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RESUMO

A presente pesquisa analisa as contribuic6es da mediacdo de conflitos, na perspectiva da
educacdo em direitos humanos, no enfretamento a violéncia no ambito escolar. Este
estudo apresenta algumas consideragdes sobre a politica de gestdo e resolucdo de
situacOes de violéncia desenvolvida no ambito dos Comités de Mediacdo, implantados
pelo Projeto Escola Legal, em escolas estaduais da rede de ensino do municipio de
Caruaru, estado de Pernambuco, entre os anos de 2011 e 2014. A pesquisa foi
referendada em estudos de Silva (2000), Benevides (1991; 1996), Candau (2013), Cardia
(2003; 2004), Chrispino e Chrispino (2002), Guimardes (1985), Heredia (2010),
Magendzo (2006) e Tavares dos Santos (2001; 2002). Do ponto de vista metodolégico,
este trabalho de investigacdo cientifica é caracterizado enquanto uma pesquisa
qualitativa, que foi instrumentalizada a partir do estudo de caso da realidade de duas
escolas estaduais atendidas pelo Projeto, como também, através da observacdo ndo
participante, aplicacdo de entrevistas semiestruturadas e analise documental. Os
resultados da investigacdo apontam que o fenémeno da violéncia escolar tem relacéo
direta com os problemas sociofamiliares. A violéncia nas escolas estudadas é apreendida
pelos sujeitos participantes da pesquisa como “causa externa” e se d4, majoritariamente,
no plano das violéncias na escola, a partir da expressiva presenca das violéncias
interpessoais. Este estudo também assinala que os Comités de mediacdo ndo alcangaram
um nivel de institucionalidade satisfatorio nas escolas estudadas. A gestdo das situacoes
de violéncia desenvolvida nesses espacos tem se dado sob a perspectiva da mediacéo
judicial, contemplando a gestdo/resolucdo imediata dos casos de violéncia, mas néo
alcancando o objetivo de promover subsidios para que as escolas se tornem capazes de
autogerir situacdes de violéncia. Conclui-se também que o quadro de mediacdo escolar,
nas escolas estudadas, encontra dificuldades em contribuir com a gestao e resolucdo dos
casos de violéncia devido ao fato de que as praticas de educacdo em direitos humanos
ndo assumem uma perspectiva sistematica e multidimensional nas acdes do Projeto
Escola Legal. S8o dimensionadas enquanto praticas pontuais e esporadicas que
tematizam os direitos humanos, e repercutem igualmente na fragilidade dos canais de
didlogo criados a partir dos Comités e na pouca contribuicdo em potencializar os espagos
democraticos ja existentes nas escolas estudadas.

Palavras-chave: Violéncia. Mediacao de conflito escolar. Educacdo em direitos humanos.



ABSTRACT

This research analyzes the contributions of conflict mediation, from the perspective of
human rights education in confrontation of the violence in the schools. This study
presents some considerations about the management policy and resolutions of situations
of violence developed into the Mediation Committees, implemented by the “Escola
Legal” Project in the public schools of Caruaru’s school system, state of Pernambuco,
between the years 2011 and 2014. The research was ratified in studies: Silva (2000),
Benevides (1991; 1996), Candau (2013), Cardia (2003; 2004), Chrispino and Chrispino
(2002), Guimarées (1985), Heredia (2010), Magendzo (2006) and Tavares dos Santos
(2001; 2002). About the methodology, this scientific research work is characterized as a
qualitative research, which was exploited from the case study of the reality of two state
schools supported by the “Escola Legal” project, as well as through non-participant
observation, semi-structured interviews application and document analysis. Research
results demonstrate that the phenomenon of school violence is directly related to the
social-familial problems. Violence in the schools is perceived by the subjects
participating in the research as "external cause" and gives, mostly, on the level of
violence in school, from the significant presence of interpersonal violence. This study
also points out that the mediation Committees never reached a satisfactory institutions
level in the schools. The management of situations of violence developed in these spaces
has been given from the perspective of judicial mediation, contemplating the
management / immediate resolution of cases of violence, but not reaching the goal of
promoting subsidies for schools to become able to self-manage situations violence. Also
concluded that the school mediation framework, in the schools, finds it difficult to
contribute to the management and resolution of cases of violence due to the fact that
education in human rights practices assume a systematic and multidimensional
perspective in the actions of “Escola Legal” project. Are scaled as punctual and sporadic
practices that thematize the human rights, and are also reflected in the weakness of
dialogues created from the Committees and the little contribution to potentialize the
democratic spaces already existing in the schools.

Keywords: Violence. School conflict mediation. Human Rights Education.
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Introducéo

A discussdo sobre agdes que possam instrumentalizar uma politica educacional que
tenha como eixo norteador a educacdo para a cidadania e o respeito integral aos direitos
humanos tem sido um dos grandes desafios da escola contemporanea. Principalmente, no que
diz respeito a construcdo de uma cultura de consideracéo e valorizacdo da diversidade e da
diferenca que conduza a gestéo positiva de conflitos e a prevencao da violéncia na escola.

Tentando trazer uma contribuicdo para esse debate, a presente dissertacdo se propde a
discutir sobre a mediacdo de conflitos escolares na perspectiva da educacdo em direitos
humanos e acerca de seus reflexos no enfrentamento ao fendmeno da violéncia no ambiente
escolar.

A problemética da violéncia na escola é, hoje, um fator de grande preocupacdo a
constituicdo de um quadro educacional que seja fundado em uma educacdo em direitos
humanos. Atualmente, esse cenario preocupa em se tratando das instituicdes estaduais de
ensino de Pernambuco, devido aos indices crescentes de episddios violentos. Essa inquietacdo
com as situacbes de violéncia e as possiveis alternativas a sua gestdo tem impulsionado
mudancas desde a implementagdo de Programas como o “Paz nas Escolas™ ¢ o “Patrulha

2”

Escolar®” na rede estadual de ensino.

! Baseado na capacitacéo de professores em se tratando de curriculos transversais da Etica e da Cidadania, o Programa Paz
nas Escolas, desde 2000, com o auxilio do kit Etica e Cidadania no Convivio Escolar, passou a trabalhar nas escolas a
formacdo ética dos(as) alunos(as) e professores(as). Parte-se, no Programa, da reflexdo sobre o papel educativo do cotidiano
escolar e de seu fortalecimento nas comunidades escolares. O objetivo desse quadro é, fundamentalmente, o de buscar
construir decisdes e a elaboragdo de projetos coletivos. O Programa teve suas atividades desenvolvidas até o ano de 2002.

2 0 Programa Patrulha Escolar é resultado da integraco entre as Secretaria de Seguranca Pblica (atual Secretaria de Defesa
Social) e de Educacdo do estado de Pernambuco. A partir das suas atividades, iniciadas nos anos 2000, a¢fes de seguranca
séo desenvolvidas na comunidade escolar, assim como, sdo realizadas palestras com os(as) estudantes, visando ao incentivo
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Em decorréncia dessas experiéncias e buscando aprimorar esse conjunto de atividades,
a Secretaria de Educacdo do Estado, também pelo seu pioneirismo no campo da Educacdo em
Direitos Humanos, procurou expandir e implementar, cada vez mais, acdes que traduzissem o
ideério dos direitos humanos na escola. Nessa linha de atuagdo é que surgiu o Projeto Escola
Legal — Construindo Cidadanias, Tecendo Solidariedades — que, no contexto da Secretaria
Executiva de Desenvolvimento da Educacdo (SEDE), apresentou seus primeiros tragos e
planejamento a partir de maio de 20009.

A principio, pensando a abordagem e a possivel atuacdo do Projeto, foi sendo
constituido e elaborado um quadro de pesquisas com 0 objetivo de obter um diagnéstico mais
aprofundado, delineado e atual sobre a recorréncia de incidentes de violéncia no ambiente
escolar pernambucano. Foi a partir desse delineamento que os 6rgdos gestores da politica, em
especial a Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, idealizaram a dinamica e as
acdes do Projeto Escola Legal® (PEL).

Foi no cenario de altos indices de violéncia de um conjunto de escolas do estado que o
PEL foi idealizado. Em pesquisa realizada na rede estadual foi constado que, no conjunto das
escolas investigadas, 207 apresentaram alto nivel de violéncia, viu-se, ainda, que a
centralizacdo desse problema é fortemente notada nas escolas do Recife e Grande Recife.
Desse numero total, 58,46% estdo localizadas nas Geréncias Regionais de Educacdo (GRES)
Metropolitana Norte e Metropolitana Sul. No entanto, em um nivel médio de violéncia, a
situacdo se assemelha a anteriormente descrita, com quase metade das 107 escolas (47,66%)
se concentrando em GREs da Regido Metropolitana do Recife e em Caruaru (MACIEL,
2011).

Instrumentalizando-se, a época, a partir da promocao de formacdes continuadas para
os(as) profissionais da rede de Educacédo sobre a temética da violéncia e do uso de drogas nas
escolas, é que o Projeto deu seus primeiros passos, com a oferta de palestras e oficinas
voltadas a metodologias e procedimentos de prevencdo e enfretamento a violéncia escolar.

O Escola Legal, desde sua idealizacao, reconhece a tematica da violéncia no ambiente
escolar como um fenémeno que merece um olhar sensivel, contextualizado e continuo e que,
indiscutivelmente, permanece em um panorama de prioridades no cotidiano do sistema

educacional. Institui-se a partir de a¢des direcionadas a educacdo em direitos humanos, como,

ao espirito civico, voltando a proteger os(as) alunos(as) das drogas. As escolas com até mil alunos recebem Policias Militares
em um turno; aquelas que tém mais de mil estudantes sdo acompanhadas em dois turnos. Na descricdo do Programa, este é
assumido enquanto uma agao voltada a promover a cidadania e os direitos humanos nas escolas.

% A contextualizagdo feita sobre o Projeto Escola Legal toma por base os documentos fornecidos pelo Tribunal de Justica de
Pernambuco e pela Promotoria de Educagdo, Infancia e Juventude de Caruaru.
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por exemplo, a que possui o objetivo de introduzir a mediagdo de conflitos escolares como
alternativa ao cenario de violéncias.

Nesta etapa do projeto, de modo amplo, a Secretaria de Educacdo aliou a dindmica da
politica a realizagdo de capacitacGes acerca das tematicas em questdo. Assim, em 2010,
gestores(as) e educadores(as) de apoio das 1.107 escolas e representantes de conselhos
escolares e da comunidade escolar tiveram 0s primeiros contatos com as questdes que
perfazem a discussdo da violéncia escolar (MACIEL, 2011) e das possiveis vias a sua gestdo
como resultados da referida pesquisa.

A partir da instituicdo dessas primeiras etapas do Projeto, também se passou a investir
na gestéo de situagdes de violéncia ocorridas na escola. Por meio da proposta de um trabalho
instrumentalizado por diferentes 6rgdos, no intuito de reduzir a violéncia nas escolas, foi
possivel dar inicio ao Convénio* firmado entre o Tribunal de Justica, o Ministério Publico, a
Escola Superior de Magistratura e 0 Governo do Estado de Pernambuco, atraves da Secretaria
Estadual de Educacdo, para a implantacdo de Comités de Mediacdo de Conflito nas escolas
estaduais.

A proposta consistiu na atuacdo conjunta entre as entidades e os 6rgdos publicos
parceiros nessa etapa do Projeto para a implantacdo dos Comités de Mediacao e demais acoes
do PEL nas escolas, como também por meio de novos apoios firmados com outras entidades,
em especial, Instituicbes de Ensino Superior, que, por sua vez, buscam a atuacdo de
alunos(as) voluntarios(as)’.

Tendo as primeiras experiéncias na Regido Metropolitana da Cidade do Recife no ano
de 2010, a dinamica dos Comités de Mediacédo de Conflitos Escolares (CMCE) é empreendida
pelo PEL a partir da atuacdo da Rede que comp®e o sistema socioeducacional no estado de
Pernambuco. A ideia central quanto a construcdo de um ambiente pacifico, ndo violento e que
vivenciasse 0s direitos humanos é disposta, nesse desdobramento do Projeto, enquanto
responsabilidade do Estado, da escola, da familia, da comunidade escolar e da sociedade em

geral.

4 Convénio n° 114/2010 celebrado entre o Tribunal de Justica de Pernambuco, Secretaria de Educacdo de Pernambuco,
Escola Superior da Magistratura de Pernambuco e Ministério Publico de Pernambuco, tendo como objeto: a cooperagdo e a
acdo conjunta das partes relativamente a implantacdo e a manutencéo do Projeto Escola Legal, com o objetivo de prevenir e
conter a violéncia no ambiente escolar, em todo o estado. Possuia o prazo de vigéncia de 02 (dois) anos, contados a partir de
26.05.2010, o qual ja se encaminha para a terceira renovacao.

® Os(as) voluntarios(as) do Projeto Escola Legal sdo alunos(as) da Educagéo Superior que, em Caruaru, estdo ligados(as) ao
Centro Universitario do Vale do Ipojuca e a Faculdade ASCES. Esses(as) voluntarios(as) fazem parte dos cursos de Direito,
Psicologia e Servico Social e séo tutorados(as) por professores(as) das Instituigdes de Ensino as quais estdo vinculados(as).
Estudantes dos cursos de Pedagogia, Educagdo Fisica, Nutricdo, Fisioterapia e etc também participam das atividades em
outras localidades.
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Os documentos apresentados pelo Tribunal de Justica de Pernambuco® — e que
conveniam os demais parceiros — instituiu 11 municipios e um distrito de Pernambuco como
sendo a meta inicial a serem orientados e acompanhados no estabelecimento dos Comités,
iniciando-se com as escolas que tinham sido destacadas na pesquisa com 0s maiores indices
de violéncia. Assim, o Projeto Escola Legal comtemplou, no inicio de suas agdes, instituicbes
que eram localizadas em Recife, Olinda, Cabo de Santo Agostinho e Jaboatdo dos
Guararapes.

Ainda de forma embrionéria, esse “brago” do Projeto Escola Legal que institui 0s
Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares contou com a importante parceria entre
individuos que compdem a escola, profissionais ligados(as) ao Poder Judiciario, Ministério
Publico, Policia Militar, Conselho Tutelar, membros da comunidade escolar, representantes
de pais(mées) de alunos(as) e das Instituicdes de Ensino Superior. Sua consolidacdo, na rede
estadual de ensino, passou a ser desenvolvida, essencialmente, a partir de duas perspectivas:
preventiva e mediadora.

Primeiro, a implantacdo dos Comités de Mediacédo se efetivou como reforgo a diretriz
inicialmente inserida na dindmica do Projeto, pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco, quanto a formacdo dos(as) profissionais da educacdo para atuacdo frente a
violéncia, visando a promocao de ac¢les voltadas a formacdo para cidadania. A implantacéo
desses Comités de Mediacdo surgiu como instrumento de intervencdo baseado nesse
pressuposto, assim como continuidade a politica de educacdo em direitos humanos iniciada no
estado de Pernambuco a partir do ano de 2007.

A propria matriz de atuacdo do PEL evidencia a dindmica preventiva das situacdes de
violéncia como sendo possivel a partir de acdes voltadas a educacdo em direitos humanos.
Um vez que o designio que funda e traduz a importancia do Projeto é de que a escola seja um
ambiente de relacbes pautadas no reconhecimento do outro, de modo que se preserve um
contexto democratico e cidadao na formacdo dos(as) alunos(as).

Nesse sentido, a intencdo em consolidar o trabalho de mediacdo dos conflitos
escolares foi pensada enquanto caminho viavel a desenvolver formas de prevencdo as
manifestacdes da violéncia. Buscou-se, assim, ressignificar as experiéncias em ambiente
escolar, de modo a torna-lo mais dialdgico, simbolo e processo de alteridade e de respeito.

No que diz respeito a perspectiva interventiva dos Comités frente aos casos de

violéncia nas escolas, este argumento foi planejado enquanto possibilidade a construcdo de

® A institucionalizagdo dos Comités de Mediacdo Escolar é parte da busca empreendida pelo Tribunal de Justica de
Pernambuco no sentido desenvolver atividades que pudessem promover justica social nas escolas e, assim, oferecer respostas
a uma das Metas Nacionais do Judiciério.
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um espaco que propague alternativas a resolucdo pacifica de conflitos escolares, e, assim,
contribua com a ndo violéncia na escola.

J& na experiéncia desenvolvida incialmente na RMR foram trazidos os Comités de
Mediacéo de Conflitos Escolares, como sendo compostos em titularidade pelo(a) gestor(a) da
escola, por um(a) representante dos(as) professores(as), um(a) representante dos pais(méaes)
de alunos(as) e um(a) discente das Instituicdes de Ensino Superior parceiras, devendo haver
suplentes designados para cada uma das fungdes. Havia, ainda, a participagdo de um membro
do Conselho Tutelar ou representante da comunidade, de forma facultativa. Todos os(as)
integrantes dos Comités passam a ser denominados(as) ‘“Mediadores(as) Voluntarios(as)”.
Estes sujeitos seriam, em tese, afirmadores de uma vivéncia cotidiana baseada no dialogo.

Contudo, a politica também reconhece que os casos que extrapolarem a mera
autocomposicdo de conflitos serdo, conforme o Convénio que institui o PEL, encaminhados
aos Orgdos responsaveis pela infancia e adolescéncia do municipio’ no qual sejam
desenvolvidas as atividades do Projeto ou para as Camaras Extrajudiciais de resolucdo de
conflito das Instituicdes de Ensino Superior® conveniadas. Nesses casos, o Comité deve
encaminhar e relatar a demanda.

No entanto, 0 CMCE nao farad apenas o relato e encaminhamento dos fatos. Devera
atuar de modo a acompanhar o retorno do(a) aluno(a) envolvido(a) a entidade escolar,
articulando junto aos(as) pais(mées) e/ou seus(suas) responsaveis e a instituicdo de ensino
formas de ndo haver novos desdobramentos — negativos — do ocorrido. E, principalmente,
atuard de modo a garantir que o(a) aluno(a) seja mantido(a) no processo de formacao escolar,
mobilizando os(as) agentes escolares para a sua integracao.

Por outro lado, o Comité também trabalhard como informante de situacdes de
violéncia que envolvam alunos(as) da escola atendida. Comunicara aos 6rgaos de protecdo a
crianca e ao adolescente situacGes que se relacionem com ameacas ou violagdes aos(as)
alunos(as) atendidos(as) na escola.

Em suma, em suas dimensdes preventiva e interventiva, as fases de implementacéo da
politica trabalham, de modo amplo, questBes relacionadas a fatores de risco e mecanismos de
coibicdo e enfrentamento da violéncia na escola. Desse modo, esse trabalho direto sobre esses

assuntos com o publico-alvo das instituicdes escolares é assumido nos objetivos dessa

"Vara da Infancia e Adolescéncia, Ministério Pblico e Geréncia de Policia da Crianca e do Adolescente.

® Tratam-se de Camaras formais de mediacéo e conciliagdo mantidas pelas IES e que sio conveniadas ao Tribunal de Justica.
Assumem uma perspectiva juridica na resolu¢do dos casos de violéncia, diferentemente dos Comités de Mediacdo de
Conflitos Escolares, que trabalham a partir da reconstrucéo do didlogo no espaco escolar.
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politica, como sendo instrumentos de reafirmacdo da cidadania e dos direitos humanos nos
espagos escolares.

O Projeto teve sua Rede de atuacdo expandida para outras cidades do Estado. Ainda
em 2010, as atividades dessa politica passaram a serem articuladas nos municipios de
Caruaru, Goiana, Pesqueira, Vitoria de Santo Antdo, Garanhuns, Araripina, Petrolina e no
distrito de Fernando de Noronha®.

A escolha por trabalharmos com a andlise do PEL no municipio de Caruaru parte da
ideia de verificar o nivel de afirmacdo que a politica, em tese, alcangou, ou seja, quanto a
consolidada continuidade dos trabalhos nesses ultimos anos.

A institucionalizagdo dos Comités de Mediagdo de Conflitos Escolares na rede
estadual de ensino do municipio de Caruaru, por meio do PEL, ocorreu a partir de trabalhos
de articulacdo iniciados no segundo semestre de 2010. O desenho da politica'® na cidade foi
incentivado, principalmente, pela Secretaria de Educacdo (por meio da Geréncia de Educagéo
Agreste Centro Norte), pela Vara da Infancia e Juventude do Tribunal (a partir da subsecédo do
0rgdo na Comarca de Caruaru) e pelo Ministério Publico de Pernambuco (por meio da
Promotoria de Educacéo, Infancia e Juventude).

A implantacdo dos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares surge, na cidade de
Caruaru, como intencdo de a experiéncia ja iniciada nas escolas da RMR ser expandida.
Apresentada a proposta as Geréncias Regionais de Educacdo dos municipios descritos acima,
dentre elas a Geréncia de Educacdo Agreste Centro Norte — a qual a rede de ensino estadual
de Caruaru esta ligada — é que foram iniciados os trabalhos.

Assim, entre o segundo semestre de 2010 e o inicio do ano 2011 foram realizados dois
blocos de acdo quanto a implantacdo dos CMCE:

Acdes de Articulacdo da Rede: a institucionalizacdo dos CMCE contou, inicialmente,
com a mobilizacdo da Rede de atores ligados a infancia e a adolescéncia na cidade de
Caruaru. Pensado para ser executado a partir de acBes de voluntariado no Ensino Superior,
nesta fase, o PEL contou, especialmente, com o estabelecimento de vinculos junto a duas

Instituicbes de Ensino Superior locais'. Outro passo de extrema importancia foi a

® Desses, apenas Caruaru e Petrolina mantém ativos, até hoje, os Comités de Mediagio. Os demais ja no realizam os
trabalhos de mediacéo de conflitos escolares. A RMR também ndo conta mais com a realizacéo das atividades. O principal
motivo se deve a desarticulagdo dos atores envolvidos na politica, principalmente em relagéo as IES e ao grupo de alunos(as)
voluntarios(as) responsaveis pela instrumentalizagdo dos CMCE nas escolas.

10 Os referenciais que nos auxiliaram na contextualizacio sobre o Projeto Escola Legal, em Caruaru, foram cedidos pelos
orgdos ja mencionados anteriormente, com o acréscimo da Geréncia de Educacdo Agreste Centro Norte.

1 S50 parceiras do Projeto Escola Legal, desde a institucionalizacdo dos Comités de Mediacéo de Conflitos, em Caruaru, o
Centro Universitario do Vale do Ipojuca e a Faculdade ASCES. Estd em andamento, junto ao Tribunal de Justica de
Pernambuco, a inclusdo da Universidade Federal de Pernambuco — Centro Académico do Agreste — e da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru, enquanto futuras parceiras/integrantes das atividades da politica.
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mobilizacdo, a selecdo e o cadastro de voluntarios(as) para a implantagdo da politica.
Estudantes vinculados(as) aos cursos de Servico Social, Direito e Psicologia passariam a
compor o quadro de voluntarios(as) responsaveis pelos trabalhos do Projeto.

Essa articulacdo também contou com a importante adesdo do Conselho Tutelar, junto
ao Conselho Municipal de Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente, e das Policias
Civil e Militar, sendo, também, reforco ao Programa Educacional de Resisténcia as Drogas —
PROERD.

Ac0es de Sensibilizacdo e Formacao de Pessoal: apds a definicdo das escolas a serem
implantados os Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares, realizada por meio de estudo e
indicagdo da GRE Agreste Centro Norte, foi iniciada a fase de sensibilizagdo para a aderéncia
a politica.

A partir de encontros, reunides, palestras e outros debates, encabegados,
principalmente, pela Secretaria de Educacéo e pelo Poder Judiciario, a Rede de atores sociais,
as escolas que receberiam os CMCE posteriormente, e o quadro de voluntarios(as) foram
apresentados(as) a proposta e a possivel dindmica de trabalhos. A intencdo desta etapa de
trabalho visou despertar o grupo de instituicGes e sujeitos para a importancia dos Comités e
para a indispensavel participacdo de cada um dos parceiros na constituicdo da politica.

Em seguida, o Poder Judiciario, através da Coordenadoria do Voluntariado, do Ndcleo
de Protecdo aos Direitos da Infancia e Juventude (NUDIJ), e em conjunto com a Secretaria de
Educacdo do Estado, as IES colaboradoras e os demais parceiros do Projeto promoveram um
primeiro evento de capacitacdo para todos os sujeitos que passariam a fazer parte dos Comités
de Mediacéo de Conflitos.

Esse quadro de atividades articuladas pela Rede do Projeto teve como objetivos
auxiliar e orientar o corpo gestor, docentes, discentes, a familia e a comunidade das escolas
publicas estaduais que seriam abrangidas na politica quanto a sua organizacao e a possivel
participacdo de cada um(a). Com o fortalecimento dessa Rede de enfretamento a violéncia nas
escolas da rede estadual*? de Caruaru, foi delineada a perspectiva dos trabalhos.

A implantacdo dos Comités de Mediacdo assumiu a escola enquanto um espacgo
destinado a formacao de sujeitos em desenvolvimento, devendo propiciar o pleno exercicio da
cidadania, que estaria intimamente ligado ao respeito aos direitos humanos. Assim, com a
instalacdo dos CMCE, propds-se buscar, a partir de espacos de promocdo do dialogo,

trabalhar situacdes e relacdes violentas no ambiente escolar.

12 Desde 2013, a experiéncia dos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares, implantados pelo Projeto Escola Legal,
também passou a ser desenvolvida na rede municipal de ensino de Caruaru.
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As estratégias de atuacdo dos CMCE foram pensadas como um l6cus de permanente
integracdo dos(as) mediadores(as). Os Comités assumiriam, na dindmica do Projeto Escola
Legal, o objetivo de construir solugdes para os conflitos ocorridos naquele espacgo, buscando
favorecer a vivéncia dos direitos humanos na escola.

Assim, quando tomada ciéncia por parte da escola sobre a ocorréncia de uma situagao
de violéncia, os membros do Comité seriam contatados(as) pelo(a) gestor(a) da instituicdo de
ensino. O Comité passaria a fazer uso de um livro de registros das situagdes mediadas como
forma de compilar a atuagdo e a “memoria” do Projeto. Também, para que se possa recorrer a
documentos que sirvam de parametro a novas atuacdes e para a prépria avaliacdo do decorrer
das atividades realizadas.

Desse modo, o didlogo e a sensibilizacdo sdo dispostos, no organograma do PEL,
como sendo os fundamentos e as estratégias ao desenvolvimento das sessfes de mediagdes.
Por isso devem ser acompanhados pela execucdo de agdes educativas transversais,
fundamentadas em préaticas humanistas e cidadas. E nesse sentido que as ideias e designios
que instituem o Projeto apontam para a necessidade de construcdo de uma cultura escolar
baseada, por exemplo, na abordagem de temas como: violéncia, direitos humanos, bullying,
uso de drogas, questdes inerentes ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, entre outros.

Portanto, a politica pretende que a fungdo do Comité — em relacdo a mediacdo de
conflitos escolares — direcione-se a tratar 0s casos de violéncia escolar de “menor potencial

ofensivo’®”

, que dificultam as relagdes interpessoais e o processo de ensino-aprendizagem.

O cenario descrito acima faz mencdo ao grande contexto de estudo da presente
investigacdo sobre o desenvolvimento do Projeto Escola Legal. As discussbes acerca da
violéncia escolar, da mediacdo de conflitos escolares e da educacdo em direitos humanos
foram decorrentes do estudo dessa politica.

Das inquietacdes e experiéncias vividas entre os anos de 2011 e 2012, quando da
nossa participacdo como mediador voluntario no PEL, restaram-nos inimeras duvidas quanto
ao alcance do referido Projeto no enfrentamento a violéncia escolar. Ao lado desse ponto,
tomamos como justificativa para a escolha deste objeto, duas outras questdes, estas de cunho
académico.

Em um primeiro plano, partimos da curiosidade acerca da implantacdo das préaticas de
mediacdo de conflitos escolares, desenvolvidas na conjuntura do PEL, na intervencdo a

situagdes de violéncia. Consideramos o fato de ser uma “experiéncia piloto” na rede estadual

3 Diz respeito a situacBes que podem ser mediadas em ambiente escolar, que ndo incidem, necessariamente, no
encaminhamento a 6rgaos judiciais.
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de ensino de Pernambuco e por ser trazido um assunto extremamente contemporaneo no
contexto académico, social e educacional: a mediacdo de conflitos escolares. Assim, a
idealizacdo deste estudo é parte de indagacGes como: a resolucdo de conflitos escolares
desenvolvida pelo Projeto Escola Legal estaria alcancando o potencial educativo® dessa
politica?

Foi a partir de passagens como essa que surgiram algumas outras inquietacfes que
impulsionaram a presente pesquisa: a promocdo da mediagdo de conflitos escolares
desenvolvida pelo PEL colabora com a vivéncia dos direitos humanos nos espacos escolares,
ao passo que contribui para o enfretamento da violéncia escolar? Esse questionamento nos
instigou a investigacdo do assunto porque o Projeto objetiva fazer uso de uma tematica
também pouco conhecida e investigada na intervencdo a violéncia escolar, qual seja, a
educacdo em direitos humanos (EDH).

Essa segunda questdo que levantamos partiu de nosso interesse em buscar perceber as
entrelinhas da EDH no fundamento as ac¢bes desenvolvidas frente a situacfes violentas na
escola. Desse modo, a procura por discutirmos a consolidacéo de agfes humanisticas — seja no
sentido da prevencdo ou da resolucdo de atos de violéncia — no ambito escolar, é parte da
proposta de por em xeque as relacdes e praticas autoritarias de poder™, que ndo acompanham
a vivéncia dialogica e o aprendizado de um discurso humanista e cidaddo na escola e que
podem, ainda hoje, serem vistas.

Assim, outro ponto que ganhou relevancia na concepcao dessa pesquisa diz respeito ao
fato de, atualmente, serem pontuais e/ou quase inexistentes pesquisas que busquem investigar
politicas educacionais de mediacao de conflitos escolares.

Ao nosso ver, a possivel construcao de significados, percepcdes e analises quanto ao
PEL e a sua repercussdo no enfretamento a violéncia escolar pode incidir em um importante
olhar ndo s6 a compreensdo dos papéis dos Comités de Mediacdo de conflitos, mas tambem
no sentido de discutir as diretrizes usadas no enfretamento a situacdes violentas na escola.

Também se mostraram como fortes elementos justificadores desta pesquisa algumas
“imagens” ou insights pessoais quanto a ideia de “rede” institucionalizada no Projeto.
Implicam uma forte curiosidade em percebermos as repercussdes desse trabalho na reducédo
da violéncia escolar. Assim sendo, tomamos, nessa pesquisa, a intencdo de analisar a proposta
— interdisciplinar — do PEL no enfrentamento a casos violentos nas escolas estaduais de

Caruaru.

¥ Ao nosso ver, uma potencialidade fundada nas nocdes de educar em direitos humanos.
%5 Adotamos a nogdo de “poder” enquanto sendo uma poténcia que simboliza hierarquias e forgas vividas, coletiva e
socialmente, que aplicam um sistema de “novas for¢as”, ainda mais violentas, em relagdo ao outro (MAFFESOLI, 1987).
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Toda a problematizacdo que permeia nosso objeto de estudo é acompanhada pelas
polissemias, complexidades e inimeras interfaces que o fendmeno da violéncia tem assumido
nos ultimos anos na escola. Foi buscando compreender esse contexto, mesmo que
intuitivamente, que assumimos esta pesquisa enquanto terreno fértil a possiveis “encontros”
em relacdo a uma apresentacdo que se aproxime da relevancia adquirida pelo assunto no
campo dos direitos humanos.

Nesta pesquisa, ponderamos que esse fendmeno interfere e faz parte do contexto
socioescolar — aqui, a escola observada na condicdo de instituicdo social. A problematizacao
construida considerou o fato de as manifestagdes da violéncia, presentes nas experiéncias
cotidianas dos(as) agentes educacionais e dos(as) alunos(as), terem relagéo direta ora com a
inexisténcia, ora com a ineficacia das politicas publicas de inser¢do dos direitos humanos na
dindmica social e escolar e, consequentemente, na formagéo discente.

Assim, ponderamos que foi nessa perspectiva de contribuir para a formacéo
democratica e cidadd, para a vivéncia de valores humanisticos e de ndo violéncia no ambiente
escolar, que o Projeto Escola Legal foi instituido.

E com base nesse cenario que problematizamos o presente estudo, alicercada a
realizacdo dessa investigacdo naquilo que sugeriu a pesquisa de Maciel (2011):

[...] as politicas que visam a reducdo da violéncia nas escolas estaduais de
Pernambuco, indubitavelmente, devem focalizar a¢bes, principalmente nas unidades

de ensino localizadas na Regido Metropolitana do Recife, Mata Norte (Nazaré da
Mata) e Agreste Centro Norte (Caruaru).

E esse 0 campo de pesquisa que exploraremos na presente investigacdo. Dessa forma,
foi a partir desse quadro que lancamos como problema de pesquisa buscar saber: Quais as
contribuicdes do Projeto Escola Legal a partir da mediacdo de conflitos, na perspectiva da
educacao em direitos humanos, para o enfretamento a violéncia no ambito escolar?

Os objetivos que foram tracados nessa pesquisa se dao no sentido de:

Objetivo Geral

e Analisar as contribuices do Projeto Escola Legal a partir da mediacéo de conflitos, na
perspectiva da educacdo em direitos humanos, para o enfretamento a violéncia no

ambito escolar;

Objetivos Especificos

e Identificar as caracteristicas e as causas do fendmeno da violéncia em escolas

estaduais de Caruaru;
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e Analisar as acdes do Projeto Escola Legal na perspectiva da educacdo em direitos
humanos; e
o Identificar a contribuicdo da mediacdo de conflitos no enfrentamento a violéncia na

escola;

Na sistematizacdo do percurso metodolégico desta dissertacdo acredita-se que o
método cientifico ndo supre os conhecimentos, as etapas, decisdes e planos necessarios a
execugdo da investigacdo. Entende-se ser de extrema valia para que possamos ordena-los,
precisa-los e enriquecé-los. Assim, foram adotadas nesta pesquisa as ideias de Bunge (1987,
p. 26) nas quais o método forma, ndo informa. Em sentido amplo, a concepgdo acerca do
método, seguida neste estudo, significou na “escolha de procedimentos sistematicos para
descricao e explicacao dos fenomenos” (RICHARDSON, 1989, p. 20) a serem conhecidos.

Nesse sentido, o presente estudo dialoga com o campo e com os sujeitos, de modo a
alcancar as intersubjetividades que (re)constroem o objeto de estudo, analises e conclusdes
que serdo apresentadas. Foi eleito o Método Dialético como linha condutora desta
investigacdo. Como cita Minayo (2000, p. 65), este méetodo:

[...] esforca-se para entender o processo historico no seu dinamismo, provisoriedade
e transformacdo. Busca apreender a pratica social empirica dos individuos em
sociedade (nos grupos e classes sociais), e realizar a critica das ideologias, isto €, do

imbricamento do sujeito e do objeto, ambos historicos e comprometidos com os
interesses e as lutas sociais de seu tempo.

Num dialogo paradigmatico'® (GUBA; LINCOLN, 2006), esta pesquisa constituiu-se a
partir da compreensdo das relacdes estabelecidas pelos sujeitos na e com o objeto estudado.
Trabalhamos com a construcdo de sentidos e significados que se aproximam ao maximo
possivel da realidade investigada. Nesse sentido, elegemos na instrumentalizacdo desse estudo
uma pesquisa qualitativa com estudos bibliograficos, analise documental e levantamento de
dados empiricos.

A pesquisa, tradicionalmente, organiza-se sobre uma base, a priori, tedrica. De tal
modo, quanto a area cientifica, a presente pesquisa partiu da concepcdo de um Estudo
Bibliogréfico, tedrico, no que diz respeito ao embasamento e a compreensdo dos aportes
referenciais que fundamentam as categorias tematicas levantadas (CERVO; BERVIAN,
1977).

Esse estudo assumiu uma dimensdo qualitativa (MINAYO, 2000). A opc¢do por esta

perspectiva surgiu como base do processo e se materializou por entendermos que existe uma

16 Os autores definem paradigma enquanto sistema bésico de opinides ou de visdes de mundo que guiam o(a) investigador(a)
ndo somente na escolha do método, mas nos caminhos ontoldgica e epistemologicamente fundamentais a pesquisa.
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relacdo viva entre 0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel instituido a partir
da subjetividade humana. Optamos por uma forma de abordagem que pudesse trazer a
pesquisa a capacidade de observacdo e de interagdo com 0s sujeitos e com 0 campo
investigados. A opcdo pela abordagem qualitativa foi trazida no sentido de dialogar
diretamente com o campo empirico, relacionando-se de modo intrinseco com a realidade
vivida socialmente.

No que diz respeito aos procedimentos, foram utilizados instrumentos de coleta de
dados empiricos e buscamos o aprofundamento de uma dada realidade (GIL, 2008). A coleta
de campo permitiu estabelecermos uma melhor aproximacdo do campo e dos sujeitos da
pesquisa. Adotamos esse tipo de coleta com vistas a uma compreensdo — o0 mais fidedigna
possivel — das relagdes que constroem o objeto de estudo ora “lido”.

De modo a operacionalizar a coleta de campo, o presente estudo foi instrumentalizado
por meio de um Estudo de Caso (ANDRE, 2005), entendendo que a investigacio empirica, a
partir desse instrumento, traria a possibilidade de fornecermos uma visao profunda e integrada
da unidade social complexa analisada.

Ao lado do contato com o campo e 0s sujeitos da pesquisa, elegemos a Analise
Documental (GIL, 2010) como alternativa ao conhecimento da realidade estudada. Esse tipo
de andlise foi imprescindivel a aproximagdo com algumas das principais fontes de
informacGes sobre o Projeto Escola Legal, em especial, os Livros de Registro das atividades
de mediacdo desenvolvidas na politica. Foram analisados os livros-ata das Escolas A e B,
compreendido o periodo entre 2011 e 2013, ou seja, desde a implantacdo dos Comités de
Mediacdo de Conflitos Escolares nas duas instituicdes de ensino.

Optamos por instrumentos de coleta que possibilitassem a construcao de interpretacdes
dos sentidos e dos significados ligados ao nosso objeto de estudo, na intencdo de nos
aproximarmos do real, do dito em relagdo ao campo e aos sujeitos. E na linguagem construida
pelos(as) entrevistados(as) que estdo as subjetividades e descricbes sobre o fendmeno
estudado. (SZYMANSKI, 2002, p. 14-15).

A partir dessa ideia, a observacdo (TRIVINOS, 2010) foi definida como um dos
instrumentos de coleta de dados neste estudo. A partir dela, almejamos “identificar e obter
evidéncias a respeito dos objetivos sobre os quais 0s individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento” (MARCONI; LAKATOS, 2009) e que poderiam ser

determinantes na interpretacdo do fendmeno. Essa ferramenta nos possibilitou instituir certa

YAs informagBes com relaco a essas fontes serdo trabalhadas na secdo sobre a anélise dos dados coletados.
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relacdo de proximidade com a realidade a ser estudada, para olhar o cotidiano, apreender
determinados aspectos do campo e dos sujeitos da pesquisa.

Fizemos uso dessa ferramenta como possibilidade de, sem interferéncia, langar méao de
instrumentos de registro, sem influenciar no cotidiano ou nos resultados do estudo. Assim,
optamos pela observacdo ndo-participante ja que a partir dessa ferramenta de pesquisa o
pesquisador:

Presencia o fato, mas ndo participa dele; ndo se deixa envolver pelas situacoes; faz
mais o papel de um espectador. Isso, porém, ndo quer dizer que a observacdo ndo

seja consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado. O procedimento tem
carater sistematico. (MARCONI; LAKATOS, 2009, p. 195).

A realizacdo das observacdes se deu durante o periodo de julho a dezembro de 2014.
Na Escola A, acompanhamos as atividades do Projeto Escola Legal no horario entre 8h00 as
12h00, semanalmente, as quarta-feira. Em relagdo a Escola B, as observacbes foram
realizadas as quinta-feira, no mesmo horario e com a mesma periodicidade que na Escola A.
Os pontos que sistematizaram o “roteiro” de observacdes buscaram apreender algumas

percepcoes relacionadas a:

1. Violéncia, suas manifestacdes, fatores e elementos que pudessem contribuir com a
leitura desse fendmeno nas Escolas A e B;

2. As acOes de carater preventivo desenvolvidas pelo Projeto Escola Legal, buscando
perceber (ou ndo) as interfaces entre a educacdo em direitos humanos e a prevencao da
violéncia escolar, na politica; e

3. As ac0es de carater mediador desenvolvidas pelo Projeto Escola Legal, com o objetivo
de perceber a atuacdo dos Comités de Mediacdo de conflitos no enfretamento a

violéncia escolar;

Também idealizamos a viabilidade da entrevista como sendo ferramenta
imprescindivel ao presente estudo, pois concordamos com Minayo (2000) que por meio da
entrevista podem ser alcancadas “informagdes ao nivel mais profundo da realidade
investigada”. A natureza do nosso objeto de estudo nos conduziu a essa ferramenta de coleta
de dados, como forma de apreendermos as contribuices dos atores sociais envolvidos na
construcdo da politica estudada.

Fizemos uso da Entrevista em sua forma Néao-estruturada (MARCONI; LAKATOS,
2009, p. 199). Através dela buscamos

[...] obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo significa uma
conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos
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fatos relatados pelos atores [...] essa técnica se caracteriza por uma comunicacgao
verbal que reforca a importancia da linguagem e do significado da fala.
(MINAYO, 2002, p. 57, grifos nosso).

A partir da elei¢do da Entrevista Nao-Estruturada trabalhamos com a modalidade N&o
Dirigida (MARCONI; LAKATOS, 2009) enquanto sistematica de investigacdo. Este
submodelo ganhou aplicabilidade neste estudo, ja que nela ha plena liberdade, por parte do
sujeito entrevistado, em expressar suas opinides e sentimentos de modo aberto.

As entrevistas em relacdo aos grupos de sujeitos participantes dessa pesquisa
trabalharam categorias centrais também nos questionarios: “Violéncia escolar e Media¢ao de
Conflitos” € “O Projeto Escola Legal e a Educa¢do em Direitos Humanos”. Em relacdo ao
questionario, este foi direcionado aos(as): alunos(as) e aos sujeitos atendidos pelo Projeto
Escola Legal (APENDICE 1), aos(as) instrumentalizadores(as) do PEL (APENDICE I1) e aos
membros dos Comités de Mediacdo de conflitos (APENDICE Ill). As perguntas foram
estruturadas no sentido de buscar apreender as percepgdes de cada um desses grupos em
relacdo a esses grandes temas segundo a posicao ocupada por cada um(a) deles(as) dentro da
politica.

No decorrer do processo de aplicacdo das técnicas de coleta de dados, o material
empirico alcancado foi sendo lido a luz da literatura referenciada nesta pesquisa. A producéo
do corpus analitico dessas informacdes foi articulada a partir do uso da técnica da Analise de
Contetdo (BARDIN, 1977). Essa técnica foi utilizada como forma de construir descritores
que pudessem auxiliar na leitura do contetdo dos livros-ata e das entrevistas realizadas.
Assim, a partir da eleicdo da técnica de analise das informacdes coletadas, buscamos entender
a importancia do dito, do visto — mas ndo compreendido — e das subjetividades, que, presentes
nos documentos e nas falas dos sujeitos, explicita e implicitamente, pudessem ser tomados
como producéo de conhecimento.

Quanto a amostragem, esta foi extraida a partir de uma parcela mais ampla da
populacdo de sujeitos que fazem parte da realidade pesquisada. A seguir, apresentamos o
percurso tracado na eleicdo dos(as) participantes desse estudo.

O tipo de amostragem utilizado neste estudo foi a Nao-Probabilistica. Consideramos a
pesquisa qualitativa como sendo o corpus empirico da presente investigacdo, de uma maneira
a ndo direcionar-se a um possivel feitio probabilistico (PIRES, 2008).

A partir desse tipo de amostragem adotou-se o subtipo relativo Amostragem
Intencional ou por Julgamento. Especificamente, a nocdo de amostra utilizada nesse estudo se

enquadra: “[...] nos diversos casos em que o pesquisador deliberadamente escolhe certos
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elementos para pertencer a amostra, por julgar tais elementos bem representativos da
populagio” (TRIVINGS, 2010, p. 23).

A viabilidade quanto ao uso deste tipo de amostragem, neste estudo, deu-se devido ao
fato de haver um prévio conhecimento por parte do pesquisador quanto a populacdo a ser
selecionada. Como também, os didlogos estabelecidos, previamente, com os(as) profissionais
ligados(as) a politica — que conheciam melhor a realidade que seria investigada — foi elemento
preponderante nesta escolha.

Assim, a instrumentalizacdo quanto a coleta de informacdes na presente pesquisa foi
subdividida a partir da eleicdo dos sujeitos principais que compdem a dinamica do Projeto
Escola Legal. A amostragem de individuos que foi contemplada na presente pesquisa esta de
acordo com a proposta disposta pelo PEL, ou seja, conforme os principais sujeitos da politica,

e foi a seguinte:

1. Alunos(as) atendidos(as) pelo Projeto Escola Legal: quanto a este grupo de
sujeitos, foram participantes da pesquisa 04 (quatro) alunos(as) das 02 (duas) escolas eleitas
como campo de pesquisa. Estes(as) foram selecionados(as) igualitariamente, ou seja, 02
(dois/duas) alunos(as) ligados(as) a Escola A e outros(as) 02 (dois/duas) alunos(as)
vinculados(as) a Escola B.

A selecdo deste quantitativo de alunos(as) levou em consideracdo o fato dos(as)
mesmos(as) terem tido contato com as atividades do Projeto Escola Legal por no minimo 01
(um) ano, como forma de termos algum indicador de conhecimento prévio sobre a atuacdo e a
dinamica da politica.

Em se tratando das caracteristicas dos(as) alunos(as) que responderam ao questionario
desta pesquisa, 03 (trés) sdo do sexo masculino e 01 (uma) do sexo feminino.

Os(as) alunos(as) atendidos(os) pelo Projeto Escola Legal das Escolas A e B que
colaboraram com esta pesquisa possuem: 01 (um(a)) deles(as), 15 (quinze) anos; 02
(dois/duas), 16 (dezesseis) anos; e 01(um(a)), 17 (dezessete) anos. 02 (dois/duas) deles(as) se
reconhecem como brancos(as), enquanto os(as) demais se veem 01 (um(a)) como pardo(a) e
o(a) outro(a) enquanto negro(a).

Por fim, no que se refere ao item “nivel de escolaridade” no qual estdo, atualmente, 01
(um(a)) que possui 0 Ensino Médio Incompleto e os demais frequentam entre a 52 a 82 série /

50 a0 9° ano.
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Ao longo das analises das informacdes, poderemos utilizar as seguintes denominacdes
para identificar esse grupo de sujeitos: “Aluno atendido 01, “Aluno atendido 02", “Aluno
atendido 03" e “Aluno atendido 04, ou, apenas, A01, A02, A03 ou A04.

2. Membros dos Comités de Mediacéo: este conjunto de individuos foi representado
a partir da amostra de 04 (quatro) membros dos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares
implantados nas 02 (duas) escolas atendidas pelo Projeto Escola Legal, eleitas como campo
de pesquisa nessa investigagéo.

Entre os critérios para serem respondentes deste grupo: maes/pais de alunos(as),
membros da comunidade, alunos(as) voluntéarios(as) das instituicbes de ensino superior,
professores(as), sujeitos que representem algum 6rgdo parceiro, desde que fossem membros
instituidos dos Comités de Mediagdo. Também foi levado em consideracdo o fato de o(a)
mediador(a) de conflitos estar no Comité por mais de 01 (um) ano.

Os individuos que foram participantes e responderam as questdes do estudo sdo: 01
(um(a)) diretor(a) escolar, 01 (um(a)) professor(a), 02 (dois/duas) representantes das
instituicOes de ensino superior que atuam nas Escolas campo de pesquisa.

Quanto a representacdo desse grupo, em se tratando do item “sexo” dos(as)
participantes, 0 mesmo foi composto com a participacdo de 02 (duas) mulheres e 02 (dois)
homens.

Por outro lado, os 04 (quatro) sujeitos que participaram na apresentacdo de
informacGes sobre suas respectivas atuacdes nos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares
nas Escolas A e B denominam-se enquanto sendo 01 (um(a)) negro(a) e 03 (trés) pardos(as).

Todos(as) os(as) participantes desse grupo sdo graduados(as): 01 (um(as)) deles(as)
possui Licenciatura em Histéria, 01 (um(a)) é Licenciado(a) em Matematica e 0s(as)
outros(as) 02 (dois/duas) possuem Bacharelado em Direito. Sobre os demais niveis de
formacdo que possuem, 01 (um(a)) deles(delas) é Mestre(a) e os demais sdo especialistas. As
areas contempladas nesta formacdo descrita sdo: Especializacdo em Gestdo e Coordenacao
Escolar, a qual 02 (dois) membros dos Comités possuem, Especializacdo em Ciéncia
Criminais, tendo 01 (um) sujeito formacdo nessa area e Mestrado em Educacéo, area na qual
01 (um) sujeito possui formacao.

No decorrer das analises usamos as seguintes denominag6es para nos referirmos a esse
grupo de sujeitos: “Membro do Comité 01", “Membro do Comité 02", “Membro do Comité
037 e “Membro do Comité 04, ou, apenas, MC01, MC02, MC03 ou MCO04.
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3. Instrumentalizadores(as) do Projeto Escola Legal: foram participantes desse
grupo pessoas que compdem o corpo organizacional da politica, ou seja, sujeitos que
instrumentalizam o Projeto Escola Legal no que diz respeito ao seu planejamento e a sua
coordenagdo como um todo.

Foi levada em consideragdo a multiplicidade de Orgdos que fazem parte da
implementacdo das acBes desta politica publica: professores(as) das Instituicdes de Ensino
Superior, membros da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco e representantes do
Ministério Pablico, do Poder Judiciario, do Conselho Tutelar e das Policias Civil e Militar.

Nesse sentido, foram aleatoriamente eleitos 04 (quatro) sujeitos'® em relagdo a este
subgrupo, sendo 02 (dois(as)) que tivessem relagdes com cada uma das escolas eleitas.
Consideramos como participantes da pesquisa aqueles(as) instrumentalizadores(as) que
estivessem atuando no Projeto Escola Legal desde sua implantacdo no municipio de Caruaru
ou que tivessem ao menos 02 (dois) anos de trabalhos desenvolvidos na politica.

Tendo esse processo como orientacdo a selecdo, temos o seguinte quadro em se
tratando do marcador “sexo” dos(as) instrumentalizadores(as) participantes: 01 (um) deles do
sexo masculino e 02 (duas) do sexo feminino.

No que se refere a faixa etaria do grupo, situa-se entre 40 (quarenta) e 50 (cinquenta)
anos a média de idade. Um(a) deles(as) tem 41 (quarenta e um) anos e 02 (dois/duas)
deles(as) tém 42 (quarenta e dois) anos de idade.

Por outro lado, em se tratando do modo como cada um dos 03 (trés) sujeitos desse
grupo se reconhecem, quanto ao seu grupo étnico, no que se refere a cor, 01 (um(a)) se diz
branco(a), 01 (um(a)) negro(a) e 01 (um(a)) pardo(a).

Acerca da escolaridade dos(as) instrumentalizadores(as) entrevistados(as), 01 (um(a))
deles(as) € Licenciado(a) em Letras, 01 (um(a)) em Pedagogia e 02 (dois/duas) sao
Bacharéis(Bacharelas) em Direito. Quanto aos demais niveis de formacdo que esses sujeitos
possuem, os(as) 03 (trés) sao especialistas.

As areas que correspondem as Especializacfes Lato Sensu dos(as) participantes desse
grupo se situam no campo dos Direitos Humanos — 01 (um) sujeito —, no Direito de Familia —
01 (um(a)) instrumentalizador(a) — e na Coordenacdo e Gestdo Escolar — 01 (um) sujeito.

Na construcdo das analises, empregamos as seguintes designacoes para nos referirmos
a esse grupo de sujeitos: “Instrumentalizador 017, “Instrumentalizador 02" e

“Instrumentalizador 03", ou, apenas, 101, 102 e 103.

8 Neste grupo, um dos sujeitos contatados nos recebeu, teve acesso ao questionario de perguntas, mas até a data de
fechamento desta pesquisa ndo devolveu as possiveis respostas. Por isso, este grupo contara apenas com as respostas de trés
instrumentalizadores(as).
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4. Sujeitos que fazem parte das Escolas: preza-se na selecdo desses sujeitos, pelas
informacGes advindas de pessoas que fazem parte das duas escolas campo de pesquisa, no
nosso caso, também atendidas pelo Projeto Escola Legal.

Gestores(as), coordenadores(as), professores(as), secretarios(as), auxiliares de servicos
gerais, segurancas etc foram, nesse grupo, considerados(as) como aptos(as) a participarem
desta pesquisa. Levamos em consideracdo, também, o fato de que eles(as) estivessem no
estabelecimento de ensino hd no minimo 02 anos ou que tivessem acompanhado desde o
inicio a implantacdo dos Comités de Mediagdo nas duas escolas.

A partir dessas orientagdes chegamos a um grupo de participantes quanto ao item
“sex0”, da seguinte forma: 01 (um) do sexo masculino e 03 (trés) do sexo feminino.

No que diz respeito a autodenominacdo acerca do grupo étnico, refrente a cor, 0s
sujeitos desse grupo, em sua maioria, reconhecem-se como sendo pardos(as), 0 outro sujeito
denominando-se branco(a).

Os sujeitos desse grupo possuem uma média de idade entre 35 (trinta e cinco) e 45
(quarenta e cinco) anos, com a seguinte distribuicdo: 01 (um) com 35 (trinta e cinco) anos de
idade; 02 (dois/duas) tém 41 (quarenta e um) anos; e o(a) quarto(a) tem 45 (quarenta e cinco)
anos de idade.

Em se tratando do item “escolaridade”, o presente grupo de sujeitos é constituido, em
sua grande maioria, por individuos ja graduados, com as seguintes formacées: 01 (um(a))
Licenciado em Histdria, 01 (um(a)) Licenciado(a) em Biologia e 01 (um(a)) Pedagogo(a). 01
(um(a)) estuda, atualmente, Bacharelado em Administracao.

Em relacdo aos(as) que possuem a formacdo em ensino superior completo e
especializacdo 01 (um(a)) participante tem Especializacdo em Ensino de Biologia, e 02
(dois/duas) tem Especializacdo Lato Sensu nas areas de Coordenacéo e Gestdo Escolar.

Na construcao das analises, empregamos as seguintes designacdes para referirmo-nos
a esse grupo de sujeitos: “Sujeito Beneficiado 01", “Sujeito Beneficiado 02, “Sujeito
Beneficiado 03" e “Sujeito Beneficiado 04", ou, apenas, S01, S02, SO3 ou S04.

Assim, a caracterizacdo que destacamos, desde o processo de apontamento dos
indicares levados em consideracdo até a sele¢cdo dos sujeitos, deu-se no sentido de melhor
delinear o percurso metodoldgico e de investigacdo tracado até a coleta de informac6es junto
ao grupo de individuos.

No que se refere a organizacdo deste texto, a presente dissertacdo esta estruturada em
quatro secdes. A primeira secdo apresenta algumas concepcdes sobre a ideia de violéncia —

trabalhando, especialmente, certas discussdes tedrico-conceituais sobre seu(s) significado(s)
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na contemporaneidade — e sobre a violéncia escolar — focando horizontes tedricos da
conceituacdo sobre esse objeto. Compds-se um quadro teodrico sobre suas manifestacdes,
trabalhando discursividades e cenérios, e sobre o processo de vitimagdo socioescolar, seus
fatores, sujeitos e rupturas. O ultimo ponto dessa se¢do aborda papéis assumidos — ou ndo —
pela escola enquanto espago ndo violento, articulando algumas ideias quanto ao pensamento
atual que tem fundado a acdo da instituicdo e de seus(as) agentes, como possibilidade de
perceber as lacunas que tém contribuido para a introjecdo da dinamica violenta na escola.

Na segunda secdo, partiremos da analise em relacdo a trajetéria de construcédo e
afirmacdo da educacdo em direitos no cendrio brasileiro. Nessa passagem, buscaremos
evidenciar ndo s6 o importante caminho percorrido pela educacdo em direitos humanos na
afirmacdo — e também na defesa — destes direitos no Brasil, mas também, apresentaremos
alguns marcos normativos, politicos e outras discussdes que perfazem o sentido da EDH.
Num segundo momento, trabalharemos algumas ideias acerca do contexto de afirmacéo e
institucionalizacdo da educacdo em direitos humanos, apontando os principais passos dados
nesse campo no que se refere a conjuntura politico-juridico-educacional, como forma de
ilustrarmos a re[nova]da agenda de lutas por esses direitos. Por fim, apresentaremos alguns
fundamentos a mudanca, a critica e a vivéncia da cidadania a partir dos principios e das bases
da EDH, instituindo a discussao enquanto caminho a uma “cultura dos direitos humanos”.

O ponto inicial da terceira se¢do apresenta alguns delineamentos gerais quanto ao
instituto da mediacdo de conflitos. Para tanto, introduzimos a discussao do que vem a ser o
“conflito” na contemporaneidade, especialmente, quanto a nocao de conflitualidades. A partir
desse ponto, iremos expor, em linhas gerais, a no¢do de conflito na escola, tentando expandir
a discussdo apresentada anteriormente. Buscaremos, também, trazer algumas notas acerca do
que vem a ser a mediacdo de conflitos escolares. Trabalharemos a “pedagogia do conflito”,
relacionando-a a ideia de “educac¢do transformativa de conflitos”. Assim, discutiremos acerca
de alguns informes ou bases dialdgicas a convivéncia socioescolar, principios e bases ligadas
aos direitos humanos. Por fim, apresentaremos trés grupos de questdes que se mostram, ao
nosso ver, como elementos fundamentais a construcdo das politicas de gestdo de conflitos
escolares.

Na quarta, e Gltima secdo, serdo apresentados os resultados empiricos alcancados nesta
pesquisa. Inicialmente, faremos menc¢do aos aspectos relacionados ao campo de pesquisa
eleito e depois, trés blocos de analise. Um deles dira respeito as informacdes e debates
alcangados sobre a violéncia escolar. No segundo grupo de analises, serdo expostos alguns

aspectos quanto a mediacdo de conflitos escolares e a atuacdo do Projeto Escola Legal nas
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escolas campo dessa pesquisa. E, por ultimo, apresentaremos algumas reflex6es quanto a
dindmica da educacdo em direitos humanos nas agbes dessa politica e suas interfaces no

enfretamento a violéncia escolar.
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| - ENTRE PoLISSEMIAS E (RE)CONSTRUCOES: CONTEMPORANEIDADE E
VIOLENCIA NA EscoLA

“A violéncia e por natureza instrumental; como
todos os meios, ela sempre depende da
orientacdo e da justificacao pelo fim que almeja.
E aquilo que necessita de justificacdo por outra
coisa nao pode ser a esséncia de nada ”.

Hannah Arendt, Sobre a Violéncia.

Nesta secdo, apresentam-se algumas concepg¢oes acerca da violéncia urbana, focando,
especialmente, em uma discussdo tedrico-conceitual sobre seu(s) significado(s) na
contemporaneidade. Ao mesmo tempo, busca-se apontar para um construto tedrico que
apresente a violéncia sob quatro aspectos: As influéncias socioculturais do processo de
construcdo da sociedade brasileira; A violéncia enquanto aparelho ideolégico-totalitario da
acao do Estado; Violéncia, Criminalidade e a producéo de contextos violentos; e, O medo e a
inseguranca enquanto produtos e produtores da violéncia.

Posteriormente discutiremos, em especifico, a violéncia escolar e as relagdes que a
produzem nesse contexto. De modo particular, buscaremos tratar acerca de alguns horizontes
tedricos da pesquisa e da conceituacdo sobre esse objeto. Os dois Gltimos subitens a serem
trazidos nesta secdo buscardo compor um quadro de discussdes sobre as manifestacfes —
discursividades e cenarios — e quanto ao processo de vitimagdo socioescolar — seus fatores,
sujeitos e rupturas.

Por fim, buscaremos discorrer, no altimo ponto desta secdo, sobre os papéis
(re)assumidos — ou ndo — pela escola enquanto espaco ndo-violento, como também,
almejaremos articular algumas ideias quanto ao pensamento atual que tem fundado a acdo da
escola e seus(as) agentes, como possibilidade — ou tentativa — de perceber as lacunas que tém

contribuido para a introjecdo da dindmica violenta na escola.
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1.1 Sentidos, significados e concepcdes sobre violéncia

A histéria guarda grandes incertezas em relacdo ao conhecimento da violéncia®. Para
nds, esta hipdtese deriva do proprio surgimento do tema nos discursos — politicos, juridicos e
sociais — de cada época e da maneira como as constantes mudancas sociais de cada tempo a
abarcam e a constroem. A partir das incursdes sobre o assunto, historicamente, a nogéo de in-
certeza permeia as ideias que cercam a apreensdao do que vem a ser o fenémeno da violéncia.
Esta também serd a nossa posicao frente a definicdo deste fenémeno.

Segundo Caldeira (2000), nas ultimas duas décadas do século passado, viu-se emergir
um duplo processo de compreensao sobre a violéncia. Primeiro, o de que a partir da década de
1980, tém sido intensificados e ampliados os estudos sobre o assunto. Ao mesmo tempo e em
um segundo plano, este periodo é cercado pela producdo de um novo padrdo de segregacéo,
fruto do enorme incremento das atividades criminosas, do crescente temor a violéncia e pelas
marcantes transformacdes pelas quais passava — e ainda passa — a sociedade brasileira. Estes
acontecimentos sdo determinantes para a re-construcdo que se vé em relacdo aos conceitos
atribuidos a violéncia.

Assim, toda a ordem de valores (como a liberdade, igualdade e respeito a diferenca)
fortemente observados na ascensdo democratica do pais, € continua e progressivamente
substituida pela fragmentacdo e pelo isolamento rigido de espacos (inclusive sociais). A
subalternizacdo e a diferenciacdo sdo utilizadas enquanto ferramentas de enfretamento e de,
inevitavel, construcdo da ideia de violéncia. Para Caldeira (2000), as ideias sobre “violéncia”
estavam, nesse periodo, diretamente relacionadas a concep¢do sofisticada de “seguranga” e as
estruturas de poder sob as quais se deu a valorizacdo das desigualdades, o crescente
desrespeito a justica e aos direitos individuais.

Este panorama permite-nos reforcar o nosso posicionamento frente a analise do que
vem a ser a violéncia. A dificuldade em se definir esse fendmeno decorre do fato de que nédo
se trata de um conceito socioldgico (PORTO, 2000), mas de uma ordem de categorias,
arranjos — empiricos — de manifestacdo do social. Entendemos que sua compreensdo é
dependente das interfaces societarias de que emerge. Dai a recorréncia das analises onde a

violéncia é caracterizada como algo ambiguo, relativo. E que, segundo Telles, (1996) a

' Etimologicamente, o termo “violéncia” vem do latim violentia, que significa violéncia, caréter violento ou bravio, forca. O
verbo violare significa tratar com violéncia, profanar, transgredir. Michaud (1989) aponta que tais termos devem ser referidos
ao prefixo vis, que quer dizer forga, vigor, poténcia, violéncia, emprego de forca fisica, mas também quantidade, abundancia,
esséncia ou carater de uma forga em acéo.
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dificuldade de sua defini¢do se deve as diferentes formas de manifestacdes no tempo, espacgo e
lugares, pois ndo existe uma Unica forma de violéncia.

Michaud (1989) ressalta que a compreensdo da violéncia sempre ira sugerir a
aproximacdo com uma tese comparativa, construida no tempo e em um espago especificos,
nunca neutros. A partir da interpretagdo sugerida pelo autor, cremos que a violéncia
contemporanea enquanto objeto mutavel, fisiondmica e potencialmente, ndo escapa a este
quadro. A partir das ideias do autor, observamos a necessidade de se compreender que ndo
apenas mudaram a administracdo e a busca pelo conhecimento desse fendmeno ao longo do
tempo, como também, mudou a maneira pela qual se convive com todos os aspectos da vida
social, inclusive em relacdo as sociabilidades violentas, fator determinante na compreensao
desse objeto.

Os fatores de incerteza no conhecimento desse fendmeno se interligam a questdes
historicas e sociologicas. No primeiro plano, o (re)conhecimento desse fendmeno torna-se
complexo devido a amplitude de normas culturais, morais e juridicas que descrevem a
existéncia da violéncia em cada época, que neste terreno de concepgdes fluidas, terminam,
muitas vezes, por ndo oferecer uma visdo mais concisa do fenémeno. Por outro lado, o
processo de conhecimento acerca das ideias que perfazem a nocdo de violéncia é permeado
pela seguinte questdo: nem sempre as sociedades tém de si mesmas algum registro que
conserve e descreva este objeto em um contexto de conflitualidades e mudancas sociais de
cada época.

Michaud (1989) leva-nos a entender que ndo se pode pensar e conhecer a violéncia de
modo a-histérico. A partir desta ideia, entendemos que a compreensdo acerca da violéncia e
de suas manifestacGes nos dias de hoje sdo produtos da — e de cada — historia e desta
imprevisibilidade que define este fenémeno, inclusive na contemporaneidade.

Neste percurso, torna-se importante entender que: a apreensdo e a analise da violéncia
ndo podem se dar de modo objetivo e desprendido dos tracos sociais que o tema carrega em e
de cada época. Arendt (1972) traz a ideia de que as abordagens objetivas deste fendmeno
deixam de considerar a imprevisibilidade total que o redesenha. Para a autora, a aproximacéo
e a busca por se conhecer a violéncia envolvem a assimilacdo ao imprevisivel, a auséncia de
forma, ao desregramento absoluto do modo pelo qual se conhece. Para ela, ndo € de se
espantar se ndo pudermos definir e/ou entender a violéncia a partir de parametros rigidos e
objetivos.

Neste campo de imprevisibilidades, a prépria construcdo do que a vem a ser a

violéncia, na contemporaneidade, encontra inimeras interpretacdes, perfazendo, também, uma
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compreensdo deste objeto a partir da monopolizacdo de doutrinas cientificas que, muitas
vezes, partem de um forte processo de racionalizacdo do fenémeno, apenas observado através
e a partir de um olhar ocidental. Entendemos que diferentes tempos, espacos e sujeitos
rompem com as ideias a posteriori formuladas quanto ao seu significado.

Disciplinarmente, a (pos)modernidade tem tentado “apresentar” a violéncia enquanto
um produto passivel de ser, antecipadamente, compreendido por meio de licBes técnicas®
sobre esse objeto, que se fundam, unicamente, em premissas finalisticas e racionalistas para
compreensdo desse fato social. Sua compreensdo, na contemporaneidade, precisa ser
formulada a partir de uma perspectiva de interpretacdo que busque o reconhecimento de uma
nova morfologia do social, em consonancia com a emergéncia de novas questdes/problemas
sociais mundiais.

Para Oliven (1983), a compreensdo conceitual da violéncia durante muito tempo
significou uma “distor¢do ilegitima” das imagens de seguranca, uma ameaca ao status de paz
social vigente®’. Na contemporaneidade, esse esforco é trazido na tentativa de enxergar este
fendbmeno como sendo, antes de tudo, produto de uma época individualizada e €
individualizante, que, principalmente, pelo uso da forca, esta presente nas experiéncias e no
imaginario social coletivo (ITANI, 1998).

A violéncia enquanto produto pds-moderno preserva algumas caracteristicas das
construcdes teorico-conceituais demonstradas ao longo dos tempos, como também, se
distingue em alguns pontos.

Para Itani (1998), o significado contemporaneo desse fenbmeno carrega a nogédo de
caos e desordem, sempre interligados a uma referéncia externa. Afastamo-nos da violéncia
quando, habitualmente, a representamos através de atos exercidos pelos outros ou por
situacOes externas ao nosso cotidiano, sempre do lado de fora de nossas casas e escolas, um
fendmeno que se da nas ruelas das periferias das cidades, especialmente entre os cidadaos
econdmica, social e culturalmente estigmatizados. E nesse sentido que a violéncia surge

enquanto uma das representacdes coletivas — e individuais — da pds-modernidade.

2 Com o advento da p6s-modernidade, 0 homem tem buscado instrumentalizar verdades, reproduzindo-as ao mundo externo
enquanto premissas absolutas, as quais tém contribuido, decisivamente, para a diferenciagéo — no sentido negativo do termo —
entre e em relacdo aos diversos grupos e sujeitos.

21 Mesmo que de modo assistematico, a ideia de indole pacifica do brasileiro s6 passou a ser elemento de estudo e de
questionamento — apesar das evidentes manifesta¢cdes de violéncia no cotidiano — quando da repressdo politico-ditatorial
iniciada na década de 60. E nesse sentido que a ndo compreensio dos elementos/interfaces da violéncia se constitui, durante
algum tempo, como uma forma de impedir qualquer ampliacéo das pautas e da participacdo popular no tocante as questdes
inerentes a seguranca publica (OLIVEN, 1983).
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H4, em sua conceituacio, todo o ranco de uma sociedade desenvolvimentista® e
fincada no ambito privado. Para Adorno (1998), as relagdes violentas assistidas nos dias de
hoje sdo também reveladoras da dicotomia entre o publico e o privado. Os espagos de
convivéncia ndo mais revelam condicGes de entendimento matuo e de dialogo, essenciais a
paz social, mas, sim, manifestam a incapacidade humana de criacdo de um espaco social
pacifico e voltado para a acdo politica coletiva. Assim, esse objeto estd diretamente ligado a
noc¢do de conflitualidades violentas. Portanto, € imprescindivel que se interrogue sobre o que
Michaud apud Porto (2000, p. 189) considera como “a violéncia da violéncia”, isto &, “as
condicdes a partir das quais a violéncia ¢ apreendida como tal”. Afinal, nem sempre a nogao
de conflito traduzird a ideia de uma acdo violenta. O conflito, quando observado sob a
perspectiva do debate, pode significar na transformacéo social, aperfeicoando os sistemas e 0s
processos democraticos, favorecendo a potencializacdo e a capacidade integrativa dos espagos
publicos.

E na acdo, na producdo de dano/destruicdo e na intencionalidade (PINHEIRO;
ALMEIDA, 2003) que a violéncia tem, majoritariamente, manifestando-se na
contemporaneidade, em especial na sociedade brasileira. Pinheiro e Almeida (2003, p. 13), na
tentativa de apresentarem uma conceituacdo sobre esse fato social que se aproxime de suas
inumeras posigdes/aspectos, afirmam que o termo “violéncia”, mesmo sendo um substantivo,
“funciona como qualificador do agir humano. Quando se age, exerce-se a violéncia ou nao”.
Entendemos, a partir da fala dos autores, que esse fendmeno tem assumido o feitio de acéo
intencional que provoca dano, uma das ideias a qual nos filiamos enquanto possivel
significacdo a este objeto.

O uso da forca e a intencionalidade do ato (PINHEIRO; ALMEIDA, 2003), a
desordem radical e o caos (MICHAUD, 1989), o desrespeito aos direitos individuais
(CALDEIRA, 2000), a reafirmacdo de um contexto social anémico
individual/individualizante (ADORNO, 1998), a acdo arbitraria e danosa contra o outro
(OLIVEN, 1983), sdo algumas das principais caracteristicas que permeiam e constroem o0
significado do que vem a ser a violéncia, em especial, na contemporaneidade.

A transgressdo e o distanciamento em relacdo as normas regem as situacdes ditas
naturais, cotidianas ou legais (MICHAUD, 1989) também sdo alguns elementos que ajudam
numa construcdo linear de significacdo. Nesse sentido, o conceito acerca da violéncia é

estabelecido “por procedimentos politicos segundo o grupo que, em um dado momento, tem o

2 A burocratizacdo das agdes sociais por meio do monopélio da produgio e da aplicacdo de leis pelo dominio estatal
prescinde e abre caminho para um mundo estranha e violentamente fragmentado. A violéncia é parte do contrassenso e das
sequelas do “mito do desenvolvimento” (DURAND, 1989) da ordem moderna.
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poder de rotula-la contra outros (grupos), que [...] pode aparecer e desaparecer segundo quem
fala” (PORTO, 2000, p. 189).

As normas, percepcdes e acordos sociais vigentes num dado tempo e espago
diferenciam “os vandalos de torcidas organizadas que cometem violéncias™ dos que “sdo mal
educados”, distinguem “o marido agressor” do “esposo que perde a cabega”, “o criminoso de
colarinho branco” do que “desvia recursos publicos”. Deve-Se caracterizar e perceber as
manifestacdes de/da violéncia a partir de um olhar global, que ndo desconsidere o0s
descolamentos (MICHAUD, 1898) — sociais, culturais, juridicos e politicos — do fenémeno.

Para nos, a importancia em se construir alguns sentidos e significados em relacéo ao
fenbmeno da violéncia ndo surge apenas como tentativa — e necessidade — de melhor delinea-
la. Em verdade, aponta para a possibilidade de serem pontuadas e localizadas,
contemporaneamente, suas possiveis manifestacdes, formas, contextos e principais sujeitos.

Segundo Porto (2000), observa-se, nos Gltimos anos, o desenvolvimento continuo e
gradual de indicadores quantitativos e objetivos de compreensdo da violéncia (taxas de
homicidios, estruturas de criminalidade, perfil das mortes, locais e horarios em que tém
ocorrido atos de violéncia, etc.). Esses referenciais tém evidenciado novas facetas deste
fendmeno (conflitos étnicos, religiosos, raciais, o narcotrafico, a corrupgdo nos diversos niveis
do setor publico e privado, etc.). E nesse sentido que a autora pontua que houve, nos ultimos
tempos, uma consideravel ampliacdo no entendimento do que vem a ser a violéncia, em outras
palavras, uma re-conceptualizacao.

As peculiaridades atuais e 0s novos significados da contemporaneidade, para ela, tém
dado conceitos outros ao termo, onde o significado e nomeacdo tém sido configurados “de
modo a incluir e a nomear como violéncia acontecimentos que passavam anteriormente por
praticas costumeiras de regulamentacdo das relagdes sociais” (PORTO, 2000, p. 190).
Questbes como a violéncia intrafamiliar, contra a mulher e criancas e adolescentes, a
violéncia simbdlica exercida contra grupos, camadas sociais ou etnias, vistos como
“minorias”, afrontas aos direitos humanos, dentre outras, foram deslocadas a condi¢ao de
violéncias aparentes, publicas, para entdo serem consideradas como nocivas.

Se tomarmos algumas ideias quanto as formas da violéncia, o0 modo pelo qual “mata-
se” e “morre-se” no Brasil ¢, predominantemente, pelo de uso de armas de fogo. Os Mapas da
Violéncia de 2013 e 2014 mostram que a potencialidade do arsenal que estd presente na
sociedade brasileira, mantém relacdo com os indices de mortalidade com este perfil. Segundo
dados do Mapa da Violéncia (2013), entre 1980 e 2010, cerca de 800 mil cidaddos brasileiros

morreram por disparos de algum tipo de arma de fogo. Nesse periodo, as vitimas passam de
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8.710 no ano de 1980 para 38.892 em 2010, um crescimento de 346,5% (WAISELFISZ,
2013, p. 08-09).

Os Relatorios ainda evidenciam que sdo jovens de 15 a 29 anos que mais tém morrido
por esta causa. H&, no ano de 2013, nessa faixa etéria, um crescimento ainda maior em relagdo
a outros grupos, passou de 4.415 dbitos, em 1980, para 22.694, em 2010, resultando em um
total de 414%, nos 31 anos que separam estas datas. Ainda, o elevado e continuo crescimento
dos 6bitos pelo uso de armas de fogo foi movido, quase excepcionalmente, pelos nimeros de
homicidios, que aumentaram 502,8%, enquanto outras causas, como 0s suicidios com armas
de fogo cresceram 46,8% e as mortes por acidentes com armas cairam 8,8% (WAISELFISZ,
2013, p. 09).

O cenario desenhado no “Mapa da Violéncia 2014 — Os Jovens no Brasil” também
acompanha o quadro apresentado no Mapa anteriormente mencionado. O mais recente aponta
para os “novos padrdes da mortalidade juvenil” (WAISELFISZ, 2014, p. 09). O autor chama
atencdo para o cenario da morte de jovens por causas externas, que, em 1980, correspondiam
a 50% das mortes de jovens e que tem um aumento drastico: “em 2011 acima de 2/3 de
nossos jovens — 71,1% — morreram por causas externas” (2014, p. 20). A violéncia tem
operado de forma muito mais letal em relacdo a populacdo jovem no Brasil.

Nos dois documentos, a “distribui¢do geografica” da violéncia urbana no Brasil tem
sido redimensionada e “distribuida”, na contemporaneidade, partindo de algumas questdes
centrais. Primeiramente, tem-se situado em localidades — urbanas ou de menor porte — onde
tém ocorrido um forte “ciclo de desenvolvimento” — hegemonico-capitalista, excludente, de
privilégio e acesso a poucos — e com ele, migracGes e trabalho precario, por exemplo
(WAILSELFISZ, 2013; 2014)

Nessas duas pesquisas apresentadas por Wailselfisz, espacos publicos — especialmente
municipios — que entraram neste ciclo neoliberal de avancos tém atraido a criminalidade pelo
fato deste processo ndo ser acompanhado por uma sistematica presenca de politicas sociais.
Contextos que estdo geograficamente localizados em regides de fronteira, que contam com
um fluxo turistico predatorio e/ou que subsistem a partir de violéncias tradicionais —
coronelismos e clientelismos — (WAISELFISZ, 2013) ou que sdo constituidos a partir de uma
letalidade seletivamente negra (WAISELFISZ, 2014) sdo outros exemplos de espacos que,
circunstancialmente, (re)desenham a disposicao da violéncia no Brasil.

Algumas reflexdes sugeridas por Oliveira (2005, p. 15) evidenciam que a violéncia
criminal no Brasil é, notadamente, masculina, seja no que diz respeito aos principais sujeitos

vitimados ou em relagdo aos principais autores de atos criminosos. No entanto, tem-se, na
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sociedade brasileira, a peculiaridade de que o perfil da violéncia homicida tem se dado,
sobretudo, a partir de homicidios juvenis, na medida em que as taxas do restante da populacéo
decaem ou estabilizam-se (OLIVEIRA, 2005).

Uma leitura/compreensdo mais ampla e simétrica do que vem a ser a violéncia, abre
espaco para a desmistificacdo de outros temas que, corrigueiramente, sdo colocados sob o
mesmo ponto de avaliagdo — macro e aglutinadora — feita sobre esse fendmeno. Questbes
como a marginalizacdo da pobreza no Brasil, a subalternizacdo de grupos especificos a partir
da leitura fechada de indices de violéncia e a formulagdo de metodologias que pré-dispdem os
sujeitos atores da violéncia tém necessitado de uma apreenséo sociojuridica da situacao. Estes
indicadores, muitas vezes ¢ ha tempos, tém erguido a violéncia ao patamar de “problema
nacional”, mas pouco tém indicado para possiveis solugdes. E imprescindivel identificar
aportes outros, que nao apenas aqueles enviesados pela compreensdo da sociabilidade
violenta, predominantemente negra e pobre, da favela.

E nesse sentido, que a compreens3o sobre a violéncia contemporanea estéa diretamente
imbricada com outros enigmas sociais po0s-modernos. Dentre eles, a (in)compreensdo das
relagBes entre violéncia e criminalidade, na reproducéo de sociabilidades violentas, baseadas
na inseguranca e no medo. Afinal, este fendmeno tem sido decisivo no desenho atual das
sociedades n&o modernas®.

Quanto ao Brasil, poderiamos destacar algumas questdes que, ao nosso Ver,
acompanham a discuss@o sobre o fendmeno da violéncia: 1. As influéncias socioculturais do
processo de construcdo da sociedade brasileira influenciaram na formacdo de uma
identidade violenta; 2. A violéncia enquanto instrumento ideoldgico-totalitario da acdo do
Estado; 3. Violéncia, Criminalidade e a producdo de contextos violentos; 4. O medo e a
inseguranca enguanto produtos e produtores da violéncia. Assim, discutiremos nosso

posicionamento acerca da ideia de violéncia a partir dessas quatro grandes premissas.

As influéncias socioculturais do processo de construcdo da sociedade brasileira
influenciaram na formacéo de uma identidade violenta.

Entendemos, assim como Oliven (1983, p. 13), que, embora a sociedade brasileira
tenha sido construida com recurso constante a violéncia — genocidio de povos e linguas,
escraviddo e exploracdo, traficos de pessoas e riquezas — estas expressdes tém sido

sistematicamente negadas a nivel ideoldgico.

% |deia utilizada por Caldeira (2000) para se referir a sociedades de passado colonial, como a brasileira, e que néo tém
avancado na (re)construcdo de um contexto social e de instituicdes democraticas baseadas num direito politico e social. Ao
contrario, que tém reproduzido argumentos e imagens de uma sociedade civilizadora baseadas na tradi¢cdo neoliberal,
violenta.
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Do imaginéario social a formulagdo das politicas de seguranca ou politicas publicas de
seguran¢a humana, as “questdes sociais” t€m sido objeto propulsor de inimeros mecanismos
de intimidacédo e de controle social que perduram até hoje.

Adorno (2002) aponta que todo o0 anacronismo que enraiza a violéncia na cultura
brasileira foi e ainda é sustentado, nos dias de hoje, pela persisténcia, na sociedade brasileira,
da centralizacdo da riqueza, da concentracdo de precéaria qualidade de vida coletiva nos
chamados bairros periféricos das grandes cidades e da explosdo da violéncia fatal. Ha na raiz
e no crescimento da violéncia na cultura do Brasil a configuracdo de uma sociedade — pobre,
negra, periférica e sem acesso a bens e servigos — que tem sido desrespeitada por um processo
politico-cultural pseudodemocratico.

Esta premissa levantada traduz-se na ideia de que a segregacao, a excluséo social e a
negacdo de direitos observadas em relacdo a parcelas especificas da populacdo brasileira
denotam um longo percurso sociocultural de invisibilidade, gestado por alguns -
colonizadores, brancos, homens, sujeitos detentores do capital — e direcionada a sujeitos
especificos — mulheres, povos do campo, etnias, criangas, negros, homossexuais, dentre
muitos outros. A nossa identidade ainda é baseada “em praticas fundadas em uma rigida
hierarquizacao do social” (PORTO, 2000) que institui a desigualdade como processo legitimo,
produto e produtora de [novas] violéncias.

A violéncia desempenhou/desempenha um forte papel na configuracdo da cidadania
brasileira. A denominacdo de democracia disjuntiva a nossa sociedade, proposta por Caldeira
(2000), se deve ao fato de, apesar de o Brasil viver uma democracia politica e embora os
direitos sociais sejam razoavelmente afirmados, as inumeras dimens@es sociais da cidadania
s&0, cotidiana e sucessivamente, violadas/negadas. E nesse sentido que a historia violenta do
Brasil é, antes de tudo, permeada e reproduzida na sofreguiddo dos marginalizados, no
atropelo do outro, simbdlica e cotidianamente.

N&o pretendemos construir uma ampla discussdo acerca da premissa ora levantada,
mas, pontuar o feitio do processo civilizador da sociedade brasileira, o qual se vé ser
sistematica e culturalmente recusado enquanto uma das formas — legitimas — da violéncia
socio-histérica-cultural na estruturacdo e na regulacdo do social no e do Brasil. E
imprescindivel se nomear e se reconhecer a violéncia enquanto sendo elemento concomitante

a realidade a qual se viveu e se vive aqui.
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A violéncia enquanto instrumento ideoldgico-totalitario da acéo do Estado.

Da colonizagdo ao abuso da forga institucional, expandida durante “os anos de
chumbo”, a violéncia, enquanto aparelho totalitario utilizado pelo Estado, tem repercutido,
essencialmente, no acentuado e crescente desrespeito aos direitos humanos.

A violéncia estatal tem sintetizado, ao longo do tempo, a negacdo de uma
democratizagdo substantiva (BENEVIDES, 1985), ou seja, pouco se conviveu — e, ainda,
pouco convivemos — no Brasil com um debate que inclua alternativas a um projeto que
garanta, a0 mesmo tempo, a seguranca e a ndo violéncia da/na sociedade e os direitos das
pessoas — de todos, e ndo somente de uma minoria privilegiada.

A sociabilidade violenta do/no Brasil (OLIVEN, 1983, p. 16) afasta a sociedade das
discussbes acerca da politica de seguranca humana, ao passo que legitima o abuso do poder
pelo Estado, que vai da corrupcdo a violéncia extremada. Tal caracteristica, para Adorno
(2002), representa o passado e o0 presente de violagdes de direitos humanos nesse territorio,
em especial ao longo das décadas de 1960 e 1980%*.

A ideia de que a violéncia também encontra genealogias na acdo do Estado € parte de
uma premissa e de um panorama mais amplo: a violéncia e o violento ndo sdo, tdo somente,
monstruosidades que determinado sistema provoca, mas representam em um nivel mais
visivel, a sociabilidade andmica®® de um Estado totalitario, reprodutor de praticas de poder e
de uma (des)ordem vigente na sociedade.

As metamorfoses na forma como o Estado se relaciona com 0 “violento” ndo traduzem
a ideia de igualdade cidada. O modus pelo qual o Estado operacionaliza sua politica de
seguranca fraciona a ideia de Sociedade e Estado, desrespeita garantias fundamentais das
pessoas e constroi processos rigidos de dominacdo do outro. Nao buscamos aqui
“criminalizar” o Estado, mas constatamos, sim, que a criminalidade e a violéncia que estdo
presentes na sociedade e que devem ser tomadas em suas singularidades, guardam relacéo
com a politica de seguranca desenvolvida pelo Estado brasileiro.

Da Matta (1982) propde ser preciso ‘“‘etnografar a violéncia” no Brasil, ou seja,
desmistificar inverdades universais sobre o “violento” que aparelha a acdo truculenta do

Estado. Na visdo do autor, essa mudanca se inicia pelos seguintes questionamentos:

240 periodo da ditadura civil-militar perfez — negativamente — um dos principais momentos da histéria do Brasil. E nesta
época, por meio do Governo Militar, que o pais viveu um dos mais aterrorizantes quadros de violagdo de direitos humanos,
repressao e violéncias.

% Fazemos uso enquanto natureza socioldgica do termo, campo no qual “anomia” significa a desconsideragio e o desrespeito
das regras sociais pelos membros de uma dada comunidade.
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De que modo a violéncia é concebida no Brasil? Quais as formas de violéncia mais
invocadas na nossa sociedade? De que forma a violéncia tende a se manifestar entre
n6s? Em que esferas do sistema a violéncia seria vista como mais frequente ou mais
normal? Que categorias de pessoas estdo mais sujeitas a sofrer violéncia? Que
formas de sociabilidade consideramos como inversas as formas ditas e concebidas
como violentas? (DA MATTA, 1982, p. 16-17).

Compreendemos que a esséncia das respostas a essas questdes esta circunscrita nas
especificidades e singularidades do préprio modelo de sociedade com o qual convivemos. O
binbmio fragmentacao/diversificacdo é, certamente, fundamento a compreensdo do Estado

enquanto, também, instrumentalizador da violéncia.

Violéncia, Criminalidade e a producéo de contextos violentos

A (re)producdo da violéncia tem sido, recorrentemente, associada a criminalidade
oriunda de contextos sociais periféricos e pobres (MAFFESOLI, 1987; CARDIA, 2004;
MINAYO, 1999) e/ou de grupos organizados com poder econdmico (ADORNO, 1998,
PORTO, 2000; DA MATTA, 1982).

As discussdes feitas por Caldeira (2000) sdo essenciais a compreensdo de algumas
pseudo-interpretacdes sobre violéncia e espacos (ndo)violentos. Para a autora, o fracasso
econémico da década de 80, associado a precarizacdo da vida de grande parte da populacéo
brasileira na década de 90, serviu, tdo-somente, para reforcar estigmas e preconceitos. Hoje,
nessa mesma linha de raciocinio, o olhar dicotdmico-hegemonico entre “bem” ¢ “mal” ¢é cada
vez mais designado aos carentes e a seus lugares de moradia, sobretudo as favelas localizadas
nas periferias (CALDEIRA 2000). E neste espaco de vulnerabilidades que outras violéncias,
principalmente as institucionais, encontram legitimacao.

Ao investigar sobre a nova configuracdo de segregacdo espacial e desigualdade social
— que, ao seu ver, resultam de processos e dindmicas de mudanca social conjugados com a
violéncia e 0 medo — Caldeira (2000) focaliza a reorganizacdo simbdlica gerada por aquilo
que designa de “fala do crime”. A esse conceito se agregam “todos os tipos de conversas,
comentarios, narrativas, piadas, debates e brincadeiras que tém o crime ¢ o medo como tema”
(CALDEIRA, 2000, p. 27). Ao nosso ver, ha, nesse conceito, um publico bem delineado, o
que representaria esta fala: 0s grupos menos favorecidos, vistos enquanto grupos perigosos.

A partir das ideias da autora: “A fala do crime constrdi sua reordenagdo simbdlica do
mundo, elaborando preconceitos e naturalizando a percepcdo de certos grupos como
perigosos” (CALDEIRA, 2000, p. 27). Entendemos que a significagdo dessa “fala”, em um
feitio reducionista, subdivide o mundo entre o “bem” e o “mal”, o “branco” e o “preto”, o

“rico” e o “pobre”, marginaliza as categorias sociais menos favorecidas. Assim, a grande
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problematica que permeia a ideia de fala do crime, na forma de uma meta-narrativa, esta no
fato desse discurso ndo somente manifestar interpretacGes acerca da violéncia, mas,
principalmente, afirmar atuag@es violentas, privadas e ilegitimas — inclusive dos agentes das
“forcas da ordem”, majoritariamente, contra estes grupos.

Entendemos que o modus pelo qual se tem interpretado a violéncia — e também a
configuracdo da criminalidade e dos espacos violentos — ndo tem trazido uma abordagem da
violéncia implicada em analisar os determinantes sociais, 0 conhecimento da frequéncia da
violéncia, sua distribuicdo nos diferentes grupos populacionais, e, principalmente, a
identificacdo dos “fatores de risco” (CARDIA, 2004). Portanto, entendemos que a designacéo
de “espagos violentos” tem sido determinante na construgdo da ideia desse fenbmeno, além da

identidade da criminalidade e dos [possiveis] criminosos.

O medo e a inseguranca enquanto produtos e produtores da violéncia.

A inseguranga na contemporaneidade estd cada vez mais associada a ascensdo da
violéncia, que, por sua vez, promove a base e o fortalecimento de um imaginério® do medo
(TEIXEIRA; PORTO, 1998, p. 51-52). A partir das no¢Ges sugeridas pelas autoras, vé-se que
a violéncia tem significado, nos dias de hoje, um saldo negativo e retrégrado de uma ordem
inumana, que necessita ser urgentemente refreada.

O endurecimento das leis, a desconfianca social em relacdo aos érgédos da Justica, o
amplo investimento em seguranca privada, a marginalizacdo da pobreza, 0 aumento dos casos
de agressdo na escola sdo alguns fatos reflexos e influenciados por este imaginario do medo
da sociedade atual. Estes cenarios e consequéncias estdo, mais uma vez, instigando o aumento
— mesmo que imagético — da violéncia urbana. Este contexto tem trazido respostas vazias e
ainda mais barbaras a violéncia (TEIXEIRA; PORTO, 1998, p. 53). Nesta “ordem pos-
moderna” as respostas a violéncia — e a0 imaginario do medo e da inseguranca — tém gerado,
tdo-somente, rejeicdes, exclusdes, expressdes de xenofobia e de recusa ao outro.

Assim, entendemos que a producdo do “violento”, na sociedade brasileira, tem sido
também permeada pelas subjetivacBes coletivas do medo e da inseguranca social, trazidos
pelo espetaculo da violéncia urbana. A compreensdo desse fenbmeno, nesta dimensdo, tem
revelado um ser humano e um Estado que tém necessitado tocar, ver e representar o0 medo e a

inseguranca, que, cada vez mais, tém buscado atribuir significados comuns a sujeitos e a

% Fazemos uso do termo “imaginario” a partir de um dos sentidos que lhe sdo atribuidos por Gilbert Durand (1989, p. 41),
como: “[...] conjunto de imagens ¢ de relagdes de imagens que constituem o capital pensado do homo sapiens”, a partir das
leituras da Teoria do Imaginario.
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situacdes distintas, a objetos e pessoas que possam, ou ndo, temer no suposto circulo violento
em que vivem.

De modo amplo, as ideias apresentadas nesse subitem caminham ndo para a mera
conceituacdo do que vem a ser o fendmeno da violéncia, mais que isso: buscou-se traduzir a
pluralidade valorativa, de significacdes, olhares e perspectivas, que perfazem as mudancas

cotidianas e sua relacdo com as ressignificacdes da violéncia.

1.2 Estudos, ecos e controvérsias na (re)definicdo do objeto da violéncia escolar

Desvendar, epistemologicamente, o fenémeno da violéncia manifestado nas inimeras
formas e sociabilidades violentas na escola é uma tarefa um tanto quanto complexa. Ainda
mais, quando se trata de buscar tracar alguns esclarecimentos e no¢des em relacdo a este
objeto. Este seria um dos principais — sendo 0 maior — “nds” existente neste campo: o de se
conseguir moldar as interfaces, abordagens e/ou enquadramento teorico as complexidades e as
multiplas facetas da violéncia escolar.

Entendemos que o problema da violéncia escolar se insere no quadro de discusséo de
questdes mais amplas, no debate dos grandes temas da violéncia, do controle, das politicas
educacionais e do papel sociopedagdgico da escola. Assim, optamos neste subitem por trazer
uma leitura integrativa, que se dé a partir de diferentes perspectivas sobre o referido objeto.

Charlot (2002) mostra que, no século XIX, escolas do 2° Grau ja vivenciavam a
ocorréncia de explos@es violentas, sancionadas, a época, com a pena de prisdo. Ja na década
de 50 a discussdo sobre a violéncia nesses espacos girava, basicamente, em torno das
violéncias dos professores(as) contra os alunos(as), com énfase para os castigos e punicoes.
Em 1960, ha registros de modos de relacionamento violentos entre alunos(as) de escolas
profissionais?’ (ABRAMOVAY, 2005a). Os anos 70 e 80, porém, trouxeram um novo
delineamento sobre violéncia escolar, com destaque para os atos violentos entre alunos(as) ou
entre alunos(as) contra o patrimdnio (depredacdes, vandalismos, pichacGes). Tem-se uma
forte contribuicdo de socidlogos(as), psicologos(as) e educadores(as) desta época na
construcdo dessas discussdes (ABRAMOVAY; RUA, 2002).

Os anos 80 representam o ponto de partida de debates de professores(as) e da opinido

publica em relacdo ao surgimento dos referidos episddios na escola (CHARLOT, 2002).

2 Apesar do fendmeno da violéncia ja se manifestar em outros tipos de espacos educacionais, a pesquisa realizada por
Abramovay (2005a) foca a discusséo sobre esses espacos.
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Abramovay e Rua (2002) e Sposito (2001) agregam a abertura de espagos democraticos nas
universidades e na sociedade dessa época como ambientes que foram determinantes nas
possibilidades de discussdo do assunto. No entanto, associa-se ao inicio dos anos 90 o periodo
em que o assunto teve maior desenvolvimento nas pesquisas académicas. Ja nos estudos dessa
época, a ideia de violéncia era extremamente ampla. Afirmam Abramovay e Rua (2002, p.
21): “A énfase de cada estudo dependia — e ainda depende — daquilo que é definido como
violéncia”.

E também nos anos 80 e 90, segundo Sposito (2001)*®, que, em decorréncia da
intensificacdo do crime organizado e do trafico de drogas em algumas cidades do Brasil,
ressurge de forma intensa na sociedade brasileira a sensacdo de inseguranca. Como também,
sdo fortemente destacados pela midia da época os casos de graves violéncias que envolviam a
escola, por exemplo, os homicidios, fator que denota o forte sensacionalismo existente por
parte dos veiculos de comunicacdo nesse periodo, ja que esses ocorridos mais graves séo, na
nossa histdria, casos isolados. Nesse contexto, a promocdo de debates e acdes relacionadas
com o tema da seguranca nas escolas foram realizadas, essencialmente, por ONGs e pela
sociedade civil, que deram resposta a0 movimento de punibilidade da época. Assim, buscou-
se desenvolver novas concepgdes sobre democratizacdo dos estabelecimentos escolares, como
forma de promover uma cultura de ndo violéncia nestes contextos (SPOSITO, 2001, p. 13).

E nesse sentido que os estudos sobre o tema “violéncia escolar” ganham for¢a no
cenario brasileiro, na década de 90%, impulsionados pelo desenvolvimento de outras
pesquisas sobre a violéncia urbana e a indisciplina escolar. Sposito (2001) acrescenta que foi
ao longo — e, especialmente, no final — da década de 90 que ONGs, entidades relacionadas a
educacdo (sindicatos e associacdes) e 6rgaos publicos, realizaram diagnésticos e pesquisas
descritivas®® sobre o contexto de escolas com indices de violéncia. Ainda segundo a autora, 0s
estudos desenvolvidos pelas Universidades, nesse momento histérico, também colaboraram
para a compreensdo do fendmeno. Assim, percebe-se que nas pesquisas nacionais e naquelas

oriundas de outros paises, havia uma procura por refinar o conceito de violéncia escolar,

% Sposito (2001) realizou uma das mais importantes investigacdes sobre as pesquisa feitas no Brasil apés 1980, que tiveram
como tema as relagdes entre violéncia e escola.

% E também no inicio da década de 90 que as proprias concepcdes acerca do que vem a ser a violéncia passam a ser
repensadas a partir de novos estudos. A crescente onda de homicidios, roubos e uso de armas, assim como a associacéo a
estes acontecimentos como sendo a génese da criminalidade (CALDEIRA, 2000) impulsionou a crescente andlise do
fendémeno.

% Conforme Sposito (2001), os surveys realizados nesta época tém grande destaque. Empreendidos no sentido de identificar a
relagdo entre jovens e a violéncia nas escolas publicas em algumas capitais brasileiras, acabaram por identificar, nessa época,
algumas mudancas de padrdo da violéncia escolar, no qual as ameacas, os diversos tipos de vandalismo e as agressoes
interpessoais, em especial as agressdes verbais, continuavam enquanto questfes recorrentes na dinamica daqueles contextos.
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“enfocando o publico-alvo, os jovens e a escola, como instituicdo” (ABRAMOVAY; RUA,
2002).

Além de estimularem a compreensdo de fendbmenos violentos que ocorriam, estes
estudos iniciaram um processo de desmistificacdo do que vinha a ser a violéncia ocorrida no
ambiente educacional, até entdo, tomada, quase que totalmente, e apenas, enquanto atos de
indisciplina (TIGRE, 2009).

Havia, ainda nos anos 90, uma forte centralidade no que diz respeito as fontes sob as
quais se buscava discutir a tematica. A discussdo ainda estava embevecida pelos debates sobre
indisciplina escolar: ora voltava-se para leituras tradicionais sobre disciplina, principalmente a
partir das contribuices de Foucault™, ou, por outro lado, tendia-se a apresentar alguns tragos
acerca da violéncia na escola, mesmo que de modo bastante superficial, a partir de discussdes
que, majoritariamente, giravam em torno do tema “disciplinamento”. Entre esses estudos
destacavam-se: D’ Antola (1989), Vasconcellos (1993) e Aquino (1996).

Em suma, D’Antola (1989) apresenta algumas praticas que podem significar, no
ambiente escolar, a constru¢ao do que a autora denomina enquanto “disciplina democratica”.
Para ela, a vivéncia deste cenario seria capaz de proporcionar a formacdo de pessoas
participantes e responsaveis por suas proprias historias. A discussdo proposta pela autora
alerta acerca do inverso dessa pratica, em que o cotidiano escolar, ao tornar-se
sobredeterminado e pontilhado, assume a condigdo de um “sem-nimero de infragdes” no
qual, a regra da punitividade se sobrepde a convivéncia e a aprendizagem.

Vasconcellos (1993) procura apresentar alguns subsidios que se relacionem com o
enfrentamento cotidiano do problema da disciplina, que, ja nesta obra, trazia a questdo da
indisciplina como uma das grandes dificuldades encaradas na dindmica da pratica
educacional. Para ele, a acentuacdo do fendmeno da indisciplina nesta década era resultado,
em boa parte, do estabelecimento, pelos(as) educadores(as), de posturas pedagogicas de "nédo
disciplina™ trazidas por uma compreensdo distorcida de uma educacao liberal, ou seja, ndo
eram trabalhadas na escola, praticas que assumissem uma postura aberta, ativa e diretiva.

Aquino (1996) se destaca por sua vasta produgdo acerca do tema “indisciplina
escolar”. Suas leituras sobre o assunto foram decisivas a configuracdo dos estudos sobre
violéncia no ambiente escolar na metade da década de 90. Em “Indisciplina na escola:

2

alternativas tedricas e pratica”, 0 autor aponta para a necessidade de uma nova significacéo

das préaticas educacionais. Para ele, seria necessario ndo se remeter, exclusivamente, ao

% Foucault (1991) proporcionou antes, durante e depois desse perfodo, inclusive ainda nos dias de hoje, uma importante — e
também, por muitos, criticada — nogao acerca da reproduc¢do do poder em diferentes espacos. Nessa obra, Foucault constroi a
nogao de disciplinamento e as diversas formas e mecanismos sob os quais é exercido o poder, especialmente sobre o corpo.
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ambito didatico-metodologico, mas seria preciso alcancar uma extensdo ética da acédo
pedagoOgica. Assim, entendemos ser preciso pensar, a partir de novas concepgdes de
conhecimento escolar, a organizacao do trabalho em sala de aula, e, principalmente, os modos
de construgéo da relagéo professor(a)-aluno(a).

Estas discussGes abriram espaco para trabalhos mais especificos sobre o tema
“violéncia escolar”. Podemos destacar as publicacdes realizadas por Candau, Lucinda e
Nascimento (1999), Aquino (1998), Guimardes (1998), dentre outras. Esses(as) autores(as)
encontram alguns pontos de intersec¢do, quanto a discussao sobre o fenémeno da violéncia.
De modo geral, apontam para suas causas, as multiplas formas de manifestacdo, as
implicacdes na pratica pedagodgica das escolas, os desafios e as possiveis atuagcdes em relacdo
ao enfretamento dessa problematica.

Ressaltamos que as propostas e ideias apontadas por esses(as) autores(as) sdo tomadas
como base nesse estudo. Afinal, as pesquisas sobre esse assunto voltam a estar em um terreno
tedrico-conceitual movedico, das inimeras significagdes que este objeto assume.

Segundo Tigre (2002, p. 37), consequentemente a difusdo de estudos sobre a tematica,
passa-se a utilizar nos contextos das pesquisas em educacdo e na propria escola, as
designagdes oriundas do termo “violéncia” para se referir a uma infinita gama de fatos
violentos ocorridos no contexto escolar. O possivel conceito a ser dado a este fenémeno
incide, novamente, em mdaltiplas definigdes. A representacdo do conceito de violéncia na
escola termina por absorver e maximizar inimeros acontecimentos, em Seus exageros e
excessos, que tém instituido e reforcado condutas pessimistas dentro e fora do ambiente
escolar, em relacdo ao fendmeno.

Todo expansionismo na designacdo conceitual sobre o que vem a ser a violéncia
escolar traz em si um risco epistemolégico (DEBARBIEUX, 2002) de hiperexpandir o seu
significado. E o autor questiona: Usar o termo “violéncia” para descrever fendomenos
altamente dispares ndo seria uma extrapolacdo abusiva e bastante anti-cientifica desse
conceito? Um dos poucos entendimentos que converge, na literatura que discorre sobre o
assunto, quanto a significacdo deste fendmeno é o de que se trata de um objeto em constante
construcdo e so esse fato, da propria definicdo do fendmeno, gera uma série de discussoes
(ABRAMOWAY; RUA, 2002; CHARLOT, 2002; DEBARBIEUX, 2004).

Na tentativa de conceituar o que vem a ser esta sociabilidade violenta na escola,
buscaremos nos aproximar de determinados “lugares” ou “olhares” adotados pelos estudiosos

do assunto.
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O olhar assumido por Itani (1998) se configura a partir de referéncias externas a
nocédo, intimamente escolar, de violéncia. Numa perspectiva similar, Teixeira e Porto (1998)
pontuam a ocorréncia de episodios violentos no ambiente escolar em um panorama da
reproducdo de sentimentos, de modo totalitario, pelos(as) agentes educacionais e pela escola,
ou seja, apontam o fenomeno da violéncia escolar dentro de outro “estado de violéncia”,
também vivido cotidianamente por todos(as) aqueles(as) que compdem — ou ndo — 0 ambiente
escolar.

Os aspectos que cercam a ideia de violéncia escolar estdo/sdo absorvidos pelo préprio
sistema educativo, seja no projeto de formacdo, ou no processo educativo como um todo, o
qual age violenta e simbolicamente — numa perspectiva bourdieuniana — na a¢do pedagdgica
(ITANI, 1998, p. 37). Assim, o despertar de atos isoladores e violentos ganha o feitio de
processos incorporados a cultura escolar e social, a nivel individual e coletivo, que tem
transformado as relagGes dentro e fora daquele ambiente (TEIXEIRA; PORTO, 1998, p. 51).

Entendemos que as ideias produzidas por Itani (1998, p. 38-39) contemplam nosso
pensar sobre este contexto, ao buscar tracar o conceito de violéncia escolar sob o prisma de
uma violéncia que é reproduzida e representada a partir de um fenémeno mais amplo, externo
a escola, a violéncia social, que esta impregnada no imaginéario® popular. A violéncia escolar,
desse modo, assume o feitio da violéncia enquanto “cotidiana”, da qual a instituicao escolar
ndo escapa, como se fossem “irmas siamesas”. Do mesmo modo, Teixeira e Porto (1998, p.
53) propdem uma abordagem sensivel do cotidiano, em que, para elas, a violéncia na escola
representa uma crise de identidade de uma sociedade — a globalizada e pds-moderna — e de
uma instituicdo — a escola racional e excludente — que, (ir)racionalmente, tém criado formas
de socializacdo baseadas em padrdes hegemdénicos de normalidade.

A partir dessas reflexdes, a violéncia escolar nos é percebida como um dos resultados
de uma escola regida por uma ordem logica de bem-viver — construida pelo senso comum de
(in)seguranca e medo, que, por si sO, sdo excludentes e violentos. Ainda, de ambientes
seguros, higienizados/higienizadores do outro, que se contrapdem as imagens de alteridade e
de sociabilidade. Os muros, as grades, as praticas pedagogicas opressoras, a aprendizagem
tradicional e totalitaria sdo alguns dos aspectos que se interligam e (re)constroem a nocdo de
violéncia escolar (ITANI, 1998). Opera, nesse ambiente, a “mediagdo simbolica ¢ imagética
da violéncia” (TEIXEIRA; PORTO, 1998, p. 56).

% Notadamente, as construcBes propostas pelas autoras sobre a nocdo de violéncia escolar assumem abordagens
socioantropoldgicas, a partir de um viés fenomenoldgico do objeto, fundadas nos aportes da Teoria do Imaginario de Gilbert
Durand (1989).
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Tomando por base um olhar descritivo da realidade®, Routti (2006, p. 55) denomina a
violéncia escolar como sendo um conflito multifacetado que influi negativamente na
aprendizagem e na convivéncia no ambiente escolar. Para a autora, esta manifestacdo da
violéncia também se constrdi enquanto “sintoma” da violéncia social, ou seja, a violéncia
escolar stricto sensu ¢ apenas a “ponta do iceberg” de um problema genuinamente social, que
tem redimensionado, negativamente, 0 modo pelo qual os sujeitos que compdem a escola se
relacionam e aprendem.

O ponto de vista oferecido por Routti situa-nos e conceitua a violéncia ocorrida na
escola num plano contemporaneo. Para ela, o conceito mais adequado ao cenério atual deve
ser aquele que ndo reproduza alguns estigmas do exacerbado convivio com a violéncia. Ao se
buscar conceituar a violéncia escolar, tem-se tendido a generalizar a imagem de que as escolas
publicas, principalmente as localizadas nas regides periféricas, sdo violentas (ROUTT]I, 2006,
p. 58).

Esta logica de “reprodu¢do”, segundo Sposito e Gongalves (2002), esta atrelada as
imagens construidas pela escola, a partir das ideias instigadas/sugeridas pela midia, em
relacdo a nocgdo de “violéncia”, o que, para os autores, inibe a pratica docente voltada a
reducdo do problema no ambiente escolar. A escola e, principalmente, as(os) alunas(os) —
jovens e negros(as) — tém sido vistos pela oOtica midiatica do medo, tratados(as), na maioria
das vezes, enquanto potenciais criminosos(as) e delinquentes juvenis.

A significacdo quanto a violéncia escolar esta diretamente ligada a como também se
enxergam as questdes relacionadas ao rendimento, a retencao e evasdo escolar, a deterioracédo
fisica e humana das instalacdes das escolas, a desvalorizacdo ampla e difusa dos sujeitos que
compdem este contexto (ROUTTI, 2006, p. 58). Nesse sentido, o conceito de violéncia
escolar emerge, também, das lacunas existentes no sistema de ensino, que reforcam e
legitimam outras violéncias (MONTEIRO, 1998).

As abordagens quanto a conceituacdo da violéncia escolar tém sido recorrentes em
meio a duas outras categorias: as questdes socioecondmicas e as representacbes em que a
juventude escolar se insere (SPOSITO; GALVAO, 2004). O distanciamento entre 0 mundo
juvenil — violento, policialesco, periférico e pobre (WAISELFISZ, 1998) — e a cultura escolar,
constitui processos que (re)criam panoramas decisivos na dissemina¢do do baixo rendimento,

da indisciplina e de préaticas violentas nas escolas.

¥ A investigacdo realizada pela autora sobre o fendmeno da violéncia escolar se deu a partir de uma pesquisa feita em 60
escolas publicas localizadas nas Zonas Leste e Sul da cidade de Sao Paulo, entre 0s anos de 2002 e 2003.
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Segundo Waiselfisz (1998), muitos esteredtipos ainda constroem a no¢do de violéncia
escolar. Assim, as apreensdes acerca desse fendmeno tém sido estabelecidas numa relagdo
antagbnica a propria ideia de escola. Bem como, erroneamente, a institui¢cdo escolar enquanto
“superestrutura” ndo tem, muitas vezes, dialogado com os fatores responsaveis pela queda da
qualidade, pelo aumento da indisciplina, da violéncia e a consequente perda do prestigio
anterior.

Assim, a violéncia escolar ndo se resume a questdes socioeconémicas e de
delinquéncia juvenil — mesmo que, em certa medida, guardem algumas relagées. Mais que
iSs0: representa a fissura existente entre a (in)capacidade das instituicdes sociais e escolares
no fomento de uma educagdo emancipatoria e na vivéncia de uma (pseudo)democracia neste e
deste processo. E nesse sentido que, para Sposito e Galvio (2004), a violéncia escolar tem
abarcado as limitagcbes da sociedade — vistas na inseguranca, na vida diaria, na familia, no
bairro e nas interacfes sociais e escolares — em mobilizar saberes que permitam, ao menos, a
convivéncia sem grandes prejuizos pessoais.

Como forma de oferecer uma sistematizacdo do processo de conhecimento sobre a
violéncia escolar, Waiselfisz e Maciel (2003, p. 23-24) elencam trés enfoques tedrico-

explicativos para o que vem a ser este fendmeno. Sao eles:

[...] enfoque tedrico-explicativo estrutural procura considerar a problemética como
decorrente de um desdobramento natural de uma crise estrutural mais ampla na
sociedade. Assim, para eliminar ou diminuir as violéncias nas escolas seria preciso,
sobretudo, procurar solucionar o problema no nivel mais amplo das violéncias como
um todo.

[...] enfoque tedrico-explicativo institucional procura verificar o que, no espago
especificamente pedagdgico, aconteceu (ou, inversamente, ndo aconteceu), de modo
a favorecer que determinado fendmeno social nele se reproduza.

[...] enfoque tedrico-explicativo individual atrela o problema da violéncia nas
escolas a aspectos biolégicos, hereditarios e de personalidade dos agressores. (grifos
no original)

Ao proporem a investigacdo do que é a violéncia escolar, nestes moldes, os autores
lancam mdo de um olhar sistematico do fenémeno, no qual a violéncia ocorrida na escola é
entendida e situada em diversos niveis (estrutural, institucional e individual), fornecendo
diferentes possibilidades de compreensédo do fenémeno.

Consequentemente, a nocao formulada pelos autores sobre violéncia escolar, capta o

fendmeno ndo apenas como o desdobramento de uma crise estrutural, mas atentam, sobretudo,

3 Referimo-nos & exposicao, & constante vivéncia de uma sociedade e de um cotidiano violento, que terminam por aproximar
inimeros sujeitos a fatores ligados a criminalidade. Desse modo, este cenario se configura pela vivéncia de uma
subcidadania, ou de um padrao periférico de cidadania (SOUZA, 2003).
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para 0 que mudou — ou ndo — no contexto pedagdgico atual das instituicbes escolares, como
possivel explicacdo a recorrentes atos de violéncias, outrora inimagindveis (WAISELFISZ,
MACIEL, 2003, p. 24).

Abramoway e Rua (2002), Charlot (2002) e Debarbieux (2002) comungam de algumas
ideias e leituras comuns na construgdo do conceito de violéncia na escola. Dentre elas,
destaca-se a no¢do de que o ambiente em que a violéncia escolar ocorre € determinante — e,
até certo ponto, integrador — do conceito de violéncia escolar. Complementarmente, Defrance
(2005) aponta que o fendbmeno da violéncia na escola pode ser melhor compreendido — e
também coibido — quando lan¢a-se mdo de um “olhar criminogénico” do cotidiano em que
ocorre 0 ato, ou seja, no sentido de perceber as manifestacbes sociais da violéncia
desencadeadas no entorno, repercutidas na escola.

Os(as) autores(as) apontam a necessidade de ser adotada uma perspectiva conceitual
que evite uma “macro abordagem” sobre o fendmeno, que, muitas vezes, incorre apenas na
criminalizagdo de posturas cotidianas, fortemente evidenciadas em meios de comunicagao, e,
por outro lado, deixam de considerar as “microvioléncias” existentes na dindmica do ambiente
escolar, ou, ainda, acabam excluindo a experiéncia de alguns atores educacionais e vitimas no
processo de reflexdo sobre o problema (ABRAMOWAY; RUA, 2002, CHARLOT, 2002 e
DEBARBIEUX, 2002).

Sobre este aspecto, destaca-se 0 pensamento de Debarbieux (2001) a partir do qual se
afirma que a forte influéncia da midia sobre as abordagens e estudos acerca da violéncia na
escola tem conduzido as pesquisas académicas a uma “pré-fabricacdo social da violéncia nas
escolas”, ou seja, o pouco — ou quase nenhum — conhecimento de causa por parte dos(as)
pesquisadores(as) e as obscuridades do processo de conhecimento sobre esse fendmeno tém
sido preenchidos, de forma desregrada e genérica, pelo senso comum da midia.

As descricdes e opinides sensacionalistas apresentadas por jornais e pela televisao nao
retratam de modo fidedigno o problema da violéncia na escola; ao contrério, terminam por
acentuar estigmas, ao passo que constroem justificativas retrogradas. Entendemos esse
processo também como sendo uma espécie de “ocidentalizacdo midiatica” da violéncia
escolar, destinada a encontrar respostas descomunais, a partir de leituras psico-jornalisticas da
familia e das interacdes sociais de criangas e adolescentes.

Tomando outro ponto de vista, Debarbieux (2002, p. 61) aponta a ideia de que: “[...] a
voz das vitimas deve ser levada em consideracéo na defini¢do de violéncia [...]”. Para o autor,

nestes discursos estaria 0 desvelamento de praticas violentas explicitas e silenciosas que
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dizem respeito “tanto a incidentes multiplos e causadores de stress, que escapam a punicao,
quanto a agressdo brutal e cadtica” da violéncia na escola.

Uma importante conceituacdo, trazida pela andlise das ideias dos(as) autores(as)
tradados(as) acima (ABRAMOWAY; RUA, 2002, CHARLOT, 2002 e DEBARBIEUX,
2002), marca, no nosso entender, esse fendmeno enquanto sendo abrangedor dos seguintes
aspectos: 1. A nocdo sobre violéncia escolar, em sua multifacetagem conceitual, incorpora
inimeros microfendmenos sociais; 2. A violéncia na escola compreende a violéncia fisica
(roubos, vandalismos e agressdes que, por si sO, podem matar); e a violéncia simbdlica ou
institucional (instrumentalizada pelas relaces construidas na escola sob a égide da opressdo e
do poder).

Abramovay (2005a) assinala ser preciso levar em consideragdo que, além da
multiplicidade de formas assumidas pela violéncia, existem diferencas entre culturas e
pessoas no que tange a compreensdo sobre o assunto. Assim, constroi-se a ideia de que, na
conceituacdo sobre a violéncia escolar, sdo importados da significacdo da violéncia urbana os
sentidos sobre relativismo, historicidade e mutabilidade que permeiam esse fendmeno.

N&o se pode deixar de considerar que a escola esta inserida num contexto sociocultural
distinto de outras realidades evidenciadas pelos sujeitos que a compde. E manifesto que,
enquanto categoria conceitual (ABROMOVAY, 2005a; 2005b), a violéncia escolar nomeia as
praticas que se inscrevem nestas diferentes sociabilidades, contextos e relagdes, exercidas
neste (des)locamento social e de sentidos que vivem tanto a instituicdo como 0s sujeitos.

Para nds, a violéncia escolar tem se conceituado/tornado — ao lado da violéncia urbana
— uma trama espetacular, no sentido literal do termo. Os diversos atos que “estranham-nos”
em relacdo ao cotidiano, sdo os mesmos que tomam forma de conflitos nas escolas, que
naturalizam outras e novas praticas e sociabilidades violentas.

A perspectiva pessimista em relacdo a sociedade e, em especial, a escola, tem
fomentado, cada vez mais, a ideia de que esse espaco tem se configurado como territorio de
agressoes e conflitos. N&o se vé na ideia de “conflitualidade” a possibilidade de dialogo, de
convergéncia de opinides. E a partir dessa “pré-construgdo” que se continua denominando o
gue vem a ser a violéncia escolar. Formular-se-ia, segundo Abramovay (2005b), a nocdo de
que a violéncia na escola se constitui numa via discursiva, que alimenta certos sentidos de
naturalizacdo e banalizacdo dos sujeitos e de suas praticas no ambiente escolar.

Sobre a relacdo conceitual entre violéncia e escola ha, segundo Defrance (2005), um
“duplo siléncio” que referencia a no¢do sobre esta manifestacdo de violéncia: por um lado,

aquele que emudece a instituicdo escolar em relacéo a elaboracdo de préticas que fomentem
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um espaco inclusivo e de convivéncia, sendo 0 mesmo processo silenciador que, por outro
lado, desarma os(as) agentes educacionais perante o simultaneo e real sentido da formacéo
escolar: a aprendizagem em sua dimensao cognitiva e humana.

Abramovay (2005b) ainda nos mostra que a ideia que precisa prevalecer é a de que
este fenbmeno repercute nas instituicdes também enquanto ato silenciador, ocultador de um
processo de reflexdo critica sobre a propria escola, por natureza, o lugar da educacdo e da
comunicacdo humana. Entendemos que um movimento contrario a este quadro imagético —
provocado pelo medo e pela recusa ao outro — das violéncias no corpo da escola ainda é
incipiente, porém, extremamente necessario e urgente. Ndo a toa, a manifestagdo dos
determinantes da violéncia (ABRAMOVAY, 2005b) passa a ser usual/apropriada a l6gica
politico-institucional, na medida em que esta dialética afasta do sistema de ensino seus
encargos no processo de enfrentamento da violéncia na escola®.

E nesse sentido que Aceves, Vargas e Molina (2010, p. 58) também nos oferecem uma
importante e completa defini¢do do fenomeno: “La violencia es considerada como una actitud
0 comportamiento que constituye una violacion o un arrebato al ser humano de algo que le es
esencial como persona (integridade fisica, psiquica, moral, derechos, libertades)”. As autoras
terminam por apresentar/construir a conceituacdo deste fendmeno enquanto um plano de
“negacao de direitos” aos sujeitos que compdem a escola.

Assim, a violéncia escolar pode ser definida na ocorréncia de comportamentos
irruptivos no ambiente escolar, em suas dimensdes de frequéncia e de gravidade. No entanto,
é imprescindivel que se reconheca as violéncias ocorridas no contexto da escola que,
necessariamente, ndo estdo relacionadas a um dano aparente. Sdo exemplos cotidianos de
violéncias sutis que passam despercebidas, e, muitas vezes, sdo desconsideradas por quem
convive e analisa o fendmeno: os atos e discursos machistas e homofdbicos, a diferenciacéo
do outro a partir da cor, a reproducdo de estereétipos classistas, a desconsideracdo da
diversidade humana, entre muitos outros. E na observacéo destes aspectos que compdem esta
linha ténue que se pode perceber o que vem a ser a violéncia na escola, sem incorrer em erros
epistemoldgico-conceituais.

Ainda, as ideias apresentadas pelas autoras remetem-nos ao retrato de que a violéncia
escolar pode ser vista enquanto resultado da crise de identidade da escola, da adocdo de uma

postura conflitiva entre os(as) agentes escolares e o0s(as) alunos(as), da racionalizacdo do

% Contudo, n&o se desconsidera na formulagio desta critica, o fato que existem escolas que se tornam alvos constantes de
ataques de criminosos(as) e de outros tipos de violéncia, que, necessaria e diretamente, ndo partem da responsabilidade do
estabelecimento de ensino.
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ensino e da concepcdo de educacgdo, da incorporacdo e vivéncia de violéncias externas a
escola, etc. Esta manifestacdo da violéncia estaria significada na redistribuicdo conflagrada de
um poder que, antes, a escola assumia plena e tradicionalmente e que agora estd em total
disputa.

No entanto, os ecos que ressoam a ideia de violéncia evidenciam-nos, de modo amplo,
um elemento muito importante nesse percurso: a noc¢do de poder. A violéncia na escola tem
significado a sobreposicdo de ideias, a oposi¢do de interesses, a instrumentalizacdo de um
imaginario a partir do qual cada um dos atores que compdem a escola buscam, Unica e
exclusivamente, definir papéis e regras, em sua maioria violentas, de como se relacionar, ver e
entender o outro. Trata-se da ideia de violéncia exercida sob a ldgica do distanciamento, que
decorre das desigualdades de poder, da maximizacdo de relagcBes assimétricas, permitindo
incluir ou excluir pessoas, demarcar fronteiras, diferenciar-se o nos e o outro.

Portanto, a nogéo de violéncia escolar estaria, ao nosso ver, intercalada a uma cultura e
um imaginario de poder. A escola e os(as) agentes escolares — professores(as), alunos(as) e
demais sujeitos — exercem “el uso deshonesto, prepotente y oportunista de poder sobre el
contrario, sin estar legitimado para ello, asi la violencia se representa en una agresividad
injustificada y cruel (ACEVES, VARGAS, MOLINA, 2010, p. 05).

1.3 As violéncias na escola: entre discursividades e manifestacbes na

contemporaneidade educacional

Mesmo estando disposta enquanto um fenémeno que ja vem sendo discutido hd um
certo tempo, a violéncia guarda, especialmente em relacdo ao ambiente escolar, modus e
facetas quanto as suas formas de manifestacdo, que, cada vez mais, se multiplicam sob
diferentes aparéncias. O desafio em apreender sua personificacdo no ambiente escolar torna-
se um exercicio de subjetivacdo das praticas e fatos ocorridos na escola, que carregam — ou
ndo — o aspecto violento.

Acerca de suas manifestacdes na escola, é imprescindivel ter-se em mente que,

enquanto fendmeno social, a violéncia se insere em diversos contextos e perspectivas™.

% Ao ampliarmos a leitura sobre o modo pelo qual se percebe/descreve a manifestacdo da violéncia na escola, h, segundo
Abramovay (2002a), na literatura norte-americana, um olhar concentrado em relagéo as gangues, a xenofobia e ao bullying, e
que, diferentemente, nas discussfes construidas pelos estudiosos europeus a ideia de “incivilidade” aparece com maior
frequéncia.
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Sobre as multifaces que a violéncia e suas manifestagcfes assumem e sobre como estes
aspectos se moldam nas vivéncias sociais dos individuos, Abramovay e Castro (2006, p. 12-
13) ressaltam que:

O mundo se apresenta como mais violento porque existe uma sensibilidade em
relacdo a certos atos e atitudes que passaram a ser vistos como violentos e que antes
ndo eram qualificados como tais. E menos violento porque a violéncia se naturalizou

em comportamentos e praticas sociais ndo mais percebidas como violentas, ou
percebidas sem espanto e sem indignacao e, menos ainda, sem reagao.

No entanto, o fato de que a violéncia se apresenta sob diversas formas, a partir de
multiplas causas e nos mais distintos espacos sociais, infelizmente, ndo diminui a ideia de que
muitas de suas “amostras” estdo naturalizadas no cotidiano. Violéncias tém deixado de ser
observadas enquanto agressées. Muitas que, a partir de um olhar superficial, perdem o real
significado®’ e o conceito de préticas violentas.

Ha na literatura a classica triparticdo feita por Charlot (2002) que afirma ser necessario
distinguir a violéncia na escola, a violéncia a escola e a violéncia contra a escola.

Charlot cita que a violéncia na escola é aquela que se prolifera no espaco escolar sem
que haja uma ligacdo a natureza e com as atividades da instituicdo escolar. O autor cita que
“quando um bando entra na escola para acertar contas das disputas que sao do bairro, a escola
¢ apenas o lugar de uma violéncia que poderia ter acontecido em qualquer outro local” (2002,
p. 434). No entanto, a gravidade deste quadro — externo, mas nao desvinculado da escola — faz
com que o autor indague acerca da “fragilidade” do contexto escolar em ser alcangado por
violéncias desta dimensao, que outrora se conseguia manté-las distantes.

Com relacdo a violéncia a escola, esta se configuraria enquanto ato que mantém
ligacdo com a natureza e com as atividades da instituicdo escolar. H4 uma conexao direta
entre a violéncia ocorrida e os sujeitos envolvidos, por exemplo, “quando os alunos provocam
incéndios, batem em professores ou os ofendem. O autor da violéncia age visando
“diretamente a institui¢do escolar e aqueles que a representam”, cita Charlot (2002, p. 435).

Por ultimo, o autor relaciona a violéncia a escola com a ocorréncia da violéncia contra
a escola. Esta seria um ato institucional violento, simbdlico, que os(as) alunos(as) passam a
experimentar a partir do modo pelo qual os(as) agentes escolares os(as) tratam. Segundo
Charlot (2002, p. 435): “os modos de composicdo das salas, de orientagdo, palavras

desdenhosas dos adultos, atos considerados pelos alunos como injustos ou racistas”, sdo

% E a partir da ideia de “banalizaciio da violéncia” que Arendt (1972) assegura que este fendmeno opera de tal maneira nas
experiéncias do ser humano que este sujeito ndo guarda consigo registros simbdlicos do cotidiano violento em que vive, ndo
conserva a memdria desses acontecimentos. Para ela, o registro € quase que sensorial, uma angustia redundante e vazia de
(re)significacéo.
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maneiras pelas quais a violéncia escolar se manifesta nesta dimensio. E nesse sentido que “a
violéncia é outra forma de responder, de reagir as tensées e injusticas provocadas pelo sistema
escolar” (ABRAMOVAY; CASTRO, 2006, p. 11). Assim, uma nova dimensdo ‘“nao
violenta” na/da escola precisa ser entendida n3o apenas como negacdo (auséncia) da
violéncia, mas sim, enquanto um contexto de formacdo propositivo de justica e solidariedade
(CARDOSO, 2012).

Priotto e Boneti (2009) irdo propor uma abordagem expansionista — para ndo dizer de
mera exegese — daquilo tratado por Charlot (2002). Para os(as) autores(as) a significante que
qualifica as manifestagdes do fendmeno enquanto “violéncia na escola”, deveriam ser
referidas como “violéncia escolar”, ponderando que esta designacdo € mais irrestrita por
conglomerar a violéncia na, da e contra a escola.

Para Abramovay e Castro (2006) os niveis de categorizacdo acerca da manifestacdo da
violéncia escolar sugeridos por Charlot (2002), apesar de ajudarem na compreensdo e na
demarcacdo deste fendbmeno — ao passo que levam em consideracdo as manifestacdes de
multiplas ordens —, sdo tratados enquanto limitados para apreensdo qualitativa de
determinados perfis de violéncia, que se dao interiormente na dindmica das instituicbes de
ensino e que, de certo modo, estdo relacionados a dilemas intrinsecos de funcionamento, de
gestdo e de convivéncia.

Neste campo de significacbes, Abramovay (2002a, p. 73-76) ira propor um
entendimento sobre as manifestagdes da violéncia na - e também para além da — instituicao
escolar que ora se aproxima, outrora se distancia das ideias sugeridas por Charlot (2002). Para
a autora, a violéncia na escola assume as seguintes nuances:

i. Sob a metafora da Intervencdo Fisica: de um individuo ou grupo contra a
integridade de outros grupos e também contra si mesmo(a), abrangendo desde os suicidios,
espancamentos de varios tipos, roubos, assaltos e homicidios. Estupros, homicidios,
ferimentos, roubos seriam manifestagdes concretas desta dindmica, rodeados pelo uso de
armas — aquelas armas que ferem, sangram e matam.

ii. Nas representacdes da Violéncia Simbolica: assume a forma de violéncia verbal
pelo abuso do poder, baseado no consentimento que se estabelece e se impde mediante 0 uso
de simbolos de autoridade; e,

iii. Institucional — presente na marginalizacdo, discriminacdo e nas praticas de
assujeitamento utilizadas pelas escolas que instrumentalizam estratégias de poder.

E, ainda, a partir das nogbes sobre as manifestacbes da violéncia apontadas por

Charlot (2002), que Abramovay (2002a) esclarece uma ultima extensdo da violéncia na
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escola: as Incivilidades. S&o expostas por Charlot (2002) como sendo: “as pressdes
psicolégicas, humilhagdes, palavras grosseiras, desrespeito, intimidagcdo ou bulling”, inerentes
a esta dimenséo.
Nesse sentido, ainda segundo Charlot:
[...] a incivilidade ndo contradiz, nem a lei, nem o regimento interno do
estabelecimento, mas as regras da boa convivéncia: desordens, empurrdes,
grosserias, palavras ofensivas, geralmente ataque quotididiano — e com frequéncia

repetido — ao direito de cada um (professor, funcionarios aluno) ver respeitada sua
pessoa (2002, p. 437).

Entendemos que a “incivilidade” seja a manifestagdo e o resultado da intolerancia ao
diferente — os(as) negros(as), os homossexuais, 0s(as) bons(boas) alunos(as), os(as)
maus(mas) alunos(as) e os(as) feios(as), os(as) pobres, o feminino — muitas vezes, mascarada
em brincadeiras e em outras formas de agressao. Segundo Debarbieux (2001), o desrespeito
na relacdo com o outro, provocado pelas incivilidades, é constituido de pequenas agressoes
cotidianas que ocorrem, principalmente, na escola.

Além da ideia de “incivilidades”, o autor considera que a violéncia na escola, ao
mesmo tempo em que se diferencia, é também perpassada de outras duas expressdes violentas
e anteriores a este fendmeno: a da agressividade e da agressdo. A agressividade, enguanto
“disposi¢do biopsiquica reacional, diz respeito a frustracdo inevitavel de quando ndo se pode
viver apenas do prazer”, o que conduz & anglstia e & hostilidade. A agressdo® consistiria na
materializacao deste “sintoma”, na forca que agride.

Tomamos a ideia de que a agressividade mantém relacdo direta com a pouca — ou,
quase nenhuma — empatia com os demais. A dor, fisica ou psiquica, se traduz, ao nosso ver,
como o apice da satisfacdo com o sofrimento provocado. Trata-se de uma permanente relacao
de hostilidade, egocentrismo, hedonismo e desprezo em relagdo ao outro.

Assim, a violéncia escolar esta interligada a caracteristicas deste ato, nas quais a
dominacdo e o poder do(a) dominante se ddo pelo uso da forca. E nesse sentido que Charlot
(2002, p. 437) assinala: “De certo modo, toda agressdao ¢ violéncia na medida em que usa a
for¢a”. Assim, conforme o autor, a manifestacdo da violéncia pode estar relacionada a

instrumentalidade ou ndo da forca na realizagdo do ato violento®.

% A propria etimologia da palavra, agredire relaciona a “agressdo”, materializada, 4 agdo de abordar alguém, atacd-lo

(CHARLOT, 2002, p. 436).

* A for do inst tal, abl inh lo, a fimd -sed boné, ou d
¢a, em uma acepcdo instrumental, abre caminho para ameagas, por exemplo, a fim de apossar-se de um boné, ou de

um ténis de outro(a) colega intimidado(a). Por outro lado, em agressdes vistas enquanto violentas, o(a) autor(a) do ato faz uso

da forca de modo exagerado, muito além do que necessita para obter resultado. Em sua acdo, ha uma espécie de prazer em

causar mal, em humilhar, destruir o outro.
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Garcia e Madriaza (2006) consideram a violéncia escolar enquanto um processo de
“quebra de sentidos da convivéncia na escola”, vivido na frequéncia e intensidade de atos de
desrespeito ao outro.

Para os autores, a percep¢do de como se manifesta e, a0 mesmo tempo, 0S
determinantes da violéncia escolar se ddo em niveis ou categorias especificas. Para eles, em
um primeiro plano, a manifestagdo da violéncia se d4, como um fator, aprioristicamente, “[...]
mas amplio, [...], es decir factores que escapan al contexto especifico de la violencia pero que
sin embargo influyen en ella o eventualmente son presentados como “causas” o “factores
contextuales amplios” [...] (GARCiA; MADRIAZA, 2006, p. 250).

Garcia e Madriaza (2006, p. 251) apontam que os ‘“fatores mais amplos” que
desencadeiam as manifestacbes da violéncia escolar estdo inseridos em trés outras
subdimens@es: nos antecedentes individuais (relacionados a dificuldades psicologicas de
relacionamento, como impulsividade, transtornos metais, etc.), nos antecedentes familiares
(na influéncia dos conflitos familiares na reproducdo de praticas violentas na escola) e, por
fim, nos antecedentes sociocontextuais (dizem respeito a uma “historia de interagdes sociais
de violéncia” com os pares, que serve de base — autoritaria — para a disseminacao da violéncia
no ambiente escolar).

Os autores apontam também que as expressdes da violéncia se ddo num segundo nivel
a partir de “[...] los factores mediadores, que aluden a determinantes que no son directos, sino
mediatos, y que estan presentes en el contexto especifico de la violencia escolar” (GARCIA;
MADRIAZA, p. 250).

Segundo esses autores, os “fatores mediadores” da violéncia escolar dizem respeito a
aspectos que mediam o “realizar ou nao” da dindmica violenta. Sao elementos que facilitam
(as rivalidades, os mal-entendidos, as provocacdes diretas ou sutis, o abuso de poder entre 0s
pares) ao passo que outros inibem (o fortalecimento do sentido de convivéncia, a
sociabilidade baseada na alteridade, sentimento de pertencimento a escola) as manifestacGes
da violéncia no ambiente escolar (GARCIA; MADRIAZA, 2006, p. 253). Entendemos que
existe uma “tensdo” constante, mediada na dindmica da escola, em relagdo a existéncia — ou
ndo — de atos violentos.

E, por fim, apontam o fenémeno da violéncia escolar sob um terceiro desenho onde
estdo “[...] los gatillantes, nivel que engloba todos los provocadores directos (inmediatos) del
fendmeno, particularmente de la pelea [...], e que para os artifices assinalam como “[...] la
manifestacion més representativa de la violencia escolar (GARCIA; MADRIAZA, 2006, p.
250).
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Quanto a ideia de “provocadores diretos”, Garcia e Madriaza (2006, p. 251) trazem a
nocdo de que sdo atos ou gestos que sdo considerados por aqueles(as) que coexistem e sdo
informantes diretos(as) de um ato de violéncia. Geralmente, observado pela/na dindmica da
“luta”, ou seja, ndo se trata do ato em si, mas da leitura feita sobre ele e de como este
entendimento pode incitar novas manifestacdes de violéncia na escola.

As ideias apresentadas acima caminham para uma convergéncia: hd na manifestacdo
da violéncia escolar um forte subjetivismo que se liga a prépria natureza humana,
multifacetada e inacabada em si. Assim, entendemos que o “objeto escolar violento” ¢é
resultado e manifesto na — e a partir — da resisténcia e negativa do ponto de vista do outro, na
legitimacdo de praticas arbitrarias, representando a antipoda da compreensdo e do dialogo,
necessarios a convivéncia na escola e na sociedade.

Paredes, Saul e Bianchi (2006), dentre outros pontos discutidos, destacam o0s
preconceitos e as discriminagfes, que motivam a negacdo de dialogo, como sendo
manifestagdes visiveis da violéncia no ambiente escolar. As autoras assinalam que existem
grandes deficiéncias na escola, que sdo ‘processo’ e ‘resultado’ de praticas violentas,
construtoras de outros sujeitos e objetos violentos.

Nesse sentido, a manifestacdo das facetas da violéncia no ambiente escolar tém se
dado num processo visivel de negacdo do desenvolvimento fisico, intelectual e moral de
criancas e jovens. Ha em cada expressdo desse problema a personificacdo da ndo integracao
humano-intelectual e social dos sujeitos envolvidos, sejam eles(as) autores(as) ou vitimas.

Percebemos na literatura dois grandes enfoques descritores das manifestacfes destes
atos na escola: de um lado, a compreensdo sobre o fendmeno oriunda das ideias dos(as)
alunos(as) envolvidos(as) — (ora vitimas, ora autores(as) — de outro, as proposicdes apontadas
pelos(as) agentes educacionais (em sua maioria professores(as)).

E nesse nicho que nos indagamos: a construcdo de sentidos e significados sobre a
maneira pela qual se manifesta a violéncia na escola aproxima as concepgoes formuladas por
alunos(as) e professores(as)? Na busca por estudos que apresentassem percepcdes acerca do
objeto da “violéncia escolar”, concomitantemente, a partir dos enfoques destes sujeitos, ¢ que
destacamos os trabalhos de Santos (2010), Tigre (2009), Debarbieux (2004), YamasakKi
(2007), Sarmiento e Marmolejo (2005) e Abramovay (2002a, 2002b).

A reflexdo acerca do estudo desenvolvido por Santos (2010, p. 68-75) permite-nos
apontar para compreensdes distintas de como o fenémeno se manifesta para alunos(as) e
professores(as). Alias, aponta para o entendimento daquilo que se considera ou ndo enquanto

uma violéncia. Segundo a autora, o0s(as) alunos(as) tendem a desenvolver praticas grupais de
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“solidariedade e de reproducdo de poder”, uma potencial protecao “dos chegados”, que, em
sua investigacao, ndo fica clara a consideracao por parte dos(as) alunos(as) destas agcdes como
violéncias.

Assim, a violéncia se manifestaria, a priori, enquanto um “movimento de buscar, nos
grupos, o reconhecimento de uma identidade mais forte e respeitada na escola”. Entendemos,
a partir das ideias da autora, que esta seria a recorréncia sob a qual se manifesta o fen6meno
ora estudado, na viséo dos(as) alunos(as) (SANTQOS, 2010).

Para a autora, enquanto os(as) alunos(as) apontam para meras “praticas de
sociabilidade”, as manifestacdes da violéncia sob a otica de professores(as) denotam um
“sentimento de dentincia” a familia, a falta de regras entre os(as) alunos(as) e a propria escola.
Ressalta a autora um elemento importante: o prisma delineado tanto por alunos(as) como por
professores(as) desconsidera, ou ndo enxerga, a escola enquanto contexto incorporado a todas
essas situacdes, ou seja, ndo ha — nem mesmo como discurso construtor de como se manifesta
a violéncia — o (re)conhecimento da escola enquanto ambiente/objeto decisivo nesta dindmica.
Conforme Santos (2010), as visdes empregadas colocam-se para além do cotidiano ou da
possivel responsabilidade da escola. Criam-se, entre autores e vitimas da violéncia na escola,
novos e agressivos contextos, alheios a significacao da relacdo individuos-escola.

Para Tigre (2009, p. 77) a inseguranca e a sensacdo de medo que rodeiam as multiplas
formas da violéncia na escola sdo caracteristicas que acompanham a construcao de alunos(as)
e professores(as) acerca da manifestacdo do fenbmeno. No entanto, sdo dispares as formas
como estes sujeitos percebem o modus pelo qual este problema (re)aparece no dia a dia da
escola. Cita a autora que as praticas discursivas que apreendem a manifestacao da violéncia na
escola, para professores(as), correspondem as “violéncias menores” — desrespeitos em sala de
aula, brigas entre alunos(as), ofensas aos(as) agentes escolares, brincadeiras agressivas, dentre
outras — que, de modo frequente, estdo presentes e dificultam a interacdo no ambiente escolar.
A0 nosso Ver, esta percepc¢do relaciona-se com um fator anterior, no qual o processo de ensino
e aprendizagem, por si sO, ja é visto pelos(as) educadores(as) como sendo dificil de ser
implementado. A violéncia e suas manifestacGes, muitas vezes, apagariam as dificuldades
pedagogicas nesse contexto, formulando uma “denlincia” genérica dos fatos, que ora
traduzem atos de violéncia, ora problemas pedagdgicos.

Por outro lado, a autora aponta que a significacdo do que é ou ndo uma manifestacao
violenta, para alunos(as), apresenta-se na ideia de “violéncias brutais e espetaculares” —
explosédo de bombas, depredacgdes, roubos, abusos sexuais, dentre outros — brutalidades que,

segundo Tigre (2010, p. 78), “ficam registradas neste imaginério coletivo” e alimentam a
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“sensacdo de violéncia” na escola. As reflexdes langadas sobre as proposicdes da autora
permitem-nos atentar para a ideia de que os aspectos da “intensidade imagética” da violéncia
na escola é que distanciam e/ou aproximam as maneiras pelas quais alunos(as) e
professores(as) percebem os incidentes desse fendmeno.

Debarbieux (2004, p. 20) perfaz um caminho diferenciado na compreensdo das
manifestacdes da violéncia. O autor lanca méo de um olhar global e globalizado*® para inferir
a maneira sob a qual este fenbmeno se apresenta aos sujeitos escolares. Para ele, tanto
alunos(as) como professores(as) agem a esquerda do movimento da violéncia na escola. O
modo pelo qual estes individuos percebem a violéncia manifesta em seus espacos de
socializacdo, segundo o autor, é, primeiramente, um problema que diz respeito a uma
disposicéo — desigual — de posigdes.

A logica excludente das manifestacdes da violéncia escolar seria, para Debarbieux, a
“miopia” dos(as) alunos(as), ora em reproduzir potencialidades violentas como forma de
exercer poder, ora por ndo terem canalizada esta dimenséo pela pedagogia da escola. Assim, o
misto de sensagfes — em sua maioria negativas — relacionadas ao clima educacional, a
sensacdo de inseguranca, a (im)poténcia pedagdgica e politica dos(as) agentes educacionais
terminam por reafirmar dindmicas violentas.

O dialogo apresentado por Yamasaki (2007, p. 33), com base nas ideias de Paulo
Freire, se torna extremamente oportuno a discussdo. Para a autora, 0 olhar construido
pelos(as) alunos(as), com relacdo as manifestacdes da violéncia na escola, “¢ voltado as
assimetrias, discrepancias, distanciamento e a verticalidade nas relacGes diretas com 0s
agentes escolares”. Ja a Otica dos(as) professores(as) confere énfase a reproducdo de praticas
violentas fundadas naquilo que, segundo a autora, denominam de “processo de exclusao
social” pelo qual muitos(as) alunos(as) passam/vivem.

Ressaltamos, a partir das proposicGes feitas por Yamasaki (2007), o fato de que a
violéncia assume a forma e a urgéncia que passa a pessoa envolvida com o fendmeno. No
entanto, as ideias trazidas pela autora nos indicam que as assimetrias construidas pelos
processos violentos na/da escola conduzem a infinitas implicacdes pedagogicas.

A pesquisa desenvolvida por Sarmiento e Marmolejo (2005), na Espanha, mostra um
quadro no qual a manifestacdo da violéncia na escola converge nas (re)construcdes de

alunos(as) e de professores(as). Para as autoras, esses sujeitos concebem determinados

%0 0 autor relaciona o processo, cada vez mais amplo e gradativo, da reproducéo da violéncia na escola aquilo que denomina
de “mondialisation de la violence”. Para ele, um fendmeno que guarda relagBes intrinsecas com outro “problema
contemporaneo™: a globalizagdo. Debarbieux (2004) cita que a “globalizagdo da violéncia escolar” é reflexo/resultado das
interagdes sociais de alunos(as) e agentes escolares com a violéncia da "globalizagdo econdmica”, por natureza violenta e
desigual.



68

“produtos da violéncia” na escola. Atitudes que, geralmente, estéo relacionadas a algum tipo
de dano aparente, onde 0s mais recorrentes sdo:

i. Maltrato fisico ou “dbuso fisico™”: acBes que, realizadas voluntariamente,
provocam ou podem provocar dano ou lesées fisicas.

ii. Maltrato emocional ou “Abuso Emocional”: a¢des que — normalmente — séo de

carater verbal, visivel*?

ou atitudes que provocam ou podem provocar danos psicolégicos.
iii. Vandalismo: violéncia dirigida a escola com a intencdo de provocar sua

deterioracdo ou destruicdo (2005, p. 10).

A compreensdo apresentada pelas autoras, quanto a manifestacdo da violéncia na
escola, da-se, com maior relevo, no que diz respeito as violéncias que ganham visibilidade,
que sdo aparentes, materializadas no imaginario das pessoas, mas, tambem, e principalmente,
nos corpos, na ambiente escolar, nos(as) professores(as), nos(as) alunos(as), etc.
(SARMIENTO; MARMOLEJO, 2005, p. 10).

Esse estudo se aproxima epistémica e teoricamente das pesquisas elaboradas por
Abramovay no Brasil. Dentre as ideias apresentadas por Abramovay et al. (2002b), a autora
aborda as novas formas de violéncia no pais, tratando acerca das caracteristicas
contemporaneas desse fendmeno, de sua “capacidade” de apresentar novas e inimaginaveis
formas de manifestacéo.

Também ¢é possivel perceber as aproximacGes com o estudo de Sarmiento e
Marmolejo (2005) em relacdo as seguintes obras: “Cotidiano das escolas: entre violéncias”
(ABRAMOVAY, 2005a) e ‘“Victimizacion en las escuelas: ambiente escolar, robos y
agresiones fisicas” (ABRAMOVAY, 2005b). A primeira obra aponta para as construcoes
simbdlicas e discursivas dos atores sociais que exercem efou lidam com episodios de
violéncia no ambito educacional. Na segunda, a violéncia escolar é percebida num locus de
acOes/atitudes exercidas, especialmente, contra a escola. A discussdo abre espaco para a
caracterizacao dos diversos tipos de violéncia, como também, discute 0 modo — institucional e
social — pelo qual a escola se coloca frente a problematica. Ao nosso ver, as percepcdes
construidas pelos sujeitos escolares balizam a ideia de violéncia escolar como fenémeno,
permanentemente, em construcdo. No terceiro estudo, sdo apresentados alguns resultados

quanto a analise de modalidades de violéncia escolar. A énfase apresentada nos remete,

* Os termos foram traduzidos de forma “livre”, com base na leitura e contextualizagio da obra de Sarmiento e Marmolejo
(2005).

“2 0Os elementos “visibilidade” ou “invisibilidade” sdo colocados na concep¢do de alunos(as) e professores(as)
espanhdis(olas) como sendo aspectos diferenciadores entre a violéncia e a pratica do bullying. Haveria para estes sujeitos,
distingBes entre esses dois fendmenos que se ddo no campo da visibilidade dos atos e ndo com relagdo a sua intensidade
(SARMIENTO; MARMOLEJO, 2005, p. 12).
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particularmente, aos delitos e as infragdes praticadas no &mbito de escolas de algumas cidades
brasileiras, assim como evidencia a significativa presenca destas formas de violéncia, agora,
também no espaco escolar.

De modo aberto e sistematico, entendemos que, cada vez mais, as investigacdes sobre
a violéncia na escola tem se dado a partir da construcdo pessoal da realidade e das
experiéncias vividas por alguns sujeitos — especialmente, professores(as) e alunos(as) —, que,
na dindmica da violéncia escolar, ora estdo na condicdo de vitimas, ora na condicdo de
agressores(as). Esse processo representaria, no nosso entender, a disposicdo ciclica da
violéncia em se (re)inventar a partir de inUmeras situacdes, contextos e sujeitos.

Especialmente, um dos estudos desenvolvidos por Abramovay (2005b) apresenta
importantes posicionamentos quanto aquilo que denominamos, nesse estudo, de “binarismo
representacional” da violéncia nas escolas brasileiras, tomando por base as significacdes e
representacdes, principalmente, alunos(as) e professores(as) envolvidos(as).

Nesse sentido, a violéncia na escola se manifesta enquanto um problema de cunho
pedagdgico-social. A falta de motivagdo na escola e no ensino, a convivéncia constante com
expressdes sociais violentas e a auséncia de perspectivas seriam, na concepcao docente, 0S
grandes desenhos da violéncia escolar (ABRAMOVAY, 2005b). Ao que se V&, a violéncia
representada na visdo docente brasileira assume o feitio de um fendmeno intrinseco ao
cotidiano social e escolar, particularmente relacionado ao(a) discente. A partir dessas ideias,
segundo Abramovay, a escola surge como um espaco no qual a violéncia escolar se manifesta
enquanto “conflitos associados a formagdo educacional, humana e pessoal” do sujeito (2005b,
p. 121).

Esse panorama alinha uma das opinides levantadas nesse estudo: a escola quando nédo
consegue representar e construir um espaco de vivéncia humana e pedagogica proporciona
margem a expressdes violentas que negam ndo s6 o outro, mas, também, a propria escola
enquanto sendo espaco de dialogo e formacdo educacional e humana.

Por outro lado, a autora cita que a compreensdo discente esta “no campo dos juizos
negativos”, que terminam por abarcar diversos aspectos e sujeitos que compdem a escola,
materializando-se em acdes. Assim, as a¢bes concretas da violéncia escolar estariam ligadas a
negacdo as regras da escola e dos(as) professores(as), aos xingamentos, e a outros atos
desencadeados numa violéncia grupal — ndo no sentido de gangues — mas na feicdo de um
“imaginario coletivo de violéncia” (ABRAMOVAY, 2005b).

De modo geral as pesquisas e discussdoes acerca das “discursividades” e

“manifestagdes” da violéncia na contemporaneidade educacional tém nos levado a evidéncia
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de novos [velhos] problemas relacionados ao desajustamento da escola enquanto espago de
didlogo e de formagdo humana, capaz de coibir expressdes de violéncia. Cada vez mais a
influéncia dos conflitos e contradi¢fes de uma estrutura social excludente tem delimitado a
trajetoria dos(as) alunos(as) — e, consequentemente, a atuacdo dos(as) professores(as) — na
escola, esta cada vez mais desigual por ndo saber, muitas vezes, lidar com a heterogeneidade.
Ao que nos parece, a discussdo tem realgado ndo apenas a dimensdo do “violento” no
contexto escolar, mas, também, evidencia um horizonte no qual as intencionalidades
formadoras da instituicdo escolar precisam estar voltadas a constru¢do de um modus inter-
relacional de habitar a escola, de utilizar cada espaco, e a construcdo de sujeitos que a

compbem enquanto ferramentas dialégicas, e de ndo violéncia.

1.3.1 Agressao e vitimacao escolar: fatores, sujeitos e rupturas

A busca pela compreensdo acerca dos(as) “autores(as)” e “vitimas” da violéncia na
escola tem sido um debate recorrente em sua desmistificacdo. InGmeras perspectivas tém sido
enfatizadas nessa busca. Os enfoques, com relacdo a questdes de ordem subjetiva
(necessidade de reconhecimento), leituras relacionadas a situacdo socioecondmica (classe
social que os(as) alunos(as) atores e vitimas da violéncia ocupam), sem ddvidas, ganham
destaque neste percurso. No entanto, designacfes quanto as condutas de professores(as) e
demais sujeitos da escola — habitando o polo de autores(as) ou vitimas — também sao
elementos recorrentes.

Segundo Abramovay (2005a), na Europa e nos Estados Unidos, as investigacGes sobre
agressividade e vitimizacdo se realizam desde o fim dos anos 60. Para a autora, o processo de
analise — e seus resultados — é extremamente relevante para o conhecimento da violéncia na
escola. Consequentemente, sdo também muito relevantes as imagens dos atores desses
episodios, na medida em que possibilitam conhecer 0s sujeitos envolvidos, assim como,
delinear uma dimensdo mais real dos atos de violéncia ocorridos na dinamica interna e
externa a escola, pois, termina-se por captar representacdes e episdédios que nem sempre estao
registrados nas estatisticas oficiais.

Quanto a ideia de aluno(a) autor(a) da violéncia, Garcia e Madriaza (2005a, p. 249)
afirmam que o(a) agressor(a) seria:

[...] un sujeto en permanente busca de reconocimiento de parte de sus pares, y su
violencia seria um modo de ser reconocido positivamente por este testigo. El agresor

cree que el testigo lo reconoce positivamente, a través de admiracion o el temor, en
la medida que él se violenta. Del mismo modo, en aquellos sujetos que habiendo
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sido agresores han dejado de serlo, un factor, que aparece como relevante en este
cambio, es justamente la disminucion de la necesidad de reconocimiento (grifo
N0SS0).

Os autores partem do pressuposto de que o(a) aluno(a) ator(atriz) da/na dinamica da
violéncia escolar reproduz uma légica de dominacédo e de brutalidade como um processo de
afirmacdo pessoal em contextos de violéncia, uma mostra do uso excessivo do poder e de
admiracdo construida de pertencimento, com a finalidade de sua afirmacao coletiva.

Entendemos que o(a) aluno(a) agressor(a) rompe com o0 pacto social das relacbes
humanos por acreditar ter o direito e legitimidade de dispor de seus pares. A sua forma de
socializacdo se da na quebra de uma nova sociabilidade (SANTQOS, 2010), integrativa em
relagdo ao outro, na hierarquizagéo das relagdes socioescolares (ALVES, 2013).

Nesse sentido,

E provavel que os agressores construam o seu autoconceito a partir do poder e
protagonismo social que as condutas agressivas Ihes fornecem, face aos pares, e
gue percebam a sua competéncia social também em funcdo do facto do contexto

social em que estdo inseridos valorizar ou ndo a agressdo (MARTINS, 2005, p. 402,
grifo nosso).

A condigao de “vitima” para Garcia e Madriaza (2005a) também esta intercambiada
com a relacdo descrita acima. O(a) aluno(a) “novo(a)”’, o(a) “introspectivo(a)”’, o(a)
“dedicado(a)” seriam posturas que perfazem a figura do(a) “desconhecido(a)”, e que nesta
condicdo ameacam o quadro de protagonismo dos(as) agressores(as).

Martins (2005, p. 402) vai além da nocao de “dialogicidade” proposta por Garcia e
Madriaza (2005a) e afirma que este “intercambio de papéis” denota a possibilidade de sujeitos
serem, simultaneamente, vitimas e agressores (vitimas provocadoras), ou, como anuncia
Freire (1995), (opressor(a) e oprimido(a)), ou, ainda, como observadores(as) participativos(as)
cujo papel pode variar do apoio aos(as) agressores(as) principais, até a ajuda a vitima,
passando pela indiferenca e, menos frequentemente, pela ignorancia das ocorréncias.

O “reconhecimento” que constréi o perfil do(a) aluno(a) que extrapola a agressividade,
na direcdo de destruicdo de outra pessoa, mostra-se nessa relagdo através da violéncia. E por
isso que Olweus, citado por Garcia e Madriaza (2005a), insiste que uma caracteristica
recorrente na conduta escolar violenta se da pela predominancia de uma “fortaleza fisica”
do(a) autor(a) em detrimento do “ndo dialogo” com a vitima.

Este cenario constroi, segundo os autores, algumas caracteristicas individuais dos(as)
estudantes agressores(as): “[...] hombre, de menor edad, la impulsividad e hiperactividad y el
consumo de drogas y alcohol estan presentes” (GARCIA; MADRIAZA, 2005a, p. 250).

Outros estudos empiricos acerca da violéncia na escola (ALVES, 2013) desenham o perfil
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dos(as) protagonistas(as) desses atos como sendo, sobretudo, individuos do sexo masculino,
seja enquanto vitimas de situacdes de violéncia escolar ou, de forma ainda mais numerosa, em
se tratando de autores/suspeitos(as) dessas mesmas situacdes.

Entendemos que Garcia e Madriaza avancam na discussdao sobre o perfil do(a)
agressor(a) escolar ao aportar que esta personalidade violenta pode ser construida/associada:
“[...] la influencia de los pares y la educacién e interaccion con los padres, asi como el nivel
socioecondmico y el vivir en un sector urbano, parecen también estar associados” (2005b, p.
07). E imprescindivel considerar, por exemplo, que a exposicdo e 0 possivel consumo de
drogas licitas e ilicitas guarda relacdo direta com os episddios de violéncia escolar. A
acentuacdo dos fatores de risco e o perfil dos atores e vitimas da violéncia escolar se ddo num
processo de “forma¢do de identidades na violéncia do mundo contemporaneo” (ADORNO,
1999), no qual o consumo de drogas media, a0 mesmo tempo, esta relacdo de pertencimento
(ALVES, 2013) e de uso excessivo do poder (GUIMARAES, 1996), qual seja, violento.
Waiselfisz (1998) alerta para a necessidade de ndo ser estabelecida a associacdo entre drogas

e violéncia de modo mecanicista e meramente causal®®

. Ao nosso entender, a ruptura de
pactos sociais, éticos e morais, na escola, torna-se também reflexo e resultado desta logica
conflituosa e problematica do mundo das drogas.

Segundo Abramovay (2005a) o perfil “do(a) aluno(a) agressor(a)” esta, geralmente,
associado ao sujeito que possui uma forte descrenca em relacdo a escola, e que, na sua
dindmica cotidiana, terminam por ndo considerar qualquer tipo de “governo” exercido
pelos(as) agentes escolares. Para a autora, uma das principais posturas empreendida pelo ator
da violéncia na escola esta no fato de que este sujeito ndo percebe seus atos enquanto
“rupturas dos codigos da vida social elementar”, ou seja, podem ndo enxergar suas agoes
enquanto antissociais e violentas, trata-se de uma postura de ndo estar na e de ndo ser da
escola.

Por outro lado, a figura da vitima é geralmente caracterizada pela situacdo de
desprotecdo, de subalternidade como em uma condicdo de inferioridade. Abramovay (2005a)
e Pegoraro (2002) apontam que 0 sujeito que ocupa a condicdo de vitima convive com
relacBes sociais frageis ou conflituosas na escola, cercadas de abusos no exercicio do poder,
de opressdo e assujeitamento aos grupos dominantes e agressivos. Por isso compreendemos
que a condicdo de vitimacdo se da, antes de tudo, em uma “ordem da violéncia simbdlica”

mais do que propriamente fisica. O medo e a inseguranca em relacdo a novas situacdes de

8 Para o0 autor, as abordagens propostas pela midia — por meio de seus telejornais sensacionalistas — tém contribuido,
decisivamente, para leituras desconexas a realidade entre drogas, juventude e violéncia.
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humilhacGes tém levado criangas e adolescentes, vitimas reincidentes, ao fracasso e evasdo
escolar.

A vitima da violéncia na escola, geralmente, é quem sofre as consequéncias da
constru¢do do ato violento como um meio “normal” (TAVARES DOS SANTOS, 2002) de
acertar e de conviver com a diferenca. A imposicdo e 0 mando sobre o outro se da na busca
por romper e/ou ameacar as suas possibilidades de participacdo social, escolar (TIIMES,
2012) e de vivéncia de sua cidadania (TAVARES DOS SANTOS, 2002). Tavares dos Santos
(2002) apresenta a ideia de que aquele que é visto na condicdo de inferior, menos importante,
diferente e/ou ndo aceito no ambiente escolar estd a um passo de conviver com o

. . . . 14
“dilaceramento do corpo e da carne”, de ter sua “cidadania dilacerada™”

pela crescente
manifestacdo da violéncia fisica.

A partir deste cenario Abramovay e Rua (2002, p. 203) nos descrevem o clima e as
repercussdes institucionais com 0s quais as vitimas costumam conviver: “[...] entre los
impactos mas significativos de las violencias en el ambiente escolar estan la transformacion
de la escuela en un ambiente sofocante, el estimulo a faltar a clases, la baja calidad de las
clases, el nerviosismo, la revuelta y la falta de concentracion”.

Abramovay (2005a), Camacho (2001) e Alves (2013) alertam-nos para um quadro que
se ressignifica a cada dia e que vem tomando sérias propor¢des no cenario educacional. O
perfil do(a) autor(a) da violéncia escolar tem se inclinado cada vez mais a uma violéncia
potencial e visivelmente letal. Nesse cenario, alguns crimes, como roubos — contra a escola,
em face dos diferentes agentes escolares — ameacam a seguranca de todos os sujeitos que
compdem esse espaco. Ha uma retomada da forca enquanto elemento instrumentalizador da
violéncia na escola.

E nesse mesmo cendrio que se re-desenha a postura e as caracteristicas das vitimas da
violéncia escolar: sujeitos vitimados — com especial énfase as violéncias racistas,
homofobicas e ligadas a classe social —, insatisfeitos(as) e desacreditados(as) em relacdo a
escola, desestabilizados(as) pelo grande potencial de agressdo e de assujeitamento vivenciado
no ambiente e em suas relagdes escolares.

Uma especial constatagdo salta-nos aos olhos: “[...] a agressao e a vitimagdo possuem
consequéncias nefastas para os(as) principais(as) envolvidos(as), quer a curto prazo, quer a
longo prazo” (MARTINS, 2005, p. 402). As ideias apresentadas nos revelam que a exposi¢ao

continua a atos de violéncia tem levado as vitimas a apresentar autoconceitos comumente

* O autor faz uso do termo “cidadania dilacerada” para explicar as crescentes formas de violéncia fisica que t€m tomado
espago na contemporaneidade e realgam “o grande paradoxo da sociedade brasileira atual: malgrado o regime politico
democratico, o autoritarismo faz parte da vida social” (TAVARES DOS SANTOS, 2002).
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desfavoravel sobre si, acompanhados de baixa auto-estima, problemas de salde mental
(sintomas depressivos, inseguranca e ansiedade); e, por isso, tendem, ainda mais, a serem
rejeitadas pelos pares. Além do que, a presenca constante de interacbes violentas entre o
sujeito agressor em relacdo ao mundo e aos seus pares quebra com preceitos morais e de
sociabilidade, marginalizando-0s. Na escola sao “agitados(as)”, “desobedientes”,
“indisciplinados(as)”, “incapazes de aprender”, “nervosos(as)”, “mal educados(as)”; na
sociedade, assumem a condi¢ao de “marginais”, “bandidos(as)”, “menores”.

Outras perspectivas que tém se fortalecido nos estudos sobre agressdo e vitimagéo
escolar tem buscado explicagdes nos determinantes socioecondmicos para construcédo da ideia
sobre atores e vitimas da violéncia na escola. A literatura sobre o assunto tem assumido
posicionamentos diversos sobre esta questdo, ora no sentido de desmistificar alguns
determinantes sociais (como a pobreza e outros fatores socioecondémicos enquanto fatores
diretos da violéncia praticada na escola), ora por buscar perceber alguns intercambios entre
esses e outros pontos. Para Debarbieux (2001), Cubas (2006), Ferreira, Vasconcelos e Penna
(2008) e Abramovay, et al. (2002b) esta analise se inscreve no campo das ‘“‘questdes
sociais™”.

Na abordagem proposta por Ferreira, Vasconcelos e Penna (2008) as criangas e jovens
autores(as) e vitimas da violéncia escolar tém sido inscritos(as) em uma “dindmica territorial
da violéncia”, ou seja, diferencas sociais, econdmicas, culturais, etc., tém se espacializado, e
assim, formado “territorios” — violentos —, escassos de cidadania®® e de capital social*’, nos
quais a escola também se insere. Entendemos que é neste espaco que a violéncia vivida e
testemunhada acaba desempenhando influéncias negativas sobre o modo de conviver na
escola. E imprescindivel considerar que espacos — seja a escola ou a sociedade — sdo formados
e correspondem a “modos de organizacdo, ocupacdo e supervisdo” (ALVES, 2013) e ¢ sobre
eles que a violéncia influi e atua.

Habitar a escola e 0s espacos sociais, quando esses sdo permeados e construidos (ou

ndo) a partir de uma matriz violenta é determinante na identificacdo e veiculacdo de um

% As “questdes sociais” dizem respeito & leitura da violéncia escolar sob o prisma dos problemas sociais vividos
cotidianamente pelos sujeitos escolares. Trata-se de uma reflexdo sociol6gica do fendmeno que considera a dinamica das
violéncias e das desigualdades sociais enquanto elementos interligados ao fenémeno da violéncia na escola.

% A néo afirmacdo e vivéncia de preceitos cidad&os tém contribuido para a consolidacéo de espagos violentos, negadores e
desrespeitadores do humano. Entendemos que a “escassez de praticas cidadds”, nos contextos violentos, precisa ser discutida
a partir de uma nogdo de cidadania que caminhe para uma perspectiva basilar de conhecimento de direitos, da formagéo de
valores e atitudes para o respeito aos direitos humanos e o aprendizado dos mesmos (SILVA; TAVARES, 2011).

" A relagéo entre capital social e a auséncia de préticas de violéncia diz respeito & construgdo de espagos publicos e escolares
voltados a cidadania enquanto fundamento da agéo coletiva. Para Pegoraro (2002, p. 277) a auséncia de violéncia perpassa a
interrup¢do de sua “espiral”; acrescenta que 0 alcance de certo nivel de capital social estd relacionado com a ndo
“participacion de jovenes en la violencia delictiva”, no combate a “expansion de las formas ilegales de supervivéncia”, ao
“manejo de la prostituicion”, ao “contrabando y trafico de armas” e outras ilegalidades que possam deturpar a plena vivéncia
de direitos fundamentais basicos, especialmente, a garantia a uma educacéo de qualidade.
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conjunto de regras e valores que in-formam a interagdo humana num dado ambiente.
Entendemos que a condi¢do de “agressor(a)” ou “vitima” é parte da vivéncia ou ndo desse
quadro. Sobre a manifestacdo (ou ndo) da violéncia, coabitam fatores de ordem econémica, de
relacbes de poder, de carater étnico, religioso, social e cultural, envolvendo aquele(a) que
agride e aquele(a) que € agredido(a).

Fatores relacionados a (ndo)manutencdo do desempenho escolar, assim como as
interacdes e relacdes estabelecidas entre as pessoas (alunos(as), professores(as) e demais
sujeitos que atuam na escola), mediados pela crescente propagacdo e falta de maneiras de
lidar com os conflitos, tém sido aspectos que acompanham a construcdo da imagem ora da
“vitima” ora do(a) “agressor(a)”.

Segundo Ferreira, Vasconcelos e Penna (2008, p. 05) ha um modus desmedido de ser e
estar na contemporaneidade que se amplia pela violéncia da “deterioracdo do espaco social e
escolar”, no qual as atitudes violentas des-controem o clima escolar e reproduzem préticas
desumanas e de subalternizacdo do outro. Esse quadro tem guardado forte relagdo com uma
cultura que

[...] impde, sobretudo aos jovens do sexo masculino, padrdes, como ser "‘durdo’,
valente, destemido. A conquista do respeito (e as vezes do temor) do outro chega a
representar, no imaginario juvenil, um elemento de conquista para chamar a atencao

das meninas e mesmo de outros jovens. (FERREIRA; VASCONCELOS; PENNA,
2008, p. 05) (grifos nossos).

Assim, a violéncia escolar — e nesse sentido a violéncia juvenil*®

— apresenta-se como
predominantemente masculina, em que 0s agressores exercem a forca fisica geralmente sobre
uma vitima normalmente mais fraca — pessoa do sexo feminino, jovem mais fragil,
deficientes, homossexuais, ou sujeitos cotidianamente intimidados e com medo — como
demonstracdo de superioridade (SILVA, 2004; SILVA; SALLES, 2010). Ha um intercambio
de caracteristicas que marcam os perfis tanto dos(as) agressores(as) como das vitimas, pois
sdo, predominantemente, do sexo masculino, de classe social menos favorecida, com baixo
nivel de escolaridade e de cor negra.

Teixeira e Porto (1998) citam que a mediacdo simbdlica e imagética exercida pelo
medo, na escola, engendra formas subjetivas e particulares de violéncia. Assim, segundo as
autoras, 0 medo transforma as rela¢6es socioescolares, fazendo de cada individuo uma vitima

atual ou potencial, ou um(a) suspeito(a) permanente, desenvolvendo formas de solidariedade e

8 Segundo Waiselfisz (2013, p. 11): “A taxa de homicidios juvenis, que era de 42,4 por 100 mil jovens foi para 53,4”. Neste
estudo, apresentado no ano de 2013, o autor aponta que entre os jovens de 15 e 24 anos de idade 73,2% das mortes ocorrem
de forma n&o natural, e que, nesse percentual, os homicidios s&o responséaveis por 39,3% das mortes. E nas entrelinhas deste
quadro que cremos que esta violéncia vem ndo sé vitimando a parcela jovem da populagdo brasileira, mas, também,
contribuindo para um quadro de “violéncia permanente” na sociedade, e, igualmente, na escola.
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identificacdo ou colocando uns(umas) contra os(as) outros(as). As socialidades*® passam a
serem exercidas sob a égide dos novos lugares de encontro, partindo de novas formas de
protecdo, definidas na e a partir das representacdes — de autores(as) e vitimas da violéncia — e
do medo, na escola. N&o 4 toa, séo os(as) alunos(as), entre os atores™ da escola, vistos como
as principais vitimas e, ao mesmo tempo, 0s(as) agressores(as), mais constantes de acbes
violentas, seguidos de professores(as) e funcionarios(as) (SILVA, 2004).

Nesse sentido, entendemos haver uma “produgdo social dos sujeitos violentos”, fator
esse que tem alcancado o imaginéario e as representacdes na e da escola. Essa dimensédo, no
pensamento de Minayo (1999), esté associada a fragmentacdo da realidade, que opera no nivel
da classificacdo social dos sujeitos, também nesse ambito. O imaginario escolar e social
coletivo tem instituido, enquanto potencial ator(atriz) da violéncia social e escolar, o sujeito
pobre, miseravel, excluido(a), que foge as regras e padrdes do sistema. O efeito desta reflexéo
assujeitadora tem criado na dindmica escolar uma espécie de hierarquizagdo, na qual os
sujeitos pertencentes a uma classe capital e moralmente superior precisam ser tutelados(as)
em relagdo a outra classe, a “delinquente”.

E imprescindivel pontuar que a producdo de sujeitos violentos, na escola, é, muitas
vezes, resultado de inumeros processos de exclusdo, imediatos e anteriores, que
vulnerabilizam e condicionam a falta de oportunidades. As interacdes pedagdgicas e humanas,
no ambiente escolar, por inUmeras vezes, consideram o0s(as) alunos(as) — e outros sujeitos —
mais vulneraveis, social e economicamente, ndo como parte, mas, como excluidos(as) ou fora
do sistema.

Assim, na medida em que 0s sujeitos que compdem a escola associam 0s estereotipos
a criminalidade e ao perigo que, supostamente, ronda o0 ambiente escolar, por conseguinte, a
escola e seus(as) agentes educacionais terminam por identificar nas pessoas pertencentes as
classes mais vulneraveis esse perfil. Para Minayo (1999), esse cenario, de modo algum,
explica o real quadro de agressividade e de vitimacao na sociedade e na escola, mas contribui,
potencialmente, para a compreensdo do facil rompimento da solidariedade e da empatia entre
0s sujeitos na escola e fora dela, assim como, na automatica designacdo de determinados
sujeitos escolares enquanto violentos.

O pensamento construido por Minayo evidencia-nos 0 modo — onipresente, onipotente

e totalitario — sob o qual se tem percebido/construido a ideia de autor e vitima da violéncia na

* Citamos enquanto sendo “socialidades™ as experiéncias sociais compartilhadas pela multiplicidade de redes, formadas por
pequenos grupos no cotidiano. Um “estar junto” que supera a mera associagdo cotidiana na escola e na sociedade
(MAFFESOLLI, 1987).

% Adotamos a denominagdo “atores(as)” enquanto sendo aqueles(as) que estdo, de algum modo, envolvidos(as) nas
atividades escolares.
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escola. Existem siléncios que ndo permitem a verbalizacdo deste cenério de sujei¢fes, mas,
tem-se reiterado a existéncia de distingdes perversas que muito tém contribuido para o
desencadeamento de novos — e fabricados — sujeitos e fatores de risco na escola.

Portanto, as ideias iniciais apontadas nesse subitem, principalmente, sobre a busca pela
compreensdo acerca dos(as) “autores(as)” e “vitimas” da violéncia na escola ¢ um fator
preponderante na desmistificacdo do fendmeno, ganham importancia por, de maneira ampla,
chegarmos a algumas premissas conclusivas sobre esse ponto:

e A produgdo dos “sujeitos violentos” na escola, obedece uma mentalidade que

desconsidera a negacao, anterior, de cidadania aos assim reconhecidos; e,

e A imagem do(a) “autor(a)” e da “vitima” da violéncia na escola ¢é resultado das
leituras imediatistas ligadas, principalmente, a marcadores sociais de classe e de renda

sobre os quais operam, principalmente em relacdo ao alunado, o imaginario do medo e

da “seguranga” no ambiente educacional.

1.3.2 Em busca de significados: Porque o contexto escolar € violento?

Pensar um espacgo no qual pessoas convivam e se relacionem a partir de principios de
bem comum é um desafio ndo sO a escola, mas para toda a sociedade. Do mesmo modo, 0
debate acerca da violéncia na escola — ou sobre as “escolas (nao)violentas” — perpassa a
propria discussdo das ideias que constroem o significado e papel desta instituicdo social. A
escola, em especial, é atribuida a condicdo de gerenciar, a partir de praticas mediativas e
medidoras, a ordem e as rela¢cdes humanas entre os individuos.

Né&o pretendemos com a discussdo deste subitem atribuir apenas a um dos polos, nesse
caso, a escola e seus(as) agentes, a responsabilidade exclusiva pela manifestacdo da violéncia.
Ao contrario, buscamos trazer uma leitura de elementos e circunstancias originados, a partir e
pela escola, como forma de re-pensar a importancia desse contexto na afirmacdo da nédo
violéncia.

Discutir esses papéis €, também, discorrer acerca dos porqués de o cotidiano escolar
ter se tornado ou estar, cada vez mais, violento. E, antes de tudo, pr em debate a propria
nocdo do que vem a ser este espago de socializacdo e de formacdo humana “em tempos de
crise” (CANDAU, 2008).

Ha nos dias de hoje, segundo Candau (2008), a existéncia de uma “crise global de
paradigmas” que influencia diretamente na afirmacdo de acdes, valores e praticas voltadas a

coletividade e ao bem comum. Este cenario de crise desafia a construcdo de um cotidiano
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outro: a uma nova leitura de mundo ndo global-hegeménica, capaz de enviesar a acéo
politico-pedagdgica e o discurso inter/pluri/transcultural da educacdo em direitos humanos
como sendo, a0 mesmo tempo, justificacdo e ponto de partida para uma escola néo violenta.
Entendemos que a “crise” vivida na pdés-modernidade convida a luta pela afirmacdo das
singularidades na pluralidade humana, como caminho a uma escola nao violenta.

A autora dirige-se a escola enquanto um espago de polissemias, mas também de —
necessaria — (des)construcdo de paradigmas, dentre os quais a constru¢do de um novo olhar
ndo violento, nesse contexto, diz respeito a afirmacao singular — no plural — de identidades e
de “diferencas”. Entendemos ser a partir desse basilar processo que se pode viabilizar a
convivéncia (SILVA, 2000; 2004) e o respeito (CANDAU, 2003; 2008) na escola
contemporanea, assim como, poder-se compreender algumas dimensfes acerca dos porqués
de esse espaco ser/conviver com préticas de violéncia (GUIMARAES, 1996; 1985).

Segundo Guimarées (1996) o esfacelamento da imagem da escola tem representado

1 Nele o assujeitamento do

parte de um processo de decadéncia de um “mundo progressista®
outro em nome do capital e o fabula de uma escola que se insere numa logica moderno-
capitalista que, por si s0, ndo é capaz de tornar visivel a insuficiéncia deste modelo de
“projeto” e de “institui¢ao”.

Assim, as possibilidades de compreensédo da escola enquanto um espaco violento (ou
ndo) tém se situado no campo da substituicdo da imagem — quase idilica — desse ambiente
como locus de formacdo do pensamento humano — a partir da recriacdo do legado cultural do
sujeito — pela visdo difusa de um campo de pequenas batalhas civis, insignificantes, mas
suficientes para causar um mal-estar coletivo quanto a crise (re)vivida na/pela escola
(AQUINO, 1998).

Em nome de um “algo” extremamente abstrato, a escola tem sido marcada pela
“reproducdo” desmedida de discursos hiper-reducionistas que nao levam em consideracdo que
esta instituicdo também se constrdi “pela acdo de seus agentes e de sua clientela” (AQUINO,
1998, p. 09). E imprescindivel ser tomado neste quadro um raciocinio que situe a indigesta
justaposicdo escola/violéncia, numa relacdo que ofereca uma compreensdo a partir da ideia de
“relagdes e/ou praticas sociais” e que apresentem — ou indiquem — 0 que vem a ser a ideia de

uma escola violenta.

L A expressdo “mundo do progresso” faz referéncia ao “mito do progresso” tratado por Durand (1989) a partir do qual o
autor expde a ideia de que o pensamento ocidental que permeia/acompanha a escola, caminha sob a égide evolucionista e
cartesiana do saber. A perda de significados da escola é também, parte da crise destes pressupostos que ndo mais se
interligam ao habitus social e ao pensamento humanista, essenciais a escola, os quais vém perdendo cada vez mais
significado na (re)criacdo das préticas cotidianas do ambiente escolar.
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Entendemos que a escola ndo pode ser lida enquanto uma instituicdo ou como uma
entidade estranha a sociedade, carregada de poder e, principalmente, que, por natureza, vai de
encontro a préatica concreta dos(as) demais agentes e instituicbes sociais. A compreensdo
desse contexto enquanto potencialmente violento (ou ndo) deve partir do pressuposto de que:
“A escola, como qualquer outra instituigdo, esta planificada para que as pessoas sejam todas
iguais [...] quanto mais igual, mais facil de dirigir” (GUIMARAES, 1996, p. 75).

Nesse sentido, pode a escola ser violenta pelo fato de ndo assumir um projeto politico-
pedagdgico que tenha como eixo a democratizacdo de seus espacos e de sua pedagogia
(SILVA, 2004). Sua representacdo enquanto violenta se d& no esvaziamento das interacoes
na/da vida educativa (GUIMARAES, 1985), na reproducéo da diferenca (CANDAU, 2003).
Esses sdo fatores que acompanham as proprias praticas sociais dos sujeitos, que passam,
também, a permear a vida no contexto educacional.

Segundo Guimardes (1998; 1996) e Aquino (1998) é preciso ser construida uma
perspectiva reflexiva sobre a escola e a violéncia, de modo a ser mediado o fato de que a
instituicdo educacional ndo € a Unica reprodutora de expressdes de violéncia e de opressao,
mas que esse quadro é resultante de um contexto social mais amplo. Tambem ndo pode ser
desconsiderado o fato de que a inser¢do desta instituicio numa macroestrutura violenta
também fomenta a ideia da escola como sendo re-produtora e local de maltiplas violéncias.

Assim, compreender porque a escola € ou tem se tornado um ambiente conflituoso e
violento é parte de uma analise e visualizacdo sobre os principios, os fins e 0s papéis
assumidos por esta instituicdo.

Um dos porqués que trazem a tona a ideia de uma “escola violenta” diz respeito a
incapacidade/impossibilidade dos estabelecimentos de ensino em incluirem, em suas acoes e
praticas pedagogicas, uma interacdo mais aberta no que se refere as relacGes construidas em
seu interior (GUIMARAES, 1985). Segundo Tijmes (2012, p. 106) a escola se torna violenta
também pelo fato de ndo levar em considerag@o “estilos de gestidn, normas de convivencia,
participacion de la comunidad escolar y las expectativas académicas” que promovam 0
dialogo. E nesses espacos onde ambientes violentos sdo gestados, segundo a autora, a partir de
uma forte “unilateralidade das interacdes”.

As fissuras provocadas pelo “desencontro entre a instituicdo escolar e as
particularidades” (ZALUAR apud TAVARES DOS SANTOS, 2002) dos sujeitos que a
compde sdo instrumentalizadas por habitos sociais, pelos professores e funcionarios da
instituicdo: uma relacdo de poder que impde um conjunto de valores ao conjunto da

populagdo envolvida.
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Esta incessante procura, assumida pela escola, por uma ‘“unilateralidade
homogeneizadora” seria percebida em seu ambiente, segundo Guimaraes (1996, p. 78), em:
“atividades que esquadrinham o tempo, o espaco, 0 movimento, gestos e atitudes dos alunos,
dos professores e dos proprios diretores, impondo aos seus corpos uma atitude de submisséao e
docilidade”. Em linhas gerais, este ¢ um dos principais marcos discutidos na literatura
(AQUINO, 1998; GUIMARAES, 1985; CANDAU, LUCINDA, NASCIMENTO; 1999;
ALVES, 2013) acerca da condicdo da escola enquanto espaco de violéncia: a instituicdo
escolar enquanto mero espaco de normalizac&o® e obediéncia.

Ha em vigor na escola um “autoritarismo arrogante” (GUIMARAES, 1985). E a partir
do exercicio desse controle normativo permanente que a escola consegue manter a ordem e a
uniformidade. Nas relacbes de poder exercidas pelos agentes escolares, o possivel sucesso e
eficacia da escola — siléncio, limpeza, obediéncia e ordem — camuflam a violéncia
normalizada e referendada pelo préprio sistema.

E, principalmente, a partir do exercicio do “poder disciplinar” (FOUCAULT, 1991)
que a instituicdo escolar tem desenhado o clima educacional. O desejo de correcdo, de
ajustamento e de controle sobre as condutas (SILVA, SALLES, 2010) — especialmente,
dos(as) alunos(as) — tem levado a escola a uma politica educacional fragmentada, totalitaria e
de renincia ao dialogo, por inversao, conflituosa e conflitante. A leitura sobre o exercicio do
poder pelos agentes educacionais é uma das principais vias a compreensdo da violéncia na e
da escola.

Entender o porqué de a escola ser violenta se traduz em pensar as relacdes sociais de
excesso de poder, exercidas em seu interior, que impedem o reconhecimento do outro —
pessoa, classe, género — (TAVARES DOS SANTOS, 1999). Afinal: “sempre que nos
posicionamos perante o outro na qualidade de representantes hierarquicos de determinada
pratica social, seja no intuito que for, estabelecemos uma relacdo, a rigor, violenta”
(AQUINO, 1998).

O ndo respeito a diferenca no ambiente escolar submete os(as) agentes e demais
sujeitos escolares a uma relagdo de “dever-ser” extremamente violenta. Todo o antagonismo
das relacGes e interagfes (ALVES, 2013) — que corporificam a ideia de “escola” — da espaco a
dominacdo (CANDAU, LUCINDA, NASCIMENTO; 1999). Nao se pode deixar de

considerar que aspectos como ‘el rendimiento, la adquisicidon de habilidades cognitivas, el

52 A ideia de “normalizagdo” & oriunda do pensamento de Foucault (1991). Para ele, in(imeras instituicdes sociais, dentre elas
a escola, exercem sobre os corpos uma fun¢do normalizadora. Essa condigdo representa, nesse contexto, a “burocratizagido”
que domina esse ambiente.
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aprendizaje afectivo y el desarrollo de actitudes positivas hacia el estudio tienen relacion
directa con el clima escolar positivo” (TIJMES, 2012, p. 106).

A hierarquizacdo desse espacgo baliza a violéncia ao evidenciar o desinteresse da
escola e de seus(as) agentes, por exemplo, em trabalhar e solucionar questfes ligadas ao
fracasso escolar, a falta de interesse e permanéncia dos(as) alunos(as) na escola ou, até
mesmo, no trato de contetidos alheios aos interesses do alunado (PRIOTTO, BONETI, 2009).
Assim, o incipiente enfretamento a questdes de desvalorizagdo da instituicdo para com o(a)
aluno(a) e vice-versa, contribui para o apagamento da imagem da escola como espaco de
integracdo/participacdo (SILVA, 2004) e de n&o violéncia (CAMACHO, 2001).

Por outro lado, o permanente quadro normativo/confrontivo (AQUINO, 1998), que
constitui a dindmica escolar, denota a incapacidade desse ambiente e de seus(as) agentes em
lidar com a diade violéncia/autoridade (AQUINO, 1998), ou seja, de exercer, positivamente, 0
poder e de administrar os seus efeitos. O excesso no exercicio do poder € um potencial vetor
do simbolismo da violéncia, do estabelecimento de lugares de assujeitamento, de sujeitos e
rituais de verdade (FOUCAULT, 1991), de realidades e de conhecimentos excludentes.
Afinal, “la autoridad es siempre un referente importante contra el cual se ejerce resistencia y
una permanente lucha contra el poder que ostenta (GARCIA, MADRIAZA, 2005a, p. 12).

Certamente, a configuracdo da escola enquanto violenta passa, majoritariamente, pelo
uso de simbolos de autoridade como ferramentas de poder sobre o outro. Professores(as),
diretores(as) e supervisores(as), por exemplo, impdem, a partir de avaliacGes, atribuicdo de
notas, entrega do boletim, nas expulsdes e suspensdes (PRIOTTO, BONETI, 2009; MACIEL,
2012) dentre tantos outros, formas de disciplinar e reduzir a autonomia do outro
(GUIMARAES, 1985; 1996) — em sua maioria, o alunado.

A escola tem se apresentado enquanto violenta em decorréncia de suas proprias
limitaces — humanas e pedagodgicas — de formar uma identidade e um trabalho coletivo
tecidos a partir de “cidadanias” ou participagdes de cada sujeito que a compde. Estas
perspectivas sdo isoladas pela vigilancia e pela homogeneidade da gestdo dos espacos
escolares (MACIEL, 2011). O emparedamento da palavra (SANTOS, RODRIGUES, 2013), a
docilizacdo dos corpos (GUIMARAES, 1985), a gestdo vigiada dos espacos e do tempo
(ROUTTI, ALVES, CUBAS, 2006), somados a um modelo pedagdgico que permite produzir
o “diferente” (CANDAU, 2003), séo, hoje, os grandes desafios a supera¢do da imagem da
escola enquanto espaco de violéncia.

E na configuracio dos sistemas disciplinar-pedagdgicos de cada instituicio de ensino

que estdo as respostas acerca de porque a escola € (ou ndo) lugar de violéncia. Esse espacgo
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que, em tese, representa a possibilidade de vislumbrar caminhos para a conquista do saber e
da liberdade convive com desvios que fragmentam e dividem. No processo educativo, além da
modelag&o a partir de grupos sociais, por faixa etaria, nivel de inteligéncia, sexo, cor ou outro,
surgem as imagens dos bons(boas) e capazes e dos(as) incapazes e ruins (ITANI, 1998).
Trata-se de categorias formadas a nivel ideolégico, mas que perfazem a posicdo da escola
frente ao outro, fatores determinantes na construcdo de desigualdades demasiadamente
violentas.

Os efeitos perversos dessa ideologizacdo, trazidos por Itani (1998), representam,
segundo Lopez et al. (2011, p. 02): “[...] una pérdida del sentido de la educacion que tras el
fracaso de las escuelas [...] en cumplir las promesas de integracion social, afectando
especialmente a los sectores mas desfavorecidos de nuestra sociedad”.

E nesse sentido que entendemos que o ambiente escolar tem se fundado enquanto
violento pelo fato de a escola negar/afastar a nogdo de que sua propria génese e fundamento
se ddo na relacdo direta e contraria com a ideia de transgressdo, ou de que é possivel
equacionar e exercer vigilancia sobre a diversidade de elementos que compfem esse
ambiente, construindo um locus de tranquilidade e docilidade desse lugar.

Portanto, entendemos que a escola deve ser, constantemente, investigada e submetida
a critica. Seu poder deve ser re-equacionado e trabalhado entre os seus membros. Pode-se
trabalhar ndo na perspectiva da negacao das conflitualidades ou com base na mera vigilancia e
punicdo delas, mas, sim, a partir da reflexdo constante sobre as violéncias e as formas de
preveni-las. Nao se trata de questdes que podem ser aplicadas de maneira pura e simples, mas,
da construcdo de uma pratica constante de inquietacdo em relacdo as manifestacbes das
diferentes expressdes violentas na escola e do reconhecimento quanto a complexidade em
preveni-las e/ou enfrenta-las.

Pensando as conflitualidades sob essa perspectiva positiva e enquanto abertura a
mudancas no ambiente escolar é que passamos a discutir acerca da educacdo em direitos
humanos, na se¢do a seguir. Buscaremos discutir a EDH enquanto um dos elementos
fundantes a passagem de um ambiente escolar hostil e pouco democratico, para uma escola
que vivencia e dialoga com bases de cidadania, diversidade e diferenca. Assim, a parte a
seguir € apresentada enquanto base a ideia de uma escola democratica, baseada nos direitos

humanos, capaz de possibilitar a vivéncia da cidadania como principio a ndo violéncia.



83

Il - EbucacAo EM DIREITOS HUMANOS: TRAJETORIAS, FUNDAMENTOS
E HORIZONTES

“[...] a educa¢do para os direitos humanos, na
perspectiva da justica, €& exatamente aquela
educacdo que desperta os dominados para a
necessidade de “briga”, da organizagcdo, da
mobilizacdo critica, justa, democrdtica, séria,
rigorosa, disciplinada, sem manipulagbes, com
vistas a reinvengdo do mundo, & reinvencdo do
poder”.

Paulo Freire, Pedagogia da indignacdo: cartas
pedagdgicas e outros escritos

A segunda secdo da presente pesquisa é, a0 mesmo tempo, fundamento inicial as
ideias gerais desta investigacdo, como também elemento basilar aos olhares, as reflexdes e as
analises no/do campo dos direitos humanos.

Num primeiro momento, partiremos da anélise da trajetoria de construcéao e afirmacao
da educacdo em direitos no cenario brasileiro, especialmente, das conjunturas politica e social
que estiveram, desde a década de 60, associadas aos proprios fundamentos da EDH. Nesta
passagem, 0 objetivo maior da discussdo relaciona-se com a intencdo de buscar evidenciar
ndo sé o importante caminho percorrido pela educacdo em direitos humanos na afirmacdo — e
também defesa — destes direitos no Brasil, mas, também, apresentar alguns marcos
normativos, politicos e outras discussdes que perfizeram o sentido da EDH no cenario
humanista nacional.

Destacando o0 subitem anterior, a segunda passagem desta secdo dispora,
essencialmente, acerca do importante cenario de afirmacéo e institucionalizacdo da educacéo
em direitos humanos a partir da década de 90, pelo governo brasileiro. Busca-se apontar 0s
principais passos dados neste campo no que se refere a conjuntura politico-juridico-

educacional, como forma de ilustrar a re[nova]da agenda de lutas pelos direitos humanos.
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Por fim, visamos apresentar alguns fundamentos & mudanga, a critica e a vivéncia da
cidadania a partir dos principios e bases da educagdo em direitos humanos, instituindo a

discusséo enquanto caminho a uma cultura dos direitos humanos.

2.1 Educacéo em direitos humanos: conjuntura(s) e desventura(s)

As nocOes centrais que perfazem a grande ideia sobre Educacdo em Direitos
Humanos (EDH) estdo imbricadas com a propria histéria de lutas e de aprendizados
alcancados/postos em prética pelos diferentes grupos sociais que, ao longo do tempo — e,
ainda hoje —, buscam a afirmacédo cidada dos direitos humanos. Foi e € com o intuito de ser
alcancado um imaginario a nivel coletivo e, consequentemente, préticas sociais que
representem e repercutam a ndo violéncia, ndo discriminacéo e o ndo preconceito, que a EDH
é fundada.

Assim, adotamos nesta pesquisa a concepcdo de que 0s preceitos basilares deste
campo do saber tém origem e fundamento no respeito e no reconhecimento do outro.
Entendemos por “outro” aquele que, por algum aspecto ligado a cultura, cor, religido, etnia,
sexualidade ou grupo social, por exemplo, reivindica a condicdo de ser, em sua
particularidade, diferente; assim como, de ter considerado esse aspecto na vivéncia com o
coletivo.

Este processo histérico de desventuras — mas também de conquistas — é fortemente
delineado, no Brasil, nas ultimas décadas a partir de inimeros acontecimentos que tém
possibilitado a sociedade brasileira experimentar e trazer a tona expressivas participacdes e
mobilizacbes. Esses fatores foram, no passado, e sdo, no presente do pais, elementos
fundamentais para o forte crescimento de novas forgas sociais, resultantes/resultados de um
processo de formacdo e amadurecimento pela e na luta social. Dallari (2007) aponta que este
processo é fortemente visto na luta contra a ditadura civil-militar®® implantada no Brasil em
1964 e que também é reflexo — e influéncia — do consenso mundial, ainda vigente, de que 0s
direitos humanos devem ser os principios fundamentais de uma sociedade livre, harménica e

justa®.

%8 0 uso do termo “civil-militar” decorre da compreenséo de que o regime militar brasileiro contou, de modo decisivo, com a
participagdo de “civis” pertencentes a segmentos dominantes da época — politicos, empresarios, for¢as armadas etc — que
foram influenciadores, participes e coautores das atrocidades ocorridas durante os “anos de chumbo” no Brasil, inclusive com
a colaboracdo dos Estados Unidos na arquitetura e execugao desse regime.

% Podemos compreender este consenso a partir do esforco da Organizagio das Naces Unidas em construir um discurso
global afirmador dos direitos humanos. Ao longo do texto da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, é trazida
a nocao de que toda a humanidade compartilha de alguns valores comuns, considerados fundamento, inspiragéo e orientagdo
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Assim, Fortes (2010, p. 07) afirma que:

O preambulo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ja chamava a atencao
para a necessidade de que individuos e entidades se esforcem pela Educacdo em
Direitos Humanos, anunciando e colaborando para forjar a inquietacdo de Hanna
Arendt de que os homens ndo nascem livres e iguais em dignidade e direitos, mas
conquistam esses direitos em processos de construgdo e reconstrucdo, de
organizacao e de luta politica. (grifos nossos)

A importancia do desenvolvimento de uma educagdo em os direitos humanos,
enquanto instrumento de “mobiliza¢do”, frente as violagdes de direitos humanos, ndo s6 no
Brasil, mas também no mundo, j& era mencionada pela Organizacdo das Nacbes Unidas
(ONU) quando da necessidade em ser disseminado entre todos os povos do planeta o texto da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH). Esse documento ainda recomendou
aos governos que viabilizassem sua disseminacdo, apresentacdo, leitura e exposicao,
sobretudo em escolas e outras instituicdes educacionais (ONU, 1948).

Antes mesmo do Golpe Militar de 1964 no Brasil, na década de cinquenta, acdes
voltadas ao incentivo e facilitacdo da leitura da Declaragcdo Universal em escolas e programas
de educacéo de adultos, assim como por meio da imprensa, do radio e de videos educativos, ja
eram executadas por diversos Conselhos da ONU (SYMONIDES, 1998) como mecanismos a
difuséo dos DH.

Foi a partir das experiéncias desenvolvidas nesse periodo que, em 1971, a Comissao
de Direitos Humanos da ONU solicitou a Unesco a realizacdo de um estudo sistematico
quanto a viabilidade e ao desenvolvimento de uma disciplina cientifico-académica a respeito
do tema direitos humanos. A intencdo das NacGes Unidas ja& apontava para um cenario que
pudesse facilitar a compreensdo, o estudo e 0 ensino da tematica no nivel universitario e,
subsequentemente, nos outros niveis de formacao.

Neste campo de (re)significacdes da época, mesmo que de modo intuitivo ou
desarranjado, foi/é a partir da EDH que a sociedade civil brasileira — e também mundial —
pdde encontrar subsidios a construcdo — e a permanente busca — de um pensamento coletivo
por uma sociedade democratica e respeitadora da dignidade humana™.

Dallari (2007) e Zenaide (2010) relacionam o préprio “nascimento” dos direitos
humanos com a capacidade de resisténcia do povo brasileiro frente as prisdes arbitrarias e a

tortura como préticas institucionais a época da ditadura civil-militar. Para eles, a educacdo em

no processo de crescimento e desenvolvimento da comunidade internacional, compreendida ndo apenas como uma
comunidade constituida por Estados-nagao, independentes, mas também de individuos livres e iguais (ADORNO, 1999).

% Segundo Viola (2010), apds os flagelos da Segunda Guerra Mundial, 0 mundo passou a enxergar e a desenvolver de modo
inadiavel, por meio de a¢des humanistas, a necessidade/importancia em educar para os direitos humanos como instrumento
voltado a ndo violagao desses.
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direitos humanos néo se dissociava/dissocia das lutas pelo reconhecimento e respeito, pela
protecdo e defesa dos direitos humanos, pelo contrério, associa a cultura do direito a prética
democratica.

Assim, a EDH assume na historia brasileira o caréter politico-pedagogico-
reivindicatério do movimento contra as violéncias e opressdes exercidas por regimes
totalitarios. E no sentido de reafirmar esta importante caracteristica da educacdo em direitos
humanos que Dallari (2009) menciona que “até entdo éramos um ajuntamento de individuos”.
O autor traz 0 pensamento de que um projeto de nacdo s6 se tornaria viavel a partir do
engajamento de cada individuo em prol da coletividade.

O ensaio de aproximagdo com 0s movimentos sociais na decada de 1960 foi
determinante para a gestacdo — entre os atores sociais — de processos de conhecimento e de
aprendizagem. Esta seria, segundo Silva (2000), a primeira fase da EDH — denominada pela
autora de ativismo politico —, considerando que a maneira espontaneista pela qual a educacéo
em direitos humanos se deu nessa epoca, embora carregada de uma logica de reivindicacéo,
implicou na construgdo de experiéncias educacionais que buscavam romper com o modelo
autoritario vigente.

De modo consequente,

[...] na ditadura militar, tivemos que aprender a resistir e intervir [...]; nas décadas de
1970 e 1980, aprendemos a educar em direitos humanos junto com o0s
trabalhadores rurais, o movimento pela anistia, 0 movimento feminista, os
movimentos populares, os movimentos dos direitos humanos, os movimentos pela
defesa da educagdo [...]. Nos anos 1990, expandimos para as esferas publicas da

cidadania, intervindo, capacitando e avaliando os avangos nas politicas publicas
(ZENAIDE, 2010, p. 69, grifo nosso).

Vé-se que a educacdo em direitos humanos assumiu — e ainda assume —, antes de tudo,
a proposta de ser um mecanismo politico de defesa dos direitos humanos e contra as variadas
formas de violéncia.

E nesse momento, para resistir as violéncias e opor-se a ditadura, que o povo foi
tomando consciéncia, foi se organizando e, exatamente nesse periodo, surgiram organizacoes
sociais que tiveram uma importancia extraordinaria no encaminhamento da histéria brasileira,
na afirmacdo dos valores humanos e na defesa da democracia (DALLARI, 2007).

Assim, houve um forte avanco na qualidade das reivindicacdes da populacdo. A
continua reflexividade quanto as demandas sociais da época e a pratica pautada em preceitos
educativo-humanisticos se deram, especialmente, pela participacao a nivel nacional de:

[...] comissBes de direitos humanos, compostas por juristas, por membros da Igreja
Catdlica, do meio universitario, de movimentos sociais, que foram incorporados ao
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campo das lutas politicas, dos debates, das denincias, das matérias de jornal, de
teses académicas [...] (SADER, 2007, p. 81).

Assim como no exemplo do Brasil, hd também muito que se aprender com a
experiéncia do Cone Sul latino-americano®. Os abusos sofridos durante os periodos de
regime militar reduziam os direitos humanos a sua dimensdo mais elementar, quase que
bioldgica, da sobrevivéncia e requeriam do povo maior conhecimento de causa para 0 contra
discurso e para a acdo politica. Esse quadro de transicdo para o regime democratico
representou a abertura a um processo de construcao da subjetividade individual e coletiva das
sociedades, inclusive a brasileira, em relagdo ao “outro” em geral, e, em particular, a um
“outro privilegiado”, o Estado.

Foi também a partir dos preceitos da educacdo em direitos humanos que foram
gestadas, ao longo dos periodos de transicdo democratica no Cone Sul, algumas iniciativas
que pontuavam a protecdo/promocdo dos direitos dos direitos humanos a partir dos
fundamentos da EDH. Assim, educar para os direitos humanos na America Latina se
constituiu em um:

[...] Espaco de encontro entre educadores populares e simultaneamente de direitos
humanos, comeca a se desenvolver simultaneamente com o final dos piores

momentos da repressao politica na America Latina e alcanca um certo nivel de
sistematizacdo na segunda metade da década de 80 (BASOMBRIO, 1991, p. 33).

Dessa forma, podemos, desde ja, exemplificar:

Em 1986, tem inicio o envolvimento da Comissdo de Justica e Paz com o servico
Paz e Justica (Serpaj), no Uruguai, fundado [...] em 1980, em plena ditadura militar.
Inspirando-se na Teologia da Libertacdo e no trabalho de Paulo Freire, os ativistas
do Serpaj desenvolviam um projeto de Educacao em Direitos Humanos — o qual,
pouco depois, seria premiado pela Unesco (BENEVIDES, 2009. p. 322, grifo
N0sso).

Vé-se que ha um forte elo entre a causa religiosa teologico-libertadora, a “luta
freireana” contra a opressao, a defesa ao exercicio de direitos fundamentais e a no¢ao que

cerca a instrumentalizacdo da educacdo em direitos humanos neste periodo®’. Benevides

% podemos ampliar este panorama de lutas pela “construgdo de uma histéria dos direitos humanos” a outros paises do Cone
Sul Latino-americano. Merece forte destaque a mobilizagdo ocorrida na Argentina conhecida como “Abuelas de Plaza de
Mayo”, uma dissidéncia do movimento das “Madres de Plaza de Mayo”, formado por mées que foram submetidas a préticas
de tortura e inimeras violéncias a época de seus partos e separadas de seus(suas) filhos(as) recém-nascidos(as). Estas
mulheres desenvolveram processos de resisténcia e, mesmo de modo vigiado, buscavam restituir a identidade de seus(suas)
filhos(as) e netos(as) desaparecidos(as) — para elas, mortos(as) pelo regime civil-militar. A partir da mobilizagio social, estas
mulheres encontravam mecanismos para ndo serem atingidas pela mesma repressdo que atingiu seus filhos e netos.
Mostraram a toda a sociedade as graves violagdes pelas quais passaram. A educagdo em direitos humanos assumia a condigdo
de elemento propulsor da busca por justica e pela afirmacdo de um quadro ndo mais violador de direitos, mas de uma
educagdo para o “nunca mais”.

" Os cursos promovidos nesta época pelo Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH), sediado na Costa Rica,
foram outros importantes instrumentos da Comissdo de Justica e Paz na promocdo da educagdo em direitos humanos
enquanto instrumento contra a repressdo (BENEVIDES, 2009, p. 322).
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(2009) aponta que o trabalho de Margarida Genevois® e o pensamento libertador de Paulo
Freire foram elementos de destaque nessa composi¢do de um quadro que pudesse articular a
busca por um estado democratico e pela vivéncia plena de direitos a qual chamamos de luta
“problematizadora do cotidiano”.

De modo especial, o pensamento de Paulo Freire foi/é visto como o grande
proliferador da ideia de uma educacédo reflexiva e para a libertagdo, sempre permeadas pela
nogdo, problematizada, do “humano”. Suas discussdes contribuiram, decisivamente, na
configuracdo dos quadros sociais de luta e no pensamento pedagdgico-politico do Brasil e da
América Latina a partir da década de 60.

Segundo Olabuenaga, Morales e Marroquin (1975), os ensinamentos de Freire
colaboraram para a construcdo de um sentido de responsabilidade politico social ante aos
fatos de violag¢do ocorridos, e, principalmente, fomentaram uma “hipersensibilidad historica”,
capaz de, no imagindrio social, difundir uma “reflexdo ininterrupta” acerca das violéncias
ocorridas na conjuntura da época.

Esse “fidelismo™ as ideias de Paulo Freire repercutiu nos movimentos/aconteciment0s
da época sob a forma de uma funcionalidade extremamente profunda, certamente, uma
fidelidade ultra dogmatica a possibilidade a um destino e a emancipacdo (OLABUENAGA;
MORALES; MARROQUIN, 1975). A autoderminacdo freireana abriu caminho a busca
coletiva pela forca humanistico-politica-educacional dos movimentos sociais da época.

Tomamos a ideia nesta pesquisa de que a teoria pedagogica de Paulo Freire significou
em uma estratégia politico-educativa — em direitos humanos — para a sociedade brasileira e
também Latino-americana®. E nesse sentido que entendemos que toda a consciéncia
transitiva e dialogante proposta por Freire teve grande valor e funcionalidade na luta pelo
respeito aos direitos humanos, além de construir o conceito do que denominamos nesta
pesquisa de dimensionalismo politico da educacdo em direitos humanos.

O “unidimensialismo” politico e social, a forte inacdo e alienacdo das classes
populares, no que tange a cidadania e os direitos sociais, dentre tantas outras questdes, foram
— e ainda sdo — grandes desafios aos direitos humanos no decorrer de quadros de totalitarismo
e, até mesmo, em democracias recém-instauradas. Assim, conceituamos a ideia de

dimensionalismo politico da educacdo em direitos humanos como sendo 0 processo

% Tendo desenvolvido um importante trabalho junto a Comisséo de Justica e Paz da Arquidiocese de Sdo Paulo, a partir de
1972, na defesa e promoc&o dos direitos humanos, Margarida Genevois é um dos grandes expoentes da educacdo em direitos
humanos no Brasil.

% Os demais paises que assim como o Brasil passaram por regimes civil-militares também tiveram uma grande aproximagéo
com o marco situacional brasileiro e com as ideias de Freire.
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alternativo a resisténcia e a luta contra toda e qualquer dialética vanguardista de massa,
intransigente e tirana que ameace a vivéncia da cidadania individual e coletiva.

A vivéncia gestada a partir da pedagogia de Paulo Freire, frente a ditadura civil-militar
no Brasil, € um rico campo para essa discussdo. Apoiamo-nos nas ideias de Freire (1995;
1996) para discutir o plano de que a EDH construiu espagos de vivéncia democrética e de
conhecimento acerca dos direitos fundamentais no periodo de luta contra o regime militar
brasileiro. Também, fomentou discursos e aprendizagens capazes de desconstruir a nocao, ja
marginalizada, dos direitos humanos. Inclusive, € em relacdo a essa época que repousa a ideia
de que “direitos humanos sdao direitos de bandidos”. Aqueles que defendiam os cidadaos
perseguidos, presos e torturados pela ditadura civil-militar foram estigmatizados, em nome da
manutencdo do regime, como “defensores de bandidos”, ja tidos enquanto “marginais” pelo
fato de serem “comunistas”. Essa ideia foi fortemente realgada durante € no pds-repressao do
civil-militarismo no Brasil.

Sader (2007, p. 82) afirma que esta conhecida criminalizacdo que se costumava fazer
dos direitos humanos — e que, erroneamente, continua a ser feita —, sendo chamados de
“direitos dos bandidos”, dava-se, especialmente, com a complacéncia de politicos, muitas
vezes vinculados diretamente a policiais, a paramilitares e a esquadrdes de exterminio.
Setores da propria esquerda, temerosos, as vezes, de serem caracterizados como coniventes
com criminosos, cediam as pressdes da opinido publico-politica, fabricadas pelos mecanismos
de repressao.

A EDH desenvolvida ao longo dos anos 60, 70 e 80 carregou a convicgao sociologica
de Paulo Freire ao atentar, segundo Olabuenaga, Morales e Marroquin (1975, p. 16), que a

%9 em que: “Se han roto los

sociedade daquela época estava inserida num “contexto de caos
mecanismos de contencion social que la estruturaban y se perfila um nuevo juego de fuerzas y
de condicionamientos para la convivencia social”.

Segundo Yamasaki (2007), foi também a partir da pedagogia da esperanca®, cultivada
por Freire, que os movimentos populares da época semearam e celebraram a vida na
sociedade brasileira frente a constante violéncia. O pensamento freireano também convidou o
povo brasileiro — cotidianamente oprimido pelo civil-militarismo — a ser e construir um
cendrio social liberto de constantes opressoes e violacdes, com inspiracdo em um movimento

educativo-humanistico e revolucionario — em face dos opressores. Os ideais freireanos

% Um contexto de violagdes e de permanentes opressdes, de desrespeito & dignidade humana.

81 Freire apresenta-nos a “pedagogia da esperanga” enquanto processo de sobreposicéo de uma condicéo de opressdo a partir
de uma dialética emancipatoria de si e do outro. Uma espécie de consciéncia de si e do mundo, a aderéncia deste aquele, uma
acdo capaz de evidenciar que o fim das relagdes de exploracdo do outro ndo pode se dar por obra dos opressores, mas tdo-s6
pela agéo libertadora dos oprimidos.
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contribuiram, decisivamente, com a reconstru¢do da histdria do Brasil, ao lado de outros(as)
pensadores(as) que ajudaram a compreender a estrutura social e politica brasileira. Entre eles
é possivel destacar: Florestan Fernandes (1968; 1986), Francisco de Oliveira (1980; 1987),
Darcy Ribeiro (1993; 1995), Dalmo Dallari (1995; 1998), Fabio Comparato (1999).

Assim, poderiamos relacionar a construcdo da ideia de dimensionalismo politico da
educacdo em direitos humanos, a partir das influéncias da pedagogia freireana (FREIRE,
1995; 1996), construindo alguns pontos e/ou hip6teses convergentes e interligados entre si,
que foram ampliados no percurso histérico desse movimento, como veremos no decorrer
dessa sec¢éo.

i. A educacdo em direitos humanos como pratica de liberdade: a apreensdo de saberes
é elemento fundante — e, a0 mesmo tempo, decorre — de um processo mais amplo de
conhecimento de direitos, de leitura de mundo e de reflexdo acerca dos problemas sociais
comuns na reinvindicacdo de garantias sociais. A autodeterminacdo social é elemento chave
no fomento de préticas coletivas de libertacdo das opressdes. A via ativa da agdo social é,
antes de tudo, resultado da emancipacdo dos sujeitos — aprendentes —, conhecedores e
intervenientes no status quo, sujeitos ativos e humanizados, construtores de uma historia
coletiva.

ii. A mudanca/desenvolvimento social enquanto elemento propulsor das lutas sociais e
de préticas sociais voltadas aos direitos humanos: este ponto esta diretamente relacionado
com o anterior. E na cultura e na pratica da democracia que as aprendizagens sociais/coletivas
passam a convergir para a afirmacdo da cidadania. E no jogo de lutas exercido pelos atores
sociais que as estruturas de opressao sdo destituidas. Somente por meio de uma cidadania e
educacdo reivindicatdrias que estratégias problematizadoras podem convergir para mudancas
substanciais nas condic@es de convivio social. Nessa dindmica, a afirmacédo de novos direitos
amplia, reafirma e abre espaco para serem buscadas novas e mais completas garantias.

A EDH, simultaneamente, nasce e se afirma enquanto processo e produto final dos
principios do projeto da educacdo popular freireana, fundante e também fundada para/na
vocagao em se construir um novo cenario de direitos, potencializando a transformacéao social
pela luta. Podemos entendé-la como sendo um projeto de natureza historica e estrutural,
direcionado ao compromisso e a mobilizacdo que orientam a mudanca. Os ideais educativo-
humanistas rompem com as discrepancias da barbarie, da cultura do autoritarismo e do
esquecimento, apodera sujeitos historicamente subalternizados acerca do passado e do

presente (VIOLA, 2010) e converge para um futuro afirmador dos direitos humanos.
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O empoderamento dos diferentes sujeitos e grupos sociais vulnerabilizados por
regimes de repressdo esteve, na histdria, intimamente relacionado as praticas sociais
vivenciadas cotidianamente. Freire contribuiu com o pensamento de que a busca por espacos
de poder deveria significar a luta por emancipagdo dos atores sociais. E indicava para: “[...]
um processo politico de classes dominadas que buscam a prépria liberdade da dominacgéo, um
longo processo historico de que a educacio ¢ uma frente de luta” (FREIRE, 1995, p. 32).

Foi, especialmente, no periodo da ditadura civil-militar que o pensamento de Paulo
Freire trouxe a tona a existéncia de “processos sociais desumanizantes”, negadores do dialogo
emancipatorio do sujeito, que mantinham intimeras “amarras” sociais. Freire contribui para a
ideia de que educar em direitos humanos desvela a sujei¢cdo da populacdo e a negagédo desses
direitos, ao passo que indica caminhos a mudanca por meio do exercicio da cidadania.

Sobre o ideario freireano, so a partir da reafirmacédo da participacdo e de um processo
de conhecimento e interacdo social com os direitos € que se poderia vislumbrar um cotidiano
cidad&o. Incorporar e privilegiar a educacdo popular, reinventada e construida a partir de um
dialogo entre pares, seria, para ele, 0 processo capaz de quebrar com a logica de reproducéo
de préaticas hierarquizadas de poder, que ndo desenvolviam a consciéncia critica e que
oprimiam e violavam a dignidade humana (FREIRE, 1995).

E a partir da no¢io do “estar com o mundo” e ndo apenas “estar N0 mundo” que Paulo
Freire muito contribuiu para a dialética formadora da educacdo em direitos humanos. Toda
essa dialogicidade (re)afirmada no pensamento freireano contribuiu para a abertura
democratico-cidada do pais, enquanto um signo orientador, critico, fundado na reflexividade e
ndo de modo meramente mecénico.

Nesse sentido, deve-se entender que hd na histéria humanista de lutas muito da
educacdo em direitos humanos e vice-versa. A potencialidade educativo-humanistica marca a
historia da sociedade brasileira — e de tantos outros paises, especialmente, os da América
Latina — no que diz respeito a resignacdo social frente as violagdes de direitos fundamentais.

Utilizamos da ideia de resignacdo trazida por Boaventura de Souza Santos (2013), em
que o autor afirma que a maneira pela qual a sociedade se organiza em torno das questfes
sociais se institui enquanto elemento de reinvindicacdo politica e constitutivo da vida pablica.
E nesse sentido que a educacdo em direitos humanos se apresentou — e tem se apresentado —
como instrumento dialégico na construcdo dos direitos humanos ao longo dos tempos e, na
sociedade contemporanea globalizada, como alternativa frente a sua esséncia individualista.

A EDH ressignifica a agdo politica e contribui para a transformacéo social no e pelo

exercicio de uma cidadania ativa (BENEVIDES, 1991), pela construcdo de fundamentos
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éticos minimos de justica social e de democracia (CANDAU et al., 2013). Tomando assim
como referéncia a conceituagéo trazida por Benevides (1991, p. 20) em que, para a autora, 0
exercicio da cidadania ativa traduz e requer a “participacdo popular como possibilidade de
criagdo, transformagdo e controle sobre o poder ou os poderes”.
E nesse sentido que:
[...] a educacdo para os direitos humanos, na perspectiva da justica, é exatamente
aquela educag@o que desperta os dominados para a necessidade da “briga”, da
organizacdo, da mobilizacdo critica, justa, democratica, séria, rigorosa, disciplinada,

sem manipulagGes, com vistas a reinvengdo do mundo, a reinvencdo do poder
(FREIRE, 1996, p. 99, grifo nosso).

Podemos afirmar que a educacdo em direitos humanos foi decisiva na historia
brasileira, em especial no periodo da ditadura civil-militar, por ter conseguido evidenciar a
necessidade de busca pela concretizagdo da cidadania nacional, estilhagada pelo totalitarismo
da época. De modo particular, seus preceitos figuraram entre as décadas de 1960, 1970 e 1980
como instrumento de conhecimento de direitos, na formagao de valores e de atitudes (SILVA;
TAVARES, 2011), na e por meio da luta social em favor do respeito aos direitos humanos,
assim como, na vivéncia — mesmo que ameacada — destes.

Todo o decorrer e, principalmente, o apice deste processo de lutas — e também de
formacdo — resultou em fundamentais conjecturas a democracia, de extrema importancia aos
direitos humanos na historia do Brasil.

Em um salto no tempo, entre os anos de 1970 e 1980 sdo identificados inimeros fatos
que evidenciam a importancia ¢ a dimensdao do “fazer” e da “pedagogia de lutas” neste
periodo. Foi movido pela ideia de “autodeterminag¢do” que em meados de 1985, 0 movimento
em prol das "Diretas J&" congregou diversos segmentos da sociedade civil brasileira a fim de
serem viabilizadas elei¢bes diretas para Presidente da Republica. Todo este processo de
mobilizacdo, de distensdo politica e de redemocratizacdo do pais — assim como na América
Latina — significaria, segundo Silva (2000), a segunda fase da EDH, iniciada na metade dos
anos 80.

Segundo Miranda (2006, p. 37): “[...] mesmo ndo obtendo sucesso, os diferentes
grupos, movimentos sociais € comunidades de base conseguiram participar da elaboracédo da
Constituicdo, por meio das Emendas Populares, Plebiscito e Audiéncias Publicas”. A

participacdo popular® e a reivindicagéo por direitos marcam este perfodo, e, sdo frutos de um

82 O pensamento de Paulo Freire é de extrema importancia quando se trata da educagdo popular. Estando voltado para um
processo diferenciado de escolarizagéo, as raizes deste “caminho” se ddo na e pela formacdo de consciéncia do sujeito, no
modo como se relaciona com seu entorno.
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amadurecimento e de imensurdveis aprendizagens — em direitos humanos — da sociedade
brasileira, advindas de um processo anterior, ainda continuo, de lutas.

Todo o processo de “conhecimento de direitos” alicergado pela EDH nos movimentos
sociais combatentes da ditadura civil-militar passa a travar uma nova batalha, desta vez por
democracia. A agitacdo do movimento pré-participacdo popular na Constituinte®® assumiu
neste momento da historia brasileira a fun¢do de esclarecer a populacdo — que conviveu
durante 21 anos com o regime civil-militar — 0 que vinha a ser a democracia e a liberdade
(MIRANDA, 2006, p. 37).

De modo particular, a segunda metade dos anos 80 trouxe — junto a ideia de
democracia — a nocdo de que a mera passagem de um estado totalitario para o republicanismo
ndo simbolizava a total condicdo de serem ultrapassadas as graves violagcdes aos direitos
humanos ocorridas em tempos passados. Pelo contrario, realgou-se a nocéo de que se tornava
indispensavel ir além e romper com a cultura dos privilégios, da estigmatizacdo e preconceito
e do ndo reconhecimento da coletividade e do outro enquanto construtores da cidadania e do
bem-estar nacional. E nessa época e com esse objetivo que, de modo expressivo e palpavel,
sdo desenvolvidas importantes acdes de educacdo em direitos humanos.

Os anos que sucederam o importante “clo” com o Instituto Interamericano de Direitos
Humanos (I11DH) culminaram em ac6es de afirmacao e disseminagédo da educagdo em direitos
humanos no Brasil, que, conforme aponta Miranda (2006, p. 56): “[...] financiados pelo
Instituto Interamericano de Direitos Humanos e com o apoio da Unesco, dezenas de cursos,
seminarios, palestras, oficinas, foram feitos para criar uma cultura de direitos humanos e
novas praticas sociais. Esse periodo e acbes marcam, segundo Magendzo (1999), a expansédo
em rede da EDH n&o apenas no Brasil, mas em toda a América Latina.

Os projetos relacionados a EDH no nosso pais foram concentrados, inicialmente, em
alguns polos: no Nordeste, com a atuacdo da Universidade Federal da Paraiba e com o
Gabinete de Assessoria Juridica as Organizacbes Populares (GAJOP), que assumiram, junto
com o Conselho Estadual de Defesa do Homem e do Cidaddo, a organizacdo de inGmeras
acOes e importantes iniciativas sobre o tema; e no Sudeste com o ja mencionado Nucleo de
Direitos Humanos da PUC do Rio de Janeiro, e com o projeto da Comissao de Justica e Paz

da Arquidiocese de Sdo Paulo (CANDAU, 2000), acbes que foram sucedidas por alguns

63 Importantes atores sociais como Fabio Konder Comparato, Dom Mauro Moreli e Dalmo Dallari, dentre outras, foram
decisivas para este movimento que colheu milhdes de assinaturas de eleitores a fim de que fosse possivel incluir emendas que
regulamentassem indmeras demandas sociais. Isso, pela permissdo da reforma agréria e da reforma urbana, pela mudanca do
paradigma de crianca e adolescente, passando a vé-los(as) enquanto sujeitos de direito em condi¢des peculiares de
desenvolvimento, pela igualdade juridica entre homens e mulheres, pela criminalizagdo do racismo, pela institui¢do do
Sistema Unico de Salde, pelo direito a participagio politica, em favor do direito de reunido, dentre tantos outros
(MIRANDA, 20086, p. 37-38).
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seminarios tematicos. Também, em Pernambuco, no periodo de 1987 a 1991, iniciava-se uma
experiéncia de trazer os contetdos de DH para o curriculo escolar e para a formacdo dos
profissionais no dmbito da Secretaria Estadual de Educagédo, na perspectiva de desenvolver
essas acOes enquanto politica de sistema educativo no Estado. Essa experiéncia também teve
0 apoio do Instituto Interamericano de Direitos Humanos da Costa Rica.

N&o so a realizacdo destas acdes, mas toda a sistematica dialdgica pela qual a EDH foi
se afirmando no cenario politico, social e educacional do pais, aponta e perfaz a ininterrupta
busca pela constante mudanca e adequacgdo deste campo do saber na superacao de cenarios de
graves violagc6es aos direitos humanos (VIVALDO, 2006, p. 79). Foi a partir das discussdes
de grupo, da confeccdo de materiais relacionados a lingua portuguesa, na pratica/discussao
coletiva, e, principalmente, no intuito em ser expandida/disseminada a experiéncia da EDH
para todo o pais que estes seminarios foram decisivos para consolidacdo da agenda educativo-
humanista no Brasil®*.

Candau (2003, p. 75) reafirma que este processo mobilizatorio, instituinte e
sistematizador do projeto de educar em direitos humanos contou com o marcante impulso dos
cursos, oficinas, encontros, mesas-redondas e outras atividades promovidas por sindicatos e
organizagcdes ndo-governamentais, orientadas para os professores(as), lideres comunitarios,
organizagdes populares e outros agentes sociais.

Neste importante momento da historia, as acdes desenvolvidas re-apresentaram a EDH
enquanto instrumento formativo de uma cultura humanista. Falamos de um grande e
importante projeto, que, na articulacdo de diversos grupos ligados a causa dos direitos
humanos, p6de instituir, integralizar e transversalizar a EDH na matriz discursiva, politica,
pedagdgica e cidadd de acdes voltadas a protecdo dos direitos fundamentais de indmeros
grupos sociais.

De modo consequente, é essa concep¢do do contetdo aberto dos DH que inspira a
Constituicdo Federal de 1988, que representa um marco historico para a EDH no Brasil, assim
como é produto dela.

E com o advento da Constituicdo de 1988 que passou a haver no Brasil uma forte
ampliacdo dessas ideias, que, a principio, deu-se de modo acentuado a partir da participacdo
social na incorporacado, criacdo e ratificacdo de normativas, em relacdo a esse assunto, no
ambito juridico nacional, principalmente pela defesa da democracia.

A Constituicdo de 1988, segundo Dallari (2007, p. 29):

8 Além de Recife, os outros trés seminarios realizados ocorreram nos estados de S3o Paulo, Rio Grande do Sul e Parana.
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[...] foi a expressdo dos anseios de liberdade e democracia de todo o povo e foi
também o instrumento legitimo de consagracdo, com forca juridica, das aspiracées
por justica social e protecdo da dignidade humana de grande parte da populacéo
brasileira, vitima tradicional de um ordem injusta que condenava a exclusdo e a
marginalidade. (grifos nossos).

Como também, Fernandes e Paludeto (2010, p. 04) afirmam que neste cenério de
ampliacdo/afirmagdo de direitos: “Houve a ratificacdo da Conven¢do de Haia, dos Direitos da
Crianca e dos Adolescentes e, em 1990, foi aprovado o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA — Lei n° 8.069/1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB — Lei n°
9.394/1996)”.

“Resultado” das lutas sociais contra as inimeras formas de opressao ocorridas durante
0 regime civil-militar, a CF de 1988 retoma ndo s6 o quadro democréatico no Brasil, mas
aponta para a importante influéncia da educacdo em direitos humanos no processo de
transformagdes de uma nagdo. Assim, a EDH readquire — de modo mais definido e vivo — a
importante conotacdo de instrumento ampliador de garantias, partindo das nocdes de
cidadania e governanga publica para a — necessaria — afirmagéo de uma cultura democratica e
dos direitos humanos.

Partindo da posicdo contemporanea de que as Constituicdes ocupam nao s6 o papel de
legitimar, limitar e garantir direitos — mera formalizacdo de direitos —, a perspectiva observada
na Constituicdo brasileira de 1988, pela propria denominacao de “Constituicdo Cidada”,
assume a intencdo de incorporar, de modo mais eficaz e ativo, no ordenamento juridico
nacional, um conjunto de a¢des que possam, efetiva e materialmente, construir uma vivéncia
coletiva da cidadania.

Existe muito dos direitos humanos e, consequentemente, da educacdo em direitos
humanos na instituicio da nova ordem juridica no Brasil. E nessa perspectiva emancipatorio-
participativa da Lei brasileira que se passa a observar que a contribuicdo e o avanco
normativo, em se tratando da tematica dos direitos humanos no Brasil, é resultado da propria
emancipacdo social dos atores envolvidos. Desse modo: “[...] os direitos humanos nido sio
compreendidos como criagdes do Estado, mas como obra da propria sociedade” (MAUES;
WEYL, 2007, p. 108).

E a partir do desenho desta conjuntura que, segundo Viola (2010, p. 15):

O tema educacdo em direitos humanos é recente na historia brasileira. Surge durante
0 processo de redemocratiza¢do, que marca os anos 1980, com a ousada proposta

de construir uma cultura de participacéo cidada, por meio da qual a sociedade
brasileira se reconheca como sujeito de direitos. (grifo nosso).
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A importdncia da nossa Carta Magna em vigor é acompanhada, também, pela
(re)afirmacéo de instrumentos, fundamentos e marcos juridicos®® sobre a EDH, fator que,
segundo Silva (2011), abre espaco a partir da década de 90 para a terceira fase da educacéo
em direitos humanos, marcada pela aprovagdo/publicacdo de importantes marcos desse
campo.

Assim, a agenda, a atualizagdo das demandas e essa conjuntura socio-juridico-politico-
educacional da educagdo em direitos humanos passa a ganhar novos contornos a partir das —
também novas — significacdes democraticas na/da sociedade brasileira. Em relacdo a este
objeto, passam a existir novos olhares, dindmicas, tematicas e dilemas contemporaneos — ou
ndo — que cada vez mais o ressignifica.

A EDH ressurge na contemporaneidade democratica — mas, globalizada e
individualizante — enquanto espago e mecanismo capaz de materializar as diretrizes
normativas que asseguram os direitos humanos. E na dialogicidade de seu debate que o real
sentido da diversidade, da solidariedade e da dignidade — nesta pesquisa entendida como
reconhecimento do outro — constituem-se e dao [novo] sentido ao conjugado de leis que
protegem os direitos humanos.

Também, a conjuntura social atual, regida pela globalizagdo — cada vez mais perversa
—, pelas politicas de arranjo neoliberal e na (in)seguranca global, sdo circunstancias que estdo
realcando a exclusdo, em suas diferentes formas e manifestacdes, e, consequentemente,
tornando-se um desafio a EDH na atual conjuntura democrética.

Candau (2007) ainda aponta para o0 seguinte cenario: estes problemas nao afetam,
igualmente, a todos 0s grupos sociais e culturais, nem a todos os paises e, dentro de cada pais,
as diferentes regides e pessoas. A0 nNnOssO ver, passa operar nesta légica uma forte
“indivisibilizacao”, na qual sdo tidos enquanto ‘“diferentes” as pessoas que, por suas
particularidades socio-politico-culturais, ndo se amoldam a um contexto social cada vez mais
marcado pela competitividade e pela l6gica do mercado.

Assim, torna-se evidente que os preceitos educativo-humanistas tém assumido, nos
dias de hoje, a responsabilidade de construir, além de uma renovada ordem democratica, um

contra-discurso no qual a recorrente ‘“descartabilidade” humana seja substituida pelo

8 Alguns instrumentos foram reafirmados pela instalag&o da democracia e pelas conquistas das lutas quotidianas. Em ambito
internacional, especialmente, na América Latina, destacam-se inUmeras normativas que balizam e reafirmam o objeto da
EDH, dentre elas: a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem de 1948, os Pactos Internacionais de protecdo aos Direitos
Humanos — Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos e o de defesa dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais —, a
Convencdo Americana sobre Direitos Humanos, as Convencdes Interamericanas para Prevenir e Punir a Tortura e para
Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a Mulher, e a Convencéo sobre os Direitos das Criangas, todos ratificados e
incorporados ao ordenamento juridico brasileiro.
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horizonte do “direito a ter direitos” e pela responsabilidade e deveres de cidaddo pelo/com o
“humano” e o bem comum.

A vivéncia de valores democratico-republicanos, os preceitos de solidariedade e o
reconhecimento de dignidade humana de cada cidaddo, constituem, ao mesmo tempo, 0
fundamento e a finalidade em “educar para os direitos humanos” na consolidagdo desses
direitos. Construir uma sociedade pautada na paz social e no respeito aos direitos humanos
institui-se como o grande desafio da EDH, em uma agenda necessaria e urgente.

Em uma significagdo muito proxima, podemos entendermos que: sem que os direitos
das pessoas sejam defendidos, a democracia se esfacela; sem preceitos democraticos minimos,
ndo existe abertura ao dialogo e ao encontro do outro para a solugdo pacifica de conflitos.
Assim, a agenda democratica sintetiza a prépria afirmacdo dos direitos humanos. Afinal, é
possivel que um sistema juridico exista sem democracia, mas ndo ha democracia sem direito.

Os caminhos de desventuras percorridos a partir dos processos de EDH no Brasil
evidenciam que € na associagdo entre dignidade, direitos e democracia que o0 proprio conceito
desta ultima se funda. O seu alcance como sistema de governo caminha, na realidade
brasileira, para a afirmacdo de uma cultura de valores a partir da educacdo em direitos
humanos. Tem significado a possibilidade de caminharmos para um regime fundado na
participacdo popular na construcdo do pleno respeito aos direitos humanos.

Entendemos que o final dos anos 80 e inicio dos anos 90 marcam, de modo
expressivo, a passagem para um cenario de dialogo acerca da necessaria preservagdo e
respeito aos direitos humanos como elementos fundantes de um quadro de bem estar social e
de abertura a préticas cidadas.

A experiéncia e trajetoria brasileira revelam a importancia da EDH na aplicacdo e
ampliacdo dos principios da democracia a nivel coletivo; de como esses pressupostos
dinamizam e difundem a dimensdo da politicidade freireana, a servico dos direitos humanos,
da cidadania e da democracia. Para Estévdao (2011) a “politicidade” pode ser traduzida na
cosmopoliticidade ao servico da cidadania terrestre e no assentamento em valores
fundamentais. Esta compreensdo articula-se, também, com a ética de uma justica universal.

Portanto, o entendimento quanto os caminhos percorridos a partir da EDH, no que diz
respeito a realidade brasileira, evidencia-nos a intrinseca relagcdo entre a vivéncia cidadd e o
reconhecimento dos direitos humanos enquanto pressupostos a formacdo de um panorama

democratico.
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2.2 Contemporaneidade e educagdo em direitos humanos: o século XXI e uma nova

agenda de lutas

A construcdo politico-pedagbgica da EDH, ao mesmo tempo em que constroi o
significado desse campo do conhecimento e de lutas politicas, aponta para documentos,
acontecimentos e esforgos institucionais desenvolvidos mundialmente na busca pela
afirmacao global deste objeto. E nesse cenario — marcado por continuas e graduais conquistas
— que a tematica vem obtendo ampla significacdo para a protecdo e afirmacdo dos direitos
humanos no mundo e, de modo especial, no Brasil. Notadamente, num processo que se inicia
de modo mais sistematico a partir do final dos anos 80 e se amplia, principalmente, no inicio
dos anos 2000.

Esse periodo que compreende o final dos anos 80 e alcanga o0s primeiros anos dos anos
2000 permite demarcar dois grandes blocos de producdo pedagogico-legislativa sobre a
educacgdo em direitos humanos: a politizaco e a interseccionalizacdo da EDH.

Num primeiro plano — do final dos anos 80 ao final dos anos 90 — os esforgos em
demarcar a EDH como sendo contribuicdo a garantia de um pais e de um mundo mais diverso,
sem desigualdades e reconhecedor dos direitos humanos designa o periodo ao qual nos
referimos como sendo de politizacdo da educacdo em direitos humanos®. Trata-se do periodo
de forte inclinacdo, no Brasil e no mundo, quanto a apresentacéo de legislacdes, programas e
acOes voltadas a difundir e afirmar praticas em EDH como mecanismos a ndo violacdo de
garantias fundamentais de todos(as) os(as) cidaddos(as). A Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), a Declaracdo de Viena (ONU, 1993a), fruto da Il Conferéncia Mundial dos
Direitos Humanos, a Década das Nacbes Unidas para a Educacdo em matéria de Direitos
Humanos (ONU, 1995), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL,
1996a) e a primeira versdao do Programa Nacional de Direitos Humanos (BRASIL, 1996b)
sintetizam esse esforco, no Brasil e no mundo.

Partindo da experiéncia brasileira, a Constituicdo Federal de 1988, passa a cumprir um
papel fundamental no desenvolvimento da cultura dos direitos humanos. Ndo apenas por
apontar mecanismos ao reconhecimento de tais direitos, mas, principalmente, por representar
simbdlica, social e politicamente um signo a ndo banalizacdo de viola¢6es. O discurso juridico

adotado nesse documento ao apresentar garantias individuais e coletivas de ndo submisséo,

8 Utilizamos o termo “politizagio” enquanto sinénimo a ideia de que as legislacdes, acdes e programas apresentados nesse
periodo, tanto mundialmente como no Brasil, deram maior foco a EDH como via a construgdo de um cenario social livre de
violacGes de direitos. A concepcao de que é possivel afirmar direitos e prevenir violacdes a partir de aprendizagens é ponto-
chave nesse momento da histéria.
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exclusdo, exploracédo, discriminacdo, violéncia, preconceito ou perseguicédo abre espago a um
discurso afirmador da dignidade da pessoa humana (art. 1°, I1I), e da cidadania (art. 1°, 1I)
(BRASIL, 1988). A redemocratizagdo da inicio, no Brasil, & incorporacdo de direitos
humanos nas politicas governamentais e de praticas e discursos sociais voltados a ampla
universalizagdo dessas garantias.

Em se tratando da experiéncia mundial, destaca-se, no final do Século XX,
especificamente em 1993, a realizacdo da Il Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, de
Viena®’, circunstancia na qual a Organizacdo das Nag®es Unidas expds forte interesse em
desenvolver politicas e acBes educativas de alcance mundial, visando ao fortalecimento da
cidadania por meio da educacdo em matéria de direitos humanos. Sentidos e inten¢bes que
acompanharam a consagracdo das ideias de “universalidade” — no sentido de “natureza
universal” — ¢ de “indivisibilidade” dos direitos humanos, que foram afirmadas nessa ocasido
(ONU, 1993a).

Assim, a0 mesmo tempo em que o documento produto desta Conferéncia trouxe o
debate sobre a tematica da EDH, também conceituou este objeto, apontando que:

A educacdo em direitos humanos deve incluir a paz, a democracia, 0
desenvolvimento e a justica social, tal como previsto nos instrumentos
internacionais e regionais de direitos humanos, para que seja possivel

conscientizar todas as pessoas em relacdo a necessidade de fortalecer a
aplicacdo universal dos direitos humanos (ONU, 1993a, p. 09, grifo nosso).

A principio, a educacdo em direitos humanos é assumida/descrita na Declaracdo de
Viena (1993a) enquanto instrumento educacional capaz de propagar, em matéria de direitos
humanos, informacdes de carater politico-(in)formativo, pratica e teoricamente. Ainda,
primariamente, aponta que os Estados e demais instituicdes devem incluir os direitos
humanos e seus temas correlatos enquanto matérias didatico-curriculares, seja em processos
formais ou informais de ensino/aprendizagem (ONU, 1993a).

Em suma, a EDH € colocada no Programa de Ac¢do da Conferéncia de Viena coligada
a ideia de desenvolvimento e justica social, ou seja, como mecanismo capaz de
instrumentalizar préaticas sociais afirmativas de aplicacdo dos direitos humanos no mundo, a

partir de diversos pontos de partida, que coexistam nas iniimeras “frentes de luta”.

87 A primeira Conferéncia desenvolvida pelas Nagdies Unidas acerca do assunto foi realizada no perfodo de 22 de abril a 13
de maio de 1968, na capital do Ird, Teerd, instituida como parte das agdes do “Ano Internacional dos Direitos Humanos" —
1968 marca o vigésimo aniversério da Declaragdo Universal de 1948. Os envolvidos neste importante evento ainda
clamavam por instrumentos juridicos capazes de ratificar e proteger os direitos ja proclamados na DUDH de 1948. Limitada
pelos descompassos trazidos pela Guerra Fria — em seu auge nesta época — a ONU esteve restrita a tratar na Conferéncia de
Teerd sobre os avancos obtidos no &mbito dos direitos humanos no processo de descolonizagdo, sobre a marcha da
universalizagdo destes direitos, afinal, havia neste momento historico um forte separatismo, “ocidentalizado” pelo “Leste-
Oeste” dos interesses, acirrado pelas disputadas bélico-econdmicas (ALVES, 2000).
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A educacdo em matéria de direitos humanos é pontuada ao longo da Declaracéo e do
Programa de Acgdo da Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos de Viena (1993a)
como sendo instrumento necessario a reforcar o respeito pelos direitos fundamentais e outras
liberdades. Deduz-se, a partir desse documento, que esses direitos sdo imprescindiveis a
promogédo da compreensdo, da tolerancia, da paz e das relagdes amistosas entre as nagdes e
todos os povos do mundo, contudo, este cenario s é possivel de ser viabilizado a partir de um
estado democratico de direito e da propria EDH.

E ratificada neste importante documento de promogéo e tutela dos direitos humanos a
ideia de que o reforco as instituicGes de defesa desses direitos e da democracia perpassa nao
sO a protecdo juridica stricto sensu dessas garantias, mas também, e, principalmente, a
formacdo de agentes defensores a partir da ampla educacdo e difusdo de informagdes a
sociedade como um todo®®. A EDH, assim como outros importantes instrumentos juridico-
politicos, deverd ser disponibilizada enquanto componente dos programas e ac¢des de defesa e
promocdo dos direitos humanos.

Consideramos esse cenario de proposicdo da EDH enquanto elemento essencial a
possibilidade de promocédo de relacbes harmoniosas entre comunidades. Nos contextos de
defesa e afirmacéo dos direitos humanos, reiterados pela exposicdo de conteudos e processos
de aprendizagem, educar nesses direitos surge como sendo um processo capaz de fomentar o
respeito mutuo, a convivéncia e a paz entre as pessoas.

Os preceitos de uma educacdo em direitos humanos retomam, neste periodo, 0 que a
propria Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 ja apontava. E ressaltado o
designio de que educar em direitos humanos constitui uma tarefa de todas as pessoas e de
todas as instituicGes da sociedade. O respeito pelos direitos humanos e o esforco coletivo em
prol de seu reconhecimento universal e efetivo, mais uma vez, (re)constrdi-se a partir do
significado de uma educacdo humanista.

O “convite” reiterado pela Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos de 1993, em
serem intensificadas ac¢6es de cunho educativo-humanistico na defesa e afirmacdo dos direitos
humanos, recebeu forte apoio institucional, com a proclamacdo da Década das Na¢6es Unidas
para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos, a qual compreende o periodo entre 1° de
janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 2004 (ONU, 1995).

88 Ao nosso ver, a Declaraco e o Programa de Acéo da Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos de Viena reafirmam
a nocdo de que ndo sd os profissionais que lidam diretamente com promogdo e defesa dos direitos humanos assumem a
responsabilidade pela pauta de a¢Bes deste campo. O texto consolida — mesmo que implicitamente — a ideia de que todos os
cidad&os sdo agentes cotidianos e permanentes de promogdo e de defesa dos direitos humanos. Assim, o ideario desta matéria
assume a natureza e (re)afirmacédo de uma responsabilidade coletiva.
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Nesse documento elaborado pela ONU, que fundamenta e orienta as acGes em direitos
humanos, a educacdo em direitos humanos deve ser compreendida — e buscada — engquanto
mecanismo de papel fundamental na formacdo das pessoas, para que procurem/possam
defender direitos e a coletividade. Educar em direitos humanos surge neste momento histérico
como elemento capaz de capacitar e, consequentemente, dar uma importantissima
contribuicdo para a prevencédo de graves violagdes de direitos humanos.

Nesse sentido, o texto da Década das Na¢des Unidas para a Educacdo em matéria de
direitos humanos aponta e reforca a ideia de que aquela é imprescindivel ao respeito e a
afirmacdo dos direitos econdmicos, sociais e culturais, ao reconhecimento explicito da
igualdade entre todos os seres humanos, a liberdade religiosa, a ndo discriminagdo por raga,
cor, etnia, orientacdo sexual, dentre inimeros outros temas afins®®. Compreendemos que
educar em direitos significa formar para a defesa e o exercicio das liberdades fundamentais de
que cada sujeito é detentor, livre de qualquer ato de discriminacao.

Nesse mesmo momento da historia, em se tratando de normativas da area da
Educacdo, os termos da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB), aprovada em 20 de dezembro de 1996, ndo apenas regulamentou a educacgdo no Brasil.
Neste texto, abriu-se espaco para a construgdo da “convivéncia humana” a partir de processos
formativos, nos diversos niveis e espagos socioeducacionais, no intuito de promover o pleno
desenvolvimento do sujeito, como, também, de favorecer a transformacéo social por meio de
processos cidaddos (BRASIL, 1996a).

A LDB reinaugura — assim como fez a Década das Nacdes Unidas para a Educacao em
matéria de Direitos Humanos, a nivel mundial — as bases formativas defendidas pelos
movimentos de defesa dos direitos humanos e da democracia no Brasil. A men¢do a
principios relacionados a liberdade, aos ideais de solidariedade humana, a igualdade na
permanéncia e acesso a educacdo, a valorizacdo dos espacos sociais como sendo
potencialmente formativos, dentre outros principios, consolida a maxima de que a educacéo,
seja ela enquanto direito humano fundamental ou enquanto ferramenta de formacao politica, é
elemento fundante para a (con)vivéncia de valores, preceitos e ac@es voltadas a construcao de
uma cultura de bem-estar social fundada nos direitos humanos.

A ordem principioldgica presente e defendida no Brasil, a partir da LDB, aponta para
uma pedagogia do empoderamento (CANDAU, 2013), para uma conjuntura na qual a

educacdo em direitos humanos é apreendida e instrumentalizada com o intuito de transformar,

8 E com o fim da Década das Nag@es Unidas para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos, no ano 2004, que no ano
seguinte é aprovado o Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos (PMEDH).
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mobilizar e reinventar contextos sociais historicamente subalternizados e marginalizados. Ha,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996a), uma forte sistematica
voltada a formacéo critica, democratico-cidada e construtora de bases e fundamentos de uma
conjuntura favoravel a diversidade humana.

A abordagem brasileira’, trazida na/pela conjuntura das ac8es voltadas & educacéo em
direitos humanos — inclusive a partir da LDB —, desponta para a ideia de que investir num
processo educativo-humanistico, em todos os niveis e espacos de formacao, significa formar
geragBes mais criticas e menos manipulaveis, mais conscientes de seus direitos (1IDH, 2002).

Ainda no que compreende o periodo de politizacdo da educacdo em direitos humanos,
outro importante documento balizador do processo de construcdo e de avangos no cenario em
questdo é o Programa Nacional de Direitos Humanos | (1996b).

A primeira versdio do PNDH brasileiro ainda contou com os impulsos das
recomendacdes feitas pelo Plano de Acdes de Viena (1993a)™*. Ao lado da criacdo da
Secretaria Nacional de Direitos Humanos, no Ministério da Justica, e da Comisséo de Direitos
Humanos da Cémara dos Deputados (CDHCD), ambas em 1995 (MIRANDA, 2006), como
também, sob a violenta conjuntura do massacre de Eldorado dos Carajas, no Para’®, o Brasil
seguiu a intencdo da ONU quanto a necessidade de elaboragcdo de um Programa Nacional com
0 proposito de integrar a promocao e a protecdo dos direitos humanos, enquanto politica de
Estado. Pela primeira, o Brasil sinalizava a intengdo em propor um plano de ac6es estruturais,
voltadas para os direitos humanos (ADORNO, 2010).

Tendo sua primeira versdo lancada em 13 de maio de 1996 — contando com 228
propostas — 0 PNDH nasce e € instituido com carater recomendativo. O primeiro Programa foi

fruto de debates, entre novembro de 1995 e marco de 1996, desenvolvido a partir de seis

"0 Esta perspectiva também é percebida em se tratando do contexto Latino-americano (IIDH, 2002).

™ E no ambito das discussdes e recomendacdes da Conferéncia de Viena que a ONU solicita a criagdo de Programas
Nacionais enquanto sendo a possibilidade de serem efetivamente instituidas politicas publicas — ou planos de governo —
voltadas(os) & defesa e promogéo dos DH no mundo.

"2 Resultado das arbitrariedades do Governo e da Policia da época, 0 Massacre de Eldorado dos Carajés, ocorrido em abril de
1996, deixou como saldo de uma truculenta operacéo de transito rodoviario uma carnificina com duas dezenas de sem-terra
mortos e 51 feridos. O Massacre de Eldorado dos Carajas ndo se justifica, em si, enquanto um caso isolado, faz parte do lado
cruel e pitoresco da nossa historia. E “continuidade” de inimeras atrocidades que acompanham a histéria de violagdes dos
DH no pais. Assim como foi na morte de nove trabalhadores rurais assassinados em 1995, em Corumbiara, no Estado de
Roraima, em 1992, ou, no assassinato dos 111 presos na Casa de Detencdo do Carandiru, em S0 Paulo; da Chacina da
Candeléria, ocasido na qual oito jovens foram assassinados enquanto dormiam perto da Igreja da Candeléria, e no massacre
de Vigério Geral, no qual 21 moradores dessa favela foram metralhados e mortos, ambos os casos ocorridos também em
1992 no Rio de Janeiro.
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Seminérios tematico-regionais’®, com o envolvimento da sociedade civil e de importantes
entidades’* de defesa e promog&o dos direitos humanos.

Com o PNDH-1 as discussdes em torno da educacdo em direitos humanos foram
expandidas e qualificadas. Especificamente no grande bloco do PNDH-1 sobre “Educagdo e
Cidadania: bases para uma cultura dos Direitos Humanos” (BRASIL, 1996b), esse
instrumento € trazido e reafirmado enquanto mecanismo de tutela destes direitos e de fomento
a uma cultura humanista.

O Brasil passou a conviver com um ‘“caldo de demandas” que fomentavam — ao
mesmo tempo em que eram fomentadas — uma cultura/vivéncia cada vez mais expressiva e
democratica dos DH. As aprendizagens coletivas, em se tratando da defesa e promoc¢do desses
direitos, eram gestadas a partir de processos de acdo/reflexdo atrelados a EDH. E nesse
sentido que a instituicdo desse programa, mesmo que implicitamente, ja apontava para a
necessidade de educar em direitos humanos.

Afinal, o planejamento deste “quadro” se deu, de modo especial, a partir da
dialogicidade da educacéo em direitos humanos, na abrangéncia de todos os setores da vida
social do Estado, assim como, na discussao publica que (in)formava, ao passo que capacitava.
Pode-se afirmar que é a partir da instituicdo do PNDH-1 que os Direitos Humanos assumiram,
de modo efetivo, a condigdo de politica de Estado’™.

Entendemos que, essencialmente, o desafio surgido a educacdo em direitos humanos
neste periodo, que denominamos de politizacdo da EDH, instituiu-se no plano ideoldgico-
discursivo, na desconstrucdo do imaginario de violacdes ainda vivo apos décadas de violéncia
a totalitarismo no Brasil e no mundo. Particularmente, no caso do PNDH-1, outro grande
desafio foram as criticas depreciativas — principalmente por parte da midia sensacionalista —
em relacdo aos direitos humanos.

Findo o século XX, o inicio dos anos 2000 inaugura o periodo no qual entendemos
haver a interseccionalizacdo da educacao em direitos humanos. Trata-se do momento no qual
a EDH ganha posicdo de elemento conjuntural, no Brasil e no mundo, na producdo de

politicas, documentos e acdes notadamente direcionadas a formacdo em direitos humanos

® Os seminarios regionais ocorreram nas capitais de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Recife, Belém, Porto Alegre e Natal, com
334 participantes, pertencentes a 210 entidades.

™ O documento apresentado na | Conferéncia Nacional de Direitos Humanos, em abril de 1996, promovida pela Comissdo de
Direitos Humanos da Camara de Deputados, contou com a participacdo ativa de diversas entidades, dentre elas: o Forum das
Comissdes Legislativas de Direitos Humanos, a Comissdo de Direitos Humanos da Ordem dos Advogados do Brasil, o
Movimento Nacional de Direitos Humanos (MNDH), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), a Federagdo
Nacional dos Jornalistas (FENAJ), o Instituto de Estudos Socioecondmicos (INESC), o Servicio Paz y Justicia Brasil
(SERPAJ) e o Conselho Indigenista Missionario (CIMI).

® Logo apds o langamento do PNDH-1, ocorreu a | Conferéncia Nacional de Direitos Humanos, convocada pela CDHCD, e,
foi também, alguns anos depois, em outra Conferéncia, ou seja, na discussdo e construgdo coletiva dos direitos humanos, que
as proposicdes dos participantes deram origem e abertura ao PNDH-2 (MIRANDA, 2006).
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como mecanismo de construcdo de espagos institucionais e sociais de diadlogo permanente
sobre o tema. A dimenséo apresentada pelos Programas Nacionais de Direitos Humanos Il e
[1l, no Plano Nacional e no Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos e nas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos perfaz esse cenario de abertura
institucional.

No nosso pais, esse objetivo desponta enquanto um projeto pedagdgico-emancipatorio
voltado a desenvolver uma politica puablica ndo mais meramente estatal. Assume-se a
perspectiva de ampliar o processo de democratizacdo da sociedade brasileira a partir da
construcdo de uma cultura viva de direitos humanos.

Assumindo uma perspectiva mais ligada ao campo normativo, mais pragmatico, o
PNDH-2 se voltou, dentre outras metas, a acdes relacionadas a (ndo)violagcdo de direitos
humanos no Estado brasileiro. Nele, ha um interesse maior em serem instrumentalizadas
novas dinamicas e politicas, inclusive, de modo mais proximo com a EDH, no sentido de
ampliar as propostas de acdo ja existentes.

Segundo Adorno (2010, p. 12), no PNDH-2, o Brasil assume dois importantes
avancgos. Primeiro, o de elevar os direitos econdmicos, sociais e culturais a um mesmo
patamar de importancia dos direitos civis e politicos, aqueles, que por razdes politicas’®,
haviam sido sombreados no PNDH-1. E, segundo, pela incorporacdo dos direitos de
afrodescendentes, em que, pela primeira vez, o Estado reconhece a existéncia do racismo e
aponta iniciativas visando promover politicas compensatorias com o proposito de eliminar a
discriminacdo racial e promover a igualdade de oportunidades a todos(as) (ADORNO, 2010).

E de modo concreto e decisivo, a partir do PNDH-2, que os direitos humanos s3o mais
bem dispostos e assumidos na agenda governamental brasileira em termos prescritivos
(BRASIL, 2002), cumprindo assim com a recomendacdo da Conferéncia de Viena de 1992
sobre o tema. Esta versdo do Programa se constitui — quase que por completo — num amplo rol
de acdes nitidamente governamentais, a partir das quais se “conferiu maior énfase a garantia
de protegdo dos direitos civis” (BRASIL, 2002). A incorporagdo de direitos e a disposicao das
acoes no texto do PNDH-2 seguem uma maior riqueza de detalhes no que diz respeito a
especificacdo de cada proposta, contando com as praticas em EDH como elementos

orientadores desse processo.

8 A politica econdmica fechada e de extremo controle fiscal desenvolvida no Brasil em meados dos anos 90 — visando
unicamente & manutencdo da ordem econdmica — limitou a disposicdo de orgamentos e, consequentemente, freou muitas
iniciativas que necessitavam de recursos extra-orcamentarios. Dai porque o PNDH-1 ndo pdde, na pratica, aplicar o preceito
de indivisibilidade dos direitos, tal como anunciado na Cupula Internacional de Viena e incorporar estes preceitos a agenda
politica brasileira em matéria de direitos humanos (ADORNO, 2010, p. 12).
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Com relacdo a educacdo em direitos humanos, este direito — e instrumento de
afirmacdo dos DH — assume, ao nosso ver, diferentes — e também complementares —
perspectivas, no PNDH-2. Ao perpassar as inumeras areas, propostas e sujeitos descritos no
Programa, ela evidencia uma gama de concepc¢des multidisciplinares (BRASIL, 2002, p. 14)
sob as quais pode-se atuar na consolidagdo de uma sociedade vivente de preceitos cidad&os.

e Mulheres: quanto a esta area tematica a EDH busca promover a emancipagdo politica
e a participacdo social da mulher nos universos de poder, assim como, fortalecer os
espacos, Conselhos e organizacdes voltados a defesa e ndo violéncia contra a mulher.
A EDH assume uma perspectiva preventivo-reparadora de violages dos direitos

humanos feminis.

e Criancas e Adolescentes: 0s preceitos educativo-humanisticos se voltam a fortalecer
as acOes e entidades que perfazem o Sistema de Garantia de Direitos. Como, também,
capacitar e fornecer material pedagogico voltado a sensibilizacdo e re-afirmacédo do
ECA. E sob o viés de instrumentalizaco e integracdo, assumidos nesse eixo, que a

EDH atua em relacdo a infancia e a adolescéncia.

e Povos Indigenas: ha nos preceitos educativo-humanisticos a intencdo em
operacionalizar a implementacdo de politicas publicas de protecdo e promoc¢do dos
direitos e da cultura indigena. O subsidio ao ensino indigena nos diversos niveis e a
qualificacdo da participacdo das etnias nos espacos de decisdo que 0s tocam, Sao
questdes centrais nesse processo. E assumida pela EDH uma perspectiva de

dialogicidade e (re)afirmacéo dos direitos humanos indigenas.

e Gays, Lésbicas, Travestis, Transexuais e Bissexuais — GLTTB: a leitura educativo-
humanistica, quanto a formacéo profissional, o incentivo a afirmacdo do direito
humano a diversidade e a coleta e divulgacdo de informacGes estatisticas sobre a
promocdo e violacGes de DH GLTTB, sdo pontos de suma importancia neste eixo. A
partir da interdisciplinaridade da EDH, vislumbra-se, neste eixo tematico, uma

concepcao in-formativa dos direitos humanos GLTTB.

e Estrangeiros, Refugiados e Migrantes: além de viabilizar normativas internacionais
sobre o tema’’, no Brasil, a EDH avancou no sentido de capacitar os profissionais que

lidam diretamente com este grupo, enviesar estudos e pesquisas relativos a protecao,

" Convencéo da ONU relativa ao Estatuto dos Refugiados, de 1951, e o Protocolo Adicional de 1966.
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promogcé&o e difusdo dos direitos destes sujeitos, e, principalmente, na reafirmacdo do
direito humano a educacdo de estrangeiros, refugiados e migrantes no &mbito nacional.

A EDH aponta para uma concepcdo re-significadora dos direitos humanos deste

grupo.

Pessoas com Necessidades Especiais: a EDH acompanha, neste eixo tematico, a
politica nacional da Educacdo Inclusiva. O estimulo a promocao de acdes e projetos
voltados a insercdo socioescolar das pessoas com necessidades especiais é a grande
matriz politica assumida neste ponto. A nocdo de integracdo da educacdo em direitos
humanos como balizadora da Educacéo Inclusiva é fortemente (re)afirmada nessa area
do PNDH-2.

Idosos: de modo muito proximo a vertente assumida no tocante a infancia e a
adolescéncia, a EDH desponta no ambito dos direitos humanos de pessoas idosas
enquanto sendo um instrumento de consolidacéo de praticas e normativas relacionadas
ao assunto, “promove” ao passo que “afirma”. Nesse eixo, a EDH se apresenta numa

perspectiva articuladora e construtivista de garantias.

Por fim, porém ndo menos importante, o PNDH-2 inova quanto a insercdo das

questdes relacionadas aos afrodescendentes e na ampliacdo de garantias aos ciganos’®. A

proposicdo de acdes voltadas a protecdo dos direitos fundamentais desses grupos também foi

prevista na e a partir dos principios da EDH.

Afrodescendentes e Ciganos: essencialmente, a EDH assumiu a prerrogativa de
instituir acGes/discussbes sobre esses grupos nos espagos sociais e na agenda de
debates do grande tema dos direitos humanos. Sensibilizar e fomentar espagos de
formacdo e, consequentemente, de (auto)reconhecimento destes sujeitos. A EDH se
apresenta numa perspectiva cognoscivel e reconhecedora das garantias inerentes ao

povo cigano e aos afrodescendentes.

Nessa direcdo de ampliar os documentos orientadores de politicas para a EDH, a

Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, em parceria com 0

Ministério da Educacdo, o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH)

com a tarefa principal de “elaborar e aprovar o Plano Nacional de Educag¢do em Direitos

® O PNDH-2 também incorporou os direitos de livre orientacdo sexual e identidade de género; conferiu maior énfase a
violéncia intrafamiliar, o combate ao trabalho infantil e ao trabalho forgado, bem como a luta para incluséo de pessoas com
deficiéncia (ADORNO, 2010).
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Humanos” (BRASIL, 2003), e, simultaneamente, buscar expressar neste documento as
experiéncias acumuladas desde a década de 1980 junto as recomendacGes e exigéncias das
organizagOes internacionais, com vistas a defesa e promocéo dos direitos humanos.
E nesse sentido que a Portaria n° 98, de 9 de julho de 2003, que institui 0 CNEDH,
aponta que:
[...] a educacdo em direitos humanos é pressuposto para construcdo de uma cultura
de paz, de toleréncia e de valorizacdo da diversidade, que contribui para a
consolidacdo da democracia e que corrobora para a reducéo de violagbes aos

direitos humanos e da violéncia em geral [...] (BRASIL, 2003, p. 01, grifos
N0SS0S).

Tomando a prépria Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 enquanto
fundamento™ & orientacio das atividades e & construcio desse Plano Nacional, 0 CNEDH,
conforme aponta Viola (2010, p. 28), assumiu pressupostos tedricos que a experiéncia e a

historia acumuladas consideram fundamentais, nos quais a EDH:

1) Deve voltar-se para a promoc¢do da liberdade, da igualdade, da justica social, do
respeito a diferenca e da construcéo da paz;

2) Motiva a construcdo de uma cultura de vivéncia e promocdo dos direitos humanos
alude a transformacdo radical da sociedade que tem suas bases fundadas em
privilégios e esquecimentos;

3) Implica na formacdo de um(a) cidadao(&) ativo(a) e critico(a) capaz de ser reconhecer
como um sujeito de direitos;

4) Pressupde que o conhecimento é um bem de todos e possui dimensédo universal; e

5) Apresenta o ato pedagogico como devendo ser construido a partir dos principios dos
direitos humanos, o que pressupde o0 reconhecimento de que educador(a) e

educando(a) sdo sujeitos de direitos, seres emancipados e construtores de autonomia;

A partir dessa passagem, podemos entender que a ideia-forca do CNEDH, no
desenvolvimento de agdes voltadas a EDH, constitui-se na busca pelo fortalecimento e no
empoderamento dos sujeitos e grupos invisibilizados, por meio da ressignificacdo do agir
social, reconstruido a partir de reforcos e praticas cidadas e como subsidios para 0s processos

formativos.

™ A ONU ao se referir & educacéo, na DUDH, em seu artigo 26, menciona que: “Toda pessoa tem direito 4 educagdo” e que
esta “sera gratuita, pelo menos nos graus elementares ¢ fundamentais”. Também que a “instrugdo sera orientada no sentido do
pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais” (ONU, 19438, p. 06).
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E a partir desse horizonte que o Comité Nacional moveu-se orientado por duas
perspectivas teoricas: a de Bobbio, de que a democracia ndo existe sem direitos humanos e 0s
direitos humanos ndo sobrevivem sem a democracia, e, a de Adorno, para quem imaginar uma
democracia efetiva é imaginar uma sociedade de seres emancipados (VIOLA, 2010, p. 29).

A agenda assumida pelo CNEDH, a partir deste momento da historia, perfaz a
intengdo de ir além de uma programagdo meramente formal ou simboélica, consistindo em
reafirmar, no cenério brasileiro, um compromisso politico-educacional assinado pelo Estado
em empenhar-se com o tema dos direitos humanos®’.

E neste conjunto de questdes que o Comité, em 2003, elaborou a primeira versdo do
PNEDH®, abrangendo cinco &reas de atuacdo como eixos orientadores: educacéo basica,
educacdo superior, educacdo ndo formal, educagéo dos profissionais de sistemas de justica e
seguranca, educacdo e os meios de comunicacdo. Assim, cada eixo é composto de principios e
acOes programaticas, que foram, propostas por representantes do poder publico e da sociedade
civil, presentes nos encontros estaduais.

De modo muito semelhante ao PNDH 1, 2 e — como veremos — 0 3, o PNEDH
divulgou, discutiu e coletou as contribuicdes para a releitura e revisdo de sua primeira verséo,
a partir de encontros estaduais, de acordo com a sistematica de cada estado, como também,
fazendo-se uso de diferentes metodologias que, segundo Viola (2010, p. 30), incluiram:
“audiéncias, palestras, seminarios, mesas-redondas e uma grande videoconferéncia, esta de
abrangéncia nacional”.

Os sistemas de ensino nos diversos niveis e setores — estaduais, municipais, 1ES®
publicas e privadas —, assim como a participacdo dos poderes legislativos dos estados e dos
municipios e também dos movimentos sociais relacionados aos direitos humanos, foram
determinantes na construcdo dialdégica do PNEDH. As cinco areas tematicas englobadas pelo
Plano Nacional foram aperfeicoadas e/ou incluidas a partir dos debates e das contribuicdes

destes espacos de construcdo coletiva.

% para Viola (2010) este comprometimento perpassa a recuperacdo da meméria e com a producéo da vida digna para todos e
g)ara cada um.

! Fortemente inspirada no Programa Mundial de Educacéo em Direitos Humanos da ONU.

8 Com relago ao envolvimento, especificamente, das universidades com a formulagdo do PNEDH, este nio se deu apenas
na Consulta Nacional e revisdo do Plano Nacional (2004-2005). Ganha destaque a atuagdo dessas entidades na colaboragdo
com a estruturagdo e capacitacdo dos Comités Estaduais de Educagdo em Direitos Humanos e na realizagdo de Cursos de
Extensdo focados na Formacdo de Educadores em Direitos Humanos, a exemplo da Rede Brasil de Educacdo em Direitos
Humanos, envolvendo 16 universidades (ZENAIDE, 2010, p. 74).
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Toda a dialogicidade e envolvimento — das instituicdes e da sociedade civil — que se
sucedeu entre os anos de 2004 e 2005 em relacdo a re-formulagdo do PNEDH®, culminou
numa significacdo cada vez mais urgente em relacéo a necessidade em ser institucionalizada a
EDH enquanto politica de Estado.

Essencialmente, esse sentimento coletivo de “responsabilidade” e de “engajamento”
em relacdo a educacdo em direitos humanos se deu gracas aos esfor¢os dos principais
sujeitos/grupos destinatarios do documento:

[...] movimentos sociais de direitos humanos, entidades ligadas aos sistemas de
ensino publico e privado, sindicatos de professores das redes de ensino publico e

privadas, universidades e [...] setores ligados aos sistemas de justica e seguranga
(VIOLA, 2010, p. 31).

Trata-se, pois, de uma importante maxima de que um regime participativo e
democratico é fundamental para atribuir a educagdo um lugar indispensavel de formacédo em
direitos humanos. Como discute Sacavino (2007), o PNEDH reflete os anseios, iniciativas e
contribui¢des da sociedade como um todo.

Aprofundando questdes do Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH) e incorporando aspectos de outros importantes documentos internacionais de
defesa/promocéo dos direitos humanos dos quais o Brasil é signatario, 0 PNEDH é uma agéo
institucional que buscou/busca articular os trés poderes da Republica, assim como organismos
internacionais, instituicdes de educacdo superior e, sobretudo, a sociedade civil organizada.

Ja na primeira versdo do PNEDH o processo de educar em direitos humanos surge
enquanto uma forma de fomentar processos de educacdo formal e ndo formal, de modo a
contribuir para construcdo da cidadania, do conhecimento dos direitos fundamentais e do
respeito as diferencas (BRASIL, 2003, p. 07).

Essa perspectiva congrega o entendimento de uma cidadania ativa e participativa
(BENEVIDES, 1991; 1996). E neste processo de re-constru¢do permanente que a EDH, assim
como tratada na fundamentacdo inicial do PNEDH, universaliza, interliga e torna
interdependestes os direitos e garantias fundamentais, perfazendo a verdadeira ordem social
humanista.

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos representou — e ainda representa
—ndo sO a primeira vez em que o Brasil passa a contar com um instrumento dessa natureza em

relacdo a essa matéria, mas, especialmente, simboliza um importante passo em um caminho

8 Este processo de discussdo do PNEDH teve culminancia na apresentacéo da nova versdo do Plano durante o | Congresso
Interamericano de Educacdo em Direitos Humanos, realizado em Brasilia, entre os meses de agosto e setembro de 2006
(BRASIL, 2006).
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sempre atual e cogente de efetivacdo e implementacdo de uma educagéo em direitos humanos
(SACAVINO, 2007).
A EDH, no ambito brasileiro, conforme o PNEDH, é apresentada enquanto:

[...] um processo sistematico e multidimensional que orienta a formagéo do sujeito
de direito articulando as dimensdes de apreensdo de conhecimentos historicamente
construidos sobre direitos humanos; [...] a afirmacao de valores, atitudes e praticas
sociais que expressem a cultura dos direitos humanos; [...] a formacéo de uma
consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivos, sociais, éticos e
politicos; [...] o desenvolvimento de processos metodolégicos participativos e de
construcao coletiva; [...] o fortalecimento de préaticas individuais e sociais geradoras
de ac¢Bes e instrumentos a favor da promogéo, da protecdo e da defesa dos direitos

humanos, assim como da reparacdo de suas violagdes (BRASIL, 2006, p. 25, grifos
N0SS0S).

Como trata Sacavino (2007, p. 464): “esta concepgdo incorpora a compreensao de uma
cidadania democratica, ativa e planetaria, embasada nos principios de liberdade, igualdade e
diversidade e na universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos humanos”.

E nessa significacdo que o PNEDH ¢ apreendido enquanto sendo expressdo/resultado
do (re)conhecimento e do conjugado historico de acdes de inUmeros atores e movimentos
sociais, qual seja, a efetiva luta pela/para a realizacdo dos direitos humanos na e a partir dos
preceitos de democracia e de diversidade humana.

Ao estabelecer concepcdes, principios, objetivos, diretrizes e linhas de acéo referentes
a grandes eixos de atuacdo o Plano Nacional passa a destacar o papel estratégico da educacéo
em direitos humanos enquanto um imperativo ético-ciudaddo (MAGENDZO, 2006), um
mecanismo privilegiado de apreensdo de saberes para mudanca a social.

Na discussdo sobre a EDH na Educacdo Basica, destaca-se o estudo e 0s argumentos
apresentados por Silva (2010b), como também, os aportes trazidos pelas “Orientacées para a
implementa¢do da Educagdo em Direitos Humanos na Educagdo Bdsica” (BRASIL, 2010b)
e pelo documento da Unesco (2008) “Un enfoque de la educacion para todos basado en los
derechos humanos”, em que, todos, destacam a importancia desta fase e desta etapa do ciclo
de formacdo como imprescindivel a um aprendizado em DH.

Segundo Silva, a educacdo basica®:

[...] constitui o alicerce e os fundamentos essenciais a dar condi¢des a evolugdo dos
processos educativos as pessoas, de forma a possibilita-las apreender referenciais

béasicos de conhecimentos que possam contribuir para sua inser¢do na sociedade
(2010b, p. 44).

8 A Educacio Basica compreende a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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Nesse mesmo sentido, o0 PNEDH menciona o que se compreende por educacdo em
direitos humanos na educag@o basica, articulando que: “A educagdo [...] deve ocorrer na
comunidade escolar em interagdo com a comunidade local” (BRASIL, 2006, p. 31).

Ao reconhecer que o ato educativo ndo é uma acao neutra e/ou que traz neutralidade, o
PNEDH converge para um cenario no qual essas diretrizes-principio em nada se distanciam
do que se espera da educacédo béasica enquanto politica publica de estado, capaz de educar em
direitos humanos. Nesta significacdo, sdo traduzidas, para a educagdo basica, as bases
humanistas que orientam o conjunto da EDH. Assim:

[...] a educacdo em direitos humanos deve abarcar questfes concernentes aos
campos da educacédo formal, a escola, aos procedimentos pedagdgicos, as agendas e
instrumentos que possibilitem uma acdo pedagdgica conscientizadora e
libertadora, voltada para o respeito e valorizacdo da diversidade, aos conceitos de

sustentabilidade e de formagéo da cidadania ativa (BRASIL, 2006, p. 31, grifo
N0Ss0).

Os apontamentos trazidos por Silva (2010b), Brasil (2010b) e pela Unesco (2008),
coadunam-se com a noc&o assinalada pelo PNEDH?® no sentido que apontam para a EDH na
educacdo basica enquanto ferramenta que (re)constitui o processo de mediatizagdo para a
concretizacdo de outras garantias, a partir da formagao de sujeitos de direitos®®.

O alcance desse panorama, no PNEDH, ndo diz respeito apenas a mera
institucionalizacdo formal da EDH. Especialmente, prevé um conjunto de acbes para a
educacdo basica, com medidas que vdo desde a formacgdo de professores(as), elaboracdo de
material didatico e a implementacdo de programas de inclusdo efetiva dos direitos humanos
no cotidiano da vida escolar (BRASIL, 2006).

Ao nosso ver, Silva (2010b) alude duas hipdteses muito importantes sob as quais a
nocdo de educacdo em direitos humanos se funda na educagdo béasica, comungando com
outras perspectivas (BRASIL, 2010b; UNESCO, 2008; MAGENDZO, 2006; CANDAU,
2007) e com o proprio PNEDH (BRASIL, 2006) em relagdo ao processo de educar em

direitos humanos neste ciclo da Educacao.

e Articulacbes e papéis entre Educacdo Bésica, Cidadania e Educacdo em Direitos

Humanos: a autora reconhece a EDH, no ciclo inicial de formacdo, enquanto

% Este importante documento foi fortemente reafirmado pelas Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos na
Educagdo Bésica e Educacdo Superior, aprovadas em maio de 2012 pelo Ministério da Educacdo — sob a coordenacéo do
Conselho Nacional de Educagéo — e com a participacdo das Secretarias de Educagdo Continuada, Alfabetiza¢do, Diversidade
e Incluséo (SECADI/MEC) e de Direitos Humanos e, também, do Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, a
qual ainda sera objeto de estudo, a seguir, nesse item.

% A propria garantia ao ensino publico e gratuito trazida pela Constituicio de 1988 favorece a abertura a um cenario fundado
na democracia e nos valores humanistas. A EDH ¢é erguida também para reafirmar ndo sé a promocdo dos DH neste ciclo
escolar, mas também para fazer garantir uma educagdo basica de qualidade, laica e fincada na diversidade humana.
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articuladora de imagens e de processos socializadores, interligados a apreensdo de
conhecimentos, ndo s6 em relacéo aos(as) alunos(as), mas em se tratando de todos(as)
os(as) agentes escolares. Também, aponta que a EDH “reposiciona” a escola frente a
possibilidade de formacdo com base em aportes cidaddos, a partir de uma matriz —
pratica e tedrica — dos direitos humanos, enquanto nocdo do perceber, entender,

reconhecer e de estar com e na diferenca, com e préximo ao outro; e,

e Transversalizar para educar em direitos humanos no ciclo basico de ensino: a
ideia de transversalidade da EDH na educacédo bésica, segundo a autora, é essencial a
uma formagcéo inicial voltada para os DH. Vé-se que a instrumentalizagdo integrada
das areas e dos contetidos presentes no curriculo escolar, culmina em um compromisso
com as relagcOes interpessoais e sociais a partir das diretrizes advindas dos documentos
norteadores — o PNEDH, por exemplo. Assim, esse aspecto torna-se indispensavel a

construgdo de um ambiente escolar — e social — fincado na cultura dos DH;

Toda a “transversalidade” em discussdo, sugerida por Silva (2010b) e pelo PNEDH
(BRASIL, 2006), perpassa a no¢do de amoldamento e articulacdo de perspectivas pedagogicas
gue ndo apenas instruam, mas que, especialmente, emancipem sujeitos.

E nesse sentido que os preceitos pedagdgico-humanistas incorporados pelo PNEDH
com relacdo a este eixo tematico alcancam um dialogo permanente, assim como dispde a
Unesco (2008, p. 14-15), para o reconhecimento dos(as) alunos(as) enquanto “actores
esenciales de su educacion y desarrollo”; a partir de uma interagdo escola-sujeito-direitos que
converge para a solucdo ndo s6 dos problemas escolares, mas, principalmente, “de los
problemas sociales prioritarios y sus causas inmediatas”.

O significado, a urgéncia e a importancia da EDH no que diz respeito a este ciclo de
formacdo, como propée o PNEDH (BRASIL, 2006), coaduna-se com a ideia de que a partir
do reconhecimento, vivéncia e respeito aos direitos humanos, criancas e jovens podem:

[...] adquirir los conocimientos académicos basicos y las competencias cognitivas
basicas, junto con competéncias esenciales para la vida activa que les permitan hacer
frente a los problemas de la vida, adoptar decisiones ponderadas y llevar una vida
sana, sostener relaciones sociales satisfactorias, reflexionar con sentido critico y

tener capacidad para resolver conflictos de manera no violenta (UNESCO, 2008, p.
33).

Em relacdo a Educacdo Superior, no PNEDH, a expectativa posta é de que este eixo

tematico, através de suas instituicdes e agentes, possa:
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[...] contribuir com a construcdo de uma cultura de promocéo, protecéo, defesa e
reparacdo dos direitos humanos, a partir de ac¢Ges interdisciplinares, com formas
diferentes de relacionar as multiplas areas do conhecimento humano com seus
saberes e praticas (BRASIL, 2006, p. 34, grifos nossos).

Certamente, os estudos desenvolvidos por Zenaide (2010), Zenaide e Tosi (2012) e
Ramirez (2007) planificam esta discussdo e endossam a ideia de que os(as) agentes da
educagéo superior — instituicdes e sujeitos que as compdem — tém papel decisivo no quadro de
ndo violacdo de direitos humanos.

A EDH ¢ situada no cenario da educacdo superior enquanto instrumento fecundo a
novas competéncias, estas, promotoras de um habitus ideolégico em direitos humanos. Dai, a
necessidade de os principios educativo-humanistas serem incorporados nesse nivel de
formacgéo, repercutindo educacional e socialmente, no sentido de oferecer respostas e
contribuir no enfrentamento de “processos de exclusdo”. E imprescindivel que resultem na
diminuicdo de desigualdades sociais.

E a universidade, enquanto dimensdo privilegiada do saber®’, que se apresenta
enquanto ‘“criadora e disseminadora de conhecimento, [...] institui¢do social com vocagao
republicana, diferenciada e auténoma, comprometida com a democracia e a cidadania”
(BRASIL, 2006, p. 35).

Ramirez (2007, p. 18) acredita que esta “possibilidade formativa” ¢ alcangada pelo
fato contribuir para a “consolidacion de una “conciencia democratica”, articuladora entre el
saber de los derechos humanos y el compromiso por la democracia”. Assim sendo, a educacao
superior, aliada a EDH, “cumplird una misién fundamental para el futuro de nuestras
sociedades”, na multiplicacdo/repasse de saberes e praticas sociais, essenciais ao cenario de
lutas politicas.

Pensando nos avangos alcancados quanto a EDH na educacdo superior, o grande
progresso percebido diz respeito a “inser¢do dos direitos humanos nos projetos politico-
pedagdgicos, em disciplinas, em projetos de pesquisa e extensdo®®” (ZENAIDE, 2010, p. 65;
ZENAIDE; TOSI, 2012, p. 06).

Portanto, a partir do PNEDH, os sentidos que este processo evidencia traduzem a

importancia quanto a necessidade de insercdo dos direitos humanos na educacdo superior,

8 Entendemos e fazemos mengdo a um “saber” legitimamente freireano, que emancipa, que oferece leituras outras do
cotidiano. Um conhecimento (in)formativo, condutor dos atores sociais & atuacdo na dindmica social, re-afirmador de
garantias. Este saber, aliado a ideia de dignidade humana, tem movido indmeros grupos minoritérios na luta cotidiana por
reconhecimento.

® Merece énfase a importante contribuicdo dos projetos de extensdo universitaria fortemente presentes na historia de
afirmacdo dos DH no Brasil. Entendemos que € a partir das experiéncias vividas na extensdo universitaria — e na sociedade —
que a educagao superior presenciou — e ainda presencia — a aproximagao viva com a ideia de cidadania e de direitos humanos.
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quanto a necessaria, plena e ampla institucionalizacdo — seja administrativa ou pedagdgica —
da EDH neste nivel formacional (ZENAIDE; TOSI, 2012).

Ao lado da educacdo superior, a educacdo nao-formal é, igualmente, colocada
enquanto “vertente” a EDH. Essencialmente, as intencionalidades deste eixo no PNEDH
recaem, dentre outros fatores, sobre a “aprendizagem politica de direitos por meio da
participacdo em e dos grupos sociais” (BRASIL, 2006, p. 43).

A concepgéo trazida pelo Plano Nacional acerca da educacdo ndo-formal, parte da
multiplicidade de fatores que perfazem os espacgos, comunidades, movimentos e organizacgoes
sociais e entidades ndo governamentais, que mobilizam-se em torno de uma educacdo em
direitos humanos que emancipe e ofereca autonomia. Nesta perspectiva, conforme aponta o
PNEDH (BRASIL, 2006, p. 43): “Essas atividades se desenvolvem em duas vertentes
principais: a construcdo do conhecimento em educacao popular e o processo de participacéo
em agdes coletivas, tendo a cidadania democratica como foco central”.

Carbonari (2010, p. 84) afirma que a primeira vertente da educacdo popular se
apresenta como possibilidade de “promogdo de processos de construcdo coletiva e de troca de
saberes e conhecimentos dos setores populares” em direitos humanos. Tomando por base as
ideias do autor, a EDH é posta enquanto fundamento e ponto de partida de um agir politico-
organizativo que fortalece as lutas sociais, exige direitos e participacdo e afirma identidades
sociais.

Seja conforme o PNEDH (BRASIL, 2006) ou a partir das proposicGes apontadas por
Carbonari (2010), a EDH — quanto a relacdo com a educacdo popular — constitui-se em um
“agir pedagogicamente” para a formagao de agentes individuais e coletivos que tenham na
luta social o incentivo & afirmacdo de novos direitos®. A EDH ganha conotagdo/significado,
no eixo da educacdo popular, sendo posta enquanto processo direcionado a “[...] construcéo
de conhecimentos, o desenvolvimento de valores, atitudes e comportamentos” voltados aos
direitos humanos (BRASIL, 2006, p. 25).

Em se tratando da segunda vertente adotada pelo PNEDH no eixo ‘“educacdo nao-
formal” — processo de participacdo em acdes coletivas, tendo a cidadania democratica como
foco central —, conforme Carbonari (2010, p. 98-99), esta linha de acdo ganha relevancia,

sobretudo, por realcar a dimensdo politico-organizativa da educacdo em direitos humanos.

% O PNEDH assinala que a educagdo — em sentido amplo — passa a ser “compreendida como um direito em si mesmo e um
meio indispensavel para 0 acesso a outros direitos” (BRASIL, 2006, p. 25). Assim, a educagdo popular enquanto espaco de
vivéncia dos preceitos educativo-humanistas viabiliza a atuagdo e o fortalecimento das lutas populares, mediatizando
didlogos e demandas dos diversos atores sociais.
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Assim, a prética educativa e a propria aprendizagem em DH, constituem-se em estratégias
determinantes do que-fazer e do como-fazer na educacdo ndo-formal em questéo.

O eixo norteador de possiveis acGes a conexdo entre a EDH e a atuacao e formacao
dos(as) profissionais dos sistemas de justica e seguranca, da-se na ideia de que estes dois
sistemas de atuacdo do Estado necessitam apreender a ideia de EDH sob a qual atuam
cotidianamente, ja que sdo responsaveis pela sua consolidacdo — até mesmo no plano do
imaginario social — e no fomento de acBes voltadas a construcdo de uma sociedade
democratico-cidada que experimente o real sentido dos direitos humanos.

O PNEDH enuncia que, para a consolidacdo deste modelo, é essencial que as
concepcdes de seguranca publica e justica se consolidem, neste plano, fundadas nos direitos
humanos. Balestreri (2010, p. 111) aponta que o intuito de pensar outras perspectivas a esses
campos a partir da EDH, institui-se em um arduo caminho de educar “a partir do que se tem
para chegar ao que se quer”, ou seja, trata-se de uma dificil tarefa de ressignificar estas areas
com base em preceitos outros, que ndo os do poder e da violéncia que imperam ao longo da
historia e, ainda, nos dias de hoje.

Outrossim, a “politicidade” traduzida pela EDH se converte — nos campos da justica e
seguranca — a servico da cidadania e firma valores fundamentais como, por exemplo, 0s
direitos humanos®.

O ultimo eixo de acdo tracado pelo PNEDH compreende a relagdo existente entre
educacdo e midia, seja enquanto instrumento informador ou enquanto instrumento no
processo educativo. O documento estabelece um plano de diretrizes que séo colocadas como
instrumentos estratégicos para a ‘“construcdo de uma sociedade fundada em uma cultura
democratica, solidaria, baseada nos direitos humanos e na justiga social” (BRASIL, 2006, p.
53).

Tavares e Moraes Filho (2010, p. 148), ao discutirem a midia enquanto elemento
formativo-politico em direitos humanos, aproximam-se da perspectiva trazida pelo PNEDH,
ratificando que estes espacos precisam se constituir sob o olhar de uma educacdo cidadd,
direcionada aos valores humanistas.

Posta no PNEDH enquanto ‘“elemento mediador” dos processos de informagdo e
formacdo educacional, a EDH assume, neste eixo a responsabilidade de contribuir para a

re)orientacdo da midia, no sentido de levar estes espacos de informacdo a adotarem “uma
Y 5 pac Y

% Conforme aponta 0 PNEDH, os temas relacionados aos direitos humanos devem ser transversalizados para o em fomento e
subsidio ao processo de formagdo dos(as) profissionais envolvidos neste eixo, continuamente, “na perspectiva dos principios
democréticos” (BRASIL, 2006, p. 48).
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postura favoravel & ndo-violéncia e de respeito aos direitos humanos®™” (BRASIL, 2006, p.
54).

Os fundamentos e perspectivas assumidos pelos processos educativo-humanistas,
quanto a acdo dos meios de comunicacdo, se direcionam a prezar ndo s6 pelo direito “a
liberdade de exercicio de expressdo e opinido”, mas, principalmente, que esse direito humano
se dé de modo a divulgar “contetidos que valorizem a cidadania, reconhecam as diferencas e
promovam a diversidade cultural”. De modo amplo, a EDH, no contexto midiatico, assume a
busca por uma linguagem que colabore na formacdo de identidades — na diversidade —, que
rompa com esteredtipos e preconceitos violentos.

Retomando o contexto internacional, com o fim de periodo de 1995-2004,
estabelecido pelas Nac¢Ges Unidas enquanto sendo periodo de prioridade para a educacdo em
matéria de direitos humanos, em outubro de 2004, a Assembleia Geral das Nac¢des Unidas
estabeleceu o Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos (PMEDH)% a partir de
um “conjunto de atividades de educacdo, de capacitacdo e de difusdo de informacgao,
orientadas para uma cultura universal dos direitos humanos” (UNESCO, 2012b, p. 12). Como
mencionado anteriormente, 0 PMEDH exerceu importante contribuicdo a formulagdo do
PNEDH no Brasil.

Formulado com o objetivo de apresentar subsidios e orientacdes a construcdo de
programas educacionais baseados no respeito aos direitos humanos aos(as) diversos(as)
agentes estatais e atores sociais militantes dos direitos humanos, o Plano de A¢do do PMEDH

se divide duas fases:

e Primeira Fase (2005-2009) - reune recomendacdes, referéncias e metas voltadas ao

ensino primario e secundario (UNESCO, 2012a).

e Segunda Fase (2010-2014) - confere prioridade ao ensino superior e a formacdo em
direitos humanos para professores, servidores publicos, forcas de seguranca e
agentes policiais e militares (UNESCO, 2012b).

°* De modo contrario, 0 que se tem visto no Brasil a respeito da atuacdo da midia, especialmente na TV, tem sido um
auténtico e amplo desrespeito aos direitos humanos. Tém-se testemunhado a recorrente e crescente adocdo pelos meios de
comunicacédo de linguagens e posturas que tém dado ainda mais sentido as diversas violéncias e ao desrespeito aos direitos
fundamentais. Os grupos detentores dos veiculos de comunicagdo re-acendem e repassarem valores sensacionalistas,
fundamentalistas e de controle de opinido baseados em percep¢des e modos particulares de ver os fendmenos sociais, que
apenas inibem o pensamento critico da grande massa. Nao existe qualquer preocupagdo em relacdo a uma perspectiva
emancipatdria do pensamento coletivo.

°2 Em outubro de 2012 a ONU disponibilizou em parceria com o Ministério de Educagdo (MEC) e com a Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDHPR) a primeira versao em portugués do PMEDH.



117

Em ambas as fases, a EDH é apontada como sendo decisiva para a criacdo de uma
cultura universal de direitos humanos que promova o respeito e a valorizagdo das
diversidades. Seja em relacdo ao que é ensinado ou a forma pela qual se ensina, ambos devem
refletir os valores humanistas, estimular a participacdo nesse campo e fomentar ambientes de
aprendizagem (UNESCO, 2012a; 2012b).

No que diz respeito & 12 Fase do Plano de Acdo™ do PMEDH, as estratégias dispostas
acerca da promocdo da EDH nos ciclos primério e secundario de ensino® convergem para a
construcdo/afirmacdo de (UNESCO, 20123, p. 14):

(a) conhecimentos e técnicas — aprendizagem sobre os direitos humanos e 0s mecanismos
para sua protecdo, bem como o alcance da capacidade de aplica-los na vida cotidiana;

(b) valores, atitudes e comportamentos — promogédo de valores e do fortalecimento de
atitudes e comportamentos que respeitem os direitos fundamentais;

(c) adocao de medidas — fomento a adocéo de medidas para defender e difundir os direitos

humanos.

Na integralidade, as propostas da primeira fase do PMEDH véo além de proporcionar
“conhecimentos basilares” sobre os DH e possiveis mecanismos formais para protegé-los.
Busca-se a partir da EDH transmitir aptiddes necessarias a promover, defender e aplicar,
concreta e cotidianamente, esses direitos.

E nesse sentido que o PMEDH aponta que:

[...] a educacdo em direitos humanos produz resultados de grande alcance. Ao
promover o respeito & dignidade humana e a igualdade, bem como a participacdo na
tomada democrética de decisdes, a educacdo em direitos humanos contribui para a

prevencdo, a longo prazo, de abusos e de conflitos violentos (UNESCO, 20123, p.
04).

A “pedagogia humanista” proposta no documento remete ao criticismo. A partir dela
se tem “em vista a relagdo entre os direitos humanos e a experiéncia dos educandos na vida
real” (UNESCO, 2012a, p. 03). O “fazer” com o mundo torna-se parte do processo de
permanente re-afirmacao desses direitos enquanto elementos fundantes da ordem democratica
contemporanea.

Em resumo, a EDH, quanto as disposi¢fes trazidas na 12 Fase do PMEDH, expressa
um enfoque holistico, embasado no gozo desses direitos, que compreendem, por um lado, 0s

“direitos humanos pela educagao” — isto é, fazer com que toda a organizagdo e a dindmica

% Este Plano de Acéo foi ratificado por todos os Estados-membros da Assembleia Geral das Nag6es Unidas em 14 de julho
de 2005.

% A UNESCO considera os seguintes niveis de ensino nesta fase do PMEDH: educacio primaria, para criangas de 7 a 11
anos, e educagdo secundaria, para jovens a partir dos 12 anos e até atingirem a educacao superior.
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pedagogica convirjam para o aprendizado dos DH — e, por outro lado, na “realizagdo dos
direitos humanos na educagdo” — incidindo na efetivacdo do respeito as garantias
fundamentais de todos os sujeitos, de modo especial, 0s que compdem a comunidade escolar®
(UNESCO, 2012a).

Baseando-se nas realizagcbes conquistadas nos primeiros cinco anos do Programa, a
segunda fase do PMEDH enfatiza o processo de educar em direitos em relacédo aqueles que
fazem parte dos niveis seguintes de formacao educacional, no caso, 0 ensino superior, assim
como de outras importantes areas e agentes que perfazem a protecdo aos DH: professores(as),
servidores(as) publicos(as), forcas de seguranca e agentes policiais e militares.

Assim, a 2* Fase do PMEDH assinala o intuito de: “Formar cidaddos e lideres com a
responsabilidade pelo respeito, protecao e cumprimento dos direitos de outros” (UNESCO,
2012a). O conjugado de acOes apresentado a partir e acerca da EDH a compreende como
instrumento intercambiador no @mbito de politicas de seguranca e justica. Nesse sentido, é
sobre o funcionalismo publico — que sustenta o dever especial pela tutela aos DH — e na
educacdo superior — que assume a responsabilidade de criar uma cultura de DH neste nivel de
formacdo, para entdo multiplicar saberes e praticas humanistas — que a EDH ¢
instrumentalizada nesta fase do PMEDH®.

Ha, na 2% Fase do PMEDH oportuna univocidade com relacdo aos sujeitos e ao
processo de educar para os direitos humanos. O PMEDH ao entender como “educadores(as)”
aqueles(as) que projetam, desenvolvem, implementam e avaliam atividades e acdes em
direitos humanos, demonstra um cenario mais amplo, reafirmando que todos(as) sdo
responsaveis pela defesa/promocéo desses direitos. Como também, reafirma que este processo
se da em diferentes programas de ensino, em contextos da educacdo formal, informal e ndo
formal.

A transversalizagdo da EDH no ensino superior®’ torna-se indispensavel a uma
formacdo humanista e cidadd. N&o apenas por inserir contetdos nos diferentes curriculos de
formacdo superior, mas, principalmente, pela/na gestacdo de processos educacionais e de
métodos pedagdgicos que repercutam socialmente em atitudes coletivas de convivéncia

humana.

% Este seria o enfoque da educagdo “baseada em direitos” ou “human rights based approach” proposto/empregado a partir
do PMEDH.

% Mesmo com a implementagdo do quadro de acdes desta fase os Estados-membros devem, igualmente, continuar a
implementacdo da educacdo em direitos humanos nos sistemas de ensino fundamental e médio (UNESCO, 2012b).

% Leva-se em consideracio a Educagdo Superior como todos os tipos de estudos, treinamentos ou formagdes para pesquisa
em nivel pds-secundario, oferecidos por universidades ou outros estabelecimentos educacionais aprovados como instituicdes
de educagdo superior pelas autoridades competentes do Estado (UNESCO, 1993b).
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Deste modo, a educagdo em direitos humanos no ensino superior deve ser entendida
COMO um processo que inclui:

(a) direitos humanos pela educacdo — assegurar que todos 0s componentes e 0S
processos de aprendizagem, incluindo curriculos, materiais, métodos e formacdes sejam
propicios a aprendizagem dos direitos humanos;

(b) direitos humanos na educacgédo — garantir o respeito aos direitos humanos de todos

0s atores, bem como a prética desses direitos no ambito do sistema de ensino superior.

Assim, a EDH no/para 0 ensino superior necessita reverberar a autonomia e a
democratizacdo dos espagos sociais e do proprio contexto de construgdo do conhecimento,
como forma de difundir valores democratico-republicanos, de modo a gestar uma cultura e o
compromisso de pleno respeito aos direitos humanos, estes, enquanto parametros ético-
politicos da formacdo educacional superior.

De modo semelhante, conforme o PMEDH, as a¢des — e as necessarias mudancas de
paradigma — em relacdo a insercéo/afirmagédo dos direitos humanos nesse nivel de formagéo

necessitam permear trés eixos ou marcos de ac&o®®. S&o eles:

e Politicas normativo-institucionais: as politicas educacionais pautadas nos direitos
humanos precisam incorporar nas IES diretrizes e préaticas internas de participacdo que
repercutam em todo sistema educacional superior, especialmente, no alinhamento das
normativas com o0s principios juridico-ético-politicos da educacdo em direitos

humanos;

e Producdo de conhecimento e ensino: trata-se de buscar “difundir” informagdes,
discussdes e pesquisas, assim como, “institucionalizar” disciplinas, cursos, programas
interdisciplinares, ferramentas, materiais e processos de ensino/formacdo no ensino
superior acerca e a partir das diretrizes humanisticas; e

e Formacao docente e ambiente formacional superior: a educacdo superior precisa
articular saberes e préaticas que construam na comunidade académica a vivéncia
coletiva e cotidiana dos direitos humanos. Esta sistematica perpassa 0
desenvolvimento profissional dos(as) docentes de nivel superior, que tém a grande

responsabilidade de transmitir valores de direitos humanos, assim como competéncias,

% Proposicées feitas a partir da reflexdo sobre o que propde 0 PMEDH e de sua sintese, com relago as cinco areas de agio
para a educacao superior.
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atitudes, motivacgdo e praticas, tanto no desempenho das suas atribuicées profissionais,

como na fungédo de modelos a serem seguidos;

No que diz respeito a perspectiva de a¢do assumida e aos sujeitos-alvo na 22 Fase do
PMEDH - servidores(as) publicos(as), forgas de seguranca e agentes policiais e militares — a
EDH ¢, novamente, articulada conforme alguns eixos ou marcos, os quais abarcariam as

seguintes perspectivas®:

e Cultura e politicas de formacdo: a EDH necessita traduzir-se enquanto mecanismo
de ressignificacdo, reorientacdo e revisao das politicas de formacgdo de servidores(as)
publicos(as) e agentes policiais e militares. Necessita repercutir e impactar no
comportamento e no desempenho profissional destes(as) agentes em prol de uma

cultura de direitos humanos;

e Contexto, processos e mecanismos de formacdo: a construcdo de metodologias,
materiais didaticos, espacos e outras ferramentas de ensino/formacdo para
servidores(as) publicos(as)e agentes policiais e militares precisa incorporar, explicita e
implicitamente, os padrdes e preceitos de direitos humanos como forma de contribuir

para a afirmacdo de principios educativo-humanisticos nos seus cotidianos;

Desse modo, em toda a dindmica construida/apresentada e nos contornos teorico-
praticos ja firmados no Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos, os preceitos

educativo-humanisticos contribuem, decisivamente, para:

a) criar uma cultura universal dos direitos humanos;

b) exercitar o respeito, a tolerancia, a promocao, a valorizacao das diversidades (étnico-
racial, religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-individual, de género, de
orientacdo sexual, de nacionalidade, de opcdo politica, entre outras) e a solidariedade

entre povos e nagoes; e

c) assegurar a todas as pessoas 0 acesso a participacdo efetiva em uma sociedade livre.

E entre o final da implementacdo da 12 Fase e inicio da execucdo da 22 do PMEDH,
ainda nesse periodo de interseccionalizacdo da EDH, que, no Brasil, no final do ano de 20009,

é lancada a terceira versdo do Programa Nacional de Direitos Humanos (BRASIL, 2010a),

% |deias construidas com base nos trés campos estratégicos descritos pelo PMEDH com relac&o & formagao de servidores(as)
publicos(as), forcas de seguranca, agentes policiais e militares.
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que conta, em tese, com maior amadurecimento do sistema e das instituicdes democraticas no
pais.

Influenciado pelo PNEDH e pelo PMEDH, o PNDH-3 trabalha, no campo da EDH, de
modo mais visivel, a ideia de que a promocdo e a adogdo de novos valores de liberdade,
justica e igualdade dependem do grau de participagdo de entidades, organizacfes nao-
governamentais e de minorias sociais. Certamente, é por essa linha de acdo assumida e pelos
temas que inova que a terceira versdo do Programa é objeto de criticas conservadoras. Vérias
analises feitas pela midia, politicos e juristas tacham o texto como sendo de carater
bolivariano e/ou inconstitucional.

Para Adorno (2010, p. 10), alguns dos temas que provocaram ruidosa polémica foram:

[...] a proposta de criago da Comissdo Nacional de Verdade, a descriminaliza¢do do
aborto, a unido civil entre pessoas do mesmo sexo, o direito de adogdo por casais
homoafetivos, a interdicdo a ostentacdo de simbolos religiosos em estabelecimentos

publicos da Unido, o “controle da midia” e a adogdo de mecanismos de mediagdo
judicial nos conflitos urbanos e rurais [...].

Vale destacar que, com excecao das diretrizes acerca da memoria e verdade, os demais
temas ja eram mencionados nas versdes anteriores do Programa, mesmo que de modo mais
simplorio e pejoso, 0 que descredencia, de certo modo, o criticismo levantado sobre os temas.

Importante assinalarmos que, assumindo o conceito de EDH ja trabalhado no PNEDH,
a terceira versdao do PNDH aponta a educacdo em direitos humanos, como canal estratégico,
capaz de agenciar aprendizagens, por exemplo, sobre 0s assuntos mencionados acima
(BRASIL, 2010a) e de conduzir a uma sociedade igualitaria. Mais uma vez, educar em
direitos humanos assume a conotacdo/responsabilidade de desconstruir estere6tipos e afirmar
uma mentalidade coletiva de respeito a diversidade.

De modo amplo, o PNDH-3 dialoga com a politica nacional de educacdo em direitos e
converge na apresentacao de diretrizes também trabalhadas no PNEDH. Assim, as orientacdes
trazidas pela terceira versdo do Programa se firmam em fortalecer os principios de democracia
e dos direitos humanos nos sistemas de educacdo basica, nas Instituicdes de Ensino Superior e
nas instituicdes formadoras; promover a educacdo em direitos humanos no servico publico e
garantir o direito a comunicacdo democratica e 0 acesso a informacdo para a consolidacdo de
uma cultura de direitos humanos.

Toda a interseccionalidade na construcdo da EDH discutida até o presente momento
tem seu 4pice no ano 2012 com a aprovacdo das Diretrizes Nacionais para a Educacdo em

Direitos Humanos (DNEDH) pelo Ministério da Educacdo. As DNEDH s&o construidas com
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objetivo de orientar para a pratica e a funcionalidade da EDH em todos niveis da educagéo
(BRASIL, 2012; 2013'%).

As Diretrizes Nacionais em EDH tém sua dindmica posta a partir da ideia de que é na
vivéncia do clima educacional — na reciprocidade entre as teorias postas em pratica e 0s
saberes que sdo produzidos pela experiéncia — que se pode consolidar uma atmosfera propicia
a afirmacdo de valores, de expressdes e do estabelecimento da cultura dos direitos humanos.
Do mesmo modo, o documento também aponta para o desafio de serem recomendadas
metodologias pedagogicas a serem instrumentalizadas nos curriculos, nos projetos
pedag0gicos e na propria gestdo educacional (Art. 6°) (BRASIL, 2012).

O Parecer n° 8/2012 do Conselho Nacional de Educacdo evidencia-nos a importancia
de as instituicdes de ensino se identificarem com estas estratégias trazidas pelas DNEDH,
visando a aplicabilidade desses principios na formacdo educacional. Sdo apresentados
parametros de como proceder em relacdo a EDH e os caminhos para sua execugdo. As
DNEDH possuem carater de obrigatoriedade, devendo ser adotadas pelos sistemas de ensino,
mas a0 mesmo tempo ndo tem a condicdo de regras rigidas, possibilitando a comunidade
escolar adequar suas propostas a cada realidade.

Seja na construcdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), dos Regimentos
Escolares, dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI), dos Programas Pedagdgicos
de Curso (PPC) das Instituicdes de Ensino Superior; dos materiais didaticos e pedagdgicos, do
modelo de ensino, pesquisa e extensdo, de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliacdo (Art. 6°) (BRASIL, 2012, p. 21), as DNEDH dispGem que essas estratégias podem
apresentar mecanismos metodoldgicos participativos e de construcdo coletiva de espacos
transversais a EDH.

Ha nas DNEDH especial preocupacdo com o seguinte objetivo: a formacdo para a vida
e para a convivéncia (Art. 5°). Esta condi¢cdo surge enquanto realidade e processo coligados a
uma “educacdo para a mudanga e a transformacgéo social” (Art. 3*) (BRASIL, 2012, p. 20),
ou seja, trata-se da capacidade da instituicdo de ensino em contribuir para que:

[...] o sujeito possa realizar uma nova interpretacdo de sua existéncia, tornando-se

livre das violagBes e dos preconceitos que permeiam o seu ambiente, como, por
exemplo, as desigualdades, a violéncia e a discriminacdo (BRASIL, 2013, p. 22).

% Esta tem sido uma pratica recorrente por parte do Conselho Nacional de Educacio: a de apresentar diretrizes &
instrumentalizacdo de alguns campos da educacdo. Além das Diretrizes Nacionais relacionadas a Educacdo em Direitos
Humanos, outros documentos como as Diretrizes Gerais para a Educacgdo Bésica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Infantil; as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental de nove anos e as voltadas para o Ensino Médio
também sdo exemplos dessa prética.
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Nesse sentido, 0 documento reconhece que cada pessoa pode e necessita, atraves da
EDH, exercer uma posicao de sujeito de direitos e, do mesmo modo, reconhecer o outro como
também o sendo, a partir de um intercambio de respeito e reciprocidade. E nesse sentido que
incorporar os preceitos da EDH nos curriculos da educacao bésica e superior (Art. 7°) é visto
como alternativa a conduzir, especialmente, o sujeito em formagéo, ao reconhecimento de si
proprio como personagem influente na “modificagdo da mentalidade de seu grupo e como
promotor dos ideais humanos” (BRASIL, 2013, p. 19).

A0 nosso ver, o percurso tracado pelas DNEDH almeja a conquista do pensamento
critico por parte dos sujeitos em formacdo, de modo a conduzir a reflexdo e a atuacdo nas
realidades em que vivem a partir de principios atrelados aos direitos humanos. O ambiente
educativo é visto como o espaco favoravel ao surgimento de sujeitos de direito (Art. 4°),
capazes de analisar e ponderar a realidade tomando por base parametros humanistas.

Tais Diretrizes apresentam vias a uma educagdo politica e de participacdo social,
empoderadora de direitos e emancipatéria. A interpretacdo do Parecer que institui as DNEDH
evidencia-nos que o empoderamento € a chave-mestra da proposta metodologica do
documento. E imprescindivel que os espacos de formagdo contribuam para o
autoreconhecimento do poder de cidaddo(d) que cada sujeito possui, principalmente, os mais
marginalizados.

Essa proposta de consideracdo dos direitos humanos como principios trans-formativos
da realidade das pessoas em formacéo, desemboca, também, em um conjunto de argumentos a
escola e aos(as) educadores(as) na aplicacdo, no reconhecimento e na busca por principios'®*
presentes no discurso da EDH.

Como também, interseccOes desse processo requerem que O processo de ensino
culmine no constante aperfeicoamento dos(as) profissionais da educacdo, especialmente
dos(as) gestores(as), “com vistas a detectar oportunidades, espagos e cenarios onde se torna
possivel aplicar e inserir os principios e dimens6es contidos nas DNEDH” (BRASIL, 2013, p.
46). Afinal, para que a introjecdo dos preceitos dessa consciéncia cidadd se dé no contexto
escolar é indispensavel que as pessoas que compdem a escola estejam aparelhadas para fazé-
lo.

Certamente, as Diretrizes caminham para um cenario no qual: “[...] o espago escolar

seja um lugar de afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que a todo momento e em

01 As DNEDH apontam em seu Art. 3° que a EDH ser fundamentada nos seguintes principios: | - dignidade humana; 11 -
igualdade de direitos; Ill - reconhecimento e valorizagdo das diferencas e das diversidades; IV - laicidade do Estado; V -
democracia na educacéo; VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e VII - sustentabilidade socioambiental.
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todas as situagdes, estejam preservando a cultura de vivéncia do respeito aos direitos
humanos” (BRASIL, 2013, p. 45).

3.3 Mensurando alteridades... estabelecendo direitos: educar para a critica e para a

mudanca

¢Qué garantia tenemos de que las conquistas logradas no se reviertan? Esta é a
preocupacao central langcada por Magendzo (2004, p. 07) quanto a complexa — e ininterrupta —
tarefa de ser idealizado um conjunto de a¢fes em busca de um construto ético-moral a partir
do ato de educar em direitos humanos na atualidade.

Na verdade, essa inquietacdo remonta ao proprio cenario de lutas e de afirmacdo dos
direitos humanos nos dias de hoje. Ao nosso ver, essa questdo alude a duas perspectivas
distintas e, a0 mesmo tempo, complementares, quanto a/aos:

e Complexidade da tarefa educativa em direitos humanos (MAGENDZO, 2004): a
variedade crescente de temas e dilemas — antigos, atuais e emergentes — com que 0S
direitos humanos estdo/sao vinculados e com que a EDH precisa lidar aponta para
desafios e novas perguntas que se vinculam com os proprios sentidos de uma

sociedade moderno-global;

e Tensionamentos entre as dimensdes ética, politico-social e as praticas concretas
em direitos humanos (CANDAU, 2007; BITTAR, 2007): os processos formativos
dos sujeitos de direito precisam alcancar as dimensdes individuais e coletivas do
contexto social como forma de desenvolver a capacidade de dialogo, a interacao social
construtiva, plural e democréatica enquanto fundamento da cidadania e dos direitos
humanos. As aprendizagens ética, politica e social em direitos humanos precisam ser

tratadas como interdependentes, dialogicamente.

De tal modo, ha intersecGes nesse cenario da educacdo em direitos humanos que nos
possibilitam apontar que a pratica voltada a esses direitos é responsavel politicamente pelos
resultados que se tem na articulacdo da vida social, que os principios da EDH sdo decisivos na
formacdo de uma sociedade justa, fraterna e inteirada de seus direitos e deveres. Em outras
palavras, a nogao formativa que permeia este processo “vincula los derechos con la cidadania,
identificando a la persona como sujeto-cuidadano de derechos y deberes” (MAGENDZO,
2004, p. 10).
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Ao certo, ndo se pode mensurar 0 alcance e a importancia do ato de educar em direitos
humanos na construcdo de uma sociedade que reconhece, defende e promove esses direitos.
No entanto, é certo que “os processos de aprendizagem sobre direitos e responsabilidades”
(JELIN, 2006, p. 155) séo o grande trunfo da EDH, que quando instrumentalizados de modo
continuo contribuem decisivamente para o desenvolvimento de uma estrutura socio-politico-
institucional democratica.

E a partir dos preceitos introduzidos cotidianamente pela prética educativa em direitos
humanos que comportamentos, aprendizados e valores ganham significado e contextualizam o
real sentido dessa “pedagogia” a partir de novos e diferentes fundamentos ¢ agdes. Assim, é
com base nos preceitos trazidos na/pela EDH que se pode vislumbrar

[...] o caminho para qualguer mudanca social que se deseje alcangar dentro de um
processo democratico. A educacdo em direitos humanos, [...], € 0 que permite
sensibilizar e conscientizar as pessoas para a seriedade do respeito ao ser humano,
apresentando-se na contemporaneidade, como uma ferramenta fundamental na

construcdo de uma formacdo cidadd, assim como na afirmacao de tais direitos
(CANDAU et al., 1996, p. 37, grifo nosso).

Os indmeros obstaculos a afirmacdo dos direitos humanos — especialmente os de
carater historico’® — precisam ser confrontados para a real construgdo de uma
contemporaneidade neles fundada. E na e a partir de dinamicas, praticas e processos de
interacdo social com esses direitos que as bases democréatico-cidadas podem alcangar um
patamar de institucionalidade nas sociedades neoliberais de hoje. Seria, desse modo, “discutir
a construcdo de uma cultura de cidadania a partir de baixo” (JELIN, 2006, p. 155).

Estabelecer direitos e educar para a critica e para a mudanca social diz respeito a
promocdo de oportunidades, a afirmacdo coletiva de papéis na responsabilidade, “por cada
um”. Primeira e essencialmente, trata-se de “recuperar a consciéncia do outro, em tempos em
que o individualismo se tornou uma marca” (BITTAR, 2007, p. 327), ou seja, de ser
construida uma aprendizagem que se converta, cotidianamente, em instrumentos coletivos de
sensibilizacdo, didlogo e de valoriza¢do do humano.

Seja na consolidacdo de uma cidadania ativa, de preceitos essenciais a cidadania
democratica, pela incorporacdo de principios e bases dos direitos humanos por diferentes
sujeitos nos diversos espagos, ou no estabelecimento de estratégias politicas a mudanca social,
é a partir da promocdo dos fundamentos e praticas da educacdo em direitos humanos que se

pode almejar um novo cenario de lutas e de avancos quanto a vivéncia de uma cultura de

192 Dentre outras barreiras, o autoritarismo que (re)existe, as préticas de hierarquizacio e subalternizagao por parte de sujeitos
de detém o poder de decisdo em face de classes que possuem acesso limitado a bens e servigos basicos, o imaginario social
esfacelado quanto a nogdo de coletividade, a supremacia cultural e econdmica de alguns grupos em relagdo a outros tidos
enquanto “minorias” — culturais, politicas, geograficas juridicas e etc.
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direitos humanos. Assumir a EDH enquanto ferramenta de mudanga social significa trabalhar
a ideia da cidadania como objeto que, eminentemente, esté ligado a valores politicos.

A reflexdo acerca da literatura existente sobre a EDH — enquanto instrumento de
mudanca social — possibilita-nos fazer mengao aquilo que denominamos de “perspectivas”,
sob as quais alguns autores discutem a busca por estratégias a construgdo de um contexto
social fundado nos principios humanistas.

As primeiras confluéncias observadas quanto a este aspecto relacionam-se com a ideia
de que os preceitos da educagdo em direitos humanos constroem um novo paradigma social
de aprendizagem democrético-cidadd baseada em direitos (OSORIO, 2004; SILVA, 2000;
BENEVIDES, 1996; ESTEVAO, 2011).

Trata-se do pressuposto de que o conhecimento e a vivéncia de condi¢des favoraveis a
democracia e a cidadania s@o elementos fundantes da organizacdo, mobilizacéo e acdo social
em torno dos direitos humanos. E nesse sentido que a EDH ¢ apresentada por nds enquanto
mecanismo propulsor da educacgéo politica, capaz de afirmar aptiddes cidadds, produtoras de
novos conhecimentos e competéncias, objetos — e também produtos — desse processo de
aprendizagens na e pela experiéncia social.

O ato de educar em direitos possibilita ressignificar os contextos sociais —
especialmente os mais vulneraveis — a partir de preceitos democraticos e humanistas. A acao
democratica e coletiva “baseada em direitos” substancializa os direitos humanos face aos
fendmenos contemporaneos violadores, ao passo que “es una tarea clave de la construccion
efectiva de ciudadanias democraticas” (OSORIO, 2004, p. 91). E, complementa Estévao
(2011, p. 15), que educar a partir dos direitos humanos se apresenta enquanto “possibilidade
de uma participacgao politica substantiva a todos os cidaddos”, onde, essas praticas educativas
contribuem para “para a simetrizagdo das relagdes sociais, culturais e politicas”.

Educar para a mudanca e para a critica social prescinde, dessa forma, da integracdo
entre conhecimentos e experiéncias relacionados a cidadania (MEINTJES, 2007). A EDH, na
consolidacdo do pleno exercicio da cidadania, atua de modo a apresentar ideias e informacdes
que fortalecam a capacidade dos sujeitos em conceitualizar e reconceitualizar suas
experiéncias de realidade.

Entendemos que a EDH, com vistas a mudanca social, visa compreender e,
consequentemente, romper com padrBes opressores de organizacao social e politica que se
fundam, a partir do antididlogo, na determinacdo do siléncio e da indiferenca dos(as)

cidaddos(as) em relacdo as questdes sociais. Educar em direitos humanos agencia condicdes
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favoraveis ao desenvolvimento e a abertura da consciéncia participativo-cidada, nos &mbitos
individual e coletivo.

Nesse sentido, Meintjes (2007, p. 124) sugere que esse processo seja fundado na ideia
de “exercicio dinamico da cidadania”; que apresente os direitos humanos como fundamento a
um continuum de ac¢des que considerem a dimenséo espago-temporal — ou seja, a posicdo na
historia — ocupada pelos sujeitos-alvo, entendendo que a condi¢do de cidadania alcancada
pode significar na abertura a novas — e nunca estaticas — circunstancias — nunca ahistéricas.

Esta confluéncia no campo da EDH tem substanciado a possibilidade de, na
contemporaneidade, serem afirmados espagos de ruptura em relagdo a padrdes sociais e
politicos de opressao. Ela tem possibilitado que cada ser humano “experimente a liberdade e a
solidariedade sem as limitacdes do poder e da dominagéo pela sociedade civil e pelo Estado”.
Desse modo, a EDH ¢ tida como possibilidade de vislumbrar esse quadro por “priorizar as
mudancas de valores, de atitudes, de posicdes, de comportamentos e de crengas em favor da
pratica da tolerancia, da paz e do respeito ao ser humano” (SILVA, TAVARES, 2011, p. 03).

No dimensionamento dessa confluéncia ora apresentada, hd uma importante
intersec¢do em relacdo a ideia de que a mudanca social para/na construcéo de uma cultura de
direitos humanos esta interligada a uma educacao que remonta a aprendizagem de valores
(CANDAU, 2007; SALVAT, 2004). Esta tem sido outra confluéncia bastante evidente na
dinamica e esforcos em prol da EDH.

Decorrentes da convivéncia direta com processos politicos de participacdo e de
cidadania, a aquisicdo de valores em direitos humanos é condi¢do basilar a uma realidade
menos violenta e mais solidaria. A empatia, a sensibilidade e o reconhecimento de causas
sociais relacionadas a grupos minoritarios, sdéo motores de inconformidade que podem ser
gestados nos processos de educacdo em direitos humanos como forma de modificar
realidades. Trata-se de questBes extremamente subjetivas que, quando trabalhadas a nivel
coletivo, podem ser instrumentalizadores de parametros a cidadania “ativa” (BENEVIDES,
1991) e “dinamica” (MEINTIJES, 2007).

E a partir desse enfoque tedrico que concebemos a EDH como processo imbrincado
com a mudanca de paradigmas atitudinais. Os propésitos cognitivos, também vislumbrados
nesse processo, convergem para a concretizacdo e a transformacdo de sujeitos invisibilizados
e distantes das questbes sociais em agentes de uma cultura continua e permanente de
aprendizagem em direitos humanos.

Com raizes tedricas claramente fincadas nos ideais de Paulo Freire, a EDH ao nosso

ver, utiliza-se dos preceitos da “problematizacdo do cotidiano” (FREIRE, 1995; 1996) como
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forma de desconstruir dicotomias, preconceitos e violéncias. A mudanga do contexto social é
resultado da aquisicdo de valores e conhecimentos sobre o mundo e, principalmente, sobre
seus problemas mais severos.

Assim, o novo paradigma social de aprendizagem democratico-cidada baseada em
direitos, ao qual nos referimos anteriormente, € traduzido na formagdo de identidades,
coletivas e individuais, reconhecedoras da diversidade humana e comprometidas
politicamente. Esse parametro identitario seria, nesse caso, reflexo da formacéo em valores a
partir da EDH.

As confluéncias mencionadas acima seriam, para Salvat (2004, p. 52-53), a ideia de
um ethos contemporaneo em direitos humanos no qual “las conductas, los valores e creencias,
la ética y la politica, es decir el modo de habitar y vivir en la ciudad” sdo direcionados a uma
“nueva gramatica cuidadana”. Trata-se da reorganizacdo articulada da sensibilidade, da
experiéncia e da reflexdo a partir de uma acdo comunicativa em direitos humanos. Assim, a
afirmacéo de novos valores, posturas e pensamentos, por cada cidaddo, traduz a assuncéo de
um novo imaginario de convivéncia humana, “un proyecto con identidad ética” (SALVAT,
2004, p. 53).

N&o entendemos que essa dinamica se da a partir de um processo pronto e acabado de
formacdo humana, mas, sim, na mediacdo de minimos éticos articulados e direcionados a re-
fundar o modelo de cidadania, de interacdo humana e de circulos de participacédo social. Esta
presente nessa hipdtese aquilo que denominamos de “ethos de socializagdo”, ou seja,
fundamentos educacionais basilares que conduzem a uma socialidade cidada, fundada nos
direitos humanos.

Os mecanismos de interacdo desenhados entre sujeitos e 0 mundo, a partir da EDH,
representam “la reconstruccion/recreacion del vinculo societario, posto como condicion de
possibilidad para um desarrollo con justicia y una profundizacion basada en una cultura
sostenida en los derechos humanos” (SALVAT, 2004, p. 55). Seja na luta ou na promocao, a
EDH influencia na afirmacdo de uma postura agonista de projetos sociais, mesmo que
distintos, como via a formacdo de contextos plurais e fundados nos preceitos dos direitos
humanos.

Sob esse aspecto, outra perspectiva discutida acerca das possibilidades educativo-
humanistas de transformacéo social relaciona-se com a proposi¢cdo de que educar em direitos
humanos afirma a diversidade — na diferenca —, a alteridade e a tolerancia (CANDAU;
LEITE, 2006; CANDAU, 2008).
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O elo ideoldgico-tedrico entre a educacdo em direitos humanos e a afirmacédo da ideia
de diferenca — ndo de diferenciagdo — é pano de fundo ao discurso de inclusdo de novos
direitos e de reconhecimento de que existe uma diversidade de formas de vida o de
identidades humanas que necessitam ser tuteladas e visibilizadas.

Entendemos que a questéo central reside na compreensdo da nocdo de diferenga como
sendo extremamente legitima e necessaria. Afirmar-se a partir de padrées ndo hegemonicos &,
naturalmente, uma expressao humana e que ndo torna o sujeito menos importante. A EDH
assume o desafio de difundir um discurso no qual a ideia de diferenga seja caminho a uma
sociedade diversa e plural em sua condigdo humana. Trata-se de um projeto de igualdade, na
diferenca, no qual “ndo se nega a igualdade, mas que se coloca muito mais em evidéncia o
tema da diferenga” (CANDAU, 2008, p. 02). Os processos de resisténcia em busca da
“igualdade”, hoje, ddo lugar a busca pela afirmagao na e da diferenca.

O grande desafio da EDH reside na desconstrugéo dos binarismos como, por exemplo,
“nos/eles”, “universal/particular” e “hegemoénico/subalterno”, os quais tém, negativamente,
desenhado a ideia de diferenca — a partir da diferenciacdo — nos diversos espacos sociais, em
especial, na escola. Esse processo de mudanca de paradigmas reside na proposicao de acoes
pedagdgico-politicas que favoregam e “ampliem os espacos de negociagao da diferenca e o
reconhecimento do cardter sempre contingencial, precario e nao literal” (RAMOS, 2011, p.
03) que essa ideia possui.

Toda essa polissemia de sentidos, quanto a educacdo em direitos humanos, é também
intimamente (re)posicionada em relacdo a importancia da atuacdo da escola a partir de suas
funcdes e projetos.

Segundo Silva (2000), o quadro de fragilidade do regime democratico e da cidadania
tem na EDH uma contribuicdo para a sua superacdo, considerando que a EDH é entendida
como instrumento de formacdo cidadd e a escola como instituicdo social que constroi a
socializacdo do conhecimento, a formacdo de habitos, de valores e de atitudes democraticas,
essenciais a mudanca social. Trata-se de reconhecer o desafio a construcdo de um quadro
social favoravel aos direitos humanos engquanto uma questdo que requer solugbes politicas
que, essencialmente, perpassam o lécus de formacéo escolar'®.

Assim, é na escola que as praticas baseadas em direitos humanos ultrapassam o senso
comum de maneira critica e criativa e perfazem o real sentido dos principios democraticos.

Ao passo que se trabalha com contetdos, valores, crencas e atitudes, segundo Silva (2000),

1% 0 estudo realizado por Silva (2000) trata acerca desse cenario na escola pUblica. No entanto, ndo sdo desprezados pela
autora outros espagos, instituicdes e maneiras de se educar para a democracia como caminho a vivéncia dos direitos
humanos.



130

possibilita-se 0 acesso ao conhecimento sistematizado, historicamente produzido, de forma
que o(a) aluno(a) se apropria dos significados dos temas.
E a partir deste horizonte ético-politico apresentado pela EDH, no contexto escolar,
que:
[...] los derechos humanos y el valor de la cidadania se expresan como aprendizaje,
pero no solo como derecho a aprender, sino como possibilidad de cooperacion,

creacion cultural, democratizacion del conocimiento y apertura a una manera
solidaria de vivir (OSORIO, 2004, p. 95, grifo nosso).

Essa abertura aos principios e praticas trazidos pela educacdo em direitos humanos, na
escola, pode, segundo Estévao (2011, p. 14), conduzir “a interlocugdo, a convivéncia, ao fazer
publico, a propria ética”, que, nas palavras do autor, constroi a ideia de “cosmopoliticidade
democratica”, fundada e fundamento dos direitos humanos*® no contexto escolar.

No entanto, para Silva (2000, p. 30), esse caminho se inicia pela necessaria
“construgdo de um projeto pedagodgico, democratico e participativo, em que a formacdo do
sujeito possa ser assumida coletivamente”. Assim, a autora evidencia que a EDH precisa
alcangar status de institucionalidade, necessita ser transversalizada nos diversos documentos e
espacos que compdem a instituicdo escolar, certamente, como forma de:

[...] ser capaz de cultivar, nas variadas personalidades dos educandos, nas variadas
experiéncias por eles acumuladas, nas diversas origens sociais e econémicas das
quais partam em suas existéncias individuais e familiares, os devidos incentivos
necessarios para que brotem as qualidades humanas democraticas, tolerantes,

responsaveis, conhecedoras, participativas, pensantes, conscientes e criticas da vida
social (BITTAR, 2007, p. 02).

Seja uma proposta humanizada ou a partir da socializagdo de saberes como
instrumentos de convivéncia em sociedade, a escola é vista como um potencial ambiente a
formacao em direitos humanos. Nesse sentido, para Rodino (1999, p. 06), a escola tem “un
enorme valor de afirmacion y de perspectiva que se le quiera imprimir a la modernizacién y a
la gobernabilidad. Cita, ainda, que o contexto social, atualmente, “[...] reclama Ila
humanizacion de nuestra convivencia”. Assim, a tomada do pensamento critico ¢ da mudanga
social sdo fatores decorrentes desse percurso. Trata-se de condigdes que decorrem da
formacao “de um amplo olhar sobre a dindmica da vida social”, que pode — e precisa — ser

gestada nos espacos escolares.

104 Estavdo (2011) funda a referida discussdo a partir das bases dialégicas de Paulo Freire. A cosmopoliticidade (e ndo
cosmopolitismo), proposta pelo autor, permite ndo apenas chamar a aten¢éo para a responsabilidade global, mas, também,
para a necessidade de aplicar os principios da democracia a escala mundial. Assim, o autor amplia, explicitamente, a
dimensdo da politicidade freireana.
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E a partir do pensamento de critica e de mudanca social que pode ser promovido, a
partir da educacdo em direitos, na escola a mediacdo de conflitos escolares. Assim apontamos
para os significados e a importancia dessa técnica tendo por base os preceitos trazidos nessa
secdo, ou seja, de uma gestdo de conflitos fundada na educacdo em direitos, questdo que sera
apresentada na secdo a seguir.
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111 - MEeDpIACAO DE CONFLITOS ESCOLARES: APORTES A PARTIR DA
EbucacAo EM DIREITOS HUMANOS

“Uma crianga, um professor, um livro e um lapis
podem mudar o0 mundo ”.

Malala Yousafzay, Discurso de entrega do Prémio
Nobel da Paz, 2014

Esta secdo apresenta algumas interseccdes entre a mediacdo de conflitos escolares e a
construcdo de um ambiente escolar capaz de gerir conflitualidades e resolver, positivamente,
as situacdes de violéncia, perpassando essa discussdo pelos preceitos da educacdo em direitos
humanos.

Partimos da intencdo de apresentar alguns delineamentos gerais quanto a técnica da
mediacdo de conflitos e sobre a significagdo do que vem a ser o “conflito” na
contemporaneidade, discutindo a importancia de uma visdo positiva das conflitualidades.
Também apresentaremos a nocdo de conflito escolar, tentando expandir o debate citado
anteriormente, abrindo caminhos a algumas notas sobre o vem a ser a mediacao de conflitos
escolares.

Na terceira parte desta secdo trabalharemos a ideia de uma “pedagogia do conflito”
com vistas a uma “educacdo transformativa de conflitos”, buscando trazer a discussdo sobre a
ressignificacdo das conflitualidades em meio escolar. Para tanto, apresentaremos alguns
informes ou bases dialdgicas a convivéncia socioescolar a partir de principios e fundamentos
ligados aos direitos humanos. Ao lado dessas questdes, apontaremos trés blocos — ou grupos —
de questBes direcionadas a expor alguns elementos basilares a construcdo de uma politica de

gestdo de conflitos escolares.

3.1 Mediacao e conflito: algumas discussdes

O uso da terminologia e de diferentes compreensdes quanto ao que vem a ser a
mediacdo de conflitos tem sido pensado e discutido, em tempos de violéncia, nos diferentes

espacos sociais. Apresentar algumas significacdes e/ou terminacdes quanto & natureza dessa
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pratica se torna uma tarefa pertinente e necessaria, principalmente em uma época na qual o
namero de conflitos e as suas diferentes formas de manifestacdo nos desafiam a alcangar uma
solucdo pacifica.

No entanto, pensar a dindmica da mediacdo de conflitos significa, antes de tudo,
refletir acerca de duas questdes centrais: a ideia de “conflitualidade'®” (TAVARES DOS
SANTOS, 1999), e de “practices of conflict transformation'*®” (DUDOUET; SCHMELZLE,
2010; POESCHKE et al., 2011) que estéo presentes, lado a lado, nos dias atuais.

Assim, consideramos, em relacdo a primeira ideia, que a interacdo social,
especialmente aquela decorrente dos ultimos vinte anos — marcada pelo neoliberalismo — vem
sendo cada vez mais delineada por modos violentos de sociabilidade, invertendo a propria
expectativa do processo civilizador. A sociedade contemporanea estaria “atravesada por
contradicciones y luchas, con un efecto destructor en la vida de la comunidad, el cual
degenera en violencia”, perspectiva que Uprimny (2001, p. 30) denomina de “conflictualismo
autoritario”, tendo como efeitos crescentes e amplos processos de fragmentacdo social e o
rompimento com as ideias de convivéncia e interagdo com o outro.

N&o deixamos de considerar que o conflito é ao longo da histéria, reflexo e
contingéncia da diversidade humana, de pensamentos e de grupos sociais e que gracas a
inimeros processos de embate, p6de-se chegar a importantes avancos sociais. No entanto,
filiamo-nos a posicdo de que 0s processos sociais decorrentes da globalizacdo capitalista, a
ampliacdo de ideologias fundamentalistas e a recorréncia as diversas formas de violéncia
enquanto vias a solucdo de controvérsias sociais tém conduzido a regulacdo do social a partir
de inter-relagdes violentas e ndo dialogicas. Esse quadro tem representado “un proceso
acelerado hacia el desequilibrio de la dindmica social, definido por la pérdida del sentido
colectivo de la convivencia y la transgresion de los limites” (CAMPOS, 2010, p. 16). Cada
vez mais os individuos, de forma fragmentada, defendem o0s seus interesses, sendo a
“impessoalidade” a marca da contemporaneidade conflitiva.

E importante pontuar que entendemos a conflitualidade como sendo uma expresséo
social inerente a propria condicdo humana, essencial a mudanca e a constru¢do de novos

parametros a vida em sociedade. A grande problematica, hoje, reside na posicdo, nas

1% Tavares dos Santos (1999) aponta que a nogdo de “conflitualidades” est4 relacionada a propria dindmica do que vém a ser
o conflito social, o jogo de poderes, as disputas que ganham o corpo social, a tensdo entre a capacidade de manutencdo do
didlogo e a violéncia andmica. O autor entende por “violéncia andmica” aquela direcionada a desestabilizar as relagdes
sociais.

W8 A “prdtica de transformagdo de conflitos” é apontada enquanto dinamica socioinstitucional que trabalha a ressignificacéo
dos conflitos sociais a partir das bases dialdgicas, dentre as quais a dos direitos humanos. Trata-se de uma pratica mediativa
que visa descontruir estruturas disfuncionais e discriminatérias, que repercutem em violéncias e abusos de poder
(DUDOUET; SCHMELZLE, 2010).
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alternativas e/ou no caminho que os envolvidos tém assumido para a administragdo ou
resolucdo dos antagonismos cotidianos. Esse quadro guarda relacdo com a ideia de que a “la
sociedad valora los efectos negativos del conflicto, por lo cual es necesario suprimirlo,
contrarrestarlo”. Assim, assume-Se aquilo que Uprimny denomina de “variable negativa del
conflicto” (2001, p. 26).

Desse modo, discorrer acerca de uma “sociologia do conflito” liga-se a entendé-lo
enquanto elemento inato, integrador e integrante do convivio social. Na contemporaneidade,
trata-se de situar este objeto no contexto dos efeitos da globalizagcdo, de uma sociedade,
predominantemente, econdmica e capitalista.

Pensar o social a partir de uma concepgdo conflitualista significa ponderar que “el
individualismo, la cultura, la ideologia; [...] la divergencia de intereses, deseos, preferencias,
ideologias, culturas y las imperfecciones del caracter, las razones y el razonamiento de los
seres humanos” (CAMPOS, 2010, p. 26) perfazem a logica ora negativa, ora mediativa dos
conflitos atuais. Resta a certeza de que os reflexos desse cenario tém produzido visiveis
transformagdes na estrutura e no espago social, desencadeando novas formas de
conflitualidade. E necessario, nesse sentido, segundo Tavares dos Santos (1999), compreender
o conflito enquanto produto da metamorfose das relagdes sociais que, como nunca antes
vistas, tém se fundado a partir de interacdes violentas.

Atualmente, a mera apresentacdo de fins distintos e dissonantes tem colocado o outro
na condicdo de adversario, ou seja, a percepcdo do conflito experimentada pela sociedade
contemporanea re-inventa a nogdo de esterilidade dos embates como via ao dialogo e a
mudanca social. Se faz necessario que sejam trabalhados os “enfoques liberales y pluralistas”
do conflito (UPRIMNY, 2001), pois apenas quando as conflitualidades operarem de modo a
desconstruir os elementos hostis nas interacbes humanas € que elas contribuirdo a uma maior
estabilidade social. Afinal, hoje, os sentimentos relacionados ao “viver” distanciam-se da
ideia de “conviver”.

Torna-se necessaria a compreensdo de que a sociedade é permeada por inimeros
“antagonismos sociales” que tém assumido um papel central na articulagdo de outros conflitos
e que precisam ser administrados de modo a “permitir una célida solidariedad y convivencia
sin alienaciones'®”” (UPRIMNY, 2001, p. 38-39). A negatividade do conflito reside, nesse
sentido, na observacdo da (in)capacidade dos individuos em exercerem parametros minimos
de socializag¢do a partir de “ciertos limites de tolerancia”, a partir do “sentido colectivo de la

convivencia” (CAMPOS, 2010, p. 16-17).

107 Essa possibilidade se apresenta como aquilo que Uprimny (2001, p. 45) denomina de “conflictualismo utopico”.
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Assim, é necessario considerar que, na potencialidade violenta do conflito, abandona-
se a nocdo de conflitualidade enquanto oportunidade para a construgdo da convivéncia
humana, alcancando-se dinamicas ligadas a “intereses, necesidades, diferencias,
potencialidades, recursos y factores de poder” (CAMPOS, 2010, p. 17) partindo de posicoes —
adversarial e negativamente — antagonicas.

Entendemos esse antagonismo social como parte da justaposicdo que opera na
sociedade, a nivel relacional, e que deslegitima a propria interacdo humana enguanto sendo
potencialmente mediativa e construtora dos espacos sociais. O conflito tem significado té&o-
somente representagdes que se chocam, se opdem, que gravitam em torno “do contrato, ou
seja, lutas em que o objetivo principal ¢ a lei e a ordem” (ADORNO, 1998, p. 04). A
convivéncia humana, no mesmo sentido da legalidade das normas institucionalizadas, tem
sido reduzida a experiéncia de ordem e do exercicio de autoridade em relagdo ao outro. N&o
se trata de uma questdo apenas relacionada ao poder, mas do seu excesso na construcao das
relagdes sociais, que impede a administragdo do conflito e o reconhecimento desse outro.

Ratificando nosso posicionamento com relacéo a ideia de conflito, entendemos haver
duas hipoteses centrais que auxiliam na leitura desse fenbmeno na contemporaneidade.

Primeiramente, a de que as conflitualidades atingiram, nos dias de hoje, a condicéo de
elementos estruturais da globalizacdo, ou seja, o paradigma perverso dos fen6menos da
capital-globalizacdo tem se servido das ideias de adversariedade, antagonismo social e
violéncia, enquanto fundamentos a uma cultura de convivéncia humana conflituosa,
andmica'® e nido dialégica. Esse processo de racionalizacdo das interacdes humanas tem
traido a possibilidade de serem vislumbradas, de maneira integrada, novas tensées, praticas e
pensamentos coletivos no sentido de conduzir ao desenvolvimento humano e social a partir da
convivéncia e da interacdo com o outro.

Um segundo grupo de ideias nos faz pensar que a leitura do que vem a ser o conflito,
hoje, alude a conflitualidade na qualidade de elemento neutralizador da comunicacéo
humana. Esse paradigma conduz, ao nosso ver, a dispersao de experiéncias e de préaticas
mediativas capazes de conduzir ndo a auséncia de conflitos, mas a oportunidade de tenciona-
los ativa e criticamente, em prol da corresponsabilidade pelo outro e por uma dada sociedade.
A conflitualidade tem sido sinbnimo de litigio, agravado, corriqueiramente, pelo fomento ao

confronto puro e simples, levando a dissolugdo dos vinculos sociais. A nogao de “dissenso”

1% A anomia corresponde a um contexto no qual as regras e as convencdes sociais ndo fazem mais sentido na organizagdo do
comportamento das pessoas. Essa conjuntura abre espaco as ilegalidades, ao poder arbitrério e o esfacelamento da cidadania.
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tem se tornado algo inutil e estéril no que diz respeito a criacdo de estratégias sobrias e
racionais para entender, transformar e construir a partir do embate com o outro.

E nesse sentido que entendemos também que a significacdo do que vem a ser o
conflito assume e revela a incapacidade das sociedades globais em assumirem uma funcao
estabilizadora das questdes sociais conflitantes (CHRISPINO; CHRISPINO, 2002, p. 26), ou
seja, das limitacdes em exercitar e apreender o conflito enquanto elemento necessario as
mudancas cotidianas, individuais e coletivas.

Autores(as) que tém se dedicado a compreender as conflitualidades contemporaneas
(TAVARES DOS SANTOS, 1999; 2001; ADORNO, 1998; SILVA, 2010a) tém se
posicionado de modo semelhante em relagdo a conceituacdo do que vem a ser o conflito.

Esse objeto é entendido enquanto uma disputa que envolve posicdes diferentes em
termos de opinides, valores, status, poder, ou auséncia dele. No entanto, Chrispino e
Chrispino (2002) assinalam que a estes fatores deve ser acrescentada a falta de exercicio
salutar das discordancias e aliancas entre determinados grupos ou sujeitos. Nesse sentido,
entendemos que a manifestagdo do conflito permeia a existéncia anterior de divergéncias e
antagonismos, 0s quais nao sdo tratados a partir do dialogo.

A conflitualidade contemporanea ¢, também, resultado dos “diferentes e das
diferencas”, ou seja, da ténue linha entre o apagamento do outro e de sua opinido ou a
ascensdo democratica e integral de uma posicdo conflitiva — ndo adversarial — preocupada
com convivéncia humana. A busca pelas intersec¢cdes existentes entre esses dois campos tem
sido um desafio ao diadlogo na sociedade.

A convivéncia e a integracdo com o outro tém revelado a incapacidade social nao
apenas em lidar com as diferentes formas de sociabilidade mas também de agir,
cotidianamente, a partir de uma postura ndo conflitiva e/ou adversarial, assentada na
democracia, diversidade e no reconhecimento do outro. Esse panorama corresponde aquilo
que Uprimny (2001, p. 27) considera como “concepcion democratica del conflicto”, a partir
da qual referenciais sociais conduzem a constru¢do de “consensos y estdndares minimos de
justicia social”.

Por outro lado, as novas conflitualidades também tém se dado enquanto produtos do
aumento gradual dos processos de exclusdo que tém gerado a expansdo de praticas
segregacionistas como normas sociais particulares, também vigentes enquanto estratégias de
resolucdo de conflitos (TAVARES DOS SANTOS, 1999). Esse panorama traduz as ideias de

emancipacdo e liberdade seletivas, na qual a distancia cada vez maior traduz-se em
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indiferenca, o distanciamento em relagdo ao outro é parte da — permanente — postura
conflitiva adotada na contemporaneidade.

Assim, a concepcdo de conflito estd ligada a um paradigma de crise, um espaco
tomado pela auséncia de interacdo humana. Espago esse que, quando mediado, pode
contribuir para a regulagdo social, permitindo a reinvengdo de normas, baseadas em ideias
partilhadas de justica, respeito matuo e espirito coletivo, como também, quando silenciado,
leva, temerariamente, a novas disputas de poder.

Enquanto possibilidade de mudanca desse cenario deve-se restabelecer — ou até recriar
— canais mediadores que passem a considerar os direitos humanos e a transformacdo de
conflitos em conjunto, como forma de desenvolver novas perspectivas a nao conflitualidade,
que se apresentem enquanto instrumento de passagem de uma condi¢cdo anémica para o
desenvolvimento mediado dos conflitos sociais (DUDOUET; SCHMELZLE, 2010).

Assim como mencionado em relacdo a intrinseca presenca dos conflitos na historia de
mudancas na sociedade, a mediacdo de interesses divergentes & empregada, tacita e
expressamente, ao longo dos tempos, na negociacéo das conflitualidades cotidianas.

Assumindo diversas formas de instrumentalidade e sendo usada de modo amplo em
diferentes areas do conhecimento, a resolucao de conflitos interpessoais € incorporada, atual e
principalmente, a partir da negociacdo, da mediacédo e da arbitragem (FERNANDES, 2010),
técnicas advindas do campo do Direito. Sobre eles, explica Zenaide (2003, p. 93): “Enquanto
na negociacdo e na mediacdo o mediador possibilita as partes autonomia em encontrarem uma
saida pacifica para o problema, na arbitragem uma terceira pessoa € quem da a decisdo sobre
o conflito”.

N&o a toa, ha na literatura que discute a resolucdo de conflitos certa recorréncia de
terminacdes e conceituacOes, referencialmente, de natureza juridica, quanto a esse
instrumento auto compositivo. Em certos pontos, as discussdes apresentadas acerca da
mediacdo de conflitos terminam por se situar, unicamente, a partir do campo do Direito,
fundadas e fincadas nos formalismos juridicos.

No entanto, ndo se tem a intencdo, nesse estudo, de se descaracterizar a importante
contribuicdo do ambito juridico a resolucdo gestionada dos conflitos sociais. Ao contrério,
busca-se a partir dos parametros utilizados nas praticas mediativas que se fundam,
especialmente, na e a partir da perspectiva positivista do Direito levar a reflexdo quanto ao
necessario didlogo com outras areas do conhecimento. Assim, trabalharemos a ideia de

mediagdo de conflitos enquanto “pratica transformativa de conflitos” (DUDOUET;
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SCHMELZLE, 2010; POESCHKE et al., 2011), elemento a convivéncia com as
conflitualidades.

Aqui, a técnica de resolucdo de conflitos que nos interessa expor e discutir, em maior
profundidade, é a mediacdo'®. E importante destacarmos que a mediacdo tem ganhado
importantes espacgos sociais e institucionais na promocao dos direitos humanos e na gestéo
dos conflitos. A instrumentalizacdo desse mecanismo nas escolas, nas comunidades, na
policia, no sistema carcerario, nos sindicados de classe, frente aos conflitos envolvendo
minorias sociais (indios e povos tradicionais, por exemplo), no proprio Judiciario e até mesmo
no Executivo — enquanto ferramenta de participacdo social — evidencia a busca, atual e
continua, pela criagdo de uma cultura baseada no agonismo™™.

Chrispino e Chrispino (2002, p. 42-43) apontam que a gestdo de adversariedades, a
partir desse mecanismo, apresenta-se enquanto “forma de resolugdo de conflitos que consiste
basicamente na busca de um acordo pelo dialogo™.

Na tentativa em desenvolver algumas caracteristicas que perfazem a mediacdo de
conflitos, faremos mencdo a alguns aspectos importantes apresentados pela literatura do
assunto. Poderiamos destacar a mediac¢do enquanto:

e Instrumento autocompositivo: a mediacdo € assumida enquanto “un proceso de
resolucion de conflictos en el que las dos partes enfrentadas recurren voluntariamente

a una tercera persona imparcial, el mediador, para llegar a un acuerdo satisfactorio”

(HERNANDEZ, 2003, p. 126). O ambiente conflituoso d& espaco a oportunidade de

uma gestdo matua e acordada do conflito.

e Mecanismo ndo formalista de gestdo do conflito: ndo se trata de instrumento
mediativo que nega ou abandona a técnica peculiar ao contexto juridico, mas da
construcdo de um processo capaz de contrabalancear os interesses em disputa e gerir o
poder do mais forte em relacdo ao mais fraco. Trata-se de um canal diferente dos
“canales legales o convencionales de resolucidon de disputas, es creativo, porque
mueve a la busqueda de soluciones que satisfagan las necesidades de las partes”
(HERNANDEZ, 2003, p. 126). De modo diverso, como no caso das implicacdes
trazidas pela restricdo da lei, a mediacdo conta principios baseados no didlogo e no

consenso.

1% pretendemos discutir esse mecanismo pelo fato de que ele se apresenta enquanto um meio autocompositivo onde os
envolvidos trabalham as dimensdes em divergéncia a partir das proprias falas, de modo aberto e dialogado, sem que sejam
impostas determinagdes as partes por um terceiro.

10°A ideia de “agonismo” reside na identificagdo da posi¢do que a outra pessoa ocupa em uma situacéo de conflito, de modo
a ressignificar os interesses em prol de ambas as partes.
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e Alternativa agonista a resolucdo de conflitos: a mediacdo de conflitos alcanca a
condicdo de negociagcdo cooperativa. Instrumentaliza-se a partir da ideia de que o
conflito possui uma dimensdo positiva. As pessoas envolvidas motivam-se a
“promover una solucion en la que las partes implicadas ganan 0 obtienen un beneficio,
y no sélo una de ellas”. E por esse aspecto que ela é vista enquanto uma via n&o
adversarial, “porque evita la postura antagonica de ganador-perdedor”

(HERNANDEZ, 2003, p. 126-127).

e Recurso comunicativo ao manejo das divergéncias: € a partir da restauracdo do
didlogo que as pessoas envolvidas no conflito podem, com a ajuda do(a) mediador(a),
falar sobre “reproches, posturas, opiniones, deseos, necesidades, sentimientos” que
podem ser resignificados na busca por uma postura construtiva de “compromiso y
colaboracién” (HERNANDEZ, 2003, p. 128) com a resoluc¢io do conflito. Afinal, é
partindo de uma ma comunicacdo que as tensdes conflitivas se instalam. Por isso, a
comunicagdo, a partir da mediagdo, consiste na “redistribucion del poder y el

establecimiento de nuevas formas de comunicacion y dialogo” (PUYA, 2008, p. 77).

Certamente, uma importante caracteristica da mediacdo de conflitos destaca-se em

meio as anteriores. Trata-se da compreensdo dessa técnica enquanto sendo:

e Via colaborativa a transformacdo do conflito: a partir de métodos dialogicos,
autocompositivos e ndo adversariais a gestdo positiva do conflito pode levar as
pessoas envolvidas a construirem reflexdes sobre os interesses divergentes em jogo.
Ha na mediacdo de conflitos um dimensionamento que “ayuda a todos a entender el
conflicto y su dimension ideolégica” (HERNANDEZ, 2003, p. 127) e que repercute
na mudanca de atitudes e de ideias, alcancando, significativamente, o agir humano, de

modo a potencializar enfoques colaborativos e ndo violentos.

Toda essa dialogicidade ¢ alcangada a partir “da superacdo da cultura rivalista e
litigante” que prevalece cultural e socialmente na contemporaneidade. E parte da atuagio
do(a) mediador(a) em trazer as pessoas envolvidas “todas las posibles elecciones y les animan
a deliberar” (HERNANDEZ, 2003, p. 127). Todos(as) os(as) autores(as) citados(as) fazem
mencdo a figura do(a) mediador(a), como sujeito responsavel pelo restabelecimento do
didlogo entre os(as) envolvidos(as) frente a questdo controvertida.

Mesmo néo possuindo nenhum poder de decis@o acerca da questdo controversa, o(a)

mediador(a) “actiia como catalizador en un proceso de negociacion, ayudando a las partes a
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centrarse preferentemente en el presente, con el objetivo de lograr una solucién satisfactoria al
problema o disputa” (HERNANDEZ, 2003, p. 129). A condigdo de “mediar” repercute na
perspectiva de superar visdes unilaterais do conflito que os(as) envolvidos(as) possam ter,
com o objetivo de trazer uma saida auténtica, nova e integrada a divergéncia. Nesse sentido,
gracas a abertura a estruturas de dialogo genuinamente democréaticas, é que se pode
vislumbrar a gestéo positiva de conflitos.

Em tese, o ponto chave em torno da mediacdo de conflitos reside na intervengdo de um
terceiro, o(a) mediador(a), que contribui para que as pessoas interessadas alcancem
possibilidades inventivas para a solucdo da disputa, em que ambas fiqguem satisfeitas. A
técnica transpbe a ordem social conflitiva atual ao entender que o conflito é algo a ser
administrado e, mutuamente, solucionado.

A gestdo dos conflitos sociais, a partir da mediacdo, constroi bases dialdgicas, de
reciprocidade e reconhecedoras do outro. Perfaz as ideias trabalhadas no que diz respeito a
uma “practice of conflict transformation”, na qual hd a “conceituacao dos direitos humanos,
como parte da agenda de resolugdo de conflitos” (DUDOUET; SCHMELZLE, 2010, p. 05).
Preceitos democraticos, de cidadania, de convivéncia humana, de mutualidade, dentre tantos
outros, se sustentam e evoluem a partir de embates ndo violentos. E nesse sentido que a
abordagem transformativa trazida pela mediacdo & importante e coerente com o objetivo
social de pensar, administrar e mediar os conflitos contemporaneos com vistas a uma
sociedade justa, em que as pessoas ajam de forma reconhecedora umas com as outras.

Entendemos que transformar o conflito em oportunidades condiz com a busca por
perceber direitos como caminhos a conflitualidade. Entre o dissenso — elemento de
estabilizacdo das relacbes sociais — e a adversariedade — circunstancia de auténtico
antagonismo — existem espacgos que sdo preenchidos pela negacéo seletiva das opiniGes, do
ouvir e da posicdo ocupada pelo outro. Ao administrar o conflito pelo dialogo, na
proximidade das pessoas e dos interesses controversos, a mediacdo caminha para a construcao
de uma convivéncia integrativa.

Reiteramos nossa ideia acerca da “mediacdo de conflitos” enquanto sendo espago a
convivéncia e re-afirmacdo dialogica de interesses, diversidades, opinifes, condi¢des pessoais
e sociais, entre outros fatores, essenciais a convivéncia humana. A nds, os proprios limites e

as possibilidades ao exercicio da condicdo humana séo visualizados nas praticas mediativas
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por trabalharem, mesmo que intuitivamente, os conflitos a partir de principios —
transformativos*** — dos direitos humanos.
Parlevliet (2010) desenvolve algumas implicacGes para a pratica de transformacao de

conflitos baseada em direitos humanos*'?:

e Primeiro desafio: tragar conexdes entre as origens e os fatores determinantes dos
dissensos a partir intervengdes mediativas. Trata-se de pensar a transformagdo do
conflito para além dos fatores imediatos, mantendo em mente as maiores condigdes,

mais estruturais, tendo direitos como processos (PARLEVLIET, 2010, p. 07);

e Segundo desafio: administrar o conflito de modo a manter a estabilidade do dialogo
entre os sujeitos envolvidos. Para Parlevliet (2010), a compreensdo e a aplicacdo dos
direitos humanos e da transformacéo de conflitos de maneira conexa contribui para a
andlise e pratica, por parte das pessoas envolvidas, na passagem do embate violento ao

didlogo (transformativo) permanente.

e Terceiro desafio: instrumentalizar a aplicacdo de uma perspectiva dos direitos
humanos como via a trazer a transformacao de conflitos de modo mais préximo de
seus objetivos, traduzindo-se numa maior énfase na mudanca de condicdes estruturais,

especialmente em relacdo as questdes de exercicio do poder.

Portanto, o grande desafio de transformacéo, a partir de praticas mediativas, reside na
superagdo da ideia tradicional de “perdedor” e “vencedor” de uma situa¢do. E imprescindivel
gue, no contexto mediativo, inove-se quanto a modificacdo de atitudes e de ideias dos sujeitos
envolvidos no conflito. Essa possibilidade pode ser alcancada devido ao fato de a mediacéo
assumir a perspectiva de facilitar a mudanca a partir de dentro da propria sociedade
(DUDOUET; SCHMELZLE, 2010), de modo a contribuir com a transformacdo de habitos
litigiosos, incorporados a nossa cultura, histdrica, autoritaria e hegemonicamente conflitante.

Em tese, a pratica da mediacdo como meio consensual e autonémico na gestdo e na
resolucdo de conflitos sociais condiciona, individual e coletivamente, o desenvolvimento de
atitudes, praticas e valores que entendem o conflito como abertura ao dialogo a alternativas de
se construir, mutuamente, uma solucdo que reoriente 0s antagonismos anteriormente
existentes (ROUTTI; ALVES; CUBAS, 2006) e contribua para a formacéo de relacdes sociais

pacificas e harmoniosas.

1 Importante salientar que a utilizagdo do termo “transformativo”, nesta pesquisa, & sindnimo da ideia de préticas baseadas
nos direitos humanos.
112 As ideias apresentadas foram traduzidas livremente.
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De modo amplo, buscamos na discussao trazida nesse subitem assinalar que a préatica
da mediacdo de conflitos, frente aos antagonismos sociais vigentes, pode contribuir,
especialmente, para administrar e transformar conflitualidades em oportunidades de dialogo.

A mediacdo e ferramenta de extrema importancia a convivéncia humana e a infinidade
de conflitos existentes. Certamente, esse canal assume uma dupla perspectiva, num primeiro
plano, de levar a gestdo harmoniosa de dissensos, ao passo que repercute na mudanga do
imaginario, de paradigmas, e de préticas sociais fincados numa mentalidade conflitiva.

Podem as conflitualidades serem concebidas enquanto elementos essenciais a
mudanca na dindmica escolar? Qual o papel que ocupa a mediagdo de conflitos escolares no
processo de formacdo educacional e vice-versa? Sob que préaxis e principios pedagdgicos
atuar na construcdo de um cotidiano escolar fundado no dialogo e na gestdo consciente dos
conflitos?

E a partir dessas e de outras questdes que passaremos a abordar a instrumentalizagdo
da mediacdo na dindmica da instituicdo escolar. Assim, procuraremos perceber, no subitem
que segue, a logica conflitiva nesse espaco, como forma de alcangarmos as linhas gerais
guanto ao mecanismo da mediacdo de conflitos escolares, o contexto e os sujeitos envolvidos

NESSE Processo.

3.2 Reflexdes sobre o conflito e a mediacdo em espaco escolar: notas a um significado

As duas ideias centrais que perpassam a construcao deste subitem residem na tentativa
de apresentar, em linhas gerais, a no¢do de conflito na escola, tentando expandir a discussao
apresentada anteriormente sobre o assunto, nesse ponto, com o foco na dindmica escolar. E,
também, de trazer algumas notas acerca do que vem a ser a mediacdo de conflitos escolares.

A compreensdo da relacdo entre a escola e os habitos conflituosos perpassa pelo
entendimento da complexidade das relagdes sociais nesse ambiente. O conflito em meio
escolar € reflexo do que se con-vive cotidiana e socialmente, € a sintese de que as relacdes
sociais vividas na escola também se constituem como pano de fundo para a ocorréncia de atos
violentos. E parte da ideia de que a relagdo dialética entre educacéo e sociedade é cada vez
mais palpavel, imbricada e permeada de contradicdes.

A construcdo do imaginario social conflituoso e violento esta presente tanto na
estrutura como nas agdes cotidianas, nos valores, principios e na cultura de inlmeros grupos

sociais (MAFFESOLLI, 1987), que também compdem a instituicdo escolar, socializando-se a
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partir dessas bases. Nesse sentido, se faz necessério pontuar-se que a categoria “escola”
representa:
[...] um espaco de reproducdo social, onde valores, principios e condutas, tidos como
importantes pela sociedade, sdo transmitidos de geracdo a geragdo. [...] a escola
funciona como instrumento de manutencdo da ordem social. [...] espaco paradoxal

— de manutengdo e de renovagdo — da ordem social [...] (CHRISPINO;
CHRISPINO, 2002, p. 48, grifo nosso).

Entendida como ambiente onde se ddo mudangas substanciais a ordem social, a
instituicdo escolar tem convivido com a relagdo paradoxal entre “manutengdo” e “renovagao”
de valores sociais. A nés, esse cenario, por si so, ja traduz a cultura conflitiva nesse espago**,

Ao lado de suas fungdes pedagogicas, a instituicdo escolar tem sido vista enquanto
veiculo a reproducdo das relages de producédo existentes na sociedade capitalista (MACIEL,
2011), ou seja, engquanto espaco aberto a simbologia e a — possivel — perpetuagdo do
panorama de uma sociedade marcada pela fragmentacdo, pela hierarquizacdo e pela
desvalorizacdo social em relacdo ao outro. Dai a importancia de a escola contribuir para a
autonomia das pessoas, incluindo suas necessidades, dentro de um projeto coletivo, de modo a
colaborar com projetos de sociedade e de Estado. Do contrario, ao invés de reconhecer as
individualidades estaremos fomentando o individualismo. Assim, resultando em uma escola
gue nao seja mera instrumentalizadora da sociedade, mas que forme sujeitos autbnomos.

Essa transformacéo e crise de inUmeros paradigmas tem colocado, cada vez mais, a
escola enquanto espaco ideal a construcdo e a manutencdo de valores e normas sociais
fundamentais a sociedade, o que tem expandido ainda mais as funcdes dessa instituicdo social
frente aos imperativos da ordem vigente.

O atual pensamento — hegemdnico e de delegacdo de responsabilidades — desconsidera
dois pontos importantes. Primeiro, a propria importancia de outras institui¢cbes sociais, como a
familia e a sociedade, na mudanca de cenarios conflituosos. Como também, o fato de que ha
uma latente heterogeneidade humana — por si sO, conflitante — decorrente do processo de
massificacdo da educacdo e que forma o contexto escolar atual. Essa leitura permite-nos
entender que a sociedade esteja “cada vez mas exigente con la educacion, pero con escaso
compromiso por ella” (ITURBIDE, MAYA, 2007, p. 26).

Ao crermos (ou nao) nas funcdes que a escola pode/deve exercer em relacdo as
demandas sociais, tem-se deixado de considerar que existe, no imaginario social

contemporaneo, certa linearidade quanto as pessoas, as culturas, aos interesses, as formacoes

13 No entanto, néo deixamos de pontuar e/ou considerar a importancia da instituicdo escolar na mudanca e na revolugéo da
ordem social vigente.
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e aos aspectos subjetivos que compdem as relagdes nesse ambiente, 0 que tem encurralado
ainda mais essa instituicdo social.

E a partir desse cenario que nos filiamos & ideia de que a escola tem sido concebida — e
descaracterizada — por nocdes de responsabilidade, poder, docilidade, homogeneidade e
organizacdo que, sob a égide do senso comum, contribuem para a divisdo entre escola,
sociedade e familia. Entendemos que a instituicdo escolar tem cada vez mais se tornado um
palco de ressonéncia dessas questdes, as quais tém levado a constantes conflitos nesse espaco.
A imagem desse processo traduz, em especial, um determinado horizonte: o da incapacidade
de comunicagdo entre reivindicagdes e reponsabilidades dos sujeitos envolvidos nesse
processo.

Entendemos que nogéo de conflito que mais se aproxima da realidade educacional
direciona-se ao fato de alguns sujeitos quererem a unidade, com tudo igual, e outros lutarem
pela diversidade, com a afirmacéo das identidades. As mesmas caracteristicas do processo de
individuacdo que regem as relacGes sujeito/sujeito na contemporaneidade, também se
materializam no distanciamento existente na relagéo instituices sociais/escola.

De modo semelhante ao conflito vivido no contexto social, as discordancias em
ambiente escolar também se ddo a partir de questdes ligadas a relagdes de poder antagbnicas
(TAVARES DOS SANTOS, 2001), disputas instituidas a partir da negacdo deste espaco
enquanto democratico e fundado no didlogo. Estes séo fatores que tém trazido “la percepicion
de fracasso en las actuales formas de convivencia” no ambiente escolar (TORREMORELL,
2004, 04).

Tavares dos Santos (2001, p. 115) apresenta uma importante perspectiva de
compreensdo quanto as conflitualidades com as quais convive o ambiente escolar. Para o
autor, os conflitos existentes na escola sdo realcados por uma dupla perspectiva: como
expressdo de um autoritarismo pedagogico ou como transferéncia de uma norma ou valor
social violento e nao dialégico.

Com base nessa proposicao tedrica buscaremos apresentar a ideia de conflito na escola
visto como “pratica autoritaria” — exercicio, por parte da escola e de seus(as) agentes, de
atitudes de natureza conflitante — ou como “transferéncia de uma norma ou valor social” — a
existéncia do conflito na escola enguanto sintoma social.

Em relacdo a ambas, entendemos haver um amplo processo de negacdo por parte da
escola, seja em considerar suas proprias dimensdes conflitivas ou em tratar as conflitualidades
também em sua dimensédo social, negando-a. Algumas linhas que perfazem esse duplo cenario

sdo:



O Conflito enquanto pratica
autoritaria

Funcdo ou posicdo de poder exercida no
ambiente escolar de forma hierarquizada, por
parte de seus(as) agentes;

Naturalizacdo do conflito enquanto aspecto
negativo, na busca por homogeneizar o
espaco escolar;

Negagdo do conflito a partir de préaticas de
vigilancia e punicéo;

Composigdo das divergéncias na escola a
partir de posices de dominio e ordem,
negando a capacidade dialégica e
transformativa dos dissensos; e

Desconsideracdo da construcdo de um
ambiente democratico enquanto potencial a
prevencéo de conflitos;

O conflito enquanto transferéncia de
uma norma ou valor social

As conflitualidades, na escola, sdo imagens
das relacbes e da cultura conflitiva no
cotidiano dos sujeitos.

Dizem respeito a complexidade das relacbes
sociais que também estdo presentes no
espaco social da escola;

Traduz a reproducdo dos antagonismos
sociais que alcangam o ambiente escolar e
sdo realcados pela dimensédo hierarquica das
relacGes e praticas de socializacdo na escola;

O silenciamento das questbes sociais, na
escola, contribui para a légica conflitiva; e

Trata-se de questdes ciclicas, partes da
macroestrutura social na qual a escola se
insere e sob a qual essa instituicdo social
pouco tem influido;
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Em suma, o conflito enquanto reflexo de praticas autoritarias, perfaz a ideia de que a

discordancia é parte de uma violéncia pré-existente, da repressdo e da hierarquizacao

desempenhadas — geralmente por diretores(as), coordenadores(as) e professores(as) — que

negam a comunicacdo, os interesses do outro, impde “acordos”. Por exemplo: Quando
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surgido um ruido na comunicacdo entre aluno(a) e professor(a) culmina na retirada do(a)
aluno(a) de sala de aula, em “intimagdo” dos pais para comparecimento a escola e,
possivelmente, além das duas medidas anteriores, a suspensdo do(a) aluno(a) das atividades
escolares. Sob esse aspecto, o conflito passa a ser visto enquanto produto de um conjunto de
antagonismos silenciados pelo autoritarismo escolar.

A partir de uma segunda vertente, Tavares dos Santos (2001), ao entender o conflito
escolar como transferéncia de uma norma ou valor social violento e ndo dialégico, pondera o
fato de que existe um grupo de fatores, culturalmente herdados, que dificultam — e até mesmo
impedem — a construgdo de canais ndo adversariais, ndo violentos e auto compositivos no
ambiente escolar, que favorecam a ressignificacdo do conflito, transformando-o em palavra.
Por exemplo: Os(as) pais(maes) sao “intimados(as)” a comparecerem na escola no sentido de
oferecer uma solucéo autoritaria e urgente ao problema de violéncia, tal como se a escola
fosse 0 mesmo espaco de socializacdo que € a familia.

Em relacdo as perspectivas apresentadas, 0 modo como interferem no contexto escolar
a cultura, os interesses sociais e particulares, a representacdo das demais instituicdes sociais,
os fatores socioeconémicos, dentre outros, é determinante na compreensdo acerca da escola
enquanto ambiente conflituoso. Pois, conforme a influéncia desses fatores no contexto
escolar, cada vez mais a instituicdo se afastard do modelo de socializacdo pré-concebido por
uma sociedade neoliberal, individualista e fragmentada, ampla e notadamente fluida.

Para Chrispino e Chrispino (2002) e Chrispino e Dusi (2008), a compreensao, seja das
origens ou da manifestacdo dos conflitos escolares, perpassa pela ideia de que esse espaco
passou a abrigar alunos(as) diferentes, com inimeras divergéncias, as quais hem sempre sdo
respeitadas pelo outro, nesse espaco. Pensada para lidar com iguais, a escola nem sempre
alcanca a importancia da diversidade que a forma. Frente a essas questdes, o conflito escolar
encontra possibilidades de transformacdo a partir de praticas mediativas, seja como alternativa
para resolucdo do conflito em si, seja enquanto aprendizado social, que pode contribuir para
criar uma nova dinamica de interacdo entre as pessoas na escola e fora dela.

Assim, o conflito escolar, sistematicamente negado por representar a quebra com o
imaginario social de que a escola é formada por sujeitos e pensamentos homogéneos, deixa de
traduzir, na verdade, que este espaco € composto por uma imensa pluralidade de ideias,
atitudes e comportamentos, que quando rivalizados, fazem incidir relacbes e/ou interesses
conflitantes.

Deve-se ser levado em consideracdo que a escola € um espago no qual a convivéncia é

parte e caminho para a aprendizagem, ndo s6 dos(as) alunos(as), mas de todos(as) o0s(as)
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agentes educacionais. E a partir da interagdo por parte dos sujeitos que a compde que se
constroem novas formas de sociabilidade.
Sobre a existéncia de conflitualidades nesse processo, destaca Campos (2010, p. 16)
que:
El conflicto se da en el escenario de la convivencia, la cual configura una de las
funciones sociales y politicas de la sociedad que alude, a las relaciones consigo
mismao, con los otros, con el nosotros y con la naturaleza. La convivencia se asocia
a la construccion de sentido de la felicidad, bienestar, bien comin y a las

précticas de lacro de vivir, convivir y de experimentar el desarrollo humano y
social. (grifo nosso).

Do reconhecimento do conflito social enquanto parte do convivio na escola a busca
pela dissolucdo desses dissensos pela instituicdo escolar, o caminho tragcado se da enquanto
pressuposto de construir uma oportunidade de aprendizagem e socializagcdo dos(as) que a
compdem a partir de uma cultura escolar ndo conflitiva.

Nesse sentido, a escola enquanto espago, por exceléncia, de sociabilidade, precisa
construir praticas mediativas e dialdgicas que considerem que, no processo de convivéncia no
meio escolar, estd em jogo a tomada de consciéncia de uma posicdo positiva no
relacionamento, por meio da gestdo de conflitos, a qual precisa ser integrada a partir de
praticas e de canais dialogicos como forma de a escola contribuir para que “se desarrolla l1a
comunicacion, y se establecer una forma de percibir y manejar los problemas de la vida
cotidiana e escolar” (CAMPOS, 2010, p. 16).

A quebra dos sentidos de solidariedade, da aprendizagem coletiva, do pertencimento
ao espaco escolar e ao grupo de sujeitos que o compde, associados a um clima pouco
receptivo a diferenca e ao dialogo, sdo, ao nosso ver, fatores potenciais a uma cultura violenta
na escola. Entendemos que a ocorréncia de dissensos — e, até mesmo, de violéncias deles
decorrentes — traduzem o modo de conceber e, consequentemente, de negar praticas de
alteridade na escola e fora dela.

E nesse sentido que a mediacdo de conflitos surge enquanto mecanismo capaz de
religar identidades, posicdes e interesses distintas e plurais. Assim, indagamos: em que
consiste a mediacdo de conflitos escolares? Que perspectivas e bases principioldgicas sdo
apontadas em sua conceitua¢do? Pensamos que essas sdo algumas questdes que podem nos
auxiliar quanto a conceituacdo dessa técnica.

Importante destacarmos o consideravel nUmero de pesquisas e autores que se dedicam

ao estudo da mediacdo de conflitos na escola: Tavares dos Santos (2001), Chrispino e
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Chrispino (2002), Seijo (2008), Dudouet e Schmelzle (2010), Campos (2010), Heredia
(2010), Routti, Alves e Cubas, (2006), Vanegas (2010), entre outros.

Assim como em outros ambitos (no Judiciario, nas relagbes privadas, nas questdes
envolvendo vizinhanga e empresas, por exemplo, ou em se tratando de seus fins — promogéo
do acesso a justica, desafogamento das vias judiciais e etc), a técnica da mediacao escolar se
apresenta enquanto sendo:

[...] um processo cooperativo de gestdo de conflitos, estruturado, voluntério e
confidencial, onde a figura do mediador (aluno, professor e/ou outro adulto
pertencente a comunidade educativa), através de técnicas especificas de escuta,

comunicagdo e negociacdo, promove o dialogo e o reencontro interpessoal para a
resolucdo de conflitos dentro da escola [...] (TOMAS, 2010, p. 10, grifos nossos).

Nesse sentido, a mediagdo escolar surge como uma abordagem e/ou possibilidade de
resolucdo criativa dos conflitos, vista como uma via de crescimento e transformagéo, uma
potencialidade educativa e de desenvolvimento intelectual, pessoal e social do sujeito.

Poderiamos entender a mediacdo de conflitos escolares enquanto uma via de
descobertas. Trata-se da possibilidade de encontrar, ao passo que se legitima, o outro, suas
posicOes, seus interesses, sua forma de se integrar coletivamente e de compartilhar suas
ideias, como abertura a valorizacdo da convivéncia humana.

O grande avanco e diferencial observado em relacdo as praticas mediativas na escola
se traduzem, exatamente, na configuracdo de equipes e redes de mediacdo envolvendo toda a
comunidade escolar. Diferentemente das vias formais de resolucdo de conflito, a
instrumentalizacdo da técnica de mediacdo na escola assume a condi¢do de ferramenta
dialégica, fundada na e para a propria convivéncia entre as pessoas que fazem parte da
comunidade escolar.

Assim, uma importante potencialidade assumida pela mediacdo de conflitos escolares
¢ vista em se tratando da busca por um “clima de colaboracion”, que pode ser promovido
pelos sujeitos mediadores desta “rede” dentro da escola, significando a “reduccion de la
hostilidad, la coordinacién del proceso de negociacion y la orientacion de la discusion”, de
modo a contribuir com “la mejora de las relaciones y a la busqueda satisfactoria de acuerdos
en los conflictos” (CALDERON, 2011, p. 42-43).

A mediacdo representa, segundo Pacheco (2006), no agenciamento de estratégias
coordenadas que culminem, principalmente, na afirmacdo de fatores positivos ao bom
desempenho e relacionamento do(a) aluno(a) na escola. E isso consiste na estreita colaboracéao
entre 0s sujeitos que compdem essa “rede” de mediadores(as) — a0 N0sso ver, a comunidade, a

familia e a escola —, em busca de uma sociabilidade integrativa no espaco escolar.
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Entendemos, nesse sentido, que mediar conflitos nos espacos escolares decorre da
criacdo de métodos a partir dos quais as pessoas que compdem a comunidade escolar possam,
por si sO, administrar as diferengas, os interesses e as opinides antagbnicas, surgidos nesse
ambiente. Esta instrumentalidade e mudanca de atitudes frente ao conflito séo alimentadas por
uma percepgdo responsiva e autbnoma em relagdo as conflitualidades e o possivel modo de
como medi-las.

Mais que introduzir a figura de um terceiro — o(a) mediador(a) — como responsavel
pela quebra dos binarismos entre as pessoas envolvidas no conflito, a técnica da mediacdo na
escola representa a insercdo de maneiras outras de ver, de se posicionar frente a e de
“confrontar” a desarmonia entre sujeitos ligados a instituigdo. Entendemos, assim como
Caldéron (2011), Seijo (2008), Campos (2010) e Heredia (2010), que a mediacdo de conflitos
na escola ¢ uma ferramenta pedagdgico-mediativa que empodera 0s sujeitos que a compde
para a construcao de uma cultura ndo conflitiva.

Evitando antagonismos, sem prescrever, porém, uma solucéo, a mediacdo de conflitos
na escola perfaz um caminho de abertura e de emancipacdo das pessoas envolvidas no
dissenso em busca de solucdes positivas para ambos os lados'**. E a partir desta caracteristica
de dialogicidade que a mediacédo transcende o préoprio conflito (SALES; ALENCAR, 2004),
alcancando aspectos ligados a convivéncia e a prevengdo de novos antagonismos.

As ideias descritas por Calderon (2010, p. 44) assinalam que “La mediacion es una
herramienta de didlogo y de encuentro interpersonal”, ou seja, que pode contribuir, a partir da
presenca de uma rede de mediadores(as), para a institucionalizacdo do dialogo e do encontro
com o outro enquanto elementos agenciadores de uma posi¢do positiva sobre o conflito na
escola.

Ao descrevermos a mediacdo de conflitos escolares também como sendo uma técnica
e/ou elemento a visdo positiva do conflito, propGe-se uma percepcdo redefinida e em
permanente reflexdo sobre os fatores que implicam reconhecer as conflitualidades como parte
da dinamica escolar, como um fator inevitdvel e essencial a sociabilidade no espaco
educacional.

Sobre a compreensdo da mediacdo de conflitos escolares enquanto mecanismo de
gestdo positiva de conflitos, Caldéron destaca que esse entendimento implica o

[...] uso del didlogo y el desarrollo de actitudes de apertura, comprension y
empatia, la potenciacion de contextos colaborativos en las relaciones

14 A ideia de ganhos reciprocos é assumida enquanto principal caminho ao consenso. Construir um cenério no qual no
existe “vencido” ou “vencedor” contribui com a quebra de posi¢des adversariais.
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interpersonales, el desarrollo de habilidades de autorregulacién y autocontrol, la
practica de la participacion democratica y el protagonismo de las partes. (2011,
p. 44, grifo nosso).

Assim, compreender e mediar as conflitualidades na escola diz respeito a promocéo da
diversidade, em que se “estabelece una forma de percibir y abordar los conflictos en lo
espacio escolar” (CAMPOS, 2010, p. 17), sob um olhar mais receptiVvo.

E a partir da consideragdo da escola como espago de convivéncia e de relacionamento
— grupal e individual —, sujeito a conflitualidades, que se pode entender e justificar a
necessidade de esse contexto também ser palco de uma cultura de praticas mediativas.

Em se tratando do que vem a ser a mediacdo de conflitos escolares, entendemos que
esse instrumento € um mecanismo que se baseia na esperanca de restituir (ou manter) os lagos
de solidariedade minima que nos caracterizam enquanto cidaddos(ds) e membros de uma
comunidade: a escola. Dessa forma, o sentido da pratica mediativa escolar se configura pela
busca de fazer com que a escola volte a ser um espaco de convivéncia e de dialogo apos a
resolucéo do conflito.

Nessa direcdo, Heredia (2010, p. 07) destaca que a pratica mediativa em meio escolar
constroi uma “educa¢do em resolucao de conflitos”. Para o autor, a institucionalizacdo da
mediacéo de conflitos escolares

[...] modela y ensefia, de forma culturalmente apropiada y evolutivamente ajustada,
una variedad de procesos, practicas y habilidades disefiadas para afrontar los

conflictos individuales, interpersonales, e institucionales, y para crear un entorno
educativo receptivo y seguro (HEREDIA, 2010, p. 07, grifo nosso).

E recorrente a ideia (POESCHKE et al., 2011; DUDOUET; SCHMELZLE, 2010;
CAMPOQOS, 2010; SANTOS; RODRIGUES, 2013) de que a mediacdo de conflitos escolares
proporciona a construcdo de habilidades, conceitos e valores que ajudam o0s sujeitos que
compdem o ambiente escolar a entenderem a dindmica do conflito, possibilitando o uso da
comunicacdo e da dindmica do pensamento para construir relacdes saudaveis no manejo e na
resolucdo dos conflitos, de forma justa e ndo violenta.

Ao refletirmos acerca da mediacdo de conflitos escolares, apresentam-se duas questdes
gue, ao nosso ver, denotam ampla necessidade em serem trabalhadas. Trata-se das dimens6es
dessa técnica que reconhecemos enquanto “preventiva” e “interventiva’.

Denominamos a mediacdo em sua dimensdo preventiva tomando por base as ideias
sugeridas por Puya (2008), Seoane e Diaz-Aguado (2010), Ortega e Rey (2002; 2006) e
Heredia (2010). A partir das proposicOes desses(as) autores(as), a mediacdo assume o

dimensionamento de acOes e préaticas que, quando desenvolvidas em &mbito escolar,
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preventivamente, podem culminar na otimizacao das relagdes nesse espago, antecipando-se a
situacOes de violéncia. O que corresponderia, nas palavras de Torremorell (2004; 2007), a um
“eco mediatico”, ou seja, praticas mediativas diluidas em toda a matriz e agdes da escola.

Apontamos, com base na literatura, uma importante ideia acerca dessa dimensédo, que
diz respeito a “acciones que mejoran la organizacion escolar” (ORTEGA; REY, 2006, p. 02).
Essa interseccdo diz respeito a escola enquanto espago encaminhado “al desarrollo
democratico y dialogado de la vida en el centro”. Nesse sentido, a prevengao das situagdes de
violéncia se da a partir do “aumento de la participacion de todos los agentes de la comunidad
educativa” (ORTEGA; REY, 2006, p. 02-03) nas situacfes e atividades cotidianas da
instituicdo.

A nos, alguns dos elementos primarios a prevencdo de violéncias na escola perpassam
a construcdo do pertencimento, do reforco de vinculos sociais e afetivos com a escola e com
as pessoas que fazem parte dela. Ortega e Rey sugerem, dessa forma, que a mediacéo, em sua
dimensdo preventiva, se dé no “establecimiento de canales de comunicacion, al cumplimiento
y respeto de las decisiones y normas, asi como a la bdsqueda de coherencia entre objetivos,
procesos y productos instruccionales” (2006, p. 02-03). Assim sendo, trata-se da ideia de uma
convivéncia baseada em responsabilidades para com o outro, tendo-a enquanto principio
norteador dos processos organizativo-pedagdgicos da escola.

Igualmente, pensar a escola enquanto espaco coletivo voltado a prevencdo de
violéncias, segundo Seoane e Diaz-Aguado (2010), diz respeito a construcdo de uma dindmica
socioescolar que trabalhe os fatores de risco a uma ordem violenta. Culmina em construir
estratégias a “un esquema de colaboracion” (SEOANE; DIAZ-AGUADO, 2010, p. 25) de
modo a que essas questdes estejam presentes ao longo de todo o projeto politico pedagdgico e
administrativo da escola e no processo de formacdo do sujeito, especialmente no curriculo e
nas atividades de sala aula.

Entendemos que a prevencdo de situacbes de violéncia passa pelo trabalho
desenvolvido, continuamente, pela instituicdo escolar, no sentido de ajudar a combater
questdes — anteriores — de exclusdo e indiferenca, envolvendo seus membros. Ao nosso Ver,
um trabalho eminentemente ligado as questdes sociais™*>.

E nesse sentido que Torremorell (2007, p. 60) ressalta que

115 para Seoane e Diaz-Aguado (2010) a ordem conflitiva observada nos espagos escolares contemporaneos esta intimamente
ligada a violéncias anteriores, resultado dos processos de exclusdo social. As conflitualidades no ambiente escolar seriam
“representagdes secundarias’” desse quadro.
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[...] la prevencidn remite a una actuacion temprana sobre el entorno que no teme
analizar e identificar aquellos elementos que generan insatisfaccion, desigualdad,
frustracion, abuso, exclusion o falta de recursos y no promueve, como ya se ha
sefialado, condiciones mas justas e igualitarias. (grifo nosso).

Esse horizonte de buscas corresponde a “superacion de actitudes y creencias” que
dificultam os processos de formagédo educacional e de integracdo humana. Ainda, destaca-se
que fatores ligados ao “sexismo, la justificacion de la violencia, del autoritarismo y la
sobreproteccion” (SEOANE; DIAZ-AGUADO, 2010, p. 24-25), quando ultrapassados no
ambiente escolar, podem levar os sujeitos a uma percepcao integrativa com relacdo a escola e
as pessoas que a integram.

A partir de outro aspecto, direcionando a noc¢ao acerca da prevencao de situacdes de
violéncia as atividades desenvolvidas no ambiente escolar, Heredia (2010) trabalha o
pensamento de que antecipar-se a violéncia diz respeito a criar atividades, acdes e préaticas
pedagdgicas que levem a concepgdo de uma cultura escolar transversal de compreensao e de
gestdo das conflitualidades. Ao assumir esta perspectiva, em sala de aula, segundo Ortega e
Rey (2006, p. 04), o(a) professor(a) trabalha a aprendizagem

[...] utilizando el didlogo como instrumento, actividades centradas en la reflexion, el
pensamiento critico, la escucha activa, el respeto y la valoracion de las opiniones de

los demés y actividades que potencian la empatia, la expresion emocional, la
asertividad y la actitud activa ante situaciones moralmente injustas. (grifo nosso).

As pretensdes deduzidas quanto as ideias de Heredia (2010) e Ortega e Rey (2002;
2006) traduzem, ao nosso ver, a prevencao das violéncias enquanto um conjunto de esforgos —
pedagdgicos, humanos e relacionais — no sentido de construir uma cultura ndo adversarial, na
escola.

Dentre esses esfor¢os, destaca-se a importancia da formacdo do(a) professor(a) em
relacdo as conflitualidades. Porquanto, ¢ nesses espacos de formacao que ‘“se fomenta la
sensibilizacion, la informacion y la formacion del profesorado en torno a la construccién de la
convivencia y a temas relacionados como las estrategias de mediacion, la formas de gestion
de disciplina, etc” (ORTEGA; REY, 2006, p. 05) e ¢ a partir da apreensdo de saberes que o(a)
professor(a) pode contribuir decisivamente nesse quadro.

A preocupacdo pedagdgica em se tracar o dialogo entre concepcdes mediativas e
formagdo educacional ¢ resultado/reflexo da incorporacdo de “objetivos didacticos” que
“sirven de brijula orientadora para la practica educativa”, traduzindo “intenciones educativas
y ello se verifica los principios psicopedagdgicos y socio-antropoldgicos para ensefiar a
convivir” (ITURBIDE; MAYA, 2007, p. 30).
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Ao promover “la democratizacion de los vinculos establecidos en las instituciones
escolares” (PUY A, 2008, p. 81) a técnica da mediacdo potencializa a capacidade — preventiva
— dos sujeitos que compdem a escola em adotar e expressar posiches que possam se
transformar em atitudes cotidianas voltadas ao outro. Afinal, a prevengdo a uma ordem
violenta € decorréncia de habitos e pensamentos sensiveis e preocupados com a convivéncia —
democrética — também no ambiente escolar.

Juntamente com os mecanismos de prevencdo da violéncia, a mediacdo assume uma
segunda dimensdo, a interventiva. Assim, essa técnica também opera de modo a agir frente
aos dissensos surgidos, ou na iminéncia de surgirem, no espago escolar. Seja na orientagdo
dos sujeitos envolvidos na disputa, ou no sentido de restabelecer uma situacdo propicia ao
didlogo, a mediacdo intervém de modo a trabalhar a importancia das relagdes interpessoais
sadias na escola.

Alguns pensamentos trazidos, por exemplo, por Iturbide e Maya (2007) e Valero,
Seoane e Molina (2010) nos levam a compreensdo de que 0s antagonismos existentes na
escola podem ser geridos politica, sécio e pedagogicamente pelas pessoas que a compdem.

Nesse sentido, a dimensao interventiva da mediacao de conflitos escolares é resultado
da importante contribuicdo de todas as pessoas que convivem nesse espaco. Seja no sentido de
identificar ruidos que possam vir a se tornar problemas maiores ou na gestdo de questfes ja
ocorridas, essa postura pedagogico-interventiva assinala para a capacidade critica e criativa de
se poder re-criar condigdes a superacdo das divergéncias e desarmonias na escola.

Intervir e/ou gerir um dado conflito, em espaco escolar, requer um olhar sensivel a
conflitualidade existente. Isso significa, segundo Iturbide e Maya (2007, p. 71-72) “tener en
cuenta elementos inconscientes y grado de frustracion” dos sujeitos envolvidos. Assim, diz
respeito a reflexdo, por parte do(a) mediador(a) escolar, em perceber a propria ritualistica de
comportamentos, posturas e 0s interesses apresentados por cada uma das partes, antes mesmo
da instalacdo do dissenso, como caminho a superagdo das adversidades.

Do mesmo modo, para Torremorell (2007, p. 62), a postura interventiva de
“mediador(a)” se d4 como um processo estratégico de “aprendizajes que se generan alrededor
de la cantidad y calidad de vivencias que se originan en un momento de conflicto”. Assim, as
intervencdes frente ao dissenso, no espaco escolar, devem apresentar as pessoas envolvidas
uma maior compreensdo do outro (tolerancia) e de capacidade de escuta (respeito), levando a

uma timada de decisdes por consensos.
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Dessa forma, a tomada de atitude frente ao conflito demanda, por parte dos(as)
mediadores(as) envolvidos(as), segundo Valero, Seoane e Molina (2010), a adocdo de acdes
propositivas.

Para os(as) autores(as), a intervencao frente ao conflito € parte da capacidade sensivel
do(a) mediador(a) em perceber “cudles son las otras opciones de comportamiento disponibles
entre las que podria elegir” (VALERO; SEOANE; MOLINA, 2010, p. 17-19). Assim, a
superacdo — consciente — do conflito e da sensacdo de derrotismo, frente a questdo
controversa, perpassa a mudanca de atitudes atuais em dire¢do a novos comportamentos, mais
colaborativos e ndo adversariais. lturbide e Maya (2007) denominam esse processo de
abandono de comportamentos conflitivos por posturas consensuadas enquanto “convivencia
positiva”. Diz respeito a idealizagdo da convivéncia humana, no espago escolar, a partir de
ideias e posturas que nivelem, diversifiqguem e interajam umas com as outras.

A intervencéo a partir da mediagéo de conflitos escolares também representa, segundo
Valero, Seoane e Molina (2010, p. 08), a capacidade de manter sempre presente “[...] la
importancia que tienen las relaciones interpersonales”. Nao se trata apenas de atuar na e para
a resolucao atual e momentanea do dissenso, mas de fazé-lo com base num olhar prospectivo.

A mediacdo traz consigo um enorme potencial a contribuir com a mudanca de
questdes e de paradigmas relacionais que dificultam — ou possam vir a dificultar — a
sociabilidade no espaco escolar. Porquanto, sua dimenséo interventiva favorece a visualizar a
importancia do conhecimento e do afeto mutuo entre os sujeitos. Em outras palavras, 0s
sujeitos envolvidos numa situacdo de conflito, a partir da mediacéo escolar, passam a outorgar
significado(s) as relacGes interpessoais, nesse espaco — e fora dele.

Uma terceira postura propositiva observada em relacdo ao ato de mediar conflitos na
escola surge como a posicao assumida pela instituicdo e por seus(as) agentes na percepc¢do da
pratica mediativa como “la herramienta perfecta para que a parte emocional y personal del
conflicto aparezca” (VALERO; SEOANE; MOLINA, 2010, p. 19). O didlogo desenvolvido
enquanto via a impedir ou a mediar o conflito assume a feicdo de uma aprendizagem
emocional, ligando-se a prépria ecologia humana.

Para Torremorell (2007, p. 66), a mediacdo agrega sentido a ideia de “educacion como
proyecto humano”. As praticas mediativas possibilitariam “el desarrollo de un espirito critico,
la no indiferencia, la beligerancia positiva, la no-violencia, el aprecio por la diversidad
cultural, la ecologia, etc”. Assim, a intervengdo e, anteriormente, a prevengdo seriam
resultado direto do processo de formacdo escolar. Igualmente, a tomada de atitudes imediatas

frente a iminéncia ou a existéncia real do conflito escolar possibilita perceber a relagdo com o
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outro “como personal, basada en necesidades” e ndo ‘“en reglas” (VALERO; SEOANE;
MOLINA, 2010, p. 19).

E nessa perspectiva que a convivéncia humana, na escola, precisa ter significado na
autonomia e na integracéo das relacGes interpessoais. O contato, a troca de experiéncias, a fala
e a reciprocidade sdo aspectos que necessitam interatuar no cotidiano escolar como
argumentos ao ndo conflito.

Portanto, pode-se concluir que a mediacgdo escolar, seja em sua dimensdo preventiva
ou interventiva, atua enquanto instrumento receptivo e colaborativo frente ao conflito. A
escola e seus membros precisam possuir, a partir da mediacdo escolar, condi¢des a resolucéo
dialogada e democratica.

Assim como pontuamos neste item, mesmo que ainda provisorio, o dimensionamento
de uma cultura voltada a prevencéo e a gestdo de conflitos na escola perpassa algumas bases
e/ou fundamentos. Nesse estudo, entendemos a pratica da mediacdo de conflitos enquanto
fundamentada em principios da educacdo em direitos humanos, 0s quais serdo objeto de

discussédo do subitem que se segue.

3.3 Bases dialdgicas a pedagogia do conflito: informes a uma educacdo mediativa

“O conflito, e depois a violéncia, surgem da negacdo da palavra e do dialogo no
espaco escolar” (CHRISPINO; DUSI, 2008, p. 599). E nesse perspectiva que, neste subitem,
buscaremos pensar acerca da “educagdo para a resolugao de conflitos”.

Almejamos discutir sobre as bases dialdgicas da convivéncia socioescolar a partir de
principios e fundamentos ligados aos direitos humanos. Esse esforco traduz-se em procurar
oferecer uma reflexdo quanto a uma pedagogia baseada em experiéncias dialégicas a
compreensdo e ao enfretamento das conflitualidades — e violéncias — no espaco escolar.

Situamos a escola e, consequentemente, seus(as) agentes como sendo decisivos nessa
dinamica. Afinal, é nesse espaco e com a mediacdo de seus membros que processos, praticas e
competéncias a gestdo de conflitos individuais, interpessoais e institucionais podem contribuir
para criar um espaco acolhedor e seguro. Em outras palavras, esta € mais uma das missdes
basicas da escola, a de ajudar a desenvolver cidaddos(ds) comprometidos(as) com valores e
praticas nao violentas.

Entendemos que esse processo de conscientizagdo rumo a gestdo positiva de conflitos

esta inserido no debate relativo a cidadania e aos direitos humanos na escola e vice-versa.
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Cremos que inserir e administrar um processo de convivéncia e de ressignificacdo dos
conflitos na escola é parte da dimensdo educativa, ética, civica e multicultural (SILVA;
AGUIAR, 2009) que esté associada a esses direitos.

A promocéo de circunstancias mediativas e dialdgicas nesse ambiente rompe com a
verticalidade, as imposices, o siléncio, o mutismo. A incorporacgdo de um habitus humanista,
freireano e mediativo, no contexto escolar, harmoniza as relagdes humanas, coopta tendéncias
participativas de/para a manutencdo de um ambiente educacional pacifico e ndo rivalista.

Nesse sentido, a compreensdo e a dinamica de uma pedagogia do conflito perpassa o
objetivo de trabalhar “por un mundo justo y pacifico en donde los ciudadanos actiian de forma
responsable y civilizada en sus interacciones y en sus procesos de resolucion de disputas”
(HEREDIA, 2010, p. 08).

Assumimos a ideia de que a escola se apresenta como local propicio para o ensino,
para a aprendizagem e para a nao violéncia. Aléem disso, toda a sua multidimensionalidade
pode instrumentalizar uma cultura nfo revanchista e adversarial. E a partir dessas premissas
que situamos o que pensamos ser uma “pedagogia do conflito”. Surge enquanto um conjunto
de acbes — pedagdgicas, institucionais e politicas — permanentes, que se voltam a
compreensdo, a intervencdo e a gestdo positiva dos conflitos escolares. No entanto,
diferentemente dos métodos tradicionais, buscam em bases e principios dos direitos humanos
trabalhar “uma pratica transformativa de conflitos”.

A “practice of conflict transformation” discutida por autores(as) como Dudouet e
Schmelzle (2010) e Poeschke et al., (2011) é ratificada, nas palavras de Heredia (2010, p. 07)
como sendo um enfoque mediativo “consistente y coherente con la mision basica de la
escuela de ayudar a desarrollar ciudadanos sanos, responsables y efectivos”. H4 um elo
natural entre a ideia de mediar conflitos escolares e trabalhar as bases dos direitos humanos,
nesse espaco.

Assim, aprender pelo e para o conflito é explorar pontos de vista diferentes e
descobrir, pelo dialogo, outras opgdes a problematica. Diz respeito a “crear oportunidades
para que los miembros de la comunidad escolar” tomem “conciencia de la necesidad y del
potencial de los programas de transformacion de conflictos en la escuela” (HEREDIA, 2010,
p. 08).

Nessa direcdo indagamos: Os principios de uma educacdo em direitos humanos
oferecem subsidios a pratica da mediacéo escolar? Esta questdo norteia a discussao acerca do
que denominamos de “bases a uma pedagogia do conflito”. Os fundamentos e premissas

levantados a seguir surgem como propostas a respondé-la e como vias ao debate.
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Na construgdo dessa possivel relacdo entre mediacdo de conflitos e direitos humanos
buscaremos pensar a préatica pedagdgica baseada em determinados valores e premissas que
possam refletir sobre a mudanca de um cenario conflituoso — e, muitas vezes, violento — a
uma dinadmica escolar cidada, fundada na convivéncia e na valorizagdo do humano.

Uma primeira questdo diz respeito aos sentidos e significados da escola enquanto
espaco democratico e mediativo. Essa preocupacdo em relacionar democracia e mediacao de
conflitos escolares é, anteriormente, baseada na ideia de que a razdo exercitada nesse espaco,
em relacédo aos dissensos, desconsidera, muitas vezes, no processo de interacao institucional e
na formacdo dos(as) alunos(as), competéncias necessarias para lidar de modo ético com
conflitos pessoais e sociais.

A prética da mediacdo de conflitos escolares necessita dialogar com as bases de uma
escola popular (FREIRE, 1996), surgida e direcionada a formagdo de sujeitos e a producao de
espacos também democraticos. Nas palavras de Campos (2010, p. 22) esta seria a perspectiva

. ree 11
“sociopolitica &

para contextualizagdo da mediacao de conflitos escolares. Tomamos a ideia
de que trabalhar um modelo desejavel de rela¢Ges politicas na sociedade é, a0 mesmo tempo,
prevenir uma logica violenta na escola e fora dela.

A participacdo e a democracia escolar ligam-se, intimamente, a gestao de conflitos. Ha
uma visivel complementariedade entre o sentido de uma escola democratica, justa e que
almeja a liberdade individual e coletiva (BRASIL, 2007) e o reconhecimento da igualdade e
da equidade, essenciais a gestdo e a resolucao de conflitos.

Sobre esse cenario, citam Iturbide e Maya (2007, p. 13) que:

Educar para la democracia y educar para la gestién alternativa de conflictos
supone, en Ultimo término, fomentar la participacion ciudadana en la toma de
decisiones y la escuela, como microsociedad con sus instituciones, debe ser el lugar

donde empiecen a ejercitarse los futuros ciudadanos y ciudadanas en la implicacion
en los asuntos de su sociedad (grifo nosso).

Dessa forma, a construcdo do espaco escolar a partir de vivéncias democraticas
reconhecendo que “somos, a0 mesmo tempo, diferentes, em deveres e responsabilidades, pode
contribuir para a democratizacao real das relacdes humanas no interior das escolas” (BRASIL,
2007, p. 07). Assim, as bases a uma pedagogia do conflito se ddo a partir da ampliacdo dos
papéis que cada um dos sujeitos que compdem a escola tém, com base no senso de

responsabilidade.

116 Trata-se do olhar sob o qual se pode inscrever os cendrios de participagdo democratica que, atualmente, existem (ou nao)
para os(as) alunos(as) na escola.
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Dialogo, participacdo, reflexdo, critica, negociacdo, compreensdo e descoberta, sdo
alguns dos elementos fundamentais & concepcdo de uma escola democratica e capaz de gerir
seus conflitos. Seja no sentido de reconhecer ou de emancipar, a instituicdo escolar, ao
trabalhar os conflitos com base num processo educacional humanista, proporciona a
construcdo da subjetividade critica de seus sujeitos, leva a interaces socioeducacionais livres
e fundadas no respeito pelo espaco e pelo outro.

O contexto escolar quando mediado por fundamentos dos direitos humanos — como a
democracia — converge para 0 ensino e para a formacdo humana de seus(as) alunos(as) tendo
como aporte o respeito as diferencas, e conduz a flexibilidade e a responsabilidade (SILVA,
AGUIAR, 2009), o que perpassa uma educacéo transformativa de conflitos e/ou nela culmina.

A construcdo de um ideéario humanista na escola, quando reconhecida sua dimensao
mediativa, expressa a nocdo de que um contexto de “ordem” nem sempre trabalha,
positivamente, as manifestacdes do conflito. Porém, o desenvolvimento de uma cultura de
mediacdo na escola implica em uma formacao holistica para a democracia. Nesse processo, a
educacdo em direitos humanos atua na prevencdo da violéncia e na criacdo de um clima
pacifico e saudavel que contribua com a convivéncia escolar.

Reafirmar a escola enquanto espaco democratico culmina, conforme as ideias de
Zenaide (2003) e Torremorell (2007), em uma conjuntura permanente de “encontro” com o
outro e com suas posi¢coes, de tal modo que as dimensdes — democraticas — da ética e da
politica sdo determinantes na posicdo do sujeito frente a percepcao e/ou gestdo do conflito na
escola e fora dela (UPRIMNY, 2001).

A percepcdo acerca das conflitualidades contemporaneas ndo se dissocia da nocao de
direitos humanos. E imprescindivel considerar que o convivio social e a criagdo de alicerces
para sociedades e ordens socioculturais mais democraticas é resultado da receptiva a ética nas
relacbes humanas. Necessario €, também, que essa perspectiva seja assumida pela escola
como forma de colocar o sujeito em contato com um permanente movimento no qual o
coletivo transforma e constitui cada um de nos e vice-versa — esta € uma importante via para
uma pedagogia transformativa de conflitos.

Nesse sentido, gerir e transformar ordens conflitivas a partir de preceitos ligados aos
direitos humanos prescinde da compreensdo de que a escola educa para 0 exercicio da
democracia quando administra conflitos. A gestdo de conflitos é, antes de tudo, a formacéo de
sujeitos e de uma cultura pedagogica de ndo desconsideracdo da coletividade e do outro,
significa no “desenvolvimento de habilidades que giram em torno da capacidade de convivio,

de socializacdo, de responsabiliza¢do na relagdo ego-alter” (BITTAR, 2007, p. 325).
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Em suma, o elo entre mediacdo de conflitos, direitos humanos e democracia é parte da
significacdo pela e na escola em conferir a

[...] todos os membros que dela participam a igualdade de direitos de expressar seus

pensamentos, desejos e modos de agdo, a0 mesmo tempo em que é garantido também a

cada um de seus membros o direito a diferenca de pensamentos, desejos e modos de acgao
(BRASIL, 2007, p. 14).

O processo de formacdo identitaria entre uma pessoa e 0 outra, e para com 0 espacgo
em que vivem, é resultado da atuacdo pedagdgica da escola no reposicionamento de
interesses, da participacdo, das liberdades e da responsabilidade que mediam as interacdes no
ambiente escolar. N&o se trata de negar a permanente mudanca — e os conflitos — existente
nesse espaco, mas sim de promover processos de identificacdo baseados em uma formacéo
ética minima, fundada nos direitos humanos e em estratégias pedagogicas de gestdo/resolucao
de conflitos.

Portanto, a gestdo de conflitos escolares pode, segundo Zenaide (2003, p. 12-13) ser
positivamente influenciada e beneficiada por sentidos e significados democraticos presentes

no espaco escolar, atuando eles como alternativas a/ao:

e A competéncia comunicativa entre 0s atores, a formacao para o exercicio da liberdade
e da dignidade nas relacoes;

e O desenvolvimento da tolerancia como parametro para romper com a cultura e as
praticas de excluséo social e moral;
e O exercicio de uma ética comunitaria que implica na capacidade de promover o

dialogo intercultural, livre de coacdes, construtor de responsabilidades coletivas;
e A formacdo de sujeitos politicos que se reconhecam como construtores de direitos
individuais e coletivos, participativos e solidarios, conscientes e responsaveis

intersubjetivamente pela acéo;

Decorrente de um ambiente escolar democrético, a cidadania enquanto concepcéo do
processo de formacdo educacional mediativa € outra dimensdo que se interliga com o0s
fundamentos advindos do campo dos direitos humanos e que pode contribuir para uma
pedagogia do conflito. Assumimos a ideia de que préticas cidadas desenvolvidas na escola
transformam e influem concepgbes e formas de interacdo e de organizacdo social e, por
conseguinte, repercutem na forma de gerir conflitos. Esse cenario, na visdo de Campos
(2010), marca uma segunda perspectiva da mediacdo de conflitos escolares: a da justica.

Trabalhar a dindmica escolar, voltada a gestdo de conflitos, corresponde a

apresentacdo de condicgdes efetivas ao convivio com as diferencas (SILVA; AGUIAR, 2009).
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E resultado da operacionalizacio de uma educagdo para a cidadania, no reforco a unidade
quando esta é imprescindivel a defesa de ideais comuns, mas promovendo a diversidade
quando ela proporciona o dialogo e a criatividade na escola.

A mediacdo de conflitos escolares guarda forte relacdo com praticas cidadas, sendo
estas resultados e, a0 mesmo tempo, subsidios dos direitos humanos. E a partir de uma
perspectiva cidada que o enfretamento a questbes que influenciam — negativamente — na
configuracdo de uma escola conflituosa perpassa a aquisicdo de habilidades de
“comunicacion, asertividad, empatia, [...] que el alumnado podrd poner en marcha tanto en
este &mbito educativo, como en el resto de contextos en los que se encuentra inmerso
(SEOANE, 2008, p. 30).

Dessa maneira, poderiamos entender que os possiveis informes a uma pedagogia do
conflito, pensados a partir de praticas mediativas, trabalham a relagdo do sujeito com o mundo
e com o outro. O dimensionamento da gestdo de conflitualidades, tendo como base preceitos
de cidadania, atua para além do didlogo e do restabelecimento de vinculos. “Poner en marcha
nuevas y mas estrechas formas de colaboracion y participacion” (ITURBIDE, MAYA, 2007,
p. 09) em prol da convivéncia interpessoal e social.

Assim, a cidadania, quando trabalhada simultaneamente com o processo de mediacao
de conflitos, “procura conduzir a constru¢do da liberdade dos alunos e a aprendizagem da
necessidade de respeitarmos a liberdade dos outros” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 48) e leva
ao agir em prol do bem comum.

Essa pedagogia do conflito, surgida como canal aos direitos humanos, pode valorizar
aprendizagens “con un gran potencial ético y humano, que puedam demostrar, en la practica y
con coherencia, que es posible desarrollar los valores que propone” (ITURBIDE, MAYA,
2007, p. 08). Nesse sentido, a superacdo das adversidades e dos dissensos recupera 0S
vinculos ndo sé entre os sujeitos envolvidos no conflito, mas reacende a ideia de cidadania e
de participacdo em relacdo a escola e a sociedade.

Outra perspectiva fundada em préticas cidadas delineia-se na discusséo acerca de uma
possivel pedagogia do conflito que assume o enfoque integrado (SEIJO; GONZALEZ, 2008)
da mediacdo de conflitos. A partir desse panorama, o enfoque da pedagogia integrativo-
cidadd, assumido pela resolucdo de conflitualidades, supera

[...] el modelo punitivo para intervenir desde modelos mas relacionales con una
perspectiva mas integral, trabajando en la prevencion y tratamiento de conflitos
con toda la comunidad educativa, haciéndola participe de la implantacion del

proyecto en las aulas y de su evolucion (SEIJO, GONZALEZ, 2008, p. 371, grifo
nosso) .
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Para Tamayo (2006, p. 12) a gestdo de conflitos fundada em bases humanistas e
cidadas ¢ decisiva na “constitucion de espacios de ciudadania”. Trata-se de re-pensar o
processo conflitivo que desenha as relagdes na escola e em sociedade como sendo objeto base
a formacdo de novos atores sociais. Tao importante quanto na construcdo de um espago
escolar democratico, as bases cidadds na/da gestdo de conflitos impulsionam a ruptura com
padrdoes de exclusdo e trabalham o reconhecimento enquanto condigdes subjetivas das
relagbes na escola e na sociedade.

E necessario que a escola seja compreendida como um “espacio de ciudadania” e que
esse fator seja levado a cabo na gestdo de conflitualidades. Afinal, este “es un espacio
politico, real y metaférico, donde se sitla hoy la lucha social” (TAMAYO, 2006, p. 14) e que
culmina na mudanca a partir do embate com o outro e com o mundo. Assim, o trabalho
relacional entre cidadania e gestdo de conflitos pde a prova a dominagdo e as injusticas na
escola e fora dela.

Desse modo, as praticas cidadds desenvolvidas no espago escolar se traduzem na
horizontalidade das relagdes interpessoais e sociais. No entanto, de maneira oposta, o conflito
na escola €, conforme Tamayo (2006, p. 15-16), resultado da “existencia de relaciones
desiguales”, gestadas por uma “distribucion diferencial [...] del poder que promueve practicas
diferenciadas de ciudadania”. Certamente, esses aspectos sdo realcados por posigdes de
indiferenca e de invisibilizacdo do outro. Por isso, ao tomar as bases cidadds enquanto
informes a uma pedagogia do conflito, a escola proporciona mudancas substanciais na postura
e no modo verticalizado de perceber o outro e o mundo, assumidos, muitas vezes, por
aqueles(as) que a compdem.

Todo o tencionamento de forcas e pensamentos produzidos a partir de uma pedagogia

cidada!’

traduz a ideia de que a “ciudadania es resultado de conflictos de la misma forma en
que los conflictos [...] se producen por ejercicios y practicas de ciudadania en oposicion”
(TAMAYO, 2006, p. 17). De tal modo, é no embate, no “exercer” da cidadania que a gestao
das violéncias se da. A escola, ao buscar administrar seus dissensos, passa a ter ampla
abertura para proporcionar aos seus sujeitos experiéncias relacionadas a um “fazer cidaddo”.
Desse modo, entendemos que um projeto de gestdo de conflitos na escola também
significa a existéncia de um projeto de cidadania — individual e coletiva — que democratiza 0s

espacos e praticas, ao passo que aproxima os sujeitos. Os possiveis informes a uma pedagogia

17 Utilizamos o termo como sendo sinénimo de um conjunto de agBes desenvolvidas pela escola que culminam em uma
maior e mais qualificada participacdo dos sujeitos escolares na mudanca de paradigmas estruturais, entre eles a
nogao/percepgdo acerca do conflito.
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do conflito se relacionam na idealizagcdo da convivéncia em uma ordem social diferenciada,
mais interdependente.

O maior objetivo desta proposta pedagdgico-mediativa corresponde a busca por
integrar a estrutura escolar no objetivo comum de fomentar espacos de participacdo/interacéo
e, assim, prevenir e/ou resolver os conflitos cotidianos. Por isso, “es importante oferecer,
cuanto antes, a los/as estudiantes oportunidades para desarrollar sus potencialidades
constructivas y pacificas” (HEREDIA, 2010, p. 08).

Necessario é considerar que os problemas que permeiam a realidade educacional atual,
inclusive a violéncia escolar, demandam a concretizacdo de acbes e de uma postura de
corresponsabilidade, de constituicdo do todo, em uma perspectiva de unido e de solidariedade
— 0u seja, com apoio na educacdo para 0 exercicio da cidadania, baseada na gestdo
compartilhada de questdes.

Em suma, a grande contribuicdo dos preceitos humanistas e cidaddos a gestdo de
conflitos reside em apresentar principios de cooperacdo, bem como de participacédo critica e
responsavel, como alternativas ao manejo e a resolucdo de controvérsias. Poderiamos
entender que as praticas cidadds reinscrevem o sujeito frente as relacbes — humanas — na
escola.

A percepcao do outro e de si s@o elementos fundamentais a gestdo das conflitualidades
no espaco escolar. Assim, um importante informe a pedagogia do conflito diz respeito ao
reconhecimento do outro™®, como via ao dialogo e a covivéncia na escola.

Essa € mais uma perspectiva também discutida por Campos (2010, p. 23), a qual o
autor denomina como sendo da “ética del cuidado”, em que “se centra en el cuidado como
responsabilidad ético-politica [...] que involucra el reconocimiento de la diversidad en el
contexto, la subjetividad, y la integracion de lo emocional con lo racional”

Assim, sugerimos esta discussao por entender que a convivéncia e as interacdes sadias
entre 0s sujeitos que compdem a escola sdo dois grandes desafios frente ao cenario de
inimeros desejos, aspiracoes, interesses e de busca por afirmacdo — individual — que surgem
nesse espaco.

Entendemos que o dialogo e a convivéncia na escola, quando mediados por preceitos
de reconhecimento da singularidade e da diversidade humana, possuem importante funcdo
estabilizadora dos conflitos. A consolidacdo desse cenario apresenta aquilo que Rayo (2004)

denomina de “sistema de reconocimiento”.

118 situamos a ideia acerca do “outro” como sendo aquele que, na dinamica dos conflitos escolares, é apagado pelo poder
exercido por outrem. Trata-se do sujeito que, frente aos antagonismos surgidos nesse espago, necessita ser visibilizado por
praticas e posicionamentos dialdgicos e inclusivos.
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Para o0 autor, isso decorre do “uso sistematico de los refuerzos sociales y académicos”
com o objetivo de trabalhar, principalmente com o(a) aluno(a), experiéncias que valorem suas
relacbes na escola. Assim, essa ideia de reconhecimento dialogado pode contribuir com

[...] “la autoestima personal e grupal, los sentimientos de satisfaccion y bienestar

personal, asi como el control de las emociones promoviendo de esta manera las
buenas relaciones con los compafieros y la buena adaptacion al sistema escolar”

Deste modo, o contato com o outro e o posterior didlogo surgem enquanto
aprendizagens experienciais™'®, emancipadoras das interacdes que oportunizam a apreenséo de
normas, valores, conceitos e préaticas ndo conflitivas como alternativa as interacdes na escola.

O exercicio salutar das discordancias por parte das pessoas envolvidas no dissenso
situa o outro frente as necessidades pessoais de cada um. O reconhecimento de todas(as) na
escola trabalha uma aprendizagem sensivel que conduz ao dialogo e a convivéncia sadia.

A relacdo com o outro, no cotidiano escolar, prescinde — ao passo que se fundamenta —
do acolhimento as diversas expressdes da diversidade humana, étnicas, sexuais, religiosas,
ideologicas e acerca de valores, caracteristicas, educacdo etc, de modo que essas diferencas
ndo se traduzem em ordens conflitivas, mas, sim, levam a uma convivéncia plural e
harmoniosa.

Na verdade, esse quadro conduz a consolidacdo de uma cultura de mediacéo
integrada’®® de conflitos e de permanente educacdo para a transformacdo desses. Assim, a
ressignificacdo do outro no imaginario socioescolar é resultado da promocdo de praticas
pedagdgicas que trabalham a ideia de pertencimento, didlogo e convivéncia enquanto sendo
essenciais a formacao intelectual, ou seja, de um sistema de reconhecimento (RAYO, 2004).

Considerar a necessidade de interagir com cada pessoa na construcdo da dinamica
escolar reforca a possibilidade de estabilizacdo da convivéncia sadia e da gestdo de situacoes
de desrespeitos, antagonismos e violéncias. Consolidar a interacdo entre pares, na escola,
culmina na afirmacdo de um quadro agonista em relacdo ao outro, no qual ha sempre a
intencdo em “dialogar en la busqueda de soluciones a los conflictos que se puedan presentar”
(ITURBIDE, MAYA, 2007, p. 08).

N&o ha pertencimento sem reconhecimento. Essa é, a0 nosso ver, a grande importancia

de se construirem relagbes interpessoais equilibradas na escola. Entendemos, ainda, que a

19 Trata-se do aprender fazendo. Considera-se todo e qualquer sujeito enquanto aprendiz ativo em sua reflexdo e na
conceptualizagdo de suas proprias experiéncias, bem como no processo de tomada de decisdo e de solugdo de problemas
relacionados ao exercicio de seus papéis sociais. S&o construidos, nesse processo, significados a experiéncia e a interagdo
com o0 mundo e com o outro (BARALDI, 2012).

120 segundo Seijo e Hernan (2004, p. 35), a concepcéo integrativa da mediacdo de conflitos corresponde & promogéo de
estratégias que se traduzam em “recursos y estructuras que potencien el didlogo” e favore¢am a resolugdo/gestdo dos
conflitos escolares.
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pedagogia do conflito pode, em um espa¢o democratico e cidaddo, refletir no modo como a
rede de relagOes entre 0s sujeitos escolares tece a imagem dessa instituicdo. Em outras
palavras, hd uma relacdo direta entre o reconhecimento do outro e a gestdo positiva de
conflitos escolares.
E nesse sentido que a possibilidade de uma pedagogia resolutiva de conflitos perpassa
a capacidade individual e coletiva dos(as) agentes escolares em se engajarem e em
encontrarem significados no
[...] didlogo empoderador [...] na promogao e [...] distribuicdo justa, da participacdo
ativa na interacdo (equidade), [...] demonstracdo de sensibilidade para os interesses
e/ou necessidades dos interlocutores (empatia) [...] tratamento de divergéncias e

perspectivas alternativas como enriquecimentos em comunicacdo (BARALDI, 2012,
p. 419).

Considerar a importancia de cada sujeito na gestdo de conflitos conduz a um ambiente
dialogico e plural, onde “nem sempre o objetivo € o de se obter consenso e acordo, e sim o de
explicitar as diferencas, defender posturas e ideias muitas vezes opostas e, mesmo assim,
levar as pessoas a conviverem num mesmo espago coletivo” (BRASIL, 2007, p. 14).

Uma proposta de gestdo pedagogica do conflito precisa compreender o papel dos
embates na vida dos sujeitos que compdem a escola, especialmente em se tratando dos(as)
alunos(as). E necessario proporcionar experiéncias colaborativas de resolucdo de questdes,
favorecendo a vivéncia de préaticas mediativas como mecanismos e estratégias cotidianas a
construcdo de um ambiente dialogico.

O reconhecimento do outro enquanto via ao didlogo e a convivéncia €, desse modo,

entendido como um processo de inter-relago™*

proporcionado pela escola com importante
contribuicdo ao desenvolvimento ético, socioafetivo e, também, intelectual em torno das
relacGes estabelecidas nesse espaco e fora dele. Entendemos que as bases dialdgicas presentes
na ideia de democracia e de cidadania repercutem e, a0 mesmo tempo, Sao responsaveis por
“aumentar la motivacion y disminuir los comportamientos conflictivos” (RAYO, 2004, p. 08).

Portanto, a partir do estabelecimento do didlogo e da convivéncia na escola, as pessoas
experimentam relacdes empaticas, em vez de enfrentamentos destrutivos em torno de
posicBes de interesse de um para com o0 outro. A empatia instituida nesse processo centra-se
no manejo dos conflitos escolares a partir do resgate do humano, da significacdo da pessoa

humana que convive nesse espaco.

12L As ideias acerca da mediaco de conflitos relacionam-se com toda a estrutura pedagdgica e institucional da escola. Trata-
se de aspectos que estdo intercambiados no processo de formacéo escolar do sujeito, assim como nos processos relacionados
a educacgdo em direitos humanos.
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Aprender a conviver, esse é o grande ponto-chave na instrumentalizacdo da pedagogia
do conflito. Potencializar as expressdes pessoais, as ideias e as emocgdes dos sujeitos que
compdem a escola de modo ndo agressivo implica ensinar a lidar com o heterogéneo e, assim,
caminhar para uma convivéncia baseada na alteridade, ou seja, aprendendo a “ser”.

O permanente didlogo e convivéncia na escola, a partir de ideias agonistas, podem
conduzir ao aprimoramento do comportamento humano no plano da solidariedade e da
responsabilidade — de si e do outro (SILVA; AGUIAR, 2009). A promocéao de uma pedagogia
do conflito fundada em bases humanistas assinala um ideal de convivéncia humana que
valoriza a autonomia, o dialogo e o espirito de participacdo na vida escolar.

Entendemos que os principios importados do campo dos direitos humanos — as ideias
de democracia, cidadania e reconhecimento do outro — ndo estdo apenas relacionados a uma
“educacdo mediativa”, mas contribuem substancial e significativamente com a afirmacao de
outros principios, essenciais a interacdo e a convivéncia na escola.

Entendemos que a participacéo critica e responsavel em relacdo a manutengdo de um
ambiente capaz de gerir antagonismos, disputas e revanchismos é resultado da afirmacao —
conjunta e dialogada — dessas bases também com outros principios, entre eles, a no¢do de
liberdade e de exercicio da empatia.

A intolerdncia e o posicionamento verticalizado tém caracterizado, atualmente,
particularidades marcantes da ideia de liberdade. A escola é mais um dos espacos onde essa
logica se reproduz (VANEGAS, 2010). A reinvindicagdo da nog¢ao de “livre” nem sempre tem
denotado, no espaco escolar, a compreensdo de limites e a afirmacdo da tolerancia. O
exercicio da liberdade, na dindmica escolar, tem se constituido de modo potencialmente
antagobnico e violento. O conflito tem sido decorrente da incapacidade de negociar espagcos em
projeto de coletividade.

Existe uma linha muito ténue entre o outro e eu, entre a ideia de meu lugar e o de
outrem, entre o que eu quero, devo ou posso fazer. E no ruido entre esses elementos que o
conflito e a propria ideia de liberdade operam. Assim, é imprescindivel que o desenho politico
da escola favoreca e afirme a formacéo de sujeitos em e para a democracia, a cidadania e 0
reconhecimento do outro, enquanto margens a concepcao de liberdade.

Segundo Vanegas (2010, p. 59), cada vez mais na escola contemporanea, a ideia de
liberdade tem necessitado constituir o “encuentro de sujeitos y saberes, poder y razon,
busqueda y memorias, cambio y crisis”. A noc¢do de liberdade precisa ser parte da formacgao
de “identidades sociais”, resultado de um processo que prescinde da superagdo do

individualismo.
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A perspectiva de transformacdo de conflitos em matéria de direitos humanos sugere
que o trabalho frente as relages desiguais de poder, apoiado em processos ndo violentos e
voltados a mudanca das interacdes na escola (POESCHKE et al., 2011), seja 0 grande marco a
uma nova concepcdo e, principalmente, internalizacdo acerca da ideia de liberdade.
Entendemos esse percurso como sendo de busca por uma “ética libertaria” que rompa com os
irracionalismos contemporaneos.

Dessa forma, é indispensavel que as pessoas que compdem a escola compreendam que
a liberdade — individual e alheia — é uma questdo que ndo se negocia. Manter e cooperar para
o aperfeicoamento dos espacos de liberdade na escola é promover necessidades humanas,*??
de forma descentralizada. Essa tomada de consciéncia em relagdo a uma “ética da liberdade”
seria responsavel, segundo Vanegas (2010, p. 65), por construir “unidades de comprension
polivalente”, reforgando “acciones tendientes a la sensibilizacion para el cuidado de los
derechos humanos, la prevencion de la violencia y la conciliacion social”.

E a partir desse cenario que de liberdade se define e esta situada nos espacos entre
preceitos democratico-cidaddos e o reconhecimento do outro. Esse € um potencial circulo de
transformacdo de conflitos. E necessario desenvolver a ideia de que a liberdade na escola
abrange questdes ligadas a identidade, a valores vinculados aos direitos humanos, a principios
e a normas bem como a aprendizagem para reivindicar novos espacos de uma forma
construtiva e sensivel ao outro e ao coletivo.

Esta “ética da liberdade” a qual nos referimos é resultado do processo de educar para a
transformacdo de conflitos, a qual assume a perspectiva de preceitos freireanos, também
educando em direitos humanos. Certamente, a construcdo da liberdade na escola — e a
consequente educacdo libertadora — como via a mediacdo de adversariedades, centra-se na
dialogicidade e na visdo humanista daqueles(as) que compBem a escola. Assim, a escola
necessita assumir a busca por aprimorar seus processos democraticos, cidaddos e de
reconhecimento do outro enquanto sendo vias a0 consenso.

Toda a discussdo apresentada até aqui nos demonstra, mais uma vez, a importancia de
serem privilegiadas experiéncias progressivas e sistematicas a partir de propostas de
mutualidade e empatia. O cuidado com o outro, a valorizacdo e o respeito para com este sao
valores que se identificam nas relacbes humanas, em nivel interpessoal e coletivo, e que

formam aquilo que Campos (2010, p. 42) denomina de “tejidos de cuidado” na escola, ou

122 poeschke et al. (2011) considera as “basic human needs” relacionando-as ndo s6 aos meios de subsisténcia e da
contribuicdo material para o bem-estar escolar mas, também, em se tratando de questfes de identidade e liberdade, por
exemplo.
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seja, “afectos, comunicaciones y acciones” que primam pelo lugar que o outro ocupa nesse
espago.

Ao lado dos demais principios debatidos até aqui, a ideia de empatia, trabalhada a
partir da mediacdo de conflitos escolares, alcanga as dimensfes subjetivas do sujeito e do
modo como se coloca em relagdo aos demais componentes da escola. Para além do
reconhecimento do outro, a empatia relaciona-se com um conjunto de “emociones y
sentimientos” (CAMPOS, 2010, p. 44) que podem contribuir para uma visdo positiva acerca
das conflitualidades na escola.

Este tecido de relagdes empaticas, proporcionado pela mediacdo de conflitos escolares,
firma-se a partir de uma cultura que, ao passo que “cuida”, previne, transforma e educa para a
ndo adversariedade. Assim, essa abordagem, desde a ideia de empatia, reforca uma
aprendizagem transformativa e compositiva, reconhecedora e de reconceptualizacdo “de
habilidades para la argumentacion y para la negociacion” — em outras palavras, uma
“aprendizage de los valores universales y relacionales” (CAMPOS, 2010, p. 51).

Portanto, esse processo de consolidacdo de uma cultura de mediacdo de conflitos é
fruto da re-construcdo do ambiente escolar enquanto lugar onde se afirmam praticas de
civilidade e de apreco aos direitos humanos. O conhecimento e a postura adquiridos a partir
do desenvolvimento de acgdes educativas de transformacdo do conflito conduzem a
oportunidade ao exercicio da democracia, da cidadania e do reconhecimento do outro na
escola. Estes surgem enquanto processos a uma ética da liberdade e do cuidado em relacdo ao

outro.

7N

Educacdo Transformativa
de Conflitos

~
=

S N

fie Mediagdo enquanto préatica Transformag&o do conflito
Escola democratica de cidadania em oportunidade

Fonte: Elaboracdo propria.



168

Enfim, para nos, essas bases a uma pedagogia transformativa do conflito no ambiente
escolar consolidam uma ordem de mudangas afetivas e relacionadas a sentimentos morais
mediados, subjetivamente, pela ideia de participagdo na prevencdo e no enfretamento a
situacOes de dissenso na escola.

3.4 Mediacao de conflitos escolares: apontamentos a sua efetivagédo

Como reflexo da recente institucionalizacdo das préaticas de mediacdo de conflitos em
meio escolar, tem-se uma vasta e polissémica percepcdo acerca dos principais elementos a
serem observados/considerados quando do seu desenvolvimento e incorporacao a dindmica da
escola.

Buscaremos apresentar, nesse subitem, alguns dos principais contornos, aspectos e
estratégias quanto a insercéo de uma politica™® de mediagéo de conflitos escolares. O faremos
por meio da apresentacéo de trés grandes grupos de questdes tedrico-praticas'>.

Desse modo, desejamos dar énfase a consideracdo de alguns pontos-chave na
formulacdo de uma proposta de gestdo de conflitos no ambiente escolar. Na verdade, partimos
da ideia de que, na procedimentalidade de uma politica de gestdo de conflitos, alguns
preceitos-base necessitam ser ressaltados.

A possivel caracterizacdo de um quadro que esclareca a instrumentalidade e os
principais elementos de uma proposta politica de gestdo de conflitos trabalha alguns pontos
centrais que, de modo recorrente, sdo citados na literatura sobre o assunto. Entre eles,

podemos mencionar:

1° Grupo de Questdes: Identificacdo e conhecimento acerca de questBes prévias que
compdem o contexto escolar e que sdo essenciais a implementacédo de politicas de gestdo de
conflitos. Este primeiro grupo de questdes relaciona-se com elementos que dizem respeito ao
conhecimento da realidade global em que se dard a intervencdo. Trabalharemos questfes
relativas ao conhecimento das origens dos choques de interesse, ao delineamento da politica

de convivéncia, a analise da estrutura conflitiva e aos canais de dialogo na escola.

% Fazemos uso do termo “politica” enquanto ideia & tradugdo da participacdo do Estado na administracdo e na
instrumentalizacdo de questdes sociais relevantes e institucionalmente delimitadas.

124 Mesmo que de modo subjetivo, consideramos esse grupo de questdes enquanto sendo dimensionado a partir de enfoques
da educagdo em direitos humanos. Assim, a politica de gestdo de conflitos escolares, trabalhada nesse subitem, é pensada
com base em preceitos e estratégias que levem ndo sé a um ambiente capaz de gerir suas conflitualidades mas, também, que
tenha como base valores ligados aos direitos humanos.
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Pensar uma politica de convivéncia e resolugdo pacifica de conflitos na escola
significa conhecer, previamente, “as caracteristicas sociais, culturais e psicologicas”
(ORTEGA; REY, 2002, p. 50) que permeiam 0 espaco, 0S sujeitos e a propria esséncia dos
conflitos. O desenvolvimento de uma politica de gestdo de conflitos precisa trabalhar uma
imagem mais aproximada possivel da realidade educacional, principalmente, em relagdo as
condigdes de vida e do desenvolvimento social dos(as) alunos(as).

Pode-se pér em questdo: Como aspectos pessoais e sociais vém influenciando a légica
conflitiva no espaco escolar? E as relacdes estabelecidas entre o(a) aluno(a) e sua familia
também guardam relacdo com a caracterizacdo desse problema? Na hipo6tese de que o conflito
também seja influenciado por esses fatores, a escola tem contribuido para a quebra com eles?
Essas sdo questbes que, na nossa concepgdo, perpassam a “leitura” introdutéria da
implantagdo de uma politica de gestéo de conflitos escolares.

Preliminarmente, esse tipo de politica na escola precisa conhecer as origens dos
choques de interesses, das ambiguidades que resultam em contradic¢Ges sociais, das diferencas
que personalizam as divergéncias e das formas distintas de exercicio da liberdade que, nem
sempre, traduzem-se em responsabilidade com o outro.

Em outras palavras, a analise do quadro escolar de conflitos necessita buscar perceber,
por um lado, como as relagdes entre aluno(a)/sociedade, aluno(a)/familia e aluno(a)/escola
vém desenhando as relacdes entre esses sujeitos no espaco escolar. As politicas de gestao de
conflitos escolares necessitam procurar desenvolver um triplice olhar sobre o conflito escolar

levando em consideragéo suas origens:

e Institucionais: o conflito — e depois a violéncia — sdo derivados da propria estrutura
das instituicdes de ensino;

e Familiares: tensdes e hostilidades que repercutem no desgaste e desarmonia das
relacbes na escola; e

e Sociais: obstaculos — reais e imaginarios — relacionados ao modo de estar e de ser

para com e no mundo;

Poderiamos pensar a construcdo dessa reflexdo a partir da instituicdo educacional,
concebendo as seguintes ideias sobre a participacdo da sociedade e da familia na politica em
analise:

A politica de gestdo de conflitos ao desconsiderar a relacdo familia/escola nesse
processo: 1. Alcanca apenas 0s sujeitos e a dimensdo escolar do problema; 2. Nao contribui

com a cria¢do de instrumentos a uma cultura de mediacdo/gestdo de conflitos para além da
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escola; e 3. N&o pondera a relagdo entre as dimensdes familiar, social e educacional dos
dissensos.

Ao envolver esses atores no processo de mediacdo, a politica: 1. Valoriza as
dimens@es socioculturais da mediacdo de conflitos também na escola; 2. Colabora, a partir de
acOes estratégicas de gestdo de conflitos, para a participacdo dos sujeitos sociofamiliares; e 3.
Trabalha as intersecc¢des das diversas conflitualidades contemporaneas.

Esse percurso representaria aquilo que Chrispino e Chrispino (2002, p. 46)
denominam de fase de “delineamento acerca do panorama de convivéncia e conflitos entre os
diferentes sujeitos que compdem o ambiente escolar”, ou, nas palavras de Routti, Alves e
Cubas (2006, p. 237), a “identifica¢ao dos tipos de conflitos a serem atendidos”.

Nesse sentido, uns dos passos iniciais — sendo o primeiro — a implantacdo de uma
politica de gestdo de dissensos compreende entender as dimensdes logicas da conflitualidade
na escola, buscando mensurar suas origens, seus determinantes, a intensidade das
circunstancias de antagonismo existentes no contexto escolar, seus principais atores, entre
outros fatores.

Compreender as possibilidades e os limites a convivéncia em um dado contexto
escolar é pressuposto base a organizacdo de qualquer politica de gestdo de conflitos. Isso
denota que os indicadores acerca das controvérsias e o proprio perfil da instituicdo servirdo

como fundamento a formulacéo de estratégias preventivas e de intervencéo a tais situacoes.

Tabela 01 - Estudo prévio da realidade e a Politica de Gestao'* de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Oferecimento de subsidios e indicadores a
politica de gestdo de conflitos;

Delineamento do  panorama  de
influéncias da realidade e de seus fatores | Razoavel projecdo de acdes a gestdo de
socioeducacionais na dinamica de | conflitos; e

estabelecimento dos conflitos na escola;

Considera o0s determinantes sociais e
institucionais enquanto foco da gestdo de
conflitos;

Questdes norteadoras™?®

12 0 termo “gestdo” ¢ utilizado no sentido de nos aproximarmos da ideia de “politica” e nio apenas da pratica episédica e
descontextualizada da mediacéo escolar.

126 A proposicdo de “Questdes Norteadoras” assume a intencdo de trazer ao(a) leitor(a) a iniciacdo a outras reflexdes sobre o
grupo de elementos levantados.
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Os antagonismos existentes na escola séo resultado de desgastes nas relagdes socio-
familiar-escolares? O conflito seria um produto endégeno desse cenario?

Fonte: Elaboragéo propria.

Em suma, o planejamento da politica de gestdo de conflitos necessita advir de um
olhar sensivel a realidade que circunda e que intermedia a escola e a vida daqueles(as) que
dela fazem parte (ORTEGA; REY, 2002; ROUTTI; ALVES; CUBAS, 2006) — em outros
termos, partindo da identificacdo da ordem conflitiva. Apenas a partir de informacdes e de
vivéncias relacionadas a esses aspectos é que se pode fugir do risco de interpretar parcial e
equivocadamente um dado contexto e, assim, re-produzir fatores de risco a uma ordem
conflitiva.

Ultrapassadas as premissas de investigacdo sobre a possivel conjuntura que da origem
aos conflitos, outra ideia presente nesse primeiro grupo de questdes diz respeito a necessaria
analise da estrutura conflitiva da escola. Esse ponto de discusséo destaca a importancia em se
desvelar os sistemas normativos, disciplinares e de organizagéo institucional que dificultam a
convivéncia em espaco escolar.

Que processos e praticas desenvolvidos na e pela instituicdo de ensino acabam por
contribuir com uma ordem conflitiva? Esta € uma questdo-base para que se possa idealizar
mecanismos que rompam com a historia e com a cultura de siléncios como forma de gestéo
dos conflitos no ambiente em questéo.

A consideracdo desse ponto de discussdo abre espaco a uma politica de gestdo de
conflitualidades que repensa o proprio clima institucional da escola. A proposicao de
estratégias as situacdes de antagonismos no espago escolar precisa considerar a reorganizacao
das posturas, da pedagogia, do olhar e, principalmente, da formulacdo de redes de

participacdo enquanto leitura e mudanca de paradigmas conflituosos.

Tabela 02 - Estudo das estruturas e a Politica de Gestdo de Conflitos Escolares

Obijetivo Resultados

Articula os processos institucionais e de
organizacdo pedagogica em prol da gestdo
positiva de conflitos;

Compreender o modo como as estruturas | Reflete sobre estratégias a mediacdo de
da instituicdo escolar operam na | conflitos que incluam todos os sujeitos que
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dinamica conflitiva; fazem parte da escola; e

Trabalha a transformacao de sistemas e normas
que dificultam a convivéncia na escola;

Questdes norteadoras

A escola dispde de recursos para o desenvolvimento de um espaco de gestdo positiva de
conflitos? Seria o conflito consequéncia de estruturas desenvolvidas pela prépria escola que
dificultam a convivéncia e a mediacdo de antagonismos nesse espaco?

Fonte: Elaboragdo propria.

As acles escolares precisam ter vistas a agradabilidade e a convivéncia pacifica no
ambiente escolar (CHRISPINO; DUSI, 2008). Devem ser orientadas por bases de respeito,
dialogicidade, relacbes democraticas etc. Essa é, de modo geral, a grande demanda que
necessita ser almejada no planejamento da politica de gestdo de conflitos, em se tratando das
estruturas da instituicdo de ensino.

A percepcdo quanto a influéncia das estruturas escolares, no que diz respeito a
reproducdo de conflitos nesse espaco, necessita analisar algumas questdes basilares, entre

elas:

e Fatores relacionados ao modo como direcdo, coordenacdo e professores(as) se
articulam em se tratando de suas posicdes de poder, de seus interesses e 0s da
coletividade, frente a solucdo de divergéncias entre si, ou em se tratando do modo
como agem em relacdo ao alunado, ou seja, questBes organizacionais que podem

interferir fortemente em todo o clima escolar;

e Fatores que dizem respeito ao desenvolvimento (ou ndo) de acdes, a postura, a
importancia dada e a assuncdo de medidas, pela instituicdo de ensino, em relacdo aos
antagonismos existentes, principalmente, entre alunos(as). Trata-se de perceber a
busca pela quebra de preceitos conflituosos a partir da gestdo positiva de conflitos,
pela e na escola;

Em resumo, a discussdo sobre o modo como a escola se coloca frente aos conflitos é
imprescindivel a compreensdo e a identificacdo de formas de interacdo intra-escolar, que
envolvam o corpo discente, o corpo docente, a direcdo, os(as) funcionarios(as), a familia e a
comunidade com vistas & criacdo de um espaco capaz de autogerir os seus conflitos. E
imprescindivel ter em mente que uma politica de gestdo de conflitos deve ser construida e

pensada na e a partir da dindmica escolar.
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Considerando 0 modo como a estrutura escolar opera na reproducdo ou na possivel
gestdo de conflitos, surge uma terceira questdo a ser analisada quando da implementacdo de
politica de mediacdo escolar de conflitualidades: a anélise acerca da (in)existéncia de canais
de dialogo nesse espaco (SANTOS; RODRIGUES, 2013).

Tomamos a ideia de que a escassez de canais dialégicos no ambiente escolar fomenta
a existéncia de novos antagonismos e contribui para a construcdo de um olhar erréneo sobre
as potencialidades dos dissensos nesse espaco. Assim, o planejamento de uma politica de
gestdo de conflitos escolares precisa por em discussao a seguinte pergunta: a escola oferece
canais institucionais eficazes e permanentes a promog&o do dialogo?

Enquanto possivel alternativa a esse questionamento, essas politicas necessitam
apresentar indicadores e no¢Bes que facam mencdo a experiéncias de didlogo que sejam,

127 . .
”. Essa ideia, conforme aponta o autor,

segundo Baraldi (2012, p. 423), “empoderadoras
passa a considerar as potencialidades do dialogo na politica de gestdo de conflitos, para assim
poder articular:
(1) a promocdo e a distribuicdo justa da participacdo ativa na interacdo (equidade);
(2) a demonstracdo de sensibilidade para os interesses e/ou necessidades do
interlocutor (empatia); e (3) o tratamento de divergéncias e perspectivas alternativas

como enriquecimentos em comunicacdo (empoderamento) (BARALDI, 2012, p.
423).

Nesse sentido, a gestdo de conflitos escolares busca a participacdo ativa de todos os
sujeitos do e no processo. No entanto, em uma politica de mediacdo de conflitos escolares,
essa interlocucdo sé se da atraves de instrumentos que favorecam o contato, a palavra, a
escuta e a inter-relagdo com o outro a partir de uma praxis educacional e humana baseada na

comunicagéo.

Tabela 03 - Canais de didlogo e a Politica de Gestédo de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Direciona as alternativas de dialogo ja
existentes na instituicdo escolar enquanto
espacos a gestdo positiva de conflitos;

Influencia os sujeitos que compdem a escola a
construcédo de uma aprendizagem

127 para que o dialogo alcance essa dimenséo, a politica de gestdo de conflito necessita reafirmar expressdes relacionadas a
elogios e simbolos de reconhecimento das posi¢des tomadas por cada sujeito nesse processo. E imprescindivel que se
assuma, por meio desses mecanismos, a perspectiva de que eles sejam continuadores, ecos e reformulagées que introduzem
narrativas alternativas ao dissenso na escola.
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comunicacional enquanto sistema de interagéo,

Aperfeicoar a institucionalidade  de | gestao e resolugéo de controvérsias; e
canais de didlogo no espago escolar;

Emancipa ao passo que reeduca para a
transformacéo do conflito e para a aquisicdo de
uma postura dialogica, sensivel e afetuosa em
relagéo ao outro e ao coletivo;

Questdes norteadoras

Existem, na escola, canais institucionalizados que buscam proporcionar o dialogo?
Havendo, que estratégias podem ser desenvolvidas na busca por aperfeicoar esses espacos a
mediacéo de conflitos escolares?

Fonte: Elaboragdo propria.

Consequentemente, os canais de dialogo, quando inseridos e aperfeicoados na politica
de gestdo de conflitos escolares, colaboram e trabalham para a comunicacdo baseada em
expectativas afetivas, que aprimoram relagfes democraticas, cidadas e reconhecedoras do
outro na escola. A palavra ganha condicdo de mecanismo de compartilhamento de
experiéncias, intencdes e interesses que contribuem para horizontalidade das relagdes no

ambiente educacional.

2° Grupo de Questdes: Este segundo grupo de questbes que propomos serem
debatidas/observadas no processo de implantacdo de uma politica de gestdo de conflitos
escolares trata sobre a especificacdo e a qualificacdo do processo, as estratégias e 0s
mecanismos que podem instrumentalizar a mediacdo de conflitos no ambiente escolar. Serdo
trabalhados os seguintes pontos: uso da mediacdo como instrumento a resolucao de conflitos
escolares e a formacdo do(a) mediador(a) com énfase para o respeito a diversidade e
cidadania.

Assim, diferente das discussdes em torno do planejamento do projeto de gestdo de
conflitos, passaremos a discutir alguns importantes elementos quando a sua implantacéo e
instrumentalizacdo.

E importante destacar que os pontos levantados a seguir necessitam partir dos
resultados do estudo de necessidades proposto anteriormente, e das linhas de atuacdo
prioritarias que tenham sido determinadas.

Em um primeiro momento, esse grupo de questdes trata acerca das especificacdes

quanto ao uso da media¢do como instrumento a resolucdo de conflitos escolares.
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Apreendida enquanto complementar a etapa de apreensdo global dos principais
conflitos que existem no ambiente escolar, a fase de decisdo quanto a0 momento de uso da
mediacdo significa, na dindmica da politica de gestdo de conflitos, em questionar-se: A
mediacdo podera ser utilizada apenas em emergéncias ou quando a possibilidade de conflito
e/ou violéncia existe? Que tipos de conflito serdo objetos da mediagdo escolar? Consistird em
uma pratica obrigatdria ou espontanea?

Essas preocupacdes ndo se ligam apenas quanto ao plano objetivo da aplicacdo ou do
posicionamento discriciondrio em ‘“usar ou nao usar’ a media¢do, mas, do cuidado para que as
praticas desenvolvidas na politica de gestdo de conflitos ndo se tornem mais um instrumento
de exercicio de poder, autoridade e vigilancia dentro da escola, principalmente por parte de
diretores(as), professores(as) e demais sujeitos em relagdo ao alunado.

Pode-se pensar esse eixo de argumentos a partir das seguintes caracteristicas da
mediacdo na politica de gestédo de conflitos escolares:

e Obrigatoria: Torna o conflito uma “questdo de disciplinamento” colaborando com
rotinas praticas e autoritarias de resolucéo das controversias que ndo contribuem com

a formacéo de uma cultura de mediacéo;

e Espontéanea: A escola possibilitara oportunidades de gestdo e resolugcdo de conflitos,

baseadas em estratégias sistematicas e transversais;

N&o é possivel imaginar mudancas estruturais e imediatas com a realizacdo da
mediacdo de conflitos escolares. A instrumentalizacdo da politica de gestdo de conflitos
precisa ir além da énfase na mera quantidade de casos resolvidos, dos supostos “acordos”
estabelecidos, dos possiveis conflitos “ultrapassados” (CHRISPINO; CHRISPINO, 2002). No
nosso entendimento, incorporacdo obrigatéria da mediacdo de conflitos escolares
desconsidera a ordem anterior ao conflito, deixa de analisar os fatores que contribuiram para a
existéncia do dissenso e ndo dialoga com as bases educacionais humanistas para uma cultura
ndo conflitiva.

A gestdo de conflitos escolares necessita ser implantada sob o aspecto de uma cultura
de didlogo e de agonismo que investe no processo e ndo no produto, que vé na afirmacao de
um clima escolar sadio a convivéncia democratica, cidadd e reconhecedora das diferencas e
da diversidade humana como sendo a principal meta a ser alcancada.

Essas ideias apenas reforcam o pressuposto de que a media¢do ndo pode ser trabalhada
em uma politica de gestdo de conflitos como um mero instrumento formal de composicédo ou

que deva ser o instrumento ideal frente a casos — quase judicialescos — de conflito na escola.
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Precisa, sim, traduzir a nogao de um projeto politico e mobilizador das estruturas escolares em
prol de um protagonismo coletivo de gestdo e de resolucéo de conflitos.

Por isso, € necessario também pontuar: quem serdo os atores escolares envolvidos na
politica? Sugerimos o desenvolvimento dos trabalhos com a participacdo de todos os
sujeitos’® escolares. Seja quanto & prevencdo ou em relacdo & intervencdo, as vivéncias

individuais — no coletivo — tém muito a contribuir com a gestao de conflitualidades.

Tabela 04 - Os atores escolares e a Politica de Gestao de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Cria um ambiente de corresponsabilidade pela
gestao e resolucéo de conflitos;

Supera a tradicdo de que os(as) proprios(as)
Relevar a participacdo de todos os | alunos(as) ndo possam autogerir as situacdes de
sujeitos escolares na construcdo da | conflito em que estejam envolvidos(as); e

politica de gestdo e resolucdo de
conflitos: Situa a construcdo da politica de gestdo de

conflitos para além da hierarquizacdo de
espacos e de discursos, ocupados de um lado
pelos(as) professores(as), gestores(as) e
funcionarios(as) e, de outro, o pelo alunado;

Questdes norteadoras

A implantacdo da politica de mediacdo tem considerado a participacdo de todos o0s sujeitos
escolares? As estratégias desenvolvidas na politica privilegiam as experiéncias individuais
de gestdo de conflitos, no coletivo, e vice versa?

Fonte: Elaboracéo propria.

Esse quadro desvela que, para se implantar uma politica de gestdo de conflitos
eficiente — e ndo apenas eficaz — ndo se pode imaginar a mediacdo como sendo um sistema
paralelo as vivéncias educacionais nem, tampouco, como sendo um procedimento carregado
de formalismos — juridicos — que distancia os(as) alunos(as) de sua instrumentalizacéo
(ORTEGA; REY, 2002; FERNANDES, 2010). A politica precisa culminar na acumulacéo
continua e sistematica de aprendizagens para uma cultura ndo adversarial, em um conjunto de

estratégias que envolvam todos(as) que fazem parte da escola.

128 Alunos(as), professores(as), diretores(as), funcionarios(as) e a comunidade escolar.
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A participacdo de todos(as) no planejamento e, principalmente, na implantacdo da
politica de gestdo de conflitos na escola contribui para um segundo ponto deste grupo de
questdes, que trata sobre o recrutamento e a formacdo do quadro de mediadores(as), com
vistas a uma cultura da diferenca e da diversidade (DUDOUET; SCHMELZLE, 2010;
CHRISPINO; CHRISPINO, 2002).

Ao invés de estimar o “perfil desejado de um(a) mediador(a) de conflitos escolares”, a
escola necessita trabalhar, apds a fase de recrutamento, alguns pontos centrais a atuacdo desse
sujeito. Poderiamos destacar que sua formagdo deve primar por:

e Construir a ideia de colaboragdo enquanto sua funcdo basilar, pensando a abertura de
canais de comunicacdo e da propria mediacdo, de modo a atuar para que as pessoas
passem novamente a se ouvir e, principalmente, a escutar-se;

e Romper com a ideia do “outro” como um inimigo a aniquilar, a derrubar, € mais como
um(a) parceiro(a) com quem se divide questfes-problemas a serem gerenciadas e
resolvidas, individual e coletivamente; e

e Prezar pela relagdo pessoal ou de convivéncia com aquele(a) com quem o conflito esta

posto, ponderando as relagcdes no ambiente escolar como irrenunciaveis;

Em suma, o(a) mediador(a) guarda consigo a figura de um(a) lider, de um(a)
comunicador(a), de um sujeito que projeta no conflito a possibilidade — positiva — de mudanca
socioescolar. No entanto, estas perspectivas necessitam ser instigadas pelo ambiente,
sistematicamente. Ao lado dessas questdes, € importante retomarmos a ideia de que o(a)
mediador(a) € um(a) agente de diferenciacdo social e ligado aos direitos humanos.

Diversamente da ideia de um “perfil”, € necessario desenvolver um olhar quanto aos
principios basicos assumidos cotidianamente por esse(a) agente na escola. O seu
desenvolvimento, nesse processo, depende do modo como eles(as) se relacionam com as
ideias de democracia, cidadania, reconhecimento do outro, liberdade, empatia, entre algumas
outras, as quais necessitam ser aperfeicoadas e exercitadas na gestdo/resolucao de conflitos. O
guestionamento-base a ser refletido é: o(a) potencial mediador(a) assume uma postura de
diferenciacdo social no ambiente escolar? Seus posicionamentos e ideias cotidianas traduzem
abertura a apreensdo de valores relacionados a mediacédo de conflitos escolares?

Este pensamento representa um ultimo ponto a ser discutido nesse segundo grupo de
guestionamentos, que diz respeito a formacao do(a) mediador(a) na e para a politica de gestédo

de conflitos escolares.
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A formacdo para a gestdo e para a resolucdo de conflitos escolares é, ao nosso ver,
mais um dos esfor¢os promovidos pela escola para a consolidacdo de uma cultura de gestéo
de conflitos. A proposicdo de uma politica de mediacdo escolar necessita potencializar as
caracteristicas e as experiéncias pessoais dos envolvidos, canalizando-as em direcdo a bases
tedricas e de instrumentalizacdo do assunto.

Seja no sentido de posicionar-se dialégica e imparcialmente, no estabelecimento de
uma ritualistica minima ao procedimento — alcance da mediagdo, local adequado, registro do
fato, disposicdo igualitaria de recurso as partes e etc. — ou até mesmo em se tratando dos
direcionamentos a assumirem na gestdo do conflito, o processo de formacao possibilita ao(a)
mediador(a) uma atuagdo organizada e preparada (CHRISPINO; CHRISPINO, 2002;
ZENAIDE, 2003).

Tabela 05 - A formacéo na e para a Politica de Gestéo de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Expande a “rede” de sujeitos mediadores,
contribuindo com a assuncdo de posturas
receptivas ao conflito na escola;

Potencializar a cultura e a politica da
mediacdo de conflitos escolares a partir
da promocédo sistematica de formacdes
sobre 0 assunto;

Ratifica a importancia de diferenciadores
sociais na formacdo escolar e mediativa como
alternativas a instrumentalizacdo da gestdo de
conflitos escolares; e

Agencia fatores advindos da experiéncia
cotidiana, com o outro e com a coletividade, na
adaptacdo das bases tedrico-praticas da
mediacdo de conflitos ao contexto da escola;

Questdes norteadoras

A colaboracédo dos sujeitos enquanto mediadores(as) multiplicadores(as) da e na politica de
gestdo de conflitos € construida a partir de formagGes sistematicas sobre o assunto?

Fonte: Elaboracdo propria.

Esse quadro de questbes possui papel fundamental na identificacdo sobre como as
ideias de “diferenca” e “diversidade” estdo intercambiadas (ou ndo) com a existéncia de

conflitos na escola. Seria, nesse caso, o trabalho, na dinamica de gestdo de conflitos, da
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percepcdo sobre 0 modo como esses elementos séo vistos e como podem ser utilizados para a
construcdo de estratégias mediativas. Certamente, esse € um ponto — talvez o mais importante
—no qual residem as possibilidades de éxito da politica de gestdo de conflitos.

As estratégias construidas a partir dos principios de diversidade e diferenca
concentram a possibilidade de a mediacdo agir de modo transformativo (POESCHKE, 2011),
pensando a imagem do outro e alternativas a ndo violéncia. Dentro da politica de gestdo de
conflitos, o trabalho de formagdo dos(as) mediadores(as), com vistas a esse horizonte, é
basilar.

Na dindmica da gestdo de conflitos, a contribuicdo advinda dos conceitos de diferenca
e de diversidade se da, segundo Ortega e Rey (2002, p. 60), na consideracdo de aspectos
importantes a escola, tais como:

e A gestdo democratica da convivéncia, como forma de melhorar as relagdes
interpessoais solidarias e respeitosas;
e O trabalho em grupo cooperativo, visando aos processos de multiplicacdo dos

preceitos mediativos; e

e A educacdo para sentimentos, emocdes e valores que favorecam a formacéo social e

moral dos(as) alunos(as);

As politicas de gestdo de conflitos necessitam intervir de forma ativa, mais do que
reativa, transpondo o senso comum de que a escola é um espaco linear e homogéneo. A escola
e seus(as) agentes precisam exercitar modelos positivos de identificacdo e de gestdo de

conflitos, possibilitando a aproximagdo com o “plural”, com o “diverso” e com o “diferente”.

Tabela 06 - A “diferen¢a” e a “diversidade” na Politica de Gestido de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Assegura a diversidade na diferenca;

Interliga ideias de um ambiente democratico,
Desenhar a partir das ideias de | cidaddo e de reconhecimento do outro com a
diversidade e de diferenca a consolidacéo | valorizagdo do humano; e

de uma cultura escolar de mediacdo de
conflitos.

Reafirma o compromisso social, afetivo e
cognitivo de estabelecer uma linha de
pensamento de acdes onde os direitos humanos
e 0 respeito a diversidade prevalecam na escola.
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Questdes norteadoras

A politica de gestdo de conflitos considera a promocdo da mediacdo escolar a partir de
bases ligadas aos conceitos de diferenca e de diversidade?

Fonte: Elaboragéo propria.

Na escola, a multiplicagdo e consolidacdo das ideias de “diferenca” e “diversidade”
contam com a tomada de posturas que provogquem rupturas com a historia e a cultura de
negacao desses principios. Por isso, é imprescindivel contar com a participacdo/colaboracdo
de mediadores(as) de modo que desempenhem o papel de multiplicadores das estratégias da
mediagdo de conflitos.

Esta € mais uma questdo, como ja mencionado anteriormente, que necessita estar
presente nesse processo, 0 recrutamento, principalmente de alunos(as), para participar da
politica de gestdo de conflitos. Dessa forma, essa fase depende do modo como a escola perfaz
este “imaginario” sobre a mediacao de conflitos escolares na cabega daqueles(as) que compde
a escola, convencendo-os(as) sobre sua importancia. Os sujeitos escolares precisam ser
atraidos pela proposta, reconhecendo-se nela.

Essencial e resumidamente, as bases trabalhadas nesse estudo em relacdo aos
principios de democracia, cidadania, reconhecimento do outro, liberdade e empatia, mediadas
pelos conceitos de diferenca e diversidade, sdo assumidas como sendo 0s pontos-chave que
desafiam a atuacdo do(a) mediador(a) escolar de conflitos. Assim, esses preceitos sdo aqueles
que perfazem a importancia da formacdo desse(a) agente de transformacdo durante a

execucdo da politica de gestdo de conflitos.

3° Grupo de Questdes: Os aspectos relacionados ao aperfeicoamento e a expansdo dos
objetivos de uma politica de gestdo de conflitos escolares, compdem o terceiro grupo de
questdes a serem ponderadas na implantacdo/execucdo de uma politica dessa natureza. Serdo
discutidos nesse grupo de questdes e aspectos que se relacionam com a dindmica da mediacdo
escolar no curriculo, nos projetos politico-pedagdgicos, na relacdo com atores sociais e acerca
dos mecanismos de sua avaliacéo.

O aperfeicoamento de uma politica de gestdo de conflitos esta diretamente relacionado
com o modo pelo qual o assunto — mediacdo de conflitualidades — é assumido dentro dos

processos desenvolvidos na formacgdo educacional dos(as) alunos(as) (ORTEGA; REY,
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2002). Nesse caso, destacamos dois mecanismos fundamentais: o curriculo e o projeto
politico pedagdgico da instituicdo de ensino.

O curriculo*® é o espaco no qual a escola pode, efetivamente, assumir a perspectiva de
que a politica de conflitos ndo é uma acéo isolada e pontual. Esquierro (2011, p. 45) aponta
que as “disciplinas que fazem parte do curriculo precisam desenvolver a capacidade de
intervir e de evitar comportamentos agressivos”. Nao se trata do mero repasse de informagoes
sobre o tema, mas, da construcdo de sujeitos capazes de dialogar com o mundo e com 0 outro.

De tal modo, a politica de gestdo e resolucdo de conflitos pode ser beneficiada pelo
fomento ao pensamento critico, reflexivo e questionador dos(as) alunos(as). Trata-se da busca
por uma educacdo transformadora, capaz de levar os sujeitos envolvidos no processo a
questionarem acerca das estruturas de poder, violéncia e negacdo do dialogo.

As dimensdes inter, trans e multidisciplinares, dos conteudos trabalhados em sala de
aula, necessitam dialogar com as estruturas desenvolvidas a partir da politica de gestdo de
conflitos. N&o se pode considerar a relagdo entre curriculo e aprendizagem como sendo uma
proposta neutra ou vazia de sentidos. Ao contrario, esta € “una accidon eminentemente politica
y transmisora de ideologias” (MAGENDZO, 2002, p. 01).

Assim, a politica de gestdo de conflitos escolares decorre do modo como sao
incorporados no processo de selecéo, projecdo e transferéncia dos conhecimentos curriculares
0s sentidos e compromissos cidadédos, libertadores, emancipatérios e ético- morais, que
balizam as relacdes na escola e fora dela (VANEGAS, 2010).

A construcdo de um espaco escolar voltado a justica social, responsavel
solidariamente, capaz de levar ao empoderamento pessoal e coletivo e de construcdo de
direitos, é reflexo de interacdes sadias, dialogadas e ndo violentas, também fomentadas a

partir da transmissdo de conhecimentos formais.

Tabela 07 — O curriculo na Politica de Gestdo de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Dimensiona a multidimensionalidade de saberes

em prol da prevencdo e intervencdo frente a
Mediar & selecdo, organizacdo e | yiplancia:

129 Fazemos uso da nogdo de curriculo a partir das ideias de Magendzo (2002), a partir da qual se denota os processos de
sele¢do, organizacdo e transferéncia de conhecimentos curriculares com fins de incorporar saberes que tém compromisso
libertador-emancipador, ético-moral, em busca da justi¢a social, fundado na responsabilidade solidaria, de empoderamento
pessoal e coletivo, de construcdo de sujeitos de direito, aquilo que a educagdo em direitos humanos também tem se
comprometido. Como se v&, uma perspectiva critica do curriculo.
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transferéncia de conhecimentos _ _
curriculares com vistas a politica de | Reconhece a politica de mediagéo escolar como

gestao/resolucdo de conflitos escolares; | S€Nd0 uma questdo que permeia a propria
formacéo escolar; e

Possibilita a participacdo politica e pedagdgica
dos(as) professores(as) na constituicdo de
saberes mediativos;

Questdes norteadoras

Como mediar a politica de gestdo de conflitos na construcdo das propostas curriculares?
Como “negociar saberes”, através da dinamica curricular, de modo que contribuam com a
politica de gestdo de conflitos?

Fonte: Elaboragao propria.

A escola assume o grande desafio de conduzir ao exercicio responsavel da cidadania,
ou seja, do “olhar o outro” (HEREDIA, 2010). Dessa forma, ao lado do curriculo, as
propostas presentes no projeto politico pedagdgico™*® da instituicdo de ensino também podem
conduzir ao exercicio saudavel das relaces na escola de maneira democratica.

Os propositos da escola sdo os da politica de gestdo de conflitos. Ambos caminham
para 0 mesmo fim, o de tornar a escola um espaco agradavel a convivéncia e a aprendizagem.
A construcdo de alternativas a gestdo e a resolucdo dos conflitos, a partir do intercambio de
ideias entre os designios buscados pelo projeto politico pedagogico da escola e aqueles
dispostos no planejamento da politica de gestao de conflitos, podem:

e Contribuir para um maior engajamento politico e formacional de professores(as),
gestores(as) e demais agentes escolares na politica de gestédo de conflitos;
e Dar consonancia as acdes desenvolvidas em torno da mediacdo de conflitos escolares

a partir de reforcos curriculares e culturais;

e Convergir para trabalhar o conhecimento privilegiando o desenvolvimento da

competéncia dialdgica e reflexiva dos(as) educandos(as);

Tabela 08 — O projeto politico-pedagogico na Politica de Gestédo de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

130 Adotamos a ideia de projeto politico-pedagégico como sendo a diretriz sobre a qual a instituicdo de ensino pode detalhar
0s objetivos e as agfes do processo educativo a ser desenvolvido na escola. Neste caso, trabalhando principios, valores e
bases da Educacdo em Direitos Humanos que deverdo transversalizar o conjunto de atividades sobre as quais o curriculo se
materializa (BRASIL, 2013).
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Potencializa  espacos e  politicas  ja
desenvolvidas pela escola na busca por um
ambiente autdbnomo em relagdo a gestdo de
conflitos;

Instituir nas diretrizes, nos objetivos e

nas acbes da ESCO|?.- PrincipIos ~quUe | pialoga com uma proposta multidimensional de
transversalizem a politica de mediacdo prevencdo e intervencdo frente a situagbes de
escolar; violéncia; e

Institucionaliza a politica de gestdo de conflitos;

Questdes norteadoras

Como transversalizar no projeto politico-pedagégico diretrizes, valores e agdes que
convirjam para a institucionalidade da gestao de conflitos escolares?

Fonte: Elaboragao prdpria.

Junto as questdes citadas acima, a escola necessita buscar trazer, cada vez mais, novos
atores sociais a dinamica da politica de gestdo de conflitos (ORTEGA,; REY, 2002). A escola
deve desenvolver a ideia de redes — de sabres e de sujeitos — em torno da manutencdo e da
expansdo da mediacdo de conflitos escolares. Desse modo, inimeros(as) agentes sociais sao
corresponsaveis pela construcdo de um ambiente sadio a formacdo educacional e humana
dos(as) alunos(as). Com toda certeza, a politica de mediacdo de conflitos escolares é uma
construcdo que ndo pode ser feita de modo solitario.

Assim: que sujeitos podem ser agenciados(as) a participar da politica de mediacao de
conflitos escolares? Ao nosso ver, essa “rede” de parceiros deve levar em consideragdo o
envolvimento dos 6rgdos e de seus(suas) referidos(as) profissionais em se tratando da
protecdo integral a crianca e ao(a) adolescente(a). Essa ideia se da pelo fato de que podem
existir, na escola, conflitos e/ou casos de violéncia que ultrapassem a propria politica de
gestdo de conflitos e, assim, necessitem de outros encaminhamentos. Estando em consonancia
com a politica de gestdo de conflitos, esses espacos para aléem da escola também podem
contribuir com o retorno a convivéncia sadia e harmdnica, preservando a integridade dos(as)
alunos(as) e demais sujeitos que compde a escola.

Sem julgarmos ou sermos taxativos, a politica de gestdo de conflitos precisa contar
com instituicbes que tradicionalmente estdo empenhadas a trabalhar pela promocéo de direitos
humanos no ambito da infancia e juventude. Por exemplo, podem ser parceiros: Secretarias de

Juventude, Direitos Humanos, Assisténcia Social, Saude, Educacdo, Participacdo Social, 0
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préprio Judiciario (Varas da Infancia e Juventude), o Ministério Pablico, o Conselho Tutelar,
as Policias Civis e Militares, entre outros. No entanto, a atuagdo das instituicdes parceiras
deve estar em consonancia com os propositos da mediacdo de conflitos escolares para que se
possa imaginar uma verdadeira transformacdo dos conflitos em uma perspectiva pedagogica
(DUDOUET; SCHMELZLE, 2010; POESCHKE et al., 2011).

No mesmo significado de parceria especificado em relacdo aos Orgaos estatais, as
Entidades Ndo Governamentais podem também traduzir-se como importantes nesse processo,
especialmente aquelas ligadas a trabalhos sociais no campo dos direitos humanos, da
educacéo e da cidadania.

Em suma, a articulacdo da escola com outros responsaveis pela protecdo integral a
crianca e ao adolescente pode abrir espaco a novos olhares e escutas, mobilizando novas

forcas, externas a instituicao escolar, na busca pela convivéncia plena nesse espaco.

Tabela 09 — Os atores sociais na Politica de Gestao de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Interage com a politica social de participacao e

de defesa dos direitos da crianca e do
Promover a insercdo dos atores sociais | aqolescente:

ligados a infancia e a adolescéncia na
politica da mediacéo escolar; Trabalha a ndo judicializacdo dos conflitos
existentes na escola; e

Agencia o0s 06rgdos estatais na dinamica de
mediacdo escolar;

Questdes norteadoras

Como inserir e contar com a participacdo dos atores sociais ligados a infancia e a
adolescéncia nos processos de mediacao de conflitos escolares?

Fonte: Elaboracdo propria.

Por fim, um Gltimo ponto desse terceiro grupo de questdes diz respeito a avaliacdo do
processo de gestdo de conflitos escolares (CHRISPINO; DUSI, 2008). Mas, como avaliar
uma politica — participativa — de gestdo de conflitos escolares? Que aspectos considerar?

Entendemos ser preciso considerar que a avaliacdo de uma politica de gestdo de
conflitos ndo se constitui como algo mecanicista e vazio de sentidos. Ao contréario, a analise

do processo, por seus implementadores, deve considerar os reflexos da agdo junto a
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comunidade escolar, fixando-se questdes a serem observadas, mas sem perder contato com a
experiéncia e com o olhar cotidiano.

A manutencdo, aperfeicoamento e a expansdo da politica de gestdo de conflitos
dependem do desenvolvimento de um olhar apurado — mais sensivel — da realidade
construida. Cada etapa descrita anteriormente pode ser o ponto de partida para a analise da
politica de gestdo de conflitos. Por isso, a avaliacdo precisa culminar no olhar sobre o
processo.

Tabela 10 - A Avaliacdo da Politica de Gestdo de Conflitos Escolares

Objetivo Resultados

Proporciona um olhar amplo sobre a
participacdo dos sujeitos que compdem a escola
ao longo das atividades da politica;

Buscar apreender se a politica de gestdo | Apalisa o nivel de envolvimento e cooperagio
de conflitos tem alcangado os objetivos | 4 consolidagio de uma cultura de mediacdo no
tragados; espaco escolar; e

Apresenta indicadores que influenciam na
existéncia de circunstancias conflitivas;

Questdes norteadoras

Que fatores denotam o sucesso ou o0 insucesso da politica de gestdo de conflitos na escola?
A politica tem construido, processualmente, uma cultura de convivéncia nesse espaco?

Fonte: Elaboracdo propria.

Portanto, a avaliagdo deve assumir o feitio de sistematicidade e periodicidade,
preocupada com diversos processos e resultados das suas diversas linhas de acdo. Esse
instrumento deve ser tomado como mais uma etapa de colaboracdo em busca da construcdo de
um ambiente democratico, cidad&o e de reconhecimento.

Em suma, as diretrizes apresentadas nessa se¢do interligam-se com a propria no¢do do
gue vem a ser 0 espaco educativo. A escola e a pratica de gestdo conflitos caminham em uma
mesma via para que se possa alcancar a funcdo social da escola de formacdo humana e
cognitiva dos(as) alunos(as). Muitos aspectos discutidos nessa secdo serdo novamente
apontados nas analises que serdo apresentadas na se¢do a seguir, o qual analisa a dindmica do

Projeto Escola Legal nas escolas campo de pesquisa.
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1V - EbucacAo EM DIREITOS HUMANOS E MEDIACAO DE CONFLITOS
EscOLARES NO ENFRENTAMENTO A VIOLENCIA: O PROJETO EscoLA
LEGAL E ALGUNS CONSTRUTOS EMPIRICOS

“O processo formativo pressupoe o reconhecimento
da pluralidade e da alteridade, condi¢des basicas da
liberdade para o exercicio da critica, da
criatividade, do debate de ideias e para o
reconhecimento, respeito, promo¢ao e valorizacao
da diversidade”.

Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos - Eixo |

A essencialidade desta secdo gira em torno de apresentarmos os resultados empiricos
alcancados a partir da realizacdo da presente pesquisa.

Buscaremos, inicialmente, analisar os aspectos relacionados ao campo de pesquisa
eleito. Em um segundo momento, apresentaremos as analises alcancadas a partir da realidade
estudada, construidas com vistas a instrumentalizar e alcancar 0s objetivos propostos, nesse
estudo.

Assim, serdo trazidos trés blocos de analise. Um deles dira respeito as informacdes e
aos debates alcancados nesta pesquisa sobre a violéncia escolar. No segundo grupo de
analises serdo apresentados alguns aspectos quanto a mediacdo de conflitos escolares e a
atuacdo do Projeto Escola Legal nas escolas estudadas. E, por ultimo, apresentaremos
algumas reflexGes quanto a dindmica da educacdo em direitos humanos nas acfes dessa

politica quanto as suas interfaces no enfretamento a violéncia escolar.

4.1 As Escolas campo de pesquisa e sua participacdo no Projeto Escola Legal

A presente investigacdo se desenvolveu a partir da analise da dinamica das atividades
do Projeto Escola Legal. No municipio de Caruaru, a institucionalizacdo dos Comités de

Mediacdo de Conflitos Escolares, a partir do Projeto Escola Legal, esta presente, atualmente,
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em 18 (dezoito) escolas publicas estaduais. S&o contempladas pelas atividades do PEL desde
0 segundo semestre de 2010 e atendidas pelos CMCE desde o primeiro semestre de 2011.
Desde 2012, a politica passou a ser implantada em mais de 20 escolas que fazem parte do
quadro de entidades de ensino ligadas ao municipio, a partir da articulagdo dos atores que
compdem a Rede do Projeto em Caruaru.

Dessa forma, selecionamos o campo de pesquisa, a partir das escolas publicas
estaduais localizadas no municipio de Caruaru, j& que somente esses estabelecimentos de
ensino sdo atendidos pelo Projeto Escola Legal desde a implantagdo e inicio dos trabalhos da
politica na cidade.

A partir desse universo de 18 (dezoito) escolas da rede publica estadual de ensino de
Caruaru, buscamos eleger duas dessas escolas atendidas pelo Projeto Escola Legal enguanto
campo da nossa pesquisa. Para isso, passamos a estabelecer pardmetros que pudessem nos
auxiliar nessa selecdo. Foram utilizados dois critérios*® para a selecdo qualificada
(MARCONI; LAKATOS, 2009) deste cenario de pesquisa:

i. Escolas que possuam Comités de Mediacdo de Conflitos e que estes estejam
devidamente ativos desde o inicio o Projeto Escola Legal, no ano de 2011: O estabelecimento
deste critério se deu na intencdo de trabalhar com escolas em que as atividades do Projeto se
mantivessem presentes desde 0 seu inicio, ou seja, um estabelecimento de ensino onde
houvesse uma expressiva continuidade das acdes e da politica.

ii. Comités que tenham um maior nimero de mediacdes realizadas: Este critério foi
disposto com a finalidade de oferecer um possivel quadro — amplo e rico — de informacges
acerca do funcionamento, da dinamica e da atuacdo dos Comités de Mediacdo de Conflitos
Escolares, e, também, na busca por se perceber (ou ndo) a promocgédo exitosa da pratica de

gestdo de conflitos escolares.

Um dos critérios*** de escolha das escolas foi no sentido de o espaco de ensino ainda

contar com um cenario constante de casos de violéncia escolar, ou seja, a recorréncia deste

133

fendmeno™°. Apds esse trajeto, foram identificadas 02 (duas) escolas de ensino regular que se

encaixavam no que a pesquisa buscava, que passaamos a denomina-las de A e B, visando a

3L Denominamos estes indicadores como sendo pardmetros de sucesso das intervengdes decorrentes das acdes do Projeto
Escola Legal nas escolas da Rede de Ensino de Caruaru.

132 Também inserimos nesse processo de identificacéo das instituicBes campo de pesquisa o que Marconi e Lakatos (2009, p.
164) ressaltam acerca dos “meios humanos, econdmicos e de exiguidade de prazo”, os quais também auxiliaram na restrigdo
do campo a ser investigado.

133 Este indicador &, para nés, parametro de busca para a possivel compreensdo do (in)sucesso do Projeto Escola Legal na
reducdo da violéncia nas institui¢des de ensino de Caruaru.
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ndo identifica-las.. Passaremos a melhor delinear esses espagos que foram campo dessa
pesquisa.

Situada em um bairro relativamente central de Caruaru, a Escola A convive, de um
lado, com um alto indice de situagdes violentas oriundas de uma dada regido da cidade que,
atualmente, passa por um processo de pacificagdo. Ha um forte imaginario de marginalizagéo
do bairro no qual esta situado o estabelecimento de ensino devido a grande quantidade de
assaltos, de trafico e de consumo de drogas e assassinatos relacionados com esta regido
vizinha. Durante o periodo de observacGes, foram recorrentes as situaces em que
profissionais ligados(as) a essa escola denominaram os(as) alunos(as) oriundos(as) dessa
regido como sendo os “meninos do morro”.

Por outro lado, a escola € cercada por ruas e rodovias de grande circulacdo de pessoas
e automoveis. Por estar proxima a uma rodovia federal, cuja construcdo modificou —
negativamente — o0s espacos urbanos da localidade, vé-se que estdo se perdendo diversos
espacos sociais de interacdo com a comunidade. Esse fator, agregado ao fato de existirem
inimeros bares e estabelecimentos de comercio, diminui a existéncia — e a sensacao de
existéncia — de espacos de lazer e de convivéncia na localidade.

A Escola A conta com um total de 718 (setecentos e dezoito) alunos(as)

matriculados(as) em 2014'%*

, organizados(as) em 25 (vinte e cinco) turmas, dispostas nos
horarios da manhd, da tarde e da noite. Esse quantitativo é distribuido nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, do 5° ao 9° ano, nivel em que a escola conta com 391 (trezentos e
noventa e um) alunos(as), dispostos(as) em 12 turmas, também no Ensino Médio Regular, no
qual estdo matriculados(as) 327 (trezentos e vinte e sete) discentes, situados(as) em 13 salas
de aula.

A instituicdo de ensino conta com um total de 55 (cinquenta e cinco) educadores(as),
destes(as), 24 (vinte e quatro) sdo professores(as) efetivos(as) e 31 (trinta e um) séo
contratados(as). Em se tratando de suas estruturas, a Escola A conta com salas pouco arejadas,
sendo 01 (uma) sala para os(as) professores(as) e 01 (uma) para a gestdo e a secretaria, 01
(um) laboratério de informatica, 01 (um) sanitario interno e 01 (uma) cozinha. N&o possui, no
entanto, refeitério nem quadra para a pratica de esportes. Ao longo das observacbes, no
momento do intervalo, pdde-se perceber que os(as) alunos(as) se restringiam ao patio comum
da escola como forma de interagirem e, a0 mesmo tempo, praticarem alguma atividade de
lazer, tornando-se um amontoado de pessoas nesse espaco. As carteiras escolares da escola

estdo em situacdo bastante deteriorada, devido ao mau uso, estando muitas delas quebradas.

134 As informag@es correspondem & ficha técnica da Escola A fornecida pela Secretaria Executiva de Gestdo da Rede.
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As salas chegam a ser um pouco escuras e ha uma interferéncia muito forte de ruidos externos
no interior da escola.

Com relagéo ao seu aparato de equipamentos, pdde-se perceber que a escola dispde de
um quadro razoavel. Possui sala de video equipada, alguns computadores, impressoras, data-
show, acesso a internet e um namero consideravel de livros, para consulta, em seu acervo.

Em avaliacbes oficiais, a Escola A apresenta 3,2 pontos na ponderacio do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica — Ideb®, em se tratando da 82 série / 9° ano, ficando
abaixo da média nacional de 4,2 pontos.

Ideb Observado Metas Projetadas

005+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ 2017+  2019¢  2021:
1.3 19 30 32 (B 24 30 14 37 40 42

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

Ja a Escola B fica situada na regido central de Caruaru, no foco de todo o comércio,
fluxo de negociantes e ambulantes da cidade. Também nessa regido had um alto indice de
crimes, em especial furtos e roubos, por ser um lugar onde circula uma grande quantia de
dinheiro. O espaco urbano que cerca a escola chega a ser hostil em sua aparéncia.

Além do mais, o contexto de trabalho precario e informal ao alcance dos(as)
alunos(as) associado ao grande numero de bares que cercam a comunidade e a escola é um
grande desafio a permanéncia, com qualidade, do(a) estudante na escola. Esses fatores séo um
grande atrativo ao trabalho e a exploracdo infanto-juvenil.

Ao longo do trajeto percorrido até a escola, durante as observacoes realizadas, p6de-se
perceber um quantitativo consideravel de alunos(as) circulando nesta regido de comércio no
mesmo horario de aula, o que denota as dificuldades cotidianas vividas pela escola, no sentido
de manter um ambiente equilibrado. Esse conjunto de fatores sociais encurrala, na regiao
central do bairro, a prdpria organizacdo da Escola B. As atividades, a ida dos(as)
funcionarios(as) e alunos(as) até o estabelecimento de ensino ou qualquer outra atividade
curricular ou extracurricular que necessite mobilizar o grupo da escola sdo dispostas em

funcdo dos horéarios e da dindmica instituida pelo comércio no bairro. 1sso se deve ao fato de

%5 0 indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), criado pelo Inep, em 2007, reline em um s6 indicador dois
conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacéo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. Ele
agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliagdes em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tragar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a
partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avaliagfes do Inep, o
Saeb (para as unidades da federagéo e para o pais) e a Prova Brasil (para 0s municipios).
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que a feira livre no entorno da escola dificulta e, as vezes, impede a chegada das pessoas a
escola, envolvendo a comunidade escolar, inclusive os proprios(as) alunos(as).

A Escola B possui um total de 795 (setecentos e noventa e cinco) alunos(as)
matriculados(as) no ano de 2014'%. Esse quantitativo é distribuido nos niveis de Ensino
Fundamental Anos Finais, com um contingente de 527 (quinhentos e vinte e sete) alunos(as),
na Educacéo de Jovens e Adultos, composta por 252 (duzentos e cinquenta e dois) alunos(as)
e na Educacéo Especial'®’, que atende 16 (dezesseis) estudantes matriculados(as). Do total de
24 turmas que a Escola B possui, organizadas nos horarios da manha, da tarde e da noite, 17
(dezessete) delas sdo preenchidas pelos(as) alunos(as) do Ensino Fundamental Anos Finais,
06 (seis) séo destinadas aos(as) alunos(as) da Educacdo de Jovens e Adultos e 01 (uma) turma
para os(as) alunos(as) da Educacéo Especial.

A escola possui um quadro de 54 (cinquenta e quatro) professores(as), sendo 20
(vinte) educadores(as) efetivos(as) e 34 (trinta e quatro) contratados(as). Sua estrutura €
bastante parecida com a que dispde a Escola A. As salas sdo pouco ventiladas — grande parte
possui ventiladores, mas estes ndo funcionam. Ha 01 (um) laboratério de informatica, 01
(uma) biblioteca, 01 (uma) sala para os(as) professores(as), 01 (uma) sala para a secretaria, 01
(uma) sala para a direcdo, 01 (uma) cozinha e 01 (um) sanitario interno. Apesar de possuir um
amplo espaco ao seu redor, essa escola ndo tem quadra ou local para a préatica de esportes, nao
possuindo, também, refeitorio. Quanto ao seu quadro de equipamentos, a Escola B dispde de
um conjunto plausivel de instrumentos: computadores, impressoras, data-show, acesso a
internet e um namero consideravel de livros para consulta, apesar de estarem alojados em um
espaco pouco propicio a leitura.

Na avaliacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — Ideb, em relagéo
alao 82 série / 9° ano do Ensino Fundamental, a Escola B possui 2,7 pontos no resultado
oficial, também estando abaixo da média nacional, que, como dito anteriormente, é 4,2

pontos.

Ideb Observado Metas Projetadas

2005+ 2007+ 2009¢ 2011+ 2013+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013¢ 2015+ 2017+ 2019+ 2021%
4.0 40 38 42 27 40 44 48 3.1 23 26 29 6.1

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

136 As informag@es correspondem & ficha técnica da Escola B fornecida pela Secretaria Executiva de Gestdo da Rede.
37 Os(as) alunos(as) da Educagdo Especial, a principio, sdo atendidos(as) a partir da politica de inclusdo. No entanto, no
cotidiano, fazem parte de uma turma especifica, formada apenas por alunos(as) com algum tipo de deficiéncia.
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Passaremos, a partir do proximo subitem, a apresentar as analises das atividades de

mediacéo de conflitos escolares desenvolvidas no &mbito do Projeto Escola Legal.

4.2 Violéncia escolar: rupturas e continuidades nas Escolas A e B

Este primeiro bloco de andlises parte do estudo das caracteristicas e das causas do
fendmeno da violéncia em escolas estaduais de Caruaru que fizeram parte desta pesquisa.
Para tanto, elegemos alguns descritores (BARDIN, 1977) com vistas a sistematizacdo e
analise das informacdes presentes nos livros-ata do Projeto Escola Legal, entre os anos de
2011 e 2013, e no conteudo das entrevistas. Ao lado desses dados, também apresentaremos o
conjunto de ideias coletadas a partir das observacdes realizadas. O descritor eleito emergiu da
analise das informacdes coletadas, nas quais eram recorrentes as referéncias feitas ao
fendmeno da violéncia e quanto aos seus aspectos principais. Assim, a partir dele tracamos

alguns grupos de questdes no sentido de melhor analisa-lo:

I.  Caracteristicas do fendbmeno da violéncia e o clima escolar nas Escolas A e B — esse
descritor desenvolvera algumas questdes relacionadas a:
a) Ideias que constroem significados sobre o fendmeno da violéncia e seus fatores;

b) Os episodios de violéncia presentes nessas escolas.

Passaremos a desenvolver esse descritor e os referidos grupos de questdes que

perfazem esse primeiro bloco de analises.

4.2.1 Escola e violéncias: representaces e fatores

Trataremos nesse ponto acerca das ideias que constroem significados sobre o
fendbmeno da violéncia e seus fatores.

Os significados presentes nas informacdes e nas falas'® coletadas junto aos sujeitos da
pesquisa’®® sobre o fenémeno da violéncia reforcam e denotam a génese contemporanea desse

problema social e de seus fatores. Sendo essa questdo sucessivamente colocada pelos sujeitos

138 Como forma de organizarmos o contelido das entrevistas, fizemos uso de alguns marcadores de transcriéo: Comentarios
do analista: (( )) e/ou Indicagdo de transi¢cdo parcial: /.../. Esses marcadores também podem estar presentes nos
trechos utilizados nessas analises.

139 Sempre que nos referirmos aos sujeitos participantes da pesquisa que possuam ao final de sua denominagdo os nimeros
“01” e “02”, entenda-se como sendo aqueles que pertencem a Escola A; do mesmo modo, quando citarmos as denominagdes
dos sujeitos e fizermos mengdo aos niimeros “03” e “04”, significa que os sujeitos sdo ligados a Escola B.
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entrevistados enquanto “causa externa” e/ou posta como produto advindo das camadas

socialmente mais vulneraveis:

Membro do Comité 01 - “Como a escola esta localizada préximo a uma comunidade
carente, onde o risco de violéncias é grande, essa violéncia acaba vindo para dentro
da escola, nos sentimos muito isso quando os alunos relatam sua vida e o seu meio de
convivio .

H4, para o sujeito entrevistado, certa relacdo entre a manifestacdo da violéncia escolar
e o0 vivido cotidianamente pelo(a) aluno(a) em um contexto social escasso de cidadania. A
conotacdo que perfaz a fala do sujeito carrega toda a dialética entre as experiéncias sociais
do(a) aluno(a) e modo como esses fatores se manifestam na escola: “essa violéncia acaba
vindo para dentro da escola” (Membro do Comité 01).

Certamente, as ideias alcancadas na presente pesquisa ndo escapam as marcas da
contemporaneidade — insegura, de impoténcia e de medo de que os mais diversos tipos de
violéncia nos atinjam (ABRAMOVAY; CASTRO, 2006). A fala acima exibe um individuo
que quer como membro de uma sociedade, na escola ou no plano da vida privada, €
desestabilizado pela sensacdo permanente de violéncia. Esse € um dos principais fatores
destacados como sendo a origem da violéncia, o contexto social no qual os(as) alunos(as)
vivem: “Eu acho que jda vem do ambiente social, porque no entorno existem drogas”
(Membro do Comité 04).

No entanto, nas falas analisadas, essa sensacdo permanente de violéncia é associada,
recorrentemente, ao fato de a escola estar situada em comunidades carentes ou por atender um
grupo de alunos(as) oriundos(as) desses locais, que, para os(as) entrevistados(as), sdo

caracterizados como violentos(as), conforme se vé no trecho a seguir:

Sujeito Beneficiado 03 - “A nossa escola é localizada num bairro carente, cercada
de desafios, /.../, onde a gente precisa estreitar as relacdes entre escola e comunidade,
para /.../ poder tentar diminuir toda uma tensdo social que ha /.../”.

O trecho revela que os diversos arranjos da nocdo de violéncia, nas escolas estudadas,
situam e cogitam esse fendmeno enquanto objeto de um imaginario social de (in)seguranca e
de medo. Sentimentos que, segundo Itani (1998), sdo os grandes tracos da contemporaneidade
que chegam ao interior da escola. Os dados levantados nas Escolas A e B ndo escapam a ideia
de que, mesmo ndo acontecendo no ambiente escolar, “a violéncia que ocorre no seu entorno
aumenta o sentimento de inseguranga” (ALVES, 2009, p. 117). Fica evidente o fato de que a
recorrente exposicéo a situacgoes violentas, vividas pelos(as) entrevistados(as), influi no modo

como eles(as) se relacionam com o fenémeno.
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Durante as observacdes, duas situacdes vivenciadas nas Escolas A e B nos chamam a
atencdo e podem nos ajudar a perceber como essa sensacdo ciclica de violéncia influencia a
postura dos sujeitos participantes da pesquisa, assim como é narrado no trecho acima.

Em uma das circunstancias, ocorrida na Escola A, observamos um membro da escola
dizer: “A gente ndo sabe quem é quem”, para se referir a alguns(mas) alunos(as) que, no
momento, estavam envolvidos(as) em uma situacdo de violéncia fisica e que eram vistos(as)
como muito violentos(as). Essa fala marca aquilo que Tigre (2009) denomina de lugar de
intimidacao, de receio, a partir do qual a escola opera nos dias de hoje. H& na Escola A uma
condicdo permanente de defesa, que, na verdade, se traduz, segundo Abramovay e Castro
(2006, p. 02), na “indiferenca pela saturacdo” de tantos casos de violéncia.

Na segunda situacdo observada, 0 que nos marcou, nesse periodo, foi um episddio no
qual o Membro do Comité 03, logo que inicia os trabalhos do Projeto Escola Legal em um
dado dia, na Escola B, pergunta aos(as) demais presentes: “Vocés vieram aqui pra entregar
pirulito ou pra dar “um cacete” nesses moleques?”, referindo-se ao fato de que, naquele dia,
os(as) alunos(as) voluntarios(as) do PEL haviam organizado atividades recreativas na
escola’®®. A fala transparece mais do que a intencdo do sujeito em construir respostas a
violéncia a partir de outras formas tdo perversas e brutais quanto as que o fenémeno
representa. Denota uma resposta de indignacdo que néo se vé violenta, por ser defensiva. Essa
postura estaria inserida naquilo que denominamos de “cultura de violéncias”, que se traduz,
muitas vezes, na conivéncia social com violéncias como saida para o seu possivel combate.

Observa-se que as ideias de inseguranca e de medo, presentes nas duas situacdes
descritas acima, nas Escolas A e B, rompem com a crenca falivel de uma escola livre ou
alheia aos problemas sociais (CAMACHO, 2001). Ao contrario, denotam uma forte carga
negativa sobre os problemas cotidianamente invisiveis, apenas observados, na maioria das
vezes, quando dizem respeito a busca por seguranca e bem-estar de alguns grupos e/ou
instituicdes sociais, dentre as quais ndo escapa a escola.

E nesse mesmo ambito social — cotidianamente invisivel — que 0s(as) entrevistados(as)

passam a buscar as respostas, muitas vezes, rasas e imediatistas, para a questao:

Membro do Comité 01 - “Posso citar um exemplo aqui de uma menina que chegou
um dia chorando aqui e a gente perguntou ‘o que foi que houve?’ e ela disse ‘meu
irmdo foi preso agora!’. E perguntamos ‘mas seu irmdo estava fazendo o qu€?’, ela
responde ‘traficando drogas’. /.../ e a gente V& que esses alunos, 0 comportamento

10 Houve, logo apo6s a frase dita, a tentativa de ser tomado o momento como uma brincadeira, devido ao fato de o sujeito ter
percebido nossa presenca como observador.
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deles é muito agressivo, tanto que os outros temem porque conhecem a historia
deles™.

A énfase dada no trecho acima constitui a interpretagéo feita pelo sujeito entrevistado
em justificar o ciclo de violéncias na escola. A narrativa situa fatores relacionados a
agressividade e as marcas de um comportamento de desordem, como sendo associados a
historia de vulnerabilidade das pessoas — “o0s outros temem porque conhecem a histdria
deles” — que, a0 mesmo tempo, segregam esses individuos — “esses alunos”, “deles”.

Esse historico guardaria, segundo os(as) entrevistados(as), relacdo com a familia:

Membro do Comité 04 - “O que a gente também percebe é que criancas que t€m um
historico violento na escola /.../ tém, geralmente, um historico violento em casa, o pai
é violento, ja utilizou de violéncia com a mae, ou estd preso /.../”.

As expressdes sobre a violéncia, trazidas pelos sujeitos, constroem uma diade entre
sociedade/familia como fatores a esse problema na escola. A partir dessas ideias, 0S
problemas sociais vividos pelos(as) alunos(as) — e conhecidos ou vistos na espetacularizacéo
da midia — balizam a representacéo sobre a violéncia nesse ambiente. Poderiamos inferir que a
leitura sobre os contextos sociais das Escolas A e B, feita pelos(as) participantes(as) desse
estudo, €, por si sO, carregada de estigmas e de preconceitos. No entanto, Cardia (2003)
Garcia e Madriaza (2005a) refor¢cam que a postura dos(as) agentes educacionais sdo mediadas
a partir da leitura do contexto social que cerca a escola.

Longe de negarmos a possivel existéncia de situacfes violentas e sua repercussao
negativa nos contextos das Escolas A e B, gostariamos de realcar aquilo que Cardia (2003, p.
02) menciona, no sentido de que: “Estar mais ou menos exposto a violéncia ndo é um evento
neutro na vida das pessoas [...]”. Por isso, é necessario consideramos a historia e a cultura
sociofamiliar que cercam as escolas estudadas, como elementos que contribuem para a
concepcao do que vem a ser, atualmente, a violéncia.

Importante nos afastarmos da possivel hipotese de que a escola apenas reproduz e/ou é
promotora de processos gerais de violéncia. Afinal, existem violéncias que repercutem nas

escolas:

Membro do Comité 01 — “Entdo, eles trazem isso para dentro da escola onde se
geram muitas situacOes entre eles, eles e professores, eles e funcionarios, situacdes de
violéncia. Sdo muitos os conflitos. /.../ eu acho que o contexto social traz isso para
dentro da escola /.../”.

Assim, a nocdo traduzida pelo sujeito entrevistado perfaz a ideia de que a violéncia

escolar é construida a partir de fatores exdgenos as escolas estudadas. Os sentidos banalizados
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sobre esse fendmeno social e quanto ao cotidiano que os(as) alunos(as) vivem perfazem essa
ideia. Por ser presente na sociedade e na familia a violéncia repercute no imaginario e na
prépria dindmica das instituicfes escolares.

Esses aspectos, na pesquisa, traduzem as marcas do nosso tempo e dos indmeros
determinantes sociais e familiares — carregados de estigmas — que estdo a servico do discurso

de ordem, também assumido pela escola.

Sujeito Beneficiado 03 - “Olhe, nos ja combatemos muita coisa. Violéncias no
sentido de criangas trazerem alguns rangos de casa /.../”".

Sujeito Beneficiado 04 — “Nos estamos em uma escola estadual, que /.../ atende uma
comunidade que ndo é carente, que eu ndo considero carente. E uma comunidade de
trabalhadores, de operarios, mas ndo é carente”.

Os elementos “classe” e “renda” sdo recorrentemente invocados na significacdo da
ideia de violéncia, assim como a ideia de “rangos familiares”. Os(as) entrevistados(as)
recorrem a justificativas — “E uma comunidade de trabalhadores, de operarios, mas ndo é
carente” — 0OU estereotipos — “a escola fica localizada em uma drea de violéncia”; “criancas
trazerem alguns rangos de casa” — como forma de tracar as “margens” do que ¢ ou nao
violento. H& uma posicdo permanente de estigma nas escolas estudadas que atua de modo
ciclico (PORTO, 2000) e seletivo (CARDIA, 2003) na constitui¢dao do “violento”.

Apreendemos, nessa investigacdo, que a nog¢do do que vem a ser a violéncia nas
escolas campo de pesquisa esta inserida, principalmente, no exercicio continuado de uma
repressao discursiva que consolida simbolos de inseguranca em relacdo ao contexto do qual a
escola faz parte.

E a partir desse cenario que os fatores dos quais decorre a violéncia na escola
correspondem e se amoldam na fala dos sujeitos ao espaco e as relagdes compartilhadas
familiar e socialmente. E recorrente, nas anélises feitas, a presenca do quadro no qual se
marginalizam as vulnerabilidades e os vulneraveis sociais, como também a condicao familiar
dos(as) alunos(as):

Membro do Comité 04 - “E as familias, sobre essas questoes de valores, elas ndo

tém muito ndo”.

Sujeito Beneficiado 01 - “Essa escola ja foi um caos, uma escola de violéncia, de
drogas, de tudo o que ndo presta tinha aqui nessa escola, logo, por ela fazer parte de
um ambiente de risco, por ficar préximo /.../ de um bairro aqui que é bem perigoso ”.

A discriminacdo preexiste a partir do momento em que a escola desconsidera, como

observado no trecho acima, que “as praticas da desigualdade social deixam marcas na vida do
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individuo desde muito cedo” (ITANI, 1998, p. 38) e, ao que nos parece, sdo dificeis de serem
superadas nas escolas estudadas. Ou, de modo ainda mais nocivo, banalizam, falseiam e
potencializam o discurso, as vezes falacioso, de que a familia ndo se constitui como um
espaco de socializacdo (CAVA; MUSITU; MURGUI, 2006) sendo apenas um ambiente de
reproducdo de valores e atitudes. Vejamos:

Sujeito Beneficiado 01 - “Entdo, a maioria dos nossos alunos sdo filhos de
traficantes, ou os pais estdo presos, as maes sdo prostitutas /.../ mas a gente nunca
discrimina um aluno por conta disso”.

Membro do Comité 01 - “/.../ eles reproduzem, eu entendo dessa forma. Eles acabam
reproduzindo com o professor, com os colegas o que eles tém em casa. Eu agrego essa
reprodugdo a familia”.

Nesses trechos, a posicdo apresentada pelos sujeitos, sobre o que vem a ser 0S
determinantes da violéncia, priva-os quanto a real compreensdo das estruturas sociais
complexas que interferem nesse quadro. O que vem a ser ou influir nesse fendmeno deixa de
estar situado nas causas sociais e passa a ser corporificado — na imagem do “traficante”, do
“preso” e da “prostituta” —, como forma de tornar visivel e determinado o possivel problema
familiar.

A violéncia seria, conforme as falas dos sujeitos acima descritas, uma permanente
tensdo entre o sociofamiliar — violento e anbmico — e a escola, que, por influéncias e imagens
exogenas — “A drea é violenta, é uma drea de risco /.../” (Sujeito Beneficiado 01) — passa a
operar sob a légica do medo e do estranhamento em relagcéo ao outro.

Esse posicionamento observado nas narrativas acima corresponde aquilo que Garcia e
Madriaza (2006, p. 250) denominam de “factores contextuales amplios”, que delineiam a
representacdo e o modo de agir dos sujeitos que compdem a escola frente a violéncia. A
posicao trazida pelos individuos, assim como pelos autores, alude a determinantes que ndo séo
diretos, sendo mediatos, mas que interferem, sensivelmente, no modus como a escola se
relaciona com esse quadro.

A escola, muitas vezes, opera sobre uma logica ortodoxa de regras. E nesse mesmo
sentido que ordem e civilidade se chocam nas Escolas A e B. Surge, nesses espacos, a ideia de
que tudo que escapa a normatizacdo do social passa a ser sindnimo de estranheza, devendo

sempre estar situado para além da escola, como se V€ na passagem abaixo:

Sujeito Beneficiado 01 — “O que a gente sofre mais hoje é agressdes que vém de
fora para dentro do éambito escolar, por a escola ser localizada numa
comunidade de risco”.
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A partir desse trecho, as imagens construidas pelo sujeito nos situam, em relacdo a
existéncia — ou ndo — da ideia de violéncia, a partir dos binémios inclusdo/exclusao,
reconhecimento/segregacdo. Assim, os fatores da violéncia construidos pela narrativa acima
sdo indicados por uma subjetividade discursiva que aparece sob a forma de segregacéo,
diferenciacéo e indiferenca ao outro. Fator que corrobora a existéncia de fortes assimetrias
nesse espacgo escolar.

S&o pontuadas, nos discursos analisados, algumas imagens que perfazem a ideia de
violéncia e que podem nos ajudar a compreender a percepcdo — de inseguranca e,
consequentemente, de estigma — dos(as) entrevistados(as). Marcadores relacionados a:
“assaltante” (Aluno Atendido 01), “malandro”, “mau elemento” (Aluno Atendido 04),
“bandido” (Membro do Comité 03), “carente” (Sujeito Beneficiado 04), “sujeito violento”
(Sujeito  Beneficiado 02), sdo recorrentes nas falas dos sujeitos. Na verdade, s&o
representacdes imagéticas e simbdlicas utilizadas na intencdo de transformar essas
significacdes em experiéncias cotidianas, outra vez carregadas de novas violéncias (CARDIA,
2003).

Ao considerarmos haver inumeras categorizagbes, conforme trazido acima, que
denotam certa “classificagdo social” por parte dos sujeitos entrevistados, ndo deixamos de
considerar o fato de que as Escolas A e B foram/sdo, tdo quanto aqueles(as) que séo descritos,
potenciais vitimas do fendbmeno da violéncia. Gostariamos, na verdade, de pontuar que as
imagens presentes nas falas analisadas desenham um estado social de anomia, vivido
atualmente. Um contexto em que o outro — o(a) aluno(a) — €, recorrentemente, disposto
enquanto perigoso(a), estranho(a) e que precisa ser contido(a).

Os marcadores trazidos acima ndo apenas reforcam o quanto os sujeitos das Escolas A
e B conviveram e ainda convivem com situacdes cotidianas de violéncia urbana e escolar.
Mostra que esses individuos sdo sistematicamente destituidos de muitas potencialidades no
que diz respeito a compreender a gravidade do que sdo as diferentes situacfes de violéncia:
“O contexto da minha escola /.../ ndo é violento, de vez em quando é que acontece um assalto
/../”" (Aluno Atendido 01). O trecho nos mostra que episodios potenciais de violéncia
aniquilam inGmeras percepcdes sobre o que é esse fenbmeno: “E a violéncia na escola [...|
vem de um fator que ja chama atencdo da sociedade, que é a violéncia doméstica, né!? A
violéncia ela ndo inicia na escola, ela ja vem do lar e o aluno traz aqueles conflitos da casa
dele, do lar, muitas vezes destruido para a escola” (Membro do Comité 02).

O cenario de fatores e de representacbes acerca da violéncia nas Escolas A e B

dialogam com aquilo que Michaud (1989), Silva (2010a) e Santos (2010) apontam como
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sendo parte do desmonte das relagfes humanas a partir dessa fragmentacéo social violenta e
do outro — visto sempre sob um olhar de estranhamento. Os contextos sociais vulneraveis e a
familia assumem, hoje, o lugar muitas vezes marginalizado dos determinantes da violéncia
escolar, questdes que, por ndo serem o foco desta pesquisa, podem ser melhor estudadas e
analisadas por outras investigagoes.

4.2.2 Universo e manifestacdes da violéncia nas Escolas A e B

Nesse grupo de questdes trabalharemos os episddios de violéncia presentes nas
escolas campo de pesquisa. No entanto, antes de especificarmos os tracos que esse fenémeno
tem delineado nos ultimos anos nas Escolas A e B, o subitem que sera apresentado a seguir é

elemento necessario.

4.2.2.1 O universo de episddios violentos nas escolas estudadas entre 2011 e 2013

A escola A, ao longo do ano de 2011, possui o numero de 84 (oitenta e quatro)
registros que mencionam situagdes de violéncia. No entanto, no decorrer das descri¢cdes feitas
das situacdes de violéncia sdo evidenciados outros acontecimentos'** postos também como
outras manifestacbes de violéncia, 0 que nos permite identificar que o universo de casos,
nessa escola, é ampliado ao numero de 87 (oitenta e sete) episddios no periodo em questéo.

Em relacdo ao ano de 2012, o quadro de violéncias na Escola A corresponde a um
quantitativo de 29 (vinte nove) registros, sendo que, como no ano de 2011, esse numero
desdobra-se em alguns outros episddios, o que indica, ao certo, a ocorréncia de 34 (trinta e
quatro) situacGes caracteristicas de violéncia no referido contexto, naquele ano. A Escola A
conta, no ano de 2012, com um indice de registros de situacdes de violéncia 61% menor,
quando se cruzam as informac6es desse ano com as do periodo anterior.

Analisados os registros do Comité de Mediacédo de conflitos, no ano de 2013, a Escola
A possui um namero total de 14 (quatorze) registros de situacdo de violéncia. Comparando
esse nmero com 0s registros existentes no ano de 2011 trata-se de um percentual 84,0%

menor do que o existente naquele periodo. Quando confrontamos os registros referentes ao

Y1 E comum, ao longo dos registros, haver a intencéo de se anotar no livro-ata uma violéncia “X” que, muitas vezes, ¢
acompanhada da ocorréncia de outras violéncias. Por exemplo: O(a) aluno(a) que agrediu verbalmente o(a) professor(a) e, no
momento do registro também agride verbalmente os(as) funcionérios(as). E a partir dessa leitura que passamos a identificar
esses outros episddios de violéncia. As escolas se restringem a descrever o fato, sem qualquer mencéo aos diversos tipos de
violéncia que se ddo na mesma situagao.
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ano de 2012, na Escola A, com os dados alusivos a 2013, também se tem um percentual de
casos de violéncia menor que naquele ano, no caso, 58,9% menos registros.

Considerando o nimero total de registros entre os anos de 2011 a 2013, a Escola A
possui um quantitativo de 135 (cento e trinta e cinco) casos. Com base nesse quadro, 0s
nameros percentuais de situacdes de violéncia por ano, nessa escola, sdos distribuidos da

seguinte forma:

Grafico 01 — Incidéncia de situacbes de violéncia na Escola A, por ano e em nUmeros
percentuais

= 2011
m 2012
2013

Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Ao que se Vé, a escola vem tendo uma crescente e consideravel diminuicdo nos
nameros de registros de situacdo de violéncia desde a implantacdo do Comité de Mediacéo de
Conflitos Escolares, em 2011.

Uma das principais dificuldades em se avaliar as mudancas ocorridas ao longo da
implementacdo de politicas educacionais — e sociais — tem residido na ma qualidade ou na
inexisténcia de dados sobre as atividades e acdes realizadas hum dado espaco e/ou instituicdo.
Tomando a ndo existéncia de registros sobre os casos de violéncia mediados durante o ano de
2011 na Escola B, melhor se dimensiona essa questdo, eis que a fala dos sujeitos é
fundamental a leitura complementar desse quadro.

Ao deixar de fazer mencéo, no livro de registros, sobre as intervengoes realizadas pelo

Comité de Mediacéo de Conflitos'*?, a Escola B imprime, de modo racional, uma postura de

142 £ imprescindivel ressaltar que a prépria Geréncia Agreste Centro Norte, em encontros mensais realizados pelas Técnicas
em Educagdo em Direitos Humanos, solicita dos(as) profissionais das escolas ligadas aos CMCE, geralmente, aos(as)
gestores(as) e/ou coordenadores(as) pedagogicos(as), informacdes sobre as atividades que vém sendo realizadas nas escolas.
Assim, vé-se que a postura assumida pela Escola B, quanto a falta de registros cotidianos das atividades do Projeto é vista
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pouca importancia em rela¢do a politica, o que, certamente, influi na forma como essa escola
participa, apoia e mobiliza seus sujeitos em relagdo ao engajamento nas agdes de prevencéo e
gestao dos casos de violéncia.

Em relagdo ao quadro de situagdes de violéncia ocorridas ao longo do ano de 2012 na
Escola B, tem-se um quantitativo de 37 (trinta e sete) registros. No entanto, assim como em
alguns anos analisados na Escola A, esse numero também se desdobra em outras
manifestacdes de violéncia'®® descritas a partir das atas do livro de atividades do CMCE,
perfazendo um total de 41 (quarenta e um) registros de violéncia escolar, no ano de 2012,
nesse contexto.

No que diz respeito aos registros existentes quanto ao ano de 2013 na Escola B, essa
instituicdo de ensino tem descrito, no livro do CMCE, um total de 15 (quinze) registros que
assinalam situacdes de violéncia escolar ocorridas nesse periodo. Considerando o fato de que,
abertamente, a escola assumiu ndo fazer as devidas anotacdes das atividades do Comité de
Mediacgéo nesse documento, entendemos que ambos 0s nimeros poderiam ser bem maiores.

De todo modo, e ndo deixando de considerar as lacunas nas informagdes existentes
junto a Escola B, também, fazendo menc¢éo aos dois anos citados acima, pode-se inferir que,
no ano de 2013, houve uma diminuicdo de 63,5% dos registros de situacGes de violéncia na
referida escola, fator que, necessariamente, ndo significa na reducdo dos casos de violéncia
nesse espaco, mas que indica que os numeros poderiam ser outros se houvesse sido feito o
registro de todas as situacGes em questéo.

No entanto, se passarmos a ponderar o numero total de registros entre os anos de 2012
e 2013, na Escola B, ja que ndo ha nimeros quanto ao periodo de 2011, a escola possui um
total de 56 (cinquenta e seis) registros. Esse quantitativo supera os dados do mesmo periodo
da Escola A — 48 situacBes de violéncia entre 2012 e 2013 —, ou seja, 0S percentuais que
deixaram de ser registrados poderiam trazer informacdes ainda mais preocupantes em relacédo
ao cenario de violéncias na Escola B.

Assim, o quadro de registros dessa escola pode nos levar a compreensao de que o
fendmeno da violéncia € algo estavel nesse contexto e que, se passarmos a considerar o
possivel nimero de registros que deveria compor esse quadro de informagbes coletadas, mas

que nao foram registrados, certamente evidenciaria um ambiente ainda mais violento.

como uma postura interna, de conflito entre os interesses assumidos pelos(as) profissionais da escola e aqueles almejados
pela politica.

143 Fizemos uso do mesmo raciocinio descrito em relagdo  identificacdo dos episddios de violéncia na Escola A. Assim, essa
escola também se restringe a apresentar a exposicao fatica dos casos sem maiores detalhamentos sobre os tipos especificos de
violéncia.
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Gréfico 02 — Incidéncia de situacOes de violéncia na Escola B, por ano e em nameros
percentuais

0%

m 2011
m 2012
2013

Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

4.2.2.2 As manifestagdes da violéncia nas Escolas A e B

A anélise quanto as manifestacdes da violéncia nas Escolas A e B, entre 2011 e
2013, podem ser caracterizadas a partir de duas perspectivas, a das violéncias ocorridas na
escola e situacdes que se deram contra a escola.

As violéncias ocorridas nas escolas, nesse periodo, compreendem, especialmente,
aquelas inseridas no campo dos fatores relacionais entre os sujeitos. Essa percep¢do soO
reforcar nossa ideia de que, hoje, ha uma grande dificuldade de interacdo humana entre 0s
individuos das escolas estudadas. Esse fator também nos leva a crer que a violéncia escolar
deve estar inserida, nessas escolas, num plano de prioridades que trabalnem comportamentos
e valores e incentivem posturas €éticas de compromisso social.

Os tipos de violéncia mais frequentes na Escola A, conforme os registros dos livros-
ata, foram as agressoes fisicas leves entre alunos(as), 40% dos casos registrados, seguidas do
percentual de 9,6% das situacfes de agressao verbal entre alunos(as) e professores(as) e dos
8,8% dos corridos nos quais houveram agressoes verbais entre alunos(as).

Em relacdo a Escola B, as manifestacdes mais frequentes da violéncia ocorrem em
relacdo as agressdes fisicas entre alunos(as), 46,5% dos casos registrados, e no campo das

agressdes verbais entre alunos(as) e professores(as), 10,7% das situagOes ocorridas. Nos

1% Ressaltando que a Escola B ndo possui registros no livro-ata ao longo do ano de 2011.
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cenarios das duas escolas ha, predominantemente, uma diade na manifestacdo da violéncia
que esté polarizada entre o abuso verbal e/ou fisico e que sdo protagonizados entre alunos(as)
ou entre alunos(as) e professores(as).

Uma das principais manifestacdes da violéncia na Escola A, entre os anos de 2011 e
2013 diz respeito as agressdes verbais. Somados 0s casos agressdao verbal envolvendo os
diferentes sujeitos das escolas, esses correspondem a 25,8% do total de situagdes de violéncia
registradas durante todo esse periodo. Nesse grupo de violéncias, aquelas que ocorrem com
mais frequéncia envolvem alunos(as) e professores(as). Esse tipo de agressdo verbal diz
respeito a 9,6% do percentual total de violéncias registradas na Escola A entre 2011 e 2013.

Tabela 11 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) e professores(as) na Escola A
(2011-2013)

Namero de
registros por ano %*
Agressoes 2011 7 8,05%
verbais entre
alunos(as) e 2012 | 1 \ 2,9% |
professores(as)
2013 | 1 \ 7,2% \

*Qs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

O quadro mostra que esse tipo de violéncia teve uma consideravel queda a partir de
2011, mas, embora com um percentual de registros muito baixo, ainda se trata de um tipo de
violéncia persistente na escola estudada.

A Escola B também ndo foge a incidéncia desse tipo de violéncia. As agressdes
verbais nessa escola, entre 2012 e 2013, perfazem o percentual de 21,5% do total de registros
de violéncia. Considerando que essa escola ndo possui registros em relacdo ao ano de 2011 e
gue tem um contingente menor de alunos(as) em relacdo a Escola A, as duas escolas
apresentam ndmeros proximos e isso € preocupante, considerando que as mesmas tém
caracteristicas diferenciadas. As agressdes verbais entre alunos(as) e professores(as) na Escola

B também possuem o maior percentual registrados, 10,7% dos casos de agressdo verbal.
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Tabela 12 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) e professores(as) na Escola B
(2012-2013)

NUmero de
registros por ano %*
Agressoes 2012 4 9,8%
verbais entre
alunos(as) e 2013 2 13,33%
professores(as)

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

A interpretacdo dos registros existentes nas Escolas A e B pode nos levar a desenhar a
violéncia verbal exercida por alunos(as) contra os professores(as) como sendo algo banalizado
por meio de situagdes de “falta de respeito”, como é possivel identificar nos trechos'® a
sequir: “a aluna faltou com respeito a professora”, OU “a aluna /.../ foi advertida por ter
respondido agressivamente /.../ a professora”. A ideia de “falta de respeito” geralmente esta
associada a ofensas que buscam descredenciar a figura do(a) professor(a), nas quais 0s(as)
alunos(as) fazem uso de termos e atitudes desrespeitosas a fim de expb-lo em frente a turma.

Conforme alguns registros do periodo, esse tipo de violéncia parte de posicionamentos
dos(as) alunos(as) que buscam depreciar a imagem pessoal — “Os alunos /.../ foram
encaminhados a secretaria, 0 motivo foi uma discussao com a professora de Inglés, onde eles
a ofenderam” — e de autoridade do(a) professor(a) — “Os alunos estavam perturbando a aula
do professor /.../. O professor /.../ pediu para que os alunos /.../ ndo saissem da sala e 0s
mesmos disseram para ele chamar seus pais pra impedir”.

Para Aquino (1998, p. 08), esse quadro é a sintese da dificuldade de interacao
aluno(a)-professor(a), “pequenas batalhas civis; pequenas mas visiveis o suficiente para
causar uma espécie de mal-estar coletivo nos educadores”, as quais, tém se traduzido sob
diversas formas de assujeitamento dos(as) professores(as).

Essa ideia fica ainda mais evidente quando relacionamos o0s quadros de registros com
as falas dos(as) entrevistados(as), no que diz respeito ao ano de 2014. Para 0s sujeitos o

problema continua a ter frequéncia nas Escolas A e B:

Entrevistador: Com que frequéncia ocorreram casos de agressdo verbal entre
alunos(as) e professores(as), na escola, no ano de 2014?

iz

Sujeito Beneficiado 03 - “/.../ seria uma frequéncia de ‘as vezes’”.

% Todas as transcricbes que ndo informarem a autoria da fala dizem respeito as passagens transcritas dos livros-ata das
respectivas escolas.
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Sujeito Beneficiado 02 - Sempre. Agressao verbal é sempre, € uma constante.

A persisténcia dessas situacdes de violéncia, na Escola A e B, é parte do que Camacho
(2001) aponta como sendo 0s aspectos centrais das agressdes verbais exercidas por alunos(as)
contra professores(as). Corresponde a ideia de que o(a) aluno(a) ndo respeita e/ou incorpora a
existéncia de limites existentes em sala de aula e, por conseguinte, consolida através da
palavra — carregada de desrespeito —, alternativas a descredenciar a figura e a autoridade
docente.

Nesse sentido, um fator que nos chama bastante atencdo no cenario da Escola A é o
fato de que os(as) alunos(as) entrevistados(as) ndo reconhecem inumeras agressdes verbais

contra professores(as) como sendo situagdes de violéncia. Vejamos:

Entrevistador: Com que frequéncia ocorreram casos de agressdo verbal entre
alunos(as) e professores(as) na escola no ano de 2014?

Aluno Atendido 02 — “Raramente. E muito dificil ver essas coisas com professores. E
mais alunos que ndo sdo daqui, que ndo conhecem a escola, que querem entrar e
fazer o que quer na escola, como se o0 professor fosse um nada na escola. Ai é aquele
bate boca, querendo ser maior que o professor. /.../ Esse € o tipo de agressdo, ndo é
uma coisa mais direta ao professor ”.

As énfases dadas nos trechos acima buscam traduzir a nocdo de que as agressdes
verbais — contra professores(as) — ndo ocupam lugar no pensamento desses(as)
entrevistados(as) como episdédios de maior violéncia. Existe a nog¢do de que “a ideia de
violéncia como agressao fisica ocupa lugar importante nas gradacdes acerca das acOes
violentas” (ABRAMOVAY, 2002b, p. 97).

Quanto a Escola B, as agressdes verbais contra professores(as) se ddo de modo
intencional e direto. No caso dessa escola, os(as) alunos(as) agridem de maneira explicita e

consciente. Essa posicdo denota, segundo Tigre (2009), averséo a condicdo docente:

Aluno Atendido 04 - “/../ E... um professor chega desmantelado, ai a turma faz:
‘aquela bruxa, ndo sabe se arrumar’, ai come¢a, quando eu penso que ndo td a sala
toda comentando. Ou ela se faz de doida /.../, ndo fala nada para ndo entrar em
confronto com a gente, pois /.../ ela sabe que, se vier confrontar, a gente bate de
frente”.

Nas Escolas A e B, a linha ténue que sustenta as relagdes amistosas entre alunos(as) e
professores(as) ou a ocorréncia de agressdes verbais é desenhada pela capacidade (ou néo)
do(a) aluno(a) em perceber a posicdo que o(a) professor(a) ocupa naquele espaco e a

respeitar:
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Sujeito Beneficiado 02 — “As vezes porque o professor pede para tirar o fone de
ouvido do celular, ‘guarde o seu celular, na sala de aula ndo é permitido usar
celular’, entdo isso gera: ‘ndo guardo, ndo fago, venha tirar de mim’ e por ai vai. E o
professor, ndo que ele queira medir forgca com o aluno, mas ele tem que se impor
naquele espaco porque sendo ele ndo consegue trabalhar. E ai o aluno se acha no
direito de falar o que quer, de ofender .

Ao lado desse tipo de violéncia, outra forma de agressdo verbal bastante presente no
cotidiano da Escola A e B diz respeito aos casos que envolvem alunos(as) e funcionarios(as).
Esse tipo de violéncia verbal corresponde a 8,8% do total de todos dos casos registrados entre

2011 e 2013, na Escola A.

Tabela 13 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) e funcionarios(as) na Escola A
(2011-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
Agressoes 2011 9 10,3%
verbais entre
alunos(as) e 2012 | 2 \ 5,9% \

funcionarios(as)

2013 e e |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

De modo menos frequente que no contexto anterior, na Escola B, esse tipo de agressdo

verbal corresponde a 3,6% do total de casos registrados entre 2012 e 2013.

Tabela 14 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) e funcionarios(as) na Escola B
(2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Agressoes 2012 1 2,4%
verbais entre
alunos(as) e 2013 1 6,67%
funcionarios(as)

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

A partir dos registros pressentes nos livros-ata dessas escolas, vemos que esse tipo de
agressdo se liga a inimeros tipos de preconceito. Estes, relacionados a questdes de racismo,
sexismo, idade, sexualidade e etc, que sdo todos esses aspectos postos enquanto indiferenca a

essas pessoas e a posicdo que elas ocupam no ambiente da Escola A e B.
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Trechos como: “O aluno /.../ chamou a funciondria de PUTA”; ou “A aluna /.../ se
comportou muito mal /.../ batendo a porta e desrespeitando os funciondrios”, mostram que o0
papel de fazer valer as normas que, necessariamente, ndo sdo acatadas pelos(as) estudantes
gera tensdes entre esses sujeitos (ABRAMOVAY, 2005a). Em suma, o que se verifica nessas
relacdes entre alunos(as) e funcionarios(as) é exatamente uma ndo-relacao.

A nocdo de enfretamento a posi¢do de controle ocupada pelos(as) funcionarios(as) é
recorrente nas Escolas A e B e é vista em trechos como: “O aluno /.../ estava no patio escolar
e a funcionario pediu que ele fosse pra sala /.../. Ele, simplesmente ficou dizendo coisas
desacatando a funciondria”. E nesse sentido que, segundo Abramovay (2005a), o fator
principal que reflete na existéncia de agressdes verbais entre alunos(as) e funcionarios(as)
liga-se ao fato de que esses adultos exercem funcBes estratégicas dentro da escola.
Geralmente relacionadas ao controle do que acontece no espago escolar, essas funcgdes
implicam em um enfrentamento direto com os(as) alunos(as), 0 que abre espago a ocorréncia
de violéncias verbais contra esses sujeitos.

De modo semelhante ao observado nos registros dos livros-ata, a recorréncia e 0 modo
como ocorrem as situacoes de violéncia verbal entre alunos(as) e funcionarios(as), nas escolas

estudadas, também se aproxima da visdo dos entrevistados(as), em 2014:

Entrevistador: Com que frequéncia ocorreram casos de agressdo verbal entre
alunos(as) e funcionarios(as), na escola, no ano de 2014?
Aluno Atendido 01 — “Raramente. SO uma vez, quando vi um aluno chamar tia Rosa

de ‘nega’”.

Aluno Atendido 04 — “S6 com o porteiro. Ninguém tem paciéncia com ele /.../.
Porque ele fica muito estressado, ele ja € velho, devia td aposentado .

As falas coincidem e tambem revelam o tom preconceituoso que permeia a existéncia
desse tipo de violéncia nas escolas estudadas. Certamente, entre 0 exercicio das fungdes
dos(as) diversos(as) funcionarios(as) das duas escolas e o convivio dos(as) alunos(as) com
esse quadro, existem tensdes mais aparentes ligadas a forma negativa pela qual o alunado
estabelece relagbes com esses sujeitos, pautados na provocacdo e desrespeito
(ABRAMOVAY, 2005a).

Assim, o reestabelecimento das relacdes entre alunos(as) e funcionarios(as) precisa
significar na construcdo de uma relagdo empatica, reconhecedora dos lugares ocupados por
cada um desses sujeitos. O trecho abaixo mostra o quanto ¢ importante essa “percepcao”

dos(as) alunos(as) sobre o respeito aos(as) funcionarios(as) das escolas:
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Sujeito Beneficiado 01 — “Eles tém o maior respeito pelos funcionérios. /.../ 0
problema é mais com o professor, com quem esta em sala de aula, porque é o
professor quem esta ali, educando, quem puxa. As meninas fazem a parte delas, séo
amigas deles, as meninas da cozinha, /.../ da limpeza, elas tém esse respeito pelos
alunos e eles tém um respeito por elas. Talvez por se identificarem /.../. Nunca
tivemos problemas esse ano”.

Ainda em se tratando das situacGes de violéncia ocorridas na escola, e, em especifico,
quanto a manifestacdo de agressfes verbais, um terceiro quadro sobre esse tipo de violéncia
diz respeito as situacdes que envolvem o alunado. Os casos de agressdo verbal entre
alunos(as), no periodo entre 2011 e 2013, perfazem o percentual de 7,4% do total de casos de

violéncia ocorridos na Escola A.

Tabela 15 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) na Escola A (2011-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
2011 7 8,05%
Agressoes
verbais entre 2012 | 1 \ 2,9% |
alunos(as)
2013 | 2 | 14,3% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Em relacdo as situacdes ocorridas no ambito da Escola B, entre 2012 e 2013, esse tipo
de violéncia alude a 7,2% do percentual total de situacbes de violéncia registradas, sendo,

nessa escola, o segundo tipo de agressao verbal mais recorrente.

Tabela 16 - Casos de agressao verbal entre alunos(as) na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Agressoes 2012 3 7,4%
verbais entre
alunos(as) 2013 | 1 | 6,67% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

As interpretacGes em relacdo a esse tipo de violéncia sdo intrincadas e complexas, pois
precisam tecer consideracBes para além do 6bvio. Isso se deve ao fato de que as agressdes
verbais estdo incorporadas, subjetivamente, nas relacdes estabelecidas entre o alunado. Assim,
as informacdes trazidas acima ndo podem ser lidas em sua literalidade, o baixo registro de

casos de agressao verbal entre alunos(as) ndo condiz com a realidade das escolas estudadas. A
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realidade dos espacos estudados mostra que as intimidacOes e as brutalidades expressas
verbalmente entre alunos(as) sdo a sintese da diferenciacdo existente no cotidiano escolar, no
qual, devido aos inumeros mecanismos de vigilancia dos(as) alunos(as), terminam por
intimidar as agressdes fisicas, mas ndo as verbais, sutis e, as vezes, invisiveis a escola.

Nas Escolas A e B, as agressdes verbais tomam algumas formas. Uma delas sé&o o0s
insultos: “/.../ 0 aluno /.../ estava chamando palavrées com a aluna /.../”; ou “Durante a aula
/... os alunos /.../ comegaram uma discussao e faltaram com respeito um ao outro, devido aos
inumeros palavroes que disseram /.../”.

Assim como nos trechos acima, segundo Charlot (2002), a incidéncia de casos de
violéncia verbal esta diretamente relacionada ao quadro de incivilidades instalado na escola,
ou seja, a mudanca de relacBes interpessoais em comportamentos e palavras hostis entre
alunos(as), que da abertura a outras violéncias, em especial, as fisicas.

Os insultos ou xingamentos sd&o um desdobramento dessa violéncia indireta
(ABRAMOVAY, 2002b). Denigrem enquanto alternativa de expor o outro ao ridiculo,
deprecia-lo, rebaixar sua imagem com vistas a atingir sua autoestima e suas relagdes no
ambiente escolar. Na fala dos sujeitos da pesquisa as agressoes verbais entre alunos(as) estdo

ligadas com a disputa por afirmacao, como vemos nas falas abaixo:

Sujeito Beneficiado 01 — ../ alguma coisa com rela¢do ao outro por conta do
cabelo, por conta da altura, achar que aguela pessoa se sobrepde as outras /.../
também gera essa questao da agressividade. E nesse sentido /.../”.

Aluno Atendido 03 - “Apelidos, um querendo ser melhor do que o outro, um vindo de
escola particular e criticando a gente, querendo ser mais do que todo mundo dentro
de sala... Ai como a gente ndo aceita, come¢a a confusao”.

Nessas passagens fica claro que a “verbalizacdo da violéncia”, entre alunos(as),
assume a forma de demarcacéo da hierarquia das relacdes interpessoais entre eles(as). Essa é,
conforme Porto (2000), uma das grandes marcas negativas da escola contemporanea, a da
individualidade gerada a partir da negacdo do outro.

Outra forma assumida pela agressdo verbal entre alunos(as), nos aspectos trazidos
pelas narrativas dos sujeitos entrevistados, diz respeito a carga de valores depreciativos da

condicdo do outro. A ofensa, para ser vista como tal, precisaria atingir a intimidade:

Aluno Atendido 02 - “/.../ um chama palavrdo com o outro, ai coloca a mae no meio,
pai, primo, irmd, essas coisas’’.
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Mesmo apresentando um quantitativo de registros, entre os anos de 2012 e 2013, que
soa como infimo para os sujeitos ligados as Escolas A e B, os casos de violéncia verbal entre
alunos(as) sdo tidos como presentes. Para eles(as), no ano de 2014, essa manifestacéo foi vista

na escola, conforme vemos nos trechos abaixo:

Sujeito Beneficiado 01 — “/../ as vezes, mas temos problemas de agressdo verbal .
Aluno Beneficiado 03 — “Sempre. Todo dia! Verbal? Todo dia”.

Essa distancia entre o nimero de registros e as falas dos sujeitos pode traduzir a ideia
de que as escolas lidam com uma permanente situacdo de violéncias cotidianas, entre
alunos(as). Essa seria uma das faces sutis da violéncia na escola, ou seja, aqueles tipos de
violéncia que fogem a ordem fisica, mas que se fazem presentes de outras maneiras, ou, por
serem comuns, perdem a importancia. Essas “sutilezas violentas” marcam os fatores

relacionais entre alunos(as). O trecho abaixo também apresenta essa ideia:

Sujeito Beneficiado 02 — “/../ Agressdo verbal é sempre, é uma constante. Em sala
de aula, entre eles, eles muitas vezes se tratam como qualquer coisa, como eu digo
muito a eles: ‘Vocés ndo sdo qualquer coisa para falar assim’. Eu recorro sempre
aquela questdo: ‘Sao pessoas, gente, vocés ndo sao bichos, o que € isso?’ Como vao
estar se tratando como bicho? Entéo eles comecam a maneirar, mas isso é sempre
VAW

As énfases trazidas acima nos mostram que o modo de interagir entre os(as) alunos(as)
pode ser maculado por um sentimento e necessidade de subjugacdo de um(a) em relacdo o(a)
outro(a), um tipo constante e enigmatico de abusos, que encontram nas agressdes verbais um

modo de se manifestarem. Essa perspectiva pode ser reforcada a partir do seguinte trecho:

Sujeito Beneficiado 03 — “E mais no xingamento, aqui /.../. Acontecem mais as
agressoes verbais, ofensa mesmo, algumas vezes”.

Podemos também pensar algumas outras repercussdes sobre a quebra de significados
no relacionamento entre os sujeitos que compdem as Escola A e B, quando passamos a
considerar o nimero de agressoes fisicas nos Ultimos anos nesses ambientes.

Ponderando o numero total de registros de violéncia presentes nos livros-ata do
Projeto Escola legal, na Escola A, as agressdes fisicas leves'*® somam um percentual de
41,5% dos episodios de violéncia ocorridos entre 2011 e 2013, sendo o principal tipo de

violéncia ocorrido nesse periodo. Do mesmo modo, esse tipo de violéncia também traduz o

% Fazemos uso da ideia de “agressdes fisicas leves” como sendo aquelas que ndo demandam algum tipo de atendimento
médico devido a gravidade do ocorrido, tapas, chutes, beliscdes, brincadeiras violentas, etc. Assim, as “agressdes fisicas
graves” sdo entendidas como situagdes que causam maior violéncia fisica aos(as) envolvidos(as), carecendo de atendimento.
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principal registro feito entre 2012 e 2013 na Escola B, 46,5% das situaces violentas
registradas sao relacionados a agressoes fisicas leves.

No entanto, se considerarmos ao lado desse percentual os nimeros que se relacionam
com as agressdes fisicas mais graves, é alcancado o preocupante percentual de 43,0% na
Escola A e de 48,2% do numero total de registros de violéncia, nesse periodo, na Escola B.

Torna-se ainda mais complexa e estarrecedora a leitura desses percentuais se
considerarmos que 40,0% dos registros na Escola A e 46,5% na Escola B envolvem somente
situacdes entre alunos(as). Assim, no tocante aos tipos especificos de agressdo fisica leve,
entre 2011 e 2013, as Escolas A e B apresentam um quadro de violéncias fisicas no qual

os(as) alunos(as) séo os(as) principais protagonistas dessas situacoes.

Tabela 17 - Casos de agressao fisica leve entre alunos(as) na Escola A (2011-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
2011 38 44%
Agressoes fisicas
leves entre 2012 | 11 \ 32,4%
alunos(as)
2013 | 6 | 42,8% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Em relacdo a Escola B:

Tabela 18 - Casos de agressao fisica leve entre alunos(as) na Escola B (2012-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
2012 19 46,4%
Agressoes fisicas
leves entre 2013 7 46,66%
alunos(as)

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

As agressdes fisicas leves entre alunos(as) é o principal tipo de violéncia que se
manifesta, conforme cada ano apontado acima, nos ambientes das escolas estudadas.

Uma das caracteristicas marcantes sobre esse tipo de violéncia, analisada a partir dos
registros dos livros-ata das Escolas A e B, diz respeito ao uso da forca fisica enquanto
instrumento de submissdo e de se fazer reinar a “lei do mais forte” no espaco escolar. Trechos

presentes nos registros do Projeto Escola Legal trazem essa informagdo. A agressdo fisica
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leve entre alunos(as) € parte da territorializacdo violenta desses espacgos: “O aluno /.../ brigou
na sala de aula com /.../ que é mais pequeno que ele e deu um murro no olho de /.../ ficou
roxo na hora e o nariz sangrou”.

Negadas a palavra e as relagdes entre os(as) alunos(as), o contato violento entre
eles(as) “territorializa™ as identidades nesse espago. O(a) forte e o(a) fraco(a), o(a) popular e
o(a) introspectivo(a), o(a) chato(a) e o(a) simpatico(a) e o(a) lider e o(a) submisso(a) sdo
imagens que, segundo Monteiro (1998), sdo antecedidas por praticas fisicas de violéncia entre
os(a) alunos(as). E o que Abramovay e Rua (2002) denominam de “sociabilidade violenta”,
ou seja, a construcao das relagbes entre pares enquanto produto da exposicao a agressoes.

Mesmo assumindo a conotagdo de agressoes “leves”, essa “sociabilidade violenta”,
conforme se vé nos livros-ata analisados, costuma incidir em marcas fisicas, que sangram.
Ferir e fazer doer sdo aspectos recorrentes: “iniciou-se uma briga entre os dois e /.../ deu um
murro em /.../ o referido aluno chegou a dire¢cdo com o nariz sangrando e a roupa cheia de
sangue”. ESses cenarios apontados nas falas séo, segundo Abramovay (2002b), a conotagéo
de multi-violéncias, ou seja, praticas que visam ndo apenas atingir, mas também repercutir na
autoconfianca e imagem pessoal da vitima.

As agressoes fisicas leves entre alunos(as) sdo trazidas, pelos sujeitos entrevistados,
enquanto sendo uma disputa permanente por espaco, em que a resposta se da a partir do uso

da agressividade com o objetivo de machucar, de destruir:

Sujeito Beneficiado 02 — “Por conta de lugar na sala ‘por que vocé estd no meu
lugar, saia do meu lugar’, ‘vocé pegou minha bolsa e colocou em outra cadeira’,
Yocé ndo tem permissdao pra pegar minha bolsa’ ou entdo porque o aluno esconde o
material do outro, ai ele se irrita, ou, entdo por questdo de /.../ apelidos ou por
questdo também de namorinhos, coisas desse tipo, de fofoca /.../”.

Isso coincide com o que Michaud (1989) compreende como sendo o enclausuramento
dos espacos escolares, ou seja, estar e interagir com o outro ndo tém significado na
possibilidade construir, juntos, o cotidiano escolar.

O trecho em destaque acima denota um dos principais cenarios de agressdo fisica leve
nas escolas estudas. Existe a ideia recorrente na fala dos sujeitos de que as agressdes nesses
espacos ganham maior énfase em se tratando de motivos e de alguns sujeitos em especifico. A
partir da narrativa, é trazida a relacdo entre agressdes fisicas envolvendo meninas e as
questdes de “namoro” como sendo uma caracteristica recorrente desse tipo de violéncia. Ao
descrever essa manifestacdo da violéncia grande parte dos sujeitos entrevistados apontam que

as agressdes fisicas entre meninas acontecem devido a:
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Sujeito Beneficiado 01 — “Questdo de namoro, de namorado, questdo de ter uma
inveja, um despeito uma com a outra /.../. Eu considero as meninas aqui com a
sindrome do pavao, /.../. Isso gera disputas, e hoje a gente tem mais brigas entre as
meninas, inclusive agressoes fisicas /.../, por conta de namorado”.

Aluno Atendido 03 - “Eu inaugurei o ano, bem dizer (risos), porque no 3° (terceiro)

dia de aula eu peguei logo uma briga, ninguém fez nada! Eu podia me matar la com a

menina (risos)”.

Nas descri¢Oes de violéncia acima ha, ao nosso ver, marcadores de género. S&o ideias
que se contrapdem, por exemplo, ao imaginario de que a agressao fisica na escola é simbolo
particular ao aluno, homem. Isso se deve ao fato de, segundo Abromovay (2002b), relegar-se,
no senso comum, as alunas, a autoria pelas agressdes verbais. Por outro lado, as narrativas
analisadas apresentam um cenario diverso a esse senso comum apontado pela autora e
evidenciam que, cada vez mais, as alunas surgem também como protagonistas das brigas que
envolvem agressoes fisicas nas escolas.

Esses seriam fatores relacionados a reconfiguracdo das agressdes fisicas no ambiente
escolar. Questdes que, nas Escolas A e B, estdo relacionadas ao fato de as agressdes fisicas
entre alunos(as) buscarem e/ou representarem, com forte frequéncia, a faléncia de outras
formas de comunicacdo — “O aluno /.../ falou que pediu dgua e /.../ ndo deu, ai ele deu varios
chutes nele /.../” — ou por transmitirem um continuum de agdes que reforcam o recurso a
brutalidade como interacao cotidiana entre alunos(as) — “Os alunos /.../ da 5¢ série A estavam
brincando de bater em outro aluno”.

Essas formas de sociabilidade violenta terminam por posicionar, de modo permanente,
na percepcdo dos sujeitos entrevistados, as agressdes fisicas leves entre alunos(as) como

sendo uma questao constante nas Escolas A e B, no ano de 2014:

Aluno atendido 01 - “Quase toda semana, ai é na porta, ninguém faz nada”.

Aluno atendido 02 - “Raramente, é justamente por causa dessas brigas bestas. Ai
comega a dar um tapa, um chute, mas isso acontece raramente, sé algumas vezes” .

As falas mostram dois aspectos dessa violéncia, primeiro o de que agredir fora da
escola é uma estratégia, como também que héa dificuldade do segundo sujeito entrevistado em
perceber seus exemplos como sendo uma questdo grave de agressdo fisica. Esses fatores
representam, segundo Michaud (1989), uma espécie de “anestesia” em relagdo a certas

manifestacdes de violéncia que, de tdo banais, passam a ter sua gravidade desconsiderada.
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Considerando o percentual total de casos de violéncia entre 2011 e 2013, apenas a
Escola A registra situaces de agressdo fisica entre alunos(as) e professores(as), estas
correspondem a 1,5% dos casos nesse periodo.

Tabela 19 - Casos de agressao fisica leve entre alunos(as) e professores(as) na Escola A
(2011-2013)

Numero de
registros por ano %>
Agressoes 2011 2 2,3%
Fisicas Leves
entre alunos(as) 2012 | ..... \ _____ ‘

e professores(as)

2013 —— | |

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Considerando esse quadro, um fator de extrema relevancia € o fato de que a escola ndo
tem mais registrado casos de agressédo fisica leve entre alunos(as) e professores(as) nos anos
posteriores, 0 que possibilita vislumbrarmos certa estabilizacdo nas relaces entre esses
sujeitos. Com relacdo a inexisténcia desse tipo de situacdo na Escola B, o elemento “idade”
pode contribuir para a ndo existéncia de casos nesse espaco, ja que os(as) alunos(as) dessa
escola possuem uma faixa etaria mais baixa — entre 08 e 14 anos — o que pode ser um inibidor
dessa pratica.

As caracteristicas que perfazem o contexto desses dois casos registrados apontam para
aspectos nos quais os(as) alunos(as) se valem de instrumentos para atingirem fisicamente o(a)
educador(a), como vemos num primeiro trecho: “Os alunos /.../ jogaram uma bola de lixo nas
costas da professora /.../"”.

Na passagem, a utilizacdo de formas, que ndo necessariamente o contato fisico direto,
para atingir a integridade corporal do(a) professor(a) decorre do reconhecimento, por parte
do(a) agressor(a), das assimetrias existentes. Esse cenario, revela que essa relacdo de
violéncia ndo se da a partir da diade aluno(a)/professor(a), mas sim pela relacdo jovem/adulto,
por isso a busca por formas indiretas de atingir o(a) professor(a).

Também se percebe, nesse caso, que o(a) aluno(a) evita o confronto direto, seja no
sentido de agir pelas costas do(a) professor(a) ou quando se utiliza de instrumentos para
atingi-lo(a). Esse quadro denota dois fatores, primeiro que a relacdo professor(a)/aluno(a) €,

em si, potencialmente conflitiva, e, em segundo lugar, que a agressdo direcionada ao(a)
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educador(a) também possui tracos particulares, referenciados pela imagem demonizada
desse(a) profissional e pela figura de adulto(a).

Em se tratando da ocorréncia desse tipo de agressdo fisica, na Escola A, as falas
dos(as) entrevistados(as) sdo enfaticas quanto a ndo ocorréncia dessa manifestacdo de
violéncia, também no ano de 2014:

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos de agressao verbal entre
alunos(as) e funcionarios(as), na escola, no ano de 2014?”
Sujeito beneficiado 01 — “Nunca houve .

Sujeito beneficiado 02 — “Gragas a Deus, ndo. Nenhum”.

A partir das falas dos sujeitos, vé-se que a mudanca de atitude dos(as) alunos(as) da
Escola A, no que tange a incidéncia de casos de agressdo fisica contra professores(as),

perpassa a ressignificacdo da relacdo entre esses sujeitos, em que:

Sujeito Beneficiado 02 - “O professor tem sido visto como uma figura que eles

costumam respeitar. Eles estabelecem um laco de amizade porque eles veem que o

professor os trata com respeito, entdo eles ficam naquela de néo trata-lo diferente

disso /.../”".

Também no ano de 2011, na Escola A, ha o registro de duas situacdes de agressao
fisica entre alunos(as) que fogem ao padrao de violéncia “leve”. Enquanto que, na Escola B,
ha apenas um registro. Trata-se de casos nos quais a violéncia atinge, com o uso agucado da
forca, uma dimensdo ainda mais violenta que nos casos de agressdo leve. Mesmo
representando apenas 1,5% do percentual total de registros de violéncia, na Escola A, e de
1,7% na Escola B, as agressoes fisicas com atendimento médico revelam que o objetivo de

causar dano extremo também sao presentes nas escolas.

Tabela 20 - Casos de agressao fisica com atendimento médico entre alunos(as) na Escola
A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
Agressdes fisicas 2011 2 2,3%
com
atendimento 2012 | | |
médico entre
alunos(as) 2013 [ [ e |

*QOs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Quanto a Escola B nds temos o seguinte cenario:
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Tabela 21 - Casos de agressoes fisicas com atendimento médico entre alunos(as) na
Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Agressoes fisicas 2012 1 2,4%

com
atendimento
médico entre

alunos(as) Al — —

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

As descricdes presentes sobre esse tipo de violéncia nos livros de registros do Projeto

3

Escola Legal denotam caracteristicas de um clima escolar no qual a “vinganga privada”
prevalece sobre a ideia de socializacdo: “Os alunos /...I da 5 serie B e /.../ da 82 série B /.../
espancaram o aluno /.../ da 8 A até ele desmaiar”. Os aspectos que perfazem o trecho acima
sdo marcas da agressividade (LOPEZ, 2011), os quais permanecem adormecidos quando
tomados por um ambiente escolar democratico e integrado, mas que sempre voltam a se fazer
presentes nas relacdes entre alunos(as) quando estes(as) buscam a subjugacdo, por meio da
forca, de um(a) outro(a) estudante.

Os registros presentes quanto a agressoes fisicas graves entre alunos(as) nas Escolas A
e B que demandaram atendimento médico alcancam a expressdo maxima da ideia de
violéncia: a destruicdo e a despersonalizacdo do outro por meio da forca fisica e da
brutalidade. As agressdes fisicas mais graves entre alunos(as) estdo direcionadas a desfigurar.
Aspecto que é o apice da hostilizacéo.

No entanto, as escolas se apresentam, segundo as narrativas, como sendo espagos nos

quais esse tipo de violéncia ndo tem sido presente, no ano de 2014:

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos agressdao fisica com
atendimento médico entre alunos(as), na escola, no ano de 2014?”
Sujeito Beneficiado 01 - “N&o, nenhum”.

)

Aluno Atendido 04 - “Também ndo houve caso’.

Outro grupo de situacdes de violéncia que ocorrem no ambito das Escolas A e B diz
respeito aos casos de ameacas. Considerando o numero total de registros entre 2011 e 2013,
na Escola A, esse tipo de violéncia representa 11,9% das situacdes registradas. Levando-se

em consideracdo apenas 0s casos em que alunos(as) ameagaram outros(as) estudantes, o
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percentual de registros sobre esse tipo de violéncia, entre 2011 e 2013, na Escola A, diz

respeito a 8,2% dos ocorridos.

Tabela 22 - Casos de ameagca entre alunos(as) na Escola A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
2011 6 6,8%
Ameagas entre
alunos(as) 2012 | 5 | 14,7% |

2013 — | - |

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Passando ao quadro vivido pela Escola B, esse tipo de violéncia soma 10,7% das
situagdes totais entre 2012 e 2013. Quando analisamos o0s casos de ameaga envolvendo apenas

alunos(as), esse tipo de situacdo corresponde a 5,4% do total de registros.

Tabela 23 - Casos de ameaca entre alunos(as) na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Ameaca entre 2012 3 7,4%

alunos(as)

2013 | - | - |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Os registros presentes nos livros-ata das Escolas A e B nos trazem a ideia de que essa
forma de violéncia representa o inicio de um quadro de aversdo e de abertura a uma possivel
situacdo mais grave de violéncia entre alunos(as). Um dos aspectos centrais nos casos
analisados diz respeito a letalidade das ameacgas —“As alunas /.../ estavam trocando ameagas
I...l, ambas ameacaram trazer facas e estiletes”.

O seguinte trecho também nos ajuda a compreender o cendrio de ameacas entre
alunos(as): “a aluna /.../ ameagou bater /.../ além de que a aluna anda constantemente com
uma gilete procurando esclarecimento com a outra aluna /.../”. V&-se que a ameacga entre
alunos(as) esta situada na linha ténue entre a passagem de uma relacdo de poder (PORTO,
2000) para a incidéncia da violéncia com recurso ao uso da forca bruta (CUBAS, 2006).

No entanto, esse tipo de violéncia é centrado na intencdo de retaliar a outra parte,

agredindo-a fisicamente, principalmente apds a aula: “Os alunos /.../ estavam discutindo /.../ e
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0 aluno /.../ ameagou o aluno /.../ dizendo que ‘ira pegd-lo la fora’ para acertar as contas”.
Como se V&, os desdobramentos e as expressdes dos discursos de ameaca séo rodeados de
6dio, da intengdo provocar danos ao outro, principalmente fisicos. Segundo Abramovay e Rua
(2002), esse quadro corresponde a ideia de intimidacdo para a posicdo de medo de uma das
partes, geralmente a mais fraca fisicamente, como resultado maior da ameaca, que tende a
silenciar e intimidar.

Uma das principais marcas das situacGes de ameaca entre alunos(as) culmina na
criacdo de um forte temor em relacdo a preservacao da integridade fisica dos(as) alunos(as).
Nas escolas estudadas esse medo é observado na repercussdo dos casos envolvendo esse tipo
de violéncia: “O aluno /.../ foi ameacado de agressdo do lado de fora da escola. Numa
atitude de prevencdo a mae do aluno temendo pelo bem estar fisico dele resolveu pedir a
transferéncia escolar do referido na data de hoje”. Essa posi¢ao denota a relacdo entre o caso
de ameaca vivido e as referéncias anteriores sobre situacdes semelhantes, sob as quais ha
alusdes a finais tragicos de vitimag&o.

Assim como descrito nos registros dos livros-ata, as falas dos sujeitos também
perfazem a ideia de que as ameacas entre alunos(as) ocorrem enquanto possibilidade de
violéncia externa na escola e que, diferentemente do quadro de casos registrados entre 2011 e

2013, a incidéncia desse tipo de violéncia ainda é sentida por eles(as). Vejamos:

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos de agressdo fisica com
atendimento médico entre alunos(as), na escola, no ano de 2014?”

Aluno Atendido 02 — “/.../ E por conta dessas brigas. Algumas vezes é briga de fora
que trazem para dentro da escola, /.../ ai fica ameacando: ‘eu vou te pegar la fora’,
‘quando tu chegar na rua de casa eu vou te bater’, ‘vou isso ou aquilo’”

Aluno Atendido 04 — “Veja, assim, ameaca é sempre, direto! ‘Eu vou te pegar la
fora’. Mas, normalmente, quando chega la fora, sempre vai um para um lado e o
outro para o outro, nunca tem, mas quando tem, é feio!”.

De tal modo, as falas dos sujeitos ainda denotam um cenario atual de ameacas entre
alunos(as), “um recurso para colocar o outro em posi¢do de subordinacdo, estabelecendo-se
uma relacdo de poder, principalmente pelo medo, insistindo-se no carater de violéncia
extrema em sua verbalizacdo” (ABRAMOVAY, 2005a, p. 26). Esse tipo de violéncia pode
alcancar objetivos difusos, desde o medo até a impoténcia da outra parte, ou seja, implicacfes
sempre negativas e imprevisiveis. Também se observa que, em relacdo a concretizacdo do
discurso de ameacas entre alunos(as), as inten¢des quanto as brigas, nas Escolas A e B,

cumprem uma espécie de cddigo, no qual devem se dar fora da escola:
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Sujeito Beneficiado 01 - “Sempre. /.../ “Aqui dentro ndo, eu vou te pegar la fora, /.../
a gente se resolve ld fora”.

Aluno Atendido 03 - “Mas sempre tem: ‘Eu vou te pegar ld fora’ ‘cuidado, que o
meu irmao mais velho vai vir aqui’, ‘Vou chamar minha irma”.

Nao entendemos enquanto “respeito” o fato de as possiveis violéncias colocadas nas
situacBes de ameaca, entre alunos(as), s6 poderem se dar fora da escola. Esse quadro ndo
traduz a incorporagdo da importéancia de se preservar um clima escolar sadio, mas, na verdade,
trata-se de um mecanismo a se poder atingir o objetivo de intimidar dentro da escola a outra
parte, que, fora desse espaco, estaria mais vulnerdvel. Assim, para que a ameaca incida
enquanto um mecanismo de poder, esta violéncia necessita estar livre das regras e formas
inibicdo de seus fins.

As situacbes de ameaca também guardam um historico de situacBes envolvendo
alunos(as) e outros sujeitos ligados a esses espagos escolares. Em um primeiro plano, se
situam 0s casos em que ocorrem ameacas entre alunos(as) e professores(as), tendo os(as)
primeiros(as) como atores da violéncia. Esse tipo especifico de ameaca representa 2,2% de
todos os incidentes de violéncia ocorridos na Escola A, entre 2011 e 2013 e 3,6% na Escola
B, entre 2012 e 2013.

Tabela 24 - Casos de ameaca entre alunos(as) e professores(as) na Escola A (2011-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
2011 1 1,1%
Ameacas entre
alunos(as) e 2012 | 2 | 5,9% |

professores(as)

2013 e N |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Sobre o panorama desse tipo de violéncia, na Escola B:

Tabela 25 - Casos de ameagcas entre alunos(as) e professores(as) na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Ameacas entre 2012 2 4,8%
alunos(as) e
professores(as) 2013 [ e T e

*QOs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.
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Esse tipo de violéncia € a sintese da propria dificuldade em se estabelecer uma relagdo
saudavel entre esses dois sujeitos, o que, em algum momento, pode incidir em situacdes de
violéncia.

O cenario construido pelos registros de ameaca entre alunos(as) e professores(as)
acompanha inimeras das caracteristicas de desrespeito e de ofensa a imagem docente, ja
assinaladas em se tratando dos casos de agressdo verbal e fisica contra professores(as). Em
relacdo as ameacas, estas ganham um tom intimidador, simbdlico pela posicdo ocupada
pelo(a) professor(a).

H& uma sensacdo de mal-estar entre esses sujeitos que prescinde 0s casos de ameaca:
“O aluno /.../ foi chamado /.../ para tratar de problemas de indisciplina. O mesmo jurou o
professor /.../ de morte caso o seu responsavel fosse chamado na escola”. Como se V&, as
ameacas de alunos(as) contra professores(as), normalmente, sdo precedidas de “un acto de
control o cuando imponen una sancion” (VILLANUEVA et al., 2011, p. 53).

“Bater” e “matar” sdo os principais descritores mencionados nos livros-ata quanto as
intencionalidades dessas ameacas. Trata-se de motivac6es banais e explicitas. O que ratifica a
ideia de certa banalizacdo da agressividade nas relacdes entre alunos(as) e professores(as).

A ameaca contra o(a) professor(a) € um modo de rebelar-se contra as imagens de
ordem, controle e subordinacdo. Tentar criar a ideia de panico no imaginario docente, a partir
de ameacas, € uma das vias a desconstruir esse cenario de disciplina e acuar o(a)
professora(a). A ideia de letalidade se repete nesse contexto de ameacas: “O aluno /.../ foi
chamado para tratar sobre o desaparecimento do cadeado do portdo, 0 mesmo se mostrou
desentendido em responder as perguntas, /.../ ainda quis bater na professora’.

Como no caso acima, “¢ possivel afirmar que as ameacas contra docentes estao ligadas
a desaprovagdo, por parte do alunado, da conduta daqueles nos mais variados aspectos”
(ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009).

No que se refere ao ano 2014, ndo é apontado que esse tipo de violéncia tenha
ocorrido nas escolas estudadas.

A relagdo entre o “poder disciplinar” exercido pelas escolas em relagdo aos(as)
alunos(as) e as ameacas desses(as) em relacdo a outros sujeitos que formam esse ambiente,
guarda total afinidade. As ameacas contra funcionarios(as) sdo maximas dessa ideia. Na
Escola A esse tipo de violéncia soma, entre 2011 e 2013, um percentual de 1,5% do total de

situacOes registradas ao longo desse periodo.
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Tabela 26 - Casos de ameaca entre alunos(as) e funcionarios(as) na Escola A (2011-2013)

NUmero de
registros por ano %*

2011 | - |

Ameacas entre
alunos(as) 2012 | 1 | 2,9% |
funcionarios(as)

2013 | 1 \ 1,1% \

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Menos comum que os demais tipos de ameaca, a intimidacdo entre alunos(as) e
funcionarios(as) também se mostra presente no cotidiano da Escola B, perfazendo 1,7% dos
casos registrados entre 2012 e 2013.

Tabela 27 - Casos de ameacas entre alunos(as) funcionarios(as) na Escola B (2012-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
Ameacas entre 2012 1 2,4%
alunos(as)
funcionarios(as) 2013 T T =

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Os atritos que incidem em situacdes de ameaca entre alunos(as) e funcionéarios(as)
estdo relacionados a incivilidades dos(as) alunos(as), que agem de modo a atrapalhar o
funcionamento da escola. Essas violéncias sdo precedidas por acgdes, por parte dos(as)
alunos(as), que visam embaracar as atividades cotidianas desempenhadas pelos(as)
funcionarios(as) da escola, o que termina, em alguns momentos, na constituicao de situacées

de ameaca'®’: “O aluno /.../ se comportou de modo a atrapalhar e desrespeitar o funcionario

/.../ ameagou ‘acertar as contas com ele’”

O trecho acima ndo traz apenas a funcionalidade da ameaca, mas evidencia que a
vitimizacdo de funcionarios(as) por meio desse tipo de violéncia, atrapalhando suas
atividades, é uma das formas encontradas pelo(a) aluno(a) de atingir a prépria escola, o clima
escolar e a convivéncia nesse espaco.

Sujeito Beneficiado 02 — “As vezes, quando o pessoal da limpeza pede pra sair da
sala, no final do expediente, quando eles ja estdo indo pra casa, pra limpar a sala

7 vale ressaltar que em relagio a esse tipo de violéncia, os registros apontam que apenas os(as) alunos(as) sio dispostos(as)
como agressores(as). No entanto, ndo desconsideramos que os demais sujeitos que compdem a escola também séo potenciais
atores desse tipo de violéncia.
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para o outro turno, ai eles ndo querem sair, ai dizem alguma coisa, xingam de alguma
formal/.../”.

As ameacas sdo, segundo Abramovay, Cunha e Calaf (2009), um tipico exemplo de
como essa Vvioléncia se entrelaga com outros tipos de abuso. Mesmo havendo nas repostas
dos(as) entrevistados(as) uma alta frequéncia em relagdo ao fato de “nunca” ter havido esses
casos, no ano de 2014, algumas falas escapam e, assim, mostram-nos a relagéo evidente entre

disciplinamento e a existéncia de ameagas:

Sujeito Beneficiado 02 — “/.../ ou entdo o seguranca, que eu acho que é /.../ (risos)
dentre os funcionarios, talvez seja 0 que acontece mais vezes, mas € como eu disse, a
gente raramente vé seguranca reclamando também, mas acontece com eles porque o
seguranca nao deixa estar jogando bola dentro das salas porque vai alguém se
machucar, e eles, as vezes, ndo querem obedecer”.

Aluno Atendido 03 - “Ele é assim: se vocé for pra cozinha, tem que ir pra cozinha e
ndo pode ficar no lado de fora, tem que comer dentro da cozinha, /.../ ele ndo bate
mais de frente comigo porque eu ja disse a ele que eu ndo saio, eu disse a ele ‘eu Ao
vou sair’”

As ameacas a funcionarios(as), nas Escolas A e B, significam o rompimento com o
padrdo e com os instrumentos de disciplinamento existentes. Em se tratando da funcéo
ocupada pelos(as) segurancas das escolas, conforme os trechos acima, torna-se ainda mais
acentuada essa transgressdo por parte dos(as) alunos(as). Esse quadro representa uma espiral
acumulativa de violéncias, ou seja, de um clima escolar fundado em situacfes de mal-estar e
desconfianca, que contribui para mais violéncias.

Outro tipo de violéncia ocorrida na Escola A e que se insere no campo das violéncias
relacionais diz respeito a incidéncia de situac6es de bullying entre alunos(as). Considerando o
percentual total de casos registrados nessa instituicdo, entre 2011 e 2013, esse tipo de

violéncia corresponde a apenas 1,5% de todos 0s casos ocorridos.

Tabela 28 - Casos de bullying entre alunos(as) na Escola A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Bullying entre
alunos(as) 2012 | [ e |
2013 | N |

*QOs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.
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Também se observa um pequeno nimero de casos registrados entre 2012 e 2013 na

Escola B, apenas 1,7% dos registros estando relacionados com esses casos.

Tabela 29 - Casos de bullying entre alunos(as) na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Bullying entre 2012 1 2,4%

alunos(as)

2013 | | - |

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

No entanto, 0 pequeno numero de registros presentes nos livros-ata se afasta das
representacdes feitas pelas narrativas dos(as) entrevistados(as), que apontam para um amplo

quadro de situacdes de bullying entre alunos(as), no ano de 2014, nas duas instituicdes.

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos de bullying entre alunos(as),
na escola, no ano de 2014? .

Sujeito beneficiado 02 - “Sempre. E como eu te falei, a questdo do apelido, de
verificar as caracteristicas de cada, de ndo respeitar as caracteristicas do outro”.

Aluno Atendido 03 - “Sempre. /.../ na minha sala, é o que mais tem”.

Um fator importante quanto a analise das percepg¢des das pessoas entrevistadas € o fato
de que os casos de bullying entre alunos(as) estdo diretamente ligados a situacGes anteriores
de preconceito e de diferenciacdo. Conforme os registros, as situacfes apontadas acima
possuem o aspecto de sistematicidade, sdo frequentes e tém a intencdo de denegrir a imagem

do outro.

Aluno Atendido 02 - “Geralmente esses casos sao /.../ xingamentos do tipo: ‘porque
tu é muito gordo’, ‘porque tu é muito feia’, ‘tu ndo presta’.

Aluno Atendido 04 - “/../ As vezes acontece de a pessoa ser gorda ‘cheinha’, ser
magro demais, muito magra ‘magrela’, /.../ a pessoa que é gay, que é bissexual, que é
transformista /.../ tudo”.

A forma como o outro é visto nesses trechos é a mesma que constréi a dinamica das
relacBes interpessoais — de modo violento, autoritario e indiferente. Assim como nas
passagens, o fato de a pratica do bullying ser carregada preconceitos institui e transforma o
diferente no desigual e no inferior, gerando essa diferenca, intolerancia, preconceito,

discriminacéo e racismo no ambiente escolar (CAMACHO, 2001).
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Além de ser visto como um problema recorrente, o bullying, entre alunos(as), nas
Escolas A e B, assume algumas marcas especificas. Nessa préatica, a questdo racial €, nas falas
dos sujeitos, o principal fator que incide nessa violéncia:

Sujeito Beneficiado 02 - “Com relacdo a cor, com relagdo a cabelo, tem com relagédo
a altura e tem com relagdo a gordura, sdo os principais que sempre acontece’’.

Sujeito Beneficiado 02 - “/../ esse ano entrou uma aluna que é bem “escurinha”,
logo no comeco, foi um bullying muito grande em cima dela, preconceito racial
mesmo .

A questéo racial apenas ilustra a incapacidade dos(as) alunos(as) em conviverem com
a heterogeneidade de sujeitos, ndo apenas com outros alunos(as) negros(as), mas também e,
possivelmente, com deficientes, homossexuais, feios(as), pobres, gordos(as) etc. Por tras
dessas narrativas e da préatica do bullying ha um amplo processo de repulsa ao diferente e de
negacao da diversidade humana na escola.

Afastando-se da esfera das violéncias relacionais, trazidas anteriormente, a Escola A
convive com a existéncia de abusos ligados a casos de furto. A partir das informacdes
coletadas nesse estudo, vé-se que o quadro estd direcionado apenas a situacdes entre
alunos(as). De tal modo, esse tipo de violéncia corresponde a 3,7% do percentual total de
situacOes registradas no periodo que compreende os anos de 2011 a 2013 na referida

instituicdo.

Tabela 30 - Casos de furto de objetos de outros alunos(as) na Escola A (2011-2013)

NuUmero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Furto de objetos
de outros 2012 | 1 | 2,9% |
alunos(as)
2013 | 2 | 14,2% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Apesar ndo possuir nenhum registro de roubos, a escola A conta com um quadro
persistente de furtos envolvendo alunos(as). Ja a Escola B ndo possui registros de furtos ou
roubos, mas também convive com esse tipo de violéncia.

Conforme os registros, 0s casos se ddo, predominantemente, pelo ‘sumigo’ ou

desaparecimento de objetos de pequeno valor como cadernos, DVDs, CDs e outros objetos



224

pessoais — batons, perfumes, brincos pulseiras, bonés — e, com menor frequéncia, pertences de

valor financeiro mais consideravel, como celulares.

Aluno Atendidos 03 - “/../ Ja sumiu celular em banheiro, em sala aberta, some
maquiagem das meninas, tudo. Entdo é as vezes”.

Os furtos de objetos de alunos(as), nas Escolas A e B, segundo o0s(as)
entrevistados(as), sdo presistentes. Essa discrepancia em relacdo a falta de registros,
possivelmente, esta relacionada com o fato de que as escolas passam a considerar esses casos
como sendo brincadeiras de mau gosto de alunos(as) que escondem 0s objetos e que irdo

devolvé-los:

Sujeito Beneficiado 03 - “Muitas vezes a gente acha que é uma brincadeira /.../ de
mau gosto, ndo é considerado furto”.

Assim, quando questionados(as) quanto a frequéncia com que se deu esse tipo de
violéncia ao longo do ano de 2014, as diferentes posi¢cdes tomadas realcam a diminui¢do, mas

mostram que ainda persistem essas situacoes:

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos de furto de objetos de
outros(as) alunos(as), na escola, no ano de 2014?”

Sujeito Beneficiado 01 - “Raramente acontece”.
Aluno Atendido 04 - “As vezes acontece”.

Junto a essa frequéncia apontada, os(as) entrevistados(as) mostram, também, que
haveria por parte dos(as) préprios(as) alunos(as) a tomada de algumas posi¢ées com vistas a

se previnirem e/ou se defederem dessas situacoes:

Sujeito Beneficiado 02 - “Porque eles também aprenderam a ‘ndo dar sopa’ no
material deles, a verdade é essa. Porque existem aqueles alunos que tém um mau
costume /.../ eles /.../ ndo podem ver o alheio, que querem também pra si e, até como
eles falam, as vezes, da facilidade que é pegar algo de alguém. Entdo, hoje em dia,
eles tém mais cuidado nos objetos deles. Por isso é, as vezes, porque eles aprenderam
a cuidar mais dos objetos, ndo porque eles tenham deixado. Se facilitar, acontece.
Agora, gque ndo € a maioria que tem esse costume. N&o é a maioria de forma alguma,

E2]

mas existe aqueles que tém”.

Na énfase apontada acima, vé-se que 0s sujeitos vém redimensionando o seu cotidiano
em torno de uma situacio persistente de desconfianca. E por isso que, caracterizado como um
dos tipos de incivilidades que ocorrem na escola, os casos de furto possuem um grande

potencial de desorganizacgéo do espaco e das relagdes escolares.
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Assim como se vé no ambito das Escolas A e B, os casos de furto podem acarretar um

sentimento de ndo-pertencimento a esse espaco, provocando uma sensacdo continua de receio

em relacdo ao outro. Essa violéncia teria encontrado, segundo as entrevistas realizadas, no

sistema de cameras um forte atenuador de sua incidéncia:

Sujeito Beneficiado 01 - “Nos casos de furtos envolvendo alunos, raramente isso
acontece. Esse ano ndés tivemos apenas um caso. /.../ foi uma aluna que furtou um
celular de uma amiga e colocou dentro do lixeiro pra, na saida, pegar esse celular. Sé
que a gente foi fazendo a busca, que a gente ja conhece um pouquinho pelo que a
gente ja passou e a gente chegou a encontrar o celular /.../. Informamos que a
camera tinha visto e ela chegou ao ponto de entregar que tinha sido ela ”.

As escolas retomam os sistemas de controle como saida a violéncia. O sistema de

vigilancia sobre os passos que os(as) alunos(as) ddo ndo descontréi um continuo quadro de

banalizacdo de acdes de furto, que chega, muitas vezes, ao ponto de a instituicdo passar a

considera-las como brincadeiras, algo sem importancia, na tentativa de se descontruir essa

cultura de inseguranga em relacdo ao outro. Como se Vé:

Sujeito Beneficiado 01 - .../ a gente tem que saber chegar, porque a gente ndo pode
coagir, a gente ndo pode colocar o aluno numa situacdo constrangedora, mesmo
sabendo que ele estd praticando um ato errado. /.../ ‘Olha, a gente vai procurar em
tais lugares, /.../ porque eu sei que isso foi uma brincadeira, que quem fez isso nédo
pensou nisso’ /.../”.

Sujeito Beneficiado 03 - “A gente tenta conversar... ‘Se alguém fez uma brincadeira,
por favor, devolva’, a gente trata sempre como uma brincadeira pra ndo parecer
uma coisa diferente /.../”.

Outro tipo de violéncia que se faz presente no contexto das Escolas A e B diz respeito

a explosdo de bombas. Esses episodios perfazem um percentual de 3,7% do total de casos
registrados, entre 2011 e 2013, na Escola A e de 3,6% na Escola B.

Tabela 31 - Casos de explosdo de bombas na Escola A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Exploséo de
bombas 2012 | 3 | 8,9% |

2013 | | |

*QOs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Em relacdo a Escola B tem-se 0 seguinte quadro de registros:
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Tabela 32 - Casos de explosdo de bombas na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Exploséo de 2012 2 4,8%

bombas

2013 | | - |

*QOs percentuais estéo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Em casos presentes nos registros das Escolas A e B, esse tipo de violéncia é tomado
enquanto “brincadeira de mau gosto”, uma “irresponsabilidade por parte de quem o pratica”,
sempre com a autoria de alunos(as): “Os alunos /.../ estavam soltando bombas na sala de
aula, quando se iniciou uma gritaria”. Esta € uma forma basilar de promocéao de desordem,
insensata por ndo se preocupar com 0s riscos que se pode trazer para outras pessoas.

Existem registros que também denotam a intencdo em se utilizar desses instrumentos
para causar destruicdo na escola: “A4 aluna /.../ soltou uma bomba dentro do vaso sanitdrio
/.../”. Nesses casos, a explosdo de bombas apenas exterioriza e instrumentaliza 0 pouco
apreco do(a) aluno(a) pela instituicdo e pela sua preservacao.

Certamente, a face mais perigosa desse tipo de violéncia é vista quanto ao modo
irresponsavel de sua manifestacéo, devido a possibilidade de esses artefatos virem a machucar
outras pessoas: “Foi jogada uma bomba dentro da sala de aula e a mesma explodiu proximo
a perna de um aluno e quase o feriu. O barulho da bomba foi tal que a professora /.../ teve um
grande susto que Ihe ocasionou mal estar a ponto de ser dispensada das aulas para que
pudesse se recuperar”. Em suma, esse tipo violéncia incide na instalacdo do caos na escola,
seja pelo medo ou mesmo pelos resultados inconsequentes do ato, como o ferimento de
alguém (ROUTTI, 2010).

As caracteristicas que perfazem os casos de explosdo de bombas, nas escolas

estudadas, estdo relacionadas com sua ocorréncia em periodos juninos.

Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos explosdo de bombas, na
escola, no ano de 2014?”

Sujeito Beneficiado 01 - “Aconteceu esse ano duas vezes, raramente 1SS0 acontece.

)

/...l E mais no Sao Jodo”.

Aluno Atendido 03 - “Sim, sempre em época junina ou em gincana eles trazem
bomba e soltam na escola /.../. Professores e alunos se sentem incomodados /.../.
Quem solta sdo os alunos”.
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Presente no imaginario social como sendo um dos principais problemas na escola
contemporanea, o trafico de drogas também é um tipo de crime que preocupa na Escola A,
apesar de ndo apresentar um alto percentual de registro: 3,0% do total de casos registrados.

Tabela 33 - Casos de trafico de drogas na Escola A (2011-2013)

Namero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Trafico de
drogas 2012 T — |
2013 | 2 | 14,3% |

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

A Escola B também guarda registros de casos envolvendo o trafico de drogas em um

percentual de 1,7% do total dos casos registrados entre 2012 e 2013.

Tabela 34 - Casos de trafico de drogas na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Tréfico de 2012 | e e
drogas
2013 | 1 | 6,67% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Ha, conforme os quadros acima, a permanéncia das situacdes sobre esse tipo de
infracdo, ou seja, as escolas continuam a ser um espaco de veiculacdo de drogas.

As situacOes registradas nos livros-ata das escolas quanto a esse tipo de violéncia
mostram a préatica do trafico como algo que ocorre dentro da escola e com a articulacéo
dos(as) proprios(as) estudantes: “Os alunos /.../ do 1° ano B estavam com comprimidos dentro
da escola e foram vistos mostrando /.../ para outro aluno /.../. Esse aluno foi chamado e
informou que j& tinha repassado os comprimidos /.../”.

No entanto, a partir das falas dos sujeitos entrevistados, esse problema também
assume, mesmo sendo indicada a pouca frequéncia, o aspecto de ser uma violéncia que se da a

partir de influéncias externas a escola:
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Sujeito Beneficiado 01 - “Raramente isso acontece. 1sso é mais 0 povo que ndo € da
escola, que pula o muro e vai pra quadra, quer entrar na escola pra se juntar com 0s
alunos, ai ficam trazendo e usando drogas na quadra’.

Aluno Atendido 04 - “As vezes. Dentro do banheiro dos meninos, na quadra”.

O trecho acima revela que as escolas sdo lugares permanentemente estratégicos a
insercdo das drogas que podem causar violéncia. Abramovay (2005a) aponta que, pela
vulnerabilidade da clientela ou mesmo por ser um lugar distante dos olhos da policia, o trafico
rodeia, todos os dias, 0 ambiente escolar. Esse sentimento é que instaura, na escola, uma
permanente sensacdo de inseguranca em relacdo ao surgimento e possiveis reflexos dessa
violéncia:

Sujeito Beneficiado 01 - “Veja, trdafico de drogas esse ano, ndo, nada constatado,

mas a gente sabe... seria as vezes, porque, as vezes os alunos tentam trazer, tentam
consumir no banheiro /.../”.

A indicacdo da frequéncia em destaque no trecho acima, como sendo a que
corresponde a incidéncia de situacdes de trafico, denota, segundo Silva e Salles (2010), as
faces ocultas dessa pratica e das estratégias cotidianas que a escola se utiliza para conviver
com a permanéncia desse problema social.

Nesta pesquisa, é evidente que a insercdo dos(as) jovens no mundo do trafico € uma
estratégia empregada para atender necessidades de consumo socialmente estabelecidas.
Questdes ligadas ao dinheiro, a ostentacéo e a riqueza perfazem a relagdo dos(as) alunos(as)

da escola em analise com o mundo do tréafico:

Sujeito Beneficiado 01 - “Vocé vé aqui que tem alunos que ndao tem uma vida boa,
mas tem o melhor celular. Tem aluno aqui que ndo tem nem o que comer, chega aqui
e vai direto pra cantina /.../ mas ele tem um celular de Gltima geracgdo. /.../ muitas
maes dao /.../ porque se ndo der, elas vao saber que o filho vai tentar fazer alguma
coisa ((se refere ao trafico como condicdo a ter objetos de luxo)) acontece de ser
avidozinho, que aqui acontece muito, /.../ porque pra levar uma “bolsa’” na Cohab 111
eu ganho mil reais, eles ndo entendem as consequéncias, eles se acostumam com
dinheiro facil ”.

O trecho constrdi a identidade do(a) aluno(a) que entra no mundo do tréafico: aquele
gue Vé nesse tipo de violéncia alternativas para romper com uma situacdo de pobreza ou de
precariedade social. Contexto que sintetiza a crise de representatividade da escola, da familia
e da educacdo como sendo possiveis saidas aos problemas cotidianos enfrentados pelos(as)

alunos(as).
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Crise que se reflete na constituicdo do préprio espaco escolar como sendo lugar para o
consumo de drogas, licitas e ilicitas, como se V& nos registros da Escola B, na qual o consumo
de alcool e outras drogas representam 5,4% dos casos registrados. Essa pratica, ainda persiste
na instituicao:

Aluno Atendido 04 - “Jad chegou o dia de professor de Educagdo Fisica ndo ir dar

aula pr’a gente na quadra com medo de levar os alunos /.../; entdo acontece o

consumo de drogas, € sempre. Quem quiser, entra na hora no consumo de drogas!
Aqui qualgquer um que quiser entrar, entra, € muito facil aqui ”.

A narrativa acima traduz a quebra de significados acerca da escola como lugar de
civilidade e cidadania. Na Escola B também se percebe o problema quanto as situacGes de
consumo de bebidas alcodlicas:

Aluno Atendido 04 - “Na escola ndo é permitida a entrada de bebidas, mas entra.
/... A gente bebe aqui dentro do colégio mesmo, sai bébado. Eu gosto de beber. Agora
aqui eu acho errado, dentro da escola”.

As manifestacOes de violéncia tratadas anteriormente e suas respectivas frequéncias
seriam, conforme as informacdes coletadas nos livros-ata e a partir das falas dos sujeitos, as
formas pelas quais a violéncia se manifestou nos ambientes das Escolas A e B, entre 0s anos
de 2011 e 2014.

Entretanto, houve também a incidéncia de casos de violéncia contra as Escolas.
Denominados, nessa pesquisa, como situacdes de visam atingir diretamente as instalacbes da
escola, a fim de deteriora-la, destrui-la, entendidas como ‘“vandalismos”. Somadas, essas
violéncias contra a Escola A perfazem o percentual de 11,1% do total de casos registrados
entre 2011 e 2013. Na Escola B, correspondem a 7,2% dos registros entre 2012 e 2013. Em
ambos 0s casos, V&-se um numero bastante inferior ao total de casos de violéncia na escola, o
qual perfaz um percentual de 88,9% dos casos registrados na Escola A e de 92,8% na Escola
B. Assim, podemos afirmar que os problemas relacionados a violéncia escolar, nas escolas
analisadas, se situam no campo dos fatores relacionais e de incivilidades ocorridas nas
escolas.

O tipo de violéncia contra as escolas que se mostra mais recorrente diz respeito as
situacOes de destruicdo do patrimdnio das instituicdes. Entre os anos de 2011 e 2013 esse tipo
de violéncia perfez um percentual de 4,5% do total de casos registrados na Escola A e de
7,2% na Escola B.
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Tabela 35 - Casos de destruigdo de patrimonio na Escola A (2011-2013)

NUmero de
registros por ano %*
2011 3 3,4%
Destruicéo de
patriménio 2012 | 2 | 5,9% |
2013 | 1 \ 7,2% \

*QOs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Quanto aos registrados existentes na Escola B, tem-se o seguinte quadro:

Tabela 36 - Casos de destrui¢éo de patrimonio na Escola B (2012-2013)

Numero de
registros por ano %*
Destruicéo de 2012 3 7,4%
patrimonio
2013 | 1 \ 6,67% |

*Qs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

A incidéncia de casos denota que € persistente a intencao de atacar as escolas. A partir
dos registros presentes nos livros-ata das escolas, esse tipo de violéncia se efetiva,
especialmente, com a quebra de portas, fechaduras, lampadas, cadeiras, birés, quadros e
objetos presentes nos banheiros da instituicdo (vasos, torneiras e canos, de modo mais
especifico): “Os alunos /.../ da 7° série A entraram na sala ao lado da deles e comegcaram a
jogar as bancas no chéo /.../”.

As descricdes presentes acerca dos registros dos casos de destruicdo do patrimdnio das
escolas reforcam esse tipo de violéncia como sendo uma forma e/ou tentativa de
construir/reforcar a imagem hostil do espaco escolar, pratica que é questionada pelos(as)
préoprios(as) alunos(as): “/.../ todos os alunos citados acima foram indicados pelos proprios
colegas de sala que estavam depredando o patriménio publico, jogando as bancas na
parede”. A destruicdo do patriménio significa a inexisténcia de uma ética do cuidado, a qual
também repercute no modo como 0s sujeitos se relacionam no espaco escolar.

Quando questionados(as) quanto a existéncia de situacbes de destruicdo do patrimdnio
da escola, os sujeitos entrevistados enfatizam que houve uma mudanca significativa nesse

comportamento dos(as) alunos(as) da Escola A:
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Entrevistador: “Com que frequéncia ocorreram casos destrui¢cdo de patriménio, na
escola, no ano de 2014?”

Sujeito Beneficiado 02 - “Também ndo, isso a gente teve no inicio do nosso trabalho
aqui, a gente até teve situacdes, /.../ foi até os pais que vieram consertar as bancas, se
comprometeram quando falou do caso, o proéprio filho admitiu que tinha feito. Mas
assim, hoje eles procuram respeitar mais, /.../, a gente comecou a implantar a ideia de
que esse espacgo aqui é deles, tudo que tem aqui € deles, € um conjunto, ndo é dono
para levar para casa, mas € dono pra usufruir aqui no espaco. Entdo quanto melhor
as coisas estejam, a condicao fisica, entdo melhor pra eles.

O trecho acima mostra que a destruicdo de patrimdnio contraria a ideia de
pertencimento a escola, introjetando que, quando o(a) aluno(a) ndo reconhece a escola como
sendo um ambiente do qual é membro, da sua responsabilidade de zelar por ele, isso repercute
na propria higiene, na aparéncia, e, principalmente, no acesso a um ambiente escolar propicio
a aprendizagem e a interagdo humana. Em suma, o trecho acima aponta para a necessidade de
reconstrucdo de vinculos entre o espaco escolar e 0s(as) alunos(as).

Com relacéo a Escola B, essa mesma percepgdo nao se sustenta:

Sujeito Beneficiado 03 - “A gente recebeu um conjunto de cadeiras que sdo muito
frageis /.../. Os alunos ndo conseguem parar na cadeira. E muito interessante que eles
usam, deitam, usam a cadeira como se fosse cadeira de balanco. A gente tenta
conversar com eles, /.../.. ‘Vocés podem se machucar’; mas as cadeiras sdo bem
frageis e, ai, a gente sempre estd com cadeiras quebradas”.

Um segundo tipo de violéncia se da apenas contra a Escola A. Faz menc¢éo aos casos
de pichacdo da escola. Esse tipo de violéncia perfaz o percentual de 2,2% do total de casos

registrados na instituicdo, entre os anos de 2011 e 2013.

Tabela 37 - Casos de pichagdo na Escola A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Pichacao
2012 | 1 | 2,9%

2013 | | |

*QOs percentuais estdo relacionados com o numero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Essa pratica, ao lado das acdes de destruicdo do patrimdnio escolar, € mais um tipo de

violéncia que influi, também, em uma violéncia estética contra a escola.
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Nos registros existentes sobre esse tipo de violéncia, na Escola A, esses casos
funcionam como uma espécie de “emissario”, pois apresentam mensagens que vdo desde a
escrita de um nome de alguém especial até frases e palavras que denotam expressdes de 6dio
ou de apologia a outras violéncias, principalmente as drogas: “O aluno /.../ foi visto pela
Técnica Educacional escrevendo palavrées na porta do banheiro”. 1ss0 indica desde um
escape para aliviar as tensdes, até a conquista de espaco e a demarcacado de territério.

Em se tratando do ano de 2014, as falas dos sujeitos ndo evidenciam a existéncia de
casos de pichacdo nessa instituicdo. A ndo ocorréncia de situacOes de pichacgdo contribui para
consolidar um sentimento e uma imagem de uma escola que pertence a todos(as), fazendo
com que a ideia de cidadania e a confianga na instituicdo aumentem.

Por fim, o Gltimo tipo de violéncia contra as escolas também sO esta presente nos
registros dos livros-ata do Projeto Escola Legal na Escola A. Diz respeito aos casos de
depredacdo ocorridos entre os anos de 2011 e 2013 na instituicdo. Essas situacdes

correspondem a 2,2% do total de registros de violéncia ao longo desse periodo.

Tabela 38 - Casos de depredacéo na Escola A (2011-2013)

Numero de
registros por ano %*
2011 2 2,3%
Depredacéo
2012 | 1 | 2,9% |

2013 | - N |

*Qs percentuais estdo relacionados com o nimero total de casos registrados por cada ano.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

A incidéncia dessas situacdes evidencia 0 modo como os(as) alunos(as) questionam,
agressivamente, a escola e, por extensdo, os(as) profissionais(as) que fazem parte dela
(GUIMARAES, 1985).

Os registros sobre 0s casos de depredacio™®

sdo generalistas, pois ndo apontam
autores(as) e apenas fazem menc¢do a possiveis suspeitos(as) de terem praticado os atos de
vandalismo contra a escola, por exemplo: “O aluno /.../ estava possivelmente envolvido na
depredacdo da escola no final da tarde de ontem /.../”. Apesar de contar com alguns registros
nos anos anteriores, a Escola A, no ano de 2014, ndo possui informacgdes quanto a esse tipo de

violéncia.

198 Casos em que sujeitos se utilizam de uma posicao externa & escola a fim a destrui-la. Seriam situacdes de vandalismo que
se dao a partir do uso de paus, pedras e outros objetos para quebrar portas e janelas — especialmente as de vidro — e o telhado
das escolas.
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Em suma, as manifestacGes das violéncias nas Escolas A e B guardam forte relagéo
entre si. Entretanto, os nimeros relacionados a Escola B, muitos deles similares aos ocorridos
na Escola A, preocupam pelo fato de que inexistem registros em relagdo a todo o ano de 2011,

0 que poderia aumentar, consideravelmente, esses percentuais.

4.3 Gestéo e resolucéo de situacdes de violéncia nas Escolas A e B

Esse bloco de debates relaciona-se com as apreciagdes acerca da categoria mediagédo
de conflitos. Nas informacdes coletadas para esta pesquisa, 0 descritor utilizado nesse grupo
de andlises emerge das recorrentes mencdes sobre a utilizacdo da mediacdo de conflitos
escolares como sendo mecanismo de enfrentamento a violéncia escolar, na experiéncia
desenvolvida pelo Projeto Escola Legal, nas Escolas A e B. Para tanto, elegemos o seguinte
descritor e grupo de questdes a ser trabalhado:

I Os Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares e sua dinamica nas Escolas A
e B — nesse descritor serdo trabalhados os seguintes grupos de questdes:
a) A mediagdo de conflitos escolares e a formagdo continuada dos(as)
mediadores(as);
b) A institucionalidade dos CMCE, a gestdo e a resolucdo de casos violentos nas
Escolas A e B;

c) Manifestacdes de disciplinamento e de vigilancia nos CMCE;

4.3.1 A mediacéo de conflitos escolares: algo de novo?

A mediacdo de conflitos escolares € algo extremamente novo no ambito educacional.
Seja no sentido de gque a escola ndo tem maior conhecimento e pratica quanto ao que vem a
ser esse instrumento de gestdo/resolucao de situacdes de violéncia ou no sentido de que ainda
prevalecem, nesse ambiente, caracteristicas tradicionais de gestdo/resolucdo desses casos.

O modo distante a partir do qual é apreendida a pratica da mediacdo de conflitos
escolares nas Escolas A e B indica a prépria forma — distante e sem engajamento — com que
esses sujeitos compreendem, relacionam-se e participam da instrumentalizacdo da gestdo de

conflitos escolares.
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As narrativas presentes nos discursos dos(as) entrevistados(as) apontam para trés
grandes “imagens” sobre a importancia dessa técnica frente a situagdes de violéncia escolar.
Em um primeiro plano, sdo apresentadas algumas ideias que pouco se aproximam do real
sentido de mediar conflitos na escola, as quais dialogam, basicamente, com a imagem da
mediacdo de conflitos judicial desenvolvida em Camaras de Mediacdo do Poder Judiciario.
Uma segunda ideia, que se afasta da perspectiva anterior e também do real sentido da
mediacdo escolar de conflitos, faz mengdo a esse método de resolucdo de conflitos como
sendo uma extensao da pratica de disciplinamento ja exercida, cotidianamente, pela escola. E,
uma terceira imagem, bem menos recorrente que as anteriores, sugere a gestdo dos casos de
violéncia escolar a partir de uma perspectiva mais positiva das conflitualidades, apresentando-
se como mais dialdgica.

E recorrente nas falas dos sujeitos das Escolas A e B a ideia de que os Comités de
Mediacdo de Conflitos Escolares exercem, a partir da gestdo/resolucdo de situacdes de
violéncia, a funcdo de algum dos(as) profissionais ligados(as) a 6rgaos parceiros da politica,
como a Vara da Infancia e Juventude, o Conselho Tutelar, as Policias, a Promotoria e, até

mesmo, 6rgdos socioeducativos.

Aluno Atendido 04 - “/.../ o povo da secretaria fala muito desse Escola Legal, dele
com o Conselho Tutelar, ai o povo se acalmou.”

Assim, a ideia acerca da mediagédo de conflitos escolares, apresentada por sujeitos das
escolas estudadas, perpassa, predominantemente, a imagem de uma técnica inserida em uma

perspectiva juridica de gestao e resolucéo dos fatos ocorridos, na escola:

Instrumentalizador 03 - “E /.../ essa parte da mediagdo especifica de conflitos, ela
fica a cargo das faculdades. O Ministério Publico é parceiro do Projeto, /.../ Eu acho
gue é uma mediacdo nos padrbes da mediacdo, pelo menos € isso que eles falam.
Quem acompanhava as mediacgdes era a Juiza da Infancia, ela acompanhava algumas
VAW

As falas ndo tratam ou partem de uma mera analogia ou associa¢do negativa quanto a
gestdo de conflitos por parte de orgdos judicias. As percepcdes dos sujeitos entrevistados
estdo situadas no senso comum de que os Comités de Mediacgdo estariam na escola, Unica e
exclusivamente, “a servico” desses 6rgaos. Isso se da, segundo Waiselfisz e Maciel (2003),
devido a sensacdo de inseguranca na escola, o que contribui para assimilacdo, meramente
normativa, de diferentes instrumentos pedagdgicos como sendo alternativas juridicas e/ou

policiais ao enfretamento das situa¢fes de violéncia, como se Vé nas escolas estudadas.
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Ao longo das falas dos sujeitos, predomina a nocao e o discurso de que 0s espagos de
gestdo e resolucdo de problemas relacionados a violéncia escolar, implantados pelo Projeto
Escola Legal, significam a possibilidade de pleno controle sobre os sujeitos envolvidos, tal

como representariam os espacos judiciais e policiais.

Instrumentalizador 02 - “/../ as técnicas que a gente trabalha dentro do Projeto,
tirando as que ja fazem parte do sistema, ((refere-se as diretrizes ja dispostas pelo
Projeto)) como, por exemplo, além da gente trabalhar com os 6rgaos, cada um com
sua competéncia, a gente deu uma sistematica, uma dinamica de trazer as instituicbes
para dentro das escolas. A gente trouxe a legalidade ((se refere a presenca de 6rgdos
como o Ministério Publico, Poder Judiciario, Policiais, etc)), para dentro das
escolas”.

Esse imaginario de “legalidade” descaracteriza a dimens&o positiva dos conflitos e ndo
alude a ideia da mediacdo escolar enquanto reconstrucdo saudavel do clima educacional, ao
contrario, situa e potencializa essa técnica enquanto um mecanismo de punicdo
(GUIMARAES, 1985), nos moldes pandpticos, os quais sdo apreendidos em decorréncia da

simples presenca de sujeitos estranhos ao cotidiano escolar das instituicdes A e B:

Sujeito Beneficiado 03 - “Essa mediagcdo, a meu ver, ela precisa acontecer de fato,
realmente. /.../ Porque a gente entende que sdo 0s universitarios que vém pra ca,
acompanhados do coordenador da universidade, né?”.

Os individuos ligados as escolas assumem a noc¢do de que a mediacdo de conflitos
escolares, trazida pelo Projeto Escola Legal, faz referéncia a alternativa de ser instituida uma
“cultura judicial” dos conflitos e das situa¢des de violéncia, reforgando o esteredtipo das
instituicdes de ensino em buscarem dispor e homogeneizar as relacdes'*®, os perfis e o préprio
convivio escolar.

Essa primeira imagem construida pelos sujeitos, acerca da mediacdo de conflitos
escolares vivenciada, paira entre a utopia escolar da punicdo, castigo e da busca pelo controle
e a realidade de repulsa ao conflito. Na constituicdo dessa primeira imagem, nas Escolas A e
B, ndo ha a ideia de mediacdo de conflitos escolares enquanto capacidade de esgotar todas as
formas de resolucdo de problemas ocorridos nesse espaco a partir de uma gestdo de conflitos
negociada.

A ideia sobre a mediacdo de conflitos escolares que € trazida por grande parte dos
sujeitos entrevistados nas Escolas A e B pode ser traduzida pela propria postura assumida

pelos sujeitos envolvidos com os Comités de Mediacao de Conflitos Escolares:

19 Sobre esses aspectos, importante ser retomado 0 2° grupo de questdes proposto na I11 parte dessa pesquisa, situado a partir
da pagina 172.
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Membro do Comité 03 - “£ mais focado realmente no direito /.../ é muito passado
isso e a gente traz muito para a educacao também porque é também o lugar deles, é
0 espaco deles, mas a gente /.../ s6 ndo pode chegar 14 como o pessoal de Direito e
focar sé nesse ponto, mas é focar também pra educacao, mas pra trazer o direito ”.

Em suma, as representacOes feitas por parte dos(as) entrevistados(as) denotam que a
politica de mediacdo de conflitos proposta a partir dos CMCE do Projeto Escola Legal nao
apenas tem origem fora desse contexto escolar, mas que também age de forma a intervir nesse
espaco enquanto uma extensdo dos 6rgdos ou instituicbes as quais cada sujeito esta ligado. A
mediacéo de conflitos desenvolvida passa a corresponder, na fala dos sujeitos das Escolas A e
B, a um modelo adaptado as instituicdes educativas.

A mediacdo de situacbes de violéncia, nos moldes como € proposta pelos CMCE, nas
Escolas A e B, trabalharia unicamente a dimensdo desses acontecimentos em uma perspectiva
juridica, o que denota uma forte tendéncia a constru¢do de um panorama de “judicializagdo”
dos conflitos escolares.

Um segundo grupo de ideias fortemente observado nas falas dos sujeitos das Escolas
A e B, acerca da mediacdo de conflitos escolares, entende esse instrumento enquanto
possibilidades ao reforco das situacdes de disciplinamento ja existentes nas escolas. Ha um
choque de interesses entre o que a politica de mediacdo de conflitos almeja e o que,

principalmente, a gestdo espera:

Instrumentalizador 03 — “Entdo, as vezes, a gente nota que os gestores ficam
insatisfeitos quando eles veem ou ouvem o que eles nao querem ouvir.”

Essa seria uma segunda imagem, quanto ao que vem a ser a mediacdo de conflitos
escolares, como algo situado no campo do autoritarismo da escola (AQUINO, 1998;
RODRIGUEZ-SEDANO; LIRAS, 2010), ou seja, as falas se ddo no sentido de que a
mediacdo precisa reforcar a posicdo de poder ocupada, sobretudo pelas equipes gestoras das
escolas estudadas, como possibilidade a instituicdo de um sistema de gestdo e/ou resolucéo

das situacOes de violéncia nesses espagos.

Instrumentalizador 02 - “/../ nos deparamos com os gestores fazendo papel de
delegado, de promotor, de juiz, de psicologo, de pai, de mae, de tudo. Fazem tudo e,
a0 mesmo tempo, Nao fazem o papel deles de administrar bem a escola /.../”.

E a partir dessa percepcdo que os Comités e a pratica da mediacdo de conflitos
escolares passam a ser vistos. De modo especial, os(as) alunos(as) entrevistados(as) veem 0s
espacos de mediacdo implantados pelo Projeto Escola Legal como sendo uma ampliagdo da

atuacdo autoritéria da direcdo das escolas. Assim, a prética dialdgica proposta — que deveria
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permear o trabalho de forma permanente — a partir de meios autocompositivos passa a ter a
conotacdo de exercicio de controle e de punigdo sobre os(as) alunos(as) e em relagdo as
situacOes de violéncia que ocorrem nesses espagos, 0 que termina por ndo contribuir com a
institucionalidade de um cultura de autonomia e de gesté&o positiva das situagdes de violéncia
(TORREMORELL, 2004; 2007).

Aluno Atendido 04 - “/.../ eles tém que fazer o que a dire¢do quer, eles ndo podem
tomar a frente de muita coisa”.

Aluno Atendido 03 - “As meninas ((refere-se as alunas voluntérias do PEL)) é

sempre por si, aqui, pra comegar’.

Como observado no trecho acima, a institucionalidade das préaticas de gestdo/resolucao
positiva das situacdes conflitivas encontra dificuldades em superar um modelo autoritario e

punitivo que predomina nas escolas.

Instrumentalizador 02 - “Ndés criamos e estabelecemos uma cultura dentro da
escola de que o professor/gestor falava e o aluno teria que calar. Muitas vezes um
aluno tem uma postura violenta, ndo € porque ele quer ser violento, mas, as vezes,
para ser percebido, ele tem que ter um comportamento diferenciado para se chamar a
atencdo”.

As falas dos sujeitos entrevistados também apontam que essa postura rigida e baseada
em normas, como caminho a trabalhar as questdes da mediacdo de conflitos escolares, da-se
nas Escolas A e B devido a permanente ideia de violéncia vivida por esses sujeitos. A
mediacdo passa a ser apropriada pelas instituicbes estudadas como sendo um sistema de
normas — 0s Comités de Mediacdo do Projeto Escola Legal — que chegam enquanto reforco a

uma postura defensiva, que ja predomina nesses espacos:

Instrumentalizador 02 - “/.../ o professor, muitas vezes, estava deixando de fazer o
papel de levar as informacdes, de se envolver com os alunos, porque estava tdo
sobrecarregada a questao da violéncia. E, eles, no sentimento de impoténcia, estavam
misturando as fungdes. E, quando a gente levou essa legalidade do Projeto/.../”.

Na construcdo dessa segunda imagem apresentada sobre a pratica da mediacdo de
conflitos escolares, unem-se as ideias oriundas do campo positivista do Direito aos
pensamentos de ordem existentes no imaginario escolar que buscam, pura e simplesmente,
normatizar as relacdes sociais na escola, a partir de sistemas rigidos de regras de convivéncia

e de punicdo. Deve-se transpor esse modelo positivista de gestdo de conflitos com vistas a
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uma prética que envolva, de forma integrada e dialogada, todos os membros da escola, em
prol do desenvolvimento do alunado e para a melhoria do clima escolar.

De modo menos frequente que em relacdo as imagens anteriormente apresentadas, as
falas dos sujeitos entrevistados também denotam uma concepg¢do acerca da mediacdo de
conflitos escolares que melhor se aproxima do real sentido dessa pratica.

Instrumentalizador 01 - “Fu entendo que os casos de mediagdo /.../ t€ém que ser
resolvidos dentro da escola. /.../ a escola precisa encontrar mecanismos proprios de
resolver as suas questfes. /.../ essa € uma questdo bem polémica quanto a minha
atuacao dentro do Projeto Escola Legal ”.

A énfase trazida acima denota aquilo que nos ficou claro durante as observacoes, de
que as sessdes de mediacdo, tanto na Escola A como na Escola B, s6 eram realizadas com a
presenca de um(a) profissional do Direito, geralmente algum(a) dos(as) professores(as)
ligados(as) as Instituicdes de Ensino Superior que acompanham as atividades do Projeto nas
escolas.

A fala do sujeito acima — a0 mesmo tempo em que se aproxima de uma perspectiva
adequada quanto ao que vem a ser a mediacdo de situacGes violentas nas escolas — também
pontua que esta ndo € a ideia que prevalece nos CMCE. Pois, a imagem que prevalece e que €
trabalhada quanto a gesté@o de conflitos no PEL, pelo que se V&, é delimitada nas e a partir das
margens do Direito. Certamente, ndo € sob essa perspectiva que se deve conduzir a
identificacdo e a solucdo dos problemas de violéncia, tampouco é essa a estratégia proposta
quando da implantacdo desses espacos pelo Projeto.

Algumas ideias trazidas pelos sujeitos participantes da pesquisa, sobre a préatica da
mediacdo de situacdes violentas, recuperam aquilo que, na fala acima, fica silenciado pela
“imagem legalista dos conflitos escolares”, ou seja, da representacdo do espaco escolar como
sendo uma arena de disputas judiciais, as quais restringem o alcance dessa préatica e

invisibilizam a dimens&o positiva das conflitualidades:

Membro do Comité 04 - “/../ eu vejo na forma de mediar /.../ que a gente tem que
trabalhar ndo no momento do conflito, eu acho que a gente tem que evitar o conflito,
sabe?”

A passagem acima perpassa a nocao de que a escola precisa trabalhar a partir de um
quadro de acdes continuas e transversais de prevencdo e/ou gestdo de conflitos, e ndo apenas
na solucdo momentdnea e pontual dos casos de violéncia. Certamente, trata-se de buscar

instrumentalizar, a partir de ferramentas ja existentes na escola, um trabalho voltado a
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manutencéo do clima escolar, no qual as conflitualidades sejam sinbnimos de transformacéo
positiva e dialogada desse espaco, indo além do trabalho ante a situacdo aparente de violéncia.

De modo pouco articulado, existe a crenga de que a mediagdo precisa assumir a
perspectiva de trabalho a partir do dialogo. No entanto, ndo ha o dimensionamento de que,
nem sempre, a mera abertura a ouvir as pessoas envolvidas em uma dada dimenséo significa
na possibilidade a uma gestdo democratica e dialogada dessas situagdes. A “conversa” pode

se tornar apenas mais adereco na formalistica de uma sessdo de mediacéo escolar.

Aluno Atendido 04 - “Chegaram, conversaram comigo /.../ Eles chegaram aos
responsaveis, se reuniram, o pessoal da diretoria, conversaram, entraram em acordo,
e eu vi que foi legal, eu gostei. N&o foi de precisdo de ir a delegacia, essas coisas, se
néo tinha dado mais bronca .

A situacdo de dialogo, construida a partir da pratica mediativa, precisa incidir em um
olhar holistico por parte de todos os sujeitos envolvidos (BARALDI, 2012). N&o apenas as
partes ligadas a situacdo de violéncia ou os sujeitos que compéem o CMCE, mas todos(as)
que fazem parte das escolas analisadas precisam dimensionar a gestdo/resolucdo do conflito
enquanto possibilidade em se restaurar a convivéncia na escola e ndo como mera alternativa a
ndo punicdo, como se vé na fala do sujeito.

O dialogo precisa ser emancipatorio quanto ao quadro de violéncia instalado. E pouco
apreendido pelas Escolas A e B que, tanto o(a) agressor(a) como a vitima, precisam ter
ciéncia do lugar — flexivel — que ocupam. A mudanca nao se da apenas a nivel imediato, com
a solucdo da violéncia que existe, mas sim na busca por um quadro que percebe as

conflitualidades como possibilidade de ressignificacdo das relacdes no ambiente escolar.

Instrumentalizador 03 - “Entdo, as vezes, a pessoa td muito nervosa, td gritando, e
eu tento ‘ndo, olhe, se acalme, eu vou lhe ouvir, pode falar, eu tenho /.../ todo tempo
pra ouvir’ e ai quando vocé ouve, é aquilo que eu vinha falando, é a sabedoria da
propria pessoa que, muitas vezes, sai ali na fala dela, ja media ”.

Como apontado acima, a escola tende a silenciar a capacidade mediativa dos sujeitos.
Reconhecer que as pessoas que compdem a escola sdo potencialmente mediadores(as) € uma
forma de desconstruir a ideia de que apenas profissionais do Direito sdo capazes de gerir uma
situacdo cotidiana de violéncia na escola.

Algumas passagens presentes nas falas dos sujeitos das Escolas A e B denotam aquilo
que Zenaide (2003) e Calderon (2011) denominam como o objetivo maior da mediacdo de
conflitos escolares, a saber, a afirmacdo de um ambiente capaz de autogerir situacdes de

violéncia a partir de uma perspectiva democratica. O Projeto Escola Legal, para poucos dos
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sujeitos entrevistados, possibilita, a partir dos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares,

esse dimensionamento:

Instrumentalizador 01 - “O Projeto Escola Legal facilita a escola a encontrar
mecanismos pessoais, proprios de solucionar esses conflitos escolares /.../”.

A auto percepcdo dos sujeitos no que diz respeito a se reconhecerem enquanto
potenciais mediadores(as), € resultado de uma cultura de pacificacdo dos casos de violéncia
instaurada na escola. Afinal, uma politica a nivel do Projeto Escola Legal influi no modo
como 0s sujeitos das escolas estudadas passam a enxergar as conflitualidades existentes nesse
espaco. A passagem abaixo denota a importancia de ser instrumentalizada uma politica de
gestdo de conflitos que engaje todo o coletivo com vistas a promover entre todos 0s sujeitos e
espacos uma educacgdo para a transformacéo de conflitos.

Membro do Comité 01 - “Dentro da Escola Legal, que eu participo, nés que vamos
tentar diminuir, apaziguar, levar esse aluno ao entendimento, /.../ se nds temos uma
relacdo boa com a pessoa fica facil de a gente trazé-lo para o programa e /.../
conseguir rever essa situacdo do aluno e amenizar os casos e tentar colocar ele
dentro de novo no contexto, sem tanta agressividade, sem tanta situacdo, como
acontece”.

Em suma, as percepcdes dos sujeitos ligados as Escolas A e B apresentam a nogédo
sobre a pratica da mediacdo de conflitos escolares nessas instituicdes a partir de enfoques ora
juridicos ora pedagogico-disciplinares. A abordagem dessa técnica enquanto possibilidade de
aprendizagem a partir da gestéo e resolucéo das situacdes de violéncia € pouco evidenciada.

Um dos pontos desconsiderados na instrumentalizacdo dos CMCE é de que a
construcdo de um olhar sensivel acerca da pratica da mediacédo de conflitos escolares vai além
da mera participacdo nas atividades cotidianas da politica ou enquanto mera observacdo — nao
participante — das sessGes encabecadas por profissionais do Direito. Esse é um dos pontos
bastante controversos nos trabalhos do Projeto Escola Legal, que diz respeito a falta de
formacdo para o exercicio das funcdes de mediador(a) como busca de um ambiente firmado

no dialogo, nas Escolas A e B.

Membro do Comité 01 - “Ndo. Formacéo diretamente pra isso? Néo. E mais uma
formagdo de vida, de muitos anos trabalhando no social”.

Membro do Comité 03 - “Olhe, formag¢ao, formagao, nao. /.../ Pelo que entendemos
pelo termo ‘formagdo’, /.../ a gente teve ndo”.

Os trechos acima aludem a caréncia de formacdo para o exercicio das funcbes de

mediador(a) de conflitos escolares. No entanto, vé-se que esse problema se da em se tratando
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de um grupo especifico de sujeitos, aqueles(as) que fazem parte dos CMCE enquanto
representantes das escolas atendidas. Essa postura se choca com a propria diretriz que
fundamenta o Projeto e sua dindmica de trabalhos. Os documentos que instituem o PEL
apontam que certos sujeitos — aqueles(as) ligados a 6rgdos externos a escola — apenas
contribuirdo com a afirmacdo dos CMCE e que, depois de alcancado certo nivel de
amadurecimento desses espacos, a politica atingiria seu objetivo maior, que é o de
institucionalizar a capacidade de autogerenciamento de situacGes de violéncia por parte dos
membros das escolas atendidas.

Esse cenério repercute na posicdo desinteressada dos membros das escolas em se
engajarem nas acOes desenvolvidas no ambito da politica. A falta de formacgdo para a
participacdo nos trabalhos do Projeto os distancia da compreensédo do que vem a ser mediagéo
escolar e, por conseguinte, pouco repercute na dinamica de enfretamento as situaces de
violéncia.

No entanto, a realidade analisada no ambito do Projeto evidencia a impossibilidade
desse quadro, ja que os préprios membros das escolas A e B ndo possuem formacéo para a
atuacdo enquanto mediadores(as) de conflitos escolares, sendo refens dos(as) profissionais
externos as escolas. Como os CMCE podem ser mantidos por sujeitos que nao participam de
um processo formacional? A forte dependéncia das Escolas A e B em relacdo, principalmente,
aos(as) profissionais do campo do Direito ligados as IES se da nesse sentido. As escolas ndo
possuem bases de formacao para manutencéo da politica.

A realidade tratada acima nos permite indagar: é possivel pensar a consolidacao, a
incluséo e a transversalidade das praticas de mediacao de conflitos escolares quando nédo se
investe na formacéo dos sujeitos diretamente ligados com a politica? Certamente, ndo. Afinal,
a afirmacdo de um espaco de mediacdo como proposta para administrar e resolver situacées
de violéncia implica a colaboracdo de todos os membros da comunidade educativa
(RODRIGUEZ-SEDANO; LIRAS, 2010).

A inseguranca e o desconhecimento acerca das praticas de mediacdo podem repercutir
no modo autoritario e disciplinar com que se dédo as sessdes de mediacdo ou, de modo ainda
mais nocivo, na descrenca em relacdo a essa ferramenta de gestdo e resolucdo dos conflitos

escolares:

Sujeito Beneficiado 03 - “E, os nossos professores, eles nao acreditam no Projeto”.

Membro do Comité 03 - “Porque, das vezes, eu me pergunto, eu digo até aos meus
colegas de estudo, eu digo: ‘minha gente, eu fico calado porque eu néo sei, eu acho
que tem alguma coisa errada’”
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Assim, a dependéncia das Escolas A e B em relagdo aos demais sujeitos da Rede e que
atuam junto aos Comités de Mediacdo é visivel em relacdo aos(as) professores(as) e
alunos(as) voluntérios(as) das IES, frente aos(as) quais as escolas se mostram totalmente
condicionadas.

Entretanto, essa sensacdo acerca da falta de formacdo adequada para o
desenvolvimento e atuacdo na politica ndo € vista na fala daqueles(as) que estdo ligados(as) as

Instituicdes de Ensino Superior ou aos 6rgaos responsaveis pela implantacdo dos CMCE.

Membro do Comité 02 - “/.../ no Projeto Escola Legal /.../ eu, enquanto professora
/... da /...I n6s recebemos uma capacitacdo interna /.../ e varias orienta¢des da juiza
da Vara da Infancia e também da Promotora de Justica /.../. Também recebi uma
capacitacdo, enquanto mediadora, do Tribunal de Justica, uma capacitacdo de
quarenta horas na qual nds /.../ vivenciamos e trabalhamos todos os tipos de conflito
envolvendo familia, direito de vizinhanca e, principalmente, a violéncia que hoje
assola a sociedade.

O trecho acima evidencia que o Projeto Escola Legal ndo vém assumindo uma
dimensdo de transitoriedade, quanto a posicdo dos sujeitos da Rede, no trabalho junto aos
CMCE, ou seja, 0s sujeitos que fazem parte das escolas atendidas, por ndo terem formacéo
adequada, ndo alcancam autonomia na dindmica de gestdo das situacdes de violéncia. Esse
quadro leva a sempre requererem a presenca dos sujeitos que compdem a Rede para que se
possa instrumentalizar a mediacdo escolar. Ao investir apenas na formacdo daqueles(as) que
vao até as escolas como sujeitos ligados aos Orgdos executores, a politica ndo leva em
consideracdo a importancia da atuacdo dos membros das escolas que lidam cotidianamente
com problemas de violéncia nas Escolas A e B. Assim, prevalece a nocao de que os CMCE
assumem, nesta politica, um aspecto de “extensao” dos Orgdos oficiais, em sua maioria,
ligados a justica e a seguranca.

Ha uma visivel incredulidade por parte dos sujeitos externos a escola quanto as
funcbes que podem ser exercidas pelas Escolas A e B nos trabalhos com a mediacdo de
situacbes de violéncia. Geralmente, as funcGes designadas as escolas se resumem na
disposicao de espaco e arranjo da escola para recebimento dos(as) voluntarios(as) do PEL, ou
seja, mera articulacdo logistica. Enquanto que aos sujeitos ligados aos érgaos executores,
externos a escola, caberia a posicdo de “resolver os conflitos”, de modo simplorio e
desprendido da realidade da escola. Esse quadro é prescindido e sustentado justamente pela
falta de formacdo dos sujeitos ligados as escolas atendidas para o exercicio das atividades de

mediacéo.
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Membro do Comité 03 - */../ Existem duas situagoes: sdo dois grupos que
participam. A meu ver tem um grupo que atua muito e o outro ainda ndo acompanhou
(risos). Essa é uma avaliacdo minha, ndo estou dizendo que é a real, mas é o que eu
percebo”.

O Projeto Escola Legal falha em um dos aspectos principais de uma politica de gestao
de conflitos, na promocdo de subsidios para que a escola se torne um lugar mediativo,
democréatico e observador das conflitualidades, estes enquanto elementos propulsores a

mudanca na escola.

4.3.2 A institucionalidade dos CMCE, a gestdo e a resolucdo de casos violentos nas
Escolas Ae B

Uma das questdes visiveis a nos ao longo das observagdes, foi o fato de percebermos
um total descompasso entre a ideia que institui os Comités de Mediacdo de Conflitos
Escolares e 0 modo como eles operam nas Escolas A e B. Em ambas predomina a dindmica
na qual os membros das escolas atendidas ndo participam diretamente dos trabalhos de
mediacdo nos CMCE. A postura das escolas e dos sujeitos atendidos pela politica denota a
condicdo de meros(as) observadores(as) do processo de mediacéo das situacdes de violéncia
nas escolas atendidas.

Essa ideia corresponde ao cenario de que o Comité so existe nos horarios, dias e com a
presenca fisica, principalmente, dos(as) professores(as) das IES — por serem, em sua maioria,
advogados(as) — e dos(as) voluntarios(as).

H4, ainda, entre esses sujeitos a posicao de os(as) alunos(as) voluntarios(as) tambem
ndo poderem ser os(as) principais mediadores(as) das sessdes. Assim, retomamos a imagem
do(a) professor(a) e advogado(a), como sendo o(a) mediador(a) legitimo(a) dos casos de
violéncia nas Escolas A e B. A imagem desse sujeito em nada se diferencia da de um(a)
juiz(a), de um(a) promotor(a), de um(a) policial(a), de érgdos que, histdrica e culturalmente,
SO participam do cotidiano da escola enquanto “executores da lei”, visando a punig¢do dos(as)

alunos(as).

Instrumentalizador 02 - “Trouxemos as faculdades para trabalhar com a gente
porque ja existiam as Camaras de Mediacdo, entdo, ja era um suporte técnico, ja
habilitado pelo Tribunal, ja haviam os professores capacitados /.../ para esses casos”.
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O trecho acima denota que toda a instrumentalidade do Projeto gira em torno de nédo
levar os casos de violéncia aos 6rgaos de infancia e juventude. No entanto, a prética termina
por acontecer de modo inverso, essas mesmas instituicbes sdo personificadas dentro das
Escolas A e B por meio das figuras dos(as) profissionais do Direito, mesmo sendo a diretriz
da politica bastante clara quanto as representacdes que devem compor os CMCE. Assim,
esses espacos so se legitimam e se personificam, nas escolas estudadas, conforme a atuacéo
dos sujeitos citados anteriormente.

Inimeras passagens reiteram a ideia de que o0s sujeitos das Escolas A e B ndo se

reconhecem como mediadores(as) das situacdes de violéncia em suas escolas:

Sujeito Beneficiado 01 - “Intervém. Ndo conseguiu desfocar? A gente passa pro
Projeto e o professor e 0s meninos agem .

Sujeito Beneficiado 03 - “/../ é muito dificil de analisar, porque 0 projeto so esta
aqui um dia por semana e pela manha e nos escola, estamos todos os dias”.

N&o h& nas falas acima a ideia de que a institucionalidade dos CMCE conta com 0s
proprios sujeitos pertencentes as escolas. A politica seria passageira, por isso idealizada por
sujeitos externos a ela. Assim, retomamos a premissa levantada anteriormente de que a
mediacdo de conflitos escolares, na dindmica do Projeto Escola Legal, é tomada como sendo
um mecanismo extensivo dos 6rgéos oficiais de controle no alcance e disciplinamento dos(as)
alunos(as) envolvidos(as) em casos de violéncia.

A instrumentalidade da politica e dos CMCE, nas Escolas A e B, pouco dialogam com
um contexto no qual se possa contribuir com um processo de identificacdo ndo conflitiva
(RAYO, 2004), ou seja, de modo que as escolas e seus sujeitos possam contribuir diretamente
com a restauracdo da convivéncia nesse espago.

A integracdo entre escola e Comité de Mediacdo de Conflitos é fundamental para que
a comunicacdo, o ouvir, a relacdo empatica e o reconhecimento do outro se sobressaiam em
relacdo a modos rigidos, formais e pouco democraticos de resolucdo das questdes de violéncia
escolar.

H& uma busca permanente, nas Escolas A e B, por uma “referéncia externa” que dite
as normas de resolucdo e gestdo das situacBes de violéncia. E presente a nocdo de que a
pratica de mediacdo de conflitos escolares, assim como os CMCE, nas escolas estudadas, ndo
sdo abarcados enquanto sendo potenciais ferramentas a constituicdo de um ambiente

democratico e capaz de autogerir suas situacoes de violéncia.
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Instrumentalizador 03 - “/.../ se o Projeto Escola Legal tem o intuito de fazer com as
escolas, por si s, encontrem 0s mecanismos suficientes para mediarem seus conflitos,
/... € mostrar que a escola tem condicGes, € mostrar que a escola pode fazer, /.../
mostrar que a escola ndo depende mais do mediador externo, € mostrar que a escola,
utilizando as questdes ou as pessoas da comunidade, os pais, 0s representantes das
comunidades, as ONGs, eles podem mediar os conflitos”.

Portanto, acerca da institucionalidade dos Comités de Mediacdo de Conflitos
Escolares, nas Escolas estudadas, fica ainda mais clara a ideia de que esse espaco é bastante
limitado a participacdo dos membros das escolas, em outras palavras, é ficticio.

Membro do Comité 04 - “O comité ndo é formado sé pelos professores da FAVIP,
mas pelos pais, professores da escola, mas esses ndo aparecem”.

Entrevistador - “Entao o Comité é meramente ficticio? ”.

Membro do Comité 04 - “Totalmente ficticio. A escola, na verdade, /.../ tem de certa
forma a obrigagdo de criar, mas termina sendo so a gente que forma o comité”.

Assim, esse quadro corresponde a realidade de que a instrumentalidade da mediacéo
de conflitos escolares nas Escolas A e B perfaz a mera assuncédo das figuras de orgéos ligados
ao judiciario e a seguranca. Os CMCE representam a personificacdo de juizes(as),
promotores(as), policiais e conselheiros(as) tutelares, em vez da representacdo de um(a)
mediador(a) escolar. As praticas assumidas a partir de uma postura diferente dessa que é
descrita corresponde a atitudes subjetivas de alguns sujeitos, o que néo significa uma abertura
da politica.

Assim, a partir de todo o cenario descrito acima, predomina a ideia de que os Comités
de Mediacdo de Conflitos Escolares, nas Escolas A e B, ainda nao alcancaram um nivel

satisfatorio de institucionalidade.

Sujeito Beneficiado 04 - “Ndao. Sinceramente, ndo. Porque eu ndo sei nas demais
escolas que eu ndo participo /.../ NGs somos muito presentes na escola, no entanto, os
pais ndo sdo presentes, as pessoas da escola ndo sdo presentes. Na verdade, nos
estamos 14, mas muitas vezes, sinceramente, de funcionar, funcionar mesmo, /.../ mas

2

o restante do comité ndo esta’.

Dentre os fatores que dificultam a institucionalidade dos Comités de Mediacdo,
destaca-se o fato de que as escolas estudadas ndo visualizam a construcdo de um sistema de
convivéncia (SILVA; AGUIAR, 2009) como sendo parte da politica dos CMCE. Intervém
sobre os focos de violéncia existentes como questdes isoladas, desse modo, ndo consolidam

um espaco coletivo propicio as interagdes humanas.
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Instrumentalizador 01 - “O Projeto Escola Legal dentro da escola uma vez por
semana, durante uma manhd, os conflitos acontecem sistematicamente e a escola
também esta dando causa a esses conflitos. E é ldgico, ela ndo consegue resolver tudo
porque muitas coisas fogem a seara dela, mais eu acho que isso é um sucesso”.

Ainda, apesar de haver toda uma Rede de 6rgéos e instituicdes que instrumentalizam a
politica, as informac6es sobre o Projeto mostram que os CMCE, na perspectiva que assumem,
sdo fragilizados pela pouca atuacdo dos demais parceiros da politica frente aos casos de
violéncia. Apenas em relagdo as situacBes que extrapolam a mediacdo escolar é que se
observou essa atuacdo de modo mais direto. Ha registradas apenas duas situacdes™°, ocorridas
na Escola A, em que a violéncia manifestada no ambito da escola ndo tinha condicdes de ser
mediada naquele espaco, em um dos casos, tratava-se de uma possivel suspeita de abuso
sexual de uma aluna e em outra situagdo havia a configuragdo de um quadro de trabalho

infantil.

4.3.2.1 A gestéo e a resolucéo de casos violentos nas Escolas A e B

A analise das medidas tomadas pelos Comités de Mediacdo, frente as situacOes de
violéncia ocorridas nas Escolas A e B, evidencia a dindmica sobre a qual esse fendmeno tem
sido gerido nos ultimos anos nesses espacos.

Uma das grandes inovacdes trazidas pela dindmica dos CMCE é o fato de possibilitar
uma gestdo autocompositiva das situacdes de violéncia nas escolas. Os CMCE nascem na
busca por apresentar alternativas baseadas no dialogo e na interagdo com o outro, para a
construcdo das relagdes democraticas e de reconhecimento.

O modo como se da o desfecho e/ou resolucao das questdes de violéncia nos referidos
Comités mostra que esse espaco continua a reproduzir medidas historica e culturalmente
punitivas, de disciplinamento e de busca por controle sobre as situacfes. Também evidencia
novos arranjos disciplinares, como, por exemplo, a reinvencao da ideia de disciplina enquanto
dimensionamento das questdes de violéncia. Em suma, os CMCE das Escolas A e B, em suas
atuacdes, pouco tém articulado em relacdo a ideia de um ambiente escolar democratico,

mediativo e dialogado.

150 As informagGes estdo presentes em relatorios e oficios encaminhados & Geréncia de Educacdo Agreste Centro Norte e
cedidos pelas Técnicas em Educacdo em Direitos Humanos deste 6rgdo. Nao ha na escola informagdes sobre as situacdes.
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Em relacdo as 135 (cento e trinta e cinco) situaces de violéncia*® registradas na
Escola A, entre 2011 e 2013, a analise quanto ao modo como foram geridos esses casos,
conforme as informacGes presentes nos livros-ata do Projeto Escola Legal, aponta para o
seguinte quadro:

Tabela 39 - Medidas tomadas pelo CMCE quanto aos episddios de violéncia na Escola A
(2011-2013)

Medida tomada Numero de vezes
Adverténcia — caso reincida sera chamado o 2
Conselho Tutelar
Adverténcia — caso reincida serdo chamados 0s(as) 4
pais(maes) ou responsaveis
Adverténcia — caso reincida sera transferido(a) 2
Adverténcia — reencaminhado(a) o(a) aluno(a) 2
para a sala de aula
Comunicacéo do Conselho Tutelar 2
Comunicacéo/convocacdo dos(as) pais(mées) ou 62
responsaveis
Gestéo da violéncia baseada no dialogo 17
N&o ha descricdo quanto ao desfecho da situagéo 10
O(a) aluno(a) foi liberado(a) e voltard as
atividades escolares quando 0s pais ou 15
responsaveis comparecerem a escola
Que o(a) aluno(a) se retire da sala 1
O(a) aluno(a) foi suspenso(a) e foram 1
comunicados(as) 0s(as) pais(méaes) ou
responsaveis
Transferéncia para outra Escola 10*
Encaminhamento algum 6rgdo da Rede 2

Numero de Medidas = 130

*Q asterisco corresponde a tomada dessa medida na gestdo/resolugéo de casos graves de violéncia.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Do mesmo modo, em relacdo a Escola B, os 56 (cinquenta e seis) registros de
situacOes de violéncia referentes ao periodo de 2012 e 2013, presentes no livro-ata do Projeto

Escola Legal, apontam para o seguinte quadro de gestdo/resolucao:

Tabela 40 - Medidas tomadas pelo CMCE quanto aos episodios de violéncia na Escola B
(2012-2013)

51 0 niimero de medidas tomadas pelo CMCE é menor que o quantitativo de casos registrados, pois, em um mesmo registro,
hé, as vezes, mais de um tipo de violéncia descrito, entretanto, é indicada uma Unica posi¢do frente a todos.
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Medida tomada NUmero de vezes
Adverténcia — caso reincida sera chamado o 6
Conselho Tutelar
Adverténcia — caso reincida serdo chamados(as) 2
0s(as) pais(mées) ou responsaveis
Adverténcia e reencaminhado(a) o(a) aluno(a) 1
para a sala de aula
Comunicacéo do Conselho Tutelar 3*
Comunicacdo/convocacdo dos(as) pais(mées) ou 20
responsaveis
Gestdo da violéncia baseada no didlogo 6
N&o ha descricdo quanto ao desfecho da situacao 4
O(a) aluno(a) foi liberado(a) e voltara as
atividades escolares quando os(as) pais(mées) ou 3
responsaveis comparecerem a escola
O(@) aluno(a) foi suspenso e  foram 6
comunicados(as) 0s pais(méaes) ou responsaveis
Transferéncia para outra Escola 1

Numero de Medidas = 52

*Q asterisco corresponde a tomada dessa medida na gestdo/resolucdo de casos graves de violéncia.
Fonte: Dados coletados pelo pesquisador.

Antes de passarmos a analisar, conjuntamente, os quadros resolutivos trazidos acima, é

imprescindivel pontuar a tomada de decisdo dos CMCE das Escolas A e B

em relacdo aos
casos mais graves de violéncia'®®, destacados (*) acima. Vé-se que, em tese, a tomada de
decisdo dos Comités gira em torno de posicdes voltadas a uma possivel punicdo do(a)
aluno(a) — comunicacdo do Conselho Tutelar — ou no sentido de solucionar a questfes
conflitiva a partir de medidas extremas — transferéncia do(a) aluno(o) para outra escola — o
que ndo dialoga com a Rede articulada pelo Projeto, com a proposta da mediacao de conflitos
escolares ou com a promocéo do dialogo enquanto sendo o elemento propulsor da tomada de
decisdes nesses espagos.

Em tese, os CMCE recorrem a Rede no sentido de disciplinar e punir, reafirmando a
perspectiva do legalismo em torno das situagdes de violéncia ou dialogam com a face
autoritaria da escola, a partir de medidas que denotam e reforcam a autoridade da instituicdo

frente a esses casos, como no caso do uso da transferéncia.

52 0 modo diferenciado como cada uma das escolas aplica uma medida — de encaminhamento ao Conselho Tutelar ou
transferéncia para outras escolas — para as situagfes mais graves de violéncia indica que sua adogdo ndo se faz com base em
um parametro comum

18 Situagdes envolvendo os casos de agressao fisica com atendimento médico e trafico de drogas.
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E importante destacarmos que a tomada de decisdo por parte dos CMCE das Escolas A
e B converge no sentido de que o Projeto tem intervido de modo imediato frente as situacGes
de violéncia que surgem. E manifesto que os casos atuais surgidos nesses ambientes tém sido
abrandados a partir desse espago. No entanto, poucos sdo redimensionados em uma
perspectiva democrética que é inerente a escola.

Essa pouca ressignificacdo das questdes ligadas a violéncia é observada a partir da
prépria forma com que 0s casos sao geridos. Se compararmos a forma como se resolveram
casos distintos de violéncia nas Escolas A e B (por exemplo, uma agressao fisica leve e um
caso de bullying) veremos que as praticas de resolucdo das questdes sdo, recorrentemente, as
mesmas medidas autoritarias, de disciplinamento e de punicéo.

O modo como se d& a gestdo e/ou resolucdo dos casos de violéncia trazidos nos
quadros acima, tanto na Escola A como na Escola B, indica a construgdo de um espaco de
mediacdo de conflitos escolares que ndo alcanca um dialogo para além do mero cessar do
conflito. O perfil das medidas tomadas pelos CMCE, frente aos diversos casos de violéncia,
permite-nos essa compreensao.

Uma primeira ideia que reforca esse panorama liga-se ao modo como os CMCE se
relacionaram com as familias dos(as) alunos(as) envolvidos(as) em situacdes de violéncia.
Inimeras medidas trazidas acima, tanto no contexto da Escola A como da B, contemplam a
participacdo dos(as) pais(mées) e/ou responsaveis nesse processo enquanto possibilidade de
reforco a punicdo aos(as) alunos(as).

No entanto, a relacdo entre os CMCE e a familia é sempre antecedida ou seguida por
adverténcias, suspensdes, ameacas e, até mesmo, transferéncias dos(as) filhos(as) — um modo
sutil de expulsar o(a) aluno(a) —, ou seja, medidas que ndo aproximam os(as) pais(méaes) da
escola e, dessa forma, ndo contribuem para a restauracdo do clima escolar.

Como se Vvé nos quadros acima apresentados, os CMCE, ao comunicarem ou
convocarem 0S pais ou responsaveis para tratar acerca de situacdes de violéncia que
envolvem seus(as) filhos(as) passam a ter a oportunidade de inserir esses sujeitos em uma
dinamica de participacdo (SILVA 2000) no cotidiano das escolas, inclusive no préprio
Comité. No entanto a forma como se da essa medida é sempre no sentido autoritario da
relagdo: “/../ peco o comparecimento da mae para resolver o problema”, ou “ficou acertado
que os alunos irdo iriam trazer os pais para uma conversa com a dire¢do”.

A presenca dos(as) pais(mées) ndo se da enquanto medida tomada no intuito de se
trabalhar as relagdes (ACEVES, VARGAS, MOLINA, 2010), pelo contrério, € colocada

como via a legitimar uma ordem de disciplinamento ja instituida pela escola. Essa medida
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predomina em relacdo aos dois CMCE analisados. Esse fator permite entender que esses
espacos sdo ocupados, nesse segundo momento de mediagdo, ndo mais pelo Projeto Escola
Legal, mas sim pela direcdo/coordenacédo das instituicdes, que, apds “advertir”, “suspender”
ou “mandar pra casa”, passa a dar maior aplicabilidade a essas medidas.

Ao se relacionar com os membros das familias de modo apenas a encontrar possiveis
culpados(as) quanto as questdes da violéncia, os CMCE das Escolas A e B desconsideram o
ambito familiar como espago de sociabilidade, comunicacdo e construcdo de valores para
além da escola.

Certamente, a falta de formacdo desses(as) profissionais faz com que a intervencéo
frente as situagBes violentas ndo atinja, no &mbito dos CMCE, um patamar de participagao por
parte de todos os membros das escolas na gestdo/resolucdo dos casos de violéncia. Essa
possibilidade é submergida pela rotina de comunicados e suspensfes encaminhadas aos(as)
pais(mées), como também se vé acima nas medidas tomadas: .../ encaminho aos pais a
suspensdo do aluno /../ e peco o comparecimento urgente para tratar sobre o0 Seu
comportamento de seu filho”.

As medidas tomadas pelo CMCE situam a familia enquanto reprodutora de
disciplinamento dos(as) alunos(as), os Comités das Escolas A e B desconsideram a ideia de
que a fala dos(as) pais(mades) e/ou responsaveis tambem pode contribuir para a mediacéo e
para a compreensdo de outras situacdes violentas. Assim, € possivel apreender a nocéo de que
as Escolas A e B ndo articulam a inclusdo da familia no processo de mediacdo dos casos de
violéncia.

Observa-se, inclusive, a recorréncia de atuacdes trazidas acima, tanto pelo CMCE da
Escola A como da B, no sentido de se utilizar da imagem da familia como alternativa a gerir
dadas situacdes de violéncia a partir de uma logica de medo. Ao advertir o aluno de que caso
reincida serdo chamados seus pais ou responsaveis, 0 Comité — e a escola — incorporam um
discurso de ordem baseado num contrato de temor, o qual durard enquanto persistir esse
sentimento. No entanto, ndo deixamos de considerar que a familia € um parceiro fundamental
da escola e que, sim, também sera preciso té-la presente nesse espaco. Questiona-se apenas a

forma como os(as) pais(maes) sdo dispostos nessa relagéo™*

, enguanto mero instrumento a
punicao do(a) aluno(a).
A adverténcia, por si so, ja é utilizada com o intuito de criticar, rotular, acusar, culpar

e punir o outro (TEIXEIRA; PORTO, 1998). Nos CMCE, é antecedida ou acompanhada da

54 Importante ser observado o 3° grupo de questdes, que é proposto na 11 parte dessa pesquisa, a partir da pagina 178, como
caminho a mediacéo escolar na perspectiva da educacdo em direitos humanos.
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representacdo de poder exercido pelos(as) pais(mées) sobre o aluno(as). Ao potencializar a
gestdo imediata de situacOes de violéncia com base nessa imagem, as Escolas A e B ndo
consolidam as relacOes a partir de principios de reconhecimento do outro.

O modo como os CMCE das Escolas A e B agem em relacéo a inclusdo da familia nos
processos de mediacdo traduz o ndo estabelecimento de vinculos entre esses espacos e 0s(as)
responsaveis pelos(as) alunos(as), estando esse elo ainda disposto no jogo de forcas escola
versus familia. Os CMCE assumem a posicao das instituicbes de ensino enquanto espaco de
cobranca por respostas imediatas da familia.

Essa ideia perfaz a recorréncia da medida tomada, nas Escolas A e B, na qual o(a)
aluno(a) € liberado(a) e s6 pode voltar as atividades escolares quando os pais ou
responsaveis comparecerem a escola. Essa € uma forma de, ao mesmo tempo, livrar-se da
situacdo de violéncia — encaminhando o(a) aluno(a) para casa — e de cobrar solucdes do
problema a familia, considerando o comparecimento — vazio de sentidos — enquanto sendo
condi¢do a ndo violéncia. Os livros-ata, nas escolas analisadas, funcionam como registro
dessa cobranca, da obrigacdo de assinar uma espécie de ‘“nota de culpa” pelo mau
comportamento dos(as) alunos(as). Importante destacarmos que esse espaco pode funcionar
como uma potencial ferramenta ao acompanhamento dos(as) filhos(as)/alunos(as), desde que
estabeleca uma relacdo de trocas, baseada em reponsabilidades e ndo em ameagas reciprocas
entre escola e familia.

Esse € um dos pontos que consideramos como sendo um dos novos arranjos
disciplinares instituidos na dindmica do Projeto. Trata-se da apropriacdo dos livros-ata dos
CMCE como sendo um “processo”, uma “nota de culpa”, uma “confissao” quanto aos casos
de violéncia protagonizados pelos(as) alunos(as): “os responsaveis pelos alunos /.../ assinam
a presente ata” 0U ‘“‘segue a presenta ata assinada pelos responsdveis”.

O modo como as “ocorréncias” estdo dispostas, nos registros das Escolas A e B,
remetem a esse documento como sendo uma alternativa a “memoria” do disciplinamento,
logo, desempenha um papel também agressivo na gestdo dos casos de violéncia. 1sso porque
essa pratica ndo contribui para a afirmacao de valores e praticas mediativas, mas realca uma
postura de autoritarismo seja por parte da escola ou em relacdo a familia. Na analise dos
referidos livros-ata, € perceptivel que esse espaco tem se configurado enquanto mais um
prolongamento das nocdes de poder, vigilancia e controle (GUIMARAES, 1985), exercidos
cotidianamente pelas institui¢cbes de ensino.

Esses novos arranjos disciplinares também sdo observados a partir da consideragdo

dos registros em que ndo h& descrigdo quanto ao desfecho da situacéo. Trata-se da assinatura
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por parte dos(as) alunos(as) quanto a alguma situacéo ocorrida cotidianamente na escola, mas
que, apos registrada em livro, passa a ter “nome” e “sobrenome”, ou seja, constroi-se um
simbolo de vigilancia — o registro — com a intengdo de exercer poder.

Essa medida tomada pelos CMCE das Escolas A e B é reforcada pelo modo como
estas instituicbes assumem o registro dos casos. Os Livros que sdo destinados a essa
finalidade sdo denominados de “Livro de Ocorréncias™>”. Apenas no inicio do ano de 2013 &
que, na Escola A, o tomo passa a ser chamado de “Livro de Registros do Projeto Escola
Legal”.

Existe um aspecto bastante “policialesco” em relagdo ao modo como ¢ feito o

registro**®

das situacOes de violéncia nessas escolas. Ao que nos parece, em nada se diferencia
a forma como é feito o registro em se tratando dos possiveis casos mediados pelo CMCE e
aqueles feitos, rotineiramente, pela gestdo antes de se punir, suspender e/ou expulsar o(a)
aluno(a): “o aluno /.../ assina esta ocorréncia declarando que estd ciente que deve se
comportar/.../”.

O registro desses casos em que ndo ha um dado desfecho por parte dos CMCE
justifica a centralidade do processo de mediacdo escolar e as recorrentes caracteristicas de
punicdo observadas nas medidas tomadas nesses espacos. Chegamos inclusive a nos
questionar em relacdo as Escolas A e B: é possivel visualizar-se algum processo de mediacéao
nesses registros? Algum outro ator ligado ao Projeto, que ndo seja a equipe de gestdo da
escola, participou dessas anotacdes? Essa centralidade de atos na figura da direcdo e de suas
extensdes evidencia o controle sobre o outro como ainda sendo nos dias de hoje uma das
marcas Visiveis da gest&o das situacdes de violéncia escolar (LOPEZ, 2011).

Outra medida que expressa os limites existentes na atuacdo dos CMCE, nas Escolas A
e B, diz respeito a apropriacdo da imagem de 6rgdos de controle como forma de também
produzir uma situacdo de receio no(a) aluno(a) e, assim, interferir no ciclo de situacdes de
violéncia.

Esse tipo de medida menciona, de maneira quase que unanime, a figura dos Conselhos
Tutelares. Isso se deve ao fato de que a representacdo sobre a atuacdo desse 6rgdo é, desde sua
criacdo, distorcida quanto a sua esséncia, na qual o Conselho participa da atividade das

escolas apenas em nome da ordem, visto da mesma forma nas instituicdes analisadas.

%5 E exercitado, nessa pesquisa, 0 esforco em néo denominar as situagdes de conflito e/ou violéncia escolar como sendo
“casos” ou “ocorréncias”. Entendemos que as designagdes advindas dessas palavras situam esses acontecimentos em um
plano superficial e negativo, pura e simplesmente problemético, desconsiderando, inclusive, as possibilidades de serem
trabalhados e revertidos.

% |mportante destacarmos que existem in(imeras normativas e instrucdes expedidas, internamente, pela Geréncia de
Educagdo Agreste Centro Norte no sentido de orientar 0 modo como deve ser feito o registro das situacfes de violéncia
nesses livros-ata.
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Ao advertir o(a) aluno(a) de que, caso reincida em uma dada situacdo de violéncia
ser4 convocado o Conselho Tutelar a postura das Escolas A e B personifica o medo
(TAVARES DOS SANTOS; TEIXEIRA, 2013), d& nome e identidade a légica de
disciplinamento ao passo que tenta estabilizar e gerir as situacdes de violéncia no espago
escolar. O préprio distanciamento dos 6rgdos judiciais e policias em relacdo as escolas
justifica essa recorrente representacdo e convocacdo do Conselho Tutelar, visto,
erroneamente, como “policia” nas escolas.

Para além da representacéo, nas Escolas A e B, também é recorrente a convocacgao dos
Conselhos Tutelares quando ocorrem situagdes de violéncia — mesmo ndo se tratando de
situagdes mais graves que ponham em risco a integridade de criangas, adolescentes e adultos.
Por exemplo, em um registro de agressdo verbal entre alunos(as) é trazido o seguinte trecho:
“/.../ fica determinada a comunica¢do do Conselho Tutelar para acompanhamento do aluno
/../”. As escolas analisadas fazem uso dos espacos dos CMCE enquanto alternativa a
docilizacdo dos corpos e a constituicdo de uma cultura de rigor, manipuladas por um
imaginério de autoridade.

Entre as medidas tomadas pelos Comités de Mediacdo das Escolas A e B também
impressiona a opc¢do pela transferéncia dos(as) ou de um(a) dos(as) alunos(as) para outra
escola como recurso a solucionar o problema de violéncia naquele espago. Essa medida, na
verdade, camufla a ideia de expulsdo do(a) aluno(a). Alem de trazer grandes prejuizos ao
processo de ensino aprendizagem dos(as) envolvidos(as), essa medida expressa o
esfacelamento da ideia de convivio escolar com a singularidade humana (VANEGAS, 2010)
enquanto possibilidade a ressignificacdo dos lacos socioafetivos entre o0s sujeitos e a
instituicdo, e vice-versa.

Essa medida representa o avesso da proposta da medicdo das situacdes de violéncia
escolar e dos direitos humanos, e faz jus ao senso comum de que a escola &, por vezes,
autoritaria: “/.../ ficou acordado entre a escola e os responsaveis pelo aluno /.../ que 0 MesMo
tera sua transferéncia para a escola /.../”.

Mesmo sendo visto um namero razoavel de registros em que os CMCE das Escolas A
e B fizeram uso da gestdo das situacGes de violéncia baseada no dialogo, esses ocorridos
terminam sendo submergidos por todo o cenario descrito anteriormente.

Ao nos referirmos as posicdes tomadas pelos CMCE quanto a solucdo dialogada de
casos de violéncia, traduzimos a ideia de que a mediacdo se deu de modo a preservar o clima

escolar, as relacBes empéticas entre os(as) alunos(as) e, principalmente, a potencializacdo das
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conflitualidades enquanto possibilidade de construir um espaco democrético, cidaddo e
reconhecedor do outro.

Nesses casos, 0s registros das sessdes de mediacdo aludem a importante participacao
dos diferentes sujeitos que compdem as escolas, articula as bases da diversidade e da
diferenca, afirma esse espaco como um canal de dialogo e aproxima diferentes atores sociais
nos trabalhos de enfretamento da violéncia nas escolas, em especial, a familia.

O diferencial quanto a tomada dessas medidas, por parte dos CMCE das Escolas A e
B, é visto pelo fato de que as decisfes consideram as opinifes de todos os sujeitos envolvidos
nas situagdes, ndo reproduz o sentido de judicializacdo dos casos, dialoga com as bases
democréticas da escola, e, principalmente, preza pela manutencdo e/ou reestabelecimento da
convivéncia: “Foi feita uma media¢do com a mde e com a aluna, a mesma contou o que vem
acontecendo e a mae pediu ajuda para que a filha pare de furtar /../ a escola se
comprometeu a acompanhar a aluna /.../”.

A gestdo de situacdes de violéncia baseada no verdadeiro didlogo assume, nessa
medida tomada pelos CMCE das Escolas A e B, a prerrogativa de acdo politica. As
instituicbes e os Comités tém a oportunidade de atuar de modo a redimensionar o problema
surgido para a construcdo conjunta de um quadro de acGes que valorizem as vivéncias
interpessoais € a cidadania nas escolas.

Esse panorama é observado quando os sujeitos entrevistados respondem as questdes
que indagam sobre que medidas foram tomadas, ao longo de 2014, em relacéo a cada tipo de
violéncia. Independentemente do tipo de violéncia ocorrido, em sua maioria, 0s(as)
entrevistados(as) costumam descrever situacdes de “conversa” como sendo a forma pela qual

0s CMCE buscaram gerir/resolver as situacdes de violéncia.

Instrumentalizador 03 - “Entdo, assim, a minha fun¢do é mais de conversar. Eu ndo
gosto de dizer que eu faco palestras nas escolas /.../”.

Sujeito Beneficiado 01 - “/../ a gente conversa com o aluno e mostra qual seria a

consequéncia disso”.

As medidas tomadas a partir do didlogo reconhecem a importancia da dialogicidade
(HEREDIA, 2010) na gestdo de situacdes de violéncia. No entanto, ainda convivem, nas falas
dos sujeitos das Escolas A e B, com um panorama no qual as potencialidades dessa
ferramenta precisam ser aperfeicoadas. Sugere-se o dialogo quando ja existe a violéncia e ndo

ao contrario.
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E nesse ponto que reside o que levantamos anteriormente, apesar de existir uma
sensacdo positiva entre os sujeitos entrevistados em relacdo as intervengdes imediatas dos
CMCE frente aos casos de violéncia, no ano de 2014, essa perspectiva ndo alcanca mudancas
no dia a dia das instituicdes. Afinal, a mediacdo das situa¢bes de violéncia ndo é

instrumentalizada a partir do pensamento de trabalhar comportamentos.

Sujeito Beneficiado 02 - /.../ 0 nosso método aqui é a conversa, a gente tem o dialogo

tanto com o professor, como com a gestdo, com o Escola Aberta ((programa de

atividades nos finais de semana, nas escolas, com a participagdo da comunidade)) e

sempre atua conversando, as consequéncias do ato /.../ 0 nosso lema é aqui é o diélogo.

Assim, é dificil mensurar até que ponto a reducdo de situacbes de conflito e/ou
violéncia nas Escolas A e B tem a contribuicdo dos Comités de Mediacdo. Afinal, ndo se
observa a instrumentalizacdo cotidiana dessas praticas de didlogo. Essa ferramenta precisa
quebrar com o imaginario escolar que posiciona as solu¢Ges aos casos de violéncia como
sendo ligadas a mecanismos de vigilancia, autoridade e punicdo, e que, igualmente, ndo
reconhece nas bases democraticas e cidadds. O dialogo para alcancar suas reais
potencialidades necessita transversalizar os valores da pratica da mediacéo.

Preocupa a falta de posicionamento da escola em se perceber e se colocar,
pedagogicamente, frente aos problemas de violéncia escolar. Certamente, essa postura pouco
propositiva é fruto da excessiva carga de trabalho a que os(as) profissionais da educacgéo estao
sujeitos, aliada as deficiéncias que a Rede de Educacdo possui. Assim, torna-se uma opgao
para a escola dispor de mecanismos como aqueles oriundos do Direito em detrimento dos
fundamentos que balizam a experiéncia escolar — democracia, cidadania, empatia,
reconhecimento do outro — para gerir/resolver situacdes de violéncia. O que preocupa € que
esse cenario pode esvaziar os sentidos das acfes que buscam reafirmar a convivéncia nas

escolas como principio basilar a formacgdes educacional.

4.3.2.2 Disciplina e disciplinamento: sobre os implicitos nos livros-ata dos Comités de

Mediacéo

Uma das maiores preocupacdes quanto a gestao e/ou resolucdo dos casos de violéncia
nas escolas A e B diz respeito a incidéncia de algumas ressignificacdes sobre disciplina e

disciplinamento nos espacos dos Comités de Media¢do. A partir do desvelar dos casos
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atipicos presentes nos livros de registro torna-se perceptivel a apropriacdo desses espagos
também como sendo novos arranjos ao disciplinamento dos(as) alunos(as).

Em se tratando dos registros feitos entre 2011 e 2013 pelas escolas estudadas, existem
alguns “estilos” e marcas proprios a redagdo dos termos que nos chamam a atengao.

Em sua maioria, 0s registros sdo feitos pela gestdo ou por algum(a) outro(a)
profissional ligado(a) a ela (secretario(a), técnico(a) educacional, professor(a) de apoio).
Considerando o fato de que a equipe de professores(as) e de alunos(as) das IES sé se faz
presente uma vez por semana nas escolas, nos demais dias em que ocorrem situacdes de
violéncia o livro-ata se torna uma espécie de “livro da lei”. Esse espaco ¢ utilizado com a
mesma ldgica juridica que impera nas sessdes de mediagdo rotineiramente realizadas e ja
discutidas, fator que explica parte das caracteristicas das medidas tomadas pelos CMCE das
Escolas A e B.

A escrita do “Livro de Ocorréncias” possui caracteristicas de um registro na primeira
pessoa, predominantemente subjetivo: “chamei a mae para conversar”; “a professora pede o
comparecimento dos pais”; “solicitei a presenca dos pais ou responsaveis”. O registro se da,
por diversas vezes, no sentido de p6r em evidéncia que 0s casos descritos ja se tornaram uma
questdo “fora de controle”, e que, por isso, se justificam quaisquer medidas — punitivas —
tomadas, conforme vemos no seguinte trecho: “Devido a indisciplina do aluno, convoco 0s
pais por se tratar de uma questdo de urgéncia”.

A possivel “urgéncia” esta ligada a uma resposta rapida, muitas vezes incompativel,
meramente punitiva ao caso — trata-se da correicdo pela penalidade. Corresponderia a ideia de
que, agindo dessa forma, pode-se coibir novas situacdes de violéncia. O que corrobora com a
ideia de que a escola ainda convive e faz uso do senso comum presente no discurso oficial,
que pode responder a situacdes de violéncia a partir de uma matriz de punibilidade. A
penalidade passa a ser o recurso a gestdo da violéncia, ao passo que o livro corporifica a
nocao de castigo pelo ato praticado.

Atuar frente a violéncia escolar como sendo uma “ocorréncia” denota a existéncia de
um objeto que é situado num discurso de ordem (ALVES, 2006). E a partir dele que a escola
se serve de mecanismos, no caso, 0s registros, para inscrever os(as) alunos(as) em um plano
normativo e cultural que passa, segundo Guimardes (1985) e Silva e Salles (2010), pelo
estabelecimento de forcas ligadas a reafirmacdo da autoridade da escola e subordinacdo do
alunado.

O livro-ata funciona, mais uma vez, como uma passagem a “autorizagdo” — a0 passo

gue ameniza — a tomada de decisGes que visam disciplinar, em vez de mediar as questdes
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conflitivas e/ou violentas. As medidas descritas nos textos de registro sempre colocam a
situac¢do de violéncia como sendo um “problema”, na conotacgdo negativa do termo.

A Escola A tém registrados 135 (cento e trinta e cinco) situacdes de violéncia, entre
2011 e 2013. J& a Escola B registrou 56 (cinquenta e seis) situacdes presentes em livro-ata.
No entanto, em se tratando desse nimero total de casos, ha inimeros registros que nos
chamam atencdo por ndo se tratarem ou ndo detalharem uma situacdo que, por ventura,
pudesse ou tivesse sido mediada junto aos CMCE. Os registros se ddo em um tom e com a
intencéo de disciplinamento.

Assim, 0 modo como as “ocorréncias” estdo dispostas, nos registros dos livros-ata das
Escolas A e B, remetem a esse mecanismo como sendo uma alternativa ao disciplinamento,
vigilancia e exercicio poder, desempenhados no sentido de punicdo, desta vez, pela prépria
escola. Afinal, apesar de desgastados nas escolas, esses sentimentos ainda resistem — e
persistem — enquanto mecanismos de controle a partir do autoritarismo.

Alguns fragmentos™’

dessas notas reforcam nosso olhar. Por vezes as escolas situam o
“universo do livro-ata” como extensdo de uma cultura cotidiana de adverténcias, todas elas
vazias de dialogo, baseadas pura e simplesmente no exercicio de poder: “Os alunos estam
sendo advertidos, por enquanto ndo iremos chamar os pais”.

Grava-se, ao mesmo tempo, nas linhas dessas “ocorréncias”, a existéncia de outras
praticas cotidianas de vigilancia e disciplinamento, que tém a intencdo de docilizar corpos e
pensamentos (GUIMARAES, 1985): “Os alunos acima estavam em sala de aula no hordrio
do intervalo a aluna sentada no colo do aluno, chamei atencéo eles se assustaram falando
que isso é muito natural, pedi pra os alunos chamar os pais para resolver junto a Escola”. O
registro seria, nesse caso, uma agao de “refor¢o” a loégica de homogeneidade exercida nesses
espagos.

A peculiaridade desses casos que fogem a regra de registro, nos livros-ata das Escolas
A e B, materializa a representacdo de um espaco que necessita higienizar para disciplinar,
homogeneizar para poder exercer controle. Aspetos que, como vimos, sdo fortemente
observados quanto a tomada de decisdo por parte dos CMCE das Escolas A e B. O
afloramento cada vez mais exacerbado desses fatores incide naquilo que Silva e Salles (2010,
p. 08) denominam de “violéncia endémica das relacdes escolares” e que Tavares dos Santos

(1999) afirma ser reflexo da fragmentacdo buscada pela escola, quando se trata da solucéo de

possiveis casos de violéncia.

57 Os possiveis erros e/ou problemas de construcao textual foram preservados. Todos os trechos transcritos correspondem ao
original.
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As anotagdes dessas “ocorréncias” aludem a uma disputa — quase bracal — em se
desfazer dos que fogem a regra: “A aluna [...] apresenta um grande desinteresse pelos
estudos e tem um comportamento muito agitado procuramos também o NAS (Acéo Social) da
GRE [...] a mée procurou a Escola para remaneja-la para a Escola [...]”. “Registrar”
também é um modo pelo qual a escola se legitima frente aquilo que ndo tem justificativa, é
uma das formas sublimar um possivel erro. Ao fazermos mencdo a essa caracteristica, ndo
deixamos de considerar que esses espacos também significam no acompanhamento dos casos
mediados, mas que, do modo como s&o apropriados, terminam por ser descaracterizados em
relacdo a essa funcéo.

Nesse universo de situacOes de violéncia descritas, nas Escolas A e B, outro grupo de
registros que ganha destaque é o expressivo nimero casos de indisciplina que sdo
relacionados como sendo situacgdes de violéncia, ou seja, casos que ndo foram contabilizados
nesta pesquisa por nédo se tratarem de episodios de violéncia. Mas, estdo presentes nos livros-
ata das Escolas A e B como violéncias. Em outras palavras, trata do nimero de vezes em que
a violéncia é colocada como sendo indisciplina.

Essa ocorréncia, na Escola A, corresponde ao registro de 95 (noventa e cinco) casos.
Quanto a Escola B esse numero de situacGes de indisciplina tomadas, erroneamente, enquanto
violéncias apresenta 20 (vinte) casos. Se buscarmos o registro correto™® de situacdes de
violéncia entre 2011 e 2013, esse registro de casos de indisciplina corresponde a 70,3% dos
registros existentes na Escola A, e 35,7% dos casos presentes em livro-ata na Escola B.

Ao longo das anotacbes, alguns termos marcam as denominacGes ao passo que
justificam a alocagdo dessas situagdes no “Livro de Ocorréncias”. Trata-se a questdo da
indisciplina em relacdo aos casos ocorridos nas Escolas A e B como sendo: “problema”,
“mal comportamento”, ‘“questdo urgente’, ‘“problema de familia”, “perturbag¢do”,
“brincadeira”, “bagunca”, “atividade suspeita”, dentre outros termos. Esse quadro denota
que a indisciplina é realmente um problema que tem varias justificativas.

Assim, o contexto evidencia que a tomada de decisdes dos CMCE, nas referidas
escolas, ¢ fundada na categoria “poder”, seja no sentido punir ou no de homogeneizar.

Esse panorama é realcado pelo fato de que, ao lado dessa descri¢do da indisciplina
enquanto violéncia, ha outro elemento importante a ser ponderado, que diz respeito as
situacbes em que mesmo sendo especificado o tipo de violéncia em cada caso registrado, as

circunstancias descritas sobre esses episddios também sdo dispostas como sendo questdes de

%8 Ou seja, 0 registro dos casos em que realmente ocorreu algum tipo de violéncia, conforme analisamos e apresentamos
anteriormente a partir dos livros-ata das duas escolas.
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indisciplina. No entanto, ndo deixamos de ponderar que situacdes de violéncia também podem
decorrer de casos de indisciplina.

Isto é, além dos numeros acima que especificam como violéncias questbes de
indisciplina, ocorre também a relacdo inversa. No universo de 135 (cento e trinta e cinco)
registros da Escola A e as 56 (cinquenta e seis) situacdes presentes nos livros-ata da Escola B,
sdo vistos — sem qualquer relacdo com suas caracteristicas — casos de violéncia como questdes
de indisciplina escolar.

A0 nosso ver esse “refor¢o”, a partir do apontamento de nog¢des secundarias as
circunstancias principais de violéncia, pode surgir como tentativa exercida pela escola em
planear os ocorridos nesse espaco, na intencdo de p6r no mesmo circulo de punitividade
diferentes situagdes, esquivando-se da possibilidade de atuar na raiz do problema.

E recorrente nos registros desses episodios a utilizacdo de ideias relacionadas a
“desobediéncia”, “desordem” ou “falta de disciplinamento”. Essas alusdes soam engquanto
taticas a apreensao — superficial — dos casos de violéncia e, principalmente, na determinacéo —
mecanicista — de solu¢Ges aos mesmos, como se observa no seguinte trecho: “/...J chamei a
mae para conversa e providéncia tomada na proxima quarta-feira a mde do aluno vai ser
chamada para resolver o problema de indisciplina”.

Ha certa pessoalidade nos registros, muitos deles feitos em primeira pessoa, 0 que
denota uma decisdo tomada a partir de principios pessoais: “/...] peco que a mde compare¢a
nesta escola a fim de resolver o problema de indisciplina do mesmo”. Assim, o “Livro de
Ocorréncias” ¢ apropriado por mecanismos de controle da institui¢do. Este documento de
inscricdo quanto a performance do CMCE e das situacGes de violéncia é redesenhado e
utilizado como mais uma ferramenta — pandptica — dominio sobre o outro.

Também ¢é recorrente, na escrita dos registros, passagens com conotacdo que deixam
em aberto ou trazem inUmeras interpretacdes, quase sempre negativas, a possivel conduta
do(a) aluno(a): “se comporta muito mal na escola”, “descumprindo nossas ordenas

’

novamente serd encaminhado para”, “o aluno atrapalha as atividades”, dentre outras
descricBes. Esse recurso funciona como uma das faces da arbitrariedade exercida,
principalmente, com a intencdo de instituir uma ideia de ordem global, que, em tese, reprime e
pune.

Outro fator que preocupa, ao lado do que fora descrito, é o fato de que, ao longo dos
contatos feitos com as equipes gestoras das Escola A e B, chegamos a ouvir que ndo se
costumava realizar os registros dos CMCE de modo continuo, por entender que eles eram,

muitas vezes, desnecessarios. Que sé se fazia o registro de situacdes que demandassem, no
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entender da equipe gestora, maior relevancia, as quais seriam as violéncias fisicas e
relacionadas a drogas.

Para que se mantenha a ideia de que as normas instituidas sdo eficazes deve haver
evidéncias que as ratifiquem. Essa é a fungdo desse “registro seletivo”. E por meio dele que a
instituicdo define o que € considerado mais grave, a partir do que ocorre no cotidiano da
escola, fazendo mencdo apenas as situacOes que, teoricamente, suas normas de controle
alcancam e solucionam.

Segundo Abramovay (2002b; 2005a) as formas de puni¢cdo contemporanea na escola
buscam se assemelhar a de 6rgéos oficiais, principalmente do campo da lei e justica. Trata-se
de um problema histérico e crénico, do qual as Escolas A e B também ndo se desvencilharam.

Assim, a banalizacdo das medidas tomadas frente aos casos de violéncia, nas escolas
estudadas, é visto como possivel recurso didatico ao disciplinamento, vigilancia e punigéo.
Inscrever a ideia de “indisciplina” enquanto pratica de “violéncia”, e vice-versa, significa, nas
palavras de Cardia (2003), em um modus viciado sob o qual as instituicbes sociais — dentre
elas a escola — operam na repercussdo de uma socializacdo, comportamentos, crengas e

construcdo de valores ainda mais violentos.

4.4 Educacao em direitos humanos e mediagao escolar

O ultimo grupo de analises parte da leitura das acdes do Projeto Escola Legal na
perspectiva da educacdo em direitos humanos. Ao longo das observacOes realizadas e da
leitura do material coletado para este estudo, sdo presentes as mencdes quanto a ideia da EDH
desenvolvida no Projeto, o que nos levou a instrumentalizarmos essa categoria a partir do

seguinte descritor e grupo de questdes:

| - Propriedades da educacdo em direitos humanos nas acGes do Projeto Escola
Legal;
a) Clima escolar e cidadania nas escolas estudadas; e

b) A sistematica e a vivéncia de agdes a partir da educacdo em direitos humanos no
Projeto Escola Legal;

c) Os Comités de Mediacao e os direitos humanos: em foco os espac¢os de dialogo;
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4.4.1 Algumas ideias sobre clima escolar e cidadania

O grande desafio da institucionalizacdo da educacdo em direitos humanos, na escola
contemporanea, diz respeito a conseguir que este preceito alcance uma condicdo de politica
sustentavel e multidimensional.

Partimos do pressuposto de que as informacdes levantadas sobre o clima escolar**® das
Escolas A e B, ainda traduzem a necessidade de se construir um espaco escolar capaz de
autogerir as situacdes de violéncia como sendo parte de um processo de educacdo para a
cidadania e para os direitos humanos. Em outras palavras, as a¢fes do Projeto Escola Legal,
na efetivagdo de um quadro continuo e institucionalizado de mediacdo escolar tem estado
pouco relacionadas a esses preceitos, assumindo mais a forma de pequenas ac¢des, pontuais,
que um trabalho sistematico em direitos humanos.

Na concepcdo dos sujeitos entrevistados, a contribuicdo das intervencdes dos Comités
de Mediacdo, em nivel interpessoal — seus resultados imediatos na diminuicdo da violéncia
nas escolas estudadas — ndo tem se consolidado no plano coletivo. Afinal, ndo articulam a
pratica da mediacdo escolar, na perspectiva da educacdo em direitos humanos, com os demais
espacos e sujeitos ligados as escolas. Esse quadro estaria visivel no fato de que nao ha ligacédo
das bases que fundam as praticas da mediacdo de conflitos com uma perspectiva de
multidimensionalidade dessas acbes como estando também voltadas a consolidacdo da
cidadania e dos direitos humanos, pois, ndo existe um trabalho formativo em educacdo em

direitos humanos nas duas escolas estudadas.

Aluno Beneficiado 04 - “Eu vejo, como eu lhe disse, eles vém, conversam com o
aluno, se possivel, chamam os responsaveis por ele, conversam, entram em um

E2]

acordo. Pronto”.

Um clima escolar propicio as interacfes entre os sujeitos precisa advir de referenciais
basicos que possibilitem uma sociabilizagdo compromissada com a reciprocidade, dentro da
escola (SILVA, 2010b). Como se vé no trecho acima, a politica de mediacdo de situacGes
violentas, desenvolvida pelos CMCE nas Escolas A e B, precisa abarcar e trabalhar toda a
dimensdo do problema da violéncia em uma dimensdo mais ampla da questdo, para além das

incivilidades cotidianas. Apenas a partir de um projeto amplo de formacéo para a cidadania é

159 Concebemos a ideia de “clima escolar” como sendo o conjunto de fatores pedagégicos, instrucionais, fisicos e humanos
que contribuem — ou ndo — com a construcdo de um ambiente escolar propicio as interagdes humanas e a aprendizagem.
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que se pode pensar a diminuigdo das situacOes de violéncia, e, consequentemente, um clima
escolar saudavel.

Ao atuar e focar na construcdo de uma gestdo dos conflitos sob uma perspectiva
pontual e interpessoal, voltada para os problemas de violéncia “aparentes” — geralmente
aqueles ligados a agressdes fisicas e verbais — 0s CMCE das escolas estudadas desconsideram
a manutencdo de um clima escolar sadio as rela¢cbes humanas como sendo uma questdo de
fortalecimento das experiéncias de cidadania nesses espacos (BENEVIDES, 1998; SILVA,
2000).

Uma leitura ampla das falas dos sujeitos traz a no¢do de que existe uma dicotomia
entre “mediar as situacdes de violéncia” e ‘“consolidar um clima escolar fundado numa
educacio para a cidadania”. E nesse sentido que, para eles(as), o Projeto Escola Legal ndo
alcanca, a partir da mediacdo escolar, a constru¢cdo de um clima institucional de vivéncias
cidadds. Em outras palavras, a escola ndo vivencia, por completo, essa experiéncia de

prevencdo/intervencao as situacoes de violéncia:

Instrumentalizador 01 - “Para um total de alunos, ndo. E isso que eu quero atingir.

Esta proporcionando para A, B, C alunos que estdo em uma situacdo de

agressividade, que ja gerou conflito, e por que ndo se deu um pouco mais? E isso que

eu me preocupo, porque se evita, ndo chega a isso”.

Essa € uma agdo que tem inicio no plano individual, mas que exige uma articulacao
ainda mais intensa no plano coletivo. Vé-se, conforme o trecho acima, que a mediacao
realizada ocorre, predominantemente, a nivel interpessoal precisa dimensionar e consolidar,
no coletivo, uma perspectiva cidadd como sendo fundamento e objetivo na busca por relagdes
ndo violentas nas escolas estudadas. Afinal, o Projeto Escola Legal nasce a partir da intengédo
de tornar a escola um espaco mais agradavel e voltado para a cidadania, 0 que ndo destoa ou
se afasta da politica dos Comités de Mediagédo Escolar.

A fala aponta também que o Projeto, nas Escolas A e B, necessita construir um
processo de conscientizacdo coletiva rumo a gestdo positiva de conflitos, o qual ndo pode ser
implantado sendo a partir das discussdes em torno da cidadania e dos direitos humanos, na
escola. Pois, um clima escolar capaz de administrar os problemas de violéncia é construido a
partir da insercdo dos sujeitos num cendrio de praticas cidadas e de pertencimento. Em outras
palavras, a possivel pacificacdo dos casos de violéncia, a partir do Comité de Mediacéo,
precisa assumir uma postura interdependente com um projeto de escola que pratique e
vivencie os direitos humanos (MUJICA, 1999).
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Ainda sobre a visdo assumida acima, a mesma traduz a ideia de que a maneira como o
Projeto Escola Legal atua nas instituicGes analisadas, concebendo e instrumentalizando a
mediacéo escolar — de modo imediatista e com foco apenas na violéncia interpessoal — influi
no pouco alcance dessa pratica como também sendo constituidora do clima escolar saudavel a

interagdo humana.

Instrumentalizador 01 - “o Projeto /.../ ele da resultados, ele da resultado pontual,
ele da resultados praticos”.

Sujeito Beneficiado 03 - “/../ eles relnem os alunos tentam conversar de uma

maneira mais amistosa. Sempre had essa intervengdo nesse sentido”.

As énfases apontadas acima denotam que as contribuicdes do Projeto na gestdo de
situagbes violentas, assume uma dimensdo muito mais interpessoal dos casos. Essa
perspectiva precisa ser ampliada no cotidiano das escolas, sem interrupc¢des de tempo, sujeitos
e espacos (SILVA, 2010b; 2004). Apenas desse modo é que as escolas atendidas poderdo
incorporar no seu dia a dia e nas atitudes dos(as) alunos(as) um modo diferente de pensar e
agir.

Tanto o quadro de violéncia como a propria ideia de um clima escolar, fundado nas
relacbes com o outro, guardam ligagcdo com o modo pelo qual as Escolas A e B concebem a
contribuicdo da mediagdo escolar nesse processo. Fica visivel que “mediar conflitos” —
intervencao pontual aos casos de violéncia — ndo € uma postura que visa a construcdo de uma
escola cidadd a partir da convivéncia, por isso, seriam processos distintos. Quando, ao
contrario, a ideia de clima escolar e de enfretamento a situacdes de violéncia também séo
resultado da instrumentalizacdo de questdes relacionadas com a comunicacdo e 0 com a
aceitacdo do outro, que é diferente de ndés (CANDAU, 2003; SILVA; AGUIAR, 2009),
aspectos fundantes dos preceitos de cidadania na escola.

Essas ideias correspondem a nocdo de que, nas Escolas A e B, a atuacdo do Projeto
Escola Legal termina por ndo apresentar principios de cidadania como alternativas a intervir,
para além do interpessoal, frente ao fenbmeno da violéncia, conforme destacado na fala a

sequir:

Sujeito Beneficiado 03 - “Pouco. Deveriam trabalhar questées mais amplas da
violéncia e drogas, através de um projeto que desenvolvesse, que mostrasse, que
conversasse, que nos casos mais dificeis nds pudéssemos ir além daqui, pois existem
tantos orgdos, ONGs que trabalham com essas questdes que agridem tanto a
sociedade, entdo eu acho que isso seria um caminho. Acho que deveria haver essa
articulacéo .
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O trecho acima representa a ideia de alguns dos sujeitos entrevistados quanto a néo
concepcdo da escola como um espago de articulagdo para o enfretamento a violéncia.
Certamente, sdo visdes que decorrem do fato de que os Comités tém se construido como
espacos paralelos as instituigdes, nos quais o trabalho de gestdo/resolucdo dos problemas de
violéncia ndo dialoga com os demais espagos das escolas atendidas.

Deixa de ser levado em consideragdo que a escola é um “espaco privilegiado para a
construg¢do e consolidagdo da cultura de direitos humanos” (BRASIL, 2006), fato que pode
repercutir diretamente na constru¢do de um clima escolar violento. Ao ndo trazer a propria
instituicdo como sendo espaco a essa articulacdo, os sujeitos denotam uma das caracteristicas
frageis dos CMCE implantados pelo Projeto Escola Legal, a de que esses espacos sao,
majoritariamente, ocupados por sujeitos estranhos a instituicio e atuam de maneira
desprendida a propria realidade das Escolas A e B. A articulagio com a sociedade
institucionalizada ndo pode ocorrer de modo desligado com a realidade das escolas.

Por isso prevalece a nocao de que as intervengdes dos Comités pouco contribuem para
uma emancipacao cidada dos sujeitos que compdem as escolas atendidas frente aos problemas
de violéncia. As escolas analisadas, por ndo terem formacéo para o trabalho com as préticas
de mediacéo, se tornam dependentes de atitudes pessoais que busquem mobilizar os sujeitos e

€SSES espacos:

Membro do Comité 01 - “a gente estd na busca pela mudanca, dessa mudanca de
falta de compromisso de alguns colegas, em ter um compromisso maior, que a gente
sabe que quando o professor ndo se preocupa com isso, o aluno da ao descaso, a
escola so piora, entdo é tudo isso /.../”.

Pacheco (2006) reforca que essa perda de lagcos com a escola € um dos principais
fatores a um cenario de violéncia. Assim, € cogente que a pratica escolar esteja orientada para
a educacdo em direitos humanos e para a cidadania, desafios ainda cogentes ao PEL, nas
Escolas A e B.

O cenario descrito acima é reforcado pelas percepcbes alcancadas ao longo das
observacdes. A recorréncia de falas como: “eu ndo tenho mais o que fazer” ou “nao farei
mais nada”, eram recorrentes por parte dos(as) profissionais ligados(as) as escolas analisados
— principalmente por professores(as) — na busca por solugdes as situacfes de violéncia junto
ao CMCE. Novamente, esses espacos ndo ampliam a pratica da mediacdo escolar engquanto
um elemento de formacdo para a cidadania. Afinal, o clima escolar mantém relacdo direta

com a forma civica pela qual os sujeitos interatuam uns com os outros, em prol da qualidade
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das relagcGes na escola, e sdo os(as) professores(as) um(a) dos(as) principais agentes desse
processo.

Desse modo, a dificuldade em articular as praticas de mediacdo com os preceitos de
uma escola cidadd, enquanto sendo bases ao enfretamento da violéncia, nas Escolas A e B,
reside no préprio fato de que os sujeitos parecem ndo reconhecer a existéncia de canais de
cidadania (ARANGO, 2010) nesses espacos. Esses canais sdo bloqueados por um cenario no
qual, normalmente, os sujeitos que atuam junto aos Comités ndo conhecem o dia a dia das
escolas atendidas — por ndo fazerem parte dela — por isso as mediagdes terminam por influir
pouco na construcdo de novas estratégias a colaboracdo e participacdo frente a violéncia na
escola.

O Projeto Escola Legal, nas Escolas A e B, por ndo trabalhar as técnicas de mediagao
de modo a incluir os sujeitos que fazem parte das instituicdes desconsidera a perspectiva
integrada entre essa pratica e as diretrizes da educacdo em direitos humanos, elo que pode
consolidar nesses espagos uma postura de gestdo das situacdes violentas. Pois, é do clima
escolar construido que decorre a estabilizacdo das relagdes interpessoais.

Quando percebidos alguns episodios de conflito e/ou violéncia ao longo das
observacOes, nas Escolas A e B, pode-se notar que a postura de alguns(mas) agentes
escolares, na preservacdo de um quadro institucional propicio a consolidacdo de valores
humanos, ndo mantinha relagdo com a politica do Projeto. Tratava-se de atitudes que

advinham do interesse pessoal em atuar na gest@o dos casos de violéncia:

Sujeito Beneficiado 01 - “/.../ hoje, devido eu procurar entender esses alunos, vejo
minha sala diferente /.../ a gente vé que a educagdo e um carinho que eles ndo
tiveram faz toda a diferenca pra eles”.

A fala nos mostra que as experiéncias individuais sdo de extrema importancia para a
consolidacdo de uma escola cidada e, consequentemente, ndo violenta. O PEL carece, nas
escolas estudadas, de um processo de sensibilizacdo que se aproxime da realidade e que
propicie as pessoas ligadas as escolas atendidas reconhecimento de que o tema da violéncia
afeta a todos(as) (CANDAU; LUCINDA; NASCIMENTO, 1999). So6 a partir do
envolvimento de todos(as) que fazem parte da escola € que se pode pensar nesse espaco como
sendo coletivo. E esse processo ainda precisa se dar, na dinamica do PEL, a partir de uma
visdo integrativa das expressdes que a cidadania e os direitos humanos assumem nos espacos
escolares atendidos, os quais podem ser decisivos a constituicdo de um clima escolar ndo

violento.
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Como ja mencionamos, as realidades das Escolas A e B mostram que esses espagos
sdo extremamente dependentes da atitude pessoal de alguns(mas) agentes escolares em buscar
construir tecidos de cidadania nesses ambientes. Apesar de ter uma potencial base de
integracdo, o Projeto ndo estaria trabalhando, a partir da mediacdo escolar, o carater
eminentemente politico (ARANGO, 2010) e de cidadania que essa pratica possui. A dinamica
assumida pelo PEL, nas escolas analisadas, ainda ndo aponta para as praticas de mediacdo
como instrumentos direcionados a uma mudanca positiva de mentalidades, costumes, atitudes,
habitos e comportamentos (BENEVIDES, 1991) pelo fato de que o objetivo de mediar a
dimensdo interpessoal das violéncias se sobressai em relagdo a constituicdo mais ampla do
clima escolar. Deve-se tencionar que os valores citados podem se transformar em préaticas de
prevencdo e gestao da violéncia.

O pouco envolvimento na politica de mediagdo de situacdes violentas, por parte dos
membros das escolas estudadas, é reflexo do esfacelamento da ideia de cidadania e do clima

escolar nesses espagos:

Sujeito Beneficiado 03 — “Quem esta a frente de um Projeto como esse tem que ter a
sensibilidade de perceber que nem sempre a gente esta com disposicao, quer dizer,
disponivel, /.../ que nem sempre a gente tem o tempo de sentar e dizer ‘oh, td
acontecendo isso e isso’”

Os sujeitos ligados a escola e que também seriam responsaveis por instrumentalizar as
acles junto aos CMCE ndo se veem incluidos na dindmica do Projeto Escola Legal, o que
reforca a ideia de que “conceptos como clima escolar han cobrado especial relevancia en las
escuelas como posibles factores protectores frente a la violencia” (TIJMES, 2012, p. 105).
Observa-se que a politica de mediacéo escolar de situacdes de violéncia, nas Escolas A e B,
necessita de acdes que mobilizem e incluam — no sentido de pertencimento — 0s membros das
instituices. As escolas estudadas ainda precisam de contribuicdes no sentido de que se passe
a assumir esses espacos enguanto potenciais promotores de diferentes formas de convivéncia,
o0 que influi na ideia de pertencimento escolar (MUJICA, 2009).

A partir das andlises alcancadas, entendemos haver alguns desafios e também
perspectivas ao Projeto Escola Legal para que essa politica seja instrumentalizada de modo a
conceber a cidadania enquanto concepcéao do processo de formacdo educacional mediativa.

Sédo trazidas, pelos sujeitos da pesquisa, algumas caracteristicas e/ou desenhos, quanto
ao clima educacional das instituicdes, que constroem, essencialmente, a importancia de se

gerir os problemas relacionados a violéncia nessas escolas, sob o prisma das praticas cidadas.
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Instrumentalizador 03 — “Eu penso que essa escola, por si s0, é um lugar... bastante
hostil, eu acho que a hostilidade na escola é um fator de violéncia, /.../ as diferengas
sdo pouquissimo respeitadas, entdo eu penso que essa dificuldade que os professores,
gestores, /.../ supervisores tém de lidar com a diferenca /.../”.

O trecho descreve uma das caracteristicas notadas durante as observagdes nas Escolas
A e B, que traduz o desrespeito existente em relagdo a condicdo pessoal do(a) outro(a). Vé-se
que, mesmo sendo formalmente instituidos os espacos de didlogo através dos CMCE, é um
dos grandes desafios as escolas analisadas o de levar os sujeitos a pensar € a interagir de modo
positivo. O que reforca nossa hipotese de que a mediacdo escolar, quando intercedida por
preceitos ligados a educacdo em direitos humanos e a cidadania, pode trabalhar as dimensdes
da diversidade e da diferencga nas praticas mediativas. Afinal, a forma positiva e plural a partir
da qual se busca perceber e gerir as situacdes de violéncia pode promover o dialogo e a
capacidade criadora dos sujeitos na construcdo da convivéncia na escola.

No entanto, Heredia (2010) aponta que essa possibilidade so é possivel em ambientes
onde as praticas de mediacdo se deem para além da solucdo do mero dissenso, que também
intervenham no sentido de trabalhar a convivéncia a partir das bases da diversidade e da
diferenca. A mediacdo precisa assumir o trabalho de busca por elementos que tragam a
compreensdo do modo como a diferenca se articula na situacdo de violéncia, e de como, a
partir dela, pode-se construir 0 consenso.

As préticas de mediacdo desenvolvidas nas Escolas A e B, estimuladas pelo Projeto
Escola Legal, necessitam articular de modo sistematico a multidimensional as bases dos
direitos humanos como alternativa a afirmacdo da diversidade e da diferenca. Afinal, 0s
conflitos, nessas escolas, sdo predominantemente ligados a repulsa ao diferente.

Instrumentalizador 03 - “¢é preciso ter essa educacao para o respeito as diferencas,

para a tolerancia, isso eu acho que gera muita violéncia, porque noés vemos indices

muito altos de violéncia contra negros, contra homossexuais, ndo é? Contra pessoas,
adolescentes que tém conflitos com a lei, entdo, assim, fugiu um pouquinho do padréo,

digamos assim, de aceitacdo normal, entdo é uma vitima potencial de violéncia, e

como a escola ndo sabe trabalhar isso, acaba que essa violéncia é da prdpria escola,

por conta da sua ineficacia e também dos alunos com os outros que acabam, as vezes,
até sendo estimulados por uma fala infeliz, né?”

A narrativa acima alude a um cenario no qual a gestdo das situacdes de violéncia,
desenvolvida pelos CMCE, ainda necessita encontrar alternativas a convivéncia com o outro,
em que processos de capacitacdo e formagdo devem ser permanentes.

Certamente, as Escolas A e B precisam potencializar os espagos, 0s curriculos, 0s

projetos politico-pedagogico e as proprias relagdes existentes nesses espacos de modo que,
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partir de préaticas cidadas, se possa conferir importancia as interacbes humanas — com o
diferente e o singular — na constituicio do clima escolar (TOMAS, 2010). Afinal, a arena
positiva de dissensos em torno das ideias de diferenca e diversidade, dialoga com os
principios de um contexto plural, que ressignifica as relacdes interpessoais e converge para
um clima escolar ndo violento.

Por outro lado, nas escolas analisadas, uma das perspectivas que pode colaborar nessa
mudanca de atitudes, a partir da mediacao escolar, pode estar na propria leitura do cotidiano
feita pelos sujeitos em relacdo a “superacao” de um histérico de violéncias ja vivido, mas que,

ainda hoje, € visto nas narrativas:

Sujeito Beneficiado 02 - “4 escola que eu trabalho hoje eu digo que é uma escola
respiravel porque quando a gente chegou aqui o clima era tenso entre os alunos, era
uma atmosfera pesada em termos de agressao, de trafico, entdo, assim, hoje € menos
duro”.

A descricdo assumida no trecho acima denota que motivagdo por uma mudanga nos
cenarios de violéncia precisa acompanhar as praticas de mediagdo. O importante lugar
ocupado por um clima educacional favoravel a aprendizagem e a interacao entre as pessoas
que fazem parte das escolas é também perspectiva positiva a um processo permanente de
gestdo de conflitualidades. Esse aspecto vai alem do préprio enfretamento as questdes de
violéncia. Reforca a necessidade de se gerar um adequado clima de convivéncia escolar que
favoreca o processo de ensino-aprendizagem e que potencie o desenvolvimento integral
dos(as) estudantes.

Portanto, é necessario considerar a percepcao dos sujeitos que compde a Escola A e B,
sobre o clima institucional desses ambientes, como um importante fator a ser trabalhado na
mudanca de quadros de violéncia. Construir a gestdo de situacdes de violéncia deve significar
na busca por um pensamento que administre 0s problemas de violéncia ja vividos e 0s

transforme em oportunidades:

Aluno Atendido 02 — “A4 escola /.../ ha uns dois anos atras era violenta. Tinha muito
marginal, maus elementos. Ai vinha pra ca puxar confusdes com os alunos, ai ficava
aquela briga pra la e pra cd, até que se resolveu, parou mais tudo isso”.

A partir da fala acima, vé-se a intensidade com que o reestabelecimento da atmosfera
institucional pode repercutir na afirmacdo de vinculos interpessoais e, possivelmente, nos
processos de aprendizagem e ndo violéncia. Esses reflexos se ddo, segundo Tijmes (2012, p.
106), devido ao fato de que a constituicdo de um clima escolar favoravel implica em “la

calidad general del centro que emerge principalmente de las relaciones interpersonales
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percibidas y experimentadas por los actores”. No entanto, as falas dos sujeitos entrevistados
nos mostram que essa é uma perspectiva pouco explorada pelo Projeto.

A mudanca de atitudes frente aos episodios de possivel violéncia, nas Escolas A e B,
precisa incidir, positivamente, no cotidiano das instituicdes, privilegiando espacos e
principios de cidadania como sendo norteadores da funcéo social da escola.

Sujeito Beneficiado 02 — “Hoje eu digo a vocé que a gente convive num ambiente

mais harmdnico, temos situacOes de conflito? Temos! Mas hoje a gente tenta conduzir

1SS0 .

O Projeto Escola Legal necessita trabalhar dimensdes como as trazidas no trecho
acima, onde algumas das caracteristicas apontadas quanto a preservacdo do clima
educacional, ddo-se no sentido oposto da concepcdo de um espago escasso de interacdes
humanas, ndo propicio a construcdo da emancipacdo dos sujeitos frente as violéncias.

Ainda, as ideias trazidas pelos sujeitos reforcam uma percepcdo de que os fatores
relacionais (ABRAMOVAY, 2005b) — interacéo entre os diversos sujeitos que fazem parte da
escola, espirito de coletividade e mutualidade — e organizacionais (ALVES, 2013) —
estabelecimento de formas dialogadas de gerir 0s processos de aprendizagem e as situacdes de
violéncia — podem ser decisivos na delimitacdo da atmosfera educacional. No entanto, 0s
sujeitos da pesquisa ndo corroboram o fato de essas dimensdes serem alcancadas pelos
trabalhos dos CMCE.

Seguramente, a consolidacdo de um clima escolar favoravel a aprendizagem e a
interacdo humana, nas Escolas A e B, por si sos, ndo significam ou séo as Unicas variaveis
responsaveis pela solucdo dos possiveis problemas de violéncia, entretanto, quando mediados
por principios de uma escola participativa traduzem uma maior confianca na retomada de um
ambiente integrado e pautado em relagbes sadias. Podemos observar esse sentimento no

trecho abaixo:

Aluno Atendido 01 — “Mais as agressoes sao bem complicadas”.

Entrevistador - Por qué?

Aluno Atendido 01 — “Sdo constantes, muito. Mas a escola esta melhorando. A
gestdo é boa, os funcionarios sao respeitadores, todos ajudam /.../” .

A posicdo de positividade assumida acima, em relacdo a instituicdo, caracteriza o
entusiasmo e a intengdo em superar as situacfes de violéncia vividas. A postura do(a)
entrevistado(a) exprime um processo de afirmacdo coletiva a partir do espaco educacional,
cidaddo e participativo. Este seria, segundo Tijmes (2012, p. 106), mais um dos

desdobramentos de um clima escolar sadio, o qual gira em torno da concepgéo de cidadania.
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Mesmo que a violéncia seja uma constante no ambiente das Escolas A e B, observamos que
h& a construcdo de sentimentos individuais que poderiam ser potencializados nesses espacos,
pelos Comités de Mediacdo de conflito.

As leituras realizadas traduzem a ideia de que o Projeto Escola Legal tem deixado
escapar grandes potencialidades, naturalmente presentes nas escolas A e B. Afinal, estes
valores, diante de situagdes de violéncia, agregam importidncia a “la adquisicion de
habilidades cognitivas, el aprendizaje afectivo y el desarrollo de actitudes positivas”
(TIIMES, 2012, p. 107), as quais tém relagdo direta com o clima escolar positivo e nédo
violento.

E imprescindivel que a mediag&o escolar desenvolvida nas escolas estudadas almeje a
mudanca positiva de atitudes, no sentido de construir uma atmosfera educacional aberta e
integrada, visando repercutir no modo como 0s sujeitos se colocam frente a situacdes de
violéncia.

No entanto, esse objetivo precisa se desvencilhar de pontos que pouco contribuem
com uma escola cidadd, os quais estdo presentes nas falas dos sujeitos.

As concepcodes sobre o clima escolar, para os sujeitos das Escolas A e B, fazem eco
sistematico a questdes relacionadas ao ensino formal como sendo basilar a uma escola ndo
violenta. Diferentemente da nocdo de pertencimento, os aspectos ligados a formacdo (como
recurso a denotar a capacidade académica dos sujeitos) e sobre outras questdes (estritamente
pedagdgicas), sdo os fatores que podem nao trazer a ideia de clima escolar enquanto produto
de interacdes cidadas.

Na postura assumida pelos(as) entrevistados(as) é visivel a crenca de que eles(as)
confiam ao processos formais e de aprendizagem, assumidos pelas instituicdes, a construcao

da convivéncia escolar:

Sujeito Beneficiado 03 - “Entéo, a escola € mantenedora desse conhecimento que é
tido como formal, ela tem esse papel como fungdo social de formar o aluno”.

A fala do sujeito refere-se a consolidacdo da atmosfera escolar sob a perspectiva da
organizacdo pedagdgica tradicional. 1sso denota que o fato de que as escolas tém se utilizado,
como nesse caso, de fatores ligados a estabilizacdo das estruturas pedagdgicas como recurso a
compor o clima escolar a partir da “formaliza¢do” do ensino o qual se sobressai frente a

elementos ligados a interacdo humana, nesses ambientes e processos.
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Diferentemente dessa proposta, a escola necessita assumir um processo de formagao
norteado por valores e visdes de mundo que incluam, pluralizem e diversifiquem os espacos e
as interacOes na escola (BITTAR, 2007).

O Projeto Escola Legal tem o grande desafio de trabalhar a hierarquizagéo dos espagos
das Escolas A e B. Sobre as inUmeras questdes afetas a escola, os(as) entrevistados(as)
chegam a afirmar ser necessario “atacar” (Sujeito Beneficiado 03) de modo mais enfatico os
problemas de violéncia como sendo questBes estritamente pedagdgicas, o que ndo dialoga
com um ambiente que vivencia e trabalha a partir de uma matriz da educacdo em direitos
humanos e da gestéo positiva das conflitualidades.

Alguns dos fatores que perfazem o clima escolar, nas Escolas A e B, correspondem a
I6gica de um ambiente que possui potencialidades — formais — a construcao das relacdes de
ensino e de aprendizagem e que precisam ser trabalhadas, a nivel relacional, quanto a
importancia das interacdes para a construcdo de uma atmosfera integrada na escola. A fala

trazida abaixo reforca essa ideia:

Sujeito Beneficiado 04 — “Quer dizer que a escola aqui ndo tem problemas? Tem!
Porque nos trabalhamos com adolescentes e € da natureza deles questionar as
autoridades, questionar ordens, é da natureza deles quebrar a ordem social para se
beneficiar e nds, como adultos e pedagogos, temos que trabalhar para que estes
alunos tenham a viséo do que € viver em sociedade e na escola e essa escola tem feito
esse trabalho muito bem /.../”.

O trecho enfatizado destaca a presenca de interac@es fincadas em processos exatos de
convivéncia e de ensino, que influenciam o modo pelo qual os sujeitos descritos se
relacionam. Esse panorama é correspondente a um clima escolar que possui bases
estritamente pedagdgicas, o qual, para Guimardes (1985), se torna fragil diante de situacdes
emblematicas, como por exemplo, frente a circunstancias de violéncia.

E com base em uma escola cidada e que trabalha a partir de principios da educacéo em
direitos humanos que se pode potencializar praticas de mediacdo escolar de conflito. O
Projeto Escola Legal tem operado em uma linha muito ténue entre a consolidacdo de um
clima escolar sadio e a ocorréncia de situacdes de violéncia, devido a ndo dimensionar esses
aspectos.

A énfase dada ao trecho a seguir traduz, a partir da fala trazida, como cada sujeito
ocupa uma posicdo decisiva na estrutura estritamente pedagdgica das instituicdes, e deve,

impreterivelmente, cumprir com suas fungdes como saida a manutencao do clima escolar:
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Sujeito Beneficiado 04 — “E uma escola com uma equipe excelente, desde a equipe
pedagdgica, técnica, administrativa, até os terceirizados. NGs temos uma resposta
muito boa, dentro das necessidades da escola, em que cada uma de nossas equipes
trabalha”.

Questionamos, nesse trecho, 0s excessos quanto a forma — burocrética — exercida ao
longo desse processo de organizacdo e o fato de que essas bases ndo dialogam com o
desenvolvimento de um agir comunicativo promotor da cidadania na escola.

Um desses pontos que, certamente, é afetado por essa postura diz respeito ao fato de as
instituicBes se tornarem, em muitos casos, espagos extremamente distantes e alheios as
interacdes humanas, principalmente em relagdo ao(a) aluno(a), o que interfere diretamente no

modo como ele(a) passa a habitar a escola, como se vé na narrativa trazida abaixo:

Aluno Atendido 04 — “/.../ a escola ndo é perfeita, porque ndo tem escola perfeita,
qguando é bom em algo, € ruim em outro, mas ela é uma escola boa, nossos
professores sdo G6timos, s6 que a gente devia ter mais estimulo, a gente ndo tem
muito estimulo para estar aqui .

A partir do quadro das Escolas A e B vé-se que o modo como as instituigdes
gerenciam a ideia de clima escolar influencia na constituicdo da ordem, da motivacéo, da
satisfacdo e das expectativas de todos(as) os(as) que frequentam parte desses espagos. Por
isso, é decisivo pensar e construir os espacos escolares a partir de um ethos humanista e

cidadao.

4.4.2 Sistematica e a vivéncia de preceitos da educacdo em direitos humanos no Projeto

Escola Legal

O Projeto Escola Legal assume a condi¢ao de ser um importante espaco de promog¢ao
de préticas voltadas & educacdo em direitos humanos™®’. Seja no sentido de prevenir ou nas
intervencdes frente as situacdes de violéncia, o I6cus pelo qual é pensada a politica culmina
na busca por uma escola que valorize os direitos humanos.

Sobre a sistematizacdo desse eixo de acdo, na dinamica do Projeto Escola Legal, vé-se
que a politica ndo alcangou a perspectiva de ser empreendida como um processo sistematico e
multidimensional que orienta a formacéo do sujeito de direitos e que € a grande proposta do

Projeto, desde a sua concepcado. Essa constatacdo se da pelo fato que as acGes implementadas,

180 Deixamos de apresentar nessa pesquisa informacdes relacionadas as atividades desenvolvidas no ambito do Projeto Escola
Legal, a nivel do Estado de Pernambuco, devido ao fato de que, até o fechamento dessa pesquisa, ndo tivemos o fornecimento
dos dados por parte da Geréncia de Politicas Educacionais em Direitos Humanos, Diversidade e Cidadania, da Secretaria de
Educacdo do estado.
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nas Escolas A e B, a partir ou com vistas a educagdo em direitos humanos, sdo implantadas
enquanto agdes pontuais € Ndo Como Processos.

Uma das ac@es iniciais, ap0s termos acesso as instituicbes campo de pesquisa, se deu
no sentido procedermos com a leitura dos Projetos Politico-pedagdgicos das Escolas A e B.
Buscamos perceber 0 modo como as escolas dispunham a temética da educacdo em direitos
humanos ou dos prdprios direitos humanos em seu instrumento tedrico metodologico, que
orienta a intervencdo e mudanca dessas realidades.

Tanto a Escola A como a Escola B ndo trabalham nos seus respectivos planos globais
de acdo as diretrizes da educagdo em direitos humanos. E apenas a Escola A faz mencéo a
ideia de “direitos humanos” para mencionar a necessidade de que sejam fomentadas na
instituicdo, intervencdes frente aos casos de bullying. Aludindo ao tema como possibilidade
de “trabalhar o respeito na escola”.

Este € um fator basilar na constru¢cdo de uma politica de educacdo em direitos
humanos. Afinal, o projeto politico-pedagogico sintetiza o planejamento participativo
idealizado para a organizacdo do espago escolar, dimensiona as inten¢des da instituicdo em
trabalhar para a transformacéo de questdes relevantes a escola (MAGENDZO, 2002). O que,
em tese, ndo é assumido pelas escolas A e B, em se tratando da importancia dos direitos
humanos na constituicdo desse espaco.

Essa perspectiva de pouca preocupacao pode nos levar a perceber, por exemplo, o
modo como as duas escolas lidam com a institucionalidade das praticas de mediacdo de
situacbes de violéncia trazidas pelo Projeto Escola Legal, acreditando que é tarefa de um
Orgao ou sujeito externo a escola o dever de construir um espaco que vivencie os direitos
humanos. Quando, na verdade, a escola € o principal ator responsavel pela promocéo de uma
EDH que possa influir politicamente no modo como os(as) alunos(as) interagem.

Quanto as propostas apresentadas pelo Projeto Escola Legal, ha um total descompasso
entre 0 pensado e o implantado. Professores(as) e alunos(as) voluntarios(as) das IES assumem
0 papel de desenvolver praticas esporadicas que tematizem — de modo amplo e sem um
determinado objetivo em si — falas que soem no ambiente escolar como possiveis

contribuicdes a prevencdo e intervencdo das situacdes de violéncia:

Membro do Comité 04 - “/../ a gente percebe que o projeto quando traz uma
palestra, quando leva um psicologo, quando leva uma pessoa de Direito, um
conselheiro tutelar, quando déa esse aparato, /.../ ela realmente tem esse poder /.../ de
trabalhar os direitos humanos”.
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Como se V&, as acOes que perpassam e tematizam a educacéo em direitos, nas Escolas
A e B, séo resultado de interferéncias propostas por um(a) profissional externo a escola.
Geralmente sdo ligados(as) a area do Direito — compreendendo a mediacdo escolar como
sendo um mecanismo juridico — ou advinda da Psicologia — onde o discurso sobre problemas
de aprendizagem é associado a ideia de violéncia, como mais uma forma de trabalhar o
controle.

Pelo que se Vvé, o pouco espaco de atuacdo desenvolvido pelo Projeto — ja que a
institucionalidade da politica se resume aos dias em que professores(as) e voluntéarios(as) das
IES estdo nas escolas — ndo oferece espacos a construcdo da mediacdo de conflitos escolares
como sendo uma pratica sistematica de educacdo em direitos humanos.

Isso se da pelo fato de que as dimens@es da violéncia ou ora estdo sendo trabalhadas
na perspectiva da judicializacdo dos conflitos escolares, com posturas rigidas e de reproducéao
de controle e punicdo por parte dos CMCE ou estdo inseridas no discurso psicoldgico dos
problemas de aprendizagem, que remontam a ideia de violéncia como sendo “hiperatividade”

ou “déficit de atencao”.

Sujeito beneficiado 01 - “/.../ durante as palestras, temos as professoras e os alunos
de Psicologia que, enquanto os alunos de Direito estdo conduzindo as palestras com
os professores, os profissionais e alunos de Psicologia estdo vendo questdes de
comportamento da turma, se tem algum que chamou atenc¢éo por algo, a gente sempre
tem esse cuidado”.

O trecho reafirma as impressfes construidas ao longo das observac6es de que ha na
dindmica do Projeto um panorama sobre o qual séo trabalhados os casos de violéncia: uma
perspectiva psicojuridica. Primeiro, as violéncias quando ocorridas, devem ser mediadas de
modo a sanar o problema, a logica de uma “lei” imposta pelos(as) profissionais do Direito que
impediria a existéncia de novos casos. Ndo sendo resolvidos, passa-se a tratar 0s casos como
problemas de ordem psicolégica e estes sdo recorrentemente encaminhados para
acompanhamento psicolégico™*.

O que nos chama atencdo é que nas falas dos sujeitos, casos de violéncia totalmente
distintos passam a ser encaminhados a esses espacos. Por exemplo, ha casos de agressao
verbal a funcionarios(as) das escolas, agressdes fisicas e até mesmo depredacdo de

patrimdnio. Situacdes que, a partir dos registros, ndo assumem qualquer dimensdo de um

181 £ recorrente na fala dos sujeitos entrevistados a mencéo ao histérico de casos que s&o encaminhados para os Ntcleos de
Psicologia das Instituicdes de Ensino Superior. No entanto, ndo ha registro desse tipo de encaminhamento nos documentos do
PEL nas escolas estudadas. Apos solicitado as IES, as mesmas afirmaram que apenas recebem e fazer os procedimentos
competentes e que ndo registram as demandas oriundas do Projeto.
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suposto problema psicoldgico, o que reforga, mais uma vez, a ideia de que os CMCE séo
utilizados enquanto espacos de disciplinamento.

Em outras palavras, as escolas tém recorrido aos CMCE e, por conseguinte, ao
discurso psicolégico, enquanto alternativa a gestdo das situacfes de violéncia. Trata-se de um
mecanismo a legitimacdo das praticas de disciplina, dessa vez, exercido a partir de um
imaginario patolégico das manifestagdes de violéncia.

A mencdo a estas questdes se dd como forma de refletirmos sobre a seguinte questdo:
Hé& espaco a mediacdo escolar, na perspectiva da educacdo em direitos humanos, frente a esse
discurso psicojuridico que predomina nas Escolas A e B? Tomando o modo pelo qual as
praticas de educacdo em direitos humanos se ddo no ambito do Projeto Escola Legal,
possivelmente n&o.

Afinal, ora se trata a gestdo/resolucdo de casos de violéncia escolar com base num
quadro de judicializacdo das demandas que ocorrem nas escolas, ou ora busca-se nas Ciéncias
oficiais, por exemplo, na Psicologia, uma maneira de intervir e/ou gerir essas situacoes.
Assim, pouco se reconhece as potencialidades das conflitualidades na reinvencdo do ambiente
escolar.

A ideia de sistematizagdo (SILVA, 2010b) ndo é observada nas a¢cdes em educacéo em
direitos humanos desenvolvidas pelo PEL. E possivel assim, entender que a politica de
mediacdo também ndo se sustenta por se dar nessa mesma dire¢do, enquanto uma atuacdo
pontual e esporadica, que ndo mobiliza ou incorpora a participacdo dos sujeitos ligados as

escolas nesse processo.

Membro do Comité 01 - “Hoje, o programa dispée de pouco tempo. E um tempo
disponivel de A, B,C, tempo disponivel meu, de outros personagens do projeto, entédo
nao € uma coisa que a gente facga, que tenha aquela situacéo, aquele compromisso
VAW

E no modo como o Projeto Escola Legal e os CMCE assumem as a¢des advindas do
campo da educacdo em direitos humanos que reside a pouca abrangéncia das praticas de
mediacdo escolar. Os principios de cidadania e clima escolar, levantados anteriormente,
colidem com uma proposta de administrar situacdes de violéncia a partir de enfoques distantes
da realidade, que ndo dimensionam a producéo de saberes em direitos humanos.

Afinal, é nas praticas de educacdo em direitos humanos que reside a ideia de uma
escola democratica, plural, receptiva em relacdo ao diferente, promotora das singularidades, a
partir da diversidade (SACAVINO, 2007)
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A educacdo em direitos humanos ndo assume sua fungdo estratégica de mediar as
situacOes violentas nas Escolas A e B, pelo fato de que nem no ambito das agdes do Projeto
Escola Legal, nem nas propostas politico-pedagdgicas das escolas é relevada a dimensédo
transformativa das préaticas de gestdo de conflitos. Em outras palavras, ndo se busca a dialética
que existe entre prevenir/intervir frente a situacGes de violéncia e na abertura desse espaco a
uma escola que problematize, discuta e se conscientize sobre principios ligados aos direitos
humanos (SILVA; AGUIAR, 2009).

As praticas proposta pelos CMCE, nas Escolas A e B, ndo apresentam bases e/ou
fundamentos essenciais a dar condi¢fes dos(as) alunos(as) terem um processo educativo

voltado a critica e a mudanca social (SILVA, 2010b).

Membro Comité 02 - “A educa¢do em direitos humanos que a gente trabalha com os
alunos que vém do Escola Legal ((se refere aos voluntarios)), é com o
encaminhamento dos casos ao Escola Legal, quando a gente faz o dialogo, o
acompanhamento de conflito, que ameniza a situa¢do”.

Como se V&, as instituicdes estudadas ndo dialogam, em seus espacos de mediacéo,
com propostas que reposicionem a instituicdo escolar frente a alternativas de formacéo
baseadas em uma matriz tedrica e pratica, promotora dos direitos humanos. Como dito
anteriormente, relega-se a trabalhos esporadicos e desconexos com a realidade das escolas o

objetivo de construir essa perspectiva:

Membro do Comité 04 - “Vamos entdo trabalhar as questoes dos professores.
Bacana! Foi a professora da universidade que veio pra c4, /.../ foi muito bom, a gente
destinou uma manha so pra isso, mas 0s estudantes nao vieram ((refere-se aos alunos
voluntarios do Projeto)). Ou seja, quem realmente era para estar no dia a dia ndo
participou. /.../ ai fica uma interroga¢ao”.

Para além de promover pequenas participaces na dindmica das escolas, os CMCE
implantados pelo Projeto Escola Legal, nas Escolas A e B, tém o desafio de reconstruir os
canais democraticos nas instituicdes analisadas. Isso implica e decorre de um trabalho
sistematico e continuo, que ndo apenas instrua, mas que indique caminhos de emancipagédo e
de diadlogo (ZENAIDE; TOSI, 2012) para os membros das escolas.

No entanto, essa proposta ndo € observada nas falas dos sujeitos, onde é retomado o
pensamento de que intervir frente a um cenario de violéncia, tendo por base praticas ligadas
aos direitos humanos, resume-se na abordagem — superficial — de tematicas cotidianas desse

campo do saber:
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Membro do Comité 03 - “quando a gente traz a questdo das palestras,
principalmente, anti-racismo, anti-bullying, quando a gente trabalha com um aluno
que foi violentado, os direitos humanos”.

O Projeto Escola Legal ainda ndo assumiu, nas Escolas A e B, a extensdo que é
inerente a EDH. Podemos afirmar que a nogéo de transversalidade (BRASIL, 2006; 2013) n&o
é consolidada a partir dos objetivos dos CMCE, ou seja, 0 habitus pedagdgico nesses espacos
ndo dialoga com o curriculo, com o projeto-institucional e, principalmente, com um ideario de
autonomia e comprometimento com a construgédo da convivéncia — coletiva — ndo violenta.

A fragil institucionalidade dos CMCE repercute na pouca expressividade desses
espacos enquanto alternativas a gestdo/resolucdo da violéncia, criam um sentimento de
descrenca quanto a relevancia das praticas de mediacdo escolar e ndo promovem a abertura a

educacdo em direitos humanos:

Sujeito Beneficiado 04 - “Eu sei que eles tém uma carga hordria, eu sei que eles s
tem um horério disponivel, mas eu acho que eles poderiam fazer ainda mais, e a gente
tambéem”.

Como se vé, os membros das Escolas A e B e 0s sujeitos instrumentalizadores do
Projeto Escola Legal ndo se reconhecem como agentes de transformacdo. Esse jogo de
responsabilidades inibe a potencialidade das praticas de mediacdo de conflitos em contribuir
para que o0s(as) alunos(as) possam, a partir dos acdes dos CMCE, realizar uma nova leitura da
escola, tornando-se mais criticos(as) e responsivos(as), transpondo posturas de discriminacéo
e violéncia.

Os problemas de compreenséo acerca da educagdo em direitos humanos, no ambito do
Projeto Escola Legal, ora residem no fato de que as acBGes propostas, mesmo com a
abordagem humanista, assumem uma dindmica meramente instrucional e ndo politica, ou ndo
guardam qualquer relacdo com os contextos das Escolas A e B.

E recorrente os sujeitos entrevistados afirmarem que o Projeto desenvolve agbes em
relacio a EDH. No entanto, ao observamos algumas respostas que ilustram essa posicao

vemos um grande descompasso entre 0 que se concebe como uma agdo em direitos humanos:

Membro do Comité 01 - “Sim, o nosso trabalho vivencia a educagdo para os direitos
humanos. Os alunos trabalham /.../ por exemplo, a escola faz a semana do folclore, e
ai, naquela semana do folclore, alguns alunos trabalham como ndo usar a droga
VAW

A educacdo em direitos humanos, no ambito do Projeto Escola Legal, precisa

significar numa acdo politica, que impulsione e construa esfor¢os no sentido de ndo apenas
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trabalhar a convivéncia, mas de capacitar para o didlogo e gestdo positiva dos conflitos,
sempre que eles surjam.

Essa ideia de que o Projeto Escola Legal € um mero canal instrucional também é
seguida pelo pensamento de que gerir/resolver os conflitos e, a0 mesmo tempo, trabalhar a
convivéncia nas escolas, é parte de um conjunto de atividades de recreacdo. Assim, a
dimensdo preventiva das situagdes de violéncia estaria relegada a “controlar” os horérios de

intervalo.

Sujeito Beneficiado 03 - “Ai eu fico pensando que as coisas precisam ter mais um
foco, ndo é€? As coisas precisam ter mais um foco, as brincadeiras sdo muito
importantes, educam, mas tem coisas que a gente tem que tocar mesmo no ponto, que
¢ pra gente resolver”.

A questdo que essa fala focaliza reside, mais uma vez, em entender que as solugdes
e/ou caminhos a serem seguidos pelas Escolas A e B, ndo necessitam ser importados de um
ambiente externo a elas. Na verdade, precisam ser dimensionados com base nas proprias
estruturas que as instituicbes dispdem. E na e a partir de acBes, praticas e mecanismos de
interacdo social, construidos e idealizados nos proprios espacos escolares, que as bases
democraticas da educacdo em direitos e de ndo violéncia se consolidam.

Os CMCE implantados nas Escolas A e B precisam, urgentemente, passar a
desenvolver praticas de mediacdo gque assumam perspectivas outras, e ndo as oriundas dos
orgaos oficiais da politica — estritamente juridicas e com fins de disciplinamento — mas sim
em prol das diferencas, da recriacdo e do pluralismo presente na ideia de diversidade.

Para superar esse quadro, quanto a implementacdo dos ideais da mediacdo escolar de
situacOes de violéncia e sobre o importante embasamento dessa préatica nos fundamentos da
educacdo em direitos humanos, o Projeto necessita retomar um dos pontos ja discutidos aqui,
que é a formacdo em direitos humanos dos(as) profissionais ligados(as) a elas. Ndo do modo
instrucional e esporadico como é feito, mas sim a partir de uma dinamica continua de
aquisicdo de saberes (TOMAS, 2010):

Sujeito Beneficiado 01 - “eu acho que seriam bem maiores os resultados se a gente
soubesse fazer esse acompanhamento maior dentro da escola, desse estudo maior
voltado aos casos, as formacdes que trariam também essas situacdes para discutir, ai

’

entdo ficaria completo”.

No entanto, para que se assuma a politica de mediacéo escolar como proposta politico-

institucional, é imprescindivel que o Projeto Escola Legal trabalhe para a real
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institucionalizacéo da politica de mediagdo. Hoje, a fragilidade da rede de atores que, em tese,
deveriam atuar junto as escolas — observado apenas na presenca dos(as) professores(as) das
IES e dos alunos(as) voluntéarios(as) — descaracteriza a politica e ndo contribui para a
construcdo de ambientes escolares que vivenciem uma real politica de direitos humanos.

O Projeto e as escolas precisam assumir um ideal comum em relacdo a gestdo de

situacOes de violéncia.

Sujeito Beneficiado 04 - “A gente entende com clareza o Projeto da Escola Legal,
mas eu acho que o que falta é a gente escola e a universidade /.../ chegar mais junto.
Casar as ideias. E a gente chegar no inicio do ano e sentar, ou em marco, abril, que a
gente conhece mais o perfil do aluno que estd chegando, e a gente ver quais 0s
problemas que a gente pretende atuar dentro daquele ano, porque a coisa imediatista,
pra mim, ndo surte muito efeito”.

Assim, a atuacdo do Projeto, ao lado da Escola, precisa significa, efetivamente, na
construcdo de uma aprendizagem que se transforme, cotidianamente, em praticas coletivas de
reconhecimento, dialogo e de valorizacdo do outro. Este desafio a ser superado estd no
planejamento e na insercdo das bases da mediac¢do no projeto politico-pedagogico das escolas,

de modo que repercutam no curriculo levado a sala de aula, ou seja, trata-se de uma questéo

de sistematizacdo dos processos e praticas em direitos humanos a serem implantados:

Sujeito Beneficiado 01 - “/../ o que falta é o planejamento, é um cronograma, é um
projeto de escola. /.../ falta a gente se reunir, escola e comité”.

Membro do Comité 03 — “Eu acho que deveria ser assim: no inicio do ano, assim
que os estudantes chegassem ((os voluntarios do Projeto)), que fosse feito o cadastro,
que viesse para a escola e a equipe, junto com o comité, a gente se reunia e fazia um
projeto para fazer essas intervencdes e um cronograma, respeitando os limites da
escola e da universidade, mas que dialogasse”.

Este é o real sentido que deve guiar uma politica de gestdo de conflitos da
grandiosidade que é o Projeto Escola Legal. Trata-se de um didlogo permanente, ndo baseado
em dependéncias, mas em auxilios muatuos, todos no sentido de construir e consolidar espacos
mediativos, na escola. Um modelo integrado gestdo dos casos de violéncia (SEINJO;

HERNAN, 2004) instrumentalizado a partir de aportes da educacéo em direitos humanos.
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4.4.3 Os Comités de Mediacao e os direitos humanos: em foco os espacos de dialogo

As politicas educacionais, nos dias de hoje, encontram o desafio de conseguir alcancar
um grau de continuidade e estabilidade dos trabalhos desenvolvidos. No campo das politicas
de direitos humanos ndo é diferente. Muitas vezes, por ndo terem seus resultados mensurados
através de numeros, tabelas e outros coeficientes, os indicadores de atuagdo terminam se
perdendo no tempo e na sobrecarga de atividades.

E essa a leitura que fazemos em relagio ao Projeto Escola Legal, no que diz respeito a
estabilidade e o alcance dos trabalhos que vém sendo desenvolvidos, nesses ultimos, a partir
dos Comités de Mediacéo Escolar, nas Escolas A e B.

Os CMCE implantados nas Escolas A e B séo a extenséo das matrizes idealizadas pelo
Projeto Escola Legal. No entanto, a ideia que € construida a partir das narrativas dos sujeitos
entrevistados € de que esses espagos tém contribuido muito pouco a construcdo de um espaco

escolar mediativo. Esse panorama se deve ao fato de que:

1. Os Comités ndo tém conseguido aproximar a familia na construcéo dos espacos
de mediacdo: os CMCE podem encontrar na participacao ativa da familia e/ou responsaveis
um importante propulsor na construgédo de valores ligados a responsabilidade e zelo para com
as escolas e com o outro.

No entanto, a imagem construida pelos sujeitos entrevistados é de que esse importante
ator social na construgédo das praticas de mediacdo escolar, ndo se faz presente. Os CMCE das
Escolas A e B esbarram numa questdo historica, a auséncia da familia no processo de
escolarizacéo dos filhos.

Instrumentalizador 01 - “um entrave sério é a familia, o papel que a escola assumiu

dentro da comunidade, o papel que a escola assumiu dentro do sistema de controle

social, a escola deixou de ser o local onde se aprende, onde se ensina, para ser o local

onde se educa, onde as pessoas vao ter as primeiras educacoes formais, de respeito e
isso, pra mim, é muito complicado /.../”.

Acompanhamos durante as observacfes duas reunides de pais e mestres, uma em cada
escola analisada. O que se pdde perceber é que um espacgo de dialogo tdo importante como
esse é apropriado apenas pelos(as) professores(as) e pela direcdo na entrega formal de notas e
guanto as respectivas queixas em rela¢do aos comportamentos dos(as) alunos(as).

Como trazer os(as) pais(maes) a dinamica da mediacdo escolar se o Projeto Escola

Legal ndo constroi dos canais de didlogo com esses sujeitos? Pois, nos € evidente que a
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indicacdo e nomeacdo da familia aos CMCE é apenas um aspecto formal de constituicdo
desses espagos. Afinal, na pratica, a familia ndo tem sido um membro do Comité presente em
nenhuma das escolas analisadas.

Tentamos, inclusive, contar com a fala de alguns membros dos Comités das Escolas A
e B que fossem representantes das familias, no entanto, 0s nomes que constam no documento
que institui os Comités, nessas duas escolas, s&o os mesmos desde que foram implantados.
Possivelmente, muitos(as) deles(as) ndo possuem mais relagdes com as escolas analisadas

nessa pesquisa.

Membro do Comité 04 — “Essa disseminag¢do da mediacdo precisa ir passando dos
membros do Comité para a escola, escola para a familia, familia para sociedade é
uma formagdo continuada. E ai, o que é o que a gente percebe, sabe?”.

Entendemos que os CMCE, em relacdo a familia, se deparam com um duplo desafio: o
de fazer com que esses sujeitos sejam participes dos processos de convivéncia escolar e, por
outro lado, que essa relacdo ndo se dé enquanto mera reproducdo de praticas de
disciplinamento, assim como constatamos em analise anterior.

As perspectivas aos Comités de Mediacdo implantados pelo Projeto Escola Legal tém,
na promocao da educacdo em direitos humanos, a oportunidade de, primeiro, fortalecer os
vinculos entre alunos(as) e a escola — por meio de um ambiente democratico e cidaddo
(SILVA, 2000) — e, a partir dessa relacdo, buscar a presenca da familia, de modo a integra-la
nesse contexto (VALERO; SEOANE; MOLINA, 2010). Trata-se de uma visdo totalmente
diversa dos comunicados e reclamacgdes sobre os quais 0s CMCE tém buscado a participacao

desses sujeitos, nas Escolas A e B, na busca por gerir/resolver as situac@es de violéncia.

2. A Rede de sujeitos responsaveis pelo Projeto Escola Legal ndo atua no
fortalecimento dos Comités: a mobilizacdo da Rede de atores responsaveis pela infancia e
adolescéncia pode incidir em um esquema de colaboracdo na busca por solugdes integradas ao
problema da violéncia escolar.

Quanto a experiéncia e a inovacdo trazidas pelo Projeto Escola Legal na busca pela
participacdo desses sujeitos em prol de um ambiente escolar sadio a convivéncia humana, nao
tem se visto a afirmacdo de diferentes olhares para construcdo dessa justica social também nas

escolas estudadas.
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H& uma visivel desarticulacdo na Rede de atores que instrumentalizam a politica, onde
a participacdo desses(as) agentes tem se resumido apenas as reunides de acompanhamento das
atividades promovidas mensalmente'®%.

As leituras feitas pelos sujeitos entrevistados evidenciam a presenca desses atores
apenas quando as situacBes de violéncia, possivelmente, poderiam ter saido do controle das
instituicdes. Inclusive, as narrativa abaixo chegam a ndo reconhecer um dos érgdos parceiros
do Projeto Escola Legal também como sendo instrumentalizador da politica:

Sujeito Beneficiado 04 - “/../ se a gente ndo tiver alcancando o problema, se estd
fugindo das nossas competéncias, geralmente a gente pede ajuda ao conselho tutelar.

Entrevistador - Nao no projeto?

Sujeito Beneficiado 04 - “N&o ao projeto. Porque as vezes que nos pedimos ajuda ao
projeto eles procuraram nos ajudar, se mostraram interessados, mas eu ndo sei o que
€ que acontece la na frente, que a coisa ndo acontece”.

Desse modo, a atuacdo de sujeitos como a policia, o conselho tutelar, os(as)
profissionais do Poder Judiciario e do Ministério Pablico, nas escolas atendidas, ndo tem
soado como uma politica de mediacédo e de didlogo, mas como outras forcas de punicdo para
além das que ja existem nas escolas. Inclusive, na implantacdo de mecanismos de seguranca

como sendo possiveis respostas a violéncia escolar:
Aluno Atendido 04 - “a gente tem uma seguranca especial e antes, ndo”.

Aluno Atendido 01 - “colocaram segurangas nos portoes, procuraram a privacidade

dos alunos”.

O desafio aos CMCE, nas Escolas A e B, esta em restabelecer a ideia de “redes” a
politica de mediacdo, demostrando parametros e possibilidades pelas quais os(as) diferentes
agentes possam contribuir com as intervencdes. Descaracterizando as imagens de punicdo que
estdo no imaginario social e escolar sobre esses(as) agentes e fundando a ideia de co-
responsabilidade pela construcdo de um ambiente sadio a convivéncia educacional e humana.

Toda a logica de disciplinamento, observada nas andlises anteriores, a centralidade
com que a escola atua, as ressignificacdes da ideia de disciplinamento, a desarticulagcdo entre
familia, rede e as escolas, sdo questdes que tém demonstrado a pouca influéncia dos espacos
de didlogo construidos por meio dos CMCE na consolidacdo de um quadro permanente e

democratico de gestdo das situacdes de violéncia nas Escolas A e B.

162 Ao longo da pesquisa, pudemos participar de trés reunides realizadas pelos sujeitos que instrumentalizam a politica. Ha
uma presenca bastante expressiva das pessoas ligados aos diferentes 6rgdos parceiros, no entanto, ndo pudemos notar a
mesma assiduidade no ambito escolar, durante as observacdes.
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Assim, a fala dos sujeitos também reforca a ideia de que os Comités de Mediagdo de
conflitos, implantados pelo Projeto Escola Legal, pouco tém colaborado com a
institucionalidade de espacos de didlogo nas Escolas A e B:

Instrumentalizador 03 - “Ndo. Eu acho que ndo. Assim, contribui em parte,
contribui quando ocorre a mediacdo. Eu penso que ai sim, ha uma construcdo de um
espaco de dialogo, mas nesses outros momentos, ndo”’.

Membro do Comité 01 - “Eu acho que a gente precisa trabalhar muito a Educa¢do
Popular e a Educacdo Social, sabe?/.../ou a gente se abre pra um outro tipo de
educacdo ou entdo a gente vai ficar falando sozinho e sem uma resposta e uma
parcela da populacgao fica cada vez mais excluida. /.../ .

Como pensar as contribuicGes de uma politica de gestdo de conflitos quando nédo se
trabalha o didlogo nos diversos espacos da escola? Eis, talvez, o grande desafio dos CMCE,
nas Escolas A e B. Afinal, ambientes escassos de canais dialbgicos, que ndo promovam o
protagonismo juvenil e que ndo insiram novas praticas de socializacéo e de aprendizagem,*®
sdo potencialmente conflitivos, e, por conseguinte, potenciais espa¢os a manifestacdo de
violéncias.

Este quadro de poucas estruturas que convirjam para uma escola potencialmente

mediativa € recorrente nas falas dos sujeitos:

Aluno Atendido 03 — “‘vai fundar o grémio’, é como se fosse um medo que eles tém
de a gente tomar a frente das coisas! A maioria das escolas tém grémio, ia melhorar a
escola muito, so que eles ndo tém o sentido pra fazer o grémio”.

Aluno Beneficiado 02 - “Nao. O grémio eu ja tentei de toda forma, mas eu ja decidi e
vou fundar. Porque assim, a gente quer fundar o grémio na escola, sé que o apoio da
escola ndo tem, na dire¢do. Ndo tem nenhum espago de didalogo.”

Assim, ao que nos parece, 0 PEL necessita encontrar nas praticas fundadas na
educacdo em direitos humanos aportes que consolidem canais e estruturas de dialogo nas

escolas estudadas.

163 Vale ressaltar que um dos eixos de atuagdo do Projeto Escola Legal para a prevencdo de situacdes de violéncia se da a
partir da promog&o do protagonismo juvenil, por meio do incentivo a formacéo e ao fortalecimento dos Grémios Estudantis,
no entanto, nenhuma das escolas estudadas conta com esses espacos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para além de conclus@es rigidas, estas consideracOes finais abrem espaco a possiveis

ideias efou percepcdes construidas a partir do nosso problema de pesquisa e

instrumentalizadas com base nos objetivos.

Em se tratando dos pontos que foram evidenciados desde as analises e investigacoes

sobre as caracteristicas e causas da violéncia escolar, 0s achados desta pesquisa apontam que

esse assunto esta inscrito em um panorama que apresenta as seguintes caracteristicas:

Enquanto produto advindo do contexto social no qual a escola estd inserida, a
violéncia € relacionada a estigmatizacdo da pobreza. Ha relacdo entre a ocorréncia
desse fendmeno no ambiente escolar e o vivido, cotidianamente, pelos(as) alunos(as)
em uma sociedade escassa de bens e servicos minimos. Desse modo, a questdo da
violéncia escolar é associada ao fragil usufruto de condicdes sociais favoraveis ao
pleno exercicio da cidadania;

O imaginario de inseguranca, impoténcia e medo que predomina socialmente em
relacdo as manifestacbes da violéncia urbana, repercute no modo como a escola
enxerga 0 alunado atendido e é marcante em relacdo a alunos(as) oriundos(as) de
comunidades carentes, geralmente pobres e negros(as). Isso nos permite apreender que
a exposicdo a violéncia urbana ndo é uma situacdo neutra na vida dos sujeitos e influi
no modo pelo qual os membros da escola se relacionam com os(as) alunos(as);

Ao lado do contexto social, a familia — vulneravel socialmente — é apreendida como o
espaco a partir do qual as manifestacdes da violéncia escolar se acentuam. Por estarem
cercados(as) por estigmas, o0s(as) entrevistados(as) terminam por ndo reconhecer a
familia como sendo um espaco de socializacdo, onde estdo presentes outras formas de
violéncia e que esses abusos também influenciam na forma como o0s(as)
filhos(as)/alunos(as) se socializam. Para além da criacdo de possiveis estereotipos em
relacdo a familia, marcadores ligados a classe social, a renda, a prostituicdo, ao
envolvimento com drogas e a moral delimitam a ideia de violéncia escolar como um
“fendmeno ciclico”, voltando a reforgar a concepcdo desse fendmeno enquanto uma
“classificacao social”; e

Estdo presentes nas escolas estudadas a naturalizacdo e a banalizacdo da violéncia. As

ideias sobre esse assunto estdo inscritas no imaginario das violéncias fisicas e ofensas
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a imagem pessoal dos sujeitos, e, enquanto praticas discriminatorias, especialmente as

racistas, homofdbicas e de género, ndo sdo percebidas como violentas;

As manifestacOes da violéncia sdo percebidas como ocorridas, predominantemente, na
escola. As agressoes fisicas e verbais entre alunos(as) sdo as mais presentes, no entanto, tém
sido recorrentes esses tipos de violéncia também em se tratando da figura do(a) professor(a) e
de funcionarios(as). Assim, a violéncia escolar contemporanea assume, particularmente, a
dimenséo relacional.

Em resposta a nossa problematica, os achados da pesquisa evidenciam que as
contribuicdes da mediacdo escolar no enfrentamento a violéncia, de modo particular quanto
ao trabalho desenvolvido pelos Comités de Mediagé&o de Conflitos Escolares implantados pelo
Projeto Escola Legal, encontra dificuldades em institucionalizar uma politica a partir da
perspectiva da EDH. As contribui¢cdes dos CMCE tém se dado predominantemente em nivel
interpessoal da gestdo/resolucdo das situacfes de violéncia e ndo enquanto uma pratica
multidimensional. Os obstaculos em trabalhar a mediagdo escolar na perspectiva da EDH
estdo relacionados a alguns fatores. Um deles diz respeito ao fato de que a atuacdo dos
sujeitos externos a escola representa os 6rgdos que exercem funcdes de disciplinamento e
punicao, tais como Varas de Infancia e Juventude, Conselhos Tutelares, Policias, Promotorias
etc. Assim, os CMCE terminam por assumir a pratica da mediacdo escolar sob um enfoque
juridico, enquanto extensdo desses O0rgdos na escola, e ndo a partir da transversalidade da
mediacdo escolar, de forma mais integralizada com a vida da escola.

Desse modo, vemos que o desafio a institucionalizacdo da mediacdo escolar, na
perspectiva da educacdo em direitos humanos, a partir dos Comités do PEL, esta relacionado
com a consolidacdo dessa pratica enquanto preceito politico-democratico, sustentavel e
multidimensional, baseado na EDH e ndo como intervencdo residual frente a situacdes de
violéncia especificas.

Os CMCE, ao lado da imagem de “legalidade” que descaracteriza a dimensao positiva
dos conflitos, também reproduzem o reforco das situacdes de disciplinamento ja existentes
nas escolas estudadas. Trata-se da inscricdo desses espacos no campo do autoritarismo da
escola, ou seja, a mediacdo escolar é assumida como mais um sistema de normas — rigidas e
punitivas — a ser seguido.

No entanto, vemos que, para a mediacdo escolar alcancar a dimensdo de uma politica,
esta pratica necessita viabilizar um clima escolar propicio as interagdes entre 0s sujeitos,

possibilitando uma socializagdo compromissada com a reciprocidade dentro da escola, um
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espaco no qual a educacdo para a cidadania e para os direitos humanos esteja presente de
forma continua e sistematica.

Outra questdo que dificulta a contribuicdo dos CMCE na promocdo da mediacéo
escolar a partir das bases da EDH ¢ o fato de que as perspectivas “legalista” e “autoritaria”,
presentes nesses espacos, invisibilizam a gestdo positiva das situacGes de violéncia. A atuacéo
dos(as) mediadores(as), devido a falta de formagdo, ndo toma a necessidade de ser construido
um quadro de a¢des continuas e transversais de prevencao e/ou intervencdo a esses casos. A
forma mais pontual pela qual tem sido desenvolvida a mediacdo dos casos de violéncia
escolar, no a&mbito do Projeto Escola Legal, ndo contribui para democratizar, manter e
construir canais de dialogo no ambiente escolar.

Vé-se que a institucionalizacdo da pratica da mediacdo escolar, na perspectiva da
educacdo em direitos humanos, estd tensionada entre os legalismos importados do Direito
e/ou o discurso psicologico de ordem, que invisibilizam as préaticas de cidadania e de
convivéncia humana na escola.

Esse obstaculo, ao nosso ver, esta relacionado com o fato de que a escola criou uma
dicotomia entre a politica de gestdo de situacoes de violéncia e a promocao de uma cultura de
direitos humanos. Os CMCE precisam atuar no sentido da emancipacdo cidada dos sujeitos
que compdem as escolas atendidas como forma prevenir e intervir frente aos problemas de
violéncia.

Entendemos que é nesse mesmo sentido que a manutencdo e o amadurecimento dos
espacos de mediacao escolar sdo dependentes de sujeitos externos a escola. Essa centralidade
do processo de mediacéo reflete na dificuldade em contribuir com a autogestéo das situacdes
de violéncia pela prépria escola e mantém relacéo direta com a fragil formacéo desses sujeitos
para o exercicio das funcGes de mediador(a) escolar.

Para trabalhar as técnicas de mediacdo escolar de modo a inserir os membros das
escolas nesse processo, 0s CMCE necessitam considerar a perspectiva integrada entre essa
pratica e as diretrizes da educacdo em direitos humanos. Esses aspectos s podem ser
articulados de modo a promover uma continua e sistematica formacdo em EDH.

E por isso que a mediacdo escolar desenvolvida no ambito do Projeto Escola Legal
ndo tem assumido o aspecto de uma prética transversal devido ao fato de que os CMC ndo
possuem plena institucionalidade e dependem da presenca de profissionais externos a escola
para funcionar. Os Comités precisam assumir 0 que € prescrito na diretriz que institui a
politica. Ndo se deve pensar a intervencdo de sujeitos externos a escola como algo

permanente, mas sim, com o objetivo de promover ac¢des que colaborem na gestdo/resolucao
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dos conflitos e instrumentalizem os sujeitos ligados & escola para terem mais condigdes de
enfrentar essas questdes e evitar a criminalizagdo das situacdes de violéncia que podem ser
resolvidas no proprio espaco escolar.

E nessa mesma direcio que os livros-ata representam um dos novos arranjos
disciplinares instituidos a partir da dindmica do Projeto. No ambito dos Comités, apesar de se
reconhecer que eles constituem o mecanismo de registro oficial, e, por isso, terem sua funcéo,
a forma como sdo elaborados acaba por representar uma espécie de “processo”, uma “nota de
culpa”, uma “confissdo”, tanto do(a) aluno(a) quanto dos casos de violéncia. Por outro lado,
cabe, ainda, assinalar que a auséncia do registro de situacdes de violéncia em determinados
periodos, fato identificado pelo estudo, dificulta a verificacdo das contribuicGes do PEL em
relacdo a reducdo da violéncia em cada escola.

Diferentemente, o compromisso das praticas de mediagdo escolar deve ocorrer no
sentido de trabalhar a diversidade, a diferenca, a cidadania e o reconhecimento do outro como
sendo mecanismos mediativos processuais e multidimensionais.

E a partir desses preceitos que vislumbramos a possibilidade de os CMCE romperem
com os arranjos disciplinares exercidos na dinamica desses espacos, pois a violéncia € vista
enquanto questdo de indisciplina. Assim, o livro-ata se configura como mais um
prolongamento das nocdes de poder, vigilancia e controle exercidas pelas escolas. Também
em relacdo a essa questdo € que ocorre a fragil institucionalidade do Projeto Escola Legal e
dos CMCE. Afinal, as atividades voltadas a trabalhar a educacdo em direitos humanos nas
Escolas A e B precisam significar muito além de acdes pontuais desenvolvidas por sujeitos
alheios a escola que tematizam os direitos humanos, necessitam assumir a caracteristica de
processos sistematicos e multidimensionais de formacédo dos(as) alunos(as).

Assim, vemos que parte das dificuldades observadas acima, em relacdo a
institucionalidade dos CMCE, sdo reflexos do modo pelo qual a educacdo em direitos
humanos € instrumentalizada na dinamica da politica. As fragilidades dos CMCE em
contribuir com a reducédo da violéncia escolar perpassam a superficial apreensdo da EDH na
dinamica de gestdo/resolucdo das situacdes de violéncia.

As questdes trazidas na pesquisa como um todo evidenciam que os principais desafios
ao Projeto Escola Legal estdo inseridos no horizonte de que a politica necessita diminuir os
distanciamentos entre o prescrito em sua idealizacdo e o vivido em suas acdes. Torna-se
necessaria a promocao de acbes formativas que consolidem os idearios da politica nas escolas

atendidas.
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Os quadros de questdes apontados anteriormente, desvelados a partir da presente
pesquisa, apontam para a ideia de que os Comités de Mediacéo de Conflitos Escolares pouco
tém contribuido com a constru¢do de um espaco escolar mediativo; que, na verdade, a pratica
da mediacdo de conflitos escolares tem conseguido intervir frente a situacbes violentas
especificas, mas que pouco tem repercutido em espacos como o do projeto politico-
pedagogico, no curriculo e nas relagdes estabelecidas entre os atores sociais ligados a infancia
e juventude, a familia e a escola. Funcionando, assim, de modo apenas reativo, sem buscar
uma atuacéo proativa, que deve ser o foco de um processo mediativo na perspectiva da EDH.

Os dados da pesquisa evidenciam, ainda, a nogdo de que o Projeto Escola Legal ndo
tem favorecido a consolidacéo de outros espacos de didlogo na escola que sejam semelhantes
aos Comités, afinal, tem trabalhado a mediacdo em sua dimensdo superficial — e ndo como
politica educacional.

Certamente, alguns pontos que podem ser melhor investigados a partir da dindmica do

Projeto Escola Legal dizem respeito a aspectos relacionados:

1. As intersecdes entre voluntariado no ensino superior e a promogdo de préticas
relacionadas a educacdo em direitos humanos;

2. Ao quadro de politicas de formacdo continuada em EDH oferecido aos(as)
profissionais ligados(as) as escolas e a sua relacdo com as praticas de mediacao
escolar; e

3. A disposicdo de indicadores que possam instrumentalizar a avaliacio de politicas

educacionais no campo da educacao em direitos humanos;

Os dados que emergiram da pesquisa indicam que o Projeto Escola Legal necessita
mobilizar esforcos, sistematica e articuladamente, no sentido de aperfeicoar e/ou dialogar com
diversos aspectos

Primeiro, a compreensdo das origens das situacdes de violéncia com base em um
triplice olhar institucional/familiar/social. Tratar-se-ia de uma tomada de atitudes que nao
considerem apenas as dimensdes escolares da violéncia, mas que também se preocupem com
os fatores sociais que repercutem no ambito escolar, aquilo que denominariamos de
“perspectiva socioeducacional da violéncia escolar”,

Segundo, o projeto de convivéncia escolar precisa ser assumido enquanto iniciativa

politica, pedagogica e institucional da escola. Todos 0s sujeitos que compdem 0 espaco
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escolar necessitam ter compromisso, responsabilidades e profissionalismo na consolidagéo de
uma escola que vivencie, cotidianamente, a gestao/resolucdo positiva das situacdes violentas;

Em seguida, as bases democraticas da escola devem ser articuladas como
constituidoras do clima escolar. A politica de mediacdo escolar deve ocorrer de modo a
privilegiar, ao longo da praxis educacional, espacos e mecanismos que proporcionem 0
contato, a palavra, a escuta e a inter-relacdo com o outro, o que denominamos de
“multidimensionalidade das praticas de mediagdo escolar”;

Outro aspecto importante é que o planejamento e, principalmente, a implantacdo da
politica de mediagdo escolar devem recrutar o maior nimero de sujeitos ligados a escola, com
vistas a formacdo de um quadro de mediadores que conviva com o publico-alvo do projeto e
conhega o cotidiano da instituicdo. Esse dimensionamento da politica incide naquilo que
entendemos enquanto sendo “gestdo colaborativa das situagéoes de violéncia”;

Buscando se afastar da reproducdo de praticas de mero disciplinamento, a formacéo
dos(as) mediadores(as) deve considerar as bases da educacdo em direitos humanos como
sendo aportes a prevencdo e/ou a intervencdo frente as situacdes de violéncia e, por
conseguinte, na promocao do respeito a diversidade e a diferenca no ambiente escolar;

Nesta direcdo, o Projeto necessita criar indicadores que possam estimar e avaliar as
contribuicdes da politica dos CMCE, que indiquem o nivel de institucionalidade dos espacos
de mediacdo e que instituam diretrizes quanto a atividades de prevencdo da violéncia nas

escolas atendidas;

Em relacdo aos Comités de Mediacdo de Conflitos Escolares, implantados a partir do
Projeto Escola Legal, a pesquisa conclui que:

e Esses espacos de mediacdo precisam ser descentralizados da imagem da equipe
gestora, de modo que toda a comunidade escolar participe ativamente da préatica da
mediacdo escolar;

e O curriculo e o projeto politico-pedagdgico da escola podem ser assumidos enguanto
espacos estratégicos a institucionalizacdo dos Comités de Mediacdo de Conflitos
Escolares, culminando em uma perspectiva transversal da gestdo e/ou da resolucdo das
situacOes de violéncia escolar;

e A instrumentalizacdo da mediacdo de situacdes violentas na escola deve se afastar da

perspectiva da “judicializacdo dos conflitos escolares™; e
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e Devem ser resgatados, criados e potencializados outros espacos de didlogo na escola,
como forma de realcar a dialogicidade da mediacdo escolar desenvolvida pelos
CMCE;

Em suma, os desafios existentes ao Projeto Escola Legal se ddo no sentido de assumir
uma matriz de atuacdo que, na dindmica da politica, dialogue com os principios cidaddos da
educagdo em direitos. Os Comités de mediacdo precisam melhor dimensionar a gestdo e/ou
resolucdo dos casos de violéncia para além da esfera interpessoal das situagdes. Necessitam
alcancar, por meio de praticas de cidadania e inerentes ao campo da educacdo em direitos
humanos, perspectivas coletivas a gestdo da violéncia, tendo a escola e seus membros
enquanto principais atores desse processo de mudangas. Desse modo, os CMCE podem
contribuir com a transversalizacdo da EDH a partir dos diversos espagos existentes na escola,
como forma de consolidar um ambiente no qual se promova/consolide uma visao positiva das
conflitualidades.

As discussdes construidas nessa pesquisa contribuem para reafirmar que a educacéo
em direitos humanos €, cada vez mais, necessaria a consolidacdo de cenarios respeitosos e
afirmadores dos direitos de todas as pessoas, sem qualquer distingdo. Viu-se que uma
proposta de critica e de transformacéo social impde considerar as ideias de diferenca e de
diversidade como centro desse processo € que € a partir dos preceitos da EDH que o “educar
em direitos humanos” assume a compreensdo do mundo, de si préprio, do outro e da relacéo
entre existe entre os trés.

Os estudos também construiram a importante ideia de que prezar pelos direitos
humanos na escola ndo significa negar os conflitos em busca de uma suposta paz escolar; ao
contrario, observou-se que esses conflitos, tensbes e até mesmo as situacfes de violéncia
precisam ser encarados, reconhecidos e refletidos a partir de uma aprendizagem que convirja
para o dialogo e se configure, assim, enquanto reforco as bases democraticas da escola. Ficou-
nos evidente que, por meio do dialogo e da cooperacdo coletiva, a escola pode caminhar para
uma visdo e para uma gestdo positiva do conflito. Certamente, esses sdo desafios a serem
superados na dindmica do Projeto Escola Legal, mas ndo retiram a importancia e/ou
potencialidades dessa politica.

E nesse sentido que a presente pesquisa procurou contribuir para o aprimoramento
acerca da pratica da mediacdo escolar, iniciado no Projeto Escola Legal, nas atividades de
extensdo universitaria. Decerto, buscamos superar 0S resquicios que estavam presentes em

nosso pensamento acerca da possivel necessidade de “judicializagdo dos conflitos escolares”.
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Hoje, nosso olhar assume uma postura muito mais direcionada a sistematicidade e a
multidimensionalidade das préticas de mediagdo escolar e de como experiéncias cotidianas
fundadas na educacdo em direitos humanos podem contribuir para o desenvolvimento de
posturas e pensamentos menos violentos.

A pesquisa também contribuiu, decisivamente, para almejarmos a nossa inser¢do no
campo politico e académico da educagdo em direitos. Nossas a¢des, hoje, sempre tomam essa
area do conhecimento como ponto de partida para a leitura e/ou atuacdo politica frente a
inumeras questdes sociais ligadas aos direitos humanos.

Portanto, esse estudo alcanca a ideia de que é imprescindivel investir e realizar, acima
de tudo, um trabalho de formacgéo que atinja cora¢des e mentes. Um trabalho de educagdo no
sentido mais amplo, que parta da consciéncia dos valores para o convencimento de que sua
transformacgéo em praticas € o Unico caminho para a constru¢do de uma sociedade justa para

todos(as).
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APENDICES
Apéndice |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DIREITOS HUMANOS

Responséavel pela Pesquisa: Fernando da Silva Cardoso.
Orientadora: Prof.2 Dra. Aida Maria Monteiro Silva

Estamos realizando esta pesquisa sobre a tematica da Violéncia Escolar e o Projeto
Escola Legal em escolas do municipio de Caruaru-PE, na condicdo de mestrando do
Programa de Pés-Graduacdo em Direitos Humanos da Universidade Federal de Pernambuco.
Gostariamos de contar com sua valiosa colaboracdo na coleta de informagdes. Para tanto,
vocé devera, responder apenas as perguntas deste questionario.

O questionario ndo tem identificacdo pessoal e é inteiramente confidencial, sendo
garantido o sigilo de suas respostas na analise dos dados.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracéao!
Fernando da Silva Cardoso

ENTREVISTA AQS SUJEITOS E ALUNQS(AS) . QUE COMPOEM AS ESCOLAS

I. IDENTIFICACAO

Numero de Controle: :] (uso do pesquisador)

1. Funcdo que exerce. Ha quanto tempo?

2. Data da entrevista: / /

Il. DADOS PESSOAIS
1. Idade (anos):

2. Sexo:

Masculino D Feminino D
3. Grupo étnico (cor)

Branco D Pardo D Negro D Amarelo D Indigena D

4. Escolaridade



Nao alfabetizado C]

123 42 série / 1° a0 4° ano D
524 8% serie / 5° ao 9° ano D
Ensino Médio Incompleto D
Ensino Médio Completo D

Ensino Superior Incompleto D

Ensino Superior Completo D Quial curso?

Especialista C] Qual curso?
Mestre(a) C] Qual Area?

Doutor(a) C] Qual Area?
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Eixo 01 - Violéncia escolar e Mediacéo de Conflitos

— Descreva a escola em que vocé trabalha ou estuda.

— A escola que vocé exerce suas atividades é violenta?

— Como vocé descreveria o contexto social em que sua escola esta inserida?

— Com que frequéncia os tipos abaixo de violéncia interpessoal ocorreram na escola no

ano de 2014:

Tipo de Agressao

FREQUENCIA

Sempre

As vezes Raramente

Nunca

Agressoes verbais

Entre alunos(as)

Entre alunos(as)
Professores(as)
Entre alunos(as)

Funcionarios(as)

Agressoes Fisicas Leves

Entre alunos(as)

Entre alunos(as)
Professores(as)

Entre alunos(as)
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| Funcionarios(as)

Agressoes Fisicas
atendimento Médico

com

Entre alunos(as)

Entre alunos(as)
Professores(as)

Entre alunos(as)
Funcionarios(as)

Ameacas

Entre alunos(as)

Entre alunos(as)
Professores(as)

Entre alunos(as)
Funcionarios(as)

— Houve alguma atuacdo por parte do Comité de Mediacéo de Conflitos em relacdo aos
casos de violéncia interpessoal ocorridos? Se sim, em quais casos? NOS casos
envolvendo alunos quais encaminhamentos foram tomados? Qual o resultado obtido?
Quais casos foram encaminhados a outros 6rgdos?

— Com que frequéncias os tipos abaixo de violéncia contra o patrimdnio ocorreram na
escola no ano de 2014:

Tipo de ocorréncia

FREQUENCIA

Sempre

As vezes

Raramente

Nunca

Furto

Objetos de outros alunos(as)

Objetos de professores(as)

Objetos de funcionarios(as)

Roubo

Objetos de outros alunos(as)

Objetos de professores(as)

Objetos de funcionarios(as)

Vandalismo

Depredacdo

Pichacéo

Destruicdo de Patrimdnio

Incéndios

Explosdo de bombas

— Houve atuagdo por parte do Comité de Mediagdo de Conflitos em relacdo aos casos de
violéncia contra o patrimbnio? Se sim, em quais casos? Nos casos envolvendo
alunos(as) quais encaminhamentos foram tomados? Qual o resultado obtido? Quais

casos foram encaminhados a outros 6rgaos?
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— Com que frequéncias os tipos abaixo de delitos e outras situa¢des violentas ocorreram
na escola no ano de 2014:

Tipo de ocorréncia

FREQUENCIA

Sempre

As vezes

Raramente

Nunca

Bullying

Entre alunos(as)

De alunos(as)
professores(as)

contra

De professores(as)
alunos(as)

contra

De alunos(as)
funcionarios(as)

contra

De funcionérios(as)
alunos(as)

contra

Homicidios

Estupros

Trafico de Drogas

Consumo de Alcool / Drogas

Invasao

— Houve atuacéo por parte do Comité de Mediacdo de Conflitos em relagédo aos delitos e
outras situacOes violentas envolvendo alunos(as)? Se sim, em quais casos? Nos casos
envolvendo alunos(as) quais encaminhamentos foram tomados? Qual o resultado

obtido? Quais casos foram encaminhados a outros 6rgdos?

— O que vocé entende por mediacdo de conflitos escolares.

— Vocé considera que o Projeto Escola Legal contribuiu com a prevencédo e resolucao

dos casos de violéncia escolar? Por qué?

— Como vocé considera a atuacdo da Escola junto aos(as) instrumentalizadores(as) do
Projeto Escola Legal na prevencéo e reducao da violéncia escolar?

Eixo 02 — O Projeto Escola Legal e a Educacdo em Direitos Humanos.

— As acdes do Projeto tém vinculado a formacéo e vivéncia em EDH e da cidadania? Por
qué? Quais acdes desenvolvidas vocé destacaria?

— Existe na escola espacos como Grémios Estudantis, acbes de protagonismo,
colegiados, grupos de discussdo ou algum outro contexto similar que trabalhe,
coletivamente, o didlogo?
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— A metodologia da mediacdo de conflitos desenvolvida pelo Projeto Escola Legal tem
proporcionado a criagdo de outros espacos de dialogo na escola? Sim (), fale sobre
eles; Que tematicas sdo abordadas nestes espacos? N&o ()

— Fale sobre o trabalho de Educagdo em Direitos Humanos desenvolvido no conjunto
das acdes do Projeto e em que este trabalho tem contribuido para o enfrentamento a
violéncia em sua escola.
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Apéndice Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DIREITOS HUMANOS

Responséavel pela Pesquisa: Fernando da Silva Cardoso.
Orientadora: Prof.2 Dra. Aida Maria Monteiro Silva

Estamos realizando esta pesquisa sobre a tematica da Violéncia Escolar e o Projeto
Escola Legal em escolas do municipio de Caruaru-PE, na condicdo de mestrando do
Programa de Pds-Graduacdo em Direitos Humanos da Universidade Federal de Pernambuco.
Gostariamos de contar com sua valiosa colaboracdo na coleta de informagdes. Para tanto,
vocé devera, responder apenas as perguntas deste questionario.

O questionario ndo tem identificacdo pessoal e é inteiramente confidencial, sendo
garantido o sigilo de suas respostas na analise dos dados.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracéao!
Fernando da Silva Cardoso

ENTREVISTA AOS(AS). INSTRUMENTALIZADORES(AS)
DO PROJETO ESCOLA LEGAL

I. IDENTIFICACAO

Numero de Controle: :] (uso do pesquisador)

1. Instituicdo/Orgao ao qual esta vinculado(a):

2. Funcgéo que exerce:

3. Data da entrevista: / /

II. DADOS PESSOAIS
1. Idade (anos):

2. Sexo:

Masculino D Feminino D
3. Grupo étnico (cor)

Branco D Pardo D Negro D Amarelo D Indigena D

4. Escolaridade
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Néo alfabetizado C]

12 a 42 série / 1° a0 4° ano C]

524 8% serie / 5° a0 9° ano D
Ensino Médio Incompleto D
Ensino Médio Completo D

Ensino Superior Incompleto D

Ensino Superior Completo D Qual curso?

Especialista C] Qual curso?
Mestre(a) C] Qual Area?

Doutor(a) C] Qual Area?

Eixo 01 — Violéncia Escolar e Mediacéo de Conflitos

VLl Ll

\J

\J

Vocé agrega a que questdes o problema da violéncia escolar?

Qual a principal demanda a mediacao de conflitos na escola?

O que vocé entende por mediacdo de conflitos escolares?

Antes de exercer a funcdo de mediador de conflitos escolares, vocé tinha lidado com
resolucdo de conflitos?

Houve algum tipo de formacao para o trabalho de mediagcdo? Se sim, diga como foi.
Vocé faz uso de alguma técnica especifica para mediar os casos de violéncia escolar?
A que vocé agrega o (in)sucesso das mediacdes de conflitos realizadas na escola?
Quais os principais entraves (pessoais, relativos a escola, ou outros) a mediacdo de
conflitos escolares?

Quais os principais resultados da mediacdo de conflitos escolares?

Vocé considera que o Projeto Escola Legal contribuiu com a prevencdo e resolucao
dos casos de violéncia escolar? Por qué?

Eixo 02 — O Projeto Escola Legal e a Educacédo em Direitos Humanos.
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As acdes do Projeto tém vinculado a formacgéo e vivéncia em EDH e da cidadania? Por
qué? Quais ac¢des desenvolvidas vocé destacaria?

A metodologia da mediacdo de conflitos desenvolvida pelo Projeto Escola Legal tem
proporcionado a criacdo de outros espacos de dialogo na escola? Sim (), fale sobre
eles; Nao ()

Fale sobre a educacdo em direitos humanos desenvolvida pelo Projeto e o
enfretamento a violéncia.

Vocé acredita que a mediacdo de conflitos escolares pode afirmar a cidadania e 0s

direitos humanos, e assim, contribuir com a reducdo da violéncia na escola?



314

Apéndice I

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DIREITOS HUMANOS

Responséavel pela Pesquisa: Fernando da Silva Cardoso.
Orientadora: Prof.2 Dra. Aida Maria Monteiro Silva

Estamos realizando esta pesquisa sobre a tematica da Violéncia Escolar e o Projeto
Escola Legal em escolas do municipio de Caruaru-PE, na condicdo de mestrando do
Programa de Pds-Graduacdo em Direitos Humanos da Universidade Federal de Pernambuco.
Gostariamos de contar com sua valiosa colaboracdo na coleta de informagdes. Para tanto,
vocé devera, responder apenas as perguntas deste questionario.

O questionario ndo tem identificacdo pessoal e é inteiramente confidencial, sendo
garantido o sigilo de suas respostas na analise dos dados.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracéao!

Fernando da Silva Cardoso

ENTREVISTA AQOS MEMBROS DO COMITE DE_ MEDIACAO DE CONFLITOS
ESCOLARES

I. IDENTIFICACAO

Numero de Controle: :] (uso do pesquisador)

1. Instituicdo/Orgao ao qual esta vinculado(a):

2. Funcgéo que exerce:

3. Data da entrevista: / /

Il. DADOS PESSOAIS
1. Idade (anos):

2. Sexo:

Masculino D Feminino D
3. Grupo étnico (cor)

Branco D Pardo D Negro D Amarelo D Indigena D

4. Escolaridade
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Néo alfabetizado D

1234 42 série D

523 82 série D

Ensino Médio Incompleto D
Ensino Médio Completo D

Ensino Superior Incompleto D

Ensino Superior Completo D Quial curso?

Especialista D Qual curso?
Mestre(a) C] Qual Area?

Doutor(a) C] Qual Area?

Eixo 01 — Violéncia Escolar e Mediacao de Conflitos.

Ll

\J

\J

Fale sobre a violéncia na escola em que vocé atua pelo Projeto Escola Legal.

Fale sobre os fatores que desencadeiam a violéncia escolar.

O que vocé entende por mediacdo de conflitos escolares?

Antes de exercer a funcdo de mediador de conflitos escolares, vocé tinha lidado com
resolucdo de conflitos?

Houve algum tipo de formacao para o trabalho de mediagcdo? Se sim, diga como foi.

O Comité de Mediacdo implantado pelo Projeto Escola Legal tem se apresentado
como espaco a resolucdo de conflitos? Por qué?

Destaque os principais casos mediados pelo Comité de Mediacéo.

Os casos de violéncia na escola, mediados pelo Comité de Mediacdo, envolvem com
mais frequéncia quais sujeitos? Por qué?

A mediacdo de conflitos é um instrumento importante na reducdo da violéncia
escolar?

A que vocé agrega o (in)sucesso das mediacdes de conflitos realizadas na escola?

Fale sobre a relacdo existente entre a formacdo continuada e a sua atuacdo como

mediador de conflitos escolares.
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— Quais os principais entraves (pessoais, relativos a escola, ou outros) & mediacdo de
conflitos escolares?

— Quais os principais resultados da mediacao de conflitos escolares?

Eixo 02 — O Projeto Escola Legal e a Educacdo em Direitos Humanos.

— A dindmica do Projeto Escola Legal se d& a partir dos principios da educacdo em
direitos humanos? Por qué?

— As acdes do Projeto tém vinculado a formacéo e vivéncia em EDH e da cidadania? Por
qué? Quais acdes desenvolvidas vocé destacaria?

— A metodologia da mediacao de conflitos desenvolvida pelo Projeto Escola Legal tem
proporcionado a criacdo de outros espacos de dialogo na escola? Sim (), fale sobre
eles; Nao ()

— Fale sobre a educacao em direitos humanos desenvolvia pelo Projeto e o enfretamento
a violéncia.



