO, 2004. COSTA, M.E2B05).

A opcéo pelo modelo semiestruturado, ou seja, aqyat segue um roteiro,
mas permite que outras questdes sejam incluidasromn o debate desenvolvido, deu-se
porque tal procedimento permite “elucidar e aprdauma investigacdo em uma dialética com
as respostas e opinides emitidas” (RICCIO e RUEIRGEDO04, p. 155). Assim, a primeira
parte da secéo teve como objetivos identificar regpgado dos participantes sobre a escola
pesquisada, analisar os conflitos e as violénciesemtes; identificar as formas de tratamento
gue a escola da a esses conflitos e violénciagghrgla parte teve o objetivo de verificar a
percepcdo sobre o objeto de pesquisa, em espegaitog a expectativas, impactos,
dificuldades, pontos positivos e negativos e aiadanplantacdo e o desenvolvimento do
“Projeto Estudar em Paz” na escola pesquisada.

Como toda técnica de construcdo de dados, o gagab possui fragilidades,
centradas na interacdo do grupo e na atuacao daoipador. Morgan (1997, p. 14) enfatiza
gue as respostas dadas dentro do grupo podemfemntits das respostas em entrevistas
individuais, sendo possivel que o pesquisador ountegrante “mais exuberante” (Costa,

M.E.B 2005, p. 182) influencie a interacéo do grepassim, o proprio resultado da pesquisa.
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Dai a importancia de unir o grupo focal a algunratipo de método de coleta
de dados bem como de planejamento e de preparasgmedquisas. Nesse sentido, 0s outros

métodos utilizados foram as entrevistas, a andbsamental e as notas.

5.2.2. Entrevistas

Como técnica de constru¢do de dados, a entrevistam@is utilizada nas
ciéncias sociais, sendo considerada “a técnicaegoeléncia na investigacao social” por
possibilitar “a obtencdo de dados referentes aas dingersos aspectos da vida social” (GIL,
2012, p. 113 e 114).

Os objetivos da entrevista foram os mesmos desanbogrupo focal, tendo
sido realizadas, ao todo, 30 entrevistas organizadatrés grupos: estudantes, profissionais
da escola pesquisada e participantes do “Projeétm&isem Paz”. A Tabela 8 e o Gréfico 2, a

seguir, apresentam o quantitativo total e por segpserespectivamente:

Tabela 8 - Quantitativo total e por segmento de ergvistados

Grupos No. De
entrevistados
Estudantes 10
Profissionais da escola 13
Participantes do projeto 7
Total 30

Fonte: Dados da Pesquisa / Excel

Gréfico 2 - Proporcao do quantitativo total de entevistados por segmento

Total de Entrevistados

O Estudantes

B Profissionais daescola

O Participantes do pr ojeto

Fonte: Dados da Pesquisa / Excel

Houve a previsdo de entrevistas com pais, maesnaisi@esponsaveis dos
estudantes da escola pesquisada bem como comasesvid outros profissionais, como
terceirizados, responsaveis pela limpeza e pelaraegg, pois os objetivos do “Projeto
Estudar em Paz” previam a formacao de mediadoaistambém nesses grupos.

No entanto, verificou-se no decorrer da pesquisa egses segmentos nao
foram atendidos, a0 menos na escola pesquisadateDdésso, eles foram desconsiderados

para fins de entrevistas, tendo sido realizadaagpema entrevista com um profissional da
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seguranca, enquadrado posteriormente como “prafissda escola”, que, mesmo nao tendo
participado do “Projeto Estudar em Paz”, dele tiobiahecimento e desejou ser entrevistado.
Assim, na escola pesquisada, foram realizadast?@vestas semiestruturadas,
sendo 10 com os estudantes, com idade compreegmtidal3 e 16 anos, todos participantes
de curso de formacdo de mediadores sociais, sefdiboGsexo masculino e 06 do sexo

feminino, conforme demonstra a Tabela 9:

Tabela 9 - Grupo de estudantes conforme o sexo

Sexo Quantitativo
Feminino 06
Masculino 04
Total 10

Fonte: Dados da Pesquisa

Dentro da categoria “profissionais da escola” for@alizadas 13 entrevistas
sendo: 03 pessoas do sexo masculino e 10 do seximirie, divididos entre direcéo,

coordenacdao, professores e terceirizado, confamdieam as Tabelas 10 e 11:

Tabela 10 - Profissionais da escola por sexo Tabela 11 - Profissionais da escola por categoria

Sexo Quantitativo Categoria Quantitativo
Feminino 10 Direcéo 01
Masculino 03 Coordenacao 01
Total 13 Professores 10
Fonte: Dados da Pesquisa Terceirizado 01
Total 10

Fonte: Dados da Pesquisa

Em relacdo aos participantes do “Projeto EstudaPemri foram realizadas 07
entrevistas entre participantes e ex-participandesdo 02 ex-participantes, 02 membros
integrantes da coordenacao executiva e 03 pantigpdolsistas, sendo 06 do sexo feminino
e 01 do sexo masculino, conforme Tabelas 12 e 13.

Tabela 12 - Participantes do projeto conforme 0 sex Tabela 13 - Participantes do projeto por categaai
Sexo Quantitativo Categoria Quantitativo
Feminino 06 Estudante participante 03
Masculino 01 Estudante ex-participante 02
Total 07 Coordenacao 02
Fonte: Dados da Pesquisa Total 07

Fonte: Dados da Pesquisa

Cabe esclarecer que considerei integrante do ‘Brdgstudar em Paz’ a
pessoa responsavel pelo desenvolvimento dele mdagsesquisada, apesar de ser também
profissional da escola. O motivo para tanto se efawirtude das atividades desenvolvidas
pelo entrevistado junto ao “Projeto Estudar em PAdémais, no ano de 2013 essa pessoa
saiu da escola, mas permaneceu na execucao dtoprojeistrando as aulas e como contato

e referéncia dentre da instituicdo pesquisada.
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As dificuldades da realizacdo das entrevistas fosanmesmas sentidas em
relacdo ao grupo focal. Apesar de tanto a escafaaas participantes do projeto terem se
mostrado abertos e disponiveis para contribuir agmesquisa, outras questdes surgiram, tao
ou mais complexas que a simples aceitacao.

Em relacdo a escola pesquisada, ndo havia um eppagaealizar a escuta
dos entrevistados, de forma que tudo ia aconteceraaopa, no patio, na sala dos
professores, num deposito e onde mais pudesseeaeontiesde que se mantivessem 0s
critérios de sigilo e onde os entrevistados sdssam a vontade.

E preciso lembrar também que, como se trata de asoala, ha barulho e
entra-e-sai de pessoas praticamente em qualquaar dug toda hora. Além disso, a escola é
um local de trabalho, de estudo e de atividadesgpmmgramadas, com prazos previamente
estabelecidos. Isso sem falar na disponibilidadgoeal dos turnos de estudo e de trabalho.
Mais uma vez, foi necessario compatibilizar a miabanda com a da escola (e com todos os
seus eventos e calendario) e com a dos entrevist@umnto aos participantes do projeto, os

problemas foram os mesmos do grupo focal.

5.2.3. Documentos

Em relagcdo aos documentos utilizados na constrdgdadados da pesquisa,
foram consideradas fontes primarias e secunda@eédiberadas ou ndo (BELL, 2004).

Como fontes primarias, foram utilizados os rela®ride atividades do
“Projeto Estudar em Paz” dos anos de 2011 a 20tt8geres ao Decanato de Extensao (DEX)
da UnB. Apesar de sua existéncia desde 2009, sfaramcdo em PEAC deu-se apenas em
2010, de forma que a obrigatoriedade de apresenti;éelatorios surgiu no ano seguinte. Os
relatorios serviram como principal fonte para odogasecundarios.

Contudo, é preciso esclarecer que o “Projeto EsteriaPaz” considera como
producdo propria, citando como “producdo culturaigferéncias a ele em matérias
jornalisticas ou presenca em programas de televisé&m como os videos do grupo,
produzidos por ele mesmo, sobre mediacdo simulada ¢tomo oblog ou a pagina no
FacebookDiante disso, também considerei esses documenitos sendo fonte relacionada a
percepcao que o projeto tem de si mesmo e naodigsaciagdo entre as reportagens sobre o
projeto e pesquisas sobre ele, considerando taaos fontes de informacao.

Nesse sentido, nem todos os produtos mencionadira Encontrados. Assim,

por exemplo, no Relatorio Final de 2012 ha a memggparticipacdo em um programa de
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radio. Mesmo com pesquisas ha Internet e mesmam jaot grupo, solicitando mais
informacgdes sobre a fonte, ndo foi possivel loaakssa reportagem.

Era também a intencédo de utilizar nesta pesquisi@dggrimarias como atas
de reunides, videos produzidos, informacfes catiddlog e na pagina de uma rede social.
No entanto, ndo foi possivel 0 acesso a todasaasdatreunides até o término do prazo para
elaboracdo da dissertacdobfdg tambémnéo se mostrou uma fonte de informacdes, tendo
sido descartado. Os videos produzidos pelo grudsmonibilizados em rede mundial de
computadores constituiram-se em simulacbes de pieEdia Nesse sentido, foram
considerados os seus aspectos formais (tema,ipanties e o assunto). Por fim, quanto a
pagina do grupo em rede social, ela é restritaagpans membros do “Projeto Estudar em
Paz” com o objetivo de circular informacédo sobmesenvolvimento, as acdes e as pautas de
reunides. Ela foi uma fonte de documentos, poiteoss tratados ndo contribuiram para o
alcance dos objetivos dessa pesquisa.

Em relacdo as fontes secundarias, foram utilizadkss pesquisas, Furtado
(2011), Gaspar (2012) e Carneiro (2014), bem caportagens e artigos publicados sobre o
“Projeto Estudar em Paz” e a escola pesquisadas tm@&ncionado nos relatérios ao Decanato
de Extenséo (DEX).

Quanto as informacdes sobre a escola pesquisadgid® administrativa e a
comunidade circundante, foram utilizados o regimeiriterno € o0 projeto politico-
pedagogico, além de estudos e relatérios estaistic

As informacfes obtidas pela via documental servipgimcipalmente para a

apresentacao do “Projeto Estudar em Paz” e do campo

5.2.4. Observacao e Notas de campo

A observacao na construcao dos dados, conforme(B#H4) e Gil (2012) é
importante por revelar caracteristicas impossigdeiserem descobertas por outros meios ao
permitir a partilha das “experiéncias dos indivislgme constituem o objeto de seu estudo e
assim compreender melhor por que agiam essesaledtquela forma” (BELL, 2004, p. 25).

Considerando o objetivo especifico de analisar a¥litos e as violéncias
existentes no ambito escolar retratados pelo “Rrdigstudar em Paz”, a observagao foi
escolhida como uma forma exploratria de conhecapreender sobre sua realidade, seus
conflitos e contradicbes, a fim de formular probdsne hipoteses mais precisos (GIL, 2012).

Nesse sentido, ela foi realizada durante meu pergocho estagiaria técnica junto ao NEP da
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UnB, no periodo de outubro de 2012 a abril de 261&)mo voluntaria de abril a outubro de
2013, constituindo-se em observacao participani(32004).

Minhas atividades, no entanto, eram eminentemedteingstrativas. ISso
significa que até o momento da escolha da escalgupada nao tive acesso ao trabalho de
campo, salvo nas atividades direcionadas a todapng

J& em campo, as observacdes e as notas centrasahreeminha percep¢éo
da escola, sua estrutura fisica e nas formas déugd® de conflito. As notas, nesse caso,

foram utilizadas para ilustrar casos e exemplossgmtados no capitulo de analise dos dados.

5.3. O tratamento dos dados

Para o atendimento aos objetivos desta pesquidapuise a Andlise de
Conteudo (AC) por permitir a avaliacdo de um gramd@ero de informacdes, sendo facil a
revisdo de categorias e o refazimento do trabatitRSCOVITZ, 2005). Além disso, tanto
Bauer (2003) quanto Herscovitz (2005) considerame gla diminui a intromissédo do
pesquisador.

A AC é dividida em uma andlise quantitativa e oujtalitativa. A parte
quantitativa consiste na contagem de frequéncieodteudo manifesto (referente a situacoes,
pessoas e lugares) por meio de estatistica (HER$GD\V2007. BAUER, 2003). Por sua
vez, a base qualitativa, baseia-se na avaliac@owoteudo latente a partir do sentido geral do
seu contexto (HERSCOVITIZ, 2007). Nesse ponto, retoonstroi representacdes em duas
dimensdes principais. Na primeira, a sintaticautmafoco nos transmissores de sinais e suas
inter-relacées, ou seja, como algo é dito, suaesgdio ou influéncia. Na segunda, a
semantica, os sentidos expressos, quem diz e pam djz, sdo focados e confrontados com
outras ja existentes, a fim de se chegar as gereg@és (GIL, 2012).

Tendo-se esses aspectos como parametros, prineipaimuanto a busca por
uma analise com menor interferéncia do pesquisadom rapido retorno, optei também por

fazer uso da ferramenta de apoio QSR N"Vivo® 10.0.

5.3.1 O N'Vivo®

O NVivo® é um dos mais famosos softwares de amxdla pesquisa
gualitativa (LAGE, 2011). Tanto Lage (2011) quantacario, Garcia e Gomes (2013)
mencionam a importancia do uso dessa ferramentataonento de grande niumero de dados
e no auxilio de construcdo de graficos, tabelasdazipnamentos de informacfes de forma a

ganhar tempo na tabulacédo dos dados.

104



Diante disso, ap0s a finalizagdo das entrevistisgrupo focal, as transcricées
foram editadas, retirando-se as perguntas e evsntoaentarios dos responsaveis pela
transcricdo. Os textos foram, entédo, colocados rimog: estudantes, profissionais da escola
e participantes do projeto como “fontes” (materd@gpesquisa) do programa N'Vivo®.

Em seguida, foi feita uma leitura flutuante e, pastmente, a codificacao por
temas em NOsTfee Nodescomo “relacdes entre professores e alunos”, gpgGes sobre
pais”, “pontos positivos da escola”, “sobre o cud mediacdo”, “expectativas sobre o
projeto”, “impactos do projeto”, “sugestdes”. Aalty foram 21 NOs independentes.

Os Nos foram, entdo, submetidos a uma contagemedaéncia de palavras,
considerando-se todas as palavras com extensds maigual a 03 digitos ou letras. A
pesquisa foi feita por similaridade, de forma qakyras como “aluno” e “alunos” pudessem
ser contabilizadas conjuntamente.

Apds uma primeira contagem, as listas produzidasgsam por uma filtragem,
sendo excluidas palavras sem valor interpretatimas com alta incidéncia, tais como
“assim”, “né”, “tipo”. Em seguida, foi realizada ammova pesquisa de palavras. Com isso,
foram consideradas 4.894 palavras cuja recorr@ocla ser percebida pelo Grafico 3, no qual
as palavras maiores sao as de maior incidéncia:

Gréfico 3 - Grafico nuvem apresentando as palavrade maior incidéncia
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Fonte: Dados da Pesquisa/N'Vivo®

Apds esses procedimentos foram consideradas asalhbrgs com maior
recorréncia, sua contagem total e o percentualgradd e, por fim, as palavras similares, que
integraram a pesquisa, conforme demonstra a Tadela
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Tabela 14 - Contagem total de palavras

Palavra Contagem | Percentual Ponderadqg Palavras Similares
Escola 954 2,07 Escola, escolas
Alunos 939 2,06 Aluno, alunos
Professor 611 1,34 Professor, professore, professor
Projeto 393 0,86 Projeto, projetos
Coisas 389 0,85 Coisa, coisas
Mediacao 345 0,76 Mediacao
Pessoas 339 0,74 Pessoa, pessoas
Conflito 281 0,62 Conflito, conflitos
Sala 243 0,53 Sala, salas
Outro 223 0,49 Outro, outros
Questao 221 0,49 Questao
Violéncia 203 0,44 Violéncia, violéncias
Pais 199 0,44 Pai, pais
Aula 191 0,42 Aula, aulas
Curso 184 0,40 Cursos, cursos

Fonte: Dados da Pesquisa / N"Vivo®

Foram escolhidas essas 15 palavras por se considgm elas sao
representativas do contexto da pesquisa e englobae principais percepcdes do
entrevistados sobre o “Projeto Estudar em Paz”.nmisie apés uma leitura preliminar dos
contextos, palavras com percentual ponderado mgm®r0,40 mostraram estar dentro dos
contextos das palavras acima indicadas. Esse donjfimal foi submetido a analise
qualitativa, isto é, a busca dos contextos e ddidsermgeral, que serdo apresentados no
proximo capitulo.

A preocupacdo sobre tabulacdo dos dados e susenhém como quais
ferramentas utilizar, ndo foi o Unico ponto a smrsiderado em todo o percurso da pesquisa.
Houve outro, tdo importante quanto, que permeoonatoucdo deste trabalho desde os seus

primeiros passos: a preocupacao ética e politica.

5.4. Qualidade politica e ética

Uma das principais questbes a se trabalhar numquisasenvolvendo a
tematica dos direitos humanos, como € o caso e trabalho, € como considerar os
aspectos da dignidade de pessoa humana, de reapsitsujeitos de direito envolvidos na
pesquisa. Enfim, como ela pode ter qualidade pal(DEMO, 1995).

Diante disso, o presente trabalho ndo poderia @astiwido tendo por base
apenas os aspectos formais. Dai ele buscar contigreanrealidade social a partir de uma
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Otica critica, realizadora de direitos humanos eidadania, e ainda se preocupar em atender
aos aspectos éticos de uma pesquisa envolvendohsgmanos.

Dessa forma, o processo de obtencdo de consendiguemtid® ao publico alvo
desta pesquisa, ou seja, estudantes, profissidaascola, integrantes do “Projeto Estudar em
Paz”, foi feito seguindo uma postura ética. Assilesde o inicio todos os participantes do
“Projeto Estudar em Paz” sabiam que se estava dasendo uma pesquisa “sobre a histéria
do projeto” e que buscava a colaboracdo delesquautaecer e construir essa histéria. Assim,
todo o processo de construcdo deste estudo e Heacéa da observacdo prévia para
delimitacdo do campo foram feitos junto a eles.ré&idade, fui convidada a auxiliar nos
trabalhos do NEP justamente por ter o interessdemmnvolver tal pesquisa.

Ainda assim, ap0s a delimitacdo dos aspectos métpdos envolvidos, foi
entregue carta de apresentacao e de pedido dézagéar para a coleta documental e para as
entrevistas com os participantes, bem como hodweensacao oficial junto a pagina do grupo
em rede social de computadores. Cabe esclarecda, @jue o convite geral para participacéo
de entrevista e de grupo focal foi feito posteriente, junto a rede.

Em relacdo a escola pesquisada, em setembro deir@0ES o processo de
obtencédo de consentimento livre e esclarecidotglefone, e-mail e me reunindo, ao final,
com a pessoa responsavel pela direcdo do estabetdoi a fim de explicar a pesquisa e o
gue se pretendia realizar. Também foi explicadaes@banonimato e o sigilo absoluto de
fonte, bem como sobre a facultatividade de padgdp. Fui apresentada a coordenacéo da
escola, que se colocou prontamente a minha digmsigposteriormente, também aos demais
profissionais. Houve apenas a exigéncia de apmss@nt da autorizacdo formal da
coordenacao do “Projeto Estudar em Paz” sob a pefoede que se ele era o objeto central
de meu estudo, a autorizacdo deveria partir dadeoacéo dele.

No que se refere aos entrevistados, a fim de seemausigilo da fonte, houve
apenas a identificacdo conforme o0s grupos ja amiades (profissionais da escola,
participantes do projeto e estudante) e sexo. Hapseem que apareceram originalmente o
nome de pessoas, grupos ou localidades e que grarnisser reproduzidos para melhor
compreensao do caso, houve o uso de pseuddnimos.

Quanto a identificacdo da escola, diante da netadside manté-la em sigilo,
nao fiz a identificacdo completa de documentosrefeséncias bibliograficas em alguns dos
documentos que a mencionavam. Isso porque, porpaemPesquisa Distrital por Amostra

de Domicilios 2013 — 2014 (PDAD) foi publicada pegido administrativa, sendo o nome do



relatério o proprio nome da regido atendida. Mem&ila de forma completa nas referéncias
bibliogréaficas significaria identificar a RA e, esansequéncia, a prépria escola atendida.

Mesmo com a autorizacdo da instituicdo, cada umeddrevistados passou
por um procedimento de esclarecimento sobre a @@scy apos, de autorizacdo de
participacédo por meio de Termo de ConsentimenteelevEsclarecido (TCLE). Todos foram
informados sobre sua participacéo ser facultatida @ecessidade de autorizacdo de uso de
suas informacfes em pesquisa. Também foi infornguemto ao direito de retirar tal
autorizacdo a qualquer momento durante a pes@ssiar) como sobre questdes de sigilo.

Foi facultado aos entrevistados escolher a formagistro das entrevistas, se
em audio ou escrito, de forma que seis (trés esteslae trés profissionais na escola) nao
autorizaram a gravacdo. Nesse caso, as entreV@st@® escritas, com conhecimento do
entrevistado. Tal faculdade ndo foi dada aos paatites do grupo focal em razdo da
dindmica do trabalho, com vérias pessoas convarsamgle exigiu a gravagdo. Diante disso,
dois estudantes desistiram, apos a explicacao.

No que se refere aos estudantes, por serem maierg2 anos, ndo submeti
sua participacdo ao consentimento de méaes, paissponsaveis. Levei em consideracao o
teor da pesquisa, a auséncia de riscos e os heseafitvolvidos, além do direito de decisdo
desses estudantes sobre questdes que lhe dizéamdinge respeito.

Assim, considerei sua capacidade de formular seywips pontos de vista
sobre os assuntos relacionados a eles, confornressxpno art. 12 da Convencao sobre os
Direitos da Crianca (ONU, 1989), que garante ancaacom capacidade de discernimento o
direito de exprimir sua opinido sobre as questaeslige digam respeito, da mesma forma
como considerei, por analogia, os direitos de reatat;ao, de livre agcdo e de protagonismo
gue os adolescentes ja possuem dentro do dir@isilddro.

Também foram levados em consideracao trabalhos ooteo-erreira e Souza
(2012), Jager et g2013) e Velho, Quintana e Rossi (2014) sobre os aspeittogs da
pesquisa com adolescentes e a possibilidade deas@momia no consentimento para

participar.

5.5. Apresentando o campo

5.5.1 O “Projeto Estudar em Paz”
O projeto-piloto que, mais tarde, deu origem a®j#o Estudar em Paz” teve

inicio em 2009, no Centro Educacional (CED) Saméiszo, “Chicdo”, escola publica de
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ensino dos ultimos anos do ensino fundamentalnensiédio e de educacdo de jovens e
adultos (EJA), em Sao Sebastido, Distrito Fed&tdRTADO, 2011; BELEZA, 2012).

Tudo comecou com uma oficina, em 16 de janeiro elagano, sobre
mediacdo de conflitos para os alunos e alunas dalagsministrada por mim e a atual
coordenadora-executiva do “Projeto Estudar em Hdavjia Beleza. Tal oficina integrava as
atividades do programa “Oficinas de Midias e Cidéla do Ministério da Justica, cujo
objetivo era “estimular a consciéncia cidada desfs por meio do debate sobre temas como
direitos humanos e meios de comunicacédo de maBBaRSIIL, 2009a).

Com a oficina, os alunos e as alunas ficaram eragdokjcom a proposta da
mediacao de conflitos diante de sua realidadepgmécebida como permeada de situacdes
de violéncia fisica principalmente entre estudanfesim, eles solicitaram um curso que
aprofundasse a discussao, o que foi aceito e erachngela entdo equipe gestora da escola.
Dessa forma, foi a partir do protagonismo de estiegado “Chic&o” que se iniciou o curso de
formagao de alunos mediadores dentro da propostedmacao social.

A primeira turma formou-se ao final de 2009 comcbhcludentes, apdés um
curso de 100 horas/aulas. Desde entéo, a proposta jde alcancar todos os segmentos da
escola, formando um mediador capaz de identifisaproblemas relacionados aos conflitos
interpessoais, critico de sua realidade e conscamteu papel na transformacgéo social.

Nesse primeiro ano, além da conclusdo da primeinad, instituiu-se o nucleo
de mediacao de conflitos, além de ter sido criagaraeiroblog — diario virtual — do grupo,
com o objetivo de ser um espaco de dialogo e @ldESTUDAR EM PAZ, 2009). Além
disso, como concluséo do curso, foi realizado uhew; publicado na rede soc¥butube de
uma mediagdo simulada como o objetivo de facibaormagéo de futuros mediadores e
divulgar o entdo projeto piloto na “formatura” doediadores. Foi o primeiro video de uma
mediacao simulada no contexto escolar em linguaiguesa (ESTUDAR EM PAZ, 2010).

A construcéo do roteiro deu-se de forma conjuntzgrér de um dos conflitos
mais comuns na escola: uma briga entre duas araigamzao da fofoca de que uma delas
estaria “dando em cima” do namorado da outra.

No ano seguinte, j& sem a minha participacdo, ojéRr Estudar em Paz”
tornou-se PEAC da UnB. A titulo de esclareciments termos do Decreto n. 7416, de 30 de
dezembro de 2010, que regulamenta os artigos 0da 1Lei r° 12.155, de 23 de dezembro
de 2009, que tratam da concessado de bolsas paavdésmento de atividades de ensino e
extensado universitaria, projetos de extensédo s@esdormalizadas com objetivos especificos

e prazos determinados, ainda que renovaveis, gaena resultados de matuo interesse entre
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comunidade académica e sociedade (BRASIL, 201@inAga como PEAC, ele integrou a

linha de “Direitos Humanos e Justi¢ca”, com a sefguamenta:

O projeto tem como obijetivo levar a cultura da raedo para o Centro Educacional
Sao Francisco, em S&o Sebastido, por meio da faondg mediadores na escola
(alunos, professores, corpo técnico-administragvgais) e da divulgacdo dos
valores da Cultura de Paz, dos direitos humanog eidhdania. Isto porque a
mediacdo, mais que um método pacifico de solucdcodditos, € uma prética

social capaz de restaurar os lacos afetivos, faredi e sociais, bem como um
instrumento de promocdo da paz, da cidadania editefos humanos. Nessa
perspectiva, a mediacdo tem potencial para tramsfonao s6 as situacdes, mas
também as pessoas e, por conseguinte, o conjursiocaadade (UNB, 2010, p. 93).

A partir de entdo, o curso de formacdo passou @e&6 horas/aula, sendo
ministrados 0s seguintes temas: “0s conceitos detal humanos e o conceito de paz
positiva; a mediacdao social no contexto escolancemo de conflito; tipos de violéncia;
técnicas de mediacdo e aulas préaticas” (FURTADQ12f. 8). Nesse ano, foram formados
40 alunos e 30 professores como mediadores (CANRER)).

Também foi em 2010 que teve inicio a divulgacatRtojeto Estudar em Paz”
em ambito nacional pela reportagem “Professore®lR=s conflitos no DF na base da
conversa” no programa Fantastico, na Rede Globoleevisdo (CANELLAS, 2010),
continuada por outras reportagens nas quais otpragarece como um promotor do didlogo
e do respeito nas escolas (CANNES, 2010) bem coenonta proposta que transforma a
“lideranca negativa’ de alguns ou algumas estudagte uma lideranca positiva, conforme
expresso pelo Correio Braziliense (2011), no agoisée.

Tais reportagens fazem com que o “Projeto EstudaiPaz” passe por uma
rapida expansdo nos anos seguintes. Por outrodadsam também certo mal estar entre seus
participantes, a medida que percebem que ele @ a@sho uma acdo que resolve tudo como
um “passe de magica’. Essa percep¢do pode criasiiuagao que limita o “Projeto Estudar
em Paz” como uma acdo que busca apenas um di&ogo dla escola, com foco apenas na
transformacao dos alunos. Esse fato foi observadante meu periodo de estagio técnico.

Dai que, ainda em 2011, por meio de uma reportalgeRrograma Alternativo
do SBT — Brasilia sobre a formatura de uma dasasrde mediadores, com 16 alunos
(CHAUVET, 2011) ha a énfase no discurso de querojéo Estudar em Paz” ndo trabalha
apenas a violéncia dentro da escola, entre alunas,principalmente a violéncia estrutural,
relacionada as condicdes sociais. E entdo a pamez que esse topico é ressaltado, assim
como, mais uma vez, ressaltou-se a importanciamaa;ao de todos 0s grupos presentes na

escola: alunos, professores, servidores, méaes, rosrda comunidade em geral.
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Nesse mesmo ano, o “Projeto Estudar em Paz”, agesainda ter como foco
principal a atuacdo dentro de escolas, passa astmamio curso de mediagcdo social a
orientadores educacionais, buscando fomentar €daapna parte administrativa da escola.
A vista disso, ao final de 2011, além da atuac&@oesaolas atendidas, sdo realizados cursos e
oficinas para diretores e orientadores educacioeans quatro regibes administrativas,
totalizando 185 pessoas atendidas, além da pa¢éipem eventos vinculados a mediacao de
conflitos e a construcéo de uma cultura de pazfiPooutroblog foi criado, com o fim de se
fazer o acompanhamento do projeto, referente adam&scolas atendidas, na RA do Recanto
das Emas, Distrito Federal (Relatério Final, 2011).

Em 2012 h& a inclusédo de novos videos na redel sgoiatubesobre as
experiéncias desenvolvidas no ano anterior. Asgimideo “Projeto Estudar em Paz — video
3” (2012) refere-se a um conflito relacionado dus@o de um estudante cadeirante e com
outras necessidades especiais e sua dificuldaggaggonamento com os demais estudantes.

J& o “Projeto Estudar em Paz — video 4” (2012agssmta uma simulagéo de
mediacdo entre estudantes “de diversas tribos”aad@or de dificuldades de convivéncia no
espaco escolar” nos quais os “diferentes” samagide “brincadeiras” por parte dos outros
estudantes (Relatério do Coordenador, 2011).

O video “Projeto Estudar em Paz — video 5” (201@bj,sua vez, apresenta o
nucleo de mediacdo de uma das escolas atendigascesso de mediacdo formal e algumas
de suas técnicas, justificando a existéncia de wiili@rio especifico, a forma de tratamento
e apresentando as fases do processo conformejettPEstudar em Paz” o concebeu.

Mais uma vez, a mediacgéo € colocada como formeadsformar o conflito, as
pessoas, a situacdo, melhorando as relacfes sacimissmo ocorrendo no sexto video, “A
arte da mediacdo” em que ela é vista como “pr&icaal de transformacao” (2012c) e de
reflexdo da realidade e do conflito. Nesse videmas e empregados da escola, do servico de
limpeza e segurancga, falam sobre sua percepcae aobediacao.

Ainda em 2012, o “Projeto Estudar em Paz” desempbuas atividades em
quatro escolas, de RAs diferentes, além da formalgio orientadores educacionais das
regionais de ensino do Gama e de Samambaia, nat®isederal (BELEZA, 2012). O

trabalho entdo desenvolvido era dividido em grugmsstudo e de trabalho:

[...] um Grupo de Estudos do Estudar em Paz (pasaemtes bolsistas da
Universidade de Brasilia), um Grupo de Estudos emdidtdo Social (para
discentes da Universidade de Brasilia e da Univads Catdlica) e um Grupo de
Trabalho do Estudar em Paz (para supervisdo etag@m aos profissionais da
educacgdo formados pelo projeto que pretendem difap@BELEZA, 2012, p.53).
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Tal divisdo tornou-se possivel em razdo de umaeparcom o projeto de
extensdo da Universidade Catolica de Brasilia — U@Ankofa — ldentidades e Direitos
Humanos nas Escolas” (FLAVIA, 2012). Contudo, tageria encerrou-se no final de 2012,

Paralelamente a isso, o discurso presente nastagpons veiculadas, sem
desconsiderar os aspectos do didlogo e da conwdv@rdfatizam cada vez mais as questdes
sociais nas quais a escola esta inserida (CHAU\ABI2). J& Lacerda (2012) refere-se a
atuacdo do “Projeto Estudar em Paz” na identificadés problemas na escola e na
articulacdo dessa instituicdo com aquelas quegmeservico de apoio, como 0s centros de
assisténcia psicossocial e os conselhos tutelaraeia presente, entdo, é que a escola nao
tem como identificar e trabalhar esse tipo de @ondlue, contudo, impacta sua atuacéo, e que
s6 pode ser tratado por meio de uma acao coletevam reforco ao sentido de comunidade
(LACERDA, 2012). E entdo que o “Projeto Estudar Raz” apresenta-se como elo para a
reparagao de lacos sociais e como formador de yeticsaoletivo (LACERDA, 2012), ideia

também presente em Beleza:

Diante da exacerbacdo da violéncia social que atmgfundamente a escola,
percebe-se o hiato existente entre a escola e anidade, especialmente com a sua
rede social local. Por isso, uma das principaieagd projeto é tecer a rede de
protecdo social entre a escola, a familia e a catada e promover os direitos de
cidadania. Aproximar populagfes excluidas dos eesvipublicos € um papel
fundamental da mediacéo social (BELEZA, 2012, p. 56

Diante disso, os objetivos do “Projeto Estudar exr’ Bao assim descritos:

O projeto tem como objetivo geral capacitar esttefa(inclusive os(as) bolsistas e
estagiarios(as) da graduacgdo), professores(aspo ctécnico-administrativo e
pais/maes (e/ou responsaveis) de alunos(as) ena¢dedde conflitos no contexto
escolar, na perspectiva da mediacao social, visanctinsolidar uma compreensédo
da mediacdo de conflitos como instrumento para pratica cidada junto as escolas
da rede publica do Distrito Federal.

Os objetivos especificos do projeto sao: possabili leitura de textos sobre
mediacao social, conflitos e violéncias no contesscolar e processos de
emancipagao e subjetivagdo, de modo a estimulansamento critico acerca desses
temas; fomentar junto a comunidade escolar prasoafeducativas pautadas na
Cultura de Paz, direitos humanos, justica, demaxmcidadania; incentivar junto
aos diferentes segmentos sociais a incorporacaprdatica da mediagdo como
instrumento de didlogo, participacdo e de transégin pessoal e social;
supervisionar e acompanhar os(as) alunos(as) fastas) em mediacdo social nas
atividades tedricas e praticas a serem desenvelvjdato aos(as) novos(as)
participantes inscritos(as) no projeto; difundireaperiéncia da mediacdo no
contexto escolar junto a rede de ensino do Didaéderal (BELEZA, 2012, p. 56).

A proposta apresentada, assim, é a do enfoque lglobaqual o “Projeto
Estudar em Paz” se propde a influenciar o sisteis@ptinar da escola, seu curriculo, sua

pedagogia, sua cultura escolar, o lar e a comuejddém de outros dois pontos:

O espaco fisico da escofaé necessario cuidar do espaco fisico da escodaqoe
seja um espaco acolhedor, bonito, criativo, acekséeguro e limpo. Além do
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ambiente interno, merecem atengcdo aspectos exteoomso ruidos, calcadas,

iluminacdo etc. Educacao se faz na alegria e nackamia.

As instituicdes publicas locaistecer a rede social de apoio entre a escolangida

e a comunidade, especialmente no que diz respastgeavicos publicos essencialis,
melhorando a relacdo usuario/instituicdo. O entaadio é que a escola ndo pode
mais prescindir do apoio desses servicos e de mefissionais, uma vez que 0s

conflitos e violéncias no contexto escolar s6 podgemenfrentados coletivamente,
com o apoio de outras instituicdes do Estado (BEAED12, p. 57).

Para alcancar essas metas e objetivos, a implantig@Projeto Estudar em
Paz” ocorre em doze passos, que englobam desdgpeesentacdo na escola a ser atendida
até a avaliacdo e divulgacdo de resultados. Passeaapar de forma mais didatica neste
trabalho, sintetizei essas etapas, a partir dezB€R012) nas seguintes fases: conhecimento,
cursos de mediacdo, instituicdo do nucleo e sdizsitéo.

A fase de conhecimento corresponde aos passos deekpressos por Beleza
(2012). Refere-se ao reconhecimento entre escadacemunidade atendida e o proprio
“Projeto Estudar em Paz”. Nela, busca-se “contdixtaraos conflitos, fazer diagndstico,
mapear a rede social publica e privada; identifiaressidades e recursos” (BELEZA, 2012
p. 57). E ainda o momento de sensibilizacdo destam estratos por meio de palestras,
oficinas entre outras acdes e do inicio de uma aah#de transformacéo do espaco fisico da
escola. Cabe ressaltar que nessa fase deve ocom@peamento da rede, mas nao ha
referéncias a ele, salvo em nota de rodapé em®8&6€42, p. 57):

O projeto tem como importante objetivo mapear & réel solidariedade local e os
servigos publicos disponiveis para criar ou melhareelagdo entre a escola e estas
instituicbes. Na implementacdo do projeto em alguescolas, percebe-se que 0s
encaminhamentos (dos alunos para outros servicolicps) sdo feitos de forma
equivocada e esporadica. A alegagdo é de que dggaaimeficiéncia desses servigcos
(n8o atendem a demanda), mas muitos desconhecesrfuisigdes. Algumas das
instituic6es mapeadas sdo: Cras (Centro de Refar@acAssisténcia Social); Caps
(Centro de Referéncia Psicossocial); Conselho autela rede de solidariedade
local (instituicBes civis e religiosas).

Nos relatérios ao DEX de 2011 e 2012, contudo, peamento da rede é

colocado como dificuldade a ser enfrentada:

No decorrer do trabalho, percebeu-se o divorcio existe entre a escola e a
comunidade, principalmente com a sua rede sodal.ltyma das a¢8es do projeto €
tecer a rede entre a escola, a familia e a comimidapromover os direitos de
cidadania. Nesse sentido, os alunos bolsistas &sténdo um mapeamento da rede
social de protecao das trés cidades do projel@fra melhorar o apoio as escolas.
A maior dificuldade tem sido obter as informac6exassarias das instituicdes
publicas (Conselho Tutelar, Centro de ReferénciaAdsisténcia Social-CRAS,
Centro de Atencdo Psicossocial- CAPS e outrashtaligla precariedade dos
registros, de recursos e de pessoal (Relatérid &n&oordenador, 2011, p. 6)

Cabe mencionar que, ademais, até o final da fasmusrucdo de dados da
presente pesquisa, hdo foram encontradas refesé&subae esse mapeamento.
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A fase seguinte refere-se aos cursos de formaédimsituicdo de um nuacleo
de mediacdo. Conforme Beleza (2012) e Chauvet (202012) os cursos seriam abertos e
facultativos a qualquer interessado. Mais uma t&@zurso apresenta-se como direcionado a
toda a comunidade escolar, englobando uma cargaidaie 12 a 40 horas/aula. Em relacao
ao nucleo de mediacgédo, seria um espacgo da pragmidae conforme Beleza (2012), neutro e
estruturado, ambientando e gerido pelos mediadenegspecial estudantes.

A Ultima fase, chamada de sensibilizacéo, referassetapas 8 a 12 previstas
ainda em Beleza (2012), direcionadas as acfes deitemgdo: formatura, sensibilizacdo
permanente, supervisdo de atendimento das meda@dmcao e divulgacao.

Com o atendimento a todas essas etapas, os resuitsgkerados sao:

[...] melhoria das relacdes sociais na escola ecaraunidade e das relacdes
familiares nos lares dos(as) participantes do fopjmaior participacdo dos(as)
mediadores(as) (todos os segmentos) na gestao deitada escola; abertura de
canais de dialogo e participacdo na escola e namidade; melhor compreenséo
dos valores da mediacdo social, cultura de pa=zitaér humanos, justica e
cidadania; diminuicdo da violéncia na escola, nawddade circunvizinha e nos
lares dos(as) atendidos(as) pelo projeto; muldgBo do projeto por meio da
capacitacdo continua de novos(as) mediadores(as) ewmcolas pelos(as)
mediadores(as) ja capacitados(as); sustentabilidadarojeto (BELEZA, 2012, p.

57).

N&o séo todas as escolas que podem ser atendida¥$pgeto Estudar em
Paz”. Os requisitos de inclusdo relacionam-se &téntia de conflitos e violéncias,
vulnerabilidade social e compromisso da escola esnmudancas pretendidas (BELEZA,
2012), de forma que, o final de 2013, a situacatRdojeto Estudar em Paz”, em relagdo as

escolas atendidas era a seguinte:

Tabela 15 - Situacado do projeto ao final de 2013 eralacéo as escolas atendidas

Escolas Tipo de Escola N° aluno | Inicio Término
2013
A Ensino Fundamental — séries finais (5° ao 8° ang) 1.811 2009 2012

Ensino Médio, Educagéo de jovens e Adultos (EJA)

e Educacédo Especial (Inclusédo)

B Ensino Fundamental — séries finais (5° ao 9° 1.690 2010 2012

ano), Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e
Educacao Especial (Incluséo)

C Ensino Fundamental — (1° ao 9° ano) e Educaggo 1.171 2011 2013

Especial (classe especial e incluséo)

D Ensino Fundamental — séries finais (5° ao 9° 1.696 2012 2013

ano), Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e
Educacao Especial (Incluséo).

E Educacao Infantil (Pré-Escola), Ensino 523 2012 -

Fundamental (1° ao 5° ano), Educacédo Especial

(classe especial e inclusdo)

Fonte: Beleza (2012) / Estudar em Paz (2014) / Digt Federal (2013) / QEDu (2013)

Em relacdo a avaliacdo sobre o alcance de metabjativos, foram
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encontrados trés trabalhos académicos: duas mdiasgde conclusédo do curso de servigo
social da UnB (FURTADO, 2011. CARNEIRO, 2014) e udissertagcdo de mestrado em
educacao pela Universidade Catélica de BrasiliaBJ{GASPAR, 2012).

Furtado (2011), a partir da perspectiva da educagdodireitos humanos,
analisou as representacdes sociais de estudamesfessores dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio acerca das violémsigsentes na escola e a experiéncia da
mediacdo de conflitos pelo “Projeto Estudar em P&azdra tanto, utilizou a Analise de
Contetudo (AC). Os estudantes selecionados parandsp a entrevista semiestruturada
possuiam problemas disciplinares e desempenha®ang&o de mediadores discentes.

Assim, os conflitos identificados foram principalme discussdes e brigas,
sendo 0s mais comuns, na escola pesquisada, c®omeldos a namoros entre estudantes,
além de brigas entre alunos e professores e datresa Em relacdo as violéncias da escola,
as mencionadas foram os xingamentos e as ameaz=E®|3 sendo as principais, na escola
pesquisada, a agressao fisica, as humilhacfes xngamentos seguidos pelas ameacgas
pessoais e homofobia. As Tabelas 16 e 17, conafwdpartir das conclusdes de Furtado

(2011) apresentam os principais conflitos e viakda escola pesquisada:

Fonte: Furtado (2011)
A experiéncia em mediacdo vem para lidar com esdgaacfes. Assim, a

Tabela 16 - Conflitos mais comuns Tabela 17 - Violéncias mais comuns
Respostas Respondentes Respostas Respondentes

Questbes de namoro 8 | Humilhacdo / xingamento 14
Briga entre aluno e professagr 3 | Agressao fisica 14
Brigas entre alunos 3 Homofobia 11
Raz0des familiares 2 Ameacgas pessoas 11
Bullying 2 Roubo 7
Violéncia verbal 2 Brincadeira de mau gosto 3
Preconceito 1 Fonte: Furtado (2011)
Desrespeito 1
Motivos pessoais 1
Conflitos com vizinhos 1

percepcéao dos entrevistados sobre a mediacaoférmenTabela 18, a seguinte:

Tabela 18 - Representa¢do social em mediacéo

Respostas

Respondentes

Forma de ampliar o didlogo

3

Oportunidade de compreender a si a aos ou

ros 3

Ocorréncia de mudancga

Oportunidade de reconhecer erro

Aprendizado para lidar com conflito

Respostas

Respondentes

Maneira de viver melhor

1

Melhor método

1

Fonte: Furtado (2011)
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Ja o aprendizado proporcionado pelo curso de mémlide conflitos seria:

Tabela 19 - Aprendizado por meio do curso
Respostas Respondentes

Aprender a ouvir 5
Conversar ao invés de brigar 5
Respeito 3
Professor aprender a lidar melhor com aluno 2
Exercicio da paciéncia 2
Diminuicdo das brigas na escola 2

Fonte: Furtado (2011)

Furtado (2011) também verificou que 85% dos erdtatibs consideraram que
a pratica da mediacdo de conflitos teria diminuddoconflitos e as violéncias na escola,

cabendo como sugestdes de melhoria para o “Piegttmlar em Paz”:

Tabela 20 - Sugestbes

Respostas Respondentes
Divulgar mais o projeto dentro da escola 8
Discutir o projeto dentro de sala de aula 2

Fazer palestras sobre mediacéo

Aumentar o nimero de mediadores no curso de formngca

Projetar videos e filmes sobre violéncia na escola

Divulgar nas redes sociais

Realizar festa para divulgar 1
Fonte: Furtado (201

R IN(RIN

Furtado (2011) concluiu, entdo, que o “Projeto &stiem Paz” contribui para
fortalecer as relac¢des sociais e diminuir a viakenea escola pesquisada.

Outra pesquisa realizada sobre o0 “Projeto EstuddP&z” € de Gaspar (2012),
para o mestrado em Educacéao da UCB, por meio @mttdvistas semiestruturadas, também
submetidas a AC. Os objetivos das entrevistas farenificar concepcgdes, causas e conflitos
no ambito escolar; a compreensao acerca dos cosckincdes e contribuicbes da mediacao
na escola; os principios e as competéncias dosadwes e 0s processos “identitarios de
formacao docente relacionada a mediacéo de c@if@ASPAR, 2012, p. 70).

A autora considerou que a concepcdo de conflitovabeate era a de
divergéncia de interesses e que a forma de enfnenta é que o definiria como negativo ou
positivo. Assim, a mediacéo de conflitos contrilzuiva formacgéo para a cidadania ao ser um
processo participativo e fomentador da autonomieesalucdo dos conflitos. Nesse sentido,
ele teria o conddo de permitir o didlogo sobre ato €onflituoso e, com isso, a construcdo de
estratégias de contorno. A partir disso é que ari@ sima acao de controle e de resolucéo de
conflitos, agindo, consequentemente, na prevengamoténcia (GASPAR, 2012).

O processo de dialogo promovido pela mediacdo deiéicaria fatos e

11€



permitiria a discusséo de temas como racismo, halorefe exclusdo, o que favoreceria a
conscientizacdo bem como recriacdo ou restabelatoinde lacos de amizade (GASPAR,
2012). No entanto, em relacdo aos professores,aG48012) considerou que eles teriam
resisténcias ao projeto, s6 o considerando apéslpar o resultado positivo nas alunas e nos
alunos. Por outro lado, haveria a constatacao de deficiéncia na formacdo do professor
para lidar com os conflitos em sala de aula.
Em suma, em relacdo a suas conclusdes, Gaspar) (2bh&idera que o

“Projeto Estudar em Paz” permite uma melhor int@oagntre as pessoas, que vai além dos
muros da escola. O comportamento dos alunos eldassainvestigadas teria passado por
uma alteracao positiva, com “projecéo de lideraffGASPAR, 2012, p. 114), reflexdo sobre
0S proprios atos, identificacdo do conflito de foncdumento da auto-estima e maior

seguranca para tomar suas préprias decisoes:

Ao desenvolver e realizar agbes assertivas por daiacompeténcias desenvolvidas
no projeto, os atores educacionais se fizeram d&lgrositivos. A cortesia, a

liberdade para conversar, para expor seus problsd@asaspectos percebidos na
transformacédo dos alunos apés participarem do aesnediacdo. A tolerancia e a
iniciativa para evitar atos de violéncia tambémaiorcitadas como habilidades

demonstradas pelos participantes da estratégiaPBRS2012, p. 115).

O mais recente dos trabalhos, Carneiro (2014), teweno objetivo
compreender como o “Projeto Estudar em Paz” cantghra o reconhecimento do conflito e
o enfrentamento a violéncia no contexto escolaia Ranto, fez uma analise documental que
permitisse um estudo comparativo entre as realgdades impactos do “Projeto Estudar em
Paz” em duas escolas do Distrito Federal, uma meaGaoutra em S&o Sebastido.

A diferenca essencial da experiéncia no Gama éoqumjeto se une a uma
experiéncia preexistente, a proposta “Mediacdo deafli®: do Diadlogo a Cidadania”
efetivada pela orientadora educacional da esceladata, estendendo-se a estudantes de 4 a
10 anos de idade, diferente do “Projeto EstudarPeai que priorizava, até entdo, os anos
finais do ensino fundamental e ensino médio. Odiferencial foi o uso prioritario das
mediacdes coletivas. Apesar disso, as demais edsimas foram mantidas, apenas

adaptando-se o material pedagdgico. Conforme CGar(014, p. 58) os alunos:

[...] demonstram que o projeto tem contribuido mafartalecimento e a criagdo dos
lagos sociais. Os estudantes dizem que aprendeyamacmediacdo a repeitar as
pessoas, ndo brigar sem motivo, ndo gritar ao ceayedar bom exemplo, pensar e
refletir para resolver os conflitos, respeitar pag® do outro, viver em comunidade,
que obullying é ruim, que é muito bom ser amigo, que ndo valera pater e
colocar apelidos nos colegas, que se deve mariianioeiro e a escola limpa, que
ndo se deve xingar, aprenderam, ainda, a fazeag#alidar aula de mediacdo, nédo
ter preconceitos, que agir com violéncia ndo resakda e que a mediacdo abre as
portas para a paz. Essa foi uma parafrase doesdlafs criancas encontrados no
relatério avaliativo. Como principal aprendizaddadb, teve-se 0 respeito ao
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proximo e a compreenséo de violéncia dura (agred&ieas e verbaisbullying).

As conclusdes de Carneiro (2014, p. 62) sdo demfie se pode afirmar se o
projeto tem contribuido para a diminuicdo das vioi@s na escola”. Mas que ele tem
favorecido a mobilizacdo de alunos no enfrentamantimléncia estrutural, colaborando para
a transformacéo social. A autora também reiteracqgabjetivo do projeto € a transformacéao
da realidade, o que o inclui dentro de um contdgetamplo espectro.

Entre as dificuldades encontradas na efetivacatPdmgeto Estudar em Paz”
constam a dificuldade de realizacdo do curso dofegsores. Ainda assim, tais profissionais
teriam uma avaliacao positiva desse projeto (CARRE12014, p. 62-63).

Nesse sentido, o trabalho de Carneiro (2014) coreobanto o trabalho de
Furtado (2011) quanto de Gaspar (2012). No entamttrabalho mais recente traz um
diferencial em sua andlise: o destaque para asag@edi coletivas.

As mediacbes coletivas foram uma adaptacdo surgiiante da
impossibilidade de criagdo de um nacleo de medideatro da escola. Diante disso, todos os
conflitos, inclusive os inicialmente interpessogiassaram a ser tratados de forma coletiva,
salvo os casos de violéncia grave ou 0s que erssdwe fatos intimos.

A escola atendida ja possuia o costume de reafigegmbleias, nas quais
estudantes se reuniam para, de forma espontazea,odgue gostam ou ndo na escola. Nas
mediacdes coletivas, por sua vez, os mediadoresujgms uma formacgédo especifica para
“enxergar conflitos e violéncias”, facilitar o di@jo e levar a reflexdo “sobre a realidade da
escola e da sua comunidade” e as reunifes posqd#atas especificas, construidas pelos
proprios estudantes, a fim de permitir que pessomstituicbes pudessem ser mobilizadas
para participar. Algumas das pautas discutidagrfoe qualidade do lanche, a situagdo do
Oonibus escolar, o emprego de apelidos, a sujeirbattheiro e o valor do lanche na
“vendinha” (CARNEIRO, 2014, p. 63).

Isso se da porque “por meio das mediacfes coletvatunos aprenderam a se
expressar melhor e a lutar pelos seus direitosodmaf pacifica por meio do dialogo”
(CARNEIRO, 2014, p. 67) e que, por trds dos casflitrazidos pelos estudantes, haveria
sempre a violéncia estrutural, reflexos da desttagsd social.

Assim é que o “Projeto Estudar em Paz” da UnB spd® a ser uma acéo de
promocao do dialogo no ambito escolar, com focaraasformacéo social, que desde 2009
desenvolve acgbes prioritariamente em escolas @gblio Distrito Federal localizadas em
areas de vulnerabilidade social. No recorte tenplaste trabalho, foi escolhida uma dessas
escolas, sobre a qual se discorrera a seguir.
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5.5.2 A cidade e a comunidade

A escola pesquisada localiza-se em uma das Refdemistrativas (RA) do
Distrito Federal, estando entre as dez com memolanger capitamensal, com renda média
mensal por domicilio de 72% da populagédo entre wimed salarios minimos (DISTRITO
FEDERAL, 2010. DIEESE, 2013). Ela também é uma B#s com menor indice de
Desenvolvimento (IDH) do Distrito Federal, sendgidie de vulnerabilidade social (DIEESE,
2010).

Vulnerabilidade social é uma condicdo de desvantagecial relacionada a
“disponibilidade dos recursos materiais ou simldlicdos atores, sejam eles individuos ou
grupos, e 0 acesso a estrutura de oportunidadiesss@condmicas, culturais que provéem do
Estado, do mercado e da sociedade” (ABRAMOVAY et2002 p. 29). Ao ser transformada
em indice pelo Dieese (2010, p. 09), relaciona-se “eontexto familiar, mediante 9
combinacgdes excludentes de atributos relativascipalmente, a rendaer capita,tamanho,

tipo, chefia e composicéo da familia” conforme @ada Imagem 1:

Imagem 1 - Classificagao de familias por grupos daulnerabilidade social

Grupo | — Familias que residem em domicilio com servigos de infra-estrutura inadequados.
Conforme definicdo do IBGE, trata-se dos domicilios particulares permanentes com
abastecimento de agua proveniente de pogo ou nascente ou outra forma, sem banheiro e
sanitario ou com escoadouro ligado a fossa rudimentar, vala, rio, lago, mar ou outra forma e
lixo queimado, enterrado ou jogado em terreno baldio ou logradouro, em rio, lago ou mar ou
outro destino & mais de 2 moradores por dormitério.

Grupo Il = Familia com renda familiar per capita inferior a um quarto de salario minimo,

Grupo lll = Familia com renda familiar per capita inferior a meio saldrio minimo, com pessoas
de 0 a 14 anos e responsavel com menos de 4 anos de estudo.

Grupo IV = Familia na qual ha uma mulher chefe, sem cénjuge, com filhos menores de 15 anos
e ser analfabeta.

Grupo V = Familia na qual ha uma pessoa com 16 anos ou mais, desocupada (procurando
trabalho) com 4 ou menos anos de estudo.

Grupo Vi - Familia na qual ha uma pessoa com 10 a 15 anos que trabalhe.

Grupo VIl = Familia na qual ha uma pessoa com 4 a 14 anos que n3o estude.

Grupo VIl — Familia com renda familiar per capita inferior a meio salaric minimo, com pessoas
de 60 anos ou mais.

Grupo IX = Familia com renda familiar per capita inferior a meio salario minimo, com uma

pessoa com deficiéncia.

Fonte: DIEESE, 2010, p. 10.



Dentro desse contexto, a regido onde se localiescala pesquisada tem
predominancia do Grupo IV, com mais de 308as familias chefiadas por mulheres sem
cbnjuge, analfabetas e com filhos menores de 15.akém desse grupo, também estédo
presentes o Grupo VII e o Grupo I, respectivamdB¥ESE, 2010). A vulnerabilidade
social também pode ser percebida no percentuabpalggdo que recebe algum beneficio
social: 15%, sendo que quase 13% recebem o Bohedi&&DISTRITO FEDERAL, 2013).

A populacdo é formada principalmente por mulhefE4) e jovens, com
predominancia da faixa etaria de 6 a 15 anos (18%)do que a faixa de 0 a 14 anos
corresponde a quase 24%. Cabe esclarecer que,lagdaeé cor da populacdo, o Dieese
(2010) informa uma predominancia de negros (66%)passo que a Distrito Federal (2013)
informa serem mais de 60% os pardos, seguidosrdasds (32%) e negros (7%).

N&o foi possivel apresentar uma conclusdo defanigjuanto ao motivo dessa
diferenca, visto que ambas as metodologias segueadrdo de declaracédo dos participantes
e serem pesquisas por amostras de domicilios. @GmnauCodeplan (DISTRITO FEDERAL,
2013), ao tratar da cor dos responsaveis econorait@npelos domicilios, considera a
classificacdo de pardos como englobando pardoslaosauchegando, nesse ponto, a 60%
dos domicilios. Nesse sentido, ela se aproximaedoeptual do Dieese (2010), o que sugere
que a diferenca se dé na relacdo entre pardosasutanegros-pretos. Em nenhuma das
pesquisas hd mencao quanto a isso.

Conforme a PDAD 2013-2014 (DISTRITO FEDERAL, 20&3naior parte da
populacdo € solteira (44%), sendo que mais de 4880fihos e mais de 26% sdo o0s
responsaveis pelo domicilio.

Mais de 50% da populacdd@o frequenta a escola, mas sabe ler e escrever,
sendo que quase 40% concluiram o ensino fundam@ritaiquéncia a escola existe para um
percentual entre 32 e 34% da populacdo, mas aédaais de 15% de analfabetos e apenas
3% entre 0s que ao menos concluiram o ensino superi

Entre os que estudam, a maioria frequenta a eptiilica (26%) e mais de
77% na propria regido. Do total da populacdo, 984 participam de nenhuma atividade
extracurricular, como curso de idiomas (DIEESE,®2@1DISTRITO FEDERAL, 2013), o
gue traz um questionamento sobre que atividadesrsexecutadas ou desenvolvidas pelos
estudantes no contra turno escolar, considerandsca¢as ndo atuarem em tempo integral.

8 Esse nlimero é uma aproximacao e ndo condiz caimero exato do Dieese (2010) a fim de dificultar a
identificacdo da RA e, com isso, da escola pesdajsaonforme expresso no item 3.3. Qualidade paléiética
do presente trabalho. Todos 0s percentuais apaekeEnhesta pesquisa seguirdo esse padréo.
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Em relagdo ao crescimento populacional, a taxalanh@eima da média do
Distrito Federal em mais de 1%, resultado princygadte de migracdo interna, isto é,
precedente de outras RA’s, sendo que mais de 53pddacao € nascida no proprio Distrito
Federal. Em 2° lugar, com 32% aparecem migrantesida Regido Nordeste do Brasil para
acompanhar parentes (53%), o que se justifica gr@ns filhos que chegaram na companhia
dos pais (visto que 32% vieram para procurar trabaDISTRITO FEDERAL, 2013).

Apesar disso, 32% de sua populacdo nunca se mualdRAde quase 64%
residem no local ha mais de 10 anos, sendo 53%esanen casa (DISTRITO FEDERAL,
2013), o que se relaciona com as caracteristicasafestrucdes de moradia.

Nesse caso, a quase totalidade (97%) sdo casasarmsrtes, de alvenaria,
cobertas de telhas de fibrocimento/amianto ou([&86) e com piso de ceramica (80%), em
terreno regularizado (90%). Sao imoéveis proprid¥4yY e ja quitados em mais de 60% dos
casos (DIEESE, 2010 e DISTRITO FEDERAL, 2013). Agredisso, apenas 43% possuem
escritura definitiva (DISTRITO FEDERAL, 2013).

As casas sdo em sua maioria de pavimento Unico,comp a oito comodos
(66%), entre 40 e 90 incom sala, dois quartos ou mais (80%), com ao menobanheiro
interno (68%), sendo que 32% possuem dois ou MARESO praticamente integral (mais de
95%) a energia elétrica, agua encanada e sisteletarcpluvial e de esgotamento sanitario, o
gue envolve tanto a rede geral publica (94%), quastfossas sépticas (5%). Apesar disso,
mais de 20% das residéncias sofre com o problemacdeulo de entulho, denotando o
déficit na coleta de lixo (DISTRITO FEDERAL, 2013).

A regido possui ainda posto ou centro de saudefr@Cele Referéncia de
Assisténcia Social (CRAS), creche e escolas pibliees proximidades, ou seja, com pelo
menos 30% dos domicilios distantes a menos de Abtas a pé de cada um desses servicos
sociais (DIEESE, 2010). Nao ha hospital.

A despeito da existéncia de creche, mais de 35%rnascas, na auséncia de
seus responsaveis legais, fica sob os cuidadosndéidres, amigos, parentes ou conhecidos,
na prépria casa (DIEESE, 2010).

No aspecto econbmico, 0 desemprego atingia, em, Z840da populacao
economicamente ativa (PEA), sendo que mais da melagopulacdo em idade ativa (PIA)
estava ocupada em 2010, o que se manteve em 20185 ee 60% com carteira assinada.

Contudo, mais de 44% da populacédo € inativa (Rieijforme o DIEESE
(2010), isto €, ndo esta ocupada com um trabaklmoimerado nem busca empregos. Nessa

categoria encaixam-se pessoas com menos de 15emtodantes que nao trabalham, donas
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de casa que exercem apenas fungbes ndo remungradssas que desistiram de procurar
emprego ha mais de um més e aposentados acimaat@$fue também nao trabalham.

A maior fonte de renda dos trabalhadores da RAigeaa do setor de servigos,
com carteira assinada (DIEESE, 2010). Apesar dissénuario do DF (2013) e a PDAD
(DISTRITO FEDERAL, 2013) mencionam que a princifahte econdmica € o comércio,
exercido principalmente em Brasilia por mais de 383 trabalhadores e, em seguida, na
propria cidade, por mais de 26%. Em relacdo aoporssveis economicamente pelos
domicilios, ha uma prevaléncia de homens, em n&ig4do dos casos. As mulheres sé sao
“chefes” economicamente falando em pouco mais & @b6s casos. Em relacdo ainda as
caracteristicas econémicas do responsavel peloclmma maioria, mais de 35%, ndao tem o
ensino fundamental completo e a quase totalidaddreuenta a escola (97%).

No aspecto do lazer, mais de 96% consideraram saqstentes os atrativos
turisticos da RA (DISTRITO FEDERAL, 2013), apesaraxisténcia de um parque ecoldgico
local (ANUARIO DF 2013). Por outro lado, mais de&28@&o frequentam parques ou jardins
e, qguem o faz, s6 o faz raramente.

Além disso, ndo ha frequéncia a museu, teatro bliotgca, salvo por 5% da
populacdo, mas ainda assim raramente. Em relac&gmeama, mais de 30% o frequentam,
mas apenas pouco mais de 3,5% fazem-no com frequédo entanto, a PDAD nao
conceitua o que seriam “raramente” ou “com fregiggndambém n&o ha o costume de
leitura: mais de 75% néao leem e, quem o faz, |éndgimo dois livros ao ano (DISTRITO
FEDERAL, 2013). Cabe mencionar, no entanto, qu®Aando existem museus, teatros ou
bibliotecas publicas, salvo as bibliotecas quetexisnas escolas. Em relacdo a shows, mais
de 87% nao frequentam e, quem o faz, na maiorjamganaximo, entre uma e duas vezes por
ano (DISTRITO FEDERAL, 2013).

A pratica de esportes também € rara: mais de 8@/fradicam, sendo que 0s
que praticam jogam futebol (7%), fazem caminhadzagq 6%) ou atividade fisica em
academia (3%). Contudo, o principal espaco esmogéivw Parque da Cidade, em Brasilia,
distante mais de 25 da RA, frequientado por pouds ded4% da populacéo.

Quanto a “seguranca” mais 85% da populacdo dealararPDAD nao haver
sido vitimas de crimes ou violéncias. Contudo, eeris que sofreram, 0s crimes mais
frequentes foram o roubo (mais de 45%) e o fur@4B3 ocorridos na propria RA (mas nao
em suas moradias) por mais de 68% e, em mais del@8%asos, na propria casa.

Apesar dessa percepcao de relativa seguranca,ritaigpale 2004 a 2009, a
cidade era uma das dez mais violentas do Distedefal em numero de homicidios, ndo
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tendo acompanhado o decréscimo que se seguiuca BpASCIMENTO, 2011).

Ja no periodo 2010-2012 é possivel aferir um awndatmais de 10% da
criminalidade geral a partir dos Relatorios AnwgesCriminalidade do DF, estando a regido
entre as 15 mais violentas. Cabe mencionar qusemeiodo, todo o Distrito Federal teve
um aumento médio de quase 6% na criminalidadeprdeaf que a evolucdo da criminalidade
na RA se deu 4% acima da média distrital, senderioses mais comuns roubo, furto a
transeuntes e leséo corporal dolosa (DISTRITO FEA&IER010a; 2011 e 2012a).

Os Relatorios Anuais de Criminalidade do DF emcéaa RA da pesquisa
nao apresentaram dados quanto a trafico de dragasar do QEdu: Aprendizado em foco
(2013) informar que o Distrito Federal é a uniddeéerativa com maior percentual de
compra e venda de drogas nas proximidades dasesbal2%.

Cabe esclarecer que o QEdu € uma plataformmtdenet com informacoes
sobre a qualidade do aprendizado em cada escolacigio e estado do Brasil, que retne
dados sobre o aprendizado e o perfil de aluno$egsores, diretores, bem como nimero de
matriculas, taxa de reprovacdo e aprovacdo, abandsnolar e estrutura do sistema
educacional brasileiro. Ele apresenta os mesmo®sdaisponibilizados pelo Instituto
Nacional de Estudo e Pesquisa Anisio Teixeira ()NE&lacionados a Prova Brasil e ao

Censo Escolar, mas de uma forma mais concentrada.

5.5.3 A escola pesquisada

A escola pesquisada localiza-se entre os terrg@emaior vulnerabilidade da
RA (DISTRITO FEDERAL, 2013 e 2013a). E uma escaaetle publica que atende os anos
iniciais e finais do ensino fundamental, além despd educacdo especial, com turmas
especiais, sendo uma classe com alunos com TraasEdobal do Desenvolvimento (TGD) e
trés classes para Correcéo Distor¢cdo Idade SEBES)JGQEDuU, 2013; BRASIL, 2014).

Em relacdo a infraestrutura, possui banheirosjdbéda, cozinha, laboratorio
de informatica e de ciéncias, quadra de esposataale atendimento especial. H4 mais de 30
computadores para uso dos alunos e sete compuguirae uso administrativo, mas o acesso
a internet ndo € por banda larga. Aléem de computada escola possui ainda aparelho de
DVD, impressora, copiadora, retroprojetor e tel@vipara uso pedagogico (QEDU, 2014). O
Projeto Politico Pedagogico (PPP), de 2012 e 20dBsua vez, informa que havia “sala de
artes”, posteriormente desativada para atendimaogoprojetos de educacao integral e ao
reforco escolar, da mesma forma como a bibliotectambém desativada para dar espaco ao

refeitério/auditério.
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Trabalham na escola 87 profissionais ao todo, sesd@argos da equipe
gestora e pedagdgica os seguintes: diretor, vieded] supervisor, supervisor, secretario,
quatro coordenadores pedagogicos, coordenadoragpaucacao integral, trés professores
para a sala de recursos e orientador educacideai, @e servico especializado de apoio a
aprendizagem (QEDu, 2013 e PPP, 2012-2013).

Em 2013 foram 1.167 alunos matriculados, sendorn#®9anos iniciais e 678
nos anos finais do ensino fundamental. Em relagdatisidades complementares realizadas
pela escola, o INEP (BRASIL, 2013a) informa haverd8b alunos matriculados em
atividades relacionadas a esporte e lazer (artesiaig atletismo, ténis de mesa), 495 em
acompanhamento pedagogico de reforco (matemat@) em canto coral.

Quanto ao aprendizado, 30% dos alunos, em 2013ujaos distorcdo entre
série-idade, isto €, atraso escolar de dois anosnaig, havendo, porém, uma situacéo
progressiva de atraso: enquanto nos anos inigiaidee14%, nos anos finais chegava a 50%
no sexto ano, sendo a média de 47%. Além dissomhalto indice de reprovacgdo, acima de
15%, o que aumenta a distor¢cao série-idade e aeeasolar (QEDU, 2013).

Em relacdo aos projetos desenvolvidos, em 2013fot9 os especificos,
individuais ou interdisciplinares previstos no PBRire eles o projeto de mediagao social,
direcionado, nesse ano, aos alunos da CEDIS. Guoaforproprio PPP o objetivo era:

Implantar o Programa Media¢do Social (Cultura dz) Para os alunos das classes
de corre¢do de fluxo durante o ano letivo de 20M&diar e sanar os conflitos
existentes entre os alunos, e alunos e professmrasyista estabelecer um melhor
convivio.

Além disso, a mediacdo de conflitos também est&igiee no Regimento
Interno da escola, como prévia as demais instadeiasciplina.
Assim, tendo-se apresentado o objeto de estudocanpo de pesquisa, sera

feito a seguir a apresentacao e a analise dos.dados
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PARTE IIl -

ANALISE DOS DADOS E CONCLUSAO



6 ANALISE DOS DADOS

Na primeira parte deste trabalho foi apresentadeferencial tedrico sobre
escola, violéncia, conflito e mediacdo de conflitda segunda parte tratou-se dos aspectos
tedrico-metodoldgicos, destacando-se a forma copesquisa se desenvolveu, como se deu
geracdo e a tabulacdo dos dados, a qualidadecpdittica além da apresentacdo do campo
(o “Projeto Estudar em Paz” e a escola pesquisada).

Nesta terceira parte serdo feitas a apresentagiamalise dos resultados,
obtidos por meio das entrevistas, do grupo foe,ribtas de campo e da analise documental,
bem como a concluséao deste trabalho, que se peoaédaliar o “Projeto Estudar em Paz”. Ao
final, serd apresentada lista de sugestbes comaeafdie contribuir para futuras reflexdes
sobre as perspectivas e possibilidades de aprinemtandesse projeto.

Para compreensdo dos resultados desta pesquisai 6im 0 mapeamento
dos conflitos e das violéncias encontrados na aggesquisada e, a partir disso, como 0
“Projeto Estudar em Paz” lidou, ou ndo, com taisfltos, verificando-se se houve ou néo
impactos positivos do “Projeto Estudar em Paz”stka pesquisada.

Considerando que o objetivo geral desta pesquiseze¥ uma avaliagdo do
“Projeto Estudar em Paz”, vale lembrar que essa dewdesenvolver conforme os objetivos e
metas do proprio objeto de estudo, que constameganga parte dessa dissertacdo. Nesta
secao, tais dados s6 serdao mencionados na sua@oret@g os achados da pesquisa de campo.

Para contemplar os objetivos desta pesquisa acdrepandesenvolvimento
das atividades do “Projeto Estudar em Paz” de nbvemle 2012 a outubro de 2013. Como ja
foi dito, minhas atividades eram principalmente sustrativas, mas também participei das
reunides semanais, as tercas-feiras, as chamaslasdes de coordenacao”, de discussao e
preparacao do desenvolvimento das atividades catass

Durante esse periodo, foi possivel perceber adaltareparo e de experiéncia
da maioria dos participantes do “Projeto Estudar Ram”’, embora se mostrassem muito
interessados e comprometidos. A maior parte detes estudantes da UnB. O conhecimento
acerca de mediacdo de conflitos, mediacdo sociésequestdes envolvendo o “Projeto
Estudar em Paz” se dava na prOpria praxis, quaseonotante a capacitagdo dos proprios
estudantes envolvidos.

Contudo, ha militancia: ha engajamento em outré@esacle cunho social ou,
guando nédo, ha o questionamento quanto as condigdesindo atual. Todos estéo ali porque

acreditam na possibilidade de transformacao do loaekeolar atual, porque acreditam em



promover a democratizacdo do espacgo escolar e angdiespacos de didlogo e discussao
dentro da escola. Nesse sentido, as falas de Caenftute, participantes do “Projeto Estudar

em Paz”, resumem seus ideais:

A gente busca uma gestdo democratica [na escaotd#pgsores que dialogam com
os alunos, orientadores e diretores que dialogam &loinos e funcionarios que
dialogam com alunos e professores, quer dizersaaninleia €, através da mediacao
de conflitos, conseguir consolidar a gestdo denticarada escola (Carmem.
Participante do Projeto).

[A gente busca] trabalhar pela democracia partisipal...] Comecar ai a plantar
essa semente de que todos temos importancia, tedess uma voz e todos
podemos participar e construir algo coletivameBt&ao, eu acho que a escola é o
lugar ideal para que se aprenda isso desde mujteepe. Quando vocé comeca a
trabalhar com essa ideia de que todos podem pamtjccomeca a plantar a
democracia participativa desde pequeno ai vocéndpreim monte de coisas:
dialogar com o outro, que é diferente de vocéspaitar aquele que pensa diferente
de vocé, a saber colocar a sua vontade, a suasitames, a se expressar. Entdo, a
partir dessa auto expressdo vocé comeca a respeitgpressdo do outro, e ai eu
acho que a gente vai ter uma sociedade melhor, pagiipativa no futuro. E a
escola ndo promove esse aprendizado, muito peloacimne esse ponto para mim &
fundamental no projeto porque a gente ainda véhguema hierarquia: dos adultos,
com mais poder no alto e os meninos ali ainda colbjeto dentro da escola. Entao
a gente procura pelo menos equilibrar essas f@Ruste. Participante do Projeto).

Apesar do uso de expressbes com conceitos difererftlemocracia
participativa” e “gestdo democratica”, a fala darevistadas denota que a mediacado de
conflitos e, no caso, o proprio “Projeto Estudarfaz”, sdo vistos como uma ferramenta de
democratizagdo da instituicdo escolar, ou, nosderdo enunciado em seu objetivo geral,
“como instrumento para uma pratica cidadd”, o qaeao encontro dos pressupostos da
mediacao social.

Contudo, antes de apresentar a analise, seraufasiaapresentacdo da escola

pesquisada a partir do olhar da pesquisadora.

6.1 A primeira impressao

A escola esté situada numa area residencial ds,casasua maioria, térreas,
de um pavimento, com telhados cinza, sem muitagesycircundada por um muro alto, com
pichacbes, seguido por arames farpados. A prinvista, parecia escura, com concreto de
mais, arvores de menos, gramas por aparar. O ¢éocke os profissionais estacionavam seus
carros tinha um aspecto de ter sido improvisadeiahgocas de lama, em consequéncia das
chuvas entdo recentes e tufos de grama espalhadogeasto de cascalho. Visualmente,
assemelhava-se a muitas outras escolas, tantccasiltjuanto privadas, que se veem pelo

Distrito Federal. Nada despertava estranhamento.
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Do lado de dentro ela ndo parecia tdo escura. Havigrande patio aberto,
circundado pela construgdo escolar. Pelo lado queerdrei, pelo estacionamento dos
professores, a esquerda havia uma construcdo, oco loinico, destinada a sala para os
funcionarios terceirizados, o Servico de OrientaEdacacional, a cantina e o refeitorio. A
frente uma quadra de esportes coberta, ao ladode construgdo direcionada a sala de
atividades e de reforco, bem como as atividadesddaac&o integral. A direita estavam as
salas administrativas, tais como sala dos professar sala de atendimento psicoldgico, a
copa, a direcdo, a coordenacédo e a secretaria.

O prédio principal de salas de aulas, de dois panvios, ficava perpendicular
as salas administrativas e de frente a construgéiindda a cantina e ao refeitério. No patio
aberto, de cimento, havia algumas arvores e banosgjuais parte das entrevistas ocorreu, e
um canteiro meio abandonado quando cheguei, mas aqudinal do ano, havia sido
transformado num espaco bem cuidado pela turmardandgem.

Nesse ponto, € preciso lembrar, conforme expressamitulo cinco, que parte
dos alunos integra a educacéao integral, possuiddades extras, entre as quais jardinagem.
A turma fez ao longo do ano dois canteiros, umrfiee cheguei a conhecer, e outro que fica
em frente as salas administrativas. Mais uma \&&cfa uma escola como tantas outras.

Ainda assim, eu estava ansiosa. Nao sabia o quexipahcontrar. Conhecia a
escola e a regido pelos documentos oficiais e Haldasobre violéncia no contexto escolar.
Por ser a primeira visita, perdi-me pelo caminhoheguei ja no intervalo das aulas. Os
estudantes espalhavam-se pelo patio, alguns semadthao, outros andando ou correndo de
um lado para o outro. Alguns pareciam ensaiar uamgal Era grande a escola, eram muitos
0s estudantes e era alto o barulho. No entantom&uiadaptando: havia cada vez menos
estranhamento.

Ja dentro da escola, do meu lado esquerdo, doisoseibrincavam de brigar”
sob o olhar da responsavel pela portaria. Eu l@gwsei: “ai, ai, isso ndo vai acabar bem...”.
Na porta da diretoria, outros trés brincavam depigearem”. um ficava dentro da sala e
puxava um segundo aluno para entrar nessa sakrc@ro, do lado de fora, empurrava. O
aluno, entdo, acabava entrando, para logo em segaidcorrendo. Mas ai tudo recomecava.

Fiquei olhando para eles, observando a cena, enefda porta. Acho que vi o
movimento de ida e vinda umas trés vezes, até gngeiptaram se eu queria entrar. Disse que
sim e eles me deram passagem, indo para outra lHgaei, apresentei-me a pessoa presente

e fui convidada a aguardar: a pessoa com quemveuia@eonversar nao estava no momento.



Enquanto eu aguardava, Sheila, profissional ddaseatrou e se sentou numa
mesa. Do lado de fora, passou outra mulher, Michalebém profissional. Sheila, entéo,
levantou-se rapidamente da mesa e saiu correndialda puxando Michele pela roupa e
gritando, com o dedo em riste: “Vou reprovar vogél dar uma suspensao de trés dias!”.
Levei um grande susto com 0s gritos que, entd@usdentou: Sheila comecou a tirar o
casaco da outra, em faria. Michele respondia tamigétando: “Vocé é que vai ser
repreendida!”. E continuaram, uma gritando com giagle também rindo, numa cena que,
para mim, visitante de primeira viagem, era confiaasustadora.

Tudo isso continuou até que Sheila conseguiu traasaco de Michele e
dirigiu-se, fazendo cara de brava, a Fernandaaaquifissional, recém ingressa na sala:
“Olha que absurdo, Fernanda! Ela sabia que eu \iohaesta roupa hoje e veio com uma
igual de propésito!”. Sim, elas estavam com roupastilo de sapatos iguais.

Ja naguele momento todas apenas riam, sem gritad)ceque sorri também,
dando um suspiro de alivio. Minhas sobrancelh@senatio arqueadas, levantadas, devem ter
voltado ao normal, assim como minha respiraca@esisa diante do susto. Tudo ndo passara
de um momento de socializacdo num dia de trabblima pausa na rotina escolar. Em breve,
tudo ficou calmo e eu entdo pude me apresentare€ara assim a meu trabalho de campo.

O motivo desse relato inicial, além de descreveseola, € mostrar meu
estranhamento. Eu ja fui estudante e também pmtegse bem que apenas em faculdades) e
tenho um padréo de relacionamento social. Haveadiéstudado sobre violéncia no contexto
escolar e, naquele momento, o estranhamento estémzado porque, para mim, aquilo era
violéncia. E € nesse ponto que é preciso consideéar o era na percepcdo das pessoas
envolvidas. Ao contrario, era uma brincadeira eainégas, aceita e compartilhada por todas,
que foi inicialmente incompreendida por uma est@anue ndo conhecia a dinamica social do
lugar e (ou) as pessoas. E aqui que pode se ntanifesiido na comunicacao.

Esse ruido ndo ocorreu apenas na relacao entremiescola ou o projeto. Ele
acontece também entre os alunos, os professoriegla entre os participantes do “Projeto
Estudar em Paz”. O que é brincadeira para um, egjf@sto para o outro. O que é dialogo
para alguém é apenas um sermdo para outros. Dan@opara alguns pode ser baderna e
confusdo. Os estranhamentos também sdo possiveise de préprio grupo. E brincadeira e
violéncia, conflito e didlogo, conversa e discussdo se intercalando nas mais diversas
percepcbes apenas com uma coisa em comum: O regatiwolento, o feio nunca é o Eu,

mas sempre o Outro.



Dai a sutileza e a necesséria delicadeza nessd¢hivade tentar ndo apresentar,
simplesmente, o outro como violento. Nao estigmati& sim, buscar entender como uma
escola que esta inserida num contexto de violénmeie@nhece-se como boa para se estar e
trabalhar. Como os seus conflitos, vistos como et podem entdo ser compreendidos

como positivos e como, dentro desse contexto,ersein “Projeto Estudar em Paz”.

6.2 E uma escola boa

A percepcao inicial acerca da escola é positivaudasites e profissionais a
consideram um bom lugar para se estar ou paraalaltiar. Observando-se a Tabela 21 é
possivel perceber isso pela predominancia de esgmespositivas (boa, legal, gosto) em
relacdo as negativas (ruim, chata, violenta). Cedidarecer, nesse ponto, que a palavra

“normal” ndo foi classificada nem como positiva neomo negativa, e sim intermediaria.

Tabela 21 - Percepcéo sobre a escola

Percepcao sobre a Escola| Numero de Respostas
Boa 68
Legal 49
Gosto 42
Ruim 28
Normal 17
Chata 5
Violenta 5

Fonte: Dados da Pesquisa / N"Vivo®

A representacdo da Tabela 21 pode ser observadaspéfico 4, no qual se
demonstra a proporcdo entre as palavras positidagativas e intermediaria, com
predominancia da percepgao positiva:

Gréfico 4 - Demonstragéo da proporcao entre perce@p positiva, negativa e intermediaria

Estudantes

Fonte: Dados da Pesquikaiilra Excel

Mas afinal, por que essa € uma escola boa?
Para os estudantes, ela € boa porque “tem persmecEe melhorias”, “tem o

ensino integral”, “tem projetos, como o teatro mediacdo”, “0s meus amigos sao legais”,



“os professores séo gente boa, eu nunca levenmacko”, “Os professores conversam com a

gente”, “A gente aprende”, “Porque eu chego e ¢alm todo mundo”. J& para Marcos:

Ela é boa no contexto do que o ensino publico poen disponivel pra gente. Ela é
boa [por causa] da convivéncia entre alunos e gsofes, da interacdo, entre os
alunos e o resto da escola. Tem projetos e osgsmfes sdo bons também. [...] E
boa a convivéncia dos alunos e dos professorex@daEstudante).

Os profissionais também consideram que a escolao& or uma
autopercepcdo positiva: os profissionais veem apréprios e a seus pares como
“compromissados”, dedicados ao trabalho. Ha, assima, autoestima alta:

[os profissionais] sdo pessoas compromissadas.ré&dmente procuram fazer seu
trabalho (Paulo. Profissional da escola).

O grupo de professores € um grupo muito bom. Osoalumelhoram com essa
relacdo (Meire. Profissional da escola).

Os professores sédo bacanas e se dedicam a darnaoush caminho, uma meta a
atingir (Carlos. Profissional da escola).

Os professores séo dedicados mesmo (Mariana. $tooi da escola).

Os professores cooperam um com 0 outro, os profssse ajudam (Aparecida.
Profissional da escola).

Os profissionais também consideram tanto a es#&uéscolar quanto as

relacbes com a direcdo positivas, o que permiteno desenvolvimento do trabalho:

A estrutura dela eu acho muito boa (Cristina. Bsidnal da escola).

A direcao é tranquila, fala com todo mundo. A cematdo é legal, tranquila, ha
uma estrutura para a gente realizar o trabalholiNPapfissional da escola).

A coordenacao, a direcdo, eles amparam bem o pooféKatia. Profissional da
escola).

No6s temos liberdade pedagdgica para nos desenmageem sala de aula e uma
boa estrutura (Teresa. Profissional da Escola).

Ha uma relacgdo horizontal de igual pra todo mundoestrutura fisica da escola &
uma estrutura boa. (Paulo. Profissional da escola).

Por fim, para os profissionais da escola, ela é dmnacomparacdo a outras

escolas. Existem escolas piores, entdo, a escadmigada € uma escola boa:

Aqui foi a mais tranquila que eu trabalhei até hdjéo tem nenhuma ocorréncia
mais grave, a relagdo professor-aluno é bem neis|tila, ndo € uma relagéo de
terror, de hierarquia, ndo, € uma troca mais trdéacquanto a isso (Cristévao.
Profissional da escola).

Eu considero uma escola ainda bem tranquila, pga®uyue conheci e por outras

que la passei, € uma escola tranquila. Para misimagu me sinto muito feliz
trabalhando aqui (Luciana. Profissional da escola).
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Diz 0 senso comum que uma mae, ao falar sobreilkey &m especial a um
estranho ou a uma estranha, vai descrevé-lo comibobinteligente ou saudavel. Pode ser
dificil, nesse contexto, reconhecer as falhas,pat§ue elas poderiam ser consideradas as
falhas da propria mae, tanto com relacéo a edugpg@tto nos cuidados ministrados. Eu sou,
entdo, a estrangeira que chega e pergunta a umaon@iee vocé acha do seu filho? A
resposta inicial, esperada, é exatamente essabelm, € saudavel, é forte, é esperto.

A escola pesquisada é esse filho amado. Ela égar lde trabalho”, para um,
ou “lugar de encontro com amigos, de estudo” pateooEla tem de ser um bom lugar.

Essa percepcao positiva ndo acontece apenas nla gesguisada. Outras
pesquisas que abordam questdes sobre o ambieotaréambém mostram essa percepcao,
tal como encontrado em Debarbieux (2006) Abramatagl. (2009), Fischer (2010), Torres
et al (2012) e o IBGE (BRASIL, 2013), que relatam qu®, geral, a escola é vista de uma
forma positiva, como espaco de sociabilidade (emgowle amigos, relacionamentos
profissionais) e onde estudantes e professoresrsesd bem.

Para Debarbieux (2006), tal situacdo advém de wn@epcao social quanto
ao valor da educacéo e do papel da escola paraataacomunidade. Assim, a escola € vista
como boa porque é um espaco de socializacédo, amteos, e porque € também percebida
como importante para o grupo, para a comunidageaa sociedade.

A questdo, nesse ponto, € que esse encontro desawigrre num periodo
muito curto do tempo escolar. Qual € o0 espaco Guedra essa interacdo? Quando os
professores podem efetivamente cooperar uns cooutoss durante seu trabalho? Em que
momento estudantes podem “brincar” com seus coldgatasse ou de escola?

Diante do poder disciplinar, que busca controlatempo, o curriculo, o
pensamento e as acOes de estudantes e profedsO@AWLT, 1984 e 1999), o principal
ponto positivo da escola, que é ser um espaco daligacéo, fica diluido entre todas as
atividades escolares previstas. Nesse contextoeésgupode compreender a fala de Joéao,
estudante, quando diz que sua escola “é boa e abataesmo tempo”. E boa porque ha o
encontro, mas € chata, por ser uma escola - a rpaibe do tempo ha obrigacbes e a
impossibilidade de conversar.

Marcos, estudante, ao se referir a escola exptetsa@ boa diante do que o
ensino publico oferece”. Carlos, profissional daoés menciona que ela é “uma escola de
uma comunidade carente”, do que se pode suporlguanebem € carente. Para Marisa, outra

profissional da escola, “é claro que € uma esaadiqga. Tem deficiéncias”.



Essa “caréncia” ou “deficiéncia” pode ser melhompoeendida pelos pontos
criticos da escola pesquisada, apresentados a.s€guitudo, deve-se lembrar que € uma
escola de uma regido de vulnerabilidade social, ige possui toda a estrutura minima de
uma escola e com um indice alto de distor¢céo idade; conforme visto no capitulo 5.

Ja Maria, estudante, considera a escola boa pelapgettivas de melhorias
que existem, mesma percepcao de Meire, profissimadscola, para quem “a escola vem
melhorando” ou de Cristévao, também profissionakedatar “este ano esta mais tranquila”.

A escola pesquisada, entdo, € boa porque existeasquores ou porque ela
mesma ja foi pior. Nesse sentido é boa porque, mpeloos, ndo € pior. As coisas poderiam
ser piores. E “gracas a deus” que ndo sdo. Ou etad® boa porque ja se estd acostumada
com ela, conforme Sandra, estudante, para quernotaes boa porque ela esta 1a “desde o
prezinho” e agora ja esta terminando o fundamefal.seja, ela ndo estudou em outras
escolas, ndo conhece outras realidades e esstéla @ende seus amigos estao.

Enfim, é possivel perceber que, mesmo dentro depam@epcdo positiva dos
entrevistados, a escola pesquisada nao alcancaceitm do que seria uma “escola boa”
mesmo para esses entrevistados, o que quer queasglerem como tal. E mais uma
acomodacdo a uma situacdo, uma naturalizacdo flegni@as, o que ja foi encontrado em
estudos, como o de Torres al (2012). E o que Gentili (1996 e 2009) chama deltis#&o
excludente”: ha uma conformacdo geral em se aagiaro acesso “as instituicbes publicas
de qualidade” € um privilégio de poucos, ndao cabepdrtanto, a uma escola publica, de uma
comunidade carente, ser “realmente boa”. Assinp lagesso a todos, mas a “qualidade” é

restrita a poucos, que nao sao os estudantes ala pssquisada.

6.3 Conceitos gerais de conflito e de violéncia

A partir do relato inicial sobre o primeiro dia dentato com o campo e o
publico alvo da pesquisa foi possivel percebermomtncia das percepcdes dos entrevistados
sobre os conceitos envolvidos na pesquisa referantenflito e violéncias.

Nesse sentido, o “Projeto Estudar em Paz” vé odlimende uma forma
positiva e as violéncias de uma forma negativaarseplo essas em direta, cultural e
estrutural, o que significa aceitar que o confliez parte da vida. Com isso, busca
compreender suas causas por meio do dialogo, adfiprevenir a escalada:

[...] a mediacdo realmente tem realmente essa quéstitansformar o conflito, que
nao € para construir uma harmonia, mas compreeapiEmder, 0 que esta por tras
daquele conflito. A proposta do programa é realmerdmpreender o conflito,
porque esse conflito vai existir sempre (MartatiBigante do Projeto).
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O projeto [tem] esse pressuposto do conflito conesitiyo, da gente poder
transformar esses conflitos de forma que ele ndowha violéncia, que o fim do
conflito ndo seja a violéncia, vocé trabalhar de fprmas vocé pode conversar,
estabelecer o dialogo, enfim, transformar o canfiitn algo positivo para que ele
ndo chegue na violéncia e vocé explicar o que é vial@ncia estrutural, o que é
uma violéncia simbdlica, a violéncia psicolégic& gue forma essas violéncias
estdo presentes na nossa vida, de que forma elasngmpactar na escola, levar as
pessoas a pensarem no que elas podem fazer, deronaeeles podem se mobilizar
para que isso néo se reflita na escola e, seirefiatender que ndo é uma coisa dali,
mas que acontece no contexto social como um tape ee reflete dentro do espaco
escolar (Julia. Participante do Projeto).

Contudo, essa ndao é uma visdo partilhada pelaaegmsquisada, onde o
conflito significa: problema, discussao, brigassatgendimento e (ou) auséncia de acordo,
dentro da percepcéo geral dos entrevistados, ay s&n diferenciacdo entre profissionais e

estudantes. A Tabela 22 mostra as principais pdanglacionadas a conflito, apresentadas

pela ordem de contagem, seu percentual ponderasipa&avras similares incluidas:

Tabela 22 - Palavras relacionadas a conflito

Palavra Contagem % Palavras similares
Poderado
Problema 170 0,37 Problema, problemas
Brigas 81 0,18 briga, brigas
Bullying 14 0,03 Bullying
Xingando 10 0,02 Xingando
Porrada 9 0,02 Porrada
Xingamento 7 0,02 xingamento, xingamentos
Agresséo 7 0,02 Agresséo
Pancadaria 2 0,00 Pancadaria

Fonte: Dados da Pesquisa / N'Vivo®

Pela Tabela 22 é possivel observar que, para cevestados, os conflitos sao
relacionados principalmente aos problemas enfrestpdla escola, ou as brigas que ocorrem
no contexto escolar. Essa concep¢do negativa B&olésiva deles. Jares (2002 e 2007), em
pesquisa sobre avaliagdo de projetos relacionadeslugacdo para a paz, menciona a
prevaléncia da concepc¢do negativa em escolas pgasg@si na Espanha. Ortega e Del Rey
(2002), ao desenvolver um plano de gestdo de tmmflio contexto escolar, consideram
necessario “diminuir os conflitos em sala de auldésse sentido, se algo precisa ser
diminuido, excluido, é porque ndao € bom nem beto.vis

A partir de Arendt (2013), Weber (2004) e FocaliR84) verificou-se que a
instituicdo escolar possaipriori uma concepc¢ao negativa de conflito. Por haveraguo ha
autoridade tradicional e no poder disciplinar, aftito é visto como uma quebra da ordem

gue deve ser estabelecida. Sendo assim, sdo tordededes para seu abafamento, que
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acabam por produzir a escalada e o surgimentoatidneia. Quando isso ocorre, a violéncia
passa a ser confundida com o conflito (PASQUIN®SIARENDT, 2013).

Com relacdo a violéncia, foi feito um grafico comgiavo entre as falas
recorrentes dos estudantes e dos profissionaissci@laepesquisa, conforme demonstra o

Gréfico 5.

Gréfico 5 - Comparacéao entre a percepgédo de violéecentre alunos e professor
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Fonte: Dados da Pesquisa / Planilha Excel

Assim, verifica-se que a violéncia, na escola pesgla, relaciona-se a um
amplo espectro de situacdes, desde criminalidadegdd, porte de armas), violéncias
subjetivas (brigas, guerra de bolinha, danos ainp@io) e objetivas (situacdo do banheiro e
da alimentacéo dos estudantes). Observa-se tambemlunos e profissionais compartilham
a mesma percepcao de violéncia subjetiva, masad@mkEncia objetiva e criminalidade.

Além disso, ha, conforme previsto, confusdo enti@émcia e conflito,
expressa nas palavras briga, xingameriiolkying, comuns aos dois contextos, ainda que nao
sejam percebidos da mesma forma por estudantedigsmnais.

As diferencas, em especial quanto bwllying, quase invisivel para os
profissionais da escola, serdo tratadas nas seggjmcificas, mais adiante. Assim, 0s
conflitos e as violéncias foram agrupados em duasdgs secles: na primeira, chamada
“Caos Dialdgico”, serao discutidos os relacionarogm a convivéncia no contexto da escola
pesquisada, na segunda, “Violéncia? Tem muito n#ata das violéncias identificadas, de

forma a abarcar todas as percepcbes de conflitaoneias encontradas na escola
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pesquisada. Apos cada sec¢do sera apresentada & domo o “Projeto Estudar em Paz”
atuou diante dos conflitos e das violéncias noedntescolar.

Antes, porém, € preciso entender que essas caegwo sao estanques. Ha
uma margem de indefinicdo, pois, como falam Chai2@02) e Debarbieux (2006), na
realidade da escola, os conflitos se mesclam, Zssyeins sendo causa e (ou) consequéncia
de outros. Essa separacdo tem apenas uma finaldiddéca, mas ela coincide com o
diagndstico de Marta, participante do “Projeto Hatuem Paz”, quando perguntada sobre as
situacBes com as quais ela se deparou no cotidesaa experiéncia:

Ah, entéo, era muito [conflito] entre aluno e pesi@r ou entre os préprios alunos
mesmo, que vem da violéncia que eles sofrem dodadimra da escola, dentro de
casa e até no caminho para a escola. E a questétues, a falta de estrutura [da
escola]. Bem, tinha muito essa questédo de brigagezes fisicas, e da diferencga, do
tipo “ah, ela é gorda”. @ullying tinha muito, e a gente percebia que era porque ela
[a vitima] ndo fazia parte do ambiente, dos amigasjuela pessoa que provocava
esse tipo de violéncia. Com os professores eraonauguestio da intolerancia. Os
alunos reclamavam muito do modo como o professea dala e ai o professor ndo
mudava aquela forma, ignorava algumas confusdedealiro de sala de aula e ai
virava aquela bola de neve, até que uma hora dspbmdque ndo ha o didlogo entre
eles. Entdo, ha as agressoes verbais, entre aymadessor, ofensas e essa questédo
hierarquica, as vezes, da questdo de um certo podev professor tem, os abusos.

6.4 O caos dialdgico

Na escola pesquisada, conflito e violéncia relaoise a “brigas”. Descobrir
0 que isso significa, quais sdo as suas causasi@ a®scola lida com essa situacdo sao 0s
objetivos desta secdo. Para tanto, ela foi dividkda trés partes: relacionamento entre
estudantes, relacionamento entre estudantes espoods e relacionamento entre a escola e a

familia.

6.4.1 Relacionamento entre estudantes

Conflito entre estudantes foi uma das principaisnaledas da escola
pesquisada que justificou a implantacdo do “Projestudar em Paz”. Tanto que, ao se
questionar sobre a expectativa quanto ao projetinst os profissionais responderam que
objetivavam a melhoria do comportamento dos estadad questdo € tdo central que a
palavra “alunos” possui conotacgéo principalmenigatiea, relacionada a brigas, indisciplina,
agressividade e aos problemas da escola. Nessdosdatam identificados quatro tipos de

conflitos: brigaslato sensy, brigas de meninabullying e o fendmeno de galeras.



6.4.1.1 Comeca com uma brincadeirinha e quando wara um conflito

Ja era 1° de novembro de 2013 e eu estava combiramdevistas com
profissionais, na sala da direcdo. De repente,athegdois meninos chorando: Gabriel estava
“brincando” de passar a mao nas nadegas dos colégiés ndo gostou da brincadeira e
passou a brigar e a xingar Gabriel. Esse, por epasentiu-se ofendido e bateu no colega.

Esse tipo de situacdo, de brigas e agressdessfigiaama das situacées mais
comuns entre estudantes, em todas as escolas dmnidesde diealthy Behavior in School
Aged(HBSC), da Organiza¢do Mundial da Saude (OMS),ppsguisa 41 paises na Europa a
América do Norte, até as pesquisas especificag sprasil, mencionadas ao longo desse
trabalho, as brigas de estudantes aparecem comfatamecorrente do ambiente escolar, a
ponto de Charlot (2002) considerar que faz partiidgdo da escola lidar com tais conflitos.
Isso € que integra o processo de socializacao.

Fsicher (2010) e Torrest. al. (2012), por sua vez, mencionaram também que
0s estudantes, em especial os adolescentes, possmentratamento permanente de
jocosidade, mesmo no ambiente escolar, a0 mesnpbtem que nao diferenciam os limites
entre essa informalidade jocosa e uma crescentlagfia da violéncia. Assim como no caso

acima, essa realidade para ser presente na essglaigada:

As vezes é uma brincadeirinha: comeca jogando papeto outro e quando vé ja
gerou um conflito. Comecga brincando ali no empemgpurra e quando vé gerou
um conflito. E corre-corre pelo corredor, ai esbarai comega uma briga
(Aparecida. Profissional da Escola).

[O aluno] comeca a brincar e daqui a pouco esgabdo dentro de sala de aula,
estdo xingando palavrao (Paulo. Profissional dal&sc

N&do tem um motivo especifico, qualquer coisinhadf@ briga aqui (Marcos.
Estudante).

Em outras palavras, as brigas, em geral cometidls gstudantes do sexo
masculino, comecam por “brincadeiras” que, em algnomento, ultrapassam um limite e
provocam o0s xingamentos, o bate-boca, a princgraid de briga, na escola pesquisada:
As brigas que tem aqui € mais de bate-boca (SaBdnadante Grupo focal).

Brigas das pessoas, mesmo, € uma xingando a Qaria.(Estudante).

Os alunos xingam o tempo todo, brigam o tempo t@Rmulo. Profissional da
escola).

Contudo, assim como no caso enunciado no inici@ péssibilidade de que
tais discussdes, bate-bocas, xingamentos, passérasgie fato”. Nesse sentido, na escola

pesquisada, ha mais de um relato de situacdoessaraas:
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Eu j& tive que separar briga, briga mesmo feiardede sala de aula. Um aluno um
dia desses jogou a cadeira no outro que cortou a&piim [mostrando o meio do
antebraco] (Paulo. Profissional da Escola).

Estar passando no corredor e esbarrar e ja é uivommia partir pra briga. O
negécio deles é partir mesmoa porradg pra pancadaria. Eles ndo sabem as vezes
ficar batendo boca, eles querem partir pra agrefésidga (Elisabete. Profissional da
escola).

Aqui j& teve casos de alunos brigarem dentro dal&s sair e ter tentativa de
assassinato. As brigas aqui ndo séo leves, naa@sldEstudante).

Ainda assim, ha uma recorréncia de falas de gu®igas mais intensas nao
sd0 comuns, mas casos isolados. Para Sandra, resiuttiga mesmo quase nio tem. E s
briguinha mesmo”. Para Joana, também estudante,&$eolas que € briga todo dia, aqui ndo
tem esse negoécio de muita briga. Se tem assim éounduas”. Para Meire e Cristdvao,
profissionais da escola, em 2013, praticamente hm@ore: “tinha muita briga entre os
meninos antes [...] e ndo teve esse ano. Tevess&oue aluno com aluno, mas nada que seja
anormal, como o0 que era antes” (Meire). Para Gud&tpo ano de 2013 teria sido o mais
tranquilo, “exceto por um caso de briga”.

Diante dessas falas, como compreender o Graficosbaerelagdo com tais
falas? Como explicar que, para a maioria dos esteglos, profissionais da escola e
estudantes, as brigas foram consideradas os misapnflitos dentro da escola ao mesmo
tempo em que sdo citadas como raras (“um caso $@U¥ tipo de “briga” € essa cuja
ocorréncia esta diminuido e fazendo a escola s®rtanais tranquila? Que evento houve
apenas uma vez 2013?

Trata-se, na verdade, de brigas com o uso de vial&ue ocasionam lesao
corporal grave ou gravissima, ou seja, com CONsEIpE irreversiveis na vida dos
envolvidos. Foi esse o caso de um estudante gaealaym tiro que o deixou paralitico.
Conforme Cristovao, profissional da escola, tedsido uma briga que foi a “vias de fato”.
Um dos envolvidos ameacara o outro. Para Paulostir@; esse ultimo, com medo, teria
feito uso de um revdlver, ido a casa do outro edau tiro. Esse tipo de briga € que é raro na
escola. Ou seja, acdes de violéncia relacionadixsis lesGes corporais e “vias de fato” ndo
sdo comuns, mas excecoes a realidade pesquisada.

Com relagdo a presenca de armas, brancas ou dedfagoo da escola, ela ndo
€ percebida da mesma forma pelos entrevistadosiaBtm os profissionais dizem que ocorre
pouco, 0s estudantes mencionam que iSso ocorraraoto mais frequéncia (Grafico 5). Por
outro lado, as brigas do tipo discussfes e batasbog, mesmo quando fisicas, leves, seriam

mais comuns, porém em diminuigao.



Apesar disso, ha relatos de que as brigas existeardh escola: “as brigas, séo
la fora” (Carla, estudante), “de bater mesmo, dgabr s6 na frente da escola” (Sandra,
estudante), “é la fora, os professores sO ficamersdd no dia seguinte” (Cristovao,
profissional da escola).

Assim, h4 o que Debarbieux (2006) trata como unpcés de protecdo a
escola: conflitos e brigas sdo mantidos afastadts &ara o autor isso ocorre em razdo ao
valor dado a escola e a educacdo. Contudo, naaepesiquisada, os motivos sdo mais

pragmaticos: a possibilidade ou ndo de punicaopdadica Carla, estudante:

Aqui dentro até que ndo [tem briga] por causa, aghe dos vigilantes. Mas |4 fora,

sim, porque eles [os vigilantes] ndo podem atuea @& escola, a ndo ser aqui na
frente. Aqui eles [os alunos] ficam na boa, masndaoasai se resolve. Entdo aqui
dentro é uma coisa. A escola ndo se envolve quaid@ dentro dela. E quando é
tem adverténcia, suspensao.

Tal fala relaciona-se com os achados da pesquisaster (2010), bem como
com a reflexdo de Mosé (2013) e Silva (2010), de aescola ndo se preocupa com 0 que
ocorre do lado de fora de seus muros, mesmo quaodoe exclusivamente com seus
proprios estudantes. Assim, também ndo sdo efesvaatdes de prevencdo ou de
enfrentamento dessas questfes. Além disso, a egmelsenta-se como um espaco dissociado
da sociedade e da comunidade a qual pertence d&de@ndo, assim, o que néo se relacione
a sua propria preservacao.

Um dos motivos observados que pode levar os piafigis entrevistados a
nao darem tanta importancia as brigas, mesmo s@taftas como ponto critico da escola
pesquisada, talvez seja o fato de serem vistas dwmoorrentes da imaturidade da prépria
idade. Isso pode ser percebido quando falam engdbimatura”, “os alunos sao imaturos

mesmo”, “sdo meninos bem imaturos”. Portanto, uamalicao natural da idade:

[...] eles sdo muito imaturos. Apesar de a escolagade 82 série do ensino
fundamental, eles ainda sdo muito imaturos. A ma®homem, menino, e menino
vocé sabe: é mais dificil de amadurecer (Apare@dafissional da escola).

Ha, também, um contexto de género, na qual seatiaam o0s aspectos vistos
como inerentes a uma masculinidade dominante {oelado ao poder, a forca, a resolucdo de
conflitos com base na violéncia), mas, ao mesm@aderde permanente infantilidade. O
problema disso é que a naturalizacdo causa a gacee que “as coisas sao assim mesmo” e

nada resta a se fazer.
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6.4.1.2 Briga mesmo, s6 de meninas

Brigas de meninas é um fendmeno ja identificadoAtmwamovayet al (2009),
em pesquisa sobre a realidade das escolas publecd3istrito Federal. Para a autora a
valorizacdo exacerbada a valentia e ao perigo comalidades do masculino ainda
permaneceriam, dai a maior incidéncia de comporitoaale risco entre 0S meninos.

No entanto, elas estariam sendo repassadas tambéangdes femininas, o
gue se mostrou comum nas escolas atendidas pelet@’Estudar em Paz” identificado tanto
em Furtado (2011) quanto em Gaspar (2012) e aind&arneiro (2014). Nesse sentido,
parece haver um processo de promoc¢do de violéndm agresséo fisica como padrdo de
resolucao de conflitos, mesmo por causas considetaahais:

Os conflitos mais comuns na escola sdo de desémemds mesmo, de
fofoquinhas, principalmente pelas meninas. Hoje @iom conflto é o
desentendimento com as meninas por questdes dahgisubobagens, que acabam
em tapas, que néo haveria necessidade se estigaksente investigado e visse que
aquilo é uma bobagem (Luciana. Profissional dalasco

Vou falar das meninas da sexta série brigando pasa de garotos e, sei |4,
sandalias. Tipo assim: teve uma menina que quedbar a sandalia da outra. Ai
elas brigaram (Carla. Estudante).

Aqui [na escola] é s6 briguinha mesmo, das menéngsie € briga [...]. Com as
meninas vocé ndo pode nem olhar pra elas que &lggsigrem brigar (Sandra.
Estudante).

Olha, a menina fica com um menino, beija e ja kaado que t& namorando. Ai a
outra fala com ele e da briga, da fofoca (Margartziudante).

No grupo focal, realizado com meninas, essas geeittaram mais evidentes:

Tu tem um namorado e uma pessoa inventa fofocaug@eorna. E, ai minha filha,
ai pronto, ai € uma querer pegar a outra que n&oge (Sandra. Estudante. Grupo
focal).

E uma que chega e fica cacando conversa com a éitwna menina fala bem ali
“a Katia é falsa”. Ai depois chega a outra: “a Sarfdlou que tu é falsa, que vocé é
encapetada, que ela ndo gosta de tu”. Ai a Joana edala pra Margarida: “eita a
Sandra falou que tu é falsa e vai te bater e ndtagite tu porque tu...” (Joana.
Estudante. Grupo focal).

Se eu ndo gosto da Maria, ah, eu fazia um infeangida dela! Se eu ndo gosto da
pessoa, professora... Vocé ndo sabe o que eugarfizima menina! Eu ndo gostava
dela. Entdo, eu peguei uma caneta e quebrei esaaléi caneta. A menina tava com
uma calga branca e eu taquei na cadeira delafeidéae sentou. Todo mundo na
sala perdeu meio ponto por causa de mim (Ana. BstedGrupo focal).

A fofoca € uma das causas consideradas “tradigbddai brigas entre meninas
(ABRAMOVAY et al., 2002), mas ha também as agressé&sdes corporais traduzidas nas

expressoes “pegar”, “bater”, “tapas”. Os motivosapgue uma situacao dessas aconteca pode

ser qualquer um, ou seja, “Se eu ndo gosto da @egseé o bastante para uma briga comecar.
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Brigas de meninos ou de meninas possuem dois pentamum: as causas
sao futeis, sejam as “brincadeiras”, no caso daémasnas fofocas ou apenas “ndo gostar” de
alguém, no que se refere as meninas. Além disdoass@o vistas como “imaturidade” pelos
profissionais da escola ainda que as brigas denagmausem mais estranhamento, talvez
pelos padrdes vigentes de género.

Isso denota que o padrdo de relacionamento e drigée de conflitos entre
estudantes da escola é a violéncia. Séo relactsodperde-ganha, em que ha a necessidade
de se mostrar ou aparentar ser superior aos dencagaz de subjugar o outro: se alguém nao
gosta de algo, agride; se hd um desentendimenideag. Nao ha espaco para o didlogo ou
para formas pacificas de relacionamento ou deugedolde conflitos.

Essa € uma realidade comum a escola brasileiraglgda por Njaine e
Minayo (2003), Abramovagt al (2002) e Parana (2010) que concluiram que viddéaaima
forma de comunicac&o urbana da atualidade.

6.4.1.3Bullying por orientacao sexual

Eu entrevistava Raul, estudante, embaixo de un@enAlguns amigos dele
aguardavam por perto. De repente, um menino sexiapsa por tras da arvore e ficou
olhando para o grupo. Raul ficara incomodado eoemetd percebi o0 motivo: o0 menino
sussurrava baixinho “viadinho”. Nao muito alto, nsadiciente para Raul ouvir. Esse nao foi
um momento isolado. Conforme Jo&o, “as pessoasaordele [Raul]. Ele é gay”.

A pesquisa de Fischer (2010), soBrdlying escolar no Brasil, conclui que nao
h& um motivo exato para ser vitima loldlying: basta ser considerado diferente a partir do
olhar do assediador. Na escola pesquisada 0 mptvece ser porque Raul é visto ou
percebido como fora de um padréo de sexualidadiwidéale arbitrariamente definido como
anico correto. Ele também rompe com o padrdo deutinglade ao utilizar entonacdes de
vOz ou trejeitos tradicionalmente vistos como fanos.

As consequéncias dmllying para a vitima sé@o sérias: sensacao de solidao, ndo
aceitacdo, depressao, perda no interesse de esab@samdono escolar, tentativa de suicidio
(DEBARBIEUX, 2006. FISCHER, 2010. TORRES et @019. Ou seja, a vitima é levada a

outras situagdes de violéncia. No caso da esceslgupada o estudante envolve-se em brigas:

O Unicobullying realmente que eu vejo € de um dos meninos queeed&ncia
homossexual e os meninos realmente martirizanE@esofrebullying. Ai € quando
comeca o conflito: esse aluno ja entrou em brigas cutros alunos por causa desse
bullying (Aparecida. Profissional da Escola).
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A pesquisa evidenciou queballying é pouco percebido pelos profissionais da
escola: apenas Aparecida o mencionou. E, mesmadaaasso, percebe-se uma a sutileza na
afirmacdo: o conflito comeca quando o aluno entral®igas, e ndo quando iniciou o
bullying, o qualnédo é percebido como conflito. Dai, talvez, a aciséde atuacdo escolar

nessa situacéo. Na percepcéo de Raul:

A direcao vai conversar. Estd na mesma coisa. @gwor fala que tem de respeitar,
mas s0 fala e nada acontece. A gente [ele e oDam§o fala mais com a direcéo.
N&o acontece nada, nédo faz nada.

Ha, assim, uma invisibilidade dmullying, em especial ao se considerar que,
assim como na pesquisa de Fisher (2010), ele, tde daorre em espacos sob o olhar da
autoridade: a sala de aula ou o patio. O resuliésim € justamente a legitimacdo dos agentes

e a perpetuacéao da violéncia.

6.4.1.4 Galeras, sim. Gangues, nao

Carla era visualmente diferente dos demais enteslos. Seus cabelos eram
pintados de vermelho. Seu rosto tinha uma maquiafgeta nos olhos, marcados com
delineador preto. No nariz, umiercing pequeno. As unhas eram pintadas de preto. Nos
bracos havia varias pulseirinhas. A calca jeansipadrechos desfiados, rasgados e ela usava
uma camisa presa aos quadris que lembrava o umifdas grunges dos anos 1990. Sim, ela
era roqueira. A maioria dos seus amigos também.a\esgola em que a predominancia de

gosto musical parecia ser do funk ou do rap. Otadudisso foi a hostilidade:

Eles tinham um grupo, tinham dois grandes grupata galera do funk, o da galera
do rock (Leticia. Integrante do projeto).

Antes eu falava nossa, aquelas pessoas ali, értupgeiro, todo mundo junto...
(Maria. Estudante. Fazendo cara de nojo).

[...] eles eram descriminados por que eles curti@k e a maioria curtia rap e funk
gue chegavam até a ser agredidos. Outros alun@gatacpedra neles e tudo e eles
ficavam num grupinho, muito acuados dentro da egcisé. Integrante do projeto).

Aqui é assim: [os alunos] séo divididos em grufiteria. Estudante).

Galeras séo “turmas de jovens com estrutura ralagnte territorializada
reunidas em torno de interesses geralmente allkewmsléncia” (COELHO, 2007, p. 15)
como a “galera do rap” e a “galera do skate”, n@éranquizadas, que podem manter
rivalidades com outros grupos, inclusive envolvesdcem brigas e agressdées com outros
grupos. Nao se confundem com as gangues, grupesiguvierarquizados que se rellnem com
0 objetivo de realizar atos ilicitos (ABRAMOVAY, @8. COELHO, 2007).



Nao foram identificadas gangues na escola pes@yisasim galera, reveladas
nao pela fala dos profissionais da escola e sim gisicurso dos participantes do “Projeto
Estudar em Paz” e dos estudantes, nas entrevis@agripo focal. Uma das razdes para isso
pode ser a sutileza das acdes: ha exclusédo, assahdio se misturam entre si. Se ha agressao
fisica, ela ocorre do lado de fora da escola. Comoaso de Carla, agredida por colegas, fora
da instituicdo. Teriam jogado pedra nela, afrmaséJe Miriam, participantes do “Projeto
Estudar em Paz”.

Infelizmente, na entrevista, Carla ndo mencionmcmente. Falou do estresse
“normal” da escola, “separada em grupos” cada dealm jeito, sendo que dentro da escola
0s estudantes agiam de determinada forma e foamadg outra. Admitiu que ela mesma néao
conversava muito com as pessoas e que a maiorsedesamigos, bem como seu namorado,
também roqueiros, ndo eram da escola pesquisadaelagdo aos amigos do ano anterior
(ela havia repetido o ultimo ano do ensino fundaaigrhavia perdido contato: haviam saido
da escola, logo ela ndo falava mais com eles. IdéiaImais razao para isso.

Cabe esclarecer que nao houve informacdes sobmesaantidentes violentos
ocasionados em razdo do gosto musical. Ainda ags#lo, menos até 2013, a escola
pesquisada mostrou-se como um espaco divididoritf#g que ndo se misturam, como o de
funkeiros e roqueiros, e que veem um ao outro daedmegativa. Esse dado, relacionado ao
bullying mencionado anteriormente, indica a dificuldadecdevivéncia na pluralidade, a
dificuldade de aceitacdo do outro. Isso, contudm, @ um exclusivo da escola pesquisada,
como indicam as pesquisas de Abramovay ef28l02 e 2009), mas um fato da sociedade
como um todo. Nesse sentido, a escola reproduni@neias encontradas em seu entorno.

Diante dessa realidade, o “Projeto Estudar em Reizou curso de formagéo
de mediadores sociais com 0s estudantes pesquisamtam trés cursos ao todo, usando uma
metodologia participativa e dialégica e com o cadteprogramatico voltado a percepcéao e
compreensao dos conflitos e violéncias e em forease lidar com tais situagdes por meio
do didlogo e da acéo coletiva. Isso ficou evidemtéala de todos os estudantes entrevistados

guando mencionam ter havido uma transformacéo glkesso

Eu fiquei uma pessoa melhor e procuro ser melhmada dia mais. Tipo toda vez
gue eu faco uma coisa eu opa, eu lembro da medeap&nso espera ai, calma ai,
gente, e levo isso pro dia a dia (Maria. Estudante)

Eu era muito egoista, eu ndo gostava de empresdarpra ninguém, eu ndo gostava
de falar com ninguém, ficava s6 no meu canto, m@taga de nada aqui da escola,
eu ficava sozinha. Ai depois eu comecei a falar tmio mundo. A gente aprendeu
a nao ter racismo, a ser mais educado com o pamyr mle ser timido (Ana.
Estudante).
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Eu aprendi a ser um pouquinho mais sociavel (CBdtudante).

Ah, [eu aprendi] muito, muita coisa mesmo. O cu@ssina a lidar com os conflitos,
ensina a prevenir conflitos desnecessarios Emroasano depois do curso vocé vai
vendo que tem algumas confus@es que vocé ndo predis tem necessidade de
acontecer. Vocé meio que aprende mais a viver aiedade melhor. Depois do
curso a gente vai vendo esse neg6cio de convivéeiafamilia, vocé vai
aprendendo a conviver melhor sem muita briga dessécia (Marcos. Estudante).

Me ajudou bastante a refletir. Antes eu era muiterada. Agora, eu relevo
(Margarida. Estudante).

Antes xingava e brigava muito. Agora eu respeitfiRaul. Estudante).

Pelas falas dos entrevistados, pode-se perceberpaua eles, o “Projeto
Estudar em Paz” trouxe contribuicbes a medida dee @nsideram que se tornaram mais
sociaveis e mais dispostos a tentar compreendeordiitos, ndo apenas dentro da escola,
como também na vida em geral. Margarida, por exegrh “alterada”, brigava muito na
escola, e a partir de entdo passou a relevar.

No grupo focal, o impacto e a transformacédo sdnwividual também foram
mencionados como o desenvolvimento da autonomiaetagdo a opinido de outros sobre
elas proprias: “se a pessoa ndo gosta de mim, stda aem ai” ou “ninguém € obrigado a
gostar de mim”. Além disso, o dissenso de opinideqe ser gerenciado de forma mais

dialégica e menos violenta:

Se a pessoa olha pra mim e ela ndo gosta de mima@westou nem ai. Porque
ninguém € obrigado a gostar de mim, se ndo gostaimeeu ndo estou nem ai. Se
fala mal de mim eu também néo t6 nem ai! Pode talgme quiser de mim que eu
ndo estou nem ai também! (Sandra, estudante)

E igual aquele estado bate e volta: ndo vou bder méo vou falar nada. Se quiser
falar de mim, fala, ué. Porque ninguém é obrigadgoatar de mim! (Joana,
estudante)

Antes era assim: “minha filha, esta falando malgper hein?” Ai eu vi que a
mediagdo é bem de conversa: “Ndo, ndo é bem aBsimgue vocé ndo gosta de
mim?! N&o, senta aqui, vamos conversar. Eu ndodssse jeito ndo... Eu sou sé
meio doidinha” (Ana, estudante).

Contudo, tal transformacdo néo fora percebida apemire os estudantes
participantes do “Projeto Estudar em Paz”. Apesaosirelatos serem principalmente quanto
ao aprendizado do préprio entrevistado ou entr@désttambém ha mencdes a transformacdes

positivas de terceiros, de outros estudantes:

Antigamente tinha até umas meninas |a no curscegau® barraqueiras. Com toda
menina elas arrumavam confusdo. Ai, com um temfas mudaram (Maria.
Estudante).

Os meninos até pararam de brigar! (Margarida. BEstia).



Olha s6 o Flavio: nossa, ele era muito bagunce&no) era meu amigo! A mediagéo
mudou ele (Jo&o. Estudante).

Assim, ao se perceber que ha relatos tanto defdrares;ao individual quanto
de terceiros, o impacto positivo do “Projeto Estugla Paz” passa a ter maior consisténcia no
que se refere a transformacéo pessoal de estudhletese sentido, tais achados corroboram
os resultados de outras pesquisas, como de Shigtera (1991) e Bowdine e Crawford
(1998) e ainda Furtado (2011) e Gaspar (2012) goatam a mediacdo de conflitos como
uma ferramenta de transformacéo pessoal.

Tal transformacdo nao se refere apenas a uma iq@ag@b dos estudantes”.
Parece haver também uma proposta de educacdo eadora, que trabalha a

conscientizacéo e a possibilidade de transformigéibém social, conforme relatos abaixo:

Aprendi que tem como o governo melhorar, que temocmelhorar a educagéo la
na secretaria [de educacdo] (Raul. Estudante).

Aconteceu que eu comecei a pensar de outro jetoutto nivel. Nao ficar brigando
por qualquer coisa e comecar a pensar, a sabana$ses direitos. Aprendi sobre
desigualdades sociais, solellying, que muitas pessoas sofrem por causa dessa
discriminacado: “ah, vocé é muito magra, muito gpraecé tem o cabelo natural, é
muito baixa”. Aprendi sobre essas coisas e muitésa® coisas também do nosso
cotidiano. Tipo andar de énibus. A gente tinha tguaim transporte melhor, eu ndo
sabia que eu tinha esse direito e a mediacao tami@mjudou a conhecer essas
coisas gque eu ndo conhecia antes (Joana. Estudante)

Eu aprendi melhor o que é violéncia: tem a viol@narbal, a violéncia cultural, a
violéncia estrutural (Flavio. Estudante).

[Eu aprendi] sobre violéncidullying... Ah, eu nem fazia ideia do que era. Com o
tempo é que fui tendo nogéo, nocao até para pamacvioléncia com as mulheres
(Margarida. Estudante).

Pode-se dizer, entdo, que o curso de mediacad swaizorou a autoestima e a
autonomia dos participantes frente & opinido dmeiers; auxiliou-os a lidar com conflitos de
forma dialégica e aumentou a conscientizacdo sebnmealidade social vivenciada, as
violéncias e as possibilidades de mudanca. Nessidse o “Projeto Estudar em Paz”
alcancou os objetivos da mediacdo social e ap@esentomo uma ferramenta de educacéo
para os direitos humanos.

Isso n&o significa, contudo, uma transformacao stla ou de todos os

envolvidos. Ao contrario, para os entrevistadosrso nao transformou a todos:

Pra quem fez o curso ele foi muito bom, foi bastarntl. Quem nédo fez acho que
nem sente... Nem sabe que teve isso, porque amg@niaterage com quem nao tem
esse contato com os mediadores (Marcos. Estudante).

N&o adiantou muito pra uns meninos da minha sata, Mas para as outras pessoas,
gue entenderam, ajudou bastante (Margarida. Edeidan



Mudou a gente que fez o projeto. A escola ndo mutka nédo, mas a gente
mudou. O nosso ponto de vista mudou (Joana. Edeidarupo Focal).

Esse achado corrobora pesquisas de Slyck e St8@i)(fhue indicam que
projetos de mediagdo possuem a capacidade dericfwmes beneficiar apenas os estudantes
gue passaram pelos cursos, ou seja, 0s propriosoeels. Nao ha, assim, a capacidade de
multiplicacdo nem de influéncia sobre a escola camotodo, ainda que as transformacdes
individuais sejam sensiveis.

Apesar disso, um grupo de profissionais conside@u haver contribuicoes
positivas do “Projeto Estudar em Paz”, especialmeat ano de 2013, periodo em que foi
escolhida uma turma da Classe de Defasagem Idaae{(E®IS) para passar pelo curso por

ser uma “classe problema”:

Nos outros anos foi melhor. Neste, ndo teve md#doe ndo (Teresa. Profissional
da escola).

Uma coisa eu tiro: ndo adiantou a mediacdo. Elgmvam, tentavam. A proposta
foi 6tima, s6 que ndo chegou ao que a gente quespeito com os préprios colegas
e com o professor (Paulo. Profissional da escola).

Pode ser que tenha tido algum efeito, mas naslasitdos alunos no cotidiano deles,
€ nas matérias, eu ndo percebi mudancas. A gemdwacjue ia ser uma salvacao
mas néo deu certo (Cristina. Profissional da e¥cola

Assim, na percepcao desses profissionais, o cersoedliacdo social ndo teria
melhorado o comportamento desses alunos. Eventumaidancas foram consideradas

decorréncias de outras acdes, tal como indicanoReakiitia, profissionais da escola:

E igual eu ja falei no inicio eles eram bem maiféceis. Agora eles deram uma
melhorada. Eu ndo digo que foi a mediacéo, eu igfoglie foi sé a intervencao da
escola, mas eles deram uma melhorada (Katia).

Bem, teve uma melhora dos alunos? Eu penso assim:uma evasdo, muitos
alunos desistiram. Esses piores, muitos desistpangue sabiam que ndo iam
passar, uns ja foram presos... Alguma coisa acemtetm. Diminuiu o efetivo de
alunos, com isso diminui um pouco os conflitos dede sala de aula. Ndo que os
alunos melhorassem. Os que estavam fazendo bagoscajue ndo tinham
compromisso com nada, que estdo la dentro, comtirieamesmo jeito. Diminuiu?
Diminui, mas o que diminuiu o efetivo de alunos lb&m. N&o que esse negdcio
tenha contribuido para que isso tenha aconteciaalgp

A partir desses relatos € possivel considerarapesar de ser visto como uma
proposta de educacdo para os direitos humanosamoionsujeitos de direito, o “Projeto
Estudar em Paz” encontra resisténcias dos prafissiala escola, o que pode desfavorecer

sua atuacao e o alcance dos resultados esperados.



6.4.2 Relacdes entre alunos e profissionais da daco

Na secao anterior foram relatados os conflitoseeestudantes e a atuacdo do
“Projeto Estudar em Paz” frente a esses confliReferem-se, portanto, a relacdes entre
pares, horizontais. Nesta secdo, o0 mapeamento ré sab relacdes de subordinacdo e
autoridade entre professor e estudante. Ness@&leehéi uma percep¢éo dos profissionais da
escola de que os estudantes nao respeitam selntrab@o se interessam por estudar e sao
indisciplinados:

Parece que eles ndo tém medo, ndo tém mais otrespe, na época que a gente
estudava, a gente tinha com relacéo ao profesisalfEte. Profissional da escola).

Sao alunos extremamente indisciplinados. Comigo p®nos eles nunca faltaram
com respeito, mas eu ja ouvi casos de outros mafes: eles ja levantaram a voz
(Cristina. Profissional da escola).

Uma vez um professor, um bom professor, todo mgudte dele, foi dar um prova
numa sala. N&o era a turma dele, entéo, ele fdas@ prova. Ai o aluno fez uma
gracinha, uma brincadeira e o professor: “mas fylateixa de ser crianca, esta
agindo que nem crian¢a”. E o aluno ficou nervosspondeu, xingou o professor.
(Mariana. Profissional da escola).

Tal percepcéao é compartilhada pelos proprios estada

Os alunos ficam xingando os professores, criticagltyabalhos e tal e todo mundo
fica la atras, baguncando (Sandra. Estudante).

Tem hora que o professor fala pra fazer silénaia,gbe tentar explicar, ai a pessoa
gue ndo gosta do professor continua falando (J&stadante).

Os alunos deveriam prestar mais atencdo, sentawie @ professor, dando mais
valor. O professor fica la falando e uns ndo ddorydo&do. Estudante).

Aqui na escola é assim: professor nao respeitaaurem aluno respeita professor.
Professor responde a aluno e aluno responde aesposf s6 que ao invés de tomar
providéncia e levar o aluno pra direcdo, os proiesscontinuam respondendo ao
aluno (Margarida. Estudante. Grupo focal).

Para Cristovao, profissional da escola, “o profesgger se trocar com o
aluno”, ou seja, bater boca, discutir, e complear€iaiqui tem muito, muito, muito disso”.

Apesar de os profissionais revelarem uma percepg&diva da escola em
razdo de suas condi¢des instrumentais de trabalbsti(utura € boa assim como o é a relagéo
entre pares), a relacdo de autoridade parece rammsde as estudantes ndo prestam atencao
as aulas, nao ficam em siléncio e professor e astedambos, envolvem-se em bate-boca e
xingamentos entre si.

A obediéncia a autoridade, conforme visto em AréadL3) e Weber (2004), é
voluntéria e decorre de algum tipo de legitimidémlearisma, a capacidade técnica, o fato de
ser democratica). Se ha negociacdo, debate, bete-ltwmacdo ou violéncia, ndo ha

autoridade. Parece ser esse 0 caso da escolagaetqui



Contudo, mesmo na permanéncia da autoridade, éesigs sdao comuns.
Alias, elas integram o processo de socializacdoanan{BERGER e outros, 1977; 1982.
FOCAULT, 1984) e, ao se referir as classes polkregcao da escola pesquisada, elas seriam
maiores em razao das violéncias simbdlicas do psoceducativo (BOURDIEU, 1989.
BOURDIEU; PASSERON, 1982).

Diante disso, duas sdo as opg¢Oes: ou as institligdetam uma vigilancia
mais sutil e fluida (FOCAULT, 1984. 1998), ou reatn o oposto: aplicam quaisquer acoes,
mesmo a violéncia, conquanto cumpram o papel d&r falzedecer (ARENDT, 2013). Para
Assis e Vinha (2003) essa ultima op¢do é tomadatalida auséncia de preparacdo dos
profissionais para lidar de forma democrética canconflitos. As decisfes, assim, sao
tomadas com o unico objetivo de eliminar o conflRarece ser essa outra realidade da escola
pesquisada quando Cristovdo e Meire mencionam quenfa tendéncia de, por qualquer

motivo, recorrer-se a terceiros:

Muitos professores querem extrapolar |4 os lindgesala, querem levar pra diregao,
qguerem que a direcdo tome alguma providéncia partpsgja ndo tém mais saco pra
aquele aluno (Cristévao. Profissional da escola).

Todas as vezes que o0 aluno levantou com o pirgégpu o pirulito, levantou sem

autorizacdo, esta em pé na janela, o professoramandh vai pra direcao, vocé que
esta em pé na janela, vocé que esta mascandotehiadeé que esta com o pirulito
na boca na hora que ndo autorizo na aula (MeiddisBional da escola).

A razado para tanto pode ser encontrada nas fald3adm e Aparecida ao

considerar que “a gente” (eles, os profissionaisstmla) “ndo pode falar nada com o aluno”.
Para Teresa, também profissional, ela “ndo tem cooagir’ ou ndo pode “colocar a méao

[bater] nos alunos” (Carlos. Profissional da escdlibserva-se que hé a intencdo do uso do
castigo fisico, em desconsidera¢cdo a todos ogsadireios estudantes. Como néo tal ndo é

possivel, os profissionais sentem-se incapazeasgddos para lidar com a situacao:

O aluno pediu pra ir ao banheiro e eu deixei el8abe o que ele fez? Ele veio pra
lanchonete comprar lanche! Mas o pessoal daquisdaleefala para ndo deixar o
aluno vir pra lanchonete de maneira alguma, ponquiéas vezes ele sai pra fumar
maconha ou destruir o patrimdnio. Mas muitas vezekino fica insistindo e vocé
nao vai deixar ele mijar na calca. Entao vocé deigar. Ai a supervisora encontrou
com ele no caminho e falou “o que é que vocé eg@ndo aqui?” e ele respondeu
“ah, o professor deixou”. Eu ndo deixei ele fazsol Eu deixei ele ir ao banheiro
[...]- No outro dia ele me pediu de novo pra irtemheiro e eu falei que ndo ia
deixar. Ai ele ficou com raiva, meteu o pé na hagjogou a lixeira, quase me
acertou a lixeira, sentou na cadeira e ficou mgadido, falando besteira! Eu fui
nele e falei pra ele me respeitar, que eu nunte titesrespeitado ele, que eu néo
tinha medo dele, apontei o dedo pra ele, sim,a fall ndo tenho medo de vocé,
nado adianta vocé querer me ameacar”. Falei pra @leele comecou a me xingar! Ai
eu levantei ele e falei: “vocé levanta que vocépraidirecdo agora, ndo quero vocé
dentro da minha sala, ndo!”. De |4 de onde eu s&¢ equi ele ficou me xingando
de palavras pesadas mesmo [...]. Quando eu chegudiregfio eu falei assim;
“olha, eu quero levar esse menino pra dca [delaegd@icrianca e do adolescente]!
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Eu quero esse menino na dca agoral Vamos levargpdca!” (Paulo. Profissional
da escola).

Assim se da a relacdo de autoridade e subordinsg&scola pesquisada, ou,
melhor, a auséncia dela. Um desvio na obediéncia msisténcia é vista como um ataque
pessoal que exige a acdo mais drastica: recorBelégacia da Crianca e do Adolescente
(DCA). Por outro lado, uma simples contrariedadesaaa provocacao e a desobediéncia mais
forte do aluno. Em momento algum ha o processoatsocsobre a conscientizacdo das
consequéncias da situagdo anterior, ndo ha o éainento do conflito inicial. No entanto, o
conflito que surge € interpretado com base em tadastuacdes passadas, desconsiderando-
se apenas a situacdo do momento.

Surge ai uma incoeréncia: por que antes o profeksgou e agora ndao? O
professor sabe. O relato menciona, mas e o aluleo86Epercebe que uma hora ele pode ir e
outra ndo, conforme a vontade do professor. Acs geuidos, isso soa como arbitrariedade e,
contra arbitrariedades, resta rebelar-se. Aquiytari@ade deixou de ter legitimidade, assim

como percebido em outras falas.

A professora estava tentando explicar um negdéeianenina ficou gritando 14. Ai a
professora mandou ela pra direcdo e falou que agmssar mais nada pra gente
(Joana. Estudante).

Os meninos falam alguma coisa com a professorarefassora responde que nao
leva ninguém pra direcdo ainda. Ela ndo leva mecdo, mas ai ela vai e xinga os
alunos. Ixi, ela ja deu o dedo pra nos! (Joanaidastte. Grupo focal).

[O professor] pegou a menina e tacou la na parédéora, porque ela estava
conversando. E ai ele fica na sala, fica sentadmda que é um super-herdi. Ele
senta na cadeira e fica com os bragos assim okjmanda mesa falando que é um
super-heroi e vai voar (Maria. Estudante grupoljoca

Ou seja, além da agresséao fisica, a forma de diosiconflitos se da na
coacdo ou na simples negac¢do ao direito a educasiestudantes, reforcando a quebra da
legitimidade e da autoridade.

Conforme visto pelos relatos, os estudantes namfioertes a essa situacao,
Sandra, estudante, lembra que alunos até reclarnamos professores, mas esses “acham
ruim” e ndo melhoram. Como resultado “fica todo ohwia atrds, baguncando”. Se os alunos
buscam uma segunda instancia, a dire¢ao, por eggylem “que a gente ndo tem razao,

porque fica baguncando tambéem”. No grupo focal,idi@mbém mencionou tal situacéo:

Quando a gente vai la na direcao reclamar [da gsofa] ela fala que € mentira dos
alunos. Ai ndo fazem nada! E a nossa palavra canti@s professores. A gente foi
na direcdo e ninguém acreditou na gente (sobreso em que o professor jogou
uma aluna na parede).



Assim, se de um lado a escola apresenta a viol@losigstudantes como um
ponto critico, de outro, legitima a violéncia pssional e silencia a voz dos estudantes. Nao
h& o reconhecimento ao conflito. Nesse sentids,sfle deslegitimados e, institucionalmente,
€ a atuacao violenta dos profissionais que é tegda. Dessa forma, um aluno que xinga
merece ir a DCA. Por outro lado, um professor qgeda fisicamente uma aluna, o fez
porque ndo tinha opg¢ao, porque foi provocado ogymwra turma estava baguncando. Ou
ainda pior: ele nédo fez e os alunos mentem.

Vé-se nos relatos mencionados o desentendimento Raneiere (1996)
considera ndo apenas um conflito em relacdo a uetooble interesse (ir ao banheiro,
respeitar o professor, por exemplo), como tambénneso direito & palavra, a condicdo de
estar no conflito, enfim, sobre quem define qudi® ®s reais conflitos escolares. O
abafamento ao conflito, no caso, denota ndo apeaaséncia da legitimidade do conflito no
contexto escolar, mas revela uma instituicdo quee sgéposiciona conforme os valores da
democracia como modo de vida e de relacioname®@BQRT, 1991).

Nesse sentido € que o “Projeto Estudar em Pazéstono uma proposta para
fomentar relacbes mais democraticas na escolayraiderar, conforme Miriam, participante
do projeto, que um ponto importante dele é equitilas forgcas na escola, onde os adultos
possuem mais poder e 0s estudantes sao “aindaaggetos”.

Sendo assim, o curso de formacdo em mediacdo sociiibui também para
melhorar o comportamento dos estudantes em sugioet@m os professores. Conforme os
profissionais da escola que notaram alteracOesiyassiha uma melhora na autoestima e na

expressao corporal nos participantes que auxitiabalho em sala de aula:

Os alunos que participaram do curso aprenderamesobmo dialogar com o
professor. Se vocé pede impondo ou se vocé apedas @ forma, tom de voz, diz
muito sobre isso. Se vocé pede num tom que inditdga, o outro vai e responde
com briga. Ent8o, ele aprendeu a pedir pro professosolicitar os direitos deles,
por exemplo, na nota: “professor, eu gostaria deageela nota”, um filme, um
video... Eles aprendem a lidar com o tom da vozgpaessao corporal. Eu lembro
de dois alunos, trés na verdade, que ficou berdonisiso: eles tinham um gesto,
uma coisa muito agressiva de falar e depois elendpram a segurar os ombro € ja
ndo tinha mais a questdo do “qué que é?” [falandot@n de deboche[Meire.
Profissional da escola).

Conseguiram mudar a postura deles (Elisabete.sBimfial da escola).

Eu percebia a autoestima. Eles se sentiam padlydma coisa e colaboravam mais
com tudo e melhoraram muito o comportamento (K&iafissional da escola).

Cristévao, por sua vez, lembra que numa sala, @ dera aula no ano
anterior, de 2012, havia dois mediadores e qusatal “era a sala mais tranquila que eu tinha:

nao tinha aquele grupinho que néo falava com autrpinho”, o que facilitava seu trabalho.
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Contudo, a mudanga ndo pode ser apenas unilatéaalieve se operar tanto
entre estudantes quanto entre professores. Enquasto ndo ocorrer, serdo comuns
comentarios como o de Carla, estudante: “a getd@ds |14, [no curso de mediacéo], a gente
esta um passo um pouquinho a frente de saberchaars pessoas, e eles [0s profissionais da
escola], ndo”. Ou seja, enquanto os estudantesiparh do curso e aprendem melhor a lidar
com seus conflitos e as pessoas, inclusive comadegsores, esses se mantém numa postura
que dificulta as relacbes democraticas e o procdssaprendizagem. Dai a importancia de
que todos da escola participem do curso de formagéimediacao social.

Houve um curso de formacao direcionado aos prafessem 2013. De acordo
com os profissionais que dele participaram, o cue@ colaborado para uma maior
sensibilizacdo na compreensao de conflitos:

Ah, eu achei interessantissimo! Aumentou a minmegpe&o. As vezes o aluno nio
esta agredindo por agredir, € um habito dele, &l®ijagredido e ele continua. E
importante para pensar 0 aluno no mundo deler& tmmpreender o contexto. Eu
nado tinha esse olhar, quanto a agressividade dm,atle ver o mundo dele. Foi
interessante. Trouxe essa coisa da afetividaddi(Nanfissional da escola).

Eu achava que n&o havia diferenca entre agresdevidavioléncia e comecei a
entender que realmente ha uma diferenga, hd uneiacdd acontecimentos que
levam ao conflito e a fatores mais graves (Cristo¥aofissional da escola).

Essa questdo sobre o conflito. Pra gente antesdraga. Mas a gente viu que tem
varios tipos (Meire. Profissional da escola).

Em outras palavras, os professores passaram #rrgtie as dificuldades de
relacionamento com seus alunos e alunas podematesag multifatoriais. Houve uma
sensibilizacdo no sentido de que um estudante c@mm ge tenha um desentendimento pode
ter sido vitima de violéncias anteriores (ele jadgredido e ele entdo passou também a
agredir), que ha varias causas e tipos de con#iisso, ainda que nao justifique certas acoes,
podem abrir espaco para um dialogo e uma aproxim&g@ntudo, essa sensibilizacdo ndo se

revestiu de um contexto pratico de gerenciamentwodflito em sala de aula:

A gente recebeu a informacéo sé que, em sala @de @silprofessores dizem: “eu
tenho cinquenta minutos na sala de aula!”. Entdifiéil lidar com o conflito do
aluno nesses cinquenta minutos. Normalmente o uéae é encaminhar para a
direcdo (Meire. Profissional da Escola).

Se eu estou vendo um conflito na sala e eu nda sstoendo lidar, eu ndo quero
saber qual a raiz do conflito, a génese, o quepestdéletras daquilo e etc., etc,. Eu
quero resolver a questao, separar a briga (Cristd®@fissional da escola).

Dar voz aos alunos é interessante, mas eu tenkodgiiea-lo a fazer também. Eles
ainda tém de fazer as atividades! (Marli. Profisalala escola).

Por tais falas, percebe-se o quanto os profissosstéo envolvidos em suas

atividades escolares a ponto de nédo sobrar tempo espaco para que se dediquem a
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questdes como os conflitos em sala de aula, mesraosgo também faca parte de suas
atividades cotidianas. Quanto a isso, o “Projetodes em Paz” ndo conseguiu efetivamente
sensibilizar tais profissionais. Um dos motivosapéainto pode ser a falta de clareza da
proposta do “Projeto Estudar em Paz”, conformevgbeacia da fala de Paulo, profissional da
escola, quando diz que “tem de ser explicado qualpmrtancia do projeto, qual 0 nosso

papel nisso tudo, porque o professor tem dez tuemagtros projetos também, precisa ser
motivado a isso”.

Assim, para os professores que demandavam um pooas gestdo de
conflitos em sala de aula, o curso mostrou-se depde sensibilizacdo, sem resolver suas
demandas efetivas: a de ser uma ferramenta paraclan as relagbes e os comportamentos
de estudantes em sala de aula. Em outras palaless,ndo se sentiram completamente
atendidos, gerando resisténcias.

Como resultado, houve pouca participacdo. Parad@és, profissional da
escola, a pouca participagdo deu-se por desingerBesfato, a partir dos relatos abaixo €
possivel ver que alguns professores sequer se dgarbrda existéncia do curso e outros

simplesmente confirmaram que n&o participaram die ¢oprocesso:

N&o teve um curso para os professores. Teve untestraa ai. Teve uma que eu
participei (Paulo. Profissional da escola).

Nés tivemos esse ano o curso pros professores,elaaséo foi efetivo, porque
tinham os atendimentos com alunos, os procedimeéiasais da escola [junto com
o curso] (Meire. Profissional da escola).

Houve uma aula do curso (Cristina. Profissionagsizola).

Teve acho que uns seis encontros. Eu participeiugie ou dois (Mariana.
Profissional da escola).

Eu s6 fui a um encontro (Teresa. Profissional dalas

Percebe-se, assim, que houve falta de envolvimgesses profissionais na
proposta do “Projeto Estudar em Paz” e criticas accofele nao foi efetivo”. O ndao
envolvimento nas atividades do “Projeto EstudarRan’, ndo apenas da escola da pesquisa,
mas das escolas como um todo, era constantementéomada por seus participantes durante
as reunides de coordenacado. Essa resisténciaigiefdificada em outras pesquisas realizadas
tanto por Furtado (2011) como por Gaspar (2012).

Contudo, a razdo para tanto ndo seria a falta detesppraticos, mas o
desinteresse dos profissionais da escola na tramsfédo que deve ocorrer na forma como
tais profissionais e a propria escola lidam corca¥litos escolares. Para os participantes do

projeto, a escola deseja a transformacéo dos alsoo®nte, sem a mudanca de suas praticas:
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Eu acho que eles esperavam uma transformacéo iaedia coisa muito rapida e
qguando viram que era um pouquinho mais lento, grguguém vai e ah, aprendi,
vou virar um anjinho, ndo. Nao é bem assim. Entdgm que os conflitos

continuavam e a proposta do programa é compreemdsnflito, porque esse
conflito vai existir sempre, entdo eles desistidarfa. Participante do projeto).

Porque é um trabalho que envolve mudanca de habli¢osultura, de pensamento,
envolve abrir mdo de uma série de questdes, densepealores. Isso é muito

dolorido, é muito complicado e nem todo mundo d&tposto a fazer. E quando eles
se deparavam com issO eu imagino que existia umebassim: opa, isso ai ndo vai
dar certo, ndo vai funcionar (Leticia. Participashbeprojeto).

Eles ainda acham que dialogar com os alunos, queaes aluno implica perda de
autoridade (Miriam. Participante do projeto).

O projeto mexe com a rotina da escola. E quandé wtexe na rotina € natural que
haja uma resisténcia por parte de grupos que quesgamer uma zona de conforto.
Eles enxergam como se fosse um trabalho a maesen&b querem ter um trabalho
a mais (José. Participante do projeto).

Os professores observam o projeto pensam “ah @isdar muito trabalho, estou
aqui pra dar aula, ndo estou aqui pra nhenhenherh (@dara. Participante do
projeto).

Eles acham que o projeto vai dar mais trabalhoefra (Débora. Participante do
projeto).

7

A ideia de sobrecarga de trabalho € confirmada el de Cristovao,

profissional da escola, ao explicar o desinterdeseorofissionais:

[...] os professores se acham sobrecarregados/ezas sdo sobrecarregados, sim,
com muitos projetos, muita prova, muita nota praegiar, muito trabalho etc.. Eles

pensam: “ah, mais um projeto? P96, eu vou trabgharcaramba, ja trabalho pra

caramba e ainda mais um projeto?! Ndo, ndo quédrersilao quero mais saber de
projeto, quero trabalhar, fazer o que eu ja fapmato”.

Além disso, esses profissionais consideram que edscdes na escola
pesquisada ja sdo horizontais o suficiente, cordodia Paulo, “aqui ndo existe essa de
manda quem pode, obedece quem tem juizo”. Pardin@rigrofissional da escola, o
estudante ja tem bastante “acolhimento, apoionicatj de forma que o que falta mesmo é
“algo mais enérgico”, ideia compartilha por Maduytra profissional da escola, para quem a
escola facilita e ajuda demais: “O aluno tem de mEponsavel, disciplinado, com
compromisso. Facilita-se tanto, ajuda-se tanto e€euexemos de educar para a
responsabilidade”.

Nesse sentido, os relatos sugerem que os profissida escola desejam um
aporte técnico que lhes auxilie na resolucdo déimmem sala de aula, mas desde que nao
haja uma transformacéo efetiva de suas praticas,acdemocratizacdo das relacdes, e sim
uma alteracdo no comportamento apenas do estudamtemanda apresentada é, de fato,

“acalmar” os alunos a fim de se permitir o desevivzénto da atividade escolar.
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Ha, assim, uma dissociacéo na visdo do “Projetodastem Paz” e da escola
pesquisada quanto as propostas. Se o “Projeto &stmd Paz” tem como propdsito a
democratizacdo das relacdes no contexto escoémc@a pesquisada desejava apenas acdes
gque promovessem um melhor comportamento dos esasjaem alteracdes em suas praticas
e nas de seus profissionais, de forma que a eboslza apenas favorecer a vigilancia e o
controle (FOCAULT, 1984). A partir disso, é poss$iverceber, ao longo do desenvolvimento
das atividades na escola, choques inerentes alisssaiacdo de percepcdo, que serdo mais a

frente analisados.

6.2.3. Relacdes entre familia e escola

A relacdo entre familia e escola é central paraediagédo social no contexto
escolar. Dai a necessidade de o mediador social abmo um facilitador dessa relacéo,
favorecendo os seus processos comunicativos (FRARGAL. SIX, 2001; 2005). A ideia é,
assim, despertar a percepc¢éo de que a educachoalngas contas, ndo é apenas da familia,
mas envolve todas as instituicdes sociais, endie alescolar.

A participacdo da familia na vida de seus filhosingpalmente no
acompanhamento escolar, é fator de protecdo ceomd@ncias e atraso escolar (IBEGE,
2013 FIX, 2010. TORRES et aP012 DEBARBIEUX, 2006. ABRAMOVAY et al, 2002).
Dai a importancia de um relacionamento proximoeeatfamilia e a escola.

Na escola pesquisada, a percepc¢ao dos profissiemiaes/istados € a de que as
causas das brigas entre estudantes ou da difi@ultadelacdo entre professor e estudante é
resultado da auséncia dos pais na vida escolafildos. Como diz Paulo, profissional da
escola, tudo é devido aos pais.

Ha uma responsabilizacdo da familia pelo compom&mdos filhos e pelo
desinteresse nos estudos, de forma que a palaais §sta sempre relacionada a expressoes
negativas como “falta”, “auséncia”, “ndo tem papégao”. E o que se pode observar pela
fala dos profissionais da escola, quando se refartaita participacdo dos pais na escola:

Os pais dos alunos, eles ndo tem participacédo aldurh Por isso é que eu vejo ai
esse desinteresse todo por parte dos alunos. @sas@roblemas que eu vejo sdo a
falta de compromisso dos pais. Poderia ser bemanela os pais ao menos
tivessem aqui dentro junto com os filhos. Sabeme q filho vem fazer (Paulo.
Profissional da Escola).

Os pais tem reunido, mas mesmo assim ha uma esitééncia. Porque o pai pensa
“gente, eu vou pra uma reunido de escola e o rabaltro?” Ele coloca o trabalho a
frente do filho (Katia. Profissional da escola).



(...) os pais sdo muito ausentes aqui na escola.sbleg€m realmente quando séo
solicitados e em ultimo caso, quando o menino §& levando adverténcia, quando
0 menino ja esta sendo suspenso (Aparecida. Roofidsla escola).

A partir dessas falas é possivel perceber que pssissionais ndo se referem
a uma participacdo da familia na vida dos filh@sne indicam as pesquisas acima, mas que
desejam sua efetiva presengaescola. Como ja disse o proprio Paulo “seria nredi@oos

pais estivessem aqui dentro junto com os filhosgir® no entanto, pensa diferente:

[O maior problema na escola] é realmente a faltavdetade dos meninos
estudarem. A auséncia da familia eu acho que cuontto, a auséncia da familia
auxiliando os alunos na escola. Ndo a ausénciardéid na escola. Pai ndo precisa
estar aqui todos os dias, mas ele precisa essgrgeena vida do filho.

Apesar disso, para a escola, em geral, € imporapesenca dessa familia,
tanto que se buscam efetivar acbes que promovam &moximacdo, melhorando o
relacionamento em geral. Contudo, tais acdes nmosteainfrutiferas, conforme desabafa
Mariana, profissional da escola, “Tem vez que teaisnprofessor que pais!” ou Luciana,
também profissional, “A gente faz reunido, charaa,falestras e aparecem seis pais!”.

Para os profissionais entrevistados, falta intereks familia em relacdo aos
estudantes: “o pai coloca o trabalho na frenteildo”f como diz Elisabete; ou na percepcao
de Luciana, para quem, diante de uma reunido, dipdfala logo professora do meu filho
que eu tenho de ir embora, trabalhar, fazer comi@antudo, Aparecida, profissional,
considerou que tal dificuldade pode se dar peladoromo a familia é chamada a escola:

[...] se a gente chama o pai s6 no momento doitmrdk pais chegam defendendo o
filho mesmo sem saber da situagdo, simplesmenéndiiz meu filho néo fez isso,

ndo foi bem assim, ndo tem provas, a escola naoccéanera pra filmar e acaba
defendendo o menino e a escola fica de maos atedaa hora.

Diante disso, pode-se inferir que se a escola ctaafamilia para lidar apenas
com 0s aspectos negativos (as punicdes) de skas &l (ou) na hora em que o conflito ja se
encaminha para uma acéo de violéncia, tal famddemao desejar estreitar relacées com
essa escola, nem mesmo em momento de festas, q@éandovidada a participar e nao
comparece. Além disso, é possivel considerar qdesejo dessa proximidade seja apenas
para corroborar as acdes da escola, em relacénigdps e controle em sala de aula, e ndo o
desejo de uma partilha ou uma vida em comum (AREN2B05. RANCIERE, 1996).

Ha ainda a percepcdo de que apenas a presenc&obranca”’ da familia é
suficiente para o bom rendimento escolar e parhorel a situacdo disciplinar de estudantes.
Ha uma relacéo de causa e efeito direta, como ss@ideire: “A gente percebe quando o pai
cobra e quando o pai ndo cobra. Quando o pai abdsacriancas, o rendimento deles &

melhor na escola, quando o pai ndo cobra, € alseH#&® assim, falta de uma
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problematizagcéo de que ambas as situa¢cfes depaledem contexto amplo e complexo que
envolve, inclusive, a atuacao da propria escola.

Como a presente pesquisa indica uma falta de vladoecessidade de uma
atuacdo conjunta, ha a responsabilizacdo de tesceira retirada da responsabilidade da
propria escola em sua atuacdo, o que ndo é exzldaiwescola pesquisada (ABRAMOVAY
et al., 2002. SILVA, 2010. FISCHER; 2010). Assira,raesmo tempo em que a escola exclui
de sua funcao lidar com as a¢des que ocorrem &8ss Muros, como Vvisto na secédo sobre
brigas, ela também o faz em sua funcédo intram@esio lado de fora ela ndo efetiva acdes
sob o argumento de que nao é sua funcao, do laderd ela responsabiliza a familia sob o
argumento de que também néo é sua fungcdo. Maisvema Paulo que vem expressar essa
ideia:

[A familia diz] ndo sei mais 0 que é que eu facom@ se nds, a equipe escolar,

fosse obrigada realmente a resolver o problemdllimdela (Paulo. Profissional da
Escola).

A escola, assim, ndo lida com conflitos externadaanem com os internos.
Com que conflitos ela lida? Conforme visto, a idégaescola dos paradoxos € justamente
essa. E um ambiente visto como de promog&o de teitodsocial e espaco educativo, mas
que ndo se coloca como tal. Dai a relacao entréiaenescola ocorrer dessa forma.

Para o “Projeto Estudar em Paz” a relacdo entrdlitamm escola também
parece ser importante, tanto que em seus objetioprevé levar a proposta da mediacao
social para toda a comunidade escolar, inclusii® panforme visto no capitulo 5. Contudo,
a proposta de o “Projeto Estudar em Paz” alcarghr & comunidade escolar, o que inclui a
familia de estudantes, ndo se efetivou, a0 menesawa pesquisada.

6.5 Violéncia? Tem muito ndo. Tem la fora

A partir dos achados na pesquisa, as violénciaanfoclassificadas em
subjetivas, estruturais e duras. Cabe lembrar gse @80 € uma classificacao estanque, pois,
na realidade das escolas, muitas das situacbfesseam umas a outras, sendo causa e

consequéncias entre si. A classificacdo apresetgatapenas uma funcéo didética.

6.5.1 Depredacéo e “guerrinhas”

A pesquisa identificou, entre as chamadas viol@nsijetivas, perpetradas
pelos individuos e, no caso da escola pesquisadaspudantes, brigas, depredacdes (danos
ao patrimonio) e “guerrinhas”, expressas pelas eldas “guerras de comida” e (ou) “guerras
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de bolinhas”. Considerando que, em relagdo as9rjgehouve mencado anterior, o presente
topico tera como focos principais as depredac@ss‘guerras de comida”.

Danos ao patriménio sdo as violéncias a escolaessps em depredacdo a
carteiras, portas, muros (pichacdo) e, inclusivesata de mediacdo. Conforme o0s
entrevistados, esses sS40 casos comuns na escglaspda que, no entanto, teriam sofrido

diminuicao ao longo do tempo:

Um ponto negativo da escola que a gente tinha degpiedacao e foi sendo feito um
trabalho [pela escola e] essa depredacédo dimitidje em dia, praticamente, a
pintura da escola € mantida o ano inteiro. Eleagstfrmas é reformada e tem que
reformar por conta do desgaste mesmo diario, mastet@ mais depredacdo. A
pichagdo é um aluno ou outro e o que eu vejo déaé justamente essa melhora
da comunidade escolar, dos alunos, em diminuirpaedacéo (Meire. Profissional
da escola).

Entre os casos de depredacbes, foram recorrentedamss as carteiras

escolares. Nesse sentido, Paulo explica como 330e0

Eles [os estudantes] arrancam os parafusos pamr pegarafusinho pra ficar
travando a porta por fora. Ai eles colocam o pa@fassim [fazendo gesto com as
maos] e prendem o professor dentro da sala deeria.um professor que esta com
um saco cheio daqueles parafusos das carteiral® (Paofissional da escola).

Entre os estudantes, Maria e Joana mencionam udnaygeral de depredacao:

A escola pinta e faz as coisas, mas os alunoseiamzEnt&o, nas salas de aula eles
rabiscam, quebram as mesas, as carteiras. SAmtwdoe esta tudo quebrado. E
desagradavel estudar com a mesa quebrada, cornteamecquebrada, com a parede
rabiscada, com um quadro sujo ou rabiscado, poetpee rabiscam, picham tudo
(Maria. Estudante).

Os alunos também rabiscam muito as mesas, as pafai ano a escola pinta as
paredes, mas ai se os alunos deixassem limpas uansginheiro pra outras coisas,
né? Mas eles sujam as paredes, quebram as mepastegsde botar os cadernos. Ai
as cadeiras e as mesas, que sdo novas, agoranpaee@ tem uns dez anos, de tao
estragadas que estdo (Joana. Estudante).

Conforme visto nos relatos, as carteiras escolaras novas em 2013. Na
realidade, elas chegaram no final de 2012, gragdisagtdo dos mediadores sociais da escola,
apos uma mediacdo coletiva. Foi uma acdo, assingidauda demanda dos proprios
estudantes do curso de mediacéo.

Pelos relatos, a partir das discussdes sobre cial@strutural durante o curso
de mediacdo social, os alunos consideraram queu@c&0 dos encostos de suas carteiras
escolares, até entdo de ferro, enferrujadas e nlestiveis, seria uma violéncia estrutural.

Apé6s pesquisas desenvolvidas pelos proprios edeglaresses teriam
descoberto que a escola, até entdo, era a Unicastona escolar que ainda ndo possuia
carteiras com encosto de plastico, modelo padra&istema escolar do Distrito Federal.
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Com isso, os mediadores se organizaram e fizerambamo-assinado junto a
escola, recolhendo mais de 500 assinaturas. O dwdanfoi levado a Regional de Ensino,
onde os estudantes foram recebidos pela responsagbasta na época do ocorrido. O pleito

foi atendido de forma que, em 2013, as carteirasdala eram todas novas:

O grupo de mediac¢ao procurou primeiro a diretorastala. A diretora falou que a
regional de ensino j4 tinha conhecimento e quer nenhuma providéncia tinha
sido tomada. Mas ao pesquisar mais chegou-se dusé@ncque a violéncia era
tamanha que a escola era Unica da rede do Dieileral que tinha cadeiras com
encosto e acento de ferro. E ai no médulo de i@énue a gente fala das
violéncias eles aprendem o que? A primeira coisa réjeitar qualquer tipo de
violéncia. Entdo eles falaram: ndo aceitamos essdi¢do. Ai, 0os prdprios alunos
pesquisaram um modelo de baixo assinado na intewieeram assinaturas ligaram
na regional de ensino e agendaram com a entdoastatdra da regional de ensino
e ela recebeu eles [...]. No inicio do ano letivdas as carteiras da escola foram
substituidas. E foi a Unica escola também da redetgve cem por cento das
cadeiras e carteiras substituidas, a partir dagostismo juvenil, de uma acao dos
proprios alunos (José. Participante do Projeto).

Depois que os mediadores reclamaram e falaram sghrendi¢cdes da nossa escola,
a escola recebeu carteiras novas (Raquel. Estgdante

Houve a troca das carteiras da escola por causaeiadores (Marcos. Estudante).

Tentei acessar os documentos relacionados ao Castudo, eles ndo foram
localizados nem pela escola nem pela Regional de&naté o final do periodo de coleta de
dados. Ainda assim, os objetivos da mediacéo soegde caso parecem ter sido alcancados,
principalmente quanto a possibilidade de transfgimasocial. Em relacdo aos objetivos
especificos do “Projeto Estudar em Paz”, a propdstastimular o pensamento critico dos
estudantes quanto a mediacéo social, os conflitésl&cias no contexto escolar bem como
ao estimulo a incorporacdo da pratica da mediagé@mlscomo instrumento de dialogo,
participacéo e de transformacéo foram atendidos.

Contudo, tal processo ficou restrito aos medialsoeiais, mesmo sendo uma
transformacao de toda a escola. Tanto é assimaee 2013, a principal referéncia ao caso
€ justamente sobre a situacdo de depredacao deisasanovas.

Outra situacdo especifica mencionada pelos entaelais foi a depredacdo da
sala de mediacdo, que ficou destruida, restandturs@ paredezinha”, conforme Joana,

estudante. Quem narrou o caso de forma mais espeftif Elisabete, profissional da escola:

Este ano a gente conseguiu, na verdade arrumowspato pra poder fazer uma
sala [de mediacdo]. Essa sala foi feita com diiasértudo mais, fechadinha, e a
gente estava comecando a se organizar para enégitamar a sala e ai tivemos um
problema de vandalismo. Alunos derrubaram a sadaran Foi tudo pro chao. Foi
identificado quem fez, foram chamados os pais e tdis. E ai, teve a questdo da
reposicdo desse material e houve pais que se megar@r que pagar, que nao
tinham condi¢des. E nos ficamos sem a sala porqoeterial tinha sido gasto.
Agora pra escola repor esse material...



A situagdo pareceu tao forte que uma das principéeséncias a palavra “sala”
no decorrer da pesquisa foi justamente relacioRadapredacdo da sala de mediacdo. Tal
depredacéo significou a impossibilidade de impletagio completa do nucleo de mediacéo.

Nesse sentido, cabe esclarecer que a instituicaoudi@o de mediacdo nas
escolas atendidas pelo “Projeto Estudar em Parécegdida por uma intensa preparacao. Em
geral, sdo os proprios estudantes, formados naepanurma, que decoram 0 espago com
fotos, cartazes, almofadas, tapetes, objetos agmssproduzidos pelos proprios estudantes ao
longo do curso de mediacao ou doados por elessttdeede S&o Sebastido houve até mesmo
a pintura da “sala” de mediacao, num tom lilas saerado a “cor da mediacao” e, apds, uma
festa de confraternizagéo.

Em geral, as escolas séo incentivadas a doaremisnpaea esse nucleo:
carteiras escolares ou cadeiras, armarios e mdsad& Quando ndo é possivel, ha uma
campanha de mobilizacdo junto aos préprios pasitgs para buscar materiais que possam
substituir agueles moveis. Quatro cadeiras, qusmganizadas em circulo, sdo suficientes.

Inicialmente, a instituicdo do nucleo era um pargatral do “Projeto Estudar
em Paz”, pois seria nele que as mediacdes de tcodéveriam ocorrer de forma a garantir o
sigilo e a confidencialidade dos temas abordadesefla ser um espago em que as pessoas
que participassem das medicdes pudessem se seotita@le para expressar seus sentimentos
e (ou) ouvir 0 que o outro tivesse a falar.

Na escola pesquisada esse nucleo foi inicialmamggtiido num banheiro
desativado. Foram realizadas algumas mediacfOes,omespaco era pequeno e causava
desconforto. Dai 0 novo nucleo instituido numa pequsala, de madeira ou compensado.
Com a depredacéo da sala, as etapas de institiegdiacleo do “Projeto Estudar em Paz” ndo
foram atendidas. Nesse sentido, € preciso consigeeaboa parte das acdes de multiplicacao
dos efeitos do trabalho dos mediadores pode temsajudicada nesse processo.

Ainda assim, € importante lembrar que projetos ddiatdo apresentados por
Finn (1995), Sorel (1955) ou Prutzmanal (1978) ndo possuiam nucleos de mediacdo: As
mediacdes aconteciam no patio das escolas, nasagou bibliotecas, 0 mesmo se dando na
escola atendida pelo “Projeto Estudar em Paz” eptada por Carneiro (2014).

Diante disso, a pesquisa evidenciou situa¢cOes peedigcdo, de descuido, de
destruicdo da escola, inclusive quanto a areasiaciv@das ao préprio “Projeto Estudar em
Paz”. Da mesma forma como o ingresso da violéngra da escola, a violéncia a escola,
expressa no dano realizado a seus bens, mateliassatacoes, relaciona-se ao valor que é
dado a instituicdo e a educacdo como um todo (CHARL2002. DEBARBIEUX, 2006). O
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estudante que depreda enxerga a escola como atgadgué seu, que nado |lhe pertence e,
portanto, como algo ao qual ele ndo deve cuida@®IEBA; DEL REY, 2002).

O resultado € um ciclo vicioso: a depredacéo ama @scola mal cuidada e
traz a sensacdo de inseguranca que, por sua xeznais depredacdo e acoes de violéncias
(TORRES et aJ 2012).

Para Charlot (2002) a violéncia a escola € umasta@m impoténcia diante da
instituicdo escolar e de seus modos arbitrariomlentos de funcionamento, de forma que,
quando ndo podem atingir as pessoas, atingem-gaiss representativos dessas pessoas. Ja
Debarbieux (2006) vai considera-la dependente dosepsos de integracdo da escola a
comunidade, de forma que ela seria minimizada nomegto em que a escola € vista como
parte da comunidade, como um recurso e como unt@sjE convivéncia. A depredacéo,
assim, é uma acao em resposta a uma excluséao.

A presente pesquisa ndao conversou com os autoreandalismos, para aferir
as causas e 0os motivos de suas acdes, mas vernfimohd situacdo de silenciamento de
estudantes frente aos conflitos, bem como situagéesoléncia fisica e psicoldgica contra
eles, a0 mesmo tempo em que ndo ha integracia@oa éscomunidade. E bem verdade que
essa ndo € uma relacdo obrigatoria, contudo, quesaidece cria-se um ambiente favoravel a
instituicdo de violéncias a escola. Tal violéneiais que simples agdo individual, € uma
atividade inserida num contexto social que, seanfggitima, ao menos a incentiva: é a forma
que estudantes encontram para responder as inpIsfie eles percebem ou a auséncia de
solucéo para seus problemas.

Essa circunstancia pode ser percebida num tipo idngia a escola
relacionada diretamente a violéncias estruturaisnomeno das “guerrinhas de comida”.

A guerra de comida, de lanche, de biscoito ou d&adr e realizada pelos
estudantes apos receberem a merenda escolar. pegsecabe esclarecer que, ao contrario
de algumas escolas em que os estudantes saemsdsakase vao para um refeitorio, cantina
ou lanchonete, na escola pesquisada, o lancheidsdentro da sala de aula.

Os estudantes simplesmente jogam seus lanchesi{tsscbolachas, cereal,
frutas) uns nos outros, desperdicando a merenddagsque integra uma politica publica
nacional, além de sujar as instalagfes escolavepedprios alunos, exigindo gastos maiores
com a limpeza e manutencado, e correndo o risceedmachucarem (alguém sempre pode

escorregar ao pisar num resto de alimento):

Ah, quando era cereal, e todo dia era cereal agasoola, a gente pegava o lanche e
ficava brincando de guerrinha de cereal (Mariaudzstte).



Ah, os alunos jogam biscoito e meldo (Flavio. Eatiid).
Jogam biscoito até nos vidros (Aparecida. Profiedida escola).
Jogaram biscoito no olho da professora (Katia.i8siwhal da escola).

Fica aquela sala toda baguncada de comida, a g&ateonsegue dar aula (Cristina.
Profissional da escola).

No grupo focal, Ana e Maria, estudantes, deramrid®s da situacao:

[Os alunos] tacam melancia na gente, tacam p&o sadsicha... E, até pdo com
salsicha! Até salsicha tem para tacar! E a gudirafio tem como controlar, n&o,
porgue é muita gente bagunceira pra poucas pedsasn uns pra direcdo e ficam
“cem” baguncando aqui. E muita bagunca! Ocorre rdejsois do intervalo. Teve
um dia, eu ndo lembro qual fruta foi ndo, mas éwayue foi meldo. Nés [aponta
para algumas colegas] viramos o alvo (Ana).

[Outro dia jogaram fruta na escada] Um menino passondo [no corrimédo da]
escada e depois foi passar a mdo no rosto... T@dudtl Ai, mas eu também, eu
estava na escada e quase cai e ai olhei e unsamienimecam a rir de mim (Maria).

A guerra de comida manifesta-se como uma situagawads. Nao é possivel
perceber quem comecou. Ela ocorre como uma ondag aoma multiddo em acado: de
repente, todos estdo envolvidos. Parar, entdoa-sendificil. Conforme visto nos relatos,
alguns séo repreendidos, outros vao para a direggoianto outros permanecem e todo esse
processo cria uma situacdo de legitimacdo. No emtarfio foram identificadas acOes
educativas (campanhas, palestras), por exemplopaainjetivo de coibir tais acGes, apesar de
ter havido mediagdes coletivas pelo “Projeto EstedaPaz” sobre essa situagao.

O resultado disso é a sensacdo de impunidade, g0&pise consegue punir a
todos, e de perda da autoridade dos profissiomagscbla: a guerra de comida ocorre em sala
de aula, teoricamente sob supervisdo, o que sepgerdeber pela fala de Katia (profissional
da escola) quando diz que ja teriam jogado bisauitm professor. Tal violéncia deve ser
estudada conjuntamente as outras violéncias (CHARPROO02), conforme se vera a seguir.

6.5.3 O lanche é ruim, o banheiro € sujo e ha faltde professor

Na escola pesquisada, foram identificadas comoénadhs estruturais:
banheiro sujo; alimentacdo ndo adequada e a aas@agirofessores. A situacdo do lanche
como violéncia estrutural foi reportada por esttelsue pelo grupo focal. Para eles, esse € um
ponto critico da escola que demanda melhorias:

E sempre igual, esquisito, sem sal, comida muitn,rum tempero que mais parece
de miojo, mas como a gente esta com fome nemdigsts estragado ou ndo (Jodo.
Estudante).

Ele é repetido e acho que as vezes vem até estreggad sal (Sandra. Estudante).
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O lanche é muito ruim (Flavio. Estudante).

O lanche é repetido, acho que as vezes vem atgadt. Raramente comem a
comida (Margarida. Estudante).

O lanche é sem sal e as vezes vem um biscoito oom.sE um gosto forte, um
cheiro forte, muito forte, esquisito (Raul. Estugdn

Tem vez que eu fico com fome aqui na escola (M&studante. Grupo focal)

Vou falar que violéncia é esse lanche que a gentedem ai. Isso é uma violéncia
contra a gente! Isso é castigo! A gente é obrigadamer esse lanche ai, e as vezes
eu como porgue eu estou morrendo de fome. O qoena hao faz, né? Vocé nem
sente 0 gosto da comida, é s6 pra encher mesmahw lfAna. Estudante. Grupo
focal).

Cabe esclarecer que ndo houve mencodes positivaenti@yistados sobre o
lanche. Até mesmo alunos que nao participaram d&uEa, com 0S quais conversei
informalmente no patio e nos intervalos, foramadagm apresentar essa questdo como um
ponto critico da escola. Ou seja, a merenda esnélaré bem vista e, como resultado, ndo
agrada e nao € consumida, abrindo espaco pana, assidescartada na “guerra de comida”.

E preciso considerar que, como toda violéncia, aefig de comida”’ é
multifacetada, ndo tem uma causa Unica. Ela integralacdes entre os estudantes, a relacao
entre professor e estudante bem como percepcéaaidi®do ou ndo com a escola e com a
coisa publica (DEBARBIEUX, 2006). Contudo, ao sensiderado precario, ruim ou ainda
estragado, o lanche esta sujeito a ser descartadiap ou numa “guerra de comida”.

Tendo em vista essa situacdo, o “Projeto EstudarPemi realizou uma
mediacao coletiva com a entdo turma mediadorggresenca da “cantineira” e da direcéo da
escola. Sua finalidade foi informar aos mediad@@®o se da a escolha do lanche e sua

distribuicdo junto as escolas publicas, conforn@iex Maria:

A direcdo veio e falou que ndo eram eles, que ®éEs eram responsaveis pelo
lanche e que ndo adiantaria falar “ai, vamos muodianche”, porque é a regional
gue manda o lanche contado. O lanche vem para oAhé&s “ah, agora entendi”.

Até que foi legal (Maria. Estudante).

No entanto, ndo houve o alcance dos objetivos ahag@o social (FRANCA,
2008 e 2011) porgue o processo comunicativo inic@mm os mediadores nao foi estendido a
toda a escola. Ele ficou restrito aos estudantesudsp de mediagdo. Além disso, néo ficou
acertado como se daria 0 acompanhamento das résslu@a mediacdo, de forma que a
situacao se perpetuou como pratica rotineira doslastes.

Além da precariedade do lanche, a situacdo do bantiambém foi
considerada uma violéncia estrutural levando-se@msideragdo que sua condi¢do, como o

forte odor, impossibilitaria a concentracao dosiatudurante a aula:



A gente ndo se concentra por causa do banheiro.(Estudante).

Precisa melhorar a limpeza dos banheiros, o cidifio forte que as vezes vem até a
sala de aula (Raul. Estudante).

Por tal situagédo ha a responsabilizacdo dos pspstudantes:

A escola faz a sua parte, mas os alunos nao z&lane( Estudante).

Os meninos sujam muito (Marli. Profissional da ésco

Ou seja, a situacdo do cheiro do banheiro, quepala as aulas e a
concentracdo e por isso classificada como violéesfutural, ndo se deve a escola, que “faz
a sua parte”, mas principalmente aos estudantessgjam muito, de acordo com as falas
anteriores. Entretanto, o que € considerado coparta devida pela escola refere-se apenas a
limpeza e ndo a um processo educativo de uso deeiparpublico ou de conservacdo. Nas
palavras de Marli, profissional da escola:

N&o tem um projeto da escola para conscientizaresaldimpeza, € o pessoal da
limpeza atuando e s6 (Marli. Profissional da egcola

Mais uma vez, encontra-se aqui o que Silva (204fipu como ac¢bes de
simples manutenc&o do estabelecimento. E a esosl@atadoxos (GENTILI, 2009. PAIN,
2010) que se manifesta por uma acdo que nao seteede educacdo, mas apenas
relacionadas a sua prépria conservacao. Dai n&er lagbes de prevencao, tanto em relacao
as violéncias diretas, como as brigasballying, as guerras de comida e ainda quanto ao uso
comum de instalacdes sanitarias, como na escalgigasa.

No entanto, em relacdo a realidade dos banheil@s, da limpeza realizada,
outras situacdes surgem como necessarias a ma@oiteiccomo fala Luciana, também

profissional da escola:

O banheiro esta sujo, a gente lava e ai descolaeo caanheiro ndo da descarga
(Luciana. Profissional da escola).

Uma descarga que nédo funciona ndo € uma situagdependa dos alunos ou
da equipe de limpeza para resolver. Depende, sémynad processo comunicativo eficaz:
alguém precisa informar a autoridade competenteecagontece e outrem precisa agir diante
da informacdo. H& necessidade, assim, de um pmaasquado de administracdo das
instalagdes.

No caso da auséncia da limpeza, a pesquisa evidencie ela é percebida
pelos estudantes como uma situacdo de violéncideodescaso, como diz Ana, no grupo
focal, “0 banheiro da escola € um descaso contra”mim fator possivel para outras

violéncias efetuadas por estudantes, especialmeatéeionadas a depredacdo do bem.
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Contudo, apesar disso, ndo houve mencdes a atdacdrojeto Estudar em Paz” frente a
essa situagao.

Assim, a simples responsabilizacdo de estudan&s, dbmo se enfatizar o
processo de limpeza em detrimento da educacdos@amostram acdes eficazes para a
transformacdo da realidade mencionada pelos estiaeais com relacdo a situagdo dos
banheiros. Vale ressaltar que, mesmo em situagdesristante depredacéo, causas e razdes
disso sdo muito mais complexas do que apenas EEpbpracao de certos grupos.

A percepcéo de violéncia de uma escola ndo seigrta@penas aos aspectos
de criminalidade, mas principalmente ao cuidadoaautencdo, sendo segura a escola que é
bem cuidada (TORRES et, &012). Ao mesmo tempo, o descuido na sua manutencéo
fomenta praticas de descuido.

Além dessas violéncias, também foi identificadaanpssquisa como violéncia
estrutural a auséncia ou falta de professoreseegidda na fala dos entrevistados:

A professora s0 falta. A gente ndo sabe nada dérim&fodo. Estudante).

A professora s0 falta. Falta muito (Margarida. Hahte).

Essa semana mesmo teve um professor que ndo vefmmedia na semana,
segunda, terca, quarta, hoje é quinta feira (P&ultifissional da Escola).

Falta muito professor e eu ndo consigo dar a maia (Marli. Profissional da
escola).

Varios trabalhos, como Delchiaro (2009), Tavareamé€ho e Karsminki
(2009), Zaponi e Silva (2009), Santos (2011), edet al(2012), apresentam a questdo do
absenteismo profissional como um ponto critico diacacao brasileira. No entanto, neste
estudo, ndo se buscou conhecer as razdes desgasiasina escola pesquisada tendo em
visto que elas nao foram associadas pelos entdostao “Projeto Estudar em Paz”.

6.5.3Violéncias duras

Violéncias “duras” sao as relacionadas a crimimale(ABRAMOVAY et al.,
2009. ABRAMOVAY; RUAS, 2002) e estao presentes saota pesquisada por meio da
venda e do consumo de drogas, do porte de armases&b corporal. Em relacdo as drogas,
foi 0 segundo tipo de violéncia mais citado, ficarmdbaixo apenas das brigas. Tanto € assim
que, certa vez, estdvamos eu e alguns profissiataigscola, conversando na sala de
coordenacdao e, de repente, chega Luciana, tamhdisspnal e diz:

_ Gente, o professor me chamou agora... Tem doslque teriam usado

drogas. Estavam dormindo, quando cheguei.



_ E ai? — perguntou alguém, ao qual Luciana respond

_ O que eu poderia fazer?! Disse “deixa dormir”.|Iihde dormindo que
atrapalhando a aula, ndo é? Deixa dormir...

Em outra ocasido, houve um rebulico geral. Umaaedd de professores. De
repente, dois policiais entravam na escola e iatharzdio rapido para a quadra de esportes da
escola. Fui atras e, chegando |a, Elisabete, profial da escola, contou: alguém teria visto
alguns estudantes fumando maconha na quadra deessjid batalhdo escolar fora chamado.

No final das contas, dessa vez, pelo menos, nd@ eda. Os policiais
conversaram com 0s estudantes, vistoriaram bolsa®ahilas e vasculharam nas é&reas
proximas a quadra. Nao encontraram sinais de s @locaram a disposicdo para outras
chamadas. Na ocasido, a preocupacao da escolésiea:\a venda e o consumo de drogas
sao situacdes criticas, percebidas tanto por egslguanto por profissionais da escola:

Eu tenho alunos que usam drogas (Katia. Profisstmascola).

A gente tem alguns problemas, ndo na escola comtdop mas em alguns focos
de alunos que usam drogas (Meire. Profissionatdal&).

Nés temos alguns alunos aqui que, as vezes, enttam drogas (Elisabete.
Profissional da escola).

Um dos problemas que atinge aqui bastante € adguelsts drogas, que acaba
entrando aqui junto com os alunos. Entdo, algunsoal jA entram com a droga,
entram ja sob efeito de drogas (Marcos. Estudante).

Conforme relatos, o comércio de drogas acontepeddmo a escola:

Drogas aqui dentro eu nunca vi, ndo. So la nadrdatescola mesmo, ali no portéo,
onde a gente entra. [...] Eles usam drogas naefrdet todo mundo (Sandra.
Estudante).

Muitos meninos ficam vendendo droga e dé& pra vereass eles vendendo droga
aqui proximo da escola (Paulo, profissional dale3co

Com isso, h4 a possibilidade de ingresso de edkslasob o efeito de
substancias ilicitas, como no primeiro caso retagtadsim como a possibilidade de uso nas
dependéncias da propria escola. Flavio e Marctslastes, bem como Paulo, profissional da

escola, relataram algumas ocorréncias do tipo:

Os moleques fumam maconha no banheiro e ali fp@nfando para o portdo]. [Em
relacdo a cocaina] eles colocavam na mesa, n& fdantochila. O professor ndo vé
nada (Flavio. Estudante).

Um garoto daqui que estava sob efeito de drogardmgpeu uma aula minha
(Marcos. Estudante).

Ele [0 aluno] estava drogado de um tanto que egjat@ndo no meio do patio!
(Paulo. Profissional da escola).



Parece haver, entdo, tanto o consumo como a faadide acesso a drogas nas
proximidades da escola. Isso favorece o uso tamiasrsuas dependéncias, principalmente
por estudantes do sexo masculino, conforme mendioog&na, profissional da escola, ao
relatar que o acesso as drogas parece ser maipdéios meninos em relacdo as meninas. O
gue vai ao encontro da pesquisa de Abramovay €2@0D9) e o HSBC (2011) que mostra
jovens do sexo masculino como um dos grupos maeraveis a comportamentos de risco,
entre os quais o uso de drogas. Um dos motivosiggra uma cultura que incentiva “provas
de masculinidade” expressas em acdes de risco agassao. Além das drogas, outra
violéncia identificada foi o porte de armas, conferrelatos a seguir:

Um aluno entrou este ano armado na escola (FIBsindante).

Foi no meio do ano acho que entraram armados Sgquidfa. Estudante).

Uma vez um menino levou uma arma e apontou paraofessora. Estava
ameacando, mas estava sem bala. A policia chegmubalas estavam dentro da
mochila dele (Raul. Estudante).

Cabe esclarecer que os relatos acima se relacianam Unico caso, ocorrido

no ano de 2013. Paulo, profissional da escolaaesm melhor como se deu o ocorrido:

Pra vocé ter uma ideia apontaram até arma aquinpraja dentro da sala de aula.
Ndo sO6 pra mim, mas pra mais duas professoras. dBtmunds estadvamos
escrevendo no quadro, o aluno estava la apontamdoanma pra gente. Sabe, a
gente podia ter morrido sem nem saber como, por gae quem. Como foi
descoberto? Através de um outro aluno. O alunotapda arma] pra outro aluno
gue contou pra mae. Ai a mée ligou pra ca dizemddyjano tinha apontado a arma
pro filho dela, alguma coisa assim. Ai a direc@mui pra policia. Descobriram
primeiro se naquele dia ele estava com a armalesabbriram que sim, ele estava
com a arma. Ligaram pra policia. A policia vei@epntrou querendo saber quem é o
menino e tudo. Abriram a bolsa dele e estava tana & dentro, carregada.

Além desse caso, também houve mencgbes a “brigaséstiedantes que
resultaram em situacfes mais sérias, caracterizamtagesdo corporal, conforme visto na
secao sobre relacionamentos entre estudantes.rApssa, é preciso lembrar que, de acordo
com a percepcao dos entrevistados, as violéncias,dainda que sejam percebidas dentro da
instituicdo escolar, sdo consideradas exce¢do eintégrantes da rotina. Tais brigas sao,
assim, externas a area escolar.

As violéncias duras séo consideradas como integgaygenas do entorno e da
comunidade, ainda que nela ingressem por outrogsmiEo Sao regras na rotina da maioria
das escolas (DEBARBIEUX, 2006), mesmo em comunisladen um entorno violento. Tal
violéncia é externa ao ambiente escolar e afeiagaranca publica, pouco havendo o que a
escola poderia fazer, a ndo ser recorrer aos oggesificos, ou seja, de seguranca publica, e

questionar por que a escola ndo estaria protegidsadsituacdo (CHARLOT, 2002). Se as

16€



comunidades dessem valor a educacéo ou a escadimm o ingresso dessa criminalidade
no ambiente escolar (DEBARBIEUX, 2006).

Quando isso ndo acontece, ndo ha a atuacdo dadddpratecdo social” a
escola, relacionada aos valores da educacdo ecdéa gmra a comunidade, e sim uma
degradacéo do sentido da escola, o que faz a wvial@trapassar seus muros e se manter
presente com todas as mazelas.

Portanto, apesar de o0s entrevistados mencionareey eum relacdo as
violéncias duras, “ndo tem muito ndo” na escolagpsada e que elas existem apenas no
entorno escolar e na comunidade, percebeu-se pestmisa que tais violéncias ndo estéo
isoladas da escola pesquisada: ela influencia @mtestudantes quanto o contexto escolar
como um todo. Em relacdo a atuacédo do “Projetodastem Paz”, ele ndo atua diretamente
com as violéncias duras, o que corrobora os achdedSaspar (2012) que, por sua vez,
considera que a atuacdo do projeto da-se de fandieeta ao fomentar o questionamento

acerca das violéncias estruturais e favorecerlogtigentre seus participantes.

6.6 Uma escola que vigia, conversa e pune

Na escola pesquisada, foram identificadas formagedtio dos conflitos tanto
preventiva (intervalo monitorado) quanto repressftentativas de conversa e dialogo,
punicdo e a recorréncia ao batalhdo escolar). Aléssas, o “Projeto Estudar em Paz” atuou
também de forma preventiva, com o0s estudantes guieiparam do curso de formacédo em
mediacao social quansoposteriorj com o conflito instalado.

Considerando que o batalhdo escolar € um tercejueeas violéncias duras
sdo vistas como externas ao contexto escolar (DEBBBX, 2006. CHARLOT, 2002),
nesta secao o foco principal serdo as acfes enadasrpela propria escola para lidar com a
sua realidade. Para tanto, procurou-se compreama&ue consiste e como acontecem o
intervalo monitorado, as conversas, os dialogos @umicdes, quando ocorrem, quem as

realiza e em face de quem.

6.6.1 A vigilancia
O intervalo monitorado consiste na presenca de dupéa de professores que
circulam pela escola, junto aos estudantes, dumirttervalo entre aulas. E feito por escalas

e foi mencionado pelos profissionais da escola com@specto positivo do lugar:

A gente circula junto com os alunos pra ver a @eede nao ter briga, ou, as vezes,
ficar observando o andamento daqueles alunos flisaProfissional da escola).
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Os professores ficam circulando na hora do recadiseervando, vendo os meninos
(Mariana. Profissional da escola).

Na questédo da disciplina, a gente faz escalas mdssgores no intervalo pra vigiar,
pra ndo dar problemas no intervalo (Aparecida.ifsiohal da escola).

Assim, a funcéo principal do intervalo monitoradoolgéservar e vigiar os
estudantes, para “ndo dar problemas”, ou sejaarebitigas. Ha, assim, uma tentativa
institucional de tornar o poder mais fluido, susdindo da esfera eminentemente punitiva
para a vigilancia permitindo maior controle sobee agbes dos individuos sob o poder
institucional (FOCAULT, 1984. 1999).

As brigas diminuiram, conforme visto no decorrestédetrabalho. Contudo,
como também ja visto, cada acdo de controle crilm®wacoes de resisténcia, tdo ou mais
fluidas e sutis quanto o modelo estabelecido. &y sgitam-se as brigas intramuros, mas nao
as acoes sutis, como a exclusao lultying, nem as brigas extramuros. A possibilidade de
uma melhoria no relacionamento entre profissionaktidante também nao ocorre com o
intervalo monitorado, 0 que poderia se dar diamtendior proximidade entre esses atores
escolares em um ambiente mais descontraido, copd@i® e o recreio, de maneira que 0s
conflitos continuam por atrapalhar a aula ou caasaguerras de comida. Dai a necessidade

da escola usar acdes repressivas.

6.6.2 A repressao

Para os entrevistados, antes de ser uma escolaugeea escola pesquisada é
uma escola que conversa. Isso pode ser perceladate de Marisa, profissional da escola,
ao considerar que um ponto critico da escola sedaanagressdes verbais entre alunas e

alunos, as brigas de estudantes, e diz que parachdn a situacao:

A direcdo conversa, a gente conversa, eu converjoDjalogo aqui € muito
comum.

Esse mesmo pensamento pode ser observado nasidaMsire, profissional
da escola, quando fala que, diante de um conffitmlgendo estudantes, a escola “conversa
com eles [os estudantes]”. Mas tal conversa ngoeéas com 0s estudantes, também se da

com a familia e com os professores diante do mayodamento de estudantes:

[...] a escola sempre esta procurando chamar, udandar bilhete, avisos pra
comparecer aqui, quando o aluno esta dando problegapros pais, muitas vezes
até do telefone pessoal, pros pais dos alunos @@dér aqui pra conversar sobre o
filho dele (Paulo. Profissional da escola).

[...] a gente sempre trabalhou dessa forma, sempmgersando com os alunos,
chamando a familia [para conversar] (Meire. Prafisa da escola).



Quando a gente tem um desentendimento a gente ahprmé&ssor, o aluno, o pai e
a gente conversa (Luciana. Profissional da escola).

A partir desses relatos, pode-se considerar quee@aepesquisada busca ser
um local dialdgico, no dizer de Paulo Freire. Eleedita que busca encontrar formas de lidar
com a pluralidade, ampliando os espagos de discuBdando com seus conflitos de uma
forma plural, na base do dialogo, o que traz commsequéncia uma democratizacdo do
espaco publico (LEFORT, 1991. RANCIERE, 1996). I6g@0 forte na percepgédo da escola
pesqusiada que a propria Meire considera que,edégaatuacao do “Projeto Estudar em Paz”,
eles também sempre fizeram mediacdo. O que egs¢opier foi dar nome a esse dialogo.

Contudo, a conversa € considerada pouco eficaly faor profissionais da
escola quanto por estudantes. Assim é que Teres&eoa que “conversa, chama a atencao,
manda para a direcdo, mas néo resolve. Eles [odagges] ndo ouvem. E tudo desvairado!”.
Mesmo numa situagcdo envolvendo consumo de drogasiana informa que a escola
conversa com o0s estudantes sobre os efeitos negdthas eles ndo tém discernimento de
saber o quanto isso é ruim”. Um dos motivos paa de ser a forma como essa conversa

ocorre.

A conversa j4 é na briga, ja é na hora do nervqeando j& est4 todo mundo
exaltado quando vai ver (Aparecida. Profissionadstznla).

Em outras palavras, ndo ha aspecto democraticcalégaio inicialmente
imaginado. Na realidade, alguns relatos dessa cemvpresenciados no trabalho de campo,
podem demonstrar como se da o desenvolvimento gessesso. No caso ja enunciado de
briga entre dois meninos, porque um havia passag&@oanas nadegas do outro, a profissional

da escola que os atendeu ja comecou falando, quéandgrimeiro chorando:

- O que vocé esta fazendo aqui?! Sai, sai, saiSapja daqui!

Quando o segundo entrou, ela olhou para o prineettisse, sarcasticamente:

- Ah, ja sei porque vocé esta aqui! Fica, entdcafiaicdo de anotacéo de diario de
campo referente & e novembro de 2013).

Durante todo o processo de escuta, ela interromfada dos meninos, batia a
mao na mesa e falava com o dedo em riste: “Entiag gstava mentindo!” ou “Ah, agora eu
sei que é vocé que esta mentindo!”. Em qualquetideenisso ndo é um processo de
mediacao.

Da mesma forma, a conversa diante de um conflits&m de aula ndo é um
dialogo. Assim, quando Meire, profissional da escoiforma que, num conflito em sala de
aula, o professor conversa com toda a turma, nal,gggnifica que o professor aplica um
serméo. De acordo com a fala de Aparecida, tambéfisgional da escola, quando a escola

chama a familia para conversar sobre a situac@budo, ja ocorre uma espécie de acusacao.
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Denuncia-se a familia a situacdo do ou da estudeespera-se que ela acate essa informacéo.
Em resposta, a familia responde “a escola nao tewap, nao tem cameras para filmar”.

A conversa e o dialogo sdo partes de uma relagédit@yia. Conversa-se e
dialoga-se com um igual porque se reconhece o @idt@Em com direito de ser ouvido e de
falar. O didlogo, conforme expresso por Paulo Erémplica ouvir o outro e o que ele tem a
dizer. Nao apenas ouvir, mas considerar e refeta partir disso, construir algo conjunto,
uma relacdo, uma solugdo ou uma conclusédo. Nogidh@ a construcdo de uma relagcéao
democratica porque se reconhece o Outro e o seitodirfala (RANCIERE, 1996; 2004).

A pesquisa verificou que esse ndao é um procedima@atescola pesquisada.
N&o ha o didlogo. Na realidade, diante do conftittas op¢des surgem, uma como a atuacao
de Flavio ao dizer “Fico calado, para ndo apanhagndo questionado o que ele faz para
lidar com as brigas e provocacdes de colegas, tamls@udantes. Ou entdo, como ja previsto

por Maquiavel (1999), Entelman (2002) e Deustclogd@ expresso no grupo focal:

Esses conflitos quem acaba mesmo resolvendo s@&bunss. Sempre sobra pra
gente. E ai vai na porrada mesmo. Vai na porradpClomo a dire¢édo néo resolve o
problema, os alunos vao na porrada mesmo. Ai veorl ai uns correm, outros
apanham, mas ai depois que acontece tira do digaopros pais. (Maria. Grupo
focal).

A gquestao nisso tudo é que surgem sensacfes daidada e de frustracao
que acirram os sentimentos e fazem os conflitagatem-se mais intensos. Resta a escola,
entdo, adotar outras solucdes repressivas: a @yregfaressa nas adverténcias, na suspensao
e nas transferéncias. “O que é o maximo que aa&gummle fazer?!”, pergunta Aparecida.
Restam apenas as punic¢des.

Contudo, a violéncia e a puni¢ao so funcionam qodr@o medo (ARENDT,
2013; 2014. ASSIS; VINHA, 2003). Quando elas sdadas com regularidade, perdem a
forca e se tornam ineficazes. Essa é a percepcagpmbdissionais da escola acerca do

resultado da aplicacéo das punicgdes:

Os meninos hoje em dia pra eles, eu acho, issorag € mais disciplina. J& € mais
uma brincadeira. (Aparecida. Profissional da e3cola

Quando da uma adverténcia ou uma suspensdao, i@ dmom, porque ficam em
casa (Cristina. Profissional da escola).

A sensacdo que cria é de banalizacdo. As punic@esescessivamente
utilizadas e acabam por ndo mais surtir efeitascialmente quanto a reincidentes. Nesse
ponto, cabe esclarecer que a escola pesquisada,@evseu Regimento Interno, a mediacao

de conflitos anterior as puni¢gdes. N&o foi possdlervar nenhuma mediacdo, até porque,
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ao que tudo indica, ndo houve implementacédo dessapo regimento. Além disso, € preciso
lembrar que o nucleo de mediagédo néo foi efetivéeniemplantado na escola pesquisada.

Com isso, é assim que a escola lida com estudgnéesometem infracdes:

Um menino teria xingado umas meninas de “sapatn”s6 ouvia Luzia gritando,
xingando (eu estava do outro lado do patio e fuapr@ximando), que ndo aceitaria
esse tipo de coisa, que ele era um idiota, quand@bevalia nada, que ela estava
cansada de lidar com ele. O menino foi suspensdr@srdias, mas em todo esse
processo em nenhum momento houve uma explicacdaladele. Ele até tentava
se justificar e falar, mas Luzia gritava falandogpele calar a boca (Adaptacéo de
anotacado de diario de campo referente a 5 de nowereb2013).

Hoje, depois do recreio e de conversar com alumws louzia gritando com uns
meninos: _ Ai que odio! Olha o que vocés fizeradildptacdo de anotacdo de
diario de campo referente a 19 de novembro de 2013)

Essas situacdes revelam um quadro de violéncialpgica (ESCARLATO;
SILVA, 2011. NASCIMENTO, 2001) aliado a uma sensaci banalizacdo da punicéo,
criando raiva e escalada da violéncia.

Isso nédo significa uma posicao determinista. Unmalgue foi punido, que se
envolveu numa briga, que se deparou com um profiabique um dia gritou com ele, ndo
necessariamente € um aluno que va passar por poscee escalada de violéncia na
resolucao de seus conflitos ou depredar a escalpe®s resultados desta pesquisa sugerem
€ que a escola pesquisada ndo consegue sair déclonvicioso de violéncias cotidianas
diante da complexidade dos conflitos que a integfaso se da nas escolas de uma maneira
geral, o que poderia ser motivo para justificamplantacdo e implementacdo de um projeto

de mediacéo de conflitos.

6.7 Etapas, metas, impactos e dificuldades

Conforme consta no capitulo 5, o resumo da implémgéo do “Projeto
Estudar em Paz” foi dividido em quatro fases, dipdas etapas mencionadas por Beleza
(2012). Essas fases ndo sao sequenciais, nem &neast elas vao acontecendo ao longo do
ano nas escolas atendidas, conforme o desenvoldmeas atividades, sendo aqui
apresentadas em sequéncia apenas para fins did&ficas chamei de fase de conhecimento,
de curso de mediacéo, de instituicdo do nucleosedsibilizacéo.

A fase de conhecimento engloba o mapeamento dialadalda escola e da
comunidade ao redor bem como da sua “rede sociicple privada”, identificando-se as
necessidades e recursos. Além disso, seriam f&gfdss de sensibilizacdo junto aos atores
escolares para divulgar o “Projeto Estudar em Razuas potencialidades. A partir das
reunibes de coordenacdo, percebi que esse mapeamdantrealidade da escola é
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principalmente informal, que ocorre em reunides com professores, orientadores e
coordenadores da prépria escola. E o levantamestdeimandas da escola.

Em relacdo ao mapeamento de rede, que engloba adasonhecimento, nao
houve mencdes a essa atividade na escola pesquidadato, tanto Furtado (2011) quanto
Beleza (2012) e Carneiro (2014) guanto os reladuresentados no capitulo 5, consideram
gue esse é um ponto critico do “Projeto EstudarPeixi’, seja em razdo de suas proprias
questbes estruturais (auséncia de pessoal, decifinaento) ou da estrutura das instituicdes
mapeadas. Tal percepcao também foi encontraddato eeseguir:

A gente precisa ter mais pessoas pra fazer o mamdarda rede assistencial que a
gente reputa da maior importancia, mapear essasadal, integrar a escola nessa
rede. Precisamos de alunos pra fazer isso. Nosendms apoio. E ai é um objetivo
gue a gente ndo consegue cumprir, infelizmente edtegconsegue cumprir com
uma instituicdo: vai la no CRAS [centro de referénite assisténcia social], conhece
a coordenadora, ela se dispde a ir na escola, arveom os professores e néo
damos andamento porque falta gente pra continabaltrando nesse mapeamento
(Miriam. Participante do Projeto)

A segunda e a terceira fases de desenvolvimentetdpas do “Projeto Estudar
em Paz” referem-se aos cursos de formacéo e &uigdt de um nucleo de mediacdo. Além
dessa, ainda € prevista a Ultima etapa, sensitilizadirecionada as acbes de manutencéo
acompanhamento dos mediadores formados, avaliagdigalgacéo de resultados.

O objetivo dessas fases, em especial das fasesedinés, sdo estimular o
pensamento critico acerca de mediagdo social, immn# violéncias no contexto escolar;
fomentar na escola pesquisada praticas socioedasapautadas na cultura de paz e de
direitos humanos, justica, democracia e cidadamaentivar junto aos diferentes segmentos
sociais a incorporagdo da pratica da mediacdo ¢ostimmento de dialogo,de participacéo e
de transformacgé&o pessoal e social.

Na delimitacdo temporal da presente pesquisa, jaud® 2010 a 2013, houve
a prevaléncia de curso de formacdo em mediacaal g@sia 0s estudantes. Para os docentes,
foi realizado apenas um curso, no inicio de 20180 Mouve formacdo para os demais
membros da comunidade, ao contrario do previsto aljetivos especificos do “Projeto
Estudar em Paz” e presente entre os eixos da ndedsacial (FRANCA, 2011).

Com isso, verifica-se que, na pratica, trata-serdeprojeto de mediacdo por
pares (HEREDIA, 2008. BOLDINE e CRAWFORD, 1998) @nde enfoque global, ao

contrario do previsto em seus documentos.
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O ingresso no curso de formag¢do normalmente é téionHa a divulgagéo
nas salas de aula ou convite por amigos jA mediad@®s relatos abaixo apresentam a
predominancia de divulgacdo em sala de aula:

Eles passaram na sala perguntando se agente fazenigAna. Estudante).

Passaram as mulheres em cada sala e quem quiteippanai la falar com elas
(Carla. Estudante).

Foi o professor que falou que tava tendo, ai euefigabendo e eu me inscrevi
(Sandra. Estudante).

Eu fui fazer porque a irmd da minha amiga fez eaygpNos duas fizemos (Joana.
Estudante).

A minha irma ja fazia e me chamou. Eu soube atrdefs(Maria. Estudante).

Apesar disso, em 2013, na escola pesquisada, tmlheéda uma turma
especifica para participar do curso de formacadpdea que todos os estudantes da turma
passaram pelo curso. Conforme Margarida, estudarttema foi “escolhida” e todo mundo
fez. Ainda que Margarida desconheca o motivo dessalha, ela se deu porque essa classe é

considerada mais “dificil” pelos profissionais dz@a:

Sao tudo doidos, parecem tudo atrapalhado aquedesnas [...] Eu pensei que
podia fazer essa mediacdo com o pessoal da ad@erats que sao os que dao mais
trabalho, e foi justamente isso o que eles fizgRaulo. Profissional da escola).

Tem-se a visdo de que as classes de acelerac@ag@iproblematicas porque séo
aqueles alunos que séo repetentes de véarios &asir§o esse ano] Comegou com
esses alunos (Cristévéao. Profissional da escola).

Na verdade, essa turma é uma turma dificil, vanmer éssim. E uma turma muito
dificil. Tentamos implementar esse projeto compelea ver se a gente conseguia,
sei 1a, alguma melhora (Luciana. Profissional dalkes.

Com isso, verifica-se que houve, ao menos nessatde 2013, um processo
de “estigmatizacdo” dos estudantes que participatanturso de formagdo em mediagéo
social. Os participantes eram os alunos “mais probticos, mais dificeis” a partir da visao
dos profissionais da escola, sendo objetivo doocefstuar maior controle sobre eles. A
participacdo foi, entdo, involuntaria. No entansopesquisa nao verificou a versdo dos
participantes do “Projeto Estudar em Paz” quardesg processo.

Apesar da pesquisa ndo poder apresentar dadostidesinguanto a isso, a
forma como a escolha se deu pode justificar a peémenegativa dos profissionais da escola
quanto aos resultados no ano de 2013 bem comordpegs estudantes quanto ao fato de
gue o0 curso “ndo adiantou para todos”. Isso porgoeforme visto no decorrer deste
trabalho, a percepcao negativa foi principalmentantp ao ano de 2013, o que indica a
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importancia de que a mediacdo ndo seja uma propbsgtatoria nem curricular nas escolas,
mas uma proposta de autonomia e de escolha dasgsréptudantes.

Ainda em relacdo ao curso, cabe esclarecer que@ogia pedagodgica do
“Projeto Estudar em Paz” envolve uma metodologialddica, com dinamicas,
“brincadeiras”, nas palavras dos estudantes, paatica e colaborativa. Tal metodologia
permite o didlogo entre todos, o que foi percelpielos estudantes:

Tinha as dindmicas também que eram bem legais. €tgav também com os
professores era legal (Carla. Estudante).

A gente falava dos conflitos, de como agir, a géeteumas brincadeiras também,
fazia cartaz, um monte de coisa. Foi bom porquentegficava todo mundo junto e
tentava ajudar os outros também. A gente falavadi® (Sandra. Estudante).

Era Legal. Tinha brincadeiras que fazia rir e serdir muito. A gente falava sobre a
gente, sobre o governo, sobre o que ele podia fazdia a dia (Flavio. Estudante).

Tinha as brincadeiras. A gente brincava muito. &tpe eu mais gostava (Marcos.
Estudante).

Processos cooperativos e dialégicos, baseadosrtieigzegdo dos estudantes
em atividades e dinamicas de grupo e na partilhexgeriéncias, melhoram a socializacao
como um todo (SANCHES, 2005. ORTEGA; DEL REY, 20@AMIANI, 2008), pois,
quando os diversos pontos de vista sdo expressogidos, hd uma relativizacdo do proprio
ponto de vista, o reconhecimento do outro e a sgger do egocentrismo. Dai tal
metodologia ser comum em projetos de mediacdo (HHERE 2008. BOWDINE;
CRAWFORD, 19998. JARES, 2002, 2007).

No grupo focal também chamou atencéo dos estudaritesna de tratamento
dos participantes do “Projeto Estudar em Paz” mésda aqui na fala de Maria, estudante:

Nossa, as pessoas eramaeducadas! E, educadas! Falavam com a gente, shraca
gente e ndo tinha dessa ndo... Na sala de autafasgor quer saber s6 a parte dele.
Nao quer saber da gente. Ai jA& na mediagdo, eleandatencdo pra gente,
perguntava se vocé tava bem. Essas coisas. Toddont@mava atencdo para todo
mundo. La todo mundo conversava e falava e pronto.

Assim, além da metodologia dialégica, o cuidadoateacdo dos participantes
do “Projeto Estudar em Paz” causaram estranhampoitivo aos estudantes. Isso
demonstra, de um lado, que essa nao é sua reakdatkeoutro, a necessidade de se sentir
ouvidos e respeitados.

Outro fato que chamou a atencéo nesta pesquisadmulgacao do “Projeto
Estudar em Paz”, como no caso da reportagem daogmnagda TV Globo, “Fantéstico”, que
foca a resolucdo do conflito entre pares e entrglastes e professores. A escola pesquisada

conheceu o projeto por meio dessa reportagem, coafexplicam os relatos abaixo:
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Um professor viu no Fantastico a reportagem e miso$ conhecer (Meire.
Profissional da escola).

Eu vi a primeira reportagem no Fantastico e umgssdr nosso ele também viu. Se
eu ndo estiver enganada, essa reportagem era d8ebastido. Entdo, ele viu e
comecou a buscar informacdes sobre esse projetsegoiu. Foi la fazer o curso e
trouxe para a gente e implantou na escola (LucRradissional da escola).

Ndés vimos no Fantastico, um professor daqui ergrawcontato e fomos um grupo
conhecer o projeto em Sao Sebastido. Ai a genfesahe, os alunos dizendo que
antes causavam muita confusdo e que depois mudacamportamento (Mariana.

Profissional da escola).

A reportagem, no entanto, ndo apresenta as dif@seagtdo existentes na
escola em Sao Sebastido, alvo da reportagem, ha gBeojeto Estudar em Paz” era apenas
um entre pelo menos 40 projetos, realizados emepasc com embaixadas, ONGs,
ministérios e universidade, que envolviam desdeidatiles artisticas (aulas de circo) a

politicas (féruns, discussdes, oficinas). Na espekqjuisada isso ndo acontece:

Atualmente projetos fora do curriculo ndo existénso aqueles que estdo vivos na
secretaria e aqueles que a escola trabalha, masquadparta de um professor e a
escola trabalhe a partir disso. Atualmente nacaldéd messa area (Cristovao).

N&o tem nada na escola. O ano todo assim teve. tijf@o teve nada, gente! Se teve
um negécio foi uma feira de ciéncias. Nao teve palastra, ndo foi trazido alguma
coisa, coisas diferentes (Margarida. Estudantep&focal).

[...] o CED Sao Francisco, era 0 que eu acho gsend®lvia mais acdes. Eram
muitos projetos que funcionavam la, teve uma époeachegou a funcionar mais de
quarenta projetos, de tudo quanto é area: eleantinhorta, costura, projeto de
confeccéo de bonecos, de circo, de judd, de daechngua estrangeira. Nossa, era
muita coisa: teatro, eles tinham o escola abemn®, f@zia com que a escola
funcionasse aos sdbados com essas atividadesjacdérférias, acampamento...
Entéo, eu acho que desenvolviam muitas acbes quend€orma, acho que direta,
eles conseguiam lidar com essa questdo da violgmméissionalizando, enfim, e
fazendo, abrindo as portas da escola para a coau®igra tentar entender que
comunidade era essa, quais que eram as demardahava fazendo a politica da
boa vizinhanca! E [na escola pesquisada] eu reaémeo me recordo de nada além
de um projeto especifico de uma professora qua faformacdo dos meninos em
artes cénicas e eles chegaram até a apresentgraga@&m algum lugar. Mas pelo
que eu me lembro essa professora também era @otdéraporario. Entdo ndo era
uma coisa da escola, era uma coisa dos profesg¢beticia. Participante do
Projeto).

Contudo, assim como anuncia Ortega e Del Rey (2002) projeto de
mediagdo de conflitos no contexto escolar vem cemehtar uma série de agdes
direcionadas a uma gestao democratica e particgpad escola, que impliquem, na realidade,
numa efetiva transformacao na escola e nos sewslasnstitucionais. No entanto, na escola
pesquisada, para os profissionais da escola a gieogeria mais uma acdo de controle das
acOes dos estudantes, mas com a auséncia de peadici desses profissionais na
transformacdo. A ideia era mesmo tentar contradasbudantes como um “passe de magica”.
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Essa percepcgao pode ser observada a partir desldgiiles encontradas pelo
“Projeto Estuda em Paz” durante a execu¢ao deaivdades, mencionadas principalmente

pelos estudantes e profissionais da escola deso@atdabela 23.

Tabela 23- Dificuldades para a efetivagao do Projet

Dificuldades do Projeto Dificuldades do Projeto
Citadas pelos Estudantes Citada pelos Profissionais
Falta de Espaco fisico para a Mediacao Falta decedfsico para a Mediagéo
Falta de continuidade do Projeto Falta de aceitacdo dos profissionais
Falta de continuidade Falta de continuidade doeRyoj
Falta de horério especifico para o curso d( Falta de preparacao dos profissionais
Mediacao

Fonte: Dados da Pesquisa

No discurso, os entrevistados, tanto profissiogaanto estudantes e membros
da escola pesquisada, mencionaram a falta de efpgo a falta de continuidade das acdes
e a falta de preparacdo dos profissionais da esmotzo dificuldades na implantacdo e
efetivacdo do “Projeto Estudar em Paz”. Tambémnfencionada a falta de aceitacdo por
parte dos profissionais, o que ja havia sido ifieatio em pesquisas anteriores realizadas por
Gaspar (2012) e de Furtado (2011) bem como adaltsorario para a realizacéo do curso de
mediacao.

E importante lembrar que os profissionais de umeplastém um papel
fundamental em toda e qualquer acdo desenvolvidaadde uma escola. Quando eles nao
aceitam, ndo consideram importante certa acdo ouaogditam na sua eficacia, tal acao
corre o risco de fracassar. Nao foi o que ocorozn elacdo ao “Projeto Estudar em Paz” que
teve um impacto positivo, pelo menos para os estadajue dele participaram. No entanto,
se houvesse maior engajamento de todos, principggmdos profissionais, haveria a
possibilidade de o “Projeto Estudar em Paz” apteseresultados mais efetivos e se
institucionalizar na escola pesquisa. O que nao®go

Quanto ao fato de o “Projeto Estudar em Paz” tido contribuicdo para
seus participantes e (ou) para a escola, obseeraus todos os estudantes mencionaram
contribuicbes positivas, enquanto nem todos osigsiohais da escola perceberam tais
contribuicdes. Entre estudantes e profissionais agienencionam, elas teriam se dado na
esfera pessoal dos participantes do curso de fa@oram mediacdo social.

A resisténcia dos professores ao “Projeto EstunaPaz” parece fazer parte
de um contexto que envolve a escola da atualidéeledo assim, ndo parece uma resisténcia
gue possa ser vencida com a simples alteracaoodoapna do curso, tornando-o mais focado
nos processos de resolucéo de conflito e menosnsibilizacdo. E uma resisténcia que vai
permear a trajetéria do “Projeto Estudar em Pazjuanto ele atuar dentro do sistema de
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escolas publicas tradicionais buscando, sozinli@nsformacédo de estudantes, profissionais
e da prépria escola, transformacéo essa que poad®s@reendida como possivel dentro de
uma proposta de educacgao para os direitos humanos.

Além da relacdo entre profissionais também foi iwrada dificuldade na
implementacdo do “Projeto Estudar em Paz” a fakbaedpaco fisico na escola para a
realizagdo da mediagdo. Nesse sentido, duas s§oeaties levantadas: a auséncia de um
espaco e de um horéario especifico para o cursaws@ncia de uma sala para o nucleo de
mediacao.

Quanto a auséncia de espaco e horéario especifiaarso para os professores
ocorreu dentro das atividades da “coordenacéo sdiman seja, reunides administrativas da
escola, com a reserva de 1h semanal para o cussenfdnto, conforme ja visto, ndo houve
uma presenca efetiva dos professores e as reusgdeseciam em meio aos procedimentos
normais da escola e aos atendimentos a estudantes.

Em relagéo ao curso ministrado a alunos e alursagubas aconteciam nos

horarios livres ou no contra turno escolar, mas genespaco ou local especifico:

As vezes a gente chegava e ndo tinha sala paizareas$ atividades, a sala estava
ocupada, era uma sala improvisada (Julia. Integ@dmiProjeto).

Algumas vezes ndo consegui dar a aula porque nida sala (Marta. Integrante do
Projeto).

A gente ndo tinha sala, ai a gente vinha pra escét@va cagando um lugar. Tipo
assim: a professora faltou, a gente ia la pradalarofessora que faltou. No dia que
professor nao faltava, a gente ficava na saladwda laborat6rio, ficava do lado de
fora sentado no chdo no pétio. Nao tinha espaca.(Bstudante. Grupo Focal).

A pesquisa evidencia, assim, que o “Projeto EstedalPaz” atuou dentro de
uma precariedade que pode impactar sua implementag&us resultados. Nao havia uma
sala destinada ao desenvolvimento de suas atiddadequais iam acontecendo na medida
em gque aguardavam a disponibilidade de sala no dia.

Ha aqui uma situacdo estrutural da escola: seuace@spsdo previamente
definidos e pode se tornar complicado ou dificibleslecer espacos proprios para projetos e
atividades externas. Contudo, ha também um proapssdificulta ainda mais essa situacao:

a falta de colaboracao dos profissionais da eshi@sse sentido, Leticia relata sua percepcéao:

A gente tinha o apoio formal, mas ndo tinha as igded necessarias para
desenvolver o trabalho (Leticia. Participante dugio).

Mais uma vez, o desenvolvimento de projetos noexttatescolar, quais forem,
depende do apoio dos integrantes da propria esatdapropria instituicdo. No caso da escola

pesquisada, havia um profissional responsavel gegenvolvimento das atividades, mas que
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saira em 2013, sem que houvesse outra pessoa gsamaia Essa situagcdo demonstrou a
dificuldade do “Projeto Estudar em Paz” em aproxiseadesses profissionais. O apoio de

um unico profissional pode n&o significar o apaocedcola:

Tudo era pessoal. Se a gente precisava de alg@roobldiretamente ia e fazia e a
gente achava que isso era um contato com a eddaklisso ndo era um contato
com a escola, era um contato com o Marcos (Lef@dicipante do Projeto).

No entanto, cabe lembrar ainda que foi mencionaospentrevistados que
muitos alunos que fizeram o curso em anos anterga@#am da escola para continuarem seus
estudos em outras instituices, ja que a escola éndino fundamental. Da mesma forma,
alguns dos professores eram novos e outros hawd#in.d eticia, uma das participantes do
Projeto, relatou, em entrevista, que essa era toag&o comum: terminava-se a formacao de
uma turma, e ela saia da escola; conseguia-sesibiieacao de professores e eles trocavam
de escola, o que também pode ter interferido nerdedvimento das atividades do “Projeto
Estudar em Paz”, o que justificaria a dificuldagecontinuidade: estad sempre recomegando
suas atividades.

Diante dessa situacdo, a pesquisa de campo varifjae o “Projeto Estudar
em Paz” ndo resolve ou extingue conflitos no cdotescolar, mas oferece uma alternativa
para se lidar com eles de uma forma mais dialdégiceemocratica. Contudo, isso sO sera
possivel quando todos 0s atores escolares atuargjuntamente num processo que visa a
transformacao da escola.

Nesse sentido, 0 “Projeto Estudar em Paz” possuadios positivos junto aos
estudantes participantes do curso de formacéo déeagd®. Contudo, encontra dificuldades
de institucionalizacdo: os profissionais da escula atuam como parceiros do “Projeto
Estudar em Paz’. Essa dificuldade é encontrada éampor seus membros, que nao
conseguiram estreitar relacdbes com a escola. Ceswtado, o “Projeto Estudar em Paz”
enfrenta também dificuldades estruturais (ausédeiaespaco fisico, de participacdo de
professores) que impedem a expansdo dos resuliposiivos para além do grupo
beneficiado, ou seja, para as pessoas que pardpipdesse projeto. Ainda assim, ele se
apresenta como uma ferramenta de educacdo pararei®sd humanos ao auxiliar na

formacdo de sujeitos de direito, criticos e solagAr com sua realidade.
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CONCLUSAO

O projeto de extensdo e acdo continua da Univelsidea Brasilia “Estudar em
Paz: mediacdo de conflitos no contexto escolar’syios conddo de promover a
transformacao individual dos estudantes que detiécipam no que se refere as formas de
gerir os conflitos do cotidiano. Ele ndo diminuiamflitos no ambiente escolar, nem busca
tal meta ao adotar uma visdo positiva do confissim, ele propicia sensibilizacdo aos seus
participantes quanto a possibilidade de se lidan tais conflitos de formas néo violenta,
favorecendo o dialogo e a convivéncia na plurakdagtendendo aos pressupostos da
mediacao social.

Observou-se ainda que ele ndo atua diretamente @snvioléncias duras, mas
junto as incivilidades nos conflitos inter paresaeconscientizacdo das violéncias estrutural e
simbdlica. Tal conscientizagdo desenvolve-se pdo rde curso de formagdo em mediagéo
social e por meio da realizacao de mediacdes catgtque tém o potencial de se transformar
em instancias de discussao sobre os problemasdiaefvorecendo, assim, a participacao
social.

Diante disso, a pesquisa evidenciou que o “Prdtiudar em Paz” € uma
ferramenta importante num processo de educacgaoogadireitos humanos, ao auxiliar na
formacao de sujeitos de direitos.

Contudo, os beneficios do “Projeto Estudar em Ban’notados apenas entre
aqueles que participam do curso de formacdo quefomoe verificado junto a escola
pesquisada, sédo principalmente estudantes. Dassa,fndo se evidenciaram, nesta pesquisa,
impactos para além do grupo que passa pelo curBmrdacdo e nem ac¢des de multiplicagdo
dos saberes adquiridos. Ndo had uma atuacao efetiv@ aos profissionais da escola, a
familia ou demais membros da comunidade escolarfoone originalmente previsto, da
mesma forma como ndo ha a efetivacdo de algunsvalgieeportados como essenciais para o
proprio projeto, entre eles 0 mapeamento da regealecdo e assisténcia social.

Traa-se de uma proposta de mediacao por paresng@rmo do enfoque global
desejado. Isso significa que ndo ha a transformag&scola.

Os motivos para tanto variam: vao desde o prépgangpmento da agéo junto
a escola atendida, que € sempre externo ao calerdéolar e ndo se integra como uma acao
da escola, perpassando o0 ndo atendimento as ewmetdos profissionais da escola,
ansiosos por um aporte técnico sobre como lidar @®roonflitos em sala de aula, ou ainda

pelas questdes estruturais do préprio projetojzamd dentro de uma agdo militante. Nesse



sentido, ndo se pode esquecer que € um projetrteleséo de uma universidade, sujeito as
limitacOes inerentes a essa condigao.

Tais dificuldades, no entanto, ndo sao exclusiga¥ddojeto Estudar em Paz”.
Pode-se considerar que as politicas publicas comaodo padecem de dificuldades de
implementacédo e de avaliacdo, muitas das quaisreéetes da propria elaboracdo da politica.
Ao mesmo tempo, é preciso considerar que ele énexéeescola, mas que atua dentro dela e,
nesse sentido, deve se adequar a uma instituigipagsui um calendario proprio, atividades
e cobrancas que néo incluem as demandas do ppajetsua realizacéo. Isso aliado ainda as
resisténcias apresentadas pela instituicdo commadion

Em relacdo as resisténcias, verificou-se que o jéRroEstudar em Paz”
vivencia uma permanente disputa com a propriatingdio escolar e seus profissionais, de
forma que a principal dificuldade encontrada égungnte a relacdo com esses profissionais
gue, em certa medida, atuam como atores de vet@egyuisa evidenciou, assim, a
importancia de uma parceria efetiva com essessgsiofiais.

Um dos motivos para tanto é que o “Projeto EstedaPaz”, apesar de focar
na mediacdo inter pares, possui um discurso de mgadda escola como um todo e de
democratizagdo das relacdes em geral. Nesse seatiediacdo social é vista como uma
forma de democratizacéo das relagdes e de prongacéidadania.

Dentro desse contexto, ele se depara com um apirfetente a essa situacao:
a propria instituicdo escolar que, com seus fundémsee suas expectativas, ndo busca sua
propria transformacéo, mas apenas acdes que datibeu controle sobre os alunos. Além
disso, os profissionais da escola sentem que gé€ter&studar em Paz” ndo lhes oferece
ferramentas préticas para lidar com os conflitogartexto escolar. Ele oferece apenas uma
sensibilizacdo sobre as causas dos conflitos e stiacdes de violéncia.

Com isso, é necessaria uma reflexdo quanto asgsastabelecidas, sobre os
objetivos, as metas e os procedimentos, que peamitsercao efetiva do projeto nas escola e
sua implementacdo para o maior nimero possivelstiglantes. E importante também o
cumprimento de todas as etapas a que ele se pfopé®os de formacédo, insercdo da
mediac&o como pratica disciplinar, mediacéo erdres). E preciso, ainda, que se foquem os
resultados, ndo s6 a curto e médio, mas tambémgo Iprazo, conforme sugerem as
pesquisas sobre o tema, mencionadas ao longo tdaisskno.

O redimensionamento das acdes, no entanto, sOpessivel se o “Projeto
Estudar em Paz” contar com um processo permanentavdliacdo, pelo qual possa

evidenciar o impacto das acdes desenvolvidas eessidade ou ndo de replanejamento.
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Seja como for, a mediacdo de conflitos no contestmlar € um tema muito
recente no Brasil. Sdo apenas 14 anos desde airpriexgperiéncia registrada. O “Projeto
Estudar em Paz”, por sua vez, possui apenas chax) sendo que, nas escolas atendidas, nao
passou ainda mais de trés anos em nenhuma delagu®a presente pesquisa nao tem o
conddo de se fazer definitiva. Ao contrario, eladauoferecer reflexdes para que novas
pesquisas sejam realizadas.

Alids, esse € um campo de pesquisa que pode seampEimissor para 0s
proximos anos considerando o recente Plano Nactm&ducacéo e a necessidade de acbes
que favoregcam a convivéncia escolar bem como adigdon de uma cultura de direitos

humanos.
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RECOMENDACOES

Como forma de contribuir para o aperfeicoamento‘imjeto Estudar em
Paz”, esta pesquisa também procurou compreenado, ans entrevistados, em que pontos
ele precisaria melhorar e quais as sugestdes parefativacdo e alcance de resultados. Apés
a andlise, tais sugestdes foram classificadasé&sgtupos: junto a universidade, as escolas e
ao poder publico, conforme segue:

= Junto a universidade:

* implementar cursos de mediacao de conflitos e madiaocial no contexto
escolar para aumentar a sensibilizacdo acerca idassabs violéncias e sobre uma nogao
positiva do conflito escolar;

» implementar acdes direcionadas a formacédo de parfes e educadores,
seja por meio de cursos de extensdo, seja por deiaulas, voltadas as técnicas de
comunicacao para se administrar conflitos em sakauh;

e aprofundar a formacéo dos integrantes do “Projettudar em Paz” no
processo de mediacado, suas técnicas e nas acértedsio;

* melhorar a politica de avaliacdo e divulgacédo dbalhos desenvolvidos

por meio da publicacéo de artigos ou congéneresnimente académico.

» Junto a escola atendida:

» focar a atuagdo em, no maximo, duas escolas;

* buscar a atuacdo de longo prazo, no minimo trés, anéim de construir
lagos, sensibilizar e poder colher resultados o@isistentes;

» priorizar a formacao dos adultos da escola e daunmade, ao invés de
focar apenas nos estudantes;

* buscar formar o maior nimero possivel de estudadtesodos os niveis
educacionais, a fim de permitir resultados durag®erpermanentes;

» estabelecer a mediacédo de conflitos como préatsmpiinar, realizada pelos
adultos diante dos conflitos na escola;

* buscar a divulgacao das ac¢des dentro da escola;

* melhorar a comunicagao entre os membros do “Pré&stiodar em Paz” e a

escola como um todo.



= Junto ao poder publico:

e atuar junto a poder publico para possibilitar dus& da mediacdo de
conflitos as praticas e a¢cdes no contexto escatdhuenciando, assim, nas politicas publicas;

 articular junto ao poder publico para viabilizanelusdo nos programas de
formacdo dos profissionais escolares técnicas eosndd mediacédo de conflitos, em especial
na formacao continuada;

» realizar parcerias efetivas junto aos diversos a&gé instituicbes que

possam contribuir para o desenvolvimento das atiled do projeto.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL

FASE 1: OBJETIVOS: identificar a percepcao dos atores salescola; analisar os conflitos
e violéncias da escola; identificar as formas d&aimento que a escola da a esses conflitos e
violéncias; verificar o curriculo invisivel da etxo
PERGUNTAS:
1. Fale da escola de seus sonhos.
2. Como vocé gostaria que sua escola fosse?
3. Como é a escola de vocés?
Pontos positivos; pontos negativos
O que gosta e 0 que nao gosta na escola?
Quais sao os acontecimentos mais comuns na escola?
Como séo?
O que é conflito / violéncia?
Por que acontecem esses conflitos e violéncia?
. Como a escola lida com esses conflitos? Ha alguagass? H& algum
rograma?
Como esses conflitos/violéncias podem ser prevenidmimizados?

00T

~NgT o0 s

FASE 2: OBJETIVOS: verificar percepgédo dos atores sobreograma “Estudar em Paz”,
em especial quanto a expectativas, impactos, fiides, pontos positivos e negativos;
verificar como se da a implantacdo do programasnal&, o que pode ser feito para melhorar.

1. Qual a percepcao de vocés sobre o programa “Estadaaz”?

2. Que expectativas possuiam sobre o programa?

3. Como o programa se desenvolveu?

4. Que agOes foram realizadas?

5. Houve mediacdes individuais? Coletivas? EventosficRacdo da Rede

Social?

6. Quem atuou?

7. Como foi a atuacéo?

8. Quais as dificuldades encontradas nessas acdes?

9. Que impactos o programa promoveu?

10. O que precisa melhorar?

11. Qual sua opiniéo sobre o programa?

12.Se vocé pudesse 0 que vocé manteria ou mudaria rograma?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Apresentacdo da entrevista e obtencéo de termorgeictimento

2. Objetivos:rapport e realizar um apanhado geral do que sera a estaevi
a.Questbes para atores escolares: fale-me sobre aestala e a sua
experiéncia na escola.
b.Questdes para atores do programa: fale-me sobmsagio no programa.

3. Objetivos: identificar a percepcdo dos atores sabrescola; analisar os
conflitos e violéncias da escola; verificar o ceutd invisivel

a. Questdes: Quais os conflitos que vocé mais vivena@oescola?

b. H&/houve casos de violéncia? Como foi?

4. Objetivos: identificar as formas de tratamento guescola da a esses conflitos
e violéncias.
a. Que acoes a escola desenvolve para lidar com dig@®e violéncias?

5. Objetivos: verificar percepcédo dos atores sobreograma “Estudar em Paz”,
em especial quanto a expectativas, impactos, tihdes, pontos positivos e
negativos; verificar como se da a implantacdo dgnama na escola, o que pode
ser feito para melhorar.

a. Como se deu o desenvolvimento do programa?

b. Que agbes foram realizadas? Houve mediagbes indig®l Coletivas?

Eventos? Participacdo da rede? Quem atuou? Cofho foi

c. Quais as expectativas da escola quanto ao programa?

d. Quais as dificuldades do programa?

e. Quais os impactos do programa: para os alunoxipanites?

f. O que precisa melhorar?

6. Objetivos: finalizar e observar se tudo foi falatlé algo mais que gostaria de
compartilhar / falar?



APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA PARTICIPAC AO EM

PESQUISA
Eu, ;
(profisséo) F)XCP :
da regional : (telefone

declaro ter sido infornr@dspbre a pesquisa

“Estudar em paz: um estudo de caso sobre mediag@ordlitos no contexto
escolar”, que analisa a implementacéo de programaeatiiacido de conflitos em
escolas da rede publica do Distrito Federal, tenodmcia de que minhas
declaracdes serdo utilizadas exclusivamente para déicadémicos, sendo
garantido o sigilo absoluto de fonte (sem a idew@iffdo de nome, local de
trabalho, de estudo ou ainda minha filiagao). Teaihda ciéncia de que tenho o
direito a ter esclarecimentos permanentes sobes@upsa junto ao pesquisador
responsavel, de interromper minha participacactiaraneu consentimento a
gualquer momento, de ter acesso aos dados refei@menha participacao e de
receber o resultado final da pesquisa.

Diante disso, CONCORDO com a minha participacdg €ONCORDO
( ) NAO CONCORDO COM A GRAVACAO DA ENTREVISTA.

Assinatura:




ANEXO A — RELATORIO FINAL de COORDENADOR 2011

1. IDENTIFICACAO DO PROJETO E COORDENADOR

TITULO DO PROJETO / PROGRAMA
DE EXTENSAO - PEAC

ESTUDAR EM PAZ — MEDIACAO DE CONFLITOS NO CONTEXTO
ESCOLAR

UNIDADE DE ORIGEM DO PEAC

CEAM

AREA TEMATICA PRINCIPAL

DIREITOS HUMANOS E JUSTICA

COORDENADOR (A)

NAIR HELOISA BICALHO DE SOUSA

VINCULO () TECNICO (X ) DOCENTE ( ) ESTUDANTE DE PGSTRICTU
SENSO)

TELEFONE (61) 3307-2219 (NEP) /(61) 3349-6826 (CEAM)

EMAIL NAIR.BICALHO@GMAIL.COM

RA(s) ou RIDE(s) DE ATUACAO DO
PEAC NO DF OU OUTRO ESTADO

SAO SEBASTIAO, PARANOA, RECANTO DAS EMAS E GAMA.

LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DO
PEAC NA(s) COMUNIDADE(s)

3 ESCOLAS DA REDE PUBLICA DO DF E A REGIONAL DE ENSO
DO GAMA.

O PEAC E VINCULADO A
PROGRAMA DE EXTENSAO

( )NAO
(X) SIM, INDIQUE QUAL: PIBEX

ENDERECO DO PEAC NA INTERNET
(TWITTER, BLOG, ORKUT, SITE,
ETC.)

BLOG: estudarempaz.blogspot.com
FACEBOOK: /estudarempaz

2.MEMORIA DO PEAC

ANO DE CRIACAO

2010

N° DE REEDICOES DO PEAC

01

O PROJETO TEVE OUTROS COORDENADORES? NAO - SE SIM CITAR NOME E O ANO.

NOME:

ANO:

MOTIVADORES PARA A CRIACAO DO PEAC

O PEAC esta teoricamente fundamentado na dissertaigl
mestrado intitulada “A mediacdo social como inseain de
participacdo para a realizagdo da cidadania”, dwidlTavares
Beleza/Politica Social/lUnB, desenvolvida sob a rbegdo da
professora doutora Nair Heloisa Bicalho de Sousmnt® da
exacerbacdo dos conflitos nas escolas e do poltérasiaformador
e pacificador da mediacdo social, o projeto foillido pelo
Nucleo de Estudos para a Paz e os Direitos Hum@eR) paral
ser desenvolvido nas escolas da rede publica dwitBigederal.
Como a repercussao do projeto tem sido muito pasitada vez
mais diretores e orientadores educacionais procaracordenacao
do projeto para solicitar a implementacdo do mesmo novas
escolas. Este tem sido um estimulo para o planefante actes$
futuras.

3. EQUIPE DE EXECUCAO

NUMERO DE PARTICIPANTES DA UNB NA ORGANIZACAO E EXE CUCAO (ATUAL)

DOCENTES N° 01 | FAC/DEP/INST: SERVICO SOCIAL

ESTUDANTES — BOLSISTAS N°12 | CURSOS: SERVICO SOCIAL, PSICOLOGIA,
LETRAS/TRADUCAQ’.

ESTUDANTES — NAO BOLSISTAS N° 01 | CURSOS: SOCIOLOGIA

9 Desse total, trés alunos s&o bolsistas do DEX.




ESTUDANTES DE POS — GRADUACAO | N°

CURSOS:

TECNICOS ADMINISTRATIVOS N°

UNIDADES ADMINISTRATIVAS:

NUMERO DE PARTICIPANTES EXTERNOS A UN

B NA ORGANIZAC AO E EXECUCAO (ATUAL)

DOCENTES N° 02 | UNIVERSIDADE(S): UNIVERSIDADE CATOLICA DE
BRASILIA0

ESTUDANTES N° 2 | UNIVERSIDADE(S): UNIVERSIDADE CATOLICA DE
BRASILIA

TECNICOS No INSTITUICAO(S):

COLABORADORES VOLUNTARIOS N° 01 | REGIAO: BRASILIA

DA COMUNIDADE PESQUISADORA COLABORADORA DO NEP — Voluntaria

4. PARCERIAS COM INSTITUICAO GOVERNAMENTAL

NOME DA INSTITUICAO

RIDE/RA

PERIODO

OBJETO DA PARCERIA

REALIZADO POR;: ( ) CONVENIO

( ) ACORDO

( ) TERMO DE COOPERAGAO
() OUTRO. INDIQUE

5. PARCERIAS COM INSTITUICAO NAO GOVERNAMENTAL

NOME DA INSTITUICAO INSTITUTO PRO-MEDIACAO
RIDE/RA BRASILIA
PERIODO 2009-2011
OBJETO DA PARCERIA COLABORACAO TECNICA SEM EXIGENCIA DE CONTRAPARTIDA
REALIZADO POR;: ( ) CONVENIO

( ) ACORDO )

(X ) TERMO DE COOPERAGAO

( ) OUTRO. INDIQUE

6. ACOES E PARCERIAS DO PEAC COM OUTROS PROJETOS INSITIONAIS

O PEAC TEM PARCERIA COM (X) NAO
PROJETOS OU PROGRAMAS ( ) SIM, CITE:
INSTITUCIONAIS DA UNB
O PEAC TEM PARCERIA COM ( )NAO ]
PROJETOS OU PROGRAMAS (X) SIM, CITE: PARCERIA COM O NUCLEO DE ENFRENTAM ENTO
INSTITUCIONAIS EXTERNOS A DAS VIOLENCIAS — NEVV/UNIVERSIDADE CATOLICA DE
UNB BRASILIA/PROJETO DE EXTENSAO

7. PERFIL DA COMUNIDADE COM O QUAL O PROJETO / PRB®MA TRABALHA

NUMERO ESTIMADO DE PUBLICO ENVOLVIDO

5.700 (total de professores, alunos e servidorgsréla escolas).

FAIXA ETARIA

(X) 0A12 (X)13A20(X)21A60 ( ) ACIMAE 60

COLETIVOS ORGANIZADOS
( ) ASSOCIACOES, CITE:
( ) COOPERATIVAS, ITE:

() MOVIMENTOS SOCIAIS, CITE:

(X) ONGS. (1) CITE: MOVIMENTO CULTURAL S~UPERNOVA/SO~SEBASTIAO~ )
(X) ESCOLA, CITE: CENTRO EDUCACIONAL SAO FRANCISC(CSAO SEBASTIAO), CEF 02 (PARANOA), CEF 607
(RECANTO DAS EMAS) E REGIONAL DE ENSINO DO GAMA.

100 projeto foi aprovado pela UCB/NEVV (Nlcleo deffentamento das Violéncias) , em 2011 e devera ser

implementado em 2012.



8. PRODUTOS GERADOS

PRODUCAO AQADEMICA: (TIPO: ARTIGO, CARTILHA, MANUAI S, MONOGRAFIA, DISSERTACAO, TESE).
FAZER CITACAO BIBLIOGRAFICA ABNT (AUTOR, TITULO, AN O, CIDADE, EDITORA ETC.) numere as
citagcdes e indique entre paréntese o tipo deugém

7@ CARTILHA - (BELEZA, Flavia. Mediacdo social no caxto escolar. Brasilia, 2011) A cartilha foi eledutn para
subsidiar o processo de capacitacdo dos mediad@memntes, docentes e servidores publicos e préva@iablico: todas a
comunidades escolares. Texto: Flavia Beleza. rdgdb: Roberta Senda, aluna de graduacdo da SgaioldnB/DF
(voluntéria).

2@  MONOGRAFIA - (OVIDIO, Daniela. Estudar em Paz: ureaperiéncia de mediacdo de conflitos no conte
escolar. Brasilia: Universidade de Brasilia, 2011).

2Xto

E®  TRABALHO DE CONCLUSAO DE POS-GRADUACAO - (RIBEIRGEverton Ibargoyen. Alternativas para uma

economia da vida. Brasilia: Universidade CatdlieaBdasilia, 2011). Aluno vinculado ao Programa ds-Braduagéo er
Planejamento e Gestdo Ambiental da UniversidadéliCatde Brasilia, que tomou contato com o pro@im a visita
proposta pelo Professor Edson Kondo (UCB), queudwdos os seus alunos de pés-graduacéo para eveireo Projetd
Estudar em Paz no CED Sé&o Francisco, em S&o Sehasti maio de 2011.

n

PRODUCAO CULTURAL: (TIPO: SITE, DVD, BLOG, TWITTER, APRESENTACOES ARTISTICAS, OUTROS).
FAZER CITACAO (AUTORES, TITULO, CIDADE, ANO, URL ET C.) numere as citacdes e indique entre parénte
tipo de producgao.

Se 0

1) BLOG DO PROJETO ESTUDAR EM PAZ http://estudarempaz.blogspot.corBlog criado para divulgacéo d
acbes do projeto, em julho de 2009. O blog tambéniligado para compartilhar textos, videos, fotostjcias e divulgar o

eventos realizados pelo projeto. Administrado pmlardenacdo do projeto. Até a presente data, foegistradas 765

visualizacdes.

2) BLOG DOS MEDIADORES DO RECANTO DAS EMAS/DFhttp://estudarempazcef602.blogspot.coBlog
criado pelos mediadores do CEF 602 do Recanto dessMBF, em agosto de 2011. O blog também ¢é utdizaara
compartilhar textos, videos, fotos do projeto. Adistrado pelo Prof. Francisco Celso Leitdo, cooaden do projeto no CE
602 do Recanto das Emas e pelos mediadores da.escol

3) FACEBOOK - /estudarempaz. Criado e administrada pebrdenacéo do projeto para divulgar as acoésge do
projeto. O facebook permite uma troca de informangac agil.

4) APRESENTACOES ARTISTICAS (O projeto desenvolve wmgdo de sensibilizagdo — Mediagéo, Paz e Amg
na qual uma banda com trés musicos e os alunosdurds da escola cantam, dancam e convidam a ctadeneéscolar par
conhecer e participar das demais ac¢des do pr&jetd2011 o projeto realizou 3 festas: uma no CEFP@2anoa/DF), em 3
de maio de 2011, uma no CED S&o Francisco (Saost®F), em 03 de junho de 2011, e a terceir&Bf& 602 no
Recanto das Emas/DF, em 16 de setembro de 2011.

5) PROGRAMAS DE TELEVISAO -

5.1) Programa Alternativo — SBT/Brasilia, destagqtos do CED Sao Francisco, onde o Projeto EstitiaPaz € o “carr
chefe”. O programa foi ao ar em 22 de janeiro del20

Fonte:http://www.youtube.com/watch?v=3kUhZC21JYY

5.2) Programa Alternativo — SBT/Brasilia. A formawa 12 turma de mediadores de conflito do CEFfé0destaque dg
Programa Alternativo, que foi ao ar no dia 15 deelotwo de 2011 (dia dos professores).
Fonte:http://www.youtube.com/watch?v=b_ymNKISp-U&featupdayer embedded

6) MATERIAS JORNALISTICAS

6.1) Titulo: “Escolas. Em busca de segurdndarnal de Brasilia, 18 de abril de 2011. Maté&&lizada logo ap6s 0 massa
na escola municipal Tasso da Silveira, em Realemg@ona Oeste do Rio de Janeiro. A cidade de 8BasBao/DF é citad
na reportagem por apresentar altos indices dendgialéescolar. O Projeto Estudar em Paz aparece conaoiniciativa
exemplar do CED S&o Francisco (Sao Sebastido/@Fpmresentar resultados positivos: “A confiangaeeaquipe e aluno
aumentou, ndo ha mais pichacdes dentro da essdigigas diminuiram, inclusive na area externastdala” (depoimento d
Leisa Sasso, Diretora do CED Séo Francisco, Sdo  asBaw/DF). Fonte
http://www.pmdf.df.gov.br/?pag=noticia&txtCodigo=82

6.2) Titulo: “Escola em S&o Sebastido oferece mais dat@lades interdisciplinares”. Correio Braziliend3 de maio ds
2011. Matéria sobre as atividades interdisciplinarferecidas pelo CED Sao Francisco, com destaapaeqProjeto Estuds
em Paz. Fontehttp://www.correiobraziliense.com.br/app/noticid@ies/2011/05/13/interna_cidadesdf,252003/escola|
sao-sebastiao-oferece-mais-de-40-atividades-is@glinares.shtml

7) VIDEOS DO PROJETO PUBLICADOS NO YOUTUBE. Ap6s arfmcdo em mediacéo, cada turma produz
video para publicar no Youtube. Os conflitos abdodanas simulacées de mediacdo sao escolhidosizades e ensaiadg
pelos mediadores, conforme a realidade de cadéaesob a orientacéo da coordenacao do projeto.

7.1-VIDEO 1 — “ESTUDAR EM PAZ” - REALIZADO PELOS ALUNG DA PRIMEIRA TURMA DE
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MEDIADORES DO CED SAO FRANCISCO, SAO SEBASTIAO/DRUBLICADO EM 2009.




DIANTE DA INEXISTENCIA DE VIDEOS DE MEDIACAO ESCOLR EM PORTUGUES, 0%
ALUNOS MEDIADORES DECIDIRAM REALIZAR O PRIMEIRO VIEEO DE MEDIACAO EM
LINGUA PORTUGUESA A SER PUBLICADO NO YOUTUBE, PARRACILITAR A FORMACAO
DOS FUTUROS MEDIADORES DO PROJETO. APOS ESSA INITI¥A DOS ALUNOS, TODAS
AS TURMAS SEGUINTES QUISERAM REALIZAR SEUS VIDEOS ARA PUBLICAR NO
YOUTUBE.

7.2 - VIDEO 3 — “Inclusdo — Alunos com necessidades especiaifed/ de formatura da 32 turma de mediadore
CED Sao Francisco, Sdo Sebastido/DF. Os mediattatasn do tema da inclusdo de alunos com necessidzgpeciais n
rede publica de ensino, cujas dificuldades (cad#}isdo bem conhecidas por um dos mediadores qdaziam o video, qu
€ cadeirante e tem dificuldades de fala. Realizzonovembro e dezembro de 2011 e publicado emeievede 2012
Duracédo: 7min35seg .

7.3 - VIDEO 4 - “Aceitagdo das diferencgas: as digsrtribos e a convivéncia no espago escolar”.d/éieformatura da
primeira turma de mediadores do CEF 602, RecantoEmaas/DF. Os mediadores escolheram o tema davéoicia na
escola, onde diferentes grupos de alunos conviviarniathente. Diante da intolerancia observada, odiaderes decidiram
mostrar a mediag&o na escola como um espago desalsta, reflexéo e acolhimento das diferencaalizaelo em novembro
e dezembro de 2011, publicado em fevereiro de 2Daacao: 9min03seg.
7.4 - VIDEO 5 - “Conhecendo a mediacdo”. Videoatenfatura da primeira turma de mediadores do CEPa&noa/DF. A
mediadora Juliana de Sousa Ramos Oliveira aborpartemtes aspectos tedricos e praticos da med&ad¢dionina com un
depoimento pessoal, mostrando que a mediacdo éstnumento de transformacéo individual e coletiRealizado en
novembro e dezembro de 2011, publicado em fevedeir2012. Duracdo: 8min47seg.
7.5 - VIDEO 6 — “A arte da mediacdo”. Video de gatdrnizacdo realizado pelos alunos mediadoreskd® £40 Franciscg
(Sao Sebastido/DF), alunos mediadores do CEF 6R2cénto das Emas/DF) e funcionarios mediadores ElD S&o
Francisco (S&o Sebastido/DF). Os funcionarios rdedés, servidores da limpeza e da portaria, s&®iterados, mas
participam dos cursos de mediacdo. Realizado emmiono e dezembro de 2011, publicado em fevereir20d&. Duragéo
3minutos.
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PROPOSICAO DE CURSOS, MINICURSOS, OFICINAS, WORKSHOPS, DISCIPLINAS ETC. RELACIONADAS
AO PROJETO. FAZER CITACAO (TITULO, LOCAL DE REALIZA CAO, DATA, PROPONENTES ETC.) numere
as citagdes e indique entre paréntese o tipoatkipéo.

CURSOS REALIZADOS PELA EQUIPE COORDENADORA E PELO@EDIADORES FORMADOS PELO PROJETO:

= Curso de formacéo de mediadores para professde€sp€, Paranoa/DF, com 36 horas, de 21.02.2011056.2911.
(26 participantes).

= Curso de formacdo de mediadores para alunos, Cedtrcacional S&o Francisco, Sao Sebastido/DF, €ohoi&s,
de 12.03.2011 a 21.05.2011. (30 participantes).

= Curso de formacdo de mediadores para diretoreetadores, Regional de Ensino do Gama/DF, comodésh de|
17.03.2011 a 30.06.2011. (28 participantes).

= Curso de formacdo de mediadores para servidoresdqpeda limpeza e da portaria), Centro Educaci&éal
Francisco, S&o Sebastido/DF, com 24 horas, de.200ba 12.08.201. (12 participantes).

= Curso de formacéo de mediadores para alunos, CEFab2noa/DF, com 36 horas, de 06.06.2011 a 29.08.212
participantes).

= Curso de formacdo de mediadores para alunos, CEFR&ranto das Emas/DF, com 36 horas, de 09.052011
22.06.201. (17 participantes).

= Participacdo na abertura dos cursos de formacawetadores para orientadores da rede publica deognsa
Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Emficca EAPE, Brasilia/DF. Dias 18 e 23 de agost@Q@ikl.
Apresentar a mediacdo de conflitos no contextolaseca experiéncia do Projeto Estudar em Pazpd8icipantes).

= Oficina realizada no encerramento do Curso de Médigara 30 orientadores educacionais, com a ipa&o de
09 alunos mediadores do CED Sé&o Francisco/DF, CEffo0Parano&/DF e CEF 602 do Recanto das Emasidi-
22.11.2011. Local: Escola de Aperfeicoamento déig3ionais da Educacdo — EAPE, Brasilia/DF.

PARTIQIPA(;AO EM CONGRESSOS, SEMINARIOS, FORUNS, ENCONTROS, MESA REDONDA ETC. FAZER
CITACAO (TITULO, CIDADE, DATA, CARATER DA PARTICIPA GCAO — OUVINTE OU COMUNICADOR,
ETC.) numere as cita¢des e indique entre paréntese déiproducao.

r7® OLINDA CIDADE EDUCADORA, CONSTRUINDO UMA CULTURA DE PAZ. Evento promovido pela
Secretaria de Educacédo de Olinda para a aberturard@acdo dos Educadores da Rede Municipal de &dgirOlinda/PE
nos dias 1°, 2 e 3 de fevereiro de 2011.

CIDADE: OLINDA/PE

u O VIDEO 2, da segunda turma de mediadores do S&®DFrancisco (S0 Sebastido/DF), esta em fase
de producéo. Os mediadores escolheram um importemie conflito entre professores e alunos. Sebfiqado
em breve.



DATA: 01/02/2011 — Manha e tarde.

PALESTRA DE ABERTURA — Cultura de Paz/Media¢éo dmflitos.

PALESTRANTE: Flavia Beleza.

LOCAL: Faculdade Integrada Barros Melo - AESO [/ Avansamazonica, 405 — Jardim Brasil || — Olindéaeuldade de
Comunicacao, Tecnologia e Turismo de Olinda — FATOR / Av. Getulio Vargas, 1360 — Bairro Novo/ Oland

BO PROGRAMA DE MEDIAGAO ESCOLAR DO TRIBUNAL DE JUSTIGCADE GOIAS. Evento realizado pe
Comissdo Permanente de Conciliacdo, juntamentecoondenadores e diretores de escolas municipdBodmia.

CIDADE: Goiania/GO.

DATA: 27/04/2011

MESA: Projeto de Extensdo da UnB — “Estudar em Reliag&o de conflitos no contexto escolar”.

PALESTRANTES: Ghisa Porto - Vice-diretora do CEDpS&ancisco; Daniela Ovidio - aluna do Ultimo pddale Servicg
Social / UnB - extensionista do projeto; Stephangtida da Silva, ex-aluna e mediadora do CED Saadisco - formada n
primeira turma/2009; Thais Ketlyn da Silva - alunadiadora do CED S&o Francisco/8% série, formadaltimaa turma €|
Flavia Beleza.

LOCAL: Auditorio do Ministério Publico do Estado oias, Goiania.

E[)) VIOLENCIA NA ESCOLA: PERSPECTIVAS E DESAFIOS. Seraiio promovido pela Universidade Catélica
Brasilia — UCB Virtual.

CIDADE: Taguatinga/DF.

DATA: 23/07/2011

PALESTRA: Mediacédo de conflitos no contexto escaagxperiéncia do Projeto Estudar em Paz.

PALESTRANTE: Flavia Beleza

LOCAL: Auditério 2, Universidade Catolica de Bi#si Taguatinga/DF.

MEDICAO DE CONFLITOS NO CONTEXTO ESCOLAR. Palestla encerramento do curso “Orientacdo Educacior
Projeto Interventivo”, promovido pela Escola de Apigoamento dos Profissionais da Educagéo — EAP&Silia/DF.
CIDADE: Brasilia/DF.

DATA: 23/08/2011.

PALESTRANTE: Flavia Beleza

LOCAL: Escola de Aperfeicoamento dos Profissiom@is£ducacdo — EAPE, Brasilia/DF.

ESTUDAR EM PAZ: MEDIACAO DE CONFLITOS NO CONTEXTO $OLAR. Palestra realizada na coordena
coletiva dos Orientadores Educacionais da Regua&nsino de Samambaia/DF.

CIDADE: Samambaia/DF.

DATA: 23/09/2011

PALESTRANTE: Flavia Beleza, com participagdo dofessor Francisco Celso (coordenador do projeto B& 602,
Recanto das Emas/DF).

LOCAL: CEF 01, Samambaia/DF.

VIOLENCIA NAS ESCOLAS. Encontro com supervisoresdpgogicos, coordenadores, orientadores educacian
professores das Instituices Publicas de EnsinDidsioria Regional de Ensino do Plano Piloto e @nww— DRE / PPC
Nucleo de Monitoramento Pedagdgico — NPM para tiefl®bre aspectos das violéncias que ocorrem alelts espaco
escolares e construir caminhos para a cultura zle pa

CIDADE: Brasilia/DF.

DATA: 27/09/2011 — Horéario: 8h30 as 11h30

PALESTRA: Mediacdo de conflitos no contexto escola.

PALESTRANTE: Flavia Beleza.

LOCAL: Auditorio do Centro de Ensino Especial 01Rfasilia, SGAS 912 — Asa Sul.

CONVERSANDO SOBRE CIDADANIA. Programa do Tribunak dlustica do Distrito Federal e Territério. TEM
FAMILIA NA ATUALIDADE - COMPARTILHANDO VISOES E VIVENCIAS NA COMUNIDADE. Seminario
promovido pelo Programa Justica Comunitaria - TIDFT

CIDADE: Taguatinga/DF.

DATA: 22/10/2011 - Horario: 10h40

MESA: Interfaces da Familia - educacéo, salde ainatade.

PALESTRANTE: Flavia Beleza (Tema: A mediacao natlifice escola/familia)

LOCAL: Centro de Formacdo e Pesquisa em JusticauBivémia , localizado na QNC 23 - Area Especial6rum de
Taguatinga, Taguatinga/DF.

ORIENTAGCAO EM AGCAO: CONSTRUINDO IDENTIDADE NO SER\WGO DE ORIENTACAO EDUCACIONAL. Eventa
de encerramento do ano letivo de 2011, organizatio[piretoria Regional de Ensino do Gama/DF.

CIDADE: Gama/DF.

DATA: 23/11/2011. Horério: 15h30 as 16h30

PALESTRANTE: Flavia Beleza, com participagdo dafgseora Michelle Confessor (EAPE/DF) — Tema: “Centador
como mediador”.
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LOCAL: Centro de Ensino Médio 01, Gama/DF.




O PROJETO APRESENTOU ATIVIDADE (EXECENTUA-SE A EXP OSICAO DE POSTER PIBEX) NA SEMANA
UNIVERSITARIA 2011? SE SIM, INDIQUE O TITULO DA ATI VIDADE, MODALIDADE E PUBLICO DE
INTERESSE

SIM. Mesa redonda sobre o projeto “Estudar em Pamzi,06 de outubro de 2011, no Auditério do CEAM/Unfra
estudantes da UnB, professores, pessoas da comermdiemais interessados.

9. PREMIACOES RECEBIDAS PELO PROJETO / PROGRAMA MESA SUA CRIACAO

10. RECURSOS FINANCEIROS

O PEAC APRESENTA MOVIMENTACAO ( )SIM (X)NAO

FINANCEIRA

SE SIM, IDENTIFIQUE A ORIGEM DOS RECURSOS ( ) RECURSOS PROPRIOS
() RECURSOS EXTERNOS

VALOR

POR MEIO DE YCONVENIO

JCONTRATO
) EDITAIS INTERNO

JOUTRO INSTRUMENTO. INDIQUE:

(
(
(
() EDITAIS EXTERNO
(
COMO FORAM APLICADOS OS RECURSOS (

YJRECURSOS HUMANOS
( YJCOMPRA DE EQUIPAMENTO
( Y)MATERIAL DE CONSUMO
( ) ALUGUEL DE IMOVEIS
( )BOLSAS
( ) PRO LABORES
( ) PASSAGENS / DIARIAS / HOSPEDAGEM
() OUTRO. INDIQUE:

11.AVALIACAO GERAL

OBJETIVOS PROPOSTOS

OBJETIVO GERAL: Capacitar estudantes, professores, corpo técniminadrativo e pais de alunos em mediagéo sg
no contexto escolar, visando a consolidar uma ceemz&o da mediagdo como instrumento para umagcitiada junto a
escolas de rede publica de ensino do Distrito éder

O projeto “Estudar em Paz: Mediacao de Conflito€oatexto Escolar’” € um Projeto de Extensédo de Ag@dtinua — PEAC
da Universidade de Brasilia/UnB, sob a coordenatidicleo de Estudos para a Paz e os Direitos HosnatNEP. O
projeto tem como objetivo levar a proposta da ngtissocial para as escolas da rede publica decedsiDistrito Federal
por meio da formacdo de mediadores/as sociais dsflas, professores/as, servidores/as, corpo téadiministrativo e
pais/maes e pessoas da comunidade) e da promoga@ldees da Cultura de Paz, dos direitos humategjstica social ¢
cidadania.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1 - Possibilitar a leitura de textos sobre mediag@mal, de modo a construir uma compreensdo emhasa experiéncial
bem sucedidas de transformacéo de conflitos n@rtmescolar;

2 - Fomentar junto aos capacitandos praticas edasgiautadas na Cultura de Paz, direitos humaugiga e cidadania;

3 - Incentivar junto aos diferentes segmentos seiancorporacdo da pratica da mediagdo comoumsinto de didlogo
participacdo no contexto escolar;

4 - Supervisionar e acompanhar os alunos formaciosiediacdo escolar na primeira etapa, nas atividedeicas e préatica
a serem desenvolvidas junto aos novos participaméestos no projeto.

5 - Difundir a experiéncia da mediacéo no contesimolar do CED Sao Francisco junto a rede de edsifdistrito Federal*.
*Nos objetivos foram incluidas mais duas escolama regional de ensino: o CEF 02 (Paranoa/DF)E®B 602 (Recanto da
Emas/DF) e a Regional de Ensino do Gama/DF.
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OBJETIVOS ALCANCADOS

Todos os objetivos do projeto foram alcancados. @nento é de aprimoramento da metodologia e amadcerto do

projeto, para continuar a sua difuséo na rede gaiblé ensino do Distrito Federal.




PRINCIPAIS DIFICULDADES

7® No decorrer do trabalho, percebeu-se o divorcioeyiste entre a escola e a comunidade, principaérmm a sug
rede social local. Uma das a¢des do projeto é &ecede entre a escola, a familia e a comunidgeraover os direitos d
cidadania. Nesse sentido, os alunos bolsistas &&odo um mapeamento da rede social de protexgitrés cidades d
projeto (S&o Sebastido, Paranoa e Recanto das parasinelhorar o apoio as escolas. A maior difedédtem sido obter g
informacdes necesséarias das instituicbes publiCamdgelho Tutelar, Centro de Referéncia de Assigté8ocial-CRAS,
Centro de Atencéo Psicossocial- CAPS e outrag)telida precariedade dos registros, de recursopesdeal.

BO® A pequena quantidade de alunos bolsistas difieuttabalho, visto que o projeto estd em 3 escaasothunidades
diferentes, além da parceria com a Diretoria dadRe@ide Ensino do Gama.

E[®) A falta de recursos financeiros também dificulteexpansdo do PEAC. As despesas com camisetass, f
certificados, material pedagdgico, deslocamentdgeentacdo séo custeadas pelos coordenadoresjetopr

QUAL E A FORMA DE ACOMPANHAMENTO DO PEAC E OS INSTR UMENTOS APLICADOS PARA
AFERICAO DE RESULTADOS JUNTO A COMUNIDADE

O PEAC realiza aferigéo de resultados por meioedgyisa qualitativa e com grupos focais. Foranizegds duas pesquisa
uma pela coordenacéo do PEAC e alunos bolsistasatams mediadores do CED S&o Francisco, a outre@dtizada por|
um colaborador externo, junto aos professores db GBo Francisco. Os resultados foram bastanteiymssita grande
maioria dos alunos e professores considerou pas#timediac@o na escola. As pesquisas estdo pwdicars seguinte
trabalhos:

MONOGRAFIA (TCC) - (OVIDIO, Daniela. Estudar em Pama experiéncia de mediacdo de conflitos no atmtescolar.
Brasilia: Universidade de Brasilia, 2011).

TRABALHO DE CONCLUSAO DE POS-GRADUACAO - (RIBEIR@verton Ibargoyen. Alternativas para uma econo
da vida. Brasilia: Universidade Catélica de Brasi#i011. Aluno vinculado ao Programa de Pds-Grattuag Planejament]
e Gestdo Ambiental, da Universidade Catolica desiBaDF.
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O PEAC PRETENDE CONTINUAR DESENVOLVEND O SUAS ATIVI DADES NA COMUNIDADE ATUAL? TEM
PESPECTIVAS DE EXPANSAO DE SUA ATUACAO OU CONTINUIDADE DAS ATIVIDADES EM OUTRAS
COMUNIDADES?

Dentre os objetivos do PEAC consta a intengéo fis&h do projeto. O PEAC tem interesse em continaartrés escolas d
comunidades ja citadas e no Gama (Regional de &nsifém de se expandir para outras escolas erasoatmmunidade

interessadas. A demanda pelo projeto é crescerte,antapacidade de atendimento ainda é limitaddptem vista as

dificuldades j& relatadas (PRINCIPAIS DIFICULDADES) objetivo é levar o Projeto Estudar em Paz pada a rede
publica de ensino do Distrito Federal.

AS

D

HOUVE INTERESSE DA COMUNIDADE NA PERMANENCIA DA ATU ACAO DO PEAC NA REGIAO?

SIM. AS trés escolas e a Regional de Ensino do Gadmanteresse na continuidade do PEAC. Para 20C2ntro de Ensin
Fundamental 01 do Paranoa-DF, o Centro de EnsindidVigl (Centrdo) de Taguatinga/DF e a Regional dsirie de
Samambaia pediram prioridade no cronograma dotprdpritras escolas ainda terdo que aguardar.

O PEAC PRETENDE CONTINUAR DESENVOLVENDO SUAS ATIVID ADES SOBRE A MESMA LINHA
TEMATICA OU TEM PESPECTIVA DE MUDANCA?

O PEAC pretende continuar na mesma linha temabtaEITOS HUMANOS E JUSTICA), principalmente pelo mento
atual de descoberta da mediacao de conflitos costrumento de realizacao dos direitos humanoscidddania, nas escolg
publicas do Distrito Federal.

S

QUAIS SAO AS PERSPECTIVAS DE POTENCIALIZACAO DO TRA BALHO DO PEAC COM OUTRAS
INICIATIVAS ACADEMICAS?CITE AS POSSIVEIS NOVAS PARC ERIAS.

1) Recentemente, o PEAC realizou uma parceria com oebNude Enfrentamento das Violéncias (NEVV),
Universidade Catdlica de Brasilia. O objetivo égregar conhecimento e for¢a de trabalho para apticdtgdo do PEAC
Em 2012, alunos de extensé@o da UnB e da Catdhbaltrardo juntos, trocardo experiéncias e sab@ogso outras areas d
conhecimento se juntam nesse PEAC, a mediac¢aczalsetustransdisciplinar.

2) Uma parceria com a Escola de Aperfeicoamento dofisBionais de Educacdo (EAPE) estd em process

concretizagdo, uma vez que os coordenadores ediadnees do projeto ja participaram de palestrasrgos na instituigad.

Para 2012, o objetivo é criar um curso de medipgiimanente para orientadores educacionais e poodssga rede public|
de ensino, seguindo os parametros tedricos e nmétdas do PEAC.

3) Um GT de Mediagdo no Contexto Escolar estd em @ebeémento, em parceria com a Universidade Cat@icam
a EAPE, com o objetivo de promover o dialogo entezliadores formados pelo PEAC e profissionais dersias areas pa
aperfeicoamento das acbes do projeto. O GT acoatereNicleo de Estudos para a Paz e os Direitesadas (NEP)
quinzenalmente.

4) Cabe lembrar que a expanséo do projeto para aeeegdministrativas do Paranoa/DF, Recanto das/Bfas

da

o de

D

a

Gama/DF so foi possivel devido a oferta de novésabale graduagéo por parte do DGP/MEC.




12.RELACAO UNIVERSIDADE/COMUNIDADE ENVOLVIDA NA CONSTRUCAOE
DESENVOLVIMENTODO PROJETO/PROGRAMA

O PROJETO / PROGRAMA DE EXTENSAO

PROPICIOU A PARTICIPACAO DA ()SIM (X)NAO

COMUNIDADE NA: DESENVOLVIMENTO DO PROJETO PROGRAMA
(X)SIM () NAO
AVALIACAO DO PROJETO/PROGRAMA
(X)SIM () NAO

CONCEPCAO DO PROJETO/PROGRAMA

O PROJETO PROPICIOU AUMENTO DE
RENDA PARA A COMUNIDADE? JUSTIFIQUE

SIM. O Projeto ndo tem como objetivo direto o autbate renda
No entanto, aumenta a possibilidade de que issotega pois 03

mediadores formados pelo projeto aprendem a besease fazefr

oportunidade. Melhoram a autoestima, a forma d&,farganizam
melhor suas demandas, tornam-se mais solidaricarteipativos
na comunidade. Alunos mediadores ja relataram doeseguido
melhores vagas em empregos por conta da mediag@deiem
melhorado as suas habilidades de fala, desenvatoomvivéncia
Alguns venceram mais facilmente a etapa da “erst@vide
emprego”, ou seja, a etapa da selecao.

HOUVE APROPRIACAO DE RECURSOS
TECNOLOGICOS PELA COMUNIDADE
(FERRAMENTAS, MAQUINARIO,
INSTRUMENTOS ETC.) OU ADOCAO DE
NOVAS TECNOLOGIAS?

SIM. A mediacdo de conflitos é uma espécie de tegie social
capaz de transformar pessoas, situacdes e realidabgais. OS
mediadores formados pelo projeto (em toda a coradeigscolar
desenvolvem habilidades para lidar com os cosflie formal
pacifica e positiva, melhoram a comunicacdo, a upasta
capacidade de avaliar situacdes, interpretar, perrfiIcamente,
tracar metas e planejar o futuro. Logo que apreral@natica socia
da mediacdo, em aulas e praticas supervisionadasscwa, 09
mediadores passam a prestar mais atencdo nostasmlti colega
do vizinho, do familiar e se predispdem a colaholiarnam-se
mais solidarios e participativos na escola, na lfamé na
comunidade. Esses recursos apropriados valemgraatvida.

O PROJETO PROPICIOU INTEGRAGAO DE
GRUPOS NA COMUNIDADE? SE SIM, DE QUE
FORMA?

SIM, principalmente de alunos mediadores, que adouiuma
identidade prépria. Os que primeiro buscam a fofdmagem
mediacdo sdo aqueles que chamamos de “sem voeXohsidos.
Porque sédo pobres, ou timidos, ou gordos, ou haxoats... Eles
sdo atraidos pelo projeto justamente porque sofrepeso do
conflito interno e externo. Querem ser parte, pegea um grupo
ser respeitados. Participar do grupo da mediagfufisa interagir
com todos, pois os mediadores séo participativbserwadores
pacificos, preocupados com a coletividade e satigarOs
mediadores sdo exatamente aqueles que vao promavacao de

lacos entre os diversos grupos na escola, em casaemunidade|

Diante dos conflitos, os mediadores fazem o exercite
observacdo do contexto, o que os leva a buscarsmerpara lida
com eles além dos muros da escola. Dai a impoddéteciconhece
a sua cidade e os servi¢os publicos disponiveisuentomunidade
além de saber acessa-los. O projeto colabora aedliz um
mapeamento da rede social das cidades que acolpesieto.

r

HOUVE APROPRIACAO DE CONCEITOS E
PRATICAS PELA COMUNIDADE A PARTIR DA
ABORDAGEM DO PEAC?

SIM. Os participantes do projeto conheceram a ngédiacomo
uma pratica social capaz de criar e recriar lago&s, que tem 3
funcdes fundamentais: funcdo dialdgica, funcadiqipativa e
funcao pacificadora. Aprenderam que conflito dérioia ndo sdo
mesma coisa e que a paz (paz positiva) € uma agastde umg
vida inteira. Logo de inicio, se apropriaram daiddde que 0S

conflitos séo oportunidades de crescimento e tamsfcao e que

os conflitos movem as transformacdes sociais. Afgena lidar
com os conflitos (realidade conflituosa) de formaldtdica,
pacifica, cooperativa, criativa e positiva. Tambkaprendem muitg
sobre Cultura de Paz, direitos humanos, cidadamecenhecenm

|

mais facilmente as violéncias, especialmente atesil e a cultura




sociais, seja na escola, na familia e na comunidade

(que inclui a simbdlica). Por isso sdo conhecidosm@ cidadaos
entre os cidaddos. Exercer esse oficio requer guedador sejd
alguém que saiba estimular mudangas e gerar reflerfacoes
sempre com humildade. Assim, a mediacdo passa aursar
ferramenta cotidiana para melhor lidar com os @msflpessoais ¢

|

DATA: 09/02/2012

ASSINATURA E MATRICULA DO COORDENADOR

OBJETIVO GERAL

O projeto tem como objetivo levar a proposta daiagéw social para as escolas da rede publica diecetis
Distrito Federal, por meio da formag&o de mediaglfasesociais (alunos/as, professores/as, servideye®rpo
técnico-administrativo e pais/mées e pessoas daridade) e da promocao dos valores da Cultura ded@a
direitos humanos, de justica social e cidadania.

PROGRAMA PARA OS ALUNOS

Programa carga
Horaria

Estudar em Paz: mediacao social e Cultura de Paz 03 horas
O conflito: visdo positiva; tipos de conflito; disé multifatorial 03 horas
Violéncias: tipos de violéncia; analise multifatdri 03 horas
Mediacao social no contexto escolar: conceitcaaaristicas; principios; objetivos; o papel do 06 horas
iediadol 03 horas
Fases da mediagéo e comediacéo

" Praticas Simuladas 10 horas
= Préticas Supervisionadas 12 horas

JUSTIFICATIVA
Em meio a profundas transformacfes econdmicagjoasli sociais e tecnoldgicas, as escolas enfreotam

sequéncia de episodios violentos envolvendo todageas atores. Sdo diversas as pesquisas (ABRAMOYAY
RUAS, 2002; FREIRE, SIMAO e FERREIRA, 2006) que dstram que o cotidiano escolar é permeado por

véarias formas de violéncia, entre elas discrimipagapreconceito racial, de género, geracionalcétrile
orientacdo sexual-afetiva, de classe e outras ®mheaintolerancia social. A recente pesquisa dextbray
(2009) demostrou que 53,4% dos alunos e alunanafim ja ter visto discriminagdo na escola, sergj492
afirmaram ja ter sofrido e 52,8% das professorpeofessores afirmaram ja ter visto discriminaca@szola e
16% ja ter sofrido. Os estudos citados destacardaaum cotidiano marcado por gritos, agressodmigfalta
de respeito do professor em relacéo aos alunaeversa.

A escola, como uma instituicido democratica de foreddal importancia na incorporacéo de novos panaetg

€ um instrumento necessario para enfrentar ascéggade preconceitos, discriminacfes e expressées d

violéncia direta, estrutural e cultural - incluindsimbdélica e a institucional -, que violam e megss Direitos
Humanos. Este espaco representa o primeiro pass@aeantir oportunidades efetivas de todas aopssws
diferentes espacos sociais. A formacao ética,ipmlé social, por meio da metodologia da mediagiiak

mostra-se imprescindivel nesse momento de tranaf@o) pois rompe com isolamento das disciplinassgue

propdem unicamente a responder as necessidadesord®comento académico, apartado dos elementos

historicos que os fundam.

Na intengdo de colaborar para a construcdo de wwa educagdo, uma educacdo mais holistica, o projet
Estudar em Paz: Mediagdo de Conflitos no Contexto €olar foi concebido com o objetivo de levar a

proposta da mediagao social para as escolas dgtbiiea de ensino do Distrito Federal, com a faydeade

mediadores sociais nas escolas (alunos, professseegidores, pais/responsaveis e comunidade) para

promocéo dos Direitos Humanos, da Cultura de Rap)stica social, da cidadania, da democracia esjoeito
a diversidade. Seguindo uma concepcéo dialétiealdeacao, a mediacdo social no contexto escolpberse a
mostrar as desigualdades e as contradices, quasgjalidade conflituosa. Nunca esconder, negaamuflar
os conflitos cotidianos, mas mostrar como e poraugeracao das partes é conflituosa e que oitmafluma
oportunidade de crescimento e transformacéo indiid coletiva.



REFERENCIAL TEORICO (RESUMO)

O projeto esta teoricamente fundamentado na mexliswéal de origem franceéasurgida na década de 1980
(FRANCA, 2002, p. 9), trazida para a realidade ilmaa com as adequacdes necessarias, levando-serdm

as diferencas socioecondémicas, politicas e cutwtas dois paises. Optar pela mediacdo sociaffismaidotar
uma concepcdo de mediacdo voltada para a criac@cde sociais como forma de prevenir a excltfsde
certas populacgdes:

A mediacdo social é definida como um processo @&aw e de recriacdo do laco social e de reguldo&o
conflitos da vida cotidiana, na qual um terceirgamtial e independente tenta, por meio da orgafivaie
mudancas entre as pessoas ou instituiges, alasli@-melhorar uma relagdo ou a regulamentar urffitocque

as opde (FRANCA, 2000, p. 74).

Esse alargamento conceitual possibilita pensar @diagi&o para além de um simples método de solugdo de
conflitos (ADR¥), mas como um processo de multiplas orientacdieg:ao e recriacédo do laco social, regulagéo
dos conflitos cotidianos, mudancas (ou trocaskegussoas ou instituicbes e melhoria das relagheeel.

Cabe destacar que a mediacdo social esta espatialmeltada para a melhoria das relacSes entres os/a
cidadaos/as, como também entre os/as cidadaostds iestituicbes que prestam servicos publicos,eentr
organizagcfes comunitarias e entre essas e o Efadadsso a mediacdo social é guiada pelo prinadgio
participacdo cidada e do envolvimento da comunidadesta conectada ao conceito de integracdo secial
politica do cidaddo (FRANCA, 2000, p. 14).

Partindo-se do pressuposto que a educagéo pata eigedania comeca na escola (GADOTTI, 2008, p. 166
contexto escolar, a media¢éo social se apresenta uma agéo socioeducativa importante, capaz @bdaalr
para a formagéo de cidadé@os/as conscientes dealidade, uma vez que a reflexdo produzida no psocde
mediag&o do conflito contribui para pensar (desyelarealidade conflituosa, a discriminagéo, a sgfie, a
excluséo e as violéncias em todas as suas magiestBELEZA, 2009).

A mediacao social no contexto escolar pode seridersla um processo de educacdo para a paz naaneedid
que favorece o reconhecimento e a analise criticeodflito, concebido como realidade conflituosiafor que
toda educacéo é um ato de aproximacdo da realmaderansforma-la, segundo Paulo Freire: “Por iisesmo

a conscientizacao € o olhar mais critico possiagkdlidade, que des-velgpara conhecé-la e para conhecer os
mitos que enganam e que ajudam a manter a realithadstrutura dominante” (FREIRE, 2005, p. 33).
Levando-se em conta que o0 homem é um ser de relacéssas relacdes se ddo com o outro e com o0 mundo
(FREIRE, 2008, p.30), no contexto escolar o/a nuadia € aquele/a que faz comunicar (SIX, 2001),mapde

o didlogo e estabelece ligagbes entre todos ndagsmire a escola e a comunidade e entre essoeiedade
mais ampla. O objetivo da criacdo desses lacosagmiacdo dos recursos para lidar com os conflijios
permeiam o contexto escolar, principalmente aprarithe a escola da rede de protegdo social (publica e
privada).

Atualmente, mais que lidar com os conflitos na kscos/as educadores/as querem “resolver” o prabléan
violéncia na escola. Para Debarbieux (2006, p. @8ste um‘alarde midiatico” em torno de uma crescente
“violéncia escolar” e uma exploracdo sensaciormlist fendmeno, que tém por detras objetivos poftitie
econdmicos, como desvincular a violéncia escolaiialéncia social. O mais acertado seria buscar umidade
conceitual, concebendo a violéncia unicamente calgo que se opde a ética, de acordo com MarilermaliCh
(1999, p. 3): “violéncia é um ato de brutalidadsjisia e abuso fisico e/ou psiquico contra alguéaracteriza
relacdes intersubjetivas e sociais definidas pgtessao e intimidacao, pelo medo e o terror”.

O/a mediador/a social trabalha para que a violémoiacontexto escolar seja conhecida em toda a sua
complexidade - direta, estrutural, cultdfal (GALTUNG, 1990, p. 294), como fruto da desigwald social,

12 Nos objetivos foram incluidas mais duas escolama regional de ensino: o CEF 02 (Paranoa/DF), B CE
602 (Recanto das Emas/DF), a Regional de Ensirdasioa/DF e de Samambaia/DF.

13 para Robert Castel, a excluséo ndo significa weéreia de relagdo social e por isso ndo ha nindoenta
sociedade. As relag6es com o centro da sociedgde 6ao mais ou menos distendidas, e por vezeande&s
“excluidos por um fio”, como ocorre com os desergpd®s e com as populagdes “mal escolarizadas, mal
alojadas, mal cuidadas, mal consideradas etc.” EAS 1998, p. 569). Séo esses “excluidos” que Caste
prefere qualificar comdesfiliados:“foram des-ligados, mas continuam dependendo doacgne, talvez, nunca
foi tdo onipresente para o conjunto da sociedati?9q, p. 569).

14 ADR- Alternative Dispute Resolutigré uma nomenclatura criada nos Estados Unidosamas 1970, para os
métodos alternativos de solucéo de conflitos, camegociacéo, arbitragem, conciliacdo e mediacao.

15 Trechos do trabalho Mediacdo Escolar: Por umaiulle paz, de autoria de Flavia Beleza. Disporgwel
http://www.catedra.ucb.br

16 Galtung classifica a violéncia em tréspertipos (1990, p. 294): 1) Violéncia Direta — existe uméagéo
clara e direta entre o sujeito e o objeto e sua pode ser verbal ou fisica; 2) Violéncia Estruturé indireta,




cultural e econémica; do isolamento; da pobrezitipal; do esgarcamento das redes de solidariedade; do
autoritarismo que rege as relagdes humanas n#sdrmtais; da ineficiéncia e ineficacia das po#t sociais e

da reproducdo de uma cultura da violéncia que eg®lb individualismo, a competicdo, 0 consumisn®o e
intolerancia na sociedade contemporanea.

Assim, a mediacdo social no contexto escolar cotapara a formacao de sujeitos conscientes, quasiioes,
dialogantes, participativos, criativos, solidarmsamorosos, porque ndo ha didlogo nem confiancaaseon
(FREIRE, 2005, p. 92).

transmitida pela estrutura (repressao), resultdatdesigualdade de poder; 3) Violéncia Culturatpeatos da
esfera simbdlica que servem para minimizar ou acal$ anteriores.

17 Segundo Pedro Dempgpbreza politicasignifica a ignorancia do pobre guanto a sua g@uwdlde pobreza, ou
seja, quando este “sequer sabe e é coibido de gabe¥ pobre, ndo atinando para a injustica decudicao
humana” (2003, p. 41).



ANEXO B - RELATORIO FINAL de COORDENADOR 2012

PROJETO OU PROGRAMA DE EXTENSAO i
(DIGITAR EENTREGAR ASSINADO, VIA UNBDOC, A DIRETORIA TECNICA DE EXTENSAO /

DEX)

2. IDENTIFICACAO DO PROJETO E COORDENADOR

TITULO DO PROJETO / PROGRAMA
DE EXTENSAO — PEAC

ESTUDAR EM PAZ — MEDIAGCAO DE CONFLITOS NO CONTEXTO
ESCOLAR

UNIDADE DE ORIGEM DO PEAC

CEAM

AREA TEMATICA PRINCIPAL

DIREITOS HUMANOS E JUSTICA

COORDENADOR (A)

NAIR HELOISA BICALHO DE SOUSA

VINCULO () TECNICO (X ) DOCENTE ( ) ESTUDANTE DE PGSTRICTU
SENSO)

TELEFONE (61) 3307-2219 (NEP) /(61) 3349-6826 (CEAM)

EMAIL NAIR.BICALHO@GMAIL.COM

RA(s) ou RIDE(s) DE ATUACAO DO
PEAC NO DF OU OUTRO ESTADO

SAO SEBASTIAO, PARANOA, RECANTO DAS EMAS E GAMA.

LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DO
PEAC NA(s) COMUNIDADE(s)

3 ESCOLAS DA REDE PUBLICA DO DF E A REGIONAL DE ENSO
DO GAMA.

O PEAC E VINCULADO A
PROGRAMA DE EXTENSAO

( )NAO
(X) SIM, INDIQUE QUAL: PIBEX

ENDERECO DO PEAC NA INTERNET
(TWITTER, BLOG, ORKUT, SITE,
ETC.)

BLOG: estudarempaz.blogspot.com
FACEBOOK: /estudarempaz

2.MEMORIA DO PEAC

ANO DE CRIACAO

2010

N° DE REEDICOES DO PEAC

02

O PROJETO TEVE OUTROS COORDENADORES? NAO - SE SIM CITAR NOME E O ANO.

NOME:

ANO:

MOTIVADORES PARA A CRIAGCAO DO PEAC

O PEAC estd teoricamente fundamentado na dissertaigh
mestrado intitulada “A mediacdo social como insegum de
participacdo para a realizagdo da cidadania”, dwidlTavares
Beleza/Politica Social/lUnB, desenvolvida sob a rbégdo da
professora doutora Nair Heloisa Bicalho de Sousmnt® da
exacerbacdo dos conflitos nas escolas e do poltérasiaformador
e pacificador da mediagéo social, o projeto foillkido pelo
Nucleo de Estudos para a Paz e os Direitos HUm@teR) para
ser desenvolvido nas escolas da rede publica dwitBigederal.
Como a repercussao do projeto tem sido muito pasitada vez
mais diretores e orientadores educacionais procaracordenacao
do projeto para solicitar a implementacdo do mesmo novas
escolas. Este tem sido um estimulo para o planefante acdes
futuras.

3. EQUIPE DE EXECUCAO

NUMERO DE PARTICIPANTES DA UNB NA ORGANIZACAO E EXE CUCAO (ATUAL)

DOCENTES N° 01 FAC/DEP/INST: SERVICO SOCIAL

ESTUDANTES — BOLSISTAS N° 12 CURSOS: SERVICO SOCIAL, PSICOLOGIA, ARTES.
ESTUDANTES — NAO BOLSISTAS | N° CURSOS: SOCIOLOGIA

ESTUDANTES DE POS - N° 01 CURSOS: MESTRADO EM DIREITOD HUMANOS E
GRADUACAO CIDADANIA




TECNICOS ADMINISTRATIVOS

N° UNIDADES ADMINISTRATIVAS:

NUMERO DE PARTICIPANTES EXTERNOS A UNB NA ORGANIZAC AO E EXECUCAO (ATUAL)

DOCENTES Ne

ESTUDANTES N°1 | UNIVERSIDADE(S): UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRAB&.IA —
PSICOLOGIA SOCIAL

TECNICOS B INSTITUICAO(S):

COLABORADORES N° 02 | REGIAO: BRASILIA

VOLUNTARIOS 01 ADVOGADA PESQUISADORA COLABORADORA DO NEP

DA COMUNIDADE 01 ASSISTENTE SOCIAL

7. PARCERIAS COM INSTITUICAO GOVERNAMENTAL
NOME DA INSTITUICAO
RIDE/RA
PERIODO
OBJETO DA PARCERIA
REALIZADO POR: ( ) CONVENIO
( ) ACORDO
( ) TERMO DE COOPERACAO
( ) OUTRO. INDIQUE
8. PARCERIAS COM INSTITUICAO NAO GOVERNAMENTAL
NOME DA INSTITUICAO INSTITUTO PRO-MEDIACAO
RIDE/RA BRASILIA
PERIODO 2009-2012
OBJETO DA PARCERIA COLABORACAO TECNICA/PEDAGOGICA, SEM EXIGENCIA DE
CONTRAPARTIDA
REALIZADO POR: ( ) CONVENIO
( ) ACORDO
(X ) TERMO DE COOPERACAO
( ) OUTRO. INDIQUE
9, ACOES E PARCERIAS DO PEAC COM OUTROS PROJETOS INSITIONAIS
O PEAC TEM PARCERIA COM (X) NAO
PROJETOS OU PROGRAMAS ( ) SIM, CITE:
INSTITUCIONAIS DA UNB
O PEAC TEM PARCERIA COM ( )NAO

PROJETOS OU PROGRAMAS
INSTITUCIONAIS EXTERNOS A
UNB

DAS VIOLENCIAS — NEVV/UNIVERSIDADE CATOLICA DE
BRASILIA/PROJETO DE EXTENSAO

7. PERFIL DA COMUNIDADE COM O QUAL O PROJETO / PR&BMA TRABALHA

NUMERO ESTIMADO DE PUBLICO ENVOLVIDO

FAIXA ETARIA

COLETIVOS ORGANIZADOS
( ) ASSOCIACOES, CITE:
( ) COOPERATIVAS, ITE:

( ) MOVIMENTOS SOCIAIS, CITE:

(X) ONGS. (1) CITE: MOVIMENTO CULTURAL SUPERNOVA/ BO SEBASTIAO

(X) ESCOLA, CITE: CENTRO EDUCACIONAL SAO FRANCISC(SAO SEBASTIAO), CEF 02 (PARANOA), CEF 602

(RECANTO DAS EMAS) E REGIONAL DE ENSINO DO GAMA.

8. PRODUTOS GERADOS

PRODUCAO ACADEMICA: (TIPO: ARTIGO, CARTILHA, MANUAI

( X) SIM, CITE: PARCERIA COM O NUCLEO DE ENFRENTAM ENTO

5.700 (total de professores, alunos e servidoresréa escolas).

(X) 0A12 (X)13A 20 (X)21 A60 ( ) ACIMA B 60

S, MONOGRAFIA, DISSERTACAO, TESE). |



FAZER CITACAO BIBLIOGRAFICA ABNT (AUTOR, TITULO, AN O, CIDADE, EDITORA ETC.) numere as
citacdes e indique entre paréntese o tipo deugém

ARTIGO: BELEZA, Flavia. Estudar em paz: mediacdo de conflitos no contextoseolar. Revista Participagad
Universidade de Brasilia, 2011.

PRODUCAO CULTURAL: (TIPO: SITE, DVD, BLOG, TWITTER, APRESENTACOES ARTISTICAS, OUTROS).
FAZER CITACAO (AUTORES, TITULO, CIDADE, ANO, URL ET C.) numere as citacdes e indique entre parénte
tipo de producgao.

se 0

8) BLOG DO PROJETO ESTUDAR EM PAZ http://estudarempaz.blogspot.corBlog criado para divulgacéo d
acbes do projeto, em julho de 2009. O blog tambéniligado para compartilhar textos, videos, fotostjcias e divulgar o
eventos realizados pelo projeto. Administrado pmlardenacdo do projeto. Até a presente data, foegistradas 764
visualizacdes.

9) BLOG DOS MEDIADORES DO RECANTO DAS EMAS/DFhttp://estudarempazcef602.blogspot.coBiog
criado pelos mediadores do CEF 602 do Recanto dessMBF, em agosto de 2011. O blog também é utdizaara
compartilhar textos, videos, fotos do projeto. Adistrado pelo Prof. Francisco Celso Leitdo, cooaden do projeto no CE
602 do Recanto das Emas e pelos mediadores da.escol

10) FACEBOOK - /estudarempaz. Criado e administrada pebrdenacéo do projeto para divulgar as acoésge do
projeto. O facebook permite uma troca de informangac agil.

11) APRESENTACOES ARTISTICAS (O projeto desenvolve wagédo de sensibilizacdo — Mediacédo, Paz e Ama
na qual uma banda com trés musicos e os alunosdurds da escola cantam, dancam e convidam a ctedeneéscolar par
conhecer e participar das demais ac¢des do pr&jetd2011 o projeto realizou 3 festas: uma no CEFP@2anoa/DF), em 3
de maio de 2011, uma no CED S&o Francisco (Saost®F), em 03 de junho de 2011, e a terceir&B& 602 no
Recanto das Emas/DF, em 16 de setembro de 2011.

12) PROGRAMAS DE TELEVISAO -

5.1) Programa Alternativo — SBT/Brasilia, mostrenfatura dos mediadores do CEF 601, Recanto das, Eumas de 2012
O programa foi ao ar em 17 de novembro de 2012.

Fonte:http://www.youtube.com/watch?v=RY060YEixHE

5.2) UNB/TV — Reportagem sobre o Projeto EstudaPam A reportagem foi publicada em 13.12.2012.
Fonte:http://www.youtube.com/watch?v=]SNOxStS1E4

13) PROGRAMA DE RADIO - 24/05 — 9h — Reportagem paraliB&rasil — Recanto, CEF 602 — participag&o
mediadores.

14) VIDEOS DO PROJETO PU