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De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando.
A certeza de que precisamos continuar.

A certeza de que seremos interrompidos antes
de terminar.

Portanto, devemos:

Fazer da interrup¢do um caminho novo.

Da queda, um passo de danca.

Do medo, uma escada.

Do sonho uma ponte.

Fernando Pessoa



RESUMO

Em nossa sociedade instituiu-se a crenga de que os alunos apresentam
comportamentos indisciplinados e até hostis - agressdes verbais, fisicas, furtos e
destruicbes de mobilidrios — implicando desarmonia do ambiente académico.
Pretende-se, nesta investigacéo, discutir a mediagdo como pratica de resolugédo dos
conflitos escolares. Em razao disso, adotou-se uma metodologia caracteristicamente
colaborativa - reaproximagao do pesquisador com a comunidade pesquisada -
desenvolvida em wuma Escola Publica Municipal em Fortaleza-Ceara-Brasil,
localizada numa zona considerada vulneravel. Diversificados procedimentos
metodoldgicos foram utilizados para a consecugdo da pesquisa: |) observacgbes
gerais da escola e sala de aula; Il) entrevistas; Ill) aplicacédo de questionarios; e V)
curso de formacdo sobre mediacéo e cultura de paz para professores, alunos e
pais/responsaveis. A amostra foi constituida de 118 alunos, 30 professores, dois
diretores e cinco pais/responsaveis. A analise dos dados foi realizada seguindo a
abordagem quali-quantitativa admitindo uma aproximacgdo mais abrangente do
objeto em estudo, favorecendo a interpretacédo de fendmenos e o estabelecimento
de relagbes intercausais entre as variaveis. Constatou-se que a comunidade escolar
nao se encontrava preparada para gerenciar os conflitos e a violéncia, ali, gerados.
Sugeriu-se, desse modo, uma estratégia de intervengcéo baseada numa técnica néo-
adversarial - a mediagdo - com vistas a possibilitar a cultura do dialogo. Convéem
esclarecer que a mediacdo ndo busca inocentes e culpados, ganhadores e
perdedores, tem como pretensdo trabalhar com os disputantes o enfrentamento da
tensao: interacdo cooperativa para descobrir alternativas criativas na solugcéo de
impasses, de forma que ndo ocorra injustica. A partir da implantacao da mediacao
escolar, ocorreu uma redugcdo da violéncia na escola. Torna-se imperativo, por
conseguinte, gerir os conflitos eficientemente, haja vista oportunizar agbes

promotoras de paz.

Palavras-chave: Escola — Violéncia — Avaliacdo — Mediagéo.



ABSTRACT

In our society, there is a common-sense belief about the behavior of our students in
terms of indiscipline and hostility — physical aggression, steals and vandalism —
implying in disharmony in the academic place. In this investigation, we aim at
discussing about mediation as a practice for the solution of the school conflicts. We
adopted a collaborative methodology — a re-approaching between the researcher and
the researched community — developed in a municipal public school in
Fortaleza/CE/Brazil, located in a vulnerable area. Several methodological procedures
were taken in this research: i) general observations of the school and the classroom;
ii) interviews; iii) quizzes and iv) courses about mediation and “culture for peace” to
the teachers, students, fathers and mothers/tutors. The sample was constituted of
118 students, 30 teachers, 2 principals and 5 tutors (fathers and mothers). The
analysis followed an approach of quality and quantity data, what caused a wider
approach to the studying object and promoted an interpretation of the phenomena,
besides the establishment of intercourse relation between the variables. We verified
that the school community was not ready to manage the conflicts and the violence in
the institution. Thus, we suggested a strategy of intervention based on a non-
adversarial technique — the mediation — in order to stimulate the practice of the
dialogue. The mediation does not point out innocents nor guilties, neither winners nor
losers. The aim is at working with the polemical voices in order to reach the solution
for the tension: cooperative interaction to find out creative alternatives for the solution
of the impasses in a just way. Since the school mediation was adopted, there was a
reduction of the violence in the school. Thus, it is important to deal efficiently with the

conflicts in order to promote actions for peace.

Key-words: School. Violence. Evaluation. Mediation.



RESUMEN

En nuestra sociedad se instituyé la creencia de que los alumnos presentan
comportamientos indisciplinados y hasta hostiles - agresiones verbales, fisicas,
hurtos y destrucciones de mobiliarios — lo que implica en la desarmonia del ambiente
académico. Se pretende en esa investigacion discutir la mediacidn como practica de
resolucién de los conflictos escolares. Se adopté una metodologia de caracteristica
colaborativa - reaproximacién del investigador con la comunidad investigada -
desarrollada en una Escuela Publica Municipal, en Fortaleza-Ceara-Brasil, ubicada
en una zona considerada vulnerable. Diversos procedimientos metodologicos fueron
utilizados para la consecucion de la investigacion: 1) Observaciones generales de la
escuela y aula; Il) Entrevistas; Ill) Aplicacion de cuestionarios y V) Curso de
formacion sobre mediaciéon y cultura de paz para profesores, alumnos vy
padres/responsables. La muestra se constituyd de 118 alumnos, 30 profesores, dos
directores y cinco padres/responsables. El analisis de los datos fue realizado
siguiendo el abordaje cuali-cuantitativo admitidiéndose una aproximacién mas
abarcadora del objeto de estudio, lo que favorece la interpretacion de fendbmenos y
planteamiento de relaciones intercausales entre las variables. Se constaté que la
comunidad escolar no se encontraba preparada para gestionar los conflictos y la
violencia en la institucién. Se sugirid, de ese modo, una estrategia de intervencién
basada en una técnica no adversarial - la mediaciébn - con miras a posibilitar la
cultura del didlogo. La mediacibn no busca inocentes y culpables, ganadores y
perdedores, tiene como pretensién trabajar con los disputantes el enfrentamiento de
la tension: interaccidbn cooperativa para descubrir alternativas creativas en la
solucién de impases, de forma que no ocurra injusticia. A partir de la implantacién de
la mediacién escolar ocurrié una reduccion de la violencia en la escuela. Se vuelve,
por consiguiente, imperativo gestionar los conflictos eficientemente, considerando

oportunas las acciones promotoras de paz.

Palabras-clave: Escuela. Violencia. Evaluacion. Mediacion.
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INTRODUCAO

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo geral de investigar as percepcdes
de alunos, professores e pais/responsaveis sobre a violéncia numa escola publica
do Municipio de Fortaleza. Para sua consecucgdo, utilizamos como objetivos
especificos: analisar as dificuldades encontradas pela escola no que diz respeito ao
trabalho da prevencédo da violéncia; verificar como os professores lidam com a
violéncia em sala de aula; planejar e implementar estratégias de mediacdo do

conflito junto a comunidade escolar.

O espaco escolar € considerado um ambiente propicio para a socializagao do
adolescente, porquanto um lugar qualificado para a difusdo do conhecimento,
expanséo intelectual e afetiva do aluno. Na sociedade contemporanea, globalizada,
capitalista, e cada vez mais competitiva, o tempo que os pais podem dedicar a seus
filhos é escasso, o que faz aumentar ainda mais as responsabilidades da escola

com a educacgéao e a formacéao geral dos cidaddos de amanha.

Desse modo, os efeitos acarretados pelas acdes violentas repercutem em
todas as instituigbes sociais, entre elas, a escola, considerada também como um
espaco de extrema relevancia para a socializagao e inscricao de sujeitos na cultura.
A escola ainda se encontra despreparada para lidar com a violéncia que assola o
seu cotidiano. Faz-se, portanto, imperioso, compreender as complexas
manifestacbes de violéncia - mobilizacdo de toda a comunidade escolar para o

desenvolvimento de uma cultura de paz.

No Brasil, o destaque da violéncia como problema social nos
estabelecimentos escolares se configura recente. O problema é anunciado a partir
de 1980, quando agbes contra o patrimdnio escolar - depredagbes, pichacdes e
invasdes - sdo denunciadas e requerida a atuacao do poder publico (ABRAMOVAY;
RUA, 2004; ARAUJO, 2000; CAMACHO, 2000; CHESNAIS, 1999; COSTA, 1993;
GUEDES, 2000; GUIMARAES, 1996; GUIMARAES, 1990). Nessa ocasido, as
investidas governamentais se traduzem, principalmente, em mecanismos de

segurancga escolar contra agentes externos, os quais eram responsabilizados.
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O processo de democratizagdo do Brasil incide sobre as formas de conceber
as relagdes escolares: necessidade de novos processos de gestdo que eliminem as
inadequadas formas de tratamento da clientela e de seus familiares. No que se
refere ao segundo fenbmeno, tem-se a intensa preocupagdo com as condi¢des das
areas em que as escolas se localizam e as ameagas do crime organizado e do
trafico de drogas. A violéncia surge, destarte, como realidade externa que ultrapassa

0s muros escolares e impede a agéo educativa.

Assim sendo, a investigacéo sobre a violéncia escolar vem indicando que néo
se trata de um fendmeno limitado a realidade interna da escola, mas, sim, de um
processo dindmico que precisa considerar tanto as questdes institucionais e seus
desafios para democratizagdo do espaco escolar, como as dificuldades que a escola
enfrenta diante da criminalidade urbana e do envolvimento dos seus alunos com
atividades ilegais e criminosas (GUIMARAES, 1995, 2007; JUNQUEIRA; JACOB,
2006; KOEHLER, 2003; LOPES; GASPARIN, 2003; MARRA, 2004; OLIVEIRA,
1995).

O desenvolvimento desta pesquisa tem como suporte a literatura que focaliza
a produc¢ao da violéncia como decorréncia dos proprios processos escolares e a sua
realidade externa. E possivel destacar alguns trabalhos que se tornaram referéncias
indispensaveis para a conducdo deste estudo (ABRAMOVAY; RUA, 2002;
ADORNO, 2006; ARAUJO, 2004; BOURDIEU, 1999; BLAYA, 2002; CANDAU, 2006;
CHARLOT, 2002; DEBARBIEUX, 2001; DUBET, 2001, 2003; FERRI, 1999;
GUIMARAES, 1996; LUCINDA; NASCIMENTO, 1999; MORAIS, 1995; OSORIO,
1999; PAIM, 1997; PERALVA, 2000; SPOSITO, 2001; TAVARES DOS SANTOS,
2002; WAISELFISZ, 1998).

O primeiro capitulo é dedicado as discussbes a respeito das caracteristicas
da adolescéncia e do trabalho a ser desenvolvido com essa clientela, finalizando

com ponderagdes acerca da educagao para cidadania e cultura de paz.

No segundo capitulo, sdo abordadas as percepgdes e conceitos sobre a
violéncia, enfatizando as variadas vertentes de andlise na explicagdo desse

fendbmeno.
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O terceiro capitulo fundamenta os estudos sobre a mediacao de conflitos,

como estratégia para prevengao da violéncia na escola.

O quarto capitulo apresenta o percurso trilhado no desenvolvimento da

investigacao — metodologia.

O quinto capitulo é dedicado a exploracdao do material empirico coletado,
relativo a vivéncia propriamente escolar dos adolescentes, pais/responsaveis e dos

profissionais da escola, objetivando assinalar como a violéncia é compreendida.

A partir dos resultados encontrados, busca-se a disseminagcao de uma cultura
de paz, construida mediante estratégias como a mediacéo, que teve como propoésito

prevenir e estimular uma convivéncia harmoniosa.

No caso da escola, a mediagdo visa a promo¢dao da mudanga do clima
desarménico vivenciado no estabelecimento de ensino, a partir do didlogo e da
superacao de conflitos, e, ainda, através de solugdes apresentadas pelos autores

envolvidos.



1 ADOLESCENCIA: ALGUMAS VISOES

O periodo de adolescéncia caracteriza-se por um conjunto de transformagdes
no corpo, mente e relagcdes sociais (ADORNO; BARDINI; LIMA, 1999; CASTRO,
2002; CALLIGARIS, 2000; FROTA, 2007; GOMIDE, 2000, 2004; MELUCCI, 1997;
MINAYO, 1999; SPOSITO, 1997; PINHEIRO, 2001; PITOMBEIRA, 2005; TAVARES
DOS SANTOS, 2002; WIEVIORKA, 1997). Nessa etapa, € natural que os jovens
atravessem uma ebulicdo mental e emocional em busca de sua individualidade. A
partir do final do século XIX, ocorreu a identificacdo da adolescéncia: periodo de
transicdo entre a infancia e a idade adulta (ARIES, 1978; BOCK, 1998; OZELLA;
AGUIAR, 2008).

Para Frota (2007), a condigdo basica que favoreceu a “criacdo” da
adolescéncia ocidental do século XX foi, sobretudo, a possibilidade de a familia
prescindir da ajuda financeira dos jovens. A realidade contemporanea exige cada
vez mais aperfeicoamento profissional, oportunizando um periodo de preparacao
dos jovens para o ingresso no mercado de trabalho. Percebe-se que, durante essa
transicdo, os adolescentes tornam-se vulneraveis e suscetiveis as influéncias de

pressdes internas e externas.

A psicologia tem explicado a adolescéncia de variadas formas: Hall (1925)
caracterizou-a como um periodo de tempestade e tormenta; Freud (1973), por
recapitulacdo do complexo de Edipo; Erikson (1976), uma etapa de moratéria social;
Aberastury (1983), fase de vivéncia e elaboragdo de lutos - perdas simbolicas
relacionadas a estrutura da infancia e Knobel (1981), como “sindrome” normal.
Infere-se, no entanto, que essas teorias, de modo isolado, ndo compreendem a

totalidade do fendbmeno adolescéncia, tampouco se excluem; antes, completam-se.

Bock (2001) distinguiu duas visbes antagbnicas - “liberal” e “sécio-histérica”.
Na concepcéo de base liberal, o homem é concebido a partir da idéia de natureza
humana, abolindo as reflexdes sobre o mundo social. As visdes liberais geram
proposta de trabalho que aceitam a realidade social como imutavel, além de
desconsiderar as determinacdes sociais. Na visdo socio-historica, o homem é visto
como um ser histérico: constituido tanto no seu movimento, quanto ao longo do

tempo pelas relagdes sociais, condi¢des sociais e culturais da humanidade. Nessa
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interpretacéo, a relagéo individuo/sociedade se configura dialética: um constitui o

outro. Logo, o “homem” se constroi ao construir sua realidade.

Numa visdo tradicional, Papalia (2006) e Fierro (1995) idealizam a
adolescéncia como uma transigdo entre a infancia e a idade adulta, por envolver
amplas mudancas fisicas, cognitivas e psicossociais. Dai ser considerada um

periodo preparatério para a idade adulta.

Aberastury e Knobel (1989) concebem a adolescéncia como um fenédmeno
peculiar dentro de toda a histéria do desenvolvimento humano. No entanto, o
desenvolvimento atravessa etapas de caracteristicas inevitaveis, imutaveis,
universais e independentes do ambiente sociocultural. Consideram, com efeito, a
adolescéncia como um periodo de transicdo entre a puberdade e fase adulta do
desenvolvimento:

[...] etapa da vida durante a qual o individuo procura estabelecer sua
identidade adulta, apoiando-se nas primeiras relacbes objeto
parentais internalizadas e verificando a realidade que o meio social
Ihe oferece, mediante o uso dos elementos biofisicos em
desenvolvimento a sua disposicdo e que por sua vez tendem a

estabilidade da personalidade num plano genital, o que s6 é possivel
quando consegue o luto pela identidade infantil (p.26).

Ozella (2003), Bock e Liebesny (2003) compreendem que o adolescente é
considerado um ser histérico: construido pela cultura e questdes sociais de uma
determinada sociedade. A ideia da construcdo desfaz o pensamento de que sé&o
naturais algumas caracteristicas na adolescéncia, e que, em determinado momento
da vida, a pessoa ira tornar-se rebelde, com pensamentos “‘magicos” e crise de
identidade.

Tiba (1985) define a adolescéncia como uma fase do desenvolvimento nao
estabilizada por tempo de duracdo, contudo, sempre tem inicio apds a puberdade:
maturacgéo filogeneticamente programada do aparelho reprodutor. A adolescéncia,
por conseguinte, seria uma fase de reestruturagdo do “nucleo do eu”, ou seja, as
estruturas psiquicas/corporais, familiares e comunitarias sofrem mudancas
conflitantes. Nesse periodo, lutos e fragilidades psiquicas afloram: o adolescente
tende a buscar autonomia, liberdade, prazer e status, agindo de maneira compulsiva

e agressiva.



20

Para Outeiral (1994), o jovem € analisado sob trés aspectos: |) passividade
em relagéo as suas transformacgdes corporais, criando-se a partir dai um sentimento
de impoténcia perante o mundo e a realidade; Il) choque entre geracdes - estrutura
familiar experienciada, hoje, difere da vivenciada por seus pais; Ill) necessidade de

reconhecimento pela sociedade e independéncia financeira.

Levinsky (1995) conceitua a adolescéncia como uma fase do
desenvolvimento evolutivo: gradativamente, a criangca passa para a vida adulta de
acordo com sua histéria de vida e condi¢gdes ambientais, logo, caracterizando-se

pelo modo como a sociedade a representa.

Com o advento da Constituicdo Federal de 1988, asseguram-se direitos e
deveres para as criangas e adolescentes. O artigo 227 da Carta Magna assim
estabelece:

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacéo, a educacgao, ao lazer, a profissionalizacao, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de

negligéncia, discriminagdo, exploragao, violéncia, crueldade e
opressao.

Conforme esclarece Tito (1990), esses direitos podem ser assim
classificados: a) capital - direito a absoluta prioridade; b) direitos - vida, saude,
alimentacao, lazer, direito de brincar, convivéncia familiar e comunitaria; c) direitos
humanos - respeito, dignidade, liberdade; d) sociais - creche, pré-escola, educacéo,
cultura, esporte, assisténcia social, protecdo no trabalho, profissionalizacéo; e)
politicos - cidadania especial credora de deveres do Estado, voto facultativo aos 16
anos de idade; f) especiais - assisténcia, criagdo e educacao por parte dos pais,

protecao especial quando ameacgado ou vitimizado.

De acordo com a compreenséo e atuagéo dos variados segmentos que lidam
com adolescentes, diversos sdo os marcos etarios utilizados. Assim posto, a
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) define a adolescéncia como a fase do
desenvolvimento compreendida entre os 10 e os 19 anos, critério adotado no Brasil
pelo Ministério da Saude e Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Ja o

artigo 2° do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) define por crianga a pessoa
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até 12 anos de idade incompletos e, por adolescente, entre 12 e 18 anos de idade
incompletos (BRASIL, 1990).

Nas sociedades contemporéaneas, as criancas e adolescentes devem estar,
obrigatoriamente, na escola, instituicdo que possibilita, em principio, o acesso a
aprendizagem, socializagdo e democracia dos individuos, promovendo condi¢des de
satisfatéria integracdo na sociedade (BRASIL, 1996). No entanto, a escola vem se
tornando um ambiente de conflitos e, em consequéncia, se descaracterizando
daquele sentido de ser um lugar de atragao, interesse e prazer para criancas e

adolescentes.

Sob a visdo de Corréa (2001), a escola se constitui um recinto gerador de
expectativas, frustracdes, afetos, medos, desejos e amores. Afigura-se complexa,
haja vista ser parte integrante do espaco da cidade e por apresentar algumas
peculiaridades que a tornam particular: “0 espaco geografico € multidimensional,

caracteristica que modela os conflitos que ocorrem na vivéncia escolar’ (p.44).

O empenho de tentar entender ou identificar as razdes que ascendem a
violéncia nas escolas transita por uma analise da sociedade. Em uma sociedade,
notadamente capitalista como a nossa - marcada por desigualdade, consumismo e
inseguranga - torna-se imprescindivel compreender a expansao da violéncia no
ambiente escolar (ABRAMOVAY; RUA, 2002; ARAUJO, 2004; AQUINO, 1996;
BARRETO, 1992; CANDAU, 2006; ITANI, 1998; MORAIS, 1995; ORTEGA; DEL
REY, 2002).

No Brasil, assiste-se a uma naturalizagdo da violéncia, o que implica um
processo de desvalorizagc&o da vida. Segundo publicagao feita pela Equipe de Apoio
a Comissao Especial de Acompanhamento do Programa Estadual de Direitos
Humanos do Estado de Sao Paulo (1998, p. 8),

O respeito a vida humana encontra-se fragilizado pela banalizacao
da violéncia em nossa sociedade: mortes e outras violagdes a
dignidade do ser humano aumentam em numero e tornam-se
cotidianas, passando a ser consideradas comuns. Paralelamente, os
meios de comunicagdo colaboram para o agravamento desse
quadro. E o que, por exemplo, acontece quando a midia veicula
imagens violentas, incentivando reagbes ainda mais agressivas.
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Por conseguinte, € inevitavel que essa realidade se reflita na escola. No
entanto, essa instituicdo isolada de seu contexto social torna-se inoperante no
estudo e resolucédo da problematica, entendendo-se a violéncia como um fendmeno
social. Portanto, a parceria com instituicbes e 6rgaos oficiais — posto de saude,
conselho tutelar e outras instituicbes da comunidade — torna-se imprescindivel para
a busca de alternativas e solugbes ao combate a violéncia, bem como a efetivacao

de redes de atendimento.

A escola deve cumprir o seu papel na sociedade, ndo sé de transmissora de
conhecimentos, mas realizando um trabalho em conjunto com outros setores da
sociedade, possibilitando tempos e espagos para que a comunidade fale, reflita e
pense solugdes, e, sobretudo, aprendendo a ouvir seus alunos e considerar suas

realidades sociais e culturas.

De acordo com Minayo (1994), qualquer projeto de preveng¢ao da violéncia
passa por uma articulagcao intersetorial, interdisciplinar, multiprofissional com as
organizagdes da sociedade civil e comunitaria que militam por direitos e cidadania.
Faz-se necessario atuar conforme uma visdo ampla do fendmeno, e, posteriormente,

nos niveis locais e especificos.

Os adolescentes, ao se envolverem com a violéncia, seja na condicdo de
vitimas ou de culpados, terminam sofrendo alguma forma de privagdo. Quando
vitimados, pode ocorrer a exclusdo da propria vida: fisica, mental e social; quando
agressores, sao afastados da possibilidade de viverem o exercicio da cidadania
(ABRAMO, 1997; AGUIAR; BOCK; OZELLA, 2002; FROTA, 2007; LUZ, 1993;
NASCIMENTO, 1989).

Um dos fatores apontados como causa do envolvimento de adolescentes
nessa trama de violéncia é a dificuldade que encontram os pais, profissionais da
educacdo, saude e governantes de l|hes compreender as caracteristicas e
necessidades. A adolescéncia traduz-se por profundas transformagdes nas quais se
entrelacam os processos de amadurecimento fisico, mental, emocional, social e
moral. Caracteristicamente, sido influenciados pelas peculiaridades inerentes a cada
sujeito, ambiente sociocultural e momento historico (COSTA, 1999; MINAYO, 1990;
PRIORI, 2000; OSORIO, 1989; TEDESCO, 1998).
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O tema, por ser complexo e sujeito a mudancgas, torna-se de dificil
explicitagdo: até onde o adolescente esta exteriorizando uma conduta “agressiva”
como uma reacao de defesa a violéncia estrutural da sociedade, ou uma intencao
deliberada de infligir dano ou sofrimento a outrem? O comportamento agressivo dos
adolescentes encontra-se articulado com as multiplas formas de violéncias,

explicitas ou ndo, no ambito da familia, escola e de outras instituicdes sociais.

Os desafios que se apresentam a escola, hoje, surgem néo s6 devido aquilo
que nao conseguiu cumprir, mas também as novas e diferentes transformacgdes que
estdo se operando na sociedade atual. E aqui se inclui o tema em questdo — a
violéncia —, cabendo a escola pensar e refletir sobre os fendmenos sociais que tém

surgido com maior intensidade, para depois trata-los.

Nesse cenario, faz-se necessario considerar que os jovens e adolescentes
sdo sujeitos em formacao e, como medidas a serem adotadas, cabe a escola a
organizagéo de um projeto educativo que atenda as suas aspira¢des e necessidades
(BARREIRA, 1999).

1.1 O adolescente e a violéncia

De acordo com as informagdes do Ministério da Saude (BRASIL, 2006), no
Brasil, as taxas de mortalidade entre homens de 15 a 24 anos alcangam quase 50%
acima das ocorridas nos Estados Unidos e 100% maiores que as registradas no
Canada, na Franga ou na lItalia. Tais numeros excedem os percentuais dos paises
em situacdo de guerra declarada. Vale lembrar que o trafico e o consumo de drogas
contribuem, de maneira intensiva, para a participacdo de jovens brasileiros no ciclo

perverso de homicidios quer como agressores, quer como Vitimas da violéncia.

Pesquisa realizada pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (SPDCA/SEDH), Fundo das Nagbes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Observatério de Favelas (OF) e o Laboratério de Analise da
Violéncia (LAV/UERJ) (2009) avaliaram o conjunto dos 267 municipios brasileiros

com mais de 100.000 habitantes. O valor médio de vidas de adolescentes perdidas
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por causa de homicidios foi de, aproximadamente, dois para cada grupo de 1000
adolescentes de 12 a 18 anos.

Os dados analisados, neste estudo, observaram que 46% dos casos séo de
homicidios, seguidos de 26% por mortes naturais, 22% por acidentes, 3% por
mortes mal definidas e 3% por suicidios. Isso demonstra que, se nada for realizado
para prevenir as causas desses homicidios e de reduzir seus impactos, teremos a
probabilidade de chegarmos, em 2012, com um numero de perdas de vida

equivalente a populacdo de uma cidade inteira (BRASIL, 2006).

Grafico 1. Distribuicdo das Vidas de Adolescentes Perdidas por Morte entre os 12 e os 18
anos, segundo Causa de Mortalidade - Brasil, 2006.

3% 3%

46% @ Homicidios

O Mortes Naturais

O Acidentes

OMortes mal definidas
O Suicidios

26%

Fonte: Laboratério de Analise da Violéncia — LAV/UERJ - Sobre dados do Sistema de
Informagdes sobre Mortalidade - SIM/DATASUS - Ministério da Saude (2006)

A gravidade do problema reafirma a necessidade de que governos,
Organizagcbes nado-governamentais (ONGS), Organismos Internacionais, Academia,
adolescentes e jovens atuem, de forma cada vez mais articulada e pactuada, no
sentido de enfrentar essa realidade que aflige os adolescentes nos grandes centros
urbanos brasileiros.

Canon (1999, p. 8), assim, corrobora:

Ao mesmo tempo em que as atitudes, os valores e o0s
comportamentos que vao determinar a vida futura do adolescente
encontram-se em processo de formacéo e cristalizagéo, a sociedade
passa a exigir, do individuo ainda em crescimento e maturacao,
maiores responsabilidades com relagdo a sua propria vida. E neste
periodo de tensdo que muitos dos nossos jovens entram em
descompasso com o esperado cronograma de desenvolvimento.



25

Lemos (2003) revela que, no Brasil, os adolescentes s&o mais vitimas que
verdugos da violéncia. Assim, o numero de infratores representa 1% da populagao
total da faixa etaria dos 12 aos 17 anos, respondendo por 10% das infracdes
praticadas no territorio brasileiro. J4 os assassinatos constituem 40,5% dos 6bitos
verificados entre os adolescentes em decorréncia de causas nao naturais. Essa
porcentagem ajuiza um aumento significativo da violéncia dirigida contra o jovem,

resultante, muitas vezes, do seu envolvimento com drogas e violéncia.

Vale relatar ainda que, no Brasil, a cada ano, cerca de 26 mil jovens entre 10
e 19 anos de idade perdem a vida em decorréncia de acidentes, suicidio, violéncia,
doencas relacionadas a gravidez e a outros males que, em geral, poderiam ser
prevenidos ou tratados Essa fase da existéncia humana caracteriza-se por uma
maior exposi¢cao aos riscos. As trajetorias e os estilos de vida que conduzem ao
incremento desse risco comegam com a vontade natural de saber sobre todas as
coisas que a vida tem a oferecer: experimentagédo de tudo o que se apresenta como
novo (BRASIL, 2006).

A pesquisa sobre a trajetoria social de criangcas, adolescentes e jovens
inseridos no trafico de drogas do Rio de Janeiro, realizada pelo Observatorio de
Favelas, indicou que muitos dos adolescentes moradores de favelas e periferias
deixam a escola entre 11 e 14 anos de idade, faixa proxima a da entrada no trafico
ou do envolvimento em outras redes sociais que concorrem para o aumento de sua

vulnerabilidade.

A violéncia na escola torna-se ameacadora e inaceitavel, uma vez que a
educacéo trata de um componente basico para a qualidade de vida da populagéo,
no sentido de promover a interagdo social entre os jovens e adolescentes, e por ser
considerado, em conjunto com a familia, um dos espacos tradicionais de

socializac&o entre os jovens.

Damasceno (2001, p. 22) assevera que o cotidiano da sala de aula

[...] reflete uma experiéncia de convivéncia com a diferenga. E ainda
um momento de aprendizado de convivéncia grupal, onde as
pessoais estao lidando constantemente com as normas os limites e
as transgressbes. Vista por este angulo, a escola se tornou um
espaco de encontro entre iguais possibilitando a convivéncia com a
diferenga, de uma forma qualitativamente distinta da familia e,
principalmente do trabalho. Possibilita lidar com a subjetividade,
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havendo oportunidades para os alunos falarem de si trocarem idéias
e sentimentos.

Nessa perspectiva, os professores precisam estar atentos em suas praticas
pedagdgicas, conteudos trabalhados e metodologias empregadas, tendo em vista
que todo processo educativo tem uma dimensao cultural instrumentalizadora, pela

qual responde as necessidades gerais da pessoa e da sociedade.

A importancia da escola consiste em consolidar uma concepg¢ao de
adolescentes como sujeitos sociais, criadores de cultura, capazes de desvelar
contradicbes e auxiliar no bom andamento da instituicdo. Freire (1997, p. 33)
questiona:

Por que nao discutir com os alunos a realidade concreta a que se
deva associar a disciplina cujo conteudo se ensina, a realidade
agressiva em que a violéncia € a constante e a convivéncia das
pessoas € muito maior com a morte do que com a vida? Por que nado
estabelecer uma necessaria ‘“intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém dos individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e
ideolégicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da
cidade? A (ha) ética de classe embutida neste descaso? Porque, dira
um educador reacionariamente pragmatico, a escola néo tem nada a
ver com isso. A escola ndo € partido. Ela tem que ensinar os

conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si
mesmos.

Savater (1998) argumenta sobre a importancia de uma educagédo para a
razdo, através da palavra, historicamente ndo utilizada, pois o dialogo nunca fez
parte de pressupostos educativos. Pelo que se conhece de historia da educacéo, a
relacdo era sempre do mestre que falava e dos alunos que ouviam; um detinha o
saber os outros nao, portanto, ndo havia mediacao entre um sujeito e outro; o saber

era detido somente pelo professor, e esse era uma verdade.

A escola tem, portanto, um compromisso ético, devendo ser um local de
exercicio da autonomia, liberdade, dialogo, justica, autoridade, respeito, valorizando
e potencializando as capacidades dos educandos para que construam o
conhecimento de forma significativa e vivenciem experiéncias cooperativas e a
construgdo de regras, permitindo a discussdo de normas e valores. Enfim, o
compromisso da escola deve ser o de assumir-se como um espaco para debater as
diferentes realidades e promover uma visédo critica e solidaria do comportamento

humano.
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1.2 O Adolescente e a midia

A midia tem contribuido, sobremaneira, para a difusdo da violéncia. Conforme
Lucinda, Nascimento e Candau (1999), existem dois tipos de violéncia produzidos
pela midia: o primeiro € exercido através de cenas de violéncia; o segundo, através
de propagandas que promovem o0 consumismo e de programas que valorizam os

elevados padrdes sociais.

Cruz Neto e Moreira (1999) relatam que os meios de comunicagdo assumem
o papel de formadores de consciéncia, tendo em vista que a escola configura-se,
muitas vezes, como omissa, e as criangas estdo boa parte de seu tempo em frente
da televisdo. Os programas e os noticiarios, em geral, divulgam a defesa do dinheiro
e da violéncia, majoram criminosos a categoria de herois e apresentam modelos de

violéncia - filmes e novelas.

Nesse sentido, a programacao e os noticiarios conduzidos pela midia sao
importantes fatores que contribuem para a banalizagdo da violéncia. Conforme
Mello (1999), as cenas de violéncia ndo conseguem mais criar impacto sobre o
publico, principalmente quando se referem a vitimas pertencentes as camadas
populares. A midia planeja sua programacéo dirigida pelos seus interesses, ou seja,

voltada para o aumento de audiéncia que, por sua vez, se reverte em lucros.

A midia oportuniza, ainda, o desejo por artefatos como ténis e roupas de grife,
muitas vezes incompativeis com o poder aquisitivo das classes sociais menos
favorecidas, incitando os jovens a cometerem atos violentos como assalto, roubos e
até homicidio para a obtencdo de bens expostos pela midia eletrbnica como
indispensavel a inclusdo social (GOMES, 2006; GOMES; COGO, 1998; LIMA;
PINTO, 2008; LINN, 2006; PERGRINO, 2007; STRASBURGER, 1999).

Para Postman (1982), Meyrowitz (1985) e Strasburger (1999), a nog¢do de
infancia e adolescéncia vem se modificando com a intensificacdo das novas formas
de abordagem da midia, muitas vezes, origem de varios problemas sociais:
erotizacao e gravidez precoce das criancas e adolescentes e acréscimo da violéncia

e criminalidade entre os jovens.
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Pesquisas tém sido realizadas para tentar investigar os possiveis efeitos
nocivos da midia (DETTENBORN, 2002; FUNK et al., 2004; SAMPAIO, 2008), da
televisdo (PEREIRA, 2001; GOMIDE, 2002), dos filmes violentos (GOMIDE, 2000) e
da internet (NICOLACI-DA-COSTA, 2002) sobre criangas e adolescentes.

Gomide (2000) avaliou a influéncia de filmes violentos no comportamento
agressivo de criangas e adolescentes em dois experimentos, dos quais participaram
520 sujeitos de ambos os sexos. A conduta agitada/colérica foi examinada a partir
de observacbes de filmes violentos e nao-violentos. Os resultados assinalaram o
avanco do comportamento agressivo de criangas e adolescentes do sexo masculino

diante de filmes com conteudos hostis.

Krish (1998) investigou possiveis correlagdes entre comportamentos violentos
e a pratica do jogo eletrénico “Mortal Kombat'”, que ha anos se configura como o
jogo predileto de adolescentes, por apresentar uma vertente combativa. A pesquisa
demonstrou que, embora o tempo dedicado aos jogos eletronicos seja, em média,
menor que o tempo dedicado a TV, o autor credita que a influéncia da pratica dos
jogos eletrénicos no aumento das condutas violentas seja potencializada, quer pelo

tempo de exposigao, quer pelo tipo de interacdo da crianga com 0s jogos.

Campos, Yukumitsu e Fontealba (1994) estudaram o perfil de dois grupos de
jogadores (sexo masculino) de videogames, usuarios de duas locadoras de
cartuchos: 22 adolescentes (12-17 anos) e 14 criangcas (6-11 anos). Nos dois

grupos, “Pit Fighter”

foi eleito o jogo preferido e julgado pouco agressivo ou algo
agressivo, em contraponto a opinidao de dois juizes psicélogos que o qualificaram

como um jogo de luta: violento e competitivo.

Em relagdo aos aspectos considerados atrativos nos jogos preferidos, os
participantes ressaltaram, principalmente, as “dificuldades apresentadas pelo jogo”

(78,57%). Ao classificarem o conteudo desses jogos em termos de agressividade,

' Mortal Kombat é uma série de jogos de luta criada por Ed Boon e John Tobias e produzida pela
Midway Games, inicialmente para arcade (fliperama). O jogo original da série, langado em 1992,
causou polémica pela violéncia e sanguinoléncia explicita, e foi uma das causas para a criagdo do
Entertainment Software Ratings Board. Fonte: www.wikipedia.org.

2 Pit-Fighter € um dos grandes sucessos do arcade. Trata-se de um jogo baseado em briga de rua,
pelo qual existem 3 jogadores para se selecionar: Ty, Buzz e Kato. Cada um com seu estilo de luta e
golpes especificos. O interessante € que esse jogo também suportava trés lutadores simultaneos o
que aumentava a diversdo e o numero de inimigos também para compensar. Fonte:
www.wikipedia.org.
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referiram-se como “pouco agressivos” (26,66%). Percebe-se, portanto, que os
aspectos desafiadores apresentadas pelos videogames sao fatores motivacionais
determinantes de atracdo dos participantes, sobretudo, quando a acao caracteriza-

se pela combatividade.

Reconhece-se, outrossim, que a midia, dentre outros fatores, exerce algum
tipo de influéncia sobre as percepcgbes e visdes de mundo em relagdo a violéncia,
todavia n&o implica, necessariamente, no seu envolvimento em comportamentos
agressivos (FRAU-MEIGS, 2004; LUHMANN, 1996; STRASBURGER, 1999).

A reflexao por parte da escola e da familia sobre os programas exibidos pela
midia eletrbnica torna-se imperativo, tendo em vista que o modelo violento
transmitido repercute no ambiente escolar e familiar, uma vez que as informagdes

nao se limitam a informar, mas atuam fortemente na forma de vida das pessoas.

De fato, a televisdo apresenta uma quantidade significativa de cenas de
violéncia, além de os modelos negativos serem muito frequentes. No entanto, o
problema maior é a auséncia de acompanhamento critico ao meio, o contraponto
necessario para o discernimento entre uma programagéo de baixa qualidade e

aquilo que é util para a formacgao de criangas e jovens.

Sampaio (2008) organizou uma pesquisa sobre modos de ver a influéncia da
midia entre adolescentes cearenses. Constatou-se que, nas cidades de Fortaleza,
Aquiraz e Quixada, onde a pesquisa foi desenvolvida, &€ possivel perceber, entre
elas, diferengas contextuais expressivas que circundam a vida do adolescente de
uma grande metrépole como Fortaleza, onde existem op¢des de lazer mais amplas
e diversificadas e uma dinamica urbana marcada por um ritmo vertiginoso; do outro
lado, o adolescente das cidades do interior, onde a vida acontece em um ritmo lento

€ 0 acesso aos bens culturais configura-se restrito.

Nas constatacdes da referida autora, a televisao, por exemplo, € a midia mais
presente no cotidiano dos adolescentes (100%). Com o jornal eles tém menos
contato, tanto na capital (23%) como no interior (20%). Em relagcéo as outras midias,
em Fortaleza, seguem como opgéo: o radio (63%), o computador (53%) e o celular

(50%). No interior, essas mesmas opg¢bes foram novamente citadas, apenas em
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menor propor¢cao (47% cada um), o que pode ser um indicio da existéncia de

preferéncias comuns, mas de niveis de acesso diferenciado®.

Entre os elementos indicados pelos adolescentes para justificar sua atragéo
por cenas violentas, destacaram-se: a referéncia a violéncia em si; a relagdo com um
determinado género preferido (ex: terror, acdo e outros); sua vinculacdo a um
propaosito, um ideal maior e a relagdo com a realidade. Evidentemente, tais aspectos

podem estar associados entre si ou vinculados a outros fatores.

Desse modo, a vivéncia da infancia e da adolescéncia na modernidade tem
sido balizada por uma exposi¢cdo crescente as diferentes midias, nas quais nem
sempre predominam os conteudos educativos. Sexo, violéncia e apelos de
consumo, dentre outros, estdo entre alguns dos recursos utilizados pelas industrias
culturais para atrair cada vez mais esse publico e os recursos financeiros que eles

movimentam.

Nesse contexto, a sociedade também precisa mobilizar-se na intengcdo de
resguardar as criangas e os adolescentes contra esse tipo de investida. Trata-se de
um desafio que demanda dos pesquisadores um maior intercambio de saberes e, do
ponto de vista das instituicbes de fomento, o investimento em pesquisas sobre a

tematica.

A necessidade do estudo sobre os conceitos de cidadania a luz das questdes
sociais possibilitara ao adolescente, em especial, condicdo de reter os aspectos

positivos e negativos da vida em sociedade.

1.3 Educar para cidadania e cultura de paz

A definicao de cidadania € extremamente complexa, uma vez que se trata de
um conceito historico, “[...] o que significa que seu sentido varia no tempo e no
espaco” (PINSKY, 2003, p.9). Ser cidaddo na época do Brasil-col6nia, durante o
periodo da escravatura ou dos regimes militares, em comparagdo com a situagéo

hodierna, configura-se dessemelhante.

® Nesta pergunta os alunos poderiam marcar mais de um item.
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O termo cidadania segundo Funari (2003) representa um conceito derivado da
revolugao Francesa (1789), para nomear um conjunto de membros da sociedade

que tém direitos e deliberam o destino do Estado.
Para Pinsky (2003, p.9) ser cidadao

[...] & ter direito a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade
perante a lei: &, em resumo, ter direitos civis. E também participar do
destino da sociedade, votar, ser votado, ter direitos politicos. Os
direitos civis e politicos ndo asseguram a democracia sem os direitos
sociais, aqueles que garantem a participa¢do do individuo na riqueza
coletiva: o direito a educacgéao, ao trabalho, ao salario justo, a saude,
a uma velhice tranquila. Exercer a cidadania plena é ter direitos civis,
politicos e sociais. De maneira resumida, pode-se afirmar que ser
cidadao implica o reconhecimento e a concretizagédo de seus direitos
civis, politicos e sociais. Cidadania resulta na efetivagdo de tais
direitos e na luta incessante para alcanga-los, independentemente da
condigdo pessoal ou social do individuo. Também implica o
cumprimento de seus deveres.

Nesse sentido, a pratica da cidadania pode ser a estratégia utilizada para a
construcdo de uma sociedade mais justa. O primeiro pressuposto dessa pratica
assegura a possibilidade de reivindicagéo dos direitos, que devem ser estendidos,

de modo progressivo, a toda a populagdo.

O conceito de cidadania pode ser compreendido, também, a partir das ideias
de Marshall (1967): 1) direitos civis - referentes aqueles necessarios a “liberdade
individual”: locomocgéo e liberdade de pensamento e imprensa; Il) direitos politicos -
relacionados com a participacdo no poder politico: direito de votar, ser votado,
participar e criar partidos politicos materializados pelo parlamento e as camaras em
geral que representam o poder constituido; Ill) direitos sociais - referentes aos
direitos a uma qualidade de vida, com um minimo admissivel de bem-estar social e

econdmico.

O autor ressalta, ainda, que evolugdo da cidadania coincide com o
desenvolvimento do capitalismo, embora numa situagédo paradoxal, visto que quando

se fala de cidadania, lembra-se de desigualdades:

[...] cidadania € um ‘status’ concedido aqueles que sdo membros
integrais de uma comunidade. Ndo ha nenhum principio universal
que determine o que estes direitos e obrigagcbes serdo, mas as
sociedades nas quais a cidadania é uma instituicdo em
desenvolvimento criam uma imagem de uma cidadania ideal em
relagdo a qual o sucesso pode ser medido e a aspiragdo pode ser
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dirigida. [...] A classe social, por outro lado, € um sistema de
desigualdade (p. 76).

Comparato (1993) explica que, na Roma antiga, eram cidaddos somente os
homens que participavam da gestdo da cidade por meio do exercicio direto de
direitos politicos, o que consistia “[...] na votagao das leis e no exercicio de fungdes
publicas, especialmente a judiciaria” (p.85). Porém, ao longo do tempo, tal definicdo
sofreu alteracbes em razédo do processo historico que fomentou a instituicado dos

direitos fundamentais do homem.
Dallari (1998, p. 14) afirma:

A cidadania expressa um conjunto de direitos que da a pessoa a
possibilidade de participar ativamente da vida e do governo de seu
povo. Quem n&o tem cidadania estd marginalizado ou excluido da
vida social e da tomada de decisdes, ficando numa posicdo de
inferioridade dentro do grupo social.

Bobbio (1992) faz referéncias a contribuicdo positiva e atual do liberalismo
para a cidadania, tratando os limites da concepcgéo liberal como base para uma
cidadania mais abrangente. A proposta da ideologia liberal para os chamados
direitos de liberdades impulsionou varias lutas que ajudaram a ampliar os direitos
individuais e, por consequéncia, um novo sentido para o termo. Um dos seus marcos

principais foi a Carta de Direitos da Organiza¢ao das Nacdes Unidas, em 1948.

A sociedade, diante disso, exige cada vez mais a participacdo do cidadao na
vida moderna, em que a liberdade politica, a social e a econdmica reforcam as
desigualdades sociais obrigando o Estado a intervir, com papel regulador, criando
politicas publicas para atender a um “novo” tipo de cidaddo. Organiza o espaco
publico, administra os conflitos sociais e cria uma sociedade crédula na opinido de
que o bem-estar comum é garantido por esse Estado. Sugere a ideia de que a
cidadania é “dada” pelo Estado e nao uma conquista diaria, historica e dos sujeitos
que lutaram por esses direitos fundamentais, cujo Unico objetivo é garantir a

dignidade humana em sentido amplo.

O cidaddao passa a cobrar desse administrador politicas inclusivas de
minorias, fazendo incluir um novo sentido para a palavra cidadao, ndo sé aquele
sujeito de deveres e direitos, mas um cidadado disposto a participar, de forma
integral, na vida publica (BOBBIO, 1992; DALLARI, 1998; DEMO, 1992).
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Para Demo (1992, p. 18), neste contexto de cidadania, o papel das politicas
publicas € de amplo impacto social, mas precisa seguir parametros: “[...] deve ser
redistributivo para reduzir efetivamente as desigualdades sociais, reduzindo acessos

por parte dos privilegiados, repassando-os aos desiguais”.

Observa-se, portanto, que tais politicas devem atender n&o s6 a necessidade
de garantir direitos fundamentais entendidos como de primeira dimenséo, mas,
igualmente, aos direitos chamados de terceira dimensao, que sado os direitos sociais
de cidadania - somente possiveis depois de garantidos os direitos civis e politicos.
Desse modo, torna-se indispensavel existir como pessoa (documentos, registro civil,
direitos civis) para, depois, ter o direito a moradia, trabalho, educag¢ao, de modo que
essas politicas publicas sejam de amplo impacto social a fim de, desse modo,

diminuir as desigualdades.

Demo (1995, p. 147) esclarece, no entanto, que a educacgédo nao favorece a
cidadania automaticamente:
[...] para que tenha condi¢cdes de plantar e sempre renovar a
competéncia, sdo imprescindiveis condi¢cbes concretas, favoraveis e
articuladas, principalmente o bom funcionamento do sistema. [...] Em
termos de qualidade, o agente principal é o professor, capaz de
passar do mero ensino para a formacdo construtiva do
conhecimento, dotada de qualidade formal e politica. [...] € mister
ocorrer a emergéncia do sujeito histérico, capaz de ler a realidade

criticamente e nela intervir de modo alternativo instrumentado pelo
conhecimento.

A educacédo para a cidadania néo deve ser considerada uma obrigacdo
exclusiva do Estado; todos os diversos segmentos sociais devem compartilhar da
promocado do conhecimento, bem-estar, saude, educacgdo, trabalho, moradia:

produzir uma sociedade mais justa.

Com o advento de redemocratizagdo do pais, a educacao em direitos
humanos e cidadania ganhou for¢ca no Brasil e na América Latina, nas décadas de
1980 e 1990, através de experiéncias no ambito da educacgédo formal e informal
(BENEVIDES, 1996; BOSSI, 1998; PAIVA, 1997; SILVA, 1995; WHITAKER, 1997).

No Brasil, os registros referentes a preocupagdo social com criancas e
adolescentes, os chamados “menores” carentes e abandonados, constam do final do

século XVIII. Dentre esses registros, estdo as Santas Casas de Misericordia,
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Confrarias e Irmandades que se ocupavam dos cuidados aos Orfaos. Nessa
conjuntura, o atendimento a infancia, dita abandonada, trazia a marca da caridade e
do assistencialismo, ligados as entidades religiosas e filantrépicas (KAMINSKI, 2002;
MELLO, 1999; SARAIVA, 1999; VIANNA, 2000).

Na esfera constitucional, a Carta Brasileira de 1934 promulgada durante o
mandato do Presidente Getulio Vargas foi a primeira a se referir a crianca e ao
adolescente, a defesa e a protecédo de seus direitos, proibindo todo tipo de trabalho
aos menores de 14 anos e o trabalho noturno aos menores de 18 anos de idade
(BRASIL, 1934, artigo 121, paragrafo 1°, letra d).

O ECA, aprovado em julho de 1990, estabelece em seu Artigo Primeiro a
protecdo integral a criangca e ao adolescente, passando a apresentar um marco
doutrinario e conceitual totalmente novo, diferente dos preceitos legais até entado
vigentes. O novo reordenamento juridico do Estatuto visava a adaptacdo da
legislagéo brasileira as normas internacionais e ao marco teérico referencial de
protecdo integral da Convencgédo Internacional dos Direitos da Crianca e do

Adolescente.

Ao revogar o velho paradigma, representado pelas leis 4.513/64 (Politica
Nacional de Bem-Estar do Menor) e 6.697/79 (Cddigo de Menores), o ECA criou
condigdes legais para que se desencadeasse uma verdadeira revolugao, tanto na
formulacao das politicas publicas para a infancia e adolescéncia, como na estrutura

e funcionamento dos organismos atuantes na area.

A Lei 8.069/90 (ECA), portanto, mais do que regulamentar as conquistas em
favor das criangas e adolescentes expressas na Constituicdo Federal de 1988, veio
promover um importante conjunto de mudangas que extrapolam o campo juridico e

desdobra-se em outras areas da realidade politica e social no Brasil.

Na infancia e adolescéncia, em que se encontram as melhores possibilidades
de construcdo e aperfeicoamento da sociedade, devem ser propiciadas condigbes
de atendimento adequado a formagéo da crianca e do adolescente, entretanto o que
se observa é uma outra realidade repleta de situagbes de negligéncia,
discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao (FREITAS, 2007,
JUNQUEIRA; JACOB, 2006; SARAIVA, 1999, 2005; SEGALIN; TRZCINSKI, 2006).
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A partir desse movimento, no conjunto da sociedade, a educag¢ao voltada
para a formacgéo da cidadania tem-se constituido diretriz dos principais documentos
legais e orientadores de politicas publicas do nosso pais, a exemplo da Constituicéo
de 1988, Lei de Diretrizes e Bases LDB/1996, ECA (1990), Programa Nacional de

Direitos Humanos (1996) e das Propostas de Politicas Educacionais.

Um dos eixos norteadores dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s)
constitui também o fortalecimento da Educacédo Basica voltada para a cidadania,

como uma das formas de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Essa diretriz visa atender ao que determina a LDB/1996, no Art®. 27: “[...] os
conteudos curriculares da Educacdo Basica observardo: a difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito

ao bem comum e a ordem democratica”.

Nessa direcédo, os PCN’s propdem que as problematicas sociais em relagao a
ética, saude, meio-ambiente, pluralidade cultural e orientagdo sexual sejam

integralizadas aos conteudos curriculares, sob a forma de temas transversais.

A transversalidade, segundo esses documentos, pressupde um tratamento
integrado das areas: compromisso das relagbes interpessoais e sociais com as

questdes envolvidas nos temas.

A proposta de trabalhar com temas atuais através do procedimento de
integralizagdo com as areas de conteudos curriculares vem ao encontro de um
consenso existente entre as entidades que trabalham com a tematica dos direitos
humanos e cidadania. No Ensino Fundamental e Médio, essa tematica n&o deve
limitar-se a uma disciplina, mas permear os conteudos do curriculo escolar: ser uma
diretriz do Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola (ARAUJO, 2003;
CAMACHO, 2000; GALLO, 1999; SANTOS, 1999; SPOSITO, 1998).

Ao tratarmos dos fundamentos da educacéo para a cidadania, partimos do
principio de que a educacao é essencial a formagao da cidadania democratica, esta
entendida como a concretizagdo dos direitos politicos, civis e sociais que permitem

ao individuo a insercao na sociedade.
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Educar, por conseguinte, € compreender que direitos humanos e cidadania
significam praticas de vida em todas as instancias de convivio social dos individuos:
familia, escola, trabalho, comunidade e igreja. Consiste, portanto, em trabalhar com
a formacao de habitos, atitudes e mudangas de mentalidades, calcada nos valores
da solidariedade, justica e respeito ao outro, em todos os niveis e modalidades de

ensino.

A importancia da educacdo, nesse sentido, € confirmada em pesquisas
realizadas por Cardia® (1995), ao evidenciar a relacdo existente entre o
desconhecimento da populacdo sobre seus direitos e a nao-utilizacdo de
mecanismos para concretizacdo ou denuncia de violacdo dos direitos. Esse
desconhecimento parte, em sua maioria, dos grupos que apresentam condi¢des

sociais e escolaridade menos favoraveis e tém os direitos mais violados.

Paiva (1997), embora reconhecga a importancia da escola, chama a atengéo
para o fato de que a formacdo da cidadania no interior da instituigdo envolve,
necessariamente, um contexto que possibilite esse projeto, logo:

[...] assegurar os direitos humanos dentro das escolas depende,
portanto, do nivel em que a sociedade logra assegura-los fora da
escola. O espaco escolar tornou-se um espac¢o como qualquer outro,
reflexo em que a escola se insere e do seu entorno imediato.
Defender os direitos humanos na escola tem hoje, portanto, as
mesmas conotagbes e oferece dificuldades que a sua defesa
encontra na sociedade em geral. Defendé-los universalmente
passando pelas escolas supde também a disposi¢céo de reconstruir a

escola publica como instrumento verdadeiramente democratico de
construgdo de uma sociedade marcada por uma maior equidade

(p. 5).

As reflexdes apresentadas esclarecem que a escola deve ser vista como uma
instancia da sociedade, que podera contribuir para a educac¢ao em direitos humanos,
cidadania e da nao-violéncia, mas, ao mesmo tempo, convive com os limites e
determinacdes da prépria sociedade. Acredita-se que nessa contradicdo das
sociedades capitalistas, que limitam os direitos e ao mesmo tempo os asseguram
legalmente, podemos encontrar as possibilidades de avancar no fortalecimento da

cidadania democratica.

*A autora utilizou dados de pesquisas realizadas em S&o Paulo, pelo Nucleo de Estudos da Violéncia
— NEV, Comissao Justica e Paz de S&o Paulo e os da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostragem
Domiciliar) de 1988. O objetivo da investigacdo era examinar a relagdo entre as atitudes da
populacdo em termos dos direitos e a continuidade das violagdes. Discute também as implicagbes
dessas relagdes para a construgao de uma cidadania democratica.
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Nesse contexto, Coutinho (1994) admite que sejam necessarias e
imprescindiveis algumas condi¢gbes para a efetivagcdo de uma proposta educacional
democratica: 1) tornar a educagdo um direito universal, para que todo individuo se
aproprie da cultura e do conhecimento produzido pela sociedade; Il) assegurar o
pluralismo de pensamento e de idéias para todos; Ill) garantir a gestdo democratica
dos servigcos educacionais em todos os niveis e instancias do ensino - o que vai

exigir da escola um permanente didlogo com a sociedade.

Esse modelo requer pensar outro formato de trabalho pedagdgico, em que os
conteudos curriculares tenham como eixo norteador a tematica dos direitos humanos
e da pratica pedagogica, priorizando dialogo, debate, participagdo, problematizacao
e critica. O aluno, nesse processo, € um agente ativo e produtor do seu
conhecimento; o professor, o mediador entre o aluno e o conhecimento
historicamente sistematizado; e a escola, o local de exercicio permanente da
cidadania (ALMEIDA, 1999; ARAUJO, 2003; BATTAGLIA, 2004; BENEDITA, 2004;
CARVALHO, 1995; GOMIDE, 2000; GUILLOTTE, 2003; OLIVEIRA, 1995; RISTUM;
BASTOS, 2003; SCHABBEL, 2002; SILVA, 1995).

Urge mencionar que a educacado, corresponsavel pela cultura de paz,
fornecera as bases adequadas para a construgdo de um novo paradigma que

permitira condicées para um mundo igualitario.

Conforme Baccaro (1990) e Rodrigues (1994), a escola precisa ser um
ambiente de segurancga e paz para reduzir a agressividade no mundo. Para tanto,
faz-se necessario valorizar e promover a pessoa humana — e a escola pode fazé-lo —
investindo na competéncia da administragéo escolar, no enriquecimento pedagoégico
para despertar nos alunos o prazer e entusiasmo pela educacéao e, particularmente,

nas relagdes entre os pares.

Insta dizer que a palavra paz detém diversos significados. A partir de uma
analise linguistica do seu uso, permite-nos diferenciar duas grandes concepgdes: a
negativa e a positiva. Galtung (1995) assegura que a paz negativa é a mera
auséncia da guerra, o que nao elimina a predisposicédo para ela ou a violéncia
estrutural da sociedade. A paz positiva, por outro lado, implica ajuda mutua,

educagdo e interdependéncia dos povos, caracterizando-se por uma forma de
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prevencédo contra a guerra e construcdo de uma sociedade melhor, na qual mais

pessoas possam usufruir do espaco social.

Milani (2003, p. 110) infere que, inter-relacionados os campos semanticos de
“‘educar” e “paz”, no sentido positivo, pode-se caracterizar a educacgéao para a paz, de

acordo com os seguintes enunciados:

a) Pressupde decidir no processo de socializagdo pelos valores que estimulam a

mudanca social e pessoal;

b) Questiona o préprio ato educativo, distanciando-o da concepcéo tradicional,
bancaria, segundo a expressao de Paulo Freire, do ensino como algo meramente de
transmissao em que o(a) aluno(a) € um simples recipiente sobre o qual o professor

trabalha;

c) P6e énfase tanto na violéncia direta como na estrutural, facilitando a apari¢cao de
estruturas pouco autoritarias, ndo elitistas, que estimulam a capacidade critica, a

desobediéncia, o autodesenvolvimento e a harmonia pessoal dos participantes;
d) Luta contra a violéncia simbdlica, estrutural, presente na escola e familia;

e) Institui do conflito e da aprendizagem a resolugédo n&o-violenta, ponto central de

atuacéo;

f) Combina certos conhecimentos substantivos com a criagdo de uma nova
sensibilidade, de um sentimento empatico que favoregca a compreenséo e a

aceitagao do “outro”;

g) Fica atento ao curriculo explicito e ao curriculo oculto: organizagdo da vida na

escola/familia.

A educacgdo para a paz sugere uma nova compreensdao da experiéncia
escolar e familiar. A articulacéo de seus conceitos, métodos, estratégias e objetivos
€ complexa e ambiciosa; incluem dimensdes ecoldgicas, historicas, culturais, sociais,
politicas e econdmicas da realidade e a construgdo de uma sociedade baseada em
principios éticos e de solidariedade (BYINGTON, 1996; GUILLOTTE, 2003;
GUIMARAES, 2007; JARES, 2005; MILANI, 2003; PENTEADO, 2000).
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Penteado (2000) e Byington (1996) entendem educacao para a paz, a partir
da dimensé&o da Ecologia Humana: construgéo dindmica que incorpora elementos da
Pedagogia Vivencial e Simbolica. Desse modo, trata-se de uma pedagogia baseada
na formagao e no desenvolvimento da personalidade e que, por isso, inclui todas as
dimensdes da vida - corpo, natureza, sociedade, assim como ideias, imagens e

emocgdes.
Em resumo, Byington (1996, p.58) esclarece:

[...] a Pedagogia Simbdlica € um método de ensino centrado na
vivéncia e ndo na abstracdo e que evoca diariamente a imaginacao
de alunos e educadores para reunir o objetivo e o subjetivo dentro da
dimensao simbdlica ativada pelas mais variadas técnicas expressivas
para vivenciar o aprendizado.

A busca da Paz constitui uma tarefa seguramente inacabavel, por isso deve-
se estabelecer um ambiente interno e externo, onde se resolvam os conflitos de
forma construtiva e nao-violenta, responsavel e justa (TORRES, 2001; RIBEIRO,
2006).

Destarte, faz-se necessaria a busca de resolugao de conflitos de maneira
criativa e positiva. Para tanto, os conflitos devem ser percebidos numa perspectiva
de totalidade, apreendendo-se os diversos aspectos, relagdes e inter-relacdées neles
presentes e propondo situacdes que sejam inclusivas. Essas alternativas de
resolucdo de conflitos orientam-se mediante o0s principios: cooperagéo,
solidariedade, igualdade e respeito, com vistas a construgdo de um ambiente eficaz

para as relagdes.
Corréa (2001, p.75) aponta:

[...] educar para a paz é aprender a descobrir e enfrentar conflitos
cotidianos para resolvé-los adequadamente; é possivel encontrar nos
conflitos cotidianos escolares, através de analise destes, solucdes
contrarias a violéncia.

Milani (2003) complementa que aqueles que desejam participar da construgao
de uma Cultura de Paz precisam pensar e atuar em dois niveis basicos — o micro e o
macro. O primeiro refere-se ao individuo - seu comportamento, vida familiar e
relagcbes na comunidade, local de trabalho e circulo de amizades. As possibilidades
de acéo nesse nivel sdo quase infinitas, porque toda pessoa pode fazer algo, por

menor e simples que seja. Além disso, € preciso atuar também no nivel macro, ou
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seja, repensar 0s processos sociais, definir estratégias de mudanca coletiva, criar
politicas publicas, estruturas institucionais e programas educativos e sociais
condizentes com os valores da paz. Portanto, esse nivel de atuagdo exige
qualificacdo e experiéncia, além da capacidade de articular e integrar esforgos dos

mais diversos atores sociais.

Boulding (2000, p.1) argumenta que tanto a cultura de guerra quanto a de paz
apresentam raizes profundas na historia. Para essa autora,

[...] cultura de paz é uma cultura que promove a diversidade pacifica.

Tal cultura inclui modos de vida, padrdes de crenca, valores e

comportamento, bem como os correspondentes arranjos

institucionais que promovem o cuidado mutuo e bem-estar, bem

como uma igualdade que inclui o reconhecimento das diferengas, a

guarda responsavel e partilha justa dos recursos da Terra entre seus
membros e com todos os seres vivos.

Nessa perspectiva, cultura de paz nao significa auséncia de conflitos, todavia
sua resolugcéo de forma pacifica e justa. Boulding (1998) sugere que pensemos a
resolucao de conflitos na forma de um continuum. Em uma ponta, os “diferentes” séo
simplesmente exterminados; movendo-se ao longo da linha, encontramos a guerra
limitada, a ameaga e dissuasdo. No meio, a arbitragem, media¢do, negociagéo,
intercambio e adaptagdo mutua. Na outra ponta, surgem a cooperacgao, integracéo e
transformagdo. E possivel colocar cada sociedade, assim como cada familia e
individuo em algum ponto desse continuum, a depender de como lida com a maior

parte de seus conflitos.

FIGURA 1: CONTINUUM

< >

Eliminagdo dos Guerra, ameaga Arbitragem, mediagdo, negociagao, Cooperagdo, integragio e
diferentes e dissuasio intercambio e adaptagdo mutua transformag@o

FONTE: BOULDING, 1998

Segundo a Organizagdo das Nagbes Unidas (ONU), a cultura de paz
concretiza-se através de valores, atitudes, formas de comportamento e estilos de
vida que conduzem a promog¢ao da paz entre individuos, grupos e nagdes,

compreendendo que tal processo ndo pode depender apenas dos Estados-Nacdes.
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A Assembléia Geral da ONU declarou o periodo entre 2001 a 2010 (UNESCO, 2003)
como Década Internacional pela Cultura de Paz e Nao-Violéncia em beneficio das
Criangas do Mundo e, numa iniciativa inédita, conclamou a sociedade civil

organizada a gerar um movimento social.

Assim sendo, a United Nation Educational, Scientific and Cultural
Organization® - UNESCO (2003, p.172) organismo integrado @ ONU, criado a fim de
promover a paz mundial, através da cultura, educagéo, comunicacao e as ciéncias
sociais, esclarece:

[...] a Cultura de Paz se constitui dos valores, atitudes e
comportamentos que refletem o respeito a vida, a pessoa humana e
a sua dignidade, aos direitos humanos, entendidos em seu conjunto,
interdependentes e indissociaveis. Viver em uma Cultura de Paz
significa repudiar todas as formas de violéncia, especialmente a
cotidiana, e promover os principios da liberdade, justica,

solidariedade e tolerancia, bem como estimular a compreensao entre
0S poVvos € as pessoas.

O conceito de Cultura de Paz é contemporaneo: encontra-se em construcgéo.
Muitos debates e reflexdes ainda sao necessarios para se chegar a um conceito que
equilibre especificidade e abrangéncia, consisténcia e fluidez, bem como
aplicabilidade aos inumeros contextos e realidades. Entretanto, tal fato ndo implica
que as a¢des em prol da Cultura de Paz possam ou devam ser postergadas. Ndo ha
tempo a perder, ademais, a construcao tedrica se alimenta da praxis, do mesmo
modo que esta se nutre da reflexdo e discussdo (CORREA, 2003; RIBEIRO, 2006).

No ambito escolar, o conflito se configura numa perspectiva negativa,
apresentando-se, algumas vezes, como uma perturbagcdo da ordem. A maioria das
instituicbes — e a escola ndo € uma exceg¢do — caracteriza-se por conviver com

diversos tipos de conflitos, de distinta indole e de diferente intensidade.

Deve-se, contudo, desenvolver uma visdo alternativa fundamentada na
educacéao para a paz, entendendo o conflito como um tipo de situagcéo, em que as
pessoas Oou grupos sociais buscam ou percebem metas opostas, afirmam valores
antagbnicos ou tém interesses divergentes. O conflito torna-se, portanto, um
fendmeno de incompatibilidade de choques de interesses entre pessoas e grupos
(JARES, 1999, 2005).

° Organizagédo para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidas.
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Independente dos conteudos ministrados e da postura metodologica dos
professores, a escola se constitui um espago potencial de debate de ideias,
confronto de valores e visdo de mundo; interfere, sobremaneira, no processo de
formagcdo e educacédo dos alunos. Urge recomendar a relevancia de trabalhar a
cidadania em sala de aula, tendo em vista, sobremaneira, sua importancia para o

desenvolvimento de estratégias contra a violéncia.

Compreende-se que a formacao do conceito de cidadania para uma cultura
de paz, exige da escola uma agao educativa vivenciada a luz dos direitos humanos
obedecendo a trés pontos essenciais, como afirma Benevides (2003): “conhecer a
educacdo de natureza permanente, continuada e global, a educagdo para a
mudanca e a educacado compreensiva, no sentido de ser compartilhada e de atingir

tanto a razdo quanto a emocéao” (p. 309).

Destacam-se os trabalhos de Matos (2006, 2008) com escolas publicas a
partir do Programa Vivendo Valores na Educagao (VIVE)®. O Programa VIVE propde
atividades baseadas em principios éticos e espirituais, para que os valores possam
ser vivenciados na instituicdo educativa, tornando-a um elemento indispensavel na
reconstrucdo de uma sociedade melhor (BRAHMA KUMARIS, 2002). Os autores do
programa, no entanto, sabem que implementar valores auténticos numa cultura
consumista ndo € tarefa simples. Desse modo, acreditam que os valores s&o uma
necessidade universal e motivam o comportamento e a atividade humana,
considerados também como fonte de energia que mantém a autoconfianca e a
objetividade das pessoas (BRAHMA KUMARIS, 2002).

A base do programa €& a capacitagdo de professores para que,
posteriormente, possam orientar seus alunos no sentido de uma convivéncia

pacifica, a fim de disseminar valores como: respeito, amor, tolerancia, dentre outros.
Conforme Milani (2006, p. 383),

A medida que o adolescente assume o papel protagdnico de sua
historia de vida, ele torna-se apto a exercer o seu protagonismo em
termos sociais e civicos e, ao mesmo tempo, quanto mais ele
participa de processos coletivos de cidadania e solidariedade, mais
ele fortalece sua identidade pessoal.

®o programa VIVE — Vivendo Valores na Educagéo, é um dos programas da Brahma Kumaris que é
uma Organizacdo Nao Governamental - (ONG) - fundada em 1936.
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Nesse contexto de incentivo ao protagonismo infanto-juvenil e inclusao social,
evidenciam-se necessarias acbes diretas de Educacdo para a Paz em nivel
governamental, ndo apenas estudos ou atividades isoladas em cada escola,

oportunizando uma intersetoriariedade entre as politicas (ABRAMOVAY, 2001).

A educacédo para a paz envolve aspectos relacionados a democracia que, na
concepgao de Tuvilla Rayo (2004), é requisito necessario para o exercicio dos
direitos humanos, para o pleno desenvolvimento da justica social e prevencao contra

qualquer tipo de abuso.

Por conseguinte, torna-se imprescindivel uma retrospectiva acerca das

diversificadas concepg¢ao de violéncia e sua intervencéo na escola
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2 DELINEANDO A VIOLENCIA NA ESCOLA: CONCEITOS, PERCEPGOES E
ABORDAGENS

O desafio deste capitulo baseia-se na apreciagdo de algumas conceituagbes

a respeito da violéncia, buscando estabelecer conexdes entre violéncia e educacao.

2.1 Percepgoes e conceitos sobre a violéncia

As raizes da violéncia, na histéria da educacao brasileira, elencadas por
Adorno (2003), Aranha (1989), Levisky, 1997; Manacorda (2004); Moog (1964),
Ribeiro (1993) e Werebe (1970), assinalam tragcos seminais no processo de
colonizagéo do Brasil: estrutura de poder responsavel pela negacéo dos direitos da

maioria da populagao.

Observa-se que a institucionalizagdo de mecanismos repressivos sobre as
camadas excluidas encontra-se desde o periodo colonial, sendo inumeras as
manifestagcbes da violéncia sistémica: prisbes arbitrarias, torturas, maus tratos,
descasos e perseguicgdes, representando, com nitidez, o poder do Estado sobre a

populacdo marginalizada.

A violéncia como fendbmeno complexo, multifacetario e resultante de multiplas
determinacgdes, articula-se com processos sociais que se ajustam, em ultima analise,
numa estrutura social desigual e injusta. Minayo e Souza (1993) elucidam algumas
tipologias: 1) violéncia estrutural: refere-se a violéncia de ambito socioeconémico e
politico e se expressa nas desigualdades sociais, nas expropriagdes das condi¢cbes
basicas de saude; Il) violéncia cultural: termo usado para designar as diferentes
formas de discriminagéo racial e étnica, religiosa, de género e de grupos sociais
diversos, com a valorizacdo de atos violentos para a solugdo de conflitos e
diferencas; lll) a violéncia da resisténcia: diferentes formas de resposta a violéncia
estrutural, por parte dos grupos, classes, nag¢des e individuos oprimidos; V)
violéncia da delinqiiéncia: refere-se aos atos socialmente designados criminosos,

vale dizer, fora da lei reconhecida numa dada sociedade.
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Na perspectiva de apoiar as observagcbes e compreensdes acerca da
violéncia, faz-se necessario distingui-la do vocabulo agressdo. Apesar de
semelhantes, ndo explicitam o mesmo fenbmeno: agressao - do latim aggressione -
constitui disposicdo para agredir, propensdo para o encadeamento de condutas
hostis e destrutivas (FERREIRA, 1999). Expressa, ainda, ataque a integridade fisica

ou moral de alguém ou ato de hostilidade e provocacao.

Ja a violéncia deriva do latim violentia, denotando a qualidade do individuo
que atua com forca ou grande impeto, utilizando a agéo violenta, opressao ou
tirania. Pode traduzir, além disso, constrangimento fisico ou moral praticado sobre
alguma pessoa para coagi-la e submeté-la a vontade de outra pessoa violenta
(FERREIRA, 1999; HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2001).

A violéncia, nessa perspectiva, constitui-se um comportamento que causa
dano a outrem, ser vivo ou objeto. Negam-se a autonomia, integridade fisica,
psicologica e até mesmo a vida, impedindo, assim, a pessoa de desenvolver

plenamente suas potencialidades.
Conceituando violéncia, Michaud (2001, p.11) esclarece:

[...] ha violéncia quando, numa situagédo de interacdo, um ou varios
atores agem de maneira direta ou indireta, macica ou esparsa,
causando danos a uma ou varias pessoas em graus variaveis, seja
em sua integridade fisica, seja em sua integridade moral, em suas
posses, ou em suas participagdes simbdlicas e culturais.

Nado se pode negar que a palavra violéncia passou por uma
reconceitualizagado tendo em vista, acima de tudo, o reconhecimento dos direitos
sociais e o aumento do exercicio da cidadania vivenciada pela populagao, pois muito
do que antes néo era considerado violéncia, hoje € acatado. Como exemplo, citamos
os conflitos de transito, ofensas e discussdes verbais, desavencas, agressoes,
assédio sexual, racismo, trabalho infantil, pais que batem nos filhos, mulher que
apanha do marido — o que era tratado na esfera privada, passa a ganhar visibilidade

na esfera publica.

De acordo com a literatura sobre o tema, pode-se apontar que nao existe uma
violéncia, mas uma multiplicidade de manifestagbes de atos violentos, cujas

significagbes devem ser analisadas dentro do contexto social e historico em que
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ocorrem. Nesse cenario, constitui-se um equivoco cogitar que a violéncia pode ser

concebida e apreendida, independentemente, de critérios e de julgamentos. Logo,
[...] faz-se necessario considerar a objetividade e a subjetividade da
violéncia. E possivel observar a violéncia de maneira universal.
Quantificar, dizer objetivamente que tal fenbmeno é violento. Por
outro lado, ndo se afere muito bem o que considerar violento, o que a
sociedade decreta ‘ser violéncia’ e, muitas vezes, o que um grupo cré

ser violéncia nao é considerado por outro (WAISELFISZ, 1998, p.
145).

Para Martuccelli (1999), o significado da violéncia na sociedade €, antes de
tudo, de natureza subjetiva: o individuo sente-se ameacado por riscos econémicos
(inflacdo, desemprego); tecnoldégicos (centrais nucleares, clonagem, alimentos
transgénicos); sanitarios (novas doencgas); sociais (assaltos, sequestros, roubos),
levando-o a um aumento generalizado de inseguranca. O dilema contemporéaneo,
diante da violéncia, decorre, em parte, sob a forma de risco que a sociedade se

mostra incapaz de controlar.

Nesse sentido, trata-se de compreender que a dominagdo simbodlica se
sustenta por um conjunto de elementos que asseguram a dominagéo social. O autor
ressalta que as novas formas de desligamento social, critério determinante para
apreender o grau de inseguranca fisica, real ou imaginaria, em face da violéncia,
nao é outro sendo a natureza dos mecanismos que definem a insergéo do ator em

relacéo a sociedade.

Para Chaui (2003), o Brasil apresenta um profundo sentimento de perda das
diferentes formas de ética: politica, familiar e escolar. Vive-se numa sociedade
totalmente fragmentada e dispersa, na qual a ética tornou-se pura ideologia:
abstraem-se as condi¢cdes econdémicas, sociais e politicas, nas quais se realizam as
relagdes sociais. Propicia-se, dessa forma, o exercicio da violéncia, visto que
salienta e sublinha o sofrimento individual e coletivo, a corrupgao politica e policial,

anulando a liberdade e a passagem do ético ao politico.

De acordo com Wieviorka (1997), a violéncia vem se renovando nos
significados de suas expressdes mais concretas, em decorréncia das alteragdes no
mundo, a partir dos anos 1970 e o advento da globalizacdo. Com efeito, ocorreram
modificacdes nas relagdes sociais e, em razdo disso, a emergéncia de um novo

paradigma do cerceamento da justica e do direito.
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Por conseguinte, discorrer sobre a violéncia na sociedade atual requer uma
busca dos fundamentos tedricos para a compreensdo desse processo. Nesse
sentido, Charlot (2000, p. 9) esclarece: “[...] ndo basta, porém, coletar dados; deve-
se também saber exatamente o que se procura. E isso é ainda mais necessario

quando se aborda uma questao antiga de uma forma relativamente nova”.

A Sociedade Americana de Psicologia (APA) enumerou diversos fatores que
contribuem para o surgimento da violéncia: puni¢cdo extrema, que pode provocar ou
inibir a agressao; estressores relacionados a pobreza; a violéncia exibida pela
televisédo; fracasso no emprego; temperaturas subitamente elevadas; problemas na

familia; uso de alcool e drogas (APA, 2003).

De igual modo, Varella (2002) destacou algumas causas da violéncia urbana:
I) desigualdade econbémica: ma distribuicdo de renda; Il) uso de armas: status de
poder, os jovens quando desarmados sentem-se inseguros - no mundo do crime as
armas séo o poder; Ill) drogas; 1V) quebra dos lagos familiares: criangas nascidas
com maior vulnerabilidade — mées adolescentes, relagbes desfeitas, gestagdes nao
planejadas — tendem a desenvolver comportamentos agressivos. As criangas
orientadas por méaes despreparadas - educadas sem coeréncia - tendem a se tornar

emocionalmente reativas e impulsivas, condi¢gdes de alto risco para a violéncia.

Para Giannetti (1994), a instituicdo familiar € um dos componentes geradores
da violéncia, devido as transformacdes por que vem passando: mudanca dos
conceitos de familia; a existéncia do modelo “pai/mae/filhos” passou a conviver com
outras configuracdes familiares (COELHO JUNIOR, 2001; COLE; COLE, 1994;
FORMIGA, 2002; FREIRE, 1986; GOMES, 2006; WAGNER; FERREIRA;
RODRIGUES, 1998).

Gomes (2006) denomina essas novas estruturas familiares de
“configuracdes”, pois ndo deixam de incluir as familias nucleares, compostas por
pais, maes e filhos, mas permitem um sentido mais amplo que o comumente aceito.
Essas formagbes ocorreram em funcdo ndo apenas de casamentos desfeitos, mas,
sobretudo, de uma nova dindmica social, porquanto se evidencia a presenca de
avoés, avés, irmaos e irmas que cuidam dos mais novos, além da presenca de casais

homossexuais que passam a formar esse novo tipo de modelo familiar.
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As agressoes toleradas pelos jovens em suas casas questionam o papel da
familia. Nado € o modelo de familia que é decisivo para a saude fisica e emocional
dos jovens, mas a qualidade das relagdes que essas novas formacgdes familiares
sdo capazes de oferecer aos seus entes. Nao existe nenhum dado conclusivo que
determine que a existéncia de violéncia familiar faca jovens agressivos, contudo as
pesquisas tém demonstrado que os jovens marcados por esse tipo de evento
passam a acumular animosidade e ira dos seus agressores, tornando-se
desconfiados e arredios (CARDIA, 1997; GOMES, 2006; GOMIDE, 2000; RISTUM,;
BASTOS, 2003).

Para Formiga (2002), a instituicdo familiar & importante na formagao moral e
comportamental dos filhos, promovendo o bem-estar fisico e mental. Por outro lado,
tanto o excesso dessas praticas quanto a inexisténcia sdo capazes de prejudicar o
comportamento desses jovens, porquanto o papel dos membros da familia é o de
orientar; a ndo existéncia dessa orientagdo podera, assim, levar o sujeito a agir

como ele assimilou e acomodou tal comportamento.

Levisky (1997) e Marques (1997) assinalam que a desestruturacéo familiar
serve para aumentar o risco de abuso ou negligéncia, resultando em ocorréncias de
violéncia doméstica, muitas vezes, consequéncia involuntaria do uso excessivo de
forca fisica por parte dos adultos. Apesar de essas atitudes serem consideradas por
alguns pais educativas, o castigo isolado constitui-se, na maioria das vezes, ineficaz
como meio de modificar o comportamento da crianga, podendo aumentar a
agressividade em vez de soluciona-la ou abranda-la, configurando-se, nesses atos,

a violéncia fisica.

Zaluar (1994) aponta em sua pesquisa um proeminente dado: na falta de uma
instituicdo socializadora, como a escola, resta a esses jovens a rua, que concorre
com a familia e a propria escola, como agéncia formadora, e, muitas vezes, é

contraria aos seus preceitos e valores.

A autora ressalta, ainda, que a familia e a escola sdo as instituicdes
responsaveis pelo processo de socializacao e aquisicao de habitos para a producao
de consenso e de integracdo social. No entanto, as formas tradicionais de educagao

moral, até entdo presentes nas escolas, ndo tém sido suficientes para impedir a
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invasdo dessa instituicdo pelos codigos e praticas que dominam as ruas (ZALUAR,
2001).

A categoria das contradigdes sociais pode ser tomada como imprescindivel
referéncia para se analisar e estudar o processo da violéncia social. Compreender
esse processo € parte da tarefa que a escola deve desenvolver a partir do campo

cientifico, ou seja, a partir da pratica docente e discente.

Brancalhone, Fogo e Williams (2004), numa extensa revisdo da area,
discutem: criangas quando assistem a algum tipo de agressdo apresentam
tolerancia limitada a frustracdo, pouco controle de impulso, raiva internalizada e
externalizada. As criangas que presenciam a violéncia podem ter uma ruptura do
desenvolvimento normal, podendo apresentar padrbes distorcidos de cognigao,
emocdes e comportamentos (CAMACHO, 2001; GALLO; WILLIAMS, 2004;
GOMIDE, 2000; MENEGHEL; GIUGLIANI; FALCETO, 1998). Em familias violentas,
as criangas podem usar a agressdo como forma predominante de resolugéo de
problemas, podendo, também, projetar culpa em outras pessoas e exibir um alto

grau de ansiedade.

A violéncia ndo €& somente gerada e/ou reproduzida nas familias, mas, de
igual modo, nas escolas. Trata-se, entdo, de um carater sociolégico, fazendo-se
necessario, portanto, o entendimento desse processo a partir de algumas

abordagens que tentam explicar sua evolugao, o que sera feito a seguir.

2.2 Abordagens e contribuicées para o estudo da violéncia

Os conceitos agressividade e violéncia envolvem multiplos enfoques e
direcionamentos. Podem estar inseridos em marcos referenciais biologicistas e
comportamentalistas, dentro de modelos exclusivamente psiquiatricos ou de
abordagens mais amplas, como a violéncia estrutural, proporcionada pelo préprio

sistema social com suas iniquidades.

Autores adeptos das doutrinas biologicistas e comportamentalistas da

agressao percebem-na como “instintiva a natureza humana, tao natural e irresistivel
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como a fome e o instinto sexual” (MINAYO, 1990, p.19). Desse modo, tendem a
transferir as regularidades do nivel biolégico para o social e a extrapolar os dados

referentes aos animais para as relacées humanas em sociedade.

Assim, a agressividade humana seria mediada, geneticamente, resultante da
natureza instintiva do homem que teria uma tendéncia irreprimivel a violéncia e ao
dominio dos outros, numa analogia a teoria da selegcéo natural. Autores da linha
psicanalitica, como Chess e Hassibi (1982) e Osério (1982) identificaram aspectos
determinantes da agressividade na adolescéncia: o problema acontece devido a

uma caréncia emocional experimentada pela crianga, que se sente ferida.

As criangas e adolescentes desvantajados, expostos ao abandono, morte ou
doencga dos pais, ou submetidos a intensa ansiedade gerada pelo ambiente das
ruas, podem apresentar conduta agressiva (FAGAN; WEXLER, 1987). Quando os
pais se ferem, mutuamente, abandonam as familias ou ameagam suicidar-se, a
ansiedade dos filhos é esmagadora. Eles podem desenvolver um padrdo de
crescente agressividade em suas relagbes familiares, escolares e sociais (ASSIS,
1991; FORCHAND, 1991; WOLFF, 1985).

Histérias de abuso fisico e sexual tém sido relatadas por adultos e
adolescentes que apresentam autoimagem negativa, dificuldades de relacionamento
e vazao inapropriada de impulsos agressivos (GIL, 1990; MENEGHEL; GIUGLIANI;
FALCETO, 1996).

Nesta tese, optou-se pelo conceito que caracteriza a violéncia como um
fendmeno em “rede”. Entender a violéncia, nesta dimensao, significa percebé-la em
suas multiplas facetas, em que cada manifestacdo particular se articula com as
outras (MINAYO, 1990). As instituicbes socializadoras - a familia, escola, sistema
judiciario - perpetuam os comportamentos violentos, a medida que s&o responsaveis
pela manutencdo de papéis que condicionam os individuos a aceitar ou infligir

sofrimento.

Teodricos como Skinner (1969), Bandura (1979), Bowlby (1990), Bee (1996),
Brazelton (1998), Klaus e Kennell (1993), dentre outros, chamam a atencéo para a
influéncia de determinadas circunstancias ambientais para o desenvolvimento do

comportamento agressivo.
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A espécie humana e as demais espécies do planeta anseiam por condigbes
ambientais favoraveis, e caso seja alterado o habitat natural do ser humano - através
da privagdo de alimento ou espaco, retirada do afeto ou dos cuidados parentais -
pode-se produzir um individuo com altos indices de agressividade quando
comparado com outro que vive em ambiente propicio (BANDURA, 1979; GOMIDE,
2000; TULLOCH, 1995; LEVINSKY, 1995; WIDOM, 1989; WORCHEL; HARDY;
HURLEY, 1976).

Araujo e Araujo (1986) mencionam trés linhas de pensamento sobre a
agressao: comportamento aprendido (BANDURA; ROSS; ROSS, 1961),
comportamento reativo (DOLLARD et al.,1976) e como pré-disposi¢cao biologica
(EIBL-EIBSFELD, 1970; LORENZ, 1973).

Na abordagem da aprendizagem, o comportamento agressivo é estudado
como consequéncia das contingéncias do meio: a pessoa diante de uma situagéo
identificada pesa os beneficios e o0s custos potenciais em expressar um
comportamento violento. Caso os beneficios sejam maiores, ela optara pela

agressao, a fim de atingir seus objetivos.

Bandura (1973) assevera que atos extremamente violentos n&o podem ser
espontaneos, mas precisam ser aprendidos e treinados para que sejam executados,

visto que necessitam de modelos: familia, sociedade ou idolos.

Na abordagem da agressdo como comportamento reativo, atos agressivos
sdo vistos e estudados como consequéncia de uma frustragdo. Freud (1989)
demonstrou que a falta de contatos sociais e a sensagcdo de nao ser amado
predispdem a agressao. Nesse sentido, a crianga no inicio do seu desenvolvimento
acredita na capacidade de destruigdo e criagdo magica, sentindo, portanto, certa

satisfacao ao usar a agressao (SOUZA, 2001).

O comportamento é o resultado de influéncias biolégicas e ambientais. No
caso especifico do ser humano, mais do que separar o que é biolégico do que é
cultural, devemos concentrar nossos esforcos para compreender de que forma
essas duas variaveis se integram e interagem entre si. A Etologia se propbe a
compreender o comportamento humano com base nesse pressuposto (BUSSAB,
1992; BUSSAB, 2000; TONI et al., 2004).
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Os etdlogos partem de uma visao filogenética e funcional: mecanismos de
controle da agressao como adaptagdes bioldgicas necessarias a vida social. Nos
estudos de Lorenz (1995), qualquer situagdo que coloque em risco a integridade
fisica, capacidade de sobrevivéncia do individuo, habilidade de obter recursos e

possibilidade de se reproduzir, pode gerar comportamentos agressivos.

A agressividade estudada pelos etdlogos se caracteriza dentro dos
comportamentos agonisticos: condutas de dominancia e submisséo relacionadas,
direta ou indiretamente, ao acesso prioritario a recursos — comida, agua, espaco,
parceiros, dentre outros (BUSSAB, 2000; WAAL, 1993; LORENZ, 1995; MENDES,
1990). A vida em grupo evidencia-se por compartilhar o espago e o tempo com
individuos que necessitam dos mesmos recursos para sobreviver e reproduzir. A
agressao teria, por isso, um papel importante na vida social, por ser necessaria para

instituir as relagdes hierarquicas dentro do grupo.

Os fatores bioldgicos associados a violéncia podem estar relacionados a
determinantes genéticos, as alteracbes nos niveis de atuagdo de alguns
neurotransmissores (especificamente baixos niveis de serotonina e altos niveis de
dopamina); a presenca de epilepsia e de disfuncdo no sistema nervoso central
(principalmente da area pré-frontal) ou no sistema endocrino, dentre outros
(KASHANI; ALLAN, 1998).

Na histéria de vida de genitores violentos, pode ser encontrado o uso de
praticas disciplinares severas entre as gerac¢des (transmissado intergeracional da
violéncia). Nesse aprendizado, pode ter prevalecido a crenga na permissao de atos
de violéncia contra a crianga e, em sua justificativa, como uma pratica disciplinar,
como o uso da punicéo fisica, com o objetivo de modificar o comportamento do filho
(BELSKY, 1993; OUTEIRAL, 1994; KASHANIW; ALLAN, 1998; LEVANDOWSKI et
al., 2002).

A contribuicdo biologica para explicar situagdes de violéncia interpessoal nao
pretende ser um modelo excludente ou hegemdnico, pois reduzir um fendmeno
demasiadamente amplo a uma unica explicagdo seria negar a esséncia multifatorial
do proprio comportamento agressivo (NIEHOFF, 1999; FLORES; LORETO, 1996;
PERRY, 1997).
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Polémicas surgem quando se procura considerar o comportamento humano,
a partir de uma perspectiva bioldgica. Conceitos como fatalismo e determinismo
aparecem, pois o envolvimento de aspectos organicos no comportamento parece
ameacar nossa “liberdade”. E importante esclarecer que liberdade ndo significa
auséncia de causas, mas a possibilidade de escolher entre um conjunto de causas.
Problemas relacionados com desenvolvimento infantil, relacionamentos familiares,

sexualidade, agressao, dentre outros, sao provocados por inumeros fatores.

A Psicologia Social discute o tema violéncia considerando tanto os aspectos
inatos como os ambientais. Ndo ha um consenso significativo sobre a natureza da
agressividade (inata/adquirida), extensdo (intraespecifica e/ou interespecifica),
determinacao (disposicional/reacional) e finalidade (defensiva/destrutiva) (ADORNO,
2003; CHARLOT, 2002; GALLO, 2004; GUIMARAES, 1996a; SKRZPCZAK, 1996;
WILLIAMS, 2002; ZALUAR, 1992).

Nessa perspectiva, diversas sao as teorias que procuram elucidar as causas
da violéncia. Davidson, Putman e Larson (2000) realizaram um estudo com
individuos portadores de dificuldades na regulacdo dos impulsos agressivos e
avaliaram varias regides interconectadas do cortex pré-frontal. Os resultados obtidos
sugerem que existe uma relagao pertinente entre areas distintas da regi&o cerebral
que realizam o controle das emocdes. Constataram-se disfungcdes em regides
cerebrais comuns, em estudo de imagens cerebrais, em 41 assassinos de dois
grupos: os que sofriam de Disturbio da Personalidade Impulsiva Agressiva e
Disturbio de Personalidade Antissocial. Verificou-se nos individuos a existéncia de
uma atividade anormal ou inexistente nas regides do cortex frontal orbital e cortex

cingulado anterior.

Ballone (2005) utiliza argumentos neurofisiolégicos para esclarecer os
comportamentos violentos - experimentos demonstram que a agressividade pode
ser alterada, modificando-se a taxa metabdlica de certos neurotransmissores, como
a noradrenalina, serotonina e dopamina, e que, também, o papel dos horménios

sexuais n&o deve ser ignorado em se tratando de agressividade.

Talamonti (2002) adverte, no entanto, que as diversidades humanas
dependem do carater. Desse modo, o carater € uma estrutura inata da

personalidade, ndo sofrendo modificagcdes, enquanto que o temperamento abrange
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as manifestacdes psiquicas da personalidade, podendo sofrer alteragcbes com o

tempo e de acordo com fatores adquiridos.

Bandura (1979) enfatiza que o homem ¢é dotado de mecanismos
neurofisiolégicos que Ihe permitem comportar-se de modo agressivo, contudo
adverte que é a experiéncia social que estimula fortemente esse mecanismo,

ativando-o.

Conforme Grisso (1996), os individuos ndo agridem devido a sua biologia,
embora possuam condigcdes motoras e biolégicas para assim procederem. As
experiéncias sociais ao longo do desenvolvimento séo determinantes da cognigao e
do processamento de informacdo, e sdo essas experiéncias que vao direcionar o
organismo para interpretar as informac¢des ambientais como ameacgadoras em
potencial, e se comportar de forma mais ou menos agressiva. Esse modelo
considera, além dos fatores bioldgicos e sociais, os fatores comportamentais e

cognitivos.

Os aspectos biolégicos defendidos pelos inatistas sdo plausiveis, porém
somente a formagéao do carater, tracos genéticos e neurofisiolégicos nao respondem
ao questionamento sobre a precocidade dos jovens na criminalidade.
Ambientalistas, embasados em teorias e estudos empiricos sobre esse assunto,

possuem diversos argumentos que tentam justificar essa lamentavel realidade.

A teoria apoiada no modelo sociologico, desenvolvida por Ferri (1999), afirma
que o homem nao nasce delinquente, todavia pode tornar-se ao longo da vida, visto
que o meio social, ambiental e os fatores externos convergem no sentido de que a
pessoa venha a ser violenta (ABRAMOVAY; RUA, 2002; BLAYA, 2002; CANDAU,
2006; FERRI, 1999; LUCINDA; NASCIMENTO, 1999; CHARLOT, 2002; MORAIS,
1995; WAISELFISZ, 1998).

Na perspectiva sociolégica da violéncia escolar, destaca-se a obra de
Durkheim (1902, 1922), propondo a necessidade da disciplina escolar para a
construgc&o de uma personalidade social, na qual o individuo se submete as regras

da Moral.

Para Durkheim (1966), o homem em seu "estado natural" - livre do controle

social - seria um ser egoista, impulsivo, movido por desejos e paixdes imediatas e se
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comportaria como um lobo, constituindo-se uma ameaca aos seus semelhantes.
Além disso, ele nao teria, em si mesmo, mecanismos préprios de autocontrole,

autolimitacédo e regramento.
Conforme Durkheim,

[...] as paixbes humanas s6 se detém diante de uma for¢ca moral que
elas respeitam. Se qualquer autoridade desse género inexiste, € a lei
do mais forte que reina e, latente ou agudo, o estado de guerra &
necessariamente cronico (1997, p. 38).

Outra versao da teoria sociologica € apresentada por Merton (1968), que se
havia perguntado o que causava a anomia: estado em que o colapso dos padrbes
sociais ameacava a coesao social (DURKHEIM, 1997). Merton (1968) assinala,
entdo, a probabilidade de ocorrer anomia quando aos membros da sociedade eram
negados os meios de alcangar os proprios objetivos culturais: riqueza, poder, fama,
popularidade ou esclarecimento. A delinquéncia decorre, exatamente, da
diversidade de meios que as pessoas tém para alcangar os mesmos fins ou as
mesmas metas. A desigualdade entre os meios gera violéncia (COSTA, 1993;
TRINDADE, 1999).

Em suas multiplas formas de manifestagcdo, a violéncia deve ser
compreendida sempre como um fendmeno social (CAMPOS; TORRES;
GUIMARAES, 1996b; MICHAUD, 2001; MOSER, 1991; VELHO, 2000;
WIERVIORKA, 1997). Ela existe num determinado contexto e se efetiva na relagao
com o outro. Apesar das dificuldades de delimitacdo conceitual, parece consensual
entre os pesquisadores a concepcgao de violéncia, como fenbmeno multifacetado,
que assume formas e sentidos variados, de acordo com o momento histérico e a

cultura em que ele é produzido.

A nocéo de violéncia abarca, desse modo, uma vasta gama de eventos e
fendmenos, na qual o ato violento representa a expressdo da imposi¢cdo das
necessidades, expectativas e vontades de um ator social sobre as necessidades,
expectativas e vontades de outro ator. Nesse sentido, Tavares dos Santos (1999,
2004), Velho (2000), Zaluar e Leal (2001) reconhecem a violéncia como expressao

de um conflito no interior de uma dindmica de poder.

Na perspectiva assumida pelos estudos atuais no Brasil, um ponto que tem
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merecido destaque diz respeito a tendéncia de banalizagéo da violéncia (CAMPOS;
TORRES; GUIMARAES, 2004; DIMENSTEIN, 1995; VELHO, 2000; ZALUAR, 2000).
Com a atual mudancga cultural e as transformacgbes do sistema de valores e das
relacbes sociais, observa-se que as tensdes sociais, que antes apresentavam
desfechos, em que tendiam a predominar acordos e negociag¢des, atualmente

encontram na violéncia fisica ou verbal uma tendéncia predominante.

O que caracteriza a nocao de banalizagdo da violéncia diz respeito a
legitimagdo do uso da agresséao - fisica ou simbdlica - como forma de resolugédo de
conflitos de interesses, entre pessoas ou grupos. Um reflexo dessa disposi¢cao pode
ser observado nos jornais televisivos, que mostram assassinatos e brutalidades
cada vez mais "motivados" por razées consideradas, do ponto de vista juridico e
social, como futeis e banais, que ndo mais chocam os telespectadores (CAMPQOS;
GUIMARAES; 2003; OSORIO, 1999; VIANA, 1999; TAVARES DOS SANTOS; 1999,
2004; ZALUAR, 2000).

Diante do exposto, pode-se destacar que a polémica a respeito da génese da
violéncia e agressividade humanas ainda existira por algum tempo, uma vez que a
cada dia as correntes antagdnicas ambientalistas e inatistas sdo capazes de expor
mais argumentos que defendam suas ideias, ndo desmerecendo as atuais que
sustentam sua argumentacao na unido das duas correntes, tratando a agressividade

como um misto de fatores sociais e biolégicos.

Faz-se necessaria, portanto, a discussao de como instituicdes escolares tém

trabalhado o tema violéncia.

2.3 Violéncia e escola

O fato de a violéncia ser um fenbmeno complexo, inserido em uma sociedade
que se encontra em crise (econbmica, social, politica, de relagbes), leva ao
entendimento de que sua analise ndo pode ser feita isoladamente, nem sua

superagao.
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Com relagéo a violéncia entre os alunos, os tradicionais trotes estudantis
podem ser considerados como uma forma de agressdo. Ndo se sabe ao certo a
origem desses eventos, mas ha registros de sua existéncia em corporacdes
académicas da Idade Média. O primeiro documento oficial que faz mencéo ao que
poderiamos chamar de trote data de 1342, e provém da Universidade de Paris
(MATTOSO, 1985; WARTH; LISBOA, 1999).

Mattoso (1985) menciona diversas descri¢cdes de trotes em épocas e paises
distintos, demonstrando a amplitude do fenémeno e seu trago essencial: a violéncia.
Frequentemente, assumiam conotagdes sexuais, a ponto de se transformarem em
verdadeiras orgias, por vezes humilhantes e vexatérias para os que estavam

submetidos a eles.

Nesse sentido, o trote acompanhou a criagéo das instituicbes académicas e,
ja em 1831, tem-se noticia da morte de um jovem estudante da Faculdade de Direito
do Recife. As praticas foram herdadas da Universidade de Coimbra e consistiam em
constantes humilhacdes, agressao fisica, extorsdo e o canelao: chute com o qual os
novatos eram recebidos em sala de aula (MATTOSO, 1985; NUNES, 1999;
ONGARO, 1991).

A violéncia n&o se configura um fendbmeno recente - persistindo em toda a
historia da humanidade — por apresentar caracteristicas e peculiaridades distintas
em cada época, variando na forma, gradacao, legitimidade, complexidade e meios
em que se apresenta (ABRAMOVAY; RUA, 2004; ADORNO, 2006; ARAUJO, 2000;
GUIMARAES, 1996; SPOSITO, 2001; TRINDADE, 2000; VELHO, 2000;
WIERVIORKA, 1997; ZALUAR, 2001).

Pode-se constatar, em suma, que a violéncia protagonizada pelos alunos tem
sido um traco caracteristico das relagdes académicas, correspondendo a uma

caracteristica das instituicdes escolares do passado.

O problema acalora o debate publico brasileiro no inicio da década de 1980,
paralelamente ao processo de abertura democratica. Os registros desse periodo se
referem a uma violéncia escolar caracterizada, sobretudo, pela destruicdo dos
equipamentos escolares, em especial do prédio, frequéncia de pichagdes,

depredagbes e invasées durante os finais de semana (GUIMARAES, 2006).
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As analises contemporaneas sobre a violéncia criticam as abordagens que
acabam embasando o senso comum, visto que procuraram atribui-la a dois fatores
basilares: a heranga histérica do pais e a fatalidade da associacdo entre miséria e
violéncia (ABROMOVAY, 2004; SPOSITO, 1998, 2001; PERALVA, 2000;
WAISELFISZ, 1998; ZALUAR, 1992).

A principio, a violéncia na escola era tratada como uma simples questao de
disciplina. Mais tarde, passou a ser analisada como manifestagcdo de delinquéncia
juvenil, expressdo de comportamento antissocial (DEBARBIEUX; BLAYA, 2002;
LATTERMAN, 2000; PERALVA, 1997).

Nos dias atuais, é percebida de maneira muito mais ampla, sob a perspectiva
de fendbmenos, como a globalizagéo e a excluséo social, os quais requerem analises
que nao se restrinjam as transgressbes praticadas por jovens estudantes ou as
violéncias das relagbes sociais entre eles (CANDAU, 1999; D’ANTOLA, 1989;
ESTRELA, 1994; GUIMARAES, 1996; MILANI, 2003; PERALVA, 1997).

No final da década de 1990, verifica-se uma proliferagéo de estudos sobre a
violéncia, de modo especial, os relacionados ao contexto escolar, tendo em vista a
relevancia que o tema vem assumido na sociedade (ARAUJO, 2000, 2003;
AQUINO, 1996; CAMACHO, 2000; CANDAU, 1999; CARDIA, 1997; COSTA, 1993;
CORTI, 2002; GUIMARAES, 1996; KOEHLER, 2003; LATERMAN, 1999; MARRA,
2004; NASCIMENTO, 1999; OLIVEIRA, 1995; OSORIO, 1999; PAIM, 1997;
PERALVA, 1997, 2000; SPOSITO, 1998, 2000, 2001; TAVARES DOS SANTOS,
2002; WHITAKER, 1994; ZALUAR, 1992, 1994), embora exista uma falta de clareza
e consenso a respeito do que se entende por violéncia, conceito resultante da

perspectiva com que cada autor aborda o tema.

O conceito de indisciplina parece ter sido incorporado ao de violéncia. E, se
antes procuravamos entender e encontrar alternativas para trabalhar com criangas
indisciplinadas - bagunceiras, apaticas, agressivas ou desinteressadas - hoje somos
levados a refletir como é possivel desenvolver agbes em uma escola, na qual o
clima de insegurangca e medo, promovido por alguns alunos ou grupos de alunos,
cria uma sensagao de impoténcia e estresse permanentes (AQUINO, 1996;
BOURDIEU, 1989; CAMACHO, 2000; COSTA, 1993; CORTI, 2002; GALLO, 2004;
GOMES, 2006; GUIMARAES, 2003; MAGAGANIN; ALMEIDA; 2000; OLIVEIRA;
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CAMPQOS, 2003; ROCHE, 1999; SINGER, 2001; TAVARES DOS SANTOS, 2004,
VIANA, 1999).

A fronteira entre violéncia e indisciplina € analisada por Camacho (2000), que
se utiliza do termo para mostrar que ha diferentes olhares sobre esses dois
conceitos. Em sua pesquisa realizada junto a jovens oriundos da classe média,
assinala que foi necessario investigar as praticas de violéncia e indisciplina “[...] uma
vez que essas duas formas de conduta se emaranhavam e se confundiam nas
relacbes entre os alunos” (ibid., p. 37). Os discentes que participaram da sua
pesquisa revelaram diferentes percepc¢des sobre essas praticas. Todavia ela

assevera que:

[...] a indisciplina ndo pode se restringir apenas a indicagdo de
negacado ou privagcao da disciplina ou a compreensdo, no sentido
pejorativo de desordem, de descontrole ou de falta de regras. A
indisciplina pode, também, ser entendida como resisténcia, ousadia
ou inconformismo a regras injustas ou mal aplicadas. Esta ultima
compreensdo da indisciplina estd vinculada ao entendimento do
processo educativo enquanto processo de construcdo do
conhecimento e de formagédo da personalidade, no qual emergem
discussdes, movimento, rebeldia, discordancia, oposi¢cao, desejo de
extrapolar fronteiras e busca de respostas por parte dos alunos e dos
professores (ibid., p. 165).

As pesquisadoras Abramovay e Rua, na obra Violéncia nas Escolas (2004),
discutem o tema e relatam pesquisas de campo realizadas no Distrito Federal e em
13 estados brasileiros: Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias,
Mato Grosso, Para, Pernambuco, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Santa Catarina
e Sao Paulo. O estudo, ao fazer um diagnostico da violéncia, pretende ser um
primeiro passo em direcado ao objetivo principal da UNESCO: a criagdo de uma

cultura de paz e de nao-violéncia.
As autoras afirmam que

[...] um dos pioneiros dos estudos sobre a paz, Johan Galtung,
oferece uma das mais amplas definicdes de violéncia: € tudo o que
causa a diferenca entre o potencial e o atual, entre o que foi e o que
€. Neste sentido, uma definicdo possivel de violéncia é toda agéo
que impede ou dificulta o desenvolvimento. Se pensarmos a escola
como o espaco propiciador do desenvolvimento, a violéncia
representa a prépria negacéo da instituicdo escolar. Nesse sentido,
violéncia e escola criam um mau encontro inimaginavel
(ABRAMOVAY; RUA, 2004, p. 22).



60

A proposito, as violéncias praticadas no universo escolar devem ser
hierarquizadas, de modo a serem compreendidas e elucidadas (AQUINO, 1996;
ARAUJO, 2000; CORTI, 2002; CHARLOT, 2002; GUIMARAES, 2003; GOMES,
2006; PINO, 2007; SINGER, 2001). Essa hierarquia se baseia na natureza dos atos
em questdo, quer associados ao que € chamado de violéncia - roubo, violéncia
sexual, danos fisicos, crime -, quer a atos de incivilidade - humilhacédo e falta de
respeito (DEBARBIEUX 1996, 1998; CHESNAIS, 1999; DUPAQUIER, 1999).

Nesse cenario, a ideia de incivilidade como diretriz para a analise da violéncia
escolar teve grande repercussao nos estudos originarios da Franga: necessidade de
reconhecer a violéncia como agressao (demonstragdes de incivilidade). Deve-se ter
em mente, contudo, que nem todos os atos agressivos s&o demonstracdes de
violéncia ou o desejo de destruir alguém (DEBARBIEUX, 1998; DUPAQUIER; 1999;
FUKUI, 1991; PERALVA, 1997).

Chesnais (1981) chama a atenc&o para outras concepgdes existentes e que
devem ser hierarquizadas segundo o custo social decorrente de suas a¢des. Para
tanto, o conceito de violéncia se concentra na agresséo fisica — inclusive a sexual —
podendo resultar em prejuizos irreparaveis ao individuo, exigindo, assim, reparagao

da sociedade, mediante a interveng¢ao do Estado.

Desse modo, excluem-se os prejuizos causados ao patrimdnio, resultantes de
atos de delinquéncia e vandalismo, assim como a violéncia simbdlica ou moral,
considerada de forte conteudo subijetivo e ligada a questdo da autoridade, uma vez

que ambas as situagdes nao se caracterizam como violagéo da integridade fisica.

A necessidade de estabelecer limites entre conceitos - violéncia e agressao —
converte-se numa questao de maior relevo: tornar compreensivel o dia-a-dia da vida
escolar. Essa busca implica encarar a escola na sua totalidade, no contexto de
inumeras formas de interagdes negativas e positivas. Por conseguinte, é importante
permanecer alerta para as diferencas entre as realidades escolares, levando em

conta os cddigos e as normas definidos pela sociedade.

Diversos levantamentos realizados na Europa, Canada e Brasil demonstraram

que, no universo escolar, esta presente uma grande diversidade de pontos de vista
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(DEBARBIEUX, 2002; BLAYA, 2002; ORTEGA, 2002; ROYER, 2002; ABRAMOVAY;
RUA, 2002).

Estudos realizados na Inglaterra apontam a dificuldade de formular um
conceito de violéncia escolar, a medida que ndo se costuma usar o termo violéncia
para qualificar atos especificos praticados pelos professores contra os alunos e vice-
versa. Usar termos como "agressao", "comportamento agressivo", intimidacao
(bullying) e insubordinacdo seria mais apropriado, tratando-se de certo tipo de
situagdes que ocorrem no dia-a-dia da escola (HAYDEN; BLAYA, 2001).

Na Espanha, como demonstrou Ortega (2001), ha uma espécie de
desconforto moral com relagcdo a qualificar como "violéncia escolar" determinados

atos de violéncia, principalmente para os atos praticados contra jovens e criangas.

Ja nos Estados Unidos, a énfase tende a ser posta fora da escola, com foco
nas gangues (HAGEDORN, 1997). Em casos como esses, os termos usados sao
"delinqiiéncia juvenil, "conduta imprépria" e "comportamento anti-social"
(DEBARBIEUX, 2002; FLANNERY, 1997).

Candau (2006) aponta duas afirmativas ou premissas que devem guiar o
trabalho sobre violéncia no meio escolar: a) nao € possivel separar o estudo da
violéncia na escola da problematica da violéncia na sociedade; b) a violéncia sé

pode ser compreendida a partir de sua complexidade e multicausalidade.

A violéncia nao deve ser creditada, portanto, apenas ao sistema escolar, visto
ser uma decorréncia de varias outras situacdes: desestrutura familiar, desemprego,
drogas, dentre outras (ANDRADE, 1998; BARRETO, 1992; GAMA et al., 2006;
MICHAUD, 2001; PERALVA, 2000; SCHILLING, 2004; SODRE, 2006; SPOSITO,
2001). Dai a necessidade de se atentar para mudancas que tém apresentado
resultados significativos - novas estratégias de administracédo e democratizagao do

ambiente escolar e melhoria e conservagéo da estrutura fisica da instituigao.

Pode-se perceber, nesse sentido, como a violéncia se faz presente,
demonstrando ser um tema de pesquisa de carater relevante, pois se apresenta
como um grave problema social com repercussao em instancias fisicas, psicoldgicas
e sociais. Justamente por se tratar de um assunto que nao pertence a nenhum

campo especifico de conhecimento, seu estudo se torna uma tarefa ardua e
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desafiadora, em virtude da necessidade de se contemplarem varias perspectivas, de

areas de conhecimento diferentes.
Caram (1978, p. 13) adverte:

[...] a violéncia pode ser chamada de um estado, onde assume
multiplos papéis, tem inUmeras causas e se encontra submergida em
varios dominios. Visto a violéncia ser um fenbmeno complexo, sua
analise, hoje, ndao pode mais se restringir ao aspecto moral de
relagbes diretas e nem mesmo a alguns aspectos da economia, da
politica ou da Sociologia. Ela atinge a totalidade da vida humana. Por
isso, necessario se torna um estudo interdisciplinar, pois cada ciéncia
podera, direta ou indiretamente, contribuir para a compreensao da
problematica. Embora, a rigor, a violéncia ndo pertenca a nenhum
campo especifico dos quadros cientificos. Como ato humano podera
ser estudado por qualquer ciéncia.

Nas ultimas décadas, vem aumentando o registro de atos delituosos e de
pequenas e grandes indisciplinas nas escolas, o que justifica o sentimento de
inseguranga dos que a frequentam: ndo € mais espacgo resguardado. Ao contrario,
torna-se cenario de ocorréncias violentas: “[...] assim, além de enfrentar problemas
internos de gestdo e precariedades variadas, que afetam o desempenho
pedagdgico, a escola passa por um periodo no qual a ideologia que a sustentou
durante anos é contestada” (ABRAMOVAY; RUA, 2004, p.27).

Numa pesquisa realizada em 48 instituicdes publicas estaduais de Fortaleza-
CE, Alencar, Neves e Fonseca (2004) diagnosticaram que, em 29,2% das escolas,
acontecem furtos a professores dentro do seu recinto e, em 39,6%, nas
circunvizinhancas; em 29,2% dos casos, se detectou o uso de drogas na sua area

externa e o trafico de drogas nas suas proximidades 41,7%.

A partir da analise realizada pelas pesquisadoras, foi constatada a frequente
ocorréncia de sinais de violéncia nas escolas, assim como o porte ilegal de armas.
Sugere-se, no estudo, a necessidade de medidas efetivas com relagdo a violéncia:
estabelecimento de vinculos que incentivem a permanéncia do aluno no sistema
educativo, através da criacdo de projetos que possibilitem o envolvimento de toda a
comunidade escolar e do seu entorno. Para tanto, devem ser propiciadas atividades
voltadas para o desenvolvimento das potencialidades de cada aluno, na busca da
superacado das dificuldades do processo ensino-aprendizagem, mudangas das
relacdes internas e da estrutura de funcionamento da instituicdo escolar, valorizando

e estimulando, em seu interior, o desenvolvimento de uma cultura de paz.
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Acredita a sociedade que a escola se configura como o espaco ideal para a
reproducao dos valores tidos como importantes para sua manutencgao. Ocorre que a
propria familia, em crise e em transformacéo, passou a delegar a escola fungdes
educativas que, ao longo da histéria, eram de sua proépria responsabilidade, o que
acarretou uma mudang¢a no perfil de comportamento do aluno (CURTO, 1998;
ESTRELA, 2002; FORMIGA, 2002; GIANNETTI, 1994).

Observa-se que os alunos que ndo aceitam, por quaisquer motivos, as
normas impostas pela escola, sofrem uma sequéncia bastante conhecida de
puni¢cdes:

[..] séo retirados de sala, pois ndo podem atrapalhar o bom
andamento da aula; depois sdo suspensos para que reflitam sobre a
sua incapacidade de conviver no meio social que possui regras, e,

por fim, persistindo o problema situado sempre no aluno, ele é
expulso (VEIGA, 1999, p. 122).

O aluno agressivo que nao se enquadra nas normas vigentes € expulso ou
convidado a se retirar. Por essa razdo, Meneghel, Giugliani e Falceto (1998)
defendem que caracterizar o comportamento de um adolescente como sendo
agressivo na escola nado deixa de ser uma forma de violéncia: estigma que
discrimina no mesmo roétulo da marginalizag&o. Por outro lado, ha que se constatar
que o aluno agressivo apresenta desafios consideraveis aos professores, e seria
injusto culpa-los pelo fracasso de tal aluno se ndo ha suporte no sistema

educacional, tanto para o aluno quanto para a capacitacao de educadores.

A escola e seus profissionais formam um universo capaz de propiciar o
desenvolvimento do aluno, bem como criar condigbes para que ocorram
aprendizagens significativas e interacbes entre alunos, professores, diretores e
demais membros da equipe técnica que favorecem ou n&o 0OS processos
informativos e de comunicagdo na escola (ALENCAR; NEVES; FONSECA, 2004;
LOIOLA, 2004; VEIGA, 1999).

A violéncia escolar tem caracteristicas proprias, que precisam ser estudadas
e reconhecidas, sendo corre-se o0 risco de a instituicdo e os professores se
acomodarem, imaginando que nada podem fazer enquanto a paz nao for
estabelecida no mundo. Muitas pessoas tém o vicio de buscar um culpado, para

nele jogar toda a culpa e isentar-se de qualquer responsabilidade. Enquanto a
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escola permanecer acusando os pais, midia, governo, crime organizado, estao-se
perdendo preciosas oportunidades de semear a paz nas mentes e coragdes de

criangas e adolescentes.

Torna-se essencial relembrar que a missédo da escola, conforme a nova LDB
9394/96, é educar para a vida e formar cidadaos, e que sua realizagao sé € possivel
a medida que forem sendo criados espacgos, oportunidades, projetos e atividades
através dos quais os alunos aprendam a dialogar, respeitar o outro, negociar
conflitos, conviver com as diferencas, trabalhar em grupo, controlar os impulsos

agressivos, dentre outras habilidades sociais.

Recente pesquisa desenvolvida pela UNESCO com 3.099 professores, de
340 escolas publicas e privadas de 14 capitais brasileiras, revelou que significativos
percentuais de professores ndo gostam das aulas, compreendidas como: atividades,

conteudos, material, carga horaria e da maioria dos alunos (MILANI, 2003).

Para Abramovay e Rua (2004), a insatisfacao dos professores com a maioria
dos alunos aparece, com maior evidéncia, em Salvador, 54%, em Fortaleza, 52%,
sendo as menores propor¢des em Vitoria, 27%, e no Distrito Federal, 31%. Torna-
se dificil imaginar como se sente e como atua um profissional que n&o gosta de sua

principal atividade nem da maioria de seus clientes.

Em pesquisa realizada por Ferrari e Araujo (2005) com respeito ao mal-estar
dos professores diante da violéncia dos alunos na cidade de Belo Horizonte, foi
diagnosticado que, dos professores que responderam ao questionario, 66,6%
relataram o sentimento de violentados por agressdes verbais de aluno, e 77,7% dos
que foram entrevistados relataram terem sofrido a violéncia de ver a falta de limites

nas discussdes e brigas entre os alunos.

As autoras expdem, ainda, que os professores descreveram como violéncia
do aluno fendmenos como: apatia, desatencao e desinteresse em sala de aula. Fora
desse ambiente, entretanto, chama a atencdo o fato de que 11,1% dos que
responderam ao questionario consideraram violéncia quando nao sao, cordial e

delicadamente, cumprimentados pelos alunos, nos ambientes em que se encontram.



65

Esses comportamentos foram descritos pelos professores como causadores
de insatisfagdo, de desgaste, proprios da relagdo professor/aluno e de seus mal-

estares.

Os resultados da pesquisa permitem pensar que a violéncia identificada na
escola esta situada em um contexto mais amplo que o circunscrito aos muros da

escola, em que se desenvolve o projeto pedagdgico institucional.

Nesse ambiente de diversidade ocorrem brigas, atos de agressividade e de
violéncia, e as medidas tomadas para solucionar os conflitos, em geral, cabem a
direcdo da escola. Os procedimentos adotados sdo, em sua maioria, adverténcia,
suspensodes, transferéncias e expulsdes, conforme a gravidade do caso analisado
pela escola (ABRAMOVAY; RUA 2004; ESTRELA, 2002; VEIGA, 1999).

Os problemas da comunidade escolar precisam ser pensados, discutidos e
enfrentados coletivamente. Devido ao papel de lideranca do diretor, sua conduta —
em especial o modo como trata as pessoas — estabelece um padréo que tende a ser
reproduzido nas demais relagbes dentro da escola. O bom exemplo do diretor é
essencial para o sucesso de qualquer iniciativa que vise criar um ambiente de maior

respeito e cooperacao.

Trata-se de uma realidade perturbadora e conflituosa: “os problemas
disciplinares da escola e os conflitos do dia-a-dia ja ultrapassaram, largamente, os
corriqueiros atritos verbais e “briguinhas de criangas” (GASPARIN; LOPES, 2003, p.
298). Pode-se afirmar que ndo ha mais inocéncia na indisciplina escolar, ha uma
compreensao de que a indisciplina escolar torna-se um processo, cuja semelhanca
com a violéncia deve ser compreendida a partir das suas relagbes com 0 processo

pedagdgico e com o cotidiano da escola.

N&o existe uma relagdo direta entre a violéncia escolar e perda da autoridade
docente. Compreende-se que a violéncia escolar € um processo mais abrangente e
se comunica permanentemente com a realidade social. Assim, a autoridade docente
ou a auséncia dela nado deve ser tomada como causa para justificar a violéncia

escolar.

Nesse aspecto € necessario, para que nao se cometa o equivoco de

considerar a autoridade docente como uma forma eficiente de enfrentamento a
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violéncia escolar, analisar a violéncia escolar como um processo sécio-historico e
que possui uma dimensdo muito complexa do ponto de vista dos seus
desdobramentos. Deve-se, assim, conhecer objetivamente a realidade da violéncia

escolar para nao cairmos no senso comum.

Sob o viés historico, compreende-se, numa perspectiva critica, que a escola é
o local de criagcéo, desenvolvimento e consolidacéo de lagos sociais. Retoma-se o
carater epistemoldgico de se pensar e compreender o processo de violéncia escolar.
Tem-se como pressuposto que, a partir do momento em que a escola ndo consegue
enfrentar a violéncia é porque ela nao esta cumprindo seu papel histoérico: constituir

lagos de sociabilidade humana.

Conforme Peralva (2000, p.32), as formas de violéncia sdo construcdes
culturais que reproduzem relagdes de forga:

[...] violéncia entre alunos constroi-se em torno de duas logicas

complementares: de um lado, encenacédo ritual e ludica de uma

violéncia verbal e fisica; de outro, engajamento pessoal em relacdes

de forca, vazias de qualquer conteudo preciso, exceto o de fundar

uma percepcao do mundo justamente em termos de relagdes de

forca. Nos dois casos, 0 que esta em jogo é a construgéo e a auto —
reproducéo de uma cultura da violéncia.

As ideias, acima, demonstram que existem diferentes formas de violéncia
presentes no cotidiano das escolas, ressaltando-se as agressfes e ameacas a
professores feitas por alunos; as verbais, fisicas ou psicologicas, sofridas por parte

de profissionais.

A violéncia nas escolas é, hoje, um fenémeno real; trata-se de uma questao
multicausal e complexa que demanda, ainda, analises e estudos mais aprofundados.
Miséria, desemprego, desigualdades sociais, falta de oportunidades para os jovens e
a presenca insuficiente ou inadequada do Estado fazem aumentar as manifestagdes

de violéncia no pais.

Considerando que muitos atos de violéncia ocorrem dentro do ambiente
escolar, o custo para as escolas € também significativo. Ademais, a violagdo dos
direitos humanos nas escolas tem relagao direta com o aumento da evaséo escolar.

Nesse caso, os custos/consequéncias podem ser ainda maiores, devido, por um
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lado, a perda da produtividade dos alunos-vitimas da violéncia e, por outro, ao

comprometimento da formacgéao cidada das vitimas.

Embora muitas das causas da violéncia estejam fora da escola, o seu reflexo
no meio escolar representa ameaca a um dos pilares fundamentais da formacgéo das
criancas e dos jovens. Nesse sentido, a mobilizagdo de toda a sociedade é de suma

importancia para a reversao desse quadro.

N&o obstante, os esfor¢os para eliminar as causas geradoras da violéncia irdo
defrontar-se com fortes interesses como, por exemplo, o que esta por tras do trafico
de drogas, que se constitui uma das causas mais frequentes dos atos de violéncia,
segundo Guimardes (1998) e Zaluar (1997). Para um determinado grupo de
pessoas, a violéncia é rentavel, existem industrias que lucram com a criminalidade,
quais sejam as de prestacdo de servicos de seguranga, o trafico de drogas ou
diferentes sujeitos que atuam tanto em setores publicos quanto na iniciativa privada;
portanto, combaté-la significa desafiar os interesses dessas pessoas que néao
medem esforgos para continuar usufruindo as custas da desgraca alheia. Entretanto,
as pessoas que praticam essa violéncia encontram-se em risco permanente, uma
vez que a violéncia originaria da disputa entre esses grupos, nao raras vezes, volta-

se contra elas mesmas.

O que se torna imperativo é fazer com que a escola seja um espaco
protegido, onde se possa acionar o comprometimento social e incentivar formas de
sociabilidade, pautadas pelo respeito e pela solidariedade, tornando-a um lécus
privilegiado para o desenvolvimento de programas preventivos, em fungdo do seu
potencial estratégico, para tecer relagcbes com a comunidade e, sobretudo, com a
familia. Também para concretizar acdes que se pautem pela prevengcdo e pela
solugdo nao-violenta dos conflitos, defendendo, como valores necessarios, a
tolerancia e a solidariedade, por meio de um instrumento extremamente poderoso: o
didlogo (CORREA, 2001; COSTA, 1997; FREIRE, 1997; JARES, 2002; MATOS;
NASCIMENTO; JUNIOR, 2008; MATOS; NASCIMENTO, 2006; MILANI, 2003;
SAVATER, 1998).
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3 A MEDIAGAO DO CONFLITO

A proposta do presente capitulo versa sobre a aplicagdo dos principios da
mediacdo na busca da “prevencao” de conflitos como um meio de mudanga da
cultura escolar que privilegie a comunicagdo eficaz, cooperacao, respeito e
responsabilidade. No entanto, faz-se necessario compreender os conceitos da
mediacao aplicados a resolugédo de conflitos para, posteriormente, tratar da sua

aplicagado ao ambiente escolar.

3.1 Caracterizando a mediacao de conflitos

A mediagdo constitui-se uma das técnicas nao-adversariais de resolugédo de
conflitos, em que um terceiro, imparcial, atua como facilitador da comunicacéo entre
as partes em conflito, com o objetivo de encontrar uma solugdo amigavel e
satisfatéria para todos os envolvidos no processo (ALMEIDA, 1998; ALMEIDA;
BRAGA NETO, 2002; BATTAGLIA, 2004; BENEDITA, 2004; CHRISPINO, 2002;
CORTI, 2004; GUIMARAES, 2007; MOORE, 1998; SALES, 2005, 2004a, 2004b,
2003; SCHABBEL, 2002; VEZZULA, 1998; WARAT, 2001). De acordo com Nazareth
e Santos (2004), nas tradicionais teorias do processo judicial (técnica adversarial),
pode-se afirmar que os disputantes sdo vistos como adversarios, sendo um
ganhador e o outro, perdedor. Ja na mediacdo (técnica nao-adversarial) ndo se

buscam inocentes e culpados, ganhadores e perdedores.

Na opinido de Bush e Folger (1994), a mediacado se configura como uma
ferramenta poderosa para satisfazer as necessidades humanas auténticas, um
processo de negocia¢ao, em que um terceiro, 0 mediador, realiza reunides conjuntas
com as partes envolvidas com a finalidade de: |) reduzir a hostilidade e estabelecer
uma comunicacgéao eficaz; 1) ajudar as partes a compreender as necessidades e os
interesses do outro; Ill) formular perguntas para que cada parte expresse os reais
interesses; V) esclarecer mal-entendidos e outros problemas de comunicagao; V)

conscientizar sobre os pensamentos imaginarios ou percepgdes equivocadas.
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O processo de mediagdo cria uma oportunidade para que as pessoas
expressem suas emogdes e esclarecam seus sentimentos. Depois de resolvida a
confusdo emocional, ou conflito de ordem subijetiva, as partes podem dedicar-se as
questdes objetivas ou quantificaveis e negociar, ficando mais simples e facil

encontrar as solugdes que atendam a todos.

A meta é trabalhar com os disputantes no enfrentamento do conflito,
separando as pessoas dos problemas, levando os envolvidos na questdo a uma
interacao cooperativa para encontrar alternativas criativas para a solugdo de seus
impasses, de forma que nenhum sujeito se sinta injusticado. Folberg e Taylor (1996,
p. 27) definem a mediagdo como:

[...] el proceso mediante el cual los participantes, junto con la
asistencia de wuna persona o0 personas neutrales, aislan
sistematicamente los problemas en disputa con objeto de encontrar
opciones, considerar alternativas, y llegar a un acuerdo mutuo que se
ajuste a sus necesidades. La mediaciébn es un proceso que hace
hincapié en la propia responsabilidad de los participantes de tomar
decisiones que influyen en sus vidas. Por lo tanto, constituye un

proceso que confiere autoridad sobre si misma a cada una de las
partes’.

O processo de mediagdo visa a promog¢édo do dialogo entre as partes, a
escuta diferenciada dos pontos de vista e razbes da outra parte, num ambiente de
respeito, levando a conscientizacdo do realismo das proprias exigéncias (ALMEIDA,
1998; MOORE, 1998; VEZZULA, 1998; WARAT 2001). Tal conscientizacdo gera
responsabilidade, acrescentando o compromisso com o acordo, por admitir que os

envolvidos na disputa possam sair do circulo vicioso de vitimas e acusados.

Schintman (1999, p. 78) afirma:

Nossa cultura privilegiou o paradigma ganhar-perder, que funciona
como uma légica determinista binaria, na qual a disjuncdo e a
simplificacao limitam as op¢des possiveis. A discussao e o litigio -
como métodos para resolver diferencas - dao origem a disputas nas

! “[...] o processo mediante o qual os participantes, juntamente com a assisténcia de uma pessoa ou
mais pessoas neutras, isolam sistematicamente os problemas em disputa com o objetivo de encontrar
opgdes, considerar alternativas e chegar a um acordo mutuo que se ajuste as suas necessidades. A
mediagcdo € um processo que insiste na propria responsabilidade dos participantes de tomar decisdes
que influenciam suas vidas. Portanto, constitui um processo que confere autoridade sobre si mesma a
cada uma das partes [...] Trata-se de um processo limitado, que produz resultados especificos
mediante a utilizagdo dos valores, normas e principios dos participantes, e ndo dos mediadores.”
(Tradugéo livre da autora deste trabalho).
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quais usualmente uma parte termina ganhadora e outra perdedora.
Essa forma de colocar as diferencas empobrece o espectro de
solugdes possivel, dificulta as relagbes entre as pessoas envolvidas
e gera custos econémicos, afetivos e relacionais.

Nessa perspectiva, mesmo que os mediados ndo cheguem a um acordo, o
processo tende a diluir as hostilidades, ao propiciar um modelo-padrao de interagao
cooperativo, que pode ser utilizado em outras situacdes de disputa. A medida que a
pessoa se percebe capaz de resolver seus problemas, de decidir o que &€ melhor
para a sua propria vida, sua autoimagem se fortalece, aumentando a seguranca e

diminuindo o uso de defesas agressivas.

A mediagdo de conflitos, campo que foi apropriado por profissionais de
diferentes formagdes, confirmando a tendéncia a interdisciplinaridade, a percepgéo
da realimentacéo das relagdes interpessoais, possibilita sair da linearidade da busca
de culpados e inocentes, passando a solugdo conjunta para os problemas.
Schnitman (1999, p. 84) assevera:

As metodologias para a resolu¢ao de conflitos podem ser definidas
como praticas emergentes que operam entre o existente e o
possivel. A luz de novos paradigmas, tais processos emergentes
podem ser entendidos como processos auto-organizativos em
sistemas complexos, processos nos quais os participantes, ao

construirem renovadas possibilidades na resolugédo de seus conflitos,
reconstroem suas relagdes e reconstroem a si mesmos.

O conflito aparece em diferentes ambientes sociais, desde que haja o
compartilhamento de espacgos, atividades, recursos, normas e sistemas de poder.
Embora o conflito ndo seja, necessariamente, um fendbmeno da violéncia, em muitas
ocasides, em que a sua abordagem é imprépria, pode prejudicar o clima relacional e
causar uma violéncia multiforme - politica, fisica, social, militar, emocional, sexual,

dentre outros — tornando-se dificil reconhecer a origem e a natureza do problema.

Na mediagdo, para que o conflito possa ter consequiéncias positivas e
produtivas nos relacionamentos humanos, configura-se imprescindivel que se
utilizem técnicas e estratégias pacificas para sua resolugéo e que se respeitem o0s
interesses e necessidades de todos os envolvidos (CACHAPUZ, 2005; CORTI,
2004; GUIMARAES, 2007; MOORE, 1998; SALES, 2005, 2003; SCHABBEL, 2002;
VEZZULA, 1998; WARAT, 2001).
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A mediacédo de conflitos afigura-se como parte integrante das relacdes
humanas desde os primérdios dos tempos, estando presente na histéria e na cultura
dos povos. O modelo de sua representacéo na realidade cultural de cada povo varia
em termos de rituais e simbolos, mas sua esséncia € a mesma desde o seu registro
no Velho Testamento: centra-se na capacidade de articulagdo do mediador, em
promover um ambiente propicio para a composicdo das diferencas e na vontade
individual das partes (MOORE, 1998; SCHABBEL, 2002).

A Mediacao, nas palavras de Serpa (1999, p. 67), caracteriza-se como:

[...] alternativa para solucionar disputas. Talvez seja moderno chamar
alternativa o que, em todos os tempos e lugares, foram maneiras
cotidianas e imediatas de resolver problemas entre as pessoas.
Comecando pelo dialogo até a guerra, sao incontestaveis e informais
os métodos utilizados pela humanidade para poér fim aos seus
conflitos.

Tomando como referéncia, por exemplo, a cultura judaica e a cristd em seu
livro sagrado, a Biblia, poder-se-ia considerar a serpente como a primeira mediadora
entre os homens — Addo / Eva e Deus. No cristianismo, a Biblia confere a Cristo, o
mediador entre Deus e os homens (BARBOSA, 2005; CACHAPUZ, 2005; MOORE,
1998).

Nas tradicbes judaicas, a mediagdo era praticada em tempos biblicos por
lideres religiosos e politicos para resolver diferencgas civis e religiosas. Essa tradicéo
foi transportada para as comunidades cristds emergentes que viam Jesus Cristo
como mediador supremo (CACHAPUZ, 2005; MOORE, 1998).

Para Moore (1998), Schnitman e Littlejohn (1999), a mediacdo tem sido
utilizada por quase todas as culturas do mundo: judaicas, cristas, islamicas,
hinduistas, budistas, confucionistas, além de varias culturas indigenas. A propésito,
antes de Cristo, os chefes religiosos e politicos ja utilizavam a mediacdo para

determinar diferencgas civis e religiosas nas comunidades judaicas.

Posteriormente, os tribunais rabinicos no Império Turco e Oriente Médio, na
Africa do Norte, Espanha, ltalia, Europa Central e Leste Europeu valeram-se da
mediagao para decidir disputas entre os membros de sua crenca. Na ldade Média, a

Igreja Catdlica, na Europa Ocidental e, Ortodoxa, no Leste Mediterraneo, foram
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organizagbes relevantes e mediadoras na administracédo de conflitos da sociedade
ocidental (CACHAPUZ; GOMES, 2005).

A mediacdo também era praticada nas sociedades asiaticas, nas
comunidades budistas, que enfatizavam a busca do equilibrio e da harmonia nas
relacbes humanas. No Ocidente, ampliou-se pelo mundo dos negécios, passando a
ser largamente utilizada na resolucédo de disputas entre a burguesia emergente
(ALMEIDA, 1999; ALMEIDA; BRAGA NETO, 2002; BATTAGLIA, 2004; MOORE,
1998; SCHABBEL, 2002; SCHNITMAN; LITTLEJOHN, 1999).

Nos EUA, sdo utilizadas tanto a mediagdo mandatéria quanto a mediacéo
voluntaria. A mediacdo mandatéria acontece de acordo com as normas e 0s
estatutos de um determinado Estado, e a mediagao voluntaria € aquela que pode ser
conduzida através de um acordo, administrado junto a iniciativa privada - entidades
administradoras de conflitos ou projetos sociais conduzidos por ONGs - por
consenso entre as partes litigantes (CACHAPUZ; GOMES, 2005; SCHABBEL,
2002).

O Estado da Florida exige “qualificagdo” dos mediadores para sua certificacao
em areas diferentes da mediacéo. O requisito minimo é um treinamento obrigatério,
que consiste em 20 horas de “estagio” nos tribunais das comarcas e 40 horas nos
tribunais da justica de familia e juizos de primeira instancia. Os cursos s&o
ministrados por pessoas qualificadas pela Suprema Corte do Estado e devem ser

aprovados pelo Florida Dispute Resolution Center®.

O conteudo dos programas, de um modo geral, abrange a teoria do conflito e
as técnicas de negociacdo, mediacao/conciliacdo de conflitos®. A capacitacao
consiste em exposicdes tedricas e dindmicas com conteudo pratico, com o objetivo
de desenvolver habilidades especificas de mediacdo em sessdes de dramatizagao,

nas quais os participantes sao observados, e o seu desempenho é comentado.

8 O Florida Dispute Resolution Center (DRC) foi estabelecido em 1986 pela Supreme Court of Florida
e College of Law Dean Talbot, como o primeiro centro em todo o Estado para educagéo, treinamento
e pesquisa no campo de Resolugédo de Disputa Alternativa (ADR). O DRC prové ajuda de pessoal a
quatro comités do board em mediagdo da Supreme Court of Florida; certifica mediadores e promove
programas de treinamento em mediagdo; é patrocinador de uma conferéncia anual para mediadores
e arbitros; publica um boletim informativo e um Compéndio anual; e assiste os sistemas locais da
Supreme Court of Florida. Fonte: www.flcourts.org/gen_public. Em 7/10/2007.

° Fonte: www.usinfo.state.gov/journals/itdhr/1299/ijdp/peters. Em 4/10/2007.
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3.2 A mediagao de conflitos no Brasil

Na legislagcado brasileira, a mediagdo teve sua importancia reconhecida, de
inicio, na reforma do Cdédigo de Processo Civil de 1994 (audiéncias de conciliacéo
prévia) e, também, na Lei n. 9.099/95, dos Juizados Especiais (CAETANO, 2002;
GRUNWALD, 2004; LEHMKUHL, 2001; SALES, 2004a).

Colares (2005) esclarece que, apesar da vasta utilizagdo da mediacdo no
Brasil, apenas recentemente ocorreu uma maior preocupagéo com a positivagao do
procedimento. Segundo a autora, existem apenas os Codigos de Etica, como o do

CONIMA', que possui um carater mais de divulgacao do que de positivacao.

Existem diversos grupos ligados ao estudo e desenvolvimento da mediacéo:
Instituto de Mediagédo e Arbitragem no Brasil (IMAB); Centro Latino Americano de
Mediacao e Arbitragem no Brasil; Instituto Brasileiro de Executivos Financeiros
(IBEF). Do mesmo modo, a fundamental colaboracdo do Grupo de Pesquisa e
Trabalho em Arbitragem, Mediacdo e Negociacdo, o famoso GT Arbitragem da

Universidade de Brasilia (UnB); além do Centro de Mediagao e Arbitragem (CMA).

No Ceara, a mediacdo tem alcancado destaque na esfera publica com os
Nucleos de Mediacdo Comunitaria — NMC, programa do Governo do Estado que
implementou a mediagéo gratuita para as comunidades periféricas e, ainda, com a
criacdo do Instituto de Mediacdo do Ceara — IMAC, todos preocupados com a
divulgacdo, expansao e aprofundamento da mediagéo, a fim de oferecer o mais

amplo e eficaz acesso a justica.

Na esfera juridica, os Juizados Especiais Civeis institucionalizaram o uso da
mediagao nos casos em que sao envolvidas relagbes de consumo (Lei Estadual n°
14.114/2008). Nesse contexto, o mediador assume o papel de participante
institucionalizado com a tarefa de conduzir os adversarios na solugdo de suas

discordéncias e negociagdo de interesses em oposigdo. Nos procedimentos

' 0 Conselho Nacional das Instituicdes de Mediagdo e Arbitragem (CONIMA) nasceu em 24 de.
novembro de 1997 e, desde entdo, tem como objetivo juntar todos os esfor¢os no sentido de
esclarecer ao cidadao brasileiro a correta utilizagdo dos procedimentos da arbitragem e mediagao, ao
mesmo tempo em que tem buscado disseminar os principios éticos que os norteiam. Disponivel em:
www.conima.org.br em 23/6/2007.
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institucionais, os papéis de cada participante sdo bem definidos. O mediador
assume um papel de autoridade, na condugédo da mediagédo, que se modela como
uma técnica de resolugdo de conflitos. Estes implementam uma organizagao
interacional, cujo resultado € a restricdo das probabilidades de apresentagdo de
acusagbes e réplicas diretas e adjacentes, adquirindo uma sequéncia de

procedimentos e uma organizagao interacional propria.

O Projeto de Lei de Mediacao Paraprocessual é o resultado da harmonizacéo
de duas propostas legislativas: o Projeto de Lei N° 94/2002, de autoria da Deputada
Zulaié Cobra, aprovado pela Camara dos Deputados e, atualmente, na Comissao de
Constituicdo e Justiga do Senado; e o Anteprojeto de Lei do Instituto Brasileiro de
Direito Processual, apresentado ao Ministro da Justica Dr. Marcio Thomas Bastos,

Nno Mesmo ano.

A mediacao paraprocessual tem como objetivo a pacificagdo dos litigantes e a
busca de acordo, por meio da atuagdo do mediador. A media¢do, nesse contexto,
podera ser prévia (sempre facultativa) ou incidental (obrigatéria) no processo de
conhecimento, salvo nos casos em que a lei especifica e a transagéo, subscrita pelo
mediador, pelos transatores e advogados, constitui titulo executivo extrajudicial
(CONIMA, 2002; MUSZKAT, 2003).

Os mediadores paraprocessuais terao status de auxiliares da justica e serao
selecionados entre advogados, com pelo menos trés anos de experiéncia. No
exercicio de suas fungbes, e em razdo delas, ficam equiparados aos funcionarios
publicos para efeito da legislacao penal, e a fiscalizagao da sua atividade competira
a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), atraves de suas secc¢des e subseccoes, e
ao juiz (MUSZKAT, 2003).

O Programa Nucleo de Mediacao Comunitaria € uma iniciativa do Ministério
Publico Estadual do Estado do Ceara — MPCe — e tem como incumbéncia promover
a paz, como também solucionar os conflitos sociais. Age de forma preventiva a
violéncia, atuando incisivo na administracédo do conflito. A iniciativa visa, também,
aproximar a comunidade ao Programa: constru¢cdo de um canal para o exercicio da

cidadania participativa.
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Os Nucleos criados previnem a violéncia, e o programa pretende constituir-se
como um canal para o exercicio da cidadania, através de contribuicdo para a
melhoria da vida das pessoas, atuando incisivamente na administracao do conflito. A
iniciativa ndo pretende ser tdo somente um projeto assistencial, visa, também,
aproximar as comunidades e estimular a sua participagdo no Programa, ja que tem
como uma de suas metas encontrar nos moradores locais e lideres comunitarios a
equipe ideal de trabalho para a condugédo do projeto, o que sob a ética de sua

coordenacao, também reduziria a excluséo social vivida por esses individuos.

Partiu do Estado do Ceara, ha dez anos (24/09/1999), através da entéo
Ouvidoria Geral, a idealizagdo de trabalhar a mediacdo comunitaria nas areas da
cidade de Fortaleza com menor indice de desenvolvimento humano e maior indice
de violéncia. A ideia manifestou-se diante da sensibilizacdo de algumas autoridades
da area juridica, que discutiam a criacdo de um modelo operacional que viabilizasse
instrumentos de solucdo de conflitos que pudessem ser utilizados pela comunidade,
possibilitando a redugéo de disputas naturais do relacionamento humano. O projeto
passou por varias gestdes, mas jamais saiu da esfera do Estado: Lei Estadual n°
14.114/2008 (SALES, 2003; SALES, 2004a).

Urge esclarecer que o MPCe tem a missdo Constitucional de defesa da
ordem juridica, do regime democratico e dos interesses sociais e individuais
indisponiveis (Art. 127, § unico, da CF/88) e teve a sensibilidade de propor a
sociedade cearense o Programa dos Nucleos de Mediagdo Comunitaria (PNMC),
destinado a todas as classes sociais, estendendo o servigo para o interior do Estado,
por entender que a sua vocacao natural consiste na busca incessante pela paz
social. Nesse sentido, entende-se que o cidadao faz parte desse processo atraves
da figura do mediador''e, juntos, protagonizam uma via alternativa de solugao

pacifica de conflitos.

Importante mencionar, outrossim, que o Ceara conta, hoje, com seis Nucleos
em funcionamento - Pirambu, Parangaba, Velho Timbo, Jurema, Pacatuba, Russas
— sendo dois na capital, trés na Regido Metropolitana e um no interior do Estado.

Cada Nucleo funciona sob a supervisao de um servidor publico, indicado pela

" Os mediadores sdo pessoas da comunidade, geralmente lideres comunitarios escolhidos e

capacitados pelo MPCe. Recebem um treinamento de 180h/a sobre a mediag&o. Vale ressaltar, que a
atividade é voluntaria, portanto, ndo remunerada.
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coordenacdo do Programa. A supervisao possui como funcdo basilar o
gerenciamento dos trabalhos dos Nucleos: orientagdo juridica; levantamento de
dados estatisticos referentes as consultas e processos; capacitagdo continuada dos
mediadores e articulacdo com os demais organismos sociais da area: fortalecimento
dos vinculos comunitarios (BRASIL, 2006).

Segundo o Ministério Publico do Estado do Ceara (CEARA, 2009), a

demanda pela mediacé&o sinaliza que a comunidade:

a) compreende a proposta do Programa como um dos mecanismos de pacificagdo
social, considerando a otimizagcédo da solucao pacifica dos conflitos, o atendimento

desburocratizado, célere e gratuito;

b) reconhece e confia nas atividades dos mediadores, agdo que contribui para

minimizar a violéncia local e desafogar o Sistema de Justica;

c) encontra nos Nucleos de Mediagcdo Comunitaria um espago gratuito de fala-
escuta para a resolucédo de seus problemas, informagdo sobre seus direitos e

deveres, contribuindo para a melhoria de vida na comunidade;

d) reconhece o servigo voluntario (Lei do Voluntariado N° 9.608/1998) desenvolvido
pelos mediadores comunitarios - agentes promotores de cidadania e de uma cultura

de paz.

O Mediador representa a face do Programa na comunidade, e sua conduta
reta e integra perante todos € determinante para a sua credibilidade; fundamenta-se
nos principios: a) autonomia das partes; b) independéncia; c) imparcialidade; d)
credibilidade; e) competéncia; f) confidencialidade; g) diligéncia; h) livre escolha do
mediador comunitario (SALES, 2004a; WARAT, 2004).

Dessa forma, ressalta-se que a nogdo de conflto implica no seu
reconhecimento como uma parte da vida que pode ser utilizada como oportunidade
de aprendizagem e crescimento pessoal. Considerando-se que o conflto é
inevitavel, a aprendizagem da habilidade em resolvé-lo torna-se tdo educativa e
essencial quanto a aprendizagem da Matematica, Historia, Geografia. Na maioria
das ocasides, as proprias criangas podem resolver seus conflitos de maneira téo

adequada quanto com o auxilio dos adultos.
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Necessitamos, por conseguinte, de instrumentos mais eficazes de
administracao dos conflitos, que possam garantir a todos o direito a ter direitos; o
direito de decidir seus problemas de forma cidada. Acreditamos, desse modo, que a
pratica da mediacao representa uma resposta, em virtude da sua contribuicdo para a

pacificagcéo social, restaurando as relagdes interpessoais.

3.3 A mediagao escolar

Os programas de mediagdo de conflitos tiveram origem fora do contexto
escolar, mas, rapidamente, o modelo foi adaptado as instituicdes educativas.
Abordar as disputas escolares, através da mediagéo, origina um contexto em que o
conflito € encarado como natural, o que permite protagonismo aos alunos, ao
mesmo tempo em que os valores da solidariedade, tolerancia e igualdade s&o

estimulados.

Na escola, a mediagao estabeleceu-se, em principio, nos Estados Unidos, na
década de 1970, durante uma grave crise escolar marcada pela violéncia. A partir
dai, varios programas de mediacdo foram desenvolvidos por todo o pais, na
tentativa de regular os conflitos nas instituicdbes escolares: professores e alunos
passaram a ser treinados nas técnicas de mediacdo (MOORE, 1998; SCHABBEL,
2002; SIX, 2001).

Na década de 1990, ja se tém registros do desenvolvimento da mediacéo
escolar na Europa, sobremaneira, na Franca, cujo Ministério da Educacédo
estabeleceu um conjunto de medidas para prevenir a violéncia, destacando-se
dentre estas a criacdo de uma instancia de mediacdo em cada escola, com o
objetivo de “facilitar o didlogo e a troca de ideias” (CORTI, 2004; CRESPO, 2005;
HEREDIA, 1999; MOORE, 1998; SALES, 2004).

Na Espanha, a mediacdo escolar € deveras pesquisada e desenvolvida,
apresentando publicagbes sobre o tema desde a década de 1990 (SEIGO, 2003;
VEZZULA, 2005). Recentemente, o Ministério da Educacdo e Ciéncia apostou na

cultura da mediacéo, ao criar, em julho de 2005, o “Plan para La Promomocion y
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Mejora de la Convivencia Escolar’®”, de abrangéncia nacional, que prevé a criagao
de uma “Comisién de Convivencia’” em cada centro escolar, com a funcéo de

prevenir os conflitos.

Na América do Sul, a Argentina logo despertou para o éxito da mediacao, no
sentido da manutengcdo da paz nas escolas. O Conselho Federal de Cultura e
Educacgao estabeleceu alguns critérios basicos para o desenvolvimento de normas
de convivéncia nas instituicdbes escolares (Resolugcdo n ° 62/97), favorecendo a
criacdo de instancias de dialogo, negociacdo e arbitragem (BARBOSA, 2005;
BRASIL, 2003).

Brandoni (1999) assinala que, na Argentina, a mediacdo escolar se
desenvolve em duas areas: capacitagao de docentes e as experiéncias nas escolas.
A primeira refere-se a realizacdo de cursos para professores e corpo diretivo das
escolas e jornadas de capacitacdo institucional nos estabelecimentos escolares,
enquanto a segunda representa os préprios resultados dos projetos de mediagao

que sao realizados nas escolas.

No espaco escolar, o mediador é aquele que proporciona a comunicagao, o
didlogo e estabelece ligagdes. Dessa forma, os educandos, através do
‘empoderamento” resultante da mediacdo, aprendem a escutar, comunicar,
apresentar argumentos, avaliar solu¢des e alternativas e fortalecer tais qualidades
(BRASIL, 2003; BUSH; FOLGER, 1994).

O mediador ndo vem trazer solugdes prontas, “[...] ele é catalisador de
transformacdes realizadas pelos mediandos” (SIX, 2001, p. 284). Do mesmo modo,
o professor ndo deve transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua

propria produgdo ou sua construgéo (FREIRE, 2005).

Para que o dialogo seja transformador, configura-se fundamental que nossa
opinido seja ouvida, como também, indispensavel, a escuta daquele que fala. Como
instrumento pedagdgico gerador de didlogos, a mediagdo promove a co-
responsabilizacédo pelo bem-estar comum: “[...] no processo de mediagcdo, o0s

participantes constroem — em mutua colaboragdo — novas possibilidades, tramando

2Cutura de la Mediacion. Participacion y convivéncia escolar” — Laura Garcia Raga (Universitat de
Valéncia). Fonte:www.gandia.org.
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os problemas apresentados, as agbes e os conhecimentos” (SCHNITMAN, 1999, p.
104).

Segundo Freire (2005, p.119), ensinar exige saber escutar e significa: “ [...] a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do
outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”. Nos alerta, ainda, que o dialogo
nao pode existir sem esperanca e sem o amor pelos outros homens: “ [...] o dialogo
€ uma necessidade existencial” (p. 96). Essa é também a crenca do mediador, que
deve estar, acima de tudo, atento aos sem voz, “[...] aos gritos surdos das pessoas,

grupos e dos povos, que ndo gritam” (SIX, 2001, p. 137).

A transposicdo da mediacdo comunitaria para a escola foi embasada nos
pressupostos de que o conflito constitui parte integrante da vida, além de oportunizar
a aprendizagem e o crescimento dos estudantes. O desenvolvimento dessa
habilidade é de suma importancia para todas as disciplinas do curriculo, por resolver
conflitos entre eles, sem o apoio de adultos. Estimular os estudantes a resolver as
desavencas, de maneira adequada, desenvolve a responsabilidade, além de ser um
método mais efetivo na sua prevencdo (ALMEIDA, 1998; CHRISPINO, 2002;
HEREDIA, 1999; MOORE, 1998; SALES, 2003; VEZZULA, 1998; WARRAT, 2001).

Heredia (1999) elenca algumas das recomendacdes propostas pela American

Psychological Association (APA) para enfrentar a violéncia juvenil:

1. Intervenciones en la primera infancia dirigidas hacia los padres. 2.
Intervenciones basadas en la escuela para ayudar a la escuela a
ofrecer un entorno sano y programas efectivos para prevenir la
violencia. 3. Incrementar la conciencia de la diversidad cultural y
compromiso de los miembros de la comunidad en la planificacién,
implementaciéon y evaluacién de las intervenciones. 4. Programas
educativos para reducir el prejuicio y la hostilidad, que son factores
que llevan a comportamientos de odio y a la violencia contra grupos
sociales™ (p.35).

B39, Intervengdes na primeira infancia dirigida aos pais. 2. Intervengdes baseadas na escola, para
oferecer um entorno saudavel e programas efetivos no combate a violéncia. 3. Incrementar a
consciéncia da diversidade cultural e o compromisso dos membros da comunidade no planejamento,
na implementacgéo e avaliacao das intervengdes. 4. Programas educativos para reduzir o preconceito
e a hostilidade, que s&o fatores que levam a comportamentos de édio e a violéncia contra grupos
sociais (Traducéo livre da autora deste trabalho).
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Os programas de mediagao nas escolas, ilustrados pelo Community Boards of
San Francisco Conflict Managers Program, tiveram inicio no comego da década de
1980, a partir do éxito dos centros de mediagcdo comunitarios, impulsionados pelo
presidente Jimmy Carter, na década de 1970 (HEREDIA, 1999). A partir dos
mesmos pressupostos basicos, foram desenvolvidos varios programas, dentre os
quais o autor cita os seis que mais se destacaram, tornando-se conhecidos e dando

origem a muitos outros.

Na cidade de Nova lorque, em 1972, foi fundado pelos quaquers o Children’s
Creative Response to Conflict Program, pioneiros em programas de Resolugdo de
Conflitos (RC) nas escolas americanas. Tinha os seguintes objetivos:

a) desarrollar una comunidad en la que los nifios deseeny sean
capaces de una comunicacién abierta; b) ayudar a los nifios a
desarrollar una mejor comprensién de la naturaleza de los
sentimientos, capacidades y fortaleza humanas; c) ayudar a los nifios
a compartir sus sentimientos y ser conscientes de sus propias
cualidades; d) ayudar a cada nifio a desarrollar autoconfianza en
suspropias habilidades; e) a pensar creativamente sobre los

problemas y comenzar a prevenir y solucionar los conflictos '
(HEREDIA, 1999, p. 37).

O programa Teaching Students to Be Peacemakers Program foi desenvolvido
a partir de 1972, na Universidade de Minnesota, USA, por David Johnson e
investigadores, que foram pioneiros na utilizagao de técnicas praticas, partindo da
teoria de RC. Em 1981, um grupo de padres e professores organizou o Educators for
Social Responsibility (ESR), com o objetivo de prevenir, através da educacao, o

risco de uma guerra nuclear (SALES, 2005).

Em 1982 foi organizado, provavelmente, o mais conhecido programa de
Resolucdo de Conflitos dos Estados Unidos: Conflict Resolution Resources for
School and Youth, tendo inspirado a maioria das iniciativas desenvolvidas em varios

outros paises. Atinge todos os niveis de ensino, desde a educacdo infantil até

" a) desenvolver uma comunidade em que as criangcas desejem e sejam capazes de uma

comunicacao aberta; b) ajudar as criangas a desenvolver uma melhor compreensao da natureza dos
sentimentos, capacidades e fortaleza humanos; c) ajudar as criangas a compartilhar seus
sentimentos e ter consciéncia de suas proprias qualidades; d) ajudar a cada crianga a desenvolver
autoconfianga em suas proprias habilidades; e) a pensar criativamente sobre os problemas e
comecar a prevenir e solucionar os conflitos (Tradugao livre da autora deste trabalho).
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algumas experiéncias que estdo sendo realizadas em Universidades, a partir do
programa, ora conhecido como Community Board Program de Sao Francisco, na
Califérnia. Esse modelo desenvolveu tanto programas de mediadores de pares,
quanto curriculos de Resolugcdo de Conflitos, para serem aplicados nos diferentes
niveis de ensino (HEREDIA, 1998; SALES, 2005).

O RCCP, iniciado em 1985, resultante da parceria entre o grupo ESR e o New
York City’s Board of Education, configura-se tdo famoso quanto o de Sao Francisco,

baseado no desenvolvimento de um curriculo de Resolugao de Conflitos.

A Conflict Resolution Education Network foi iniciado em 1984 com o nome de
Nactional Association for Mediation in Education (NAME), constituido por um grupo
de educadores, ativistas e mediadores escolares, que uniram suas experiéncias e

tornaram reconhecidas as Resolugdes de Conflitos nas escolas - a mediagao.

Em 1995, nasceu a Conflict Resolution Education Network (CREnet),
resultante da fusdo da NAME com a National Institute for Dispute Resolution (NIDR),
que ampliou os objetivos da mediacao escolar. A esse respeito, Heredia (1999)
ressalta que a RC expandiu-se pelo mundo, citando programas desenvolvidos na
Nova Zelandia, Canada, Polénia, Alemanha, Africa do Sul, Argentina e Espanha,
dentre outros (HEREDIA, 1999; SALES, 2005).

Sweeney e Carruthers, citados por Heredia (1999, p. 41), assim, definem os

programas curriculares:

[...] un conjunto de actividades instruccionales com metas y objetivos
disefiados para produzir cambios en el conocimiento, las actitudes y
los comportamientos del estudiante relacionados con su comprensiéon
del conflicto, sus actitudes hacia la resolucién de los conflictos
interpersonales y la habilidad para usar la comunicacion y las
destrezas de solucion de problemas de forma constructiva, que lleva
a soluciones (resultados) pacificos, equitativos y cooperativos ."®

Nesses programas, o conflto é definido como inerente a vida e ao

crescimento; suas consequéncias dependem dos meios utilizados para resolvé-los,

® Um conjunto de atividades educacionais com metas e objetivos desenhados para produzir

mudanc¢as no conhecimento, nas atitudes e nos comportamentos do estudante relacionados com sua
compreensdo do conflito, suas atitudes para com a resolugdo dos conflitos interpessoais e a
habilidade para usar a comunicacdo e a de solugdo de problemas de forma construtiva, que leva a
solugdes (resultados) pacificas, equitativas e cooperativas (Tradugao livre da autora deste trabalho).



82

podendo ser construtivos ou destrutivos. Sdo desenvolvidos os aspectos teoricos, de
compreensao dos conflitos e suas técnicas de resolugdo e, também, os aspectos
praticos, através de dramatizacbes e casos simulados, nos quais os alunos
exercitam habilidades de negociagdo e mediagdo. Os curriculos ensinam uma
variedade de habilidades de grande importancia na constru¢do de uma autoestima
positiva € nos relacionamentos interpessoais (HEREDIA, 1999; MOORE, 1998;
SALES, 2005).

O programa de mediagéo entre companheiros € definido como:

[...] un tipo de programa que usa los servicios de un estudiante
imparcial no implicado en el conflicto (mediador) para ayudar a los
estudiantes que tienen el conflicto (disputantes), para alcanzar una
solucion pacifica, equitativa y cooperativa, una solucién que es
lograda por los propios disputantes'® (HEREDIA, 1999, p. 42)

Esses programas oferecem servigos de mediagdo nas escolas para resolver
conflitos entre estudantes/estudantes e entre estudantes/professores. Um professor
treinado pode mediar disputas entre alunos, professores e pais, por problemas de
trabalho, de disciplina, dentre outros. Um aluno treinado pode mediar, entre colegas,
disputas causadas por mal-entendidos, brigas, agressdes, ameacas, roubos e outros
desentendimentos. Pode, também, haver mediagbes em que um aluno e um
professor atuem como co-mediadores em conflitos entre professores e alunos
(CORTI, 2004; HEREDIA, 1999; SCHABBEL, 2002; WARRAT, 2001).

A aula pacifica, que fundamenta a construcdo da escola pacifica, integra o
ensino das habilidades de RC como disciplina e a inser¢ao dos principios basicos de
RC nas matérias académicas centrais. Sao citados como principios basicos da aula
pacifica: cooperagao, comunicacgéao, tolerancia, expressao positiva das emocgdes e a

resolugcao de conflitos.

Nesse modelo, os estudantes aprendem de uma forma cooperativa, dividindo-
se em pequenos grupos, nos quais cada aluno é responsavel por sua aprendizagem
e, também, pela aprendizagem dos demais membros do seu grupo. As controvérsias

geradas entre os alunos a partir dos conteudos académicos sao aproveitadas para

1 [...] um tipo de programa que usa os servigos de um estudante imparcial ndo implicado no conflito
(mediador) para ajudar os estudantes que tém o conflito (disputantes), para alcangar uma solugao
pacifica, equitativa e cooperativa, uma solugéo que é atingida pelos proprios disputantes (Tradugao
livre da autora deste trabalho).
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desenvolver a motivagéo e o senso critico, analisando os prés e os contras de cada
posi¢ao, levando-os a perceber os aspectos positivos do conflito, como oportunidade
de aprendizagem (BRANDONI, 1999; TORREGO, 2000; VEZZULA, 2005).

Heredia (1999) resume em dois os aspectos basicos para por em pratica um
programa de RC na escola: o aspecto curricular, que visa ao aprendizado teérico da
compreensao do conflito e das formas de gestdo do conflito, e o aspecto
experiencial da aplicagdo dos conceitos na pratica. Defende, ainda, a integracdo de
ambos os aspectos: a teoria de RC como uma disciplina em si ou inserida em outras
disciplinas, e a mediagcéo entre companheiros, também conhecida como programa

de resolugéo de disputas.

Apés aprenderem a observar os aspectos positivos do conflito, os alunos
passam ao treinamento da negociagao integradora, que implica a busca de acordos
que beneficiem a todos os envolvidos nas disputas, ou seja, todos vao ganhar
quando todos, cooperativamente, tiverem encontrado a melhor solugédo para o
problema em questido, configurando um jogo de “ganha-ganha”, ao contrario do

costumeiro “ganha-perde”.

Schvarstein (1999) realiza uma analise do contexto escolar para a aplicagao
da mediacao, enfatizando os riscos de implantacdes realizadas sem levar em conta
as caracteristicas de cada instituicdo, com énfase na necessidade de identificacao

com os fundamentos teéricos e principios valorativos da mediacéo.

O autor ressalta, ainda, a contradicéo inerente as duas fungbes sociais da
escola: manutengdo da ordem estabelecida, reproduzindo os valores e condutas
vigentes na sociedade e, paradoxalmente, de geradora das mudangas sociais

almejadas por essa mesma sociedade.

A implantacdo de programas de mediagdo na escola acarreta, sem duvida,
uma mudanga nas relacdes de poder, vigentes no modelo hegeménico, o qual
dicotomiza as relagdes entre professor e aluno, caracterizando o que ensina como o
sujeito do saber - detentor do conhecimento - e 0 que aprende como o objeto da
aprendizagem - depositario do conhecimento (VEZZULA, 2005; SCHVARSTEIN,
1999).
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O protagonismo dos alunos, pretendido pelos programas de mediagéo,
implica redugéo de poder por parte da direcdo da instituicdo escolar: alteracao na

forma do exercicio dessa autoridade, mais qualitativa que quantitativa.

A percepcao positiva do conflito, como oportunidade de aprendizagem e
crescimento, prevé uma gestdo democratica, aberta a discussbes e
questionamentos. Para viabilizar a implantacdo desses programas, com alguma
probabilidade de sucesso e de internalizagdo dos principios de cidadania implicitos
nos conceitos que os fundamentam, faz-se necessario haver consonancia com a

filosofia que orienta o funcionamento da escola.

Brandoni (1999) refere-se ao desenvolvimento dos programas de Resolugdo
de Conflitos realizados na Argentina, partindo de informag¢des obtidas através de
entrevistas com os consultores que colaboraram diretamente com a execugao dos
projetos. As equipes de capacitadores foram formadas por profissionais de
diferentes areas, como advogados, psicopedagogos, docentes, licenciados em
Ciéncias da Educacédo, psicologos educacionais dentre outros, configurando-se

como interdisciplinares.

A maioria das instituicbes que capacitam em Resolucion Alternativa de
Disputas (RAD) apresentam a mediacdo escolar como uma especializagao
destinada a profissionais com formagao basica. A autora enfatiza, ainda, a
necessidade de incluir a mediacdo no projeto pedagdgico como uma funcéo da
escola: os professores devem ter internalizado os valores inerentes a mediacéo e
aprendido o manejo pacifico dos conflitos para, num padrédo de interacdo
cooperativa, exercerem sua autoridade de uma forma democratica, sendo modelo
para os alunos. Logo, cada escola implanta o programa de acordo com suas

peculiaridades.
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3.4 A Mediacao Escolar no Brasil

Os conflitos na escola sdo os mais variados e abrangentes. Ocorrem entre
alunos, entre alunos e professores, entre alunos e pais, entre membros do corpo
docente e entre professores e a administragcdo. Entre os alunos, vao desde os
apelidos ofensivos as brincadeiras insignificantes até as mais violentas, passando

pela competicdo exacerbada nos jogos e nas aulas.

E perceptivel, no Brasil, uma tendéncia & formagao de gangues que disputam
entre si espaco e poder, via de regra, valendo-se de agressdes fisicas
(ABRAMOVAY; RUA, 2004; ABRAMOVAY, 1999; BARRETO, 1992; LEVISKY, 1997;
OLIVEIRA, 1995). Esse fato tem causado homicidios praticados pelos proprios
alunos, nas escolas. No que tange a situacao entre alunos e professores, impera a
relacdo de poder, na qual o autoritarismo ndo cede espaco, fazendo com que os

conflitos sejam potencializados.

Tradicionalmente, os conflitos entre alunos, gerados na escola — quando nao
ignorados ou intencionalmente evitados — sdo encaminhados a diregdo. Tratados
com base nas relagbes de poder e medo que presidem a maioria das escolas
brasileiras (mormente quando se trata das publicas), cuidando-se mais de aplicar
punicdes e menos de resolver o atrito. Por outro lado, é rara a existéncia de escolas
que possuam um profissional (orientador educacional) capaz de canalizar
reivindicagdes ou sugestdes dos alunos, pais e professores, a direcdo, ou buscar

prevenir e resolver as contendas entre eles. Isso seria 0 mais adequado.

No ambito escolar, a mediacdo se inscreve como uma agéo socioeducativa
importante, pois a reflexdo produzida em situagcdo de mediagcao contribui para
pensar a discriminagéo, opressdo e exclusdao em todas as suas manifestagdes:

colabora para a formacao de sujeitos conscientes, participativos e solidarios.

No Brasil, a mediacéo teve inicio somente na década de 1990, funcionando
em instituicdes privadas, na categoria de capacitacdo de mediadores e “agilizacao”
de processos: facilitando o trabalho do judiciario (ALMEIDA; BRAGA NETO, 2002;
BRASIL, 2003; SALES, 2003).
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A proposta de instituir, na escola, a resolugao pacifica dos conflitos significa
preparar a comunidade escolar para aplicar uma proposta de paz: oferecer
ferramentas que os auxiliem na busca por uma solugéo particular para cada caso,
sempre respeitando a autoria dos envolvidos e ndo, somente, ideias prontas para
sanar esse ou aquele problema (ALMEIDA, 1999; BRANDONI, 1999; CORTI, 2004;
CHRISPINO, 2002; CRESPO, 2005; SCHABBEL, 2002).

No Brasil, sdo escassas, ainda, as experiéncias em mediagdo escolar.
Contudo, seu estudo vem-se desenvolvendo e sendo apontado como um meio habil

para prevenir violéncias nas escolas.
Moore (1998, p. 36), referindo-se a educacao, esclarece:

A mediacado é também praticada nas escolas e nas instituicdes de
educacao superior. Neste ambito, as disputas mediadas sao entre os
alunos, entre alunos e professores, entre os membros do corpo
docente e entre os professores e a administragdo. Na década de
1980, foi fundada a National Association for Mediaton in Education
(NAME), destinada a interligar os profissionais da mediacdo e os
programas na area educacional. Um aspecto interessante do
crescimento da mediagdo no ensino foi o aumento dos programas
que treinam a juventude na mediacdo de disputas entre colegas.
Estas iniciativas provocaram impactos importantes nos niveis dos
conflitos nas escolas e, em alguns casos, uma redugéo na violéncia
das gangues.

O Projeto Escola de Mediadores representa uma das iniciativas no campo da
mediacdo escolar. Trata-se de um projeto desenvolvido, em 2000, numa parceria

constituida pelo Instituto NOOS'’, Viva Rio'®, Balcdo de Direitos'®, Mediare?’ e

" Noos significa, literalmente, "mente" em grego. A instituicdo foi batizada com este nome em
referéncia ao filosofo Pierre Teilhard de Chardin, que dizia que a Terra estava coberta por uma
camada de pensamentos e ideias, a "Noosfera", uma conexdo entre todas as mentes e povos do
planeta (www.noos.org.br).

'® O Viva Rio é uma organizagdo nao-governamental, com sede no Rio de Janeiro, engajada no
trabalho de campo, na pesquisa e na formulagéo de politicas publicas com o objetivo de promover a
cultura de paz e o desenvolvimento social. Fundado em dezembro de 1993, por representantes de
varios setores da sociedade civil, como resposta a crescente violéncia no Rio de Janeiro
gngw.vivario.org.br).

Balcao de Direitos: projeto social que, durante os anos de 1996 e 2006, atuou em diversas favelas
cariocas (entre elas, Rocinha, Cantagalo, Morro do Pavao-Pavaozinho, Complexo da Maré, Santa
Marta, e outras). Reconstruindo brevemente a trajetéria do projeto, precisa-se dizer que foi criado
pela ONG Viva Rio, a partir da demanda de 25 liderangas comunitarias que localizaram o acesso a
justica — entendido como o direito a ter direitos — como um dos principais problemas em suas favelas
gwww.forumseguranca.org.br)
® O MEDIARE é uma instituicio privada, fundada em 1997, que trata de maneira inovadora a
prevengdo, avaliagdo, administragdo e resolugdo de conflitos. Seus métodos enfatizam a atuagéo
participativa das partes na solugdo de controvérsias, através da facilitagdo da comunicacdo e
negociagéo (www.mediare.com.br).
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Secretaria Municipal de Educagéo, em duas escolas publicas do municipio do Rio de
Janeiro, uma na Zona Sul e outra, na Zona Norte da cidade, com alunos de 62 e 72

séries.

O projeto trabalhou com varios atores da comunidade escolar: professores,
alunos e pais. Formou uma equipe de jovens mediadores para atuar no cotidiano da
escola. As atividades tinham por fim incentivar a criagcdo de uma nova mentalidade
de colaboracdo e de n&o-violéncia nas resolu¢cdes de conflitos, por meio da

mediagao, contribuindo para uma formagao mais cidada dos alunos da escola.

A partir dessa experiéncia, foi elaborada a Cartilha?' Escola de Mediadores,
que fornece informacdes sobre mediacéo de conflitos e o papel do mediador, bem
como orienta a implementacédo da mediacdo escolar nas instituicbes de ensino e a

criacao da equipe que sera responsavel pelo desenvolvimento do projeto.

Conforme Abramovay (2004), é possivel reverter o quadro da violéncia na
escola com ac¢des da mediacao escolar. Na avaliacdo do projeto, a autora descreve
as mudancas significativas que ocorreram na instituigéo:

[...] vi escolas violentissimas mudarem num curto espaco de tempo.
Depois de um ano quando voltamos 14, era um outro lugar. Havia
entrado um novo diretor, que em poucos meses pintou 0s muros,
criou um horario para que os professores ensinassem atividades
extra-classe, construiu uma quadra de esportes, abriu a escola nos
finais de semana e deu aos alunos a oportunidade para que eles

pudessem, além de serem mediadores dos conflitos, participassem
ativamente das decisbes da escola (p. 200).

Pode-se observar que a mediacéo escolar apresenta praticas que permitem o
bem-estar por meio do dialogo, significando um primoroso mecanismo para

promover a inclusao e a pacificagédo por intermédio da comunicagéo participativa.

A escola com todas as suas especificidades de natureza organizativa é um
campo propicio a emergéncia do conflito. Depreende-se, portanto, a necessidade de
educar os alunos e a comunidade escolar na resolucao criativa e nos beneficios da

gestao construtiva dos conflitos.

Como instrumento dessa necessidade, a Educagdo para a Resolugdo de

Conflitos (ERC) “[...] modela e ensina, de formas culturalmente significativas, uma

#! A Cartilha é disponibilizada pelo Ministério da Justica por meio do Programa Escolas de Paz.
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variedade de processos, praticas e competéncias que ajudam a lidar com os
conflitos individuais, interpessoais e institucionais e criam comunidades acolhedoras

e seguras” (Association for Conflict Resolution, 2002, p. 1).
De acordo com Jares (2002, p. 48), o processo de mediacao devera:

1. favorecer e estimular a comunicagéo entre as partes em conflito, o
que traz consigo o controle das interagdes destrutivas; 2. levar a que
ambas as partes compreendam o conflito de uma forma global e n&do
apenas a partir da sua propria perspectiva; 3. ajudar na analise das
causas do conflito, fazendo com que as partes separem os
interesses dos sentimentos; 4. favorecer a conversado das diferencas
em formas criativas de resolugéo do conflito; 5. reparar, sempre que
viavel, as feridas emocionais que possam existir entre as partes.

Nesse sentido, o sucesso de um projeto de mediagéo na escola depende do
envolvimento de todos os “atores” do contexto escolar. A escola deve desenvolver

um ambiente de significagdo equivalente com a mediacgéo.

A mediacdo entre pares mostra-se bastante eficaz na promocdo de
competéncias relacionadas com a resolu¢cdo do conflito e melhoria do ambiente
escolar. Os beneficios para os alunos sdo maiores quando a mediagéo inclui, além
dos alunos, professores, funcionarios e pais/responsaveis (BURRELL; ZIRBEL;
ALLEN, 2003; JONES; KMITTA, 2000).
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4 METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

Fazer a escolha metodoldgica é dizer o caminho que se deseja trilhar na
busca do conhecimento, bem como explicar a concepg¢édo de realidade a ser
investigada, necessitando-se de um método adequado e compativel com a visao de

construgcéo do conhecimento.

Lakatos e Markoni (1991) assinalam que toda ciéncia caracteriza-se pela
utilizacdo de métodos cientificos, que compreendem um conjunto de atividades
sistémicas e racionais, favorecendo, com maior seguranca e eficiéncia, alcancar

conhecimentos validos e verdadeiros.

Neste trabalho, foram conjugadas perspectivas complementares, falsamente
dicotbmicas, com a assisténcia ora de numeros, ora de descrigcbes para a coleta e
tratamento dos dados. A abordagem quali-quantitativa admite uma aproximacgéo
mais abrangente do objeto em estudo, favorecendo a interpretagéo de fendmenos e
o estabelecimento de relagdes intercausais entre as variaveis. A associagao desses
métodos permite a obtencdo de maior confianga nos dados coletados, mediante o
cruzamento das informagdes (ALMEIDA; FREIRE, 2000; BOGDAN; BIKLEN, 1994;
ROMANELLI, 1998).

De acordo com Goldenberg (1995, p.62), o pesquisador que utiliza os
métodos conjuntamente - qualitativo e quantitativo - ndo se limita apenas ao que
pode ser coletado em uma entrevista, mas vai além: utiliza-se de repetidas
entrevistas, questionarios, fontes documentais e dados estatisticos. Nesse sentido,
infere, sobretudo, que

[...] a escolha de trabalhar com dados estatisticos ou com um unico
grupo ou individuos, ou com ambos, depende de questdes
levantadas e dos problemas que se quer responder... O importante é
ser criativo e flexivel para explorar todos os possiveis caminhos e

nao retificar a ideia positivista de que os dados qualitativos
comprometam a objetividade, a neutralidade e o rigor cientifico.

Com efeito, enquanto as pesquisas quantitativas fornecem dados de grupos
como idade, sexo, tempo de magistério, objetos de estudos comparaveis entre si,
dentre outros, a pesquisa qualitativa aprofunda o interesse em conhecer cada grupo

ou sujeito isolado, concretizando a realidade pesquisada.
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Haguette (1987, p. 55), ao discorrer sobre a complementaridade dos métodos
quantitativos e qualitativos, tece consideragdes, afirmando:

[...] os métodos quantitativos supdem uma populacao de objetos de

observacao comparavel entre si e os métodos qualitativos enfatizam

as especificidades de um fenbmeno em termos de suas origens e de
sua razao de ser.

Nesse cenario, os métodos qualitativos e quantitativos ndo se excluem:
diferem quanto a forma e a énfase. Na verdade, os métodos qualitativos trazem
como contribuicdo ao trabalho da pesquisa uma mistura de procedimentos de cunho
racional e intuitivo capazes de contribuir para melhor compreenséo dos fenémenos.
Conforme Pope e Mays (1995), pode-se distinguir o enfoque qualitativo do

quantitativo, mas nao seria apropriado afirmar que guardam relagéo de oposic¢éao.

Vale dizer que a obtencdo das respostas aos nossos objetivos, antes
descritos, sera apoiada nos pressupostos da pesquisa colaborativa, uma vez que a
comunidade pesquisada e professora pesquisadora sao co-autoras do processo de
investigacdo (DESGAGNE, 1997; DAMIANI, 2004; LOIOLA, 2005; ZEICHNER,
1998).

Vygotsky (1989) é um dos autores que embasam variados estudos sobre o
trabalho colaborativo na escola. Ele argumenta que as atividades realizadas em
grupo, de forma conjunta, oferecem enormes vantagens, que nao estdo disponiveis
em ambientes de aprendizagem individualizada. Desse modo, a constituigdo dos
sujeitos, assim como seu aprendizado e seus processos de pensamento
(intrapsicolégicos), ocorrem mediados pela relagdo com outras pessoas (processos

interpsicoldgicos).

Vygotsky (1998), a partir da “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP),
esclarece que aquilo que uma crianga pode realizar, hoje, somente com ajuda, ou
em colaboragdo, amanha podera realizar sozinha, de maneira independente e
eficiente. A ZDP seria, por conseguinte, a area onde estdo esses conhecimentos/
habilidades que tém potencial para ser internalizados/desenvolvidos por meio da
mediagdo de outros seres humanos ou objetos. Embora Vygotsky estivesse
teorizando acerca do desenvolvimento da mente infantil quando escreveu sobre a
ZDP, acredita-se que tal conceito se aplique a todos os seres humanos, de qualquer
idade.
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Os trabalhos de Coll Salvador (1994) e Colago (2004) mencionam beneficios
das atividades colaborativas entre alunos. Apontam ganhos em termos de: 1)
socializagédo (o que inclui aprendizagem de modalidades comunicacionais e de
convivéncia), controle dos impulsos agressivos, adaptacao as normas estabelecidas;

2) aquisicao de aptiddes e habilidades; e 3) aumento do nivel de aspiragéo escolar.

Segundo Forman e McPhail (1993), a escola n&o oportuniza as criancas
ocasides em que possam exercitar suas habilidades comunicativas: os estudantes,
usualmente, na sala de aula, ficam restritos a responder as perguntas feitas pelos
professores. As autoras observam que o trabalho colaborativo entre estudantes,
quando envolvem a solugéo de problemas, possibilita-lhes fazer uso efetivo desses
registros, pois necessitam se engajar em argumentacgdes logicas, expor ideias para

trabalhar conjuntamente.

O trabalho colaborativo possibilita o resgate de valores, como o
compartilhamento e a solidariedade — que se foram perdendo ao longo do caminho
trilhado por nossa sociedade, competitiva e individualista. Como argumenta Ferreira
(2003, p. 134):

[...] juntamos trabalhos ao invés de trabalharmos juntos, e isso se
aplica, de maneira intensa, as instituicbes escolares, nas quais tanto

as atividades pedagodgicas quanto as administrativas séo,
usualmente, realizadas de maneira individual.

Logo, o enfoque da pesquisa colaborativa, neste trabalho, consiste em auxiliar
os alunos a compreenderem melhor suas acgbes e construirem competéncias
proprias para resolugdo de conflitos escolares (IBIAPIANA, 2008; LOIOLA, 2005;
PIMENTA; GUARRIDO; MOURA, 2000; WELL, 2001). Com esse intento,
caracterizou-se por uma pratica alternativa de indagar acerca da realidade
educativa: envolvimento entre pesquisadores e pesquisados, produzindo saberes,
compartilhando estratégias, analisando problemas e implementando projetos
comuns (IBIAPINA, 2008; DAMIANI, 2004; LOIOLA, 2005).

Vale ressaltar que as atividades formais da pesquisa — contexto, metodologia,
coleta e analise dos dados, assim como produg¢do e divulgagado dos resultados —

permanecerao sob a responsabilidade do pesquisador como tarefas a ele restritas.
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Desgagné (1998), Pimenta, Guarrido e Moura (2000) assinalam que a
pesquisa colaborativa pressupde uma ampla e explicita interacdo entre
pesquisadores e professores. Desse modo, a pesquisa deve ser realizada, de modo
conjunto, com a escola e ndo sobre a escola. Participantes e pesquisadores

desempenham o papel de parceiros e responsaveis pelo projeto.

Optou-se por um trabalho que se distancia dos padrdes rigidos de uma
formalidade metodolédgica - enfoque da neutralidade e objetividade, de um mundo
acabado e determinado -, priorizando o produto e os resultados que a pesquisa
venha propiciar. Partiu-se do fundamento de que somos seres inacabados, em
construgéo, dindmicos e mutaveis. A pesquisa educacional, destarte, ndo pode ser
neutra e imparcial (WELL, 2001; ZEICHNER, 1993).

A preferéncia por este modelo de pesquisa considerou a necessidade de
reaproximagao do pesquisador com a comunidade pesquisada. Assumindo uma
postura colaborativa, o estudo apresenta a Academia a possibilidade de realizar
pesquisas a partir da reflexdo sobre a agdo da escola publica de Ensino

Fundamental.

Expressa-se, a seguir, a metodologia utilizada com o objetivo de expor os
caminhos que foram percorridos, o levantamento dos dados do estudo e a forma de

realiza-los.

4.1 Universo e amostra

Para o desenvolvimento desta pesquisa, a priori, contatou-se com a
Secretaria Municipal de Educagdo (SME), a fim de explicar o trabalho e sua
metodologia, bem como obter informagdes e autorizagéo para desenvolvé-la na rede

municipal de ensino.

A Prefeitura Municipal de Fortaleza esta dividida em seis Secretarias
Executivas Regionais (SERs), constituidas por diferentes niumeros de bairros. Esta
investigacao efetivou-se na SER |, em razédo da experiéncia da pesquisadora como

professora e supervisora dessa Regional, o que incitou sensibilizacdo para com a
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tematica da violéncia na escola, decorrente das angustias e inquietagdes

compartilhadas pelos profissionais da escola.

A SER | abrange 15 bairros da regido metropolitana de Fortaleza: Vila
Velha, Jardim Guanabara, Jardim Iracema, Barra do Ceara, Floresta, Alvaro Weyne,
Cristo Redentor, Ellery, Sdo Gerardo, Monte Castelo, Carlito Pamplona, Pirambu,
Farias Brito, Jacarecanga e Moura Brasil. Nessa regido, moram cerca de 360 mil
habitantes. A area comporta 50 escolas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental
e 10 creches (FORTALEZA, 2006; CENSO, 2000).

A unidade amostral resultou de uma consulta prévia na SER | acerca das
escolas com o maior indice de reclamacgbes de violéncia. Para tanto, a Chefe do
Distrito de Educagéo solicitou uma reunido com todos os diretores das escolas para
a devida explicagcédo do projeto de pesquisa. Compareceram 42 diretores, dos quais,
23 interessaram-se pela pesquisa na escola. Por conseguinte, foi organizado sorteio
entre as instituicbes interessadas, a partir da utilizacdo do processo de multiplo

estagio®.

Naquele momento, comprometeram-se a pesquisadora e a Chefia do Distrito
de Educacéao da Regional no sentido de que, ao término da efetivacdo da pesquisa,

o projeto estender-se-ia as demais escolas da SER I.

A escola sorteada situa-se numa regido denominada “Grande Pirambu’,
englobando os bairros Pirambu, Nossa Senhora das Gragas, Cristo Redentor,
Colbdnia, Tirol, Quatro Varas e Barra do Ceara. Essa grande comunidade localiza-se
na zona oeste da cidade de Fortaleza-Ceara-Brasil, distando, aproximadamente,
cinco quildbmetros do centro da capital. Apresenta uma enorme densidade
demografica, com uma populagdo calculada em 19.854 habitantes em 586,1Km?
(CAVALCANTE, 2000; 2003; FORTALEZA, 2006; IBGE, 2000).

A escola encontra-se no bairro do Pirambu. O “Grande Pirambu” foi-se
constituindo com a chegada de "retirantes®" do interior do Estado. Em 1932, ao

chegarem a capital, eram enviados pelas autoridades locais para “Campos de

2 Tipo de amostragem probabilistica que consiste em dois ou mais estagios com o emprego da
amostragem aleatoria (LAKATOS; MARCONI, 1991).

= Aquele que se retira de um local, de uma regido mais pobre em dire¢do a outra, considerada mais
promissora (HOUAISS, 2001).



94

Concentragao™*

, local que Ihes era reservado, sob a égide da “protecdo” de que
necessitavam. No entanto, tratava-se, de fato, de um processo de segregacéo
dessas pessoas. Os migrantes, em virtude da falta de condi¢des financeiras, ali
edificavam suas casas, sobretudo, de taipa e varas de barro e desenvolviam

atividade de pesca.

Nos dias atuais, a populagcdo do bairro é composta, sobremaneira, por
pequenos comerciantes, operarios, pescadores, biscateiros e trabalhadores
autbnomos. Vale ressaltar que a comunidade manifesta grande efervescéncia
cultural: artistas, escritores, poetas, pintores e musicos (SANTOS, 2006). Mas o
peso do estigma da miséria social e, depois, da violéncia, sempre esteve presente
no cotidiano dos moradores. O bairro ficou marcado na memoria da sociedade de
Fortaleza de modo pejorativo e discriminatério, oriundo da forma como se dera a sua

formacao.

Em termos educacionais, o bairro esteve a margem das iniciativas
governamentais, incitando o trabalho de voluntarios, preocupados com o futuro das
criangas que ali moravam. Desse modo, a educacdo no Pirambu comecgou,
sobretudo, a partir da luta dos movimentos populares e suas representacbes -
manifestagcbes de uma comunidade que desafiou a pobreza, miséria urbana, fome e
descaso das autoridades em beneficio da dignidade humana e do reconhecimento

social.

Vale ressaltar que as maiores manifestacdes populares ocorridas no Bairro, a
partir de meados dos anos 1950, surgiram de um movimento de base catélica, com
a chegada do padre Hélio Campos, cujos discursos e praticas tinham carater
religioso, a exemplo do que ocorria em outras comunidades no Pais. A criagdo de
uma organizagao social comunitaria visava, antes de tudo, fortalecer a solidariedade
cristd entre os moradores e resolver os problemas da comunidade paroquial, entre
eles a falta de escola. A tomada de consciéncia acerca da problematica enfrentada,
assim como o pensamento de que seria preciso lutar, partiu da acao evangelizadora:

solucao dos problemas a luz do Evangelho (SANTOS, 2006).

* \Ver NEVES, F.C. A multiddo e a historia: sangues e outras agdes de massas no Ceara. Niterdi,
1998 (Tese de Doutorado, UFF).
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O movimento popular no Bairro desenvolveu-se associado ao periodo em que
a Igreja Catédlica reelaborou o seu discurso, buscando maior popularidade e
passando a inserir-se em importantes questdes, visando a promog¢éo e a justica
social das camadas mais pobres (COSTA; MONTEIRO, 1995; CAVALCANTE, 2000;
2003).

As iniciativas educacionais no Pirambu surgem, portanto, da tentativa de
atenuar os principais problemas sociais por eles enfrentados. Sob essa perspectiva,
surge a Escola pesquisada, inaugurada em 27 de marco de 1974, pelo Decreto Lei
N° 4.2460/74, funcionando nos turnos manhéa, tarde e noite. Atualmente, tem 1.430
alunos, 48 professores e 20 funcionarios nos trés turnos. A escola tem uma
excelente estrutura fisica: quadra de esporte coberta, sala de informatica, biblioteca,
sala de reforco escolar, 18 salas de aula, sala de professores, almoxarifado,

banheiros masculino e feminino.

A referida instituicdo conta, hoje, com projetos vinculados ao Governo
Federal: projeto Segundo Tempo® e Mais Educacdo?®, todos com objetivo de

subsidiar estratégias para retirar os alunos da ociosidade.

4.1.1 Definicao e caracterizagdo da amostra

Definidos a SER, o bairro e a escola, restava estabelecer as turmas, alunos,
professores e pais/responsaveis que constituiriam a amostra da pesquisa. Para
tanto, aplicaram-se questionarios — para se verificar a realidade da escola no que se
referia as concepcgbes e incidéncias de violéncia, ali verificadas, e estratégias
utilizadas para resolugéo do problema — a 10% do total de alunos matriculados entre
0 5° e 0 9° anos do Ensino Fundamental. Isso porque, na faixa etaria, compreendida

entre os ultimos cinco anos desse nivel de ensino, concentravam-se as maiores

» O Programa Segundo Tempo é mais um programa idealizado pelo Ministério do Esporte, destinado
a democratizar o acesso a pratica esportiva, por meio das atividades esportivas e lazer realizadas no
contra-turno escolar. Tem a principal finalidade de colaborar para a inclusdo social, bem-estar fisico,
promocgdo da saude e desenvolvimento intelectual e humano, e assegurar o exercicio da cidadania
(BRASIL, 2007).

%0 programa é resultado de uma agéo conjunta dos Ministérios da Educagéo, Esporte, Cultura e
Desenvolvimento Social. As atividades tém como foco a melhoria do rendimento do aluno e do
aproveitamento do tempo escolar. Com a medida, pretende-se reduzir evasdo, reprovagéo e
distor¢des de idade-série (BRASIL, 2007).
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reclamacdes de violéncia na escola. Desse modo, participaram da fase inicial da
pesquisa 118 alunos, do 6° ao 9° anos do Ensino Fundamental, na faixa etaria entre

11 e 19 anos, sendo 57 do género masculino e 60 do feminino.

Também, para compor a amostra inicial da pesquisa e com 0 mesmo objetivo
de se verificarem as concepg¢des e incidéncias de violéncia, na escola, e as
estratégias utilizadas pela instituicdo para resolugcéo do problema, foram convidados
a participar da pesquisa todos os professores efetivos da escola. Num total de 30, os
professores apresentavam idade variando entre 32 e 56 anos, sendo 26 do género
feminino e, apenas, quatro do masculino?’, com a seguinte formagao: 11 concluiram
somente a graduacdo; 19 finalizaram uma pos-graduacdo®®, sendo 18

especializagdes e apenas um mestrado.

Para finalizar a composicgéo inicial da amostra, procederam-se reunides de
pais para esclarecimentos acerca da pesquisa e sua consequente realizacdo na
escola. Dos 30 pais/responsaveis que comparecem aos encontros, poucos
aceitaram participar da pesquisa: cinco maes com idade entre 31 e 52 anos, todas

com Ensino Fundamental incompleto.

Dessa amostra inicial de 155 sujeitos da escola — 118 alunos, 30 professores
e cinco maes —, 41 se inscreveram no curso de formagao em mediacéo de conflitos
escolares: 19 alunos, 17 professores e 5 pais/responsaveis. Somaram-se a esse
quantitativo 8 mediadores comunitarios ligados a 132 Promotoria de Justica e 1

Promotora de Justica.

Finalmente, para a efetiva avaliagdo do projeto de implantacdo de mediacao
escolar®®, foram entrevistados os representantes do Conselho Escolar que n&o

participaram do curso de mediagdo: trés alunos, trés professores e trés

z Pesquisa realizada pela Confederac&o Nacional dos Trabalhadores da Educagao (CNTE), em
margo de 2008, revela a predominancia feminina na educacéo brasileira, com 83,1% da forca de
trabalho (WWW.cnte.org.br).

B A partir dos dados coletados, observou-se que ap6s a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao (LDB) 9394/96, temos assistido a ascensao do numero de professores qualificados para a
exercerem suas fungdes.

¥ A avaliagdo foi realizada apos seis meses de implantagdo da sala de mediagdo escolar.
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pais/responsaveis. Vale ressaltar que os novos representantes do Conselho foram

eleitos no inicio de 2009.

4.2 Compromisso Etico

A pesquisa foi legitimada através do consentimento das diretoras,
professores, alunos e pais/responsaveis por meio de reunides e socializagdo dos
objetivos da pesquisa. Formalmente, a permissao foi consubstancializada em um
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” submetido antes a avaliacdo do
Comité de Etica da Universidade Federal do Ceara e, depois, assinado pelos
sujeitos pesquisados (APENDICE A).

4.3 Procedimentos e Instrumentos

A efetivagdo da pesquisa ocorreu mediante a utilizagdo de variados aportes
procedimentais, que foram empregados de acordo com o objetivo especifico de cada
atividade da pesquisa, cujas interacdes tornaram possivel uma analise
multidimensional a investigagéo: |) observagdes n&o-participante da escola e sala de
aula; Il) aplicagdo de questionarios; lll) entrevistas com os pais; e IV) curso de
formagdo sobre mediagdo e cultura de paz para professores, alunos e
pais/responsaveis. A realizacdo de cada um dos procedimentos percorreu trés fases
sequenciadas e dependentes: exploratoria, de delimitagdo do estudo e de analise de

dados.

Os questionarios foram elaborados com perguntas abertas e fechadas sobre
0s conhecimentos a respeito da violéncia na escola. Ressalte-se que o instrumento
foi previamente testado®® para avaliar a clareza e compreensdo das questdes
apresentadas. Ajustes foram efetuados na redagéo e na sequéncia das perguntas

apresentadas.

¥ 0 questionarios foram pré-testados em uma Escola Publica Municipal situada na Barra do Ceara,
também da SER 1.
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Na entrevista de investigacdo, o que estda em jogo € um desejo de
conhecimentos. O saber tedrico do investigador ocupa o pano de fundo da pratica da
entrevista e delimita o campo de pesquisa (CARVALHO, 1991). Por conseguinte, a
entrevista tem sido o instrumento mais adequado para delimitar os sistemas de
representacbes, normas e valores veiculados por um individuo. Optou-se pela
entrevista semiestruturada como técnica de investigagdo, porque, segundo
TRIVINOS (1987, p. 84),

[...] a entrevista semi-estruturada, em geral, é aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipbteses
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo,
a medida que recebem as respostas do informante. Desta maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e
de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteiudo da
pesquisa.

Para Queiroz (1988), a entrevista semiestruturada € uma técnica de coleta de
dados que supbe uma conversagdo continuada entre informante e pesquisador e
que deve ser dirigida por este de acordo com seus objetivos. Desse modo, da vida

do informante sé interessa aquilo que vem se inserir ao dominio da pesquisa.

Para ajudar a realizacéo de tarefas que envolvem essa etapa da analise de
dados coletados/construidos em pesquisas qualitativas, dispde-se de bons
aplicativos para microcomputadores pessoais que facilitam o trabalho, no caso o
NON-NUMERIC UNSTRUCTURED DATA, INDEX SEARCHING AND THEORIZING
(NUD*IST).

Esse aplicativo cria um ambiente digital no qual se pode gerenciar e explorar
diferentes documentos (entrevistas, notas de campo, relatérios, tabelas e graficos
importados de programas de analise de dados quantitativos etc.), criar categorias,
codificar textos, fazer cruzamentos, unides, intersecbes de cddigos ja criados,
armazenar ideias, lembretes e notas sobre os dados, importar e exportar dados de e
para outros programas (editores de texto ou bancos de dados), além de estabelecer
padrées de analise para a construgdo de hipoteses, entre outros recursos
(RICHARDS; RICHARDS, 1998; WETZMAN, 2000).

Através das entrevistas, obtém-se uma grande quantidade de informacdes,

ricas em variedade. Estas, posteriormente, necessitam ser reduzidas a um numero
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razoavel de unidades de significados claros e comparaveis, a fim de se deduzirem
as conclusdes. Ha necessidade, portanto, de se construirem categorias de analise
que permitam descrever e compreender a realidade observada, e reconstituir, pela
interpretacéo, o significado a ela atribuido pelos sujeitos investigados (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; ALMEIDA; FREIRE, 2000).

A consecugcdo da pesquisa transcorreu mediante variados aportes
procedimentais, cujas influéncias reciprocas propiciaram uma analise
multidimensional a investigacao: |) observacdes gerais da escola e sala de aula; Il)
entrevistas; lll) aplicagdo de questionarios; e 1V) curso de formagéo sobre mediacao

e cultura de paz para professores, alunos e pais/responsaveis.

De inicio, desempenharam-se as observagdes da dinamica institucional com
relacéo a conduta dos alunos, professores e gestores no que se refere a violéncia na
escola, durante um periodo de quatro meses. Esse procedimento ocorreu tanto em
sala de aula, recreios, intervalos, quanto em reunido de pais e de professores, o que

possibilitou uma maior aproximag&o com a comunidade escolar.

Transcorridas as observagbes, foram aplicados os questionarios aos
docentes e discentes da pesquisa. Com base nos resultados, foi elaborado um curso
com 40h/a (quarenta horas aula), para uma parte da comunidade escolar, nos

principios da mediagao, com vistas a acao preventiva e resolutiva de conflitos.

O curso teve como objetivo informar a comunidade escolar a etiologia dos
conflitos interpessoais, as necessidades basicas que regem os seres humanos e
outros aspectos sociolégicos e psicologicos da interagdo social, cultura de paz e

cidadania.

O proximo capitulo discute os resultados obtidos através dos questionarios e
entrevistas realizadas. Estabelece, ainda, correlagbes entre os depoimentos, com

vistas ao desenvolvimento da mediagéo de conflitos na escola.
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5 ANALISE DOS DADOS

As entrevistas foram transcritas e, apés, transferidas para um programa
informatico de analise dos dados qualitativos, o NON-NUMERIC UNSTRUCTURED
DATA, INDEX SEARCHING AND THEORIZING (NUD*IST 4)*'. Com o suporte
deste programa, procedeu-se a codificacdo dos dados, criados categorias e sub-

categorias. Em seguida, inseridas as unidades de andlise.

Os dados receberam uma codificagado exaustiva e aberta, possibilitando que
as unidades de analise das entrevistas fossem codificadas, permitindo, desse modo,
ser parte de uma ou mais categorias. O contributo do NUD*IST 4 constituiu-se de
grande valia por possibilitar o cruzamento entre as categorias e a criagdo de uma

rede semantica de analise.

Os dados quantitativos foram codificados, digitados e tabulados a partir de um
programa estatistico STATISTICAL PACKAGE FOR THE SOCIAL SCIENCES -
SPSS*, VERSAO 13.0 para Windows.

Os dados das entrevistas e questdes abertas dos questionarios foram
analisados através da técnica de Analise de Conteudo, conforme as etapas
estabelecidas por Bardin (1979), que preconizam pré-analise, descricdo analitica e
interpretacao inferencial. Na pré-analise, efetuou-se a organizacdo do material oral e
escrito com vistas a observagdo e comparagcdo das mensagens; na descrigcao
analitica, o conteudo das entrevistas foi descrito e analisado, com énfase das
citacbes literais dos sujeitos e, por fim, as respostas foram associadas a conceitos
tedricos, possibilitando uma interpretacéo inferencial. Para esse intuito, empregou-se
o software NUD*IST (FERREIRA; MACHADO, 2007; RICHARDS; RICHARDS, 1998;
WETZMAN, 2000).

*" Trata-se de um pacote destinado a auxiliar o usuario na analise de dados ndo numeéricos e néo
estruturados, pela disponibilizagdo de recursos para sua codificacdo por meio de um sistema de
indexagcdo de cédigos e/ou pesquisas de texto (encontrar palavras, frases e expressdes) Fonte:
www.wikipedia.org.

%2 .0 SPSS Data Editor é util para fazer testes estatisticos, tais como os testes da correlagao,
multicolinearidade, e de hipdteses; pode também providenciar ao pesquisador contagens de
frequéncia, ordenar dados, reorganizar a informagéo, e serve também como um mecanismo de
entrada dos dados, com rétulos para pequenas entradas. Fonte: www.wikipedia.org.
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A analise de conteudo configura-se como técnica de pesquisa para descricéo
objetiva e sistematica do conteudo da comunicagao, transformando as mensagens
por meio de regras de categorizagdo: os elementos constitutivos sao classificados
por uma diferenciacédo seguida de reagrupamento em analogias (BARDIN, 1979;
BOGDAN; BIKLEN, 1994; BAUER; GASKELL, 2003; FRANCO, 2003).

5.1 As observagdes na escola

As observagdes na escola foram divididas em dois momentos: sala de aula e
recreio. Durante a fase de coleta de dados foi escrito um Diario de Campo, a
semelhanca de pesquisas antropolégicas (SALEM, 1979; ZALUAR, 1986).

Paralelamente, e no mesmo tempo da efetivagdo das observacgdes,
realizaram-se as entrevistas com os pais e a aplicagdo de questionarios com
professores e alunos, objetivando-se o conhecimento prévio sobre violéncia na

escola e as possibilidades para sua prevencgao.

5.1.2 A sala de aula

As observagbes em sala de aula representaram um momento diferenciado
na pesquisa, tornando possivel o acompanhamento continuo e detalhado das

interacdes professor-aluno e aluno-aluno.

Os professores, no decorrer das primeiras observagbes, demonstraram
condutas distintas: alguns aparentaram relutancia, outros se mostraram
entusiasmados diante da oportunidade de discutir sua pratica em relagao a violéncia
e indisciplina dos alunos. Em ambos o0s casos, procurou-se conversar com 0S
professores observados, esclarecendo que o intuito da observagdo ndo se propunha
ao questionamento de seu desempenho em sala de aula. A apreensédo, por sua vez,

decorria do receio de serem denunciados ao nucleo gestor da escola.
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De inicio, a presenca da pesquisadora, quer em sala de aula, quer no seu
exterior, era abordada por alunos que queriam saber o que tinha sido registrado no
diario de campo, enquanto outros, espontaneamente, dispunham-se a ser cicerones
naquele universo, relatando sobre grupos de poder, padrdes de relagdo, avaliagbes
do trabalho dos professores, atuacdo da turma, histérias decorridas na Escola.
Apresentavam-se receptivos e empaticos, ndo demonstrando desconforto com a

presenca da pesquisadora.

A primeira observagao aconteceu em uma turma de sétima série; a dispersao
generalizada despontou como uma forte marca daquele espacgo-tempo,

confirmando-se no prosseguimento dessa etapa da pesquisa.

Diante das observagdes colhidas de sala de aula - anotagbes no diario de
campo - presenciou-se, varias vezes, um aluno, Nick®®, sendo discriminado por
colegas devido a sua suposta homossexualidade. Vale ressaltar que, apesar do
corte de cabelo e dos aderegos chamativos, conservava uma postura discreta na
escola e em sala de aula. Mantinha relagdo de amizade apenas com algumas
amigas. Na sala de aula, demonstrava pouca participacao nas atividades propostas;
quando tentava emitir alguma opinido, os alunos diziam: “la vem a mariola”.

Configurava-se, nesse contexto, o bullying®* (violéncia simbolica).

Assim como Nick, na sala do 6° ano, uma aluna também era discriminada por
ter um corpo diferenciado dos padrdes da midia: acima do peso e com cabelos
crespos e longos, os colegas a chamavam de “bruxa do Beco do Meldo”**. Nao foi
observada nenhuma orientagao da professora sobre o caso: apenas um balangar da
cabeca em sinal de reprovacao. Nessa atitude, percebia-se a significativa dificuldade

dos professores em abordar o tema violéncia simbdlica.

Durante os intervalos das aulas, os alunos aproveitavam a saida dos

professores para correr na sala, chutar cadeiras e o portdo de ferro da sala. Os

3 Lembro que os nomes ficticios dos alunos foram definidos pelos préprios, o que inclui a grafia
desses pseudbénimos.
% E um termo inglés utilizado para descrever atos de violéncia fisica ou psicologica, intencionais e
repetidos, praticados por um individuo (bully ou "valentao") ou grupo de individuos com o objetivo de
intimidar ou agredir outro individuo (ou grupo de individuos) incapaz(es) de se defender
g\slvww.wikipedia.org).

Nome da rua que a aluna morava.
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alunos mais calmos® ficavam mexendo nos celulares e trocando musicas e
mensagens via bluetooth® . Questionados a respeito do comportamento da turma,
responderam que em todas as aulas os professores demonstravam dificuldades com
a reorganizagcdo do grupo. Na fala de Beth: “também... essas aulas sdo muito

chatas... nés passa a aula copiando”!

Muitas reclamacdes, na oportunidade, foram relatadas por alunos a respeito
da pratica docente: “tem um professor aqui que s6 porque a gente entra de boné na
sala, ele manda sair’, desabafa Michel. “E verdade, professora, esse professor

parece que vive de bode...” confirma Helen.

Verificou-se, ao assistir as aulas do professor Luis, que o comportamento de
alguns alunos identificados como indisciplinados caracterizava-se por conversas,
alunos posicionados para tras e fora do seu lugar, trocando bilhetes e atirando
bolinhas de papel. As atividades didaticas foram interrompidas inUmeras vezes,
sendo solicitada a colaboragdo da turma: “vamos arrumar as carteiras direitinho”,
“todos prestando atencdo”, “eu ndo quero ninguém conversando”. Apesar das
solicitagdes, o barulho ndo foi atenuado — a baguncga continuava firme — compelindo

o docente a excluir alguns alunos da sala.

Em outra classe, sob a regéncia da professora Meire, os comportamentos
inadequados incidiram em diferentes situagbes - durante a chamada, enquanto
escrevia na lousa e quando verificava as tarefas - sendo adotada atitude similar:

expulsa-los para resgatar a disciplina.

Indagados quanto ao comportamento exacerbado dos alunos, em sala de
aula e no recreio, foi unanime a resposta dos professores: a violéncia se constitui um
fendmeno em expansao, reforcado, nomeadamente, pelas desigualdades sociais,
desestruturacao familiar e influéncia da midia e, atingindo o ambiente escolar. Esse
modo de pensar dos professores veio ao encontro do que apregoam Abromovay e
Rua (2004); Abromovay (2003); Adorno (1994); Aquino (1996); Batista e EI-Moor
(1999); Benevides (2003); Camacho (2003); Candau (1999); Michaud (1989); Misse

% Utilizou-se o termo para caracterizar os alunos que nao participavam da “bagunca”.

"0 Bluetooth prové uma maneira de conectar e trocar informacgdes entre dispositivos como telefones
celulares, notebooks, computadores, impressoras, cameras digitais e consoles de videogames
digitais através de uma freqiiéncia de radio de curto alcance globalmente n&o licenciada e segura
(www.wikipedia.org).
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(2006); Silva e Castelo Branco (2005); Oliveira (1995); Pino (2007); Singer (2001);
Sposito (2001); Viana (1999).

Tais constatagdes vém reforgar, ainda, que no cotidiano escolar a violéncia
cresce a cada dia, embora indisciplina violéncia nao sejam “privilégios” da
modernidade (ABRAMOVAY; RUA, 2004; ADORNO, 2006; ARAUJO, 2000;
GUIMARAES, 1996; OSORIO, 2000; SPOSITO, 2001; TRINDADE, 2000; VELHO,
2000; WIERVIORKA, 1997; ZALUAR, 2001). A acédo indisciplinada, anteriormente,
referia-se as transgressdes ativas - conversar e andar na sala - e, algumas vezes as
transgressbdes passivas ou de fugas - ndo desenvolver os trabalhos de sala
(DEBARBIEUX; BLAYA, 2002; LATTERMAN, 2000; PERALVA, 1997).

A partir das observagodes, verificou-se que as manifestagbes s&o bem mais
contundentes, envolvendo valores éticos (mentir, roubar); transgressdes agressivas,
destrutivas ou evasivas nas relagdes com o meio ambiente fisico (sujar, quebrar a
sala ou a escola) e violéncia envolvendo manifestagao oral ou corporal (ameacar ou

agredir).

Os alunos considerados indisciplinados, na maioria das vezes, eram
encaminhados a direcdo que, de acordo com as regras da escola, aplicava as

puni¢cdes conforme a gravidade do ato.

Na verificagdo das ocorréncias classificadas como significativas, em raz&o de
ferirem o conjunto das normas disciplinares da escola, s&o consideradas como faltas
gravissimas, segundo o Regimento Escolar: danificar as carteiras, quadros,

bebedouros, pichar paredes, falta de respeito com professores e funcionarios.

Embora o Regimento Escolar contemple o conjunto de normas regentes do
funcionamento da escola como concepgbes sobre a sua fungao social, direitos e
deveres de alunos e funcionarios, observa-se seu desvirtuamento, por ocasido de
episodios sobre a conduta divergente dos alunos, como atraso na sala apds o
recreio, discussdes entre colegas, falta de respeito ao docente. Nesses casos, 0s
alunos eram encaminhados a diregdo e coagidos a realizar cépias: “vocé vai fazer
agora 100 vezes: eu nunca mais brigo na sala”. Tais “castigos”, na verdade,
constituiam-se condutas antipedagogicas (GEQUELIM; CARVALHO, 2007; LOPES
NETO, 2005).
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Conforme Estrela (1994), a principal fungdo da escola é a transmissdo do
saber e da cultura, incentivando a recriacdo deste saber, assim como a preparagao
dos cidadados para democracia. Nesse intento, a escola precisa se converter num
centro de dialogo: as praticas de cdpias nao oportunizam a reflexdo sobre o ato

desempenhado pelo aluno.

Ressalte-se, no entanto, que esses episodios geradores de violéncia ferem
profundamente o Projeto Politico e Pedagdgico da Escola (PPP): formar o aluno
como cidadao consciente, respeitoso e democratico. Porquanto, a escola, como
espaco institucional responsavel pela educagdo, ao deparar-se com a indisciplina
interferindo em seu objetivo maior - promover a educagdo - deve manifestar a
preocupacao em encontrar caminhos que apontem para sua solugédo ou

amenizagao.

Nesse contexto, Aquino (1999, 1996), Araujo (1996), Guimaraes (1996), La
Taille (1996) e Vaz (1999) relatam a grande dificuldade que tem a escola em
administrar as situagbes conflituosas, responsabilizando a indisciplina do aluno e a

falta de limites proporcionada pelos pais.

Aquino (2001) aponta, ainda, a fragilidade do professor em lidar com essa
realidade. Parecendo haver perdido sua teia de protecao, considera-se abandonado,
sozinho e sendo responsabilizado por diversos problemas vivenciados na escola.
Nessa perspectiva, deparamo-nos com professores saudosistas do tempo em que
se tinha respeito na escola: os alunos eram disciplinados e as familias severas e

rigorosas na sua criagao.

Em conversa informal na sala dos professores, um docente do 8° ano afirmou:
“‘Esses meninos estdo perdidos. No meu tempo havia respeito com o professor. Eu
mesmo levei palmatéria, e nem fiquei revoltado com isso. Jamais admitirei que um

aluno me ameace”.

Em relacdo a ameaca sofrida pelos professores, chamou-nos a atencdo o
pronunciamento de um deles: “Aqui ha muita ameaca, principalmente nos primeiros
meses do ano quando ndo ha ainda esse entrosamento entre professor e aluno. O
aluno ameaca o professor: vou te matar se vocé ficar fazendo hora com minha cara!

Vocé ta isso, vocé ta aquilo. Ai ndo da muito para nao acreditar’. Percebe-se que o
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comentario utilizado pelo professor para justificar este tipo violéncia reside na

relacdo que cada docente estabelece com seus alunos.

Ratificam-se, nesse cenario, algumas facetas da violéncia: ameaga,
indisciplina e, ao mesmo tempo, despreparo dos profissionais da escola em lidar
com as diferengas. Para Marra (2004, p. 128):

[...] a ameaca e 0 medo séo faces de uma mesma moeda e induzem
a vitima a um estado de defesa constante, diante da perspectiva de

nao se ter conhecimento do que pode acontecer, nem do quando,
onde e, as vezes, hem como.

Na acdo educativa, a interacdo entre educador e educando carece da
confianga para facilitagdo do dialogo, atributo oposto ao medo, a desconfianca, ao

revide ou ao siléncio que induz a ameaga.

Outra realidade verificada na escola consiste na ameaca dos alunos entre si.
Esse tipo de postura inclui-se na relacao de estudos da UNESCO sobre a violéncia
escolar que, juntamente, com o Observatério Europeu da Violéncia nas Escolas,
sediado na Universidade de Bourdeaux, na Franga, tém envidado esforgos no
sentido da ampliagéo e divulgagédo de pesquisas sobre o tema em diferentes paises
(CASTRO, 2002; DEBARBIEUX; BLAYA, 2002).

A ameaca de alunos entre si conduz, inexoravelmente, a violéncia escolar. A
conversa com uma aluna forneceu-nos subsidios para entender o fenbmeno: “a
diretora falou que eu ameacei, mas nao ameacei a menina. Ela pensa que pode ficar
me chamando de “cabelo de bombril”. E ela que tem cabelo esticado a forca! Ela
que me aguarde! Eu ndo tenho medo do irmao dela, ndo! O meu primo também é de

gangue. Foi até preso!”

Observa-se, desse modo, as frequentes ameacas de alunos aos seus
colegas, invocando o nome de irmaos e outros parentes, ligados, geralmente, ao
trafico de drogas: conhecidos e temidos pelo grupo. O status de um aluno € medido,

na escola, pelo grau de parentesco que possa ter com os traficantes de drogas.

Ao mesmo tempo em que mostrava revolta e ameagava, ndo conseguia
esconder o medo da possivel reacédo da colega. Dai, demonstrar a intengcédo de

querer vingar primeiro, como uma forma de defender a prépria vida: “[...] o infortunio
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leva o trabalhador a se armar, seja para defender a prépria pele, seja porque nada
mais importa num mundo injusto” (ZALLUAR, 1994, p. 11).

Nessa perspectiva, Abramovay (1999), Sposito (2001), Tigre (2003),
Waiselfsz (1998), Whitaker (1994) retratam a violéncia como um meio facilitador,
encontrado por muitos alunos, para conquistar a sua popularidade e, desse modo, o
ato violento se manifesta de forma banalizada. O mais forte torna-se popular e, com
isso, assume um status mais elevado no dmbito social da escola. Entretanto, alunos
com condutas agressivas, muitas vezes, ndo estdo em busca de status, mas se

comportam de forma violenta por influéncias externas.

Existem, além disso, as ameacas dos pais contra seus proprios filhos,
invocando a reagirem, por conta de brigas dentro e fora da escola. Observa-se que
0s pais, ndo sabendo que rumo tomar, agridem, de maneira indiscriminada, com

palavras os seus filhos, colegas e a prépria escola.

Um exemplo bem peculiar diz respeito a um aluno do 6° ano que agrediu
fisicamente um colega que o chamou de “louro sarara”. A mae do aluno agredido,
percebendo o hematoma no braco do filho, resolveu ir a escola “tomar satisfagbes”
com o aluno agressor. O fato aconteceu na hora da saida, sendo presenciado por
varios alunos. A mae ameagava com palavras pejorativas, dizendo que se o fato

acontecesse novamente, iria revidar a agressao.

Outro caso semelhante ocorreu entre duas alunas que disputavam o mesmo
‘paquera”. Tal fato sucedeu-se na hora do intervalo: as duas se “digladiavam”
enquanto os alunos torciam para que a briga continuasse. A diretora foi convocada
para apartar a confusdo, tomando a decisdo de dispensa-las por trés dias e, no

retorno, somente com a presenca dos pais.

Na escola pesquisada, as ameacgas, inclusive as brigas verbais com
palavrdes, fizeram-se tdo presentes como as corporais. Em conversa com os alunos,
percebeu-se que, na maioria das opinides, os palavrbes ndo sao considerados
violéncia verbal. As expressdes chulas fazem parte do dia-a-dia e sdo exprimidas
com naturalidade diante de uma irritagdo ou conversas informais. Os professores,

contudo, sdo unanimes em considerar o “palavrdao” como um desrespeito, embora
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ndo seja uma violéncia maior: desautoriza o professor e contribui para outras acoes

de violéncia escolar.

Na oportunidade, observou-se que a maioria dos conflitos tem inicio na hora

dos intervalos e no recreio.

5.1.3 O recreio

O recreio se configura como um periodo suscetivel a incidéncia de
demonstracao de atos agressivos e de fomento a exclusdo. A auséncia de opgdes
de lazer - jogos e brincadeiras — pode-se transformar em elementos instigadores de
rebeldia. Além disso, ocorrem competi¢cdes entre os diversos grupos existentes na

escola, que também utilizam a violéncia para resolver conflitos diversos.

Mandarino (2000, p. 67) afirma que “ [...] no recreio, as praticas de violéncia,
relagcdes de género, sociais e econdmicas podem ser identificadas como elementos
que estabelecem relacbes de poder’. Essas relagbes podem provocar
manifestacbes agressivas pela disputa do espaco: “os mais velhos tendem a
dominar espacgos de recreio com praticas desportivas, como o futebol, que
marginaliza geralmente as meninas e os meninos mais novos” (p.67). Nessa
perspectiva, o recreio, ao invés de ser um espaco de liberdade, apresenta-se como

espaco de dominacéo e segregacao.

De acordo com Neuenfeld (2003), o recreio tem sido negligenciado no
contexto escolar por ndo ser percebido como ambiente pedagdgico; a escola néo
fornece materiais ludicos para as criangas, € 0s seus responsaveis raramente sao

professores e, sim, agentes administrativos e serventes.

Diversos foram os comportamentos agressivos observados: |) agressodes
verbais: xingar, ameacar; 1) agressdes fisicas: bater, empurrar, segurar pela camisa,
morder, “enforcar”, chutar; e Ill) agressdes psicologicas: humilhar, provocar e

apelidar.
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As agressdes, provocagdo e humilhacdo, referentes as inaptiddes fisicas,
foram as mais usuais. Esse caso remete-nos a hegemonia dos habilidosos,
evidenciada diariamente no recreio da escola: uma crianga que gosta de futebol e
nao demonstra destreza, automaticamente, é excluida do jogo. Portanto, as
caracteristicas fisicas - raga, género, massa corporal - séo alvos de provocagao, dai
os apelidos depreciativos. Esses comportamentos resultam da deficiéncia de uma

atuacao efetiva por parte dos profissionais da educacéao.

O intuito ndo é recomendar que atividades dirigidas sejam implantadas no
recreio, mas, sim, oportunizar situagdes em que os alunos possam realizar as
atividades de acordo com seus interesses. Logo, a oferta de materiais variados e o
incentivo ao seu uso poderiam ser alternativas para as criangas que permanecem

ociosas.

5.2 Analise dos questionarios

O instrumento utilizado constou de um questionario aplicado aos professores
e alunos, dividido em duas partes: a primeira, de identificacdo pessoal; a segunda,
questdes fechadas e abertas sobre situagdes e conceitos de violéncia no ambiente
escolar. Foram discutidos, primeiramente, os resultados mais relevantes das

analises quantitativas e, em seguida, as qualitativas.

5.2.1 Os Professores

A violéncia vem assumindo dimensbes diferenciadas e contextualizadas, por
se constituir um fendmeno complexo e proveniente de multiplas determinagdes.
Nesse sentido, um ato é caracterizado como violento quando atende, de acordo com
Ferreira e Schramm (2000), as seguintes condi¢des: causar dano a terceiros, usar

forca fisica ou psiquica, ser intencional e ir contra a vontade de quem é atingido. A
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violéncia, a propdsito, pode ser considerada sob diversas 6pticas, sendo, sobretudo,

classificada como social ou urbana, psicologica e fisica.

Para os professores entrevistados, 70% dos casos de depredacdo e danos
aos materiais da escola sdo de responsabilidade dos alunos. Vale salientar que os
episodios apontados como violéncia contra o patrimdénio referem-se aos estragos
causados aos materiais, equipamentos e ao préprio prédio da escola, decorrentes
de quebradeiras. Tais estragos variam em intensidade, desde os mais leves até os

que incorrem em perda total do patrimonio.

Tabela 1 - Percentual de danos e/ou depredacao no prédio escolar, em materiais, moveis
ou nos carros de profissionais apontados pelos professores

Freqténcia | Percentual
Alunos 21 70,0
Outros 2 6,7
Né&o tive conhecimento 6 20,0
Feito por pais e alunos 1 3,3
Total 30 100,0

FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo.

Incluem-se nesta categoria os roubos® e furtos®® de materiais e
equipamentos da escola, sendo 30% e 40%, respectivamente, de responsabilidade
dos alunos. Ressalte-se que sua ocorréncia pode ter sido efetuada no interior ou nas
proximidades da escola.

Os dados citados confirmam as pesquisas de Piva e Sayad (2000) que,
investigando a violéncia urbana, identificaram que o crime contra o patrimoénio

representa maior incidéncia em menores de 18 anos.

Vivemos numa época de crise social, em que os bens alheios, publicos ou
nao, sao depredados e roubados, nas diversas esferas da sociedade (AQUINO,
1996, 1998; BARRETO, 1992; GUEDES, 1999; GONCALVES; SPOSITO, 2002;
GUIMARAES, 1990; GUIMARAES, 1984; LOUREIRO; QUEIROZ, 2005). A escola,

% Crime que consiste em subtrair coisa movel pertencente a outrem por meio de violéncia ou de
%rave ameaca (HOUAISS, 2001).

Ato de subtrag&o de coisa mével pertencente a outra pessoa sem violéncia (HOUAISS, 2001).
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na verdade, retrata somente mais uma preocupacédo do setor publico, dentre a

avalanche de ocorréncias de depredacgdes aos bens publicos.

A escola deve priorizar, nas suas discussdes, a reflexdo sobre conceitos
relacionados aos comportamentos desviantes, entretanto ndo foram constatadas, no
decorrer das observacgbes, atividades que proporcionassem essas discussoes.
Tampouco espacos fisicos disponibilizados para que os alunos pudessem pichar,
grafitar, expondo suas habilidades e sentimentos. Nessa perspectiva, a escola

poderia utilizar essa arte popular, em beneficio da propria instituicéo.

Segundo a opinido dos docentes, 76,7% das agressdes fisicas acontecem
entre alunos; ja com relagcado aos docentes-alunos, 100% dos professores relataram
nunca ter acontecido violéncia praticada de profissionais para alunos. Os
educadores colocam-se fora do sistema de relagdes: talvez por indiferenca ou
indefinicdes de papéis e/ou habilidades insuficientes para agir diante de situacdes

agressivas.

Sob esse aspecto, o professor atravessa momentos dificeis em sua profissao;
o medo de represalias por parte dos alunos deixa-o fragilizado. De igual forma, nao
encontra respaldo no grupo de trabalho, deixando de colocar em pratica alguns

conceitos de reflexdo e orientacgéo.

Com base nessas consideragdes, torna-se imprescindivel que os educadores
e a escola viabilizem a construgdo de normas e condutas sociais pautadas em
valores morais e éticos, permitindo ao aluno o desenvolvimento de habilidades
necessarias ao seu processo de adaptacdo na sociedade: capaz de atuar como

cidadéo, visando a transformacgéo de seu espaco de convivéncia e relagdes.

A respeito das agressdes verbais (xingamentos), considerou-se que 86,7%
séo praticados por alunos em colegas, conforme percebido pelas observacdes na
escola e nas pesquisas de Abramovay e Rua (2004), Guimaraes (1996), Lopes e
Gasparin (2003), Njaine e Minayo (2003).

Abramovay e Rua (2004), quando caracterizam a Violéncia Contra a Pessoa,
relatam as ameagas como “promessas explicitas de provocar danos ou de violar a
integridade fisica ou moral, a liberdade e/ou os bens de outrem” (p. 232). Na

pesquisa entre criancas e adolescentes de Lorena — SP, as ameacas apareceram
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mais na forma de ameacas ao professor. As brigas “representam uma das
modalidades de violéncias mais comuns nas escolas, com ampla multiplicidade de
sentidos” (p. 236).

Grafico 2 - Agressao verbal na escola na opinido dos professores

B Praticada por alunos em seus
colegas;

B Praticada por profissionais da
escola em alunos;

B Praticada por alunos a
profissionais da escola;

B Praticada por pais ou
responsaveis a alunos;

® Praticada por pais ou | .
responsaveis a funcionarios da
escola;

B Praticada por outras pessoas;

EN3o tive conhecimento.

FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

No que diz respeito as pichagdes nas paredes da escola, foi relatado que

86,6% dos docentes consideram ser de responsabilidade dos alunos.

Em relagédo as drogas, 53,3% afirmam que os casos de uso de drogas séo
praticados pelos alunos dentro da escola, e 46,7% preferem né&o relatar, afirmando

que nao ocorre esse uso pela comunidade educacional.

No que concerne as brigas, 73,3%* das opinides dos professores, também,
conferem aos alunos a responsabilidade pelas ameacgas. A partir dessa incidéncia
de violéncia entre os alunos, em junho de 2007, um estudante foi assassinado na
calcada da escola. Segundo informacdes, o motivo foi briga de gangues rivais por

disputa de territério.

Tabela 2 - Percentual de ameacgas na escola na opiniao dos professores

** Ressalte-se que o percentual diz respeito & soma das ameacas feitas por alunos a seus colegas e
pais.
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Freqténcia | Percentual
Feita por alunos 12 40,0
Feita por outros 1 3,3
Né&o tive conhecimento 7 23,3
Feita por alunos e pais 10 33,3
Total 30 100,0

FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

A escola tem um papel fundamental na formagao de seus alunos, no entanto,
apesar dos avangos normativos, a realidade escolar aponta de forma preocupante o
incremento de outras formas de a violéncia se manifestar. Hoje, se fala em
violéncias, tendo em vista que estas, ha muito, deixaram de ser apenas fisicas
(brigas, golpes, ferimentos, espancamentos, roubos, homicidios, suicidios) e/ou
patrimoniais (pichagdo, depredacédo, roubo ou invasao escolar). Além das
consideradas visiveis, encontram-se presentes no espago escolar aquelas dificeis
de serem identificadas, pois sdo veladas, silenciosas, ocultas e capazes de alterar
tanto a qualidade do ensino-aprendizagem quanto afetar a autoestima de alunos e

professores.

Constata-se que as diferentes dimensdes do problema e sua complexidade
sdo importantes para facilitar o entendimento e a atuagcdo sobre o fenébmeno. Em
niveis nacionais e internacionais, estudiosos produzem, incessantemente,
conhecimentos acerca do tema, preocupados ndao somente em entendé-la, mas,
sobretudo, com a criagdo de estratégias de prevengdo e combate a ocorréncia da

violéncia nas escolas.

Verifica-se a relevancia quer do governo, quer de entidades civis,
pesquisadores e profissionais da area, para conjugar esforgos: erradicagado da

violéncia no espaco escolar, oportunizando o seu combate.

5.2.2 Analise de conteudo: Professores

No que se refere ao conhecimento sobre violéncia, a maioria dos professores

caracterizam-na como todo ato de agresséao fisica, verbal ou psicoldgica.



114

Violéncia é tudo que fere o ser humano, ndo s6 fisicamente, mas a
ferida da alma que é pior (prof. 20).

A violéncia aqui na escola é uma coisa séria. Muitos pensam que é
s6 brigar, bater ou empurrar. A histéria do bulling tem muita
representacdo aqui. Precisamos conscientizar os nossos alunos
(prof. 22).

[...] A violéncia nos recreios... acho que tudo comeca por la.
Precisamos ter cuidado com os palavrbes que os alunos utilizam
(prof. 24).

Observo que os palavrbes sdo muito freqlentes. Isso também é
violéncia contra os outros (prof. 25).

Violéncia pode ser fisica ou emocional, € tudo de ruim que pode
existir no mundo. A indisciplina ja é causada pela violéncia, e € o que
ocorre na maioria das escolas (prof. 8).

Violagado dos direitos do ser humano. Falta de respeito com o seu
semelhante (prof. 4).

E tudo que agride a liberdade, a moral e o direito de todo cidadao
(prof. 9).

As falas dos professores deixaram evidente que a desigualdade social,
causada pela concentracédo de renda, além da fome e desemprego, constitui a
principal causa da violéncia.

E tudo o que fere o direito do cidadao: a fome, a falta de moradia, a

miséria, a agressao fisica e verbal, a falta de assisténcia médica...
(prof. 2).

E um reflexo da violéncia doméstica e social. Atualmente as familias
estdo, em grande parte, desestruturadas e, desde cedo, as criancgas
se acostumam a conviver com a falta de respeito e amor (prof. 3).

A falta de harmonia familiar; o descaso dos pais para com os filhos
(prof. 7).

Desestruturagdo da familia, desemprego, ociosidade, fome e a
exclusao social (prof. 11).

Contexto s6cio-econdmico de violéncia no bairro e nas familias -
pais desajustados (prof. 14).

Desestrutura familiar, filhos soltos pelas ruas assimilando
comportamentos indevidos sem a orientagédo dos pais (prof. 15).

Fatores sociais, fatores econdmicos e fatores culturais (prof. 16).

A prépria formacgéo familiar dos alunos, pois é o meio em que eles
convivem que os tornam violentos e agressivos (prof. 17).
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A falta de compreensido e o clima de violéncia que eles estdo
acostumados a ver em casa (prof. 18).

Falta de valores morais, respeito, dignidade; acho que a escola tem
pecado um pouco nessa questao de formar o homem com valores, e
a familia também esta muito desgastada (prof. 19).

Pinheiro e Adorno (1993) corroboram com o mesmo conceito; em um trabalho
sobre a violagdo dos direitos humanos, destacam, dentre os fatores causais da
violéncia na sociedade brasileira, a acentuada concentracéo de renda geradora de
profundas desigualdades socioeconémicas. Também presentes nos trabalhos de
Cruz Neto e Moreira (1999) Minayo e Assis (1994) e Pinheiro (1996), quando
afirmam ser a violéncia social o responsavel pelo agravamento da pobreza,

desigualdade social crescente e aumento de agressoes fisicas e psicologicas.

Ressaltam, ainda, que a falta de estrutura/organizacdo da familia é
responsavel tanto na causa, como na prevencgéo da violéncia. Os trabalhos de Assis
e Souza (1999) e Leite (2005) comprovam que uma relagdo familiar conflituosa

facilita o envolvimento do adolescente com drogas e com o mundo infracional.

Expuseram, de igual forma, a auséncia de comprometimento dos profissionais
da escola em estudar e planejar solugbes para o problema, conforme explicitado,
igualmente, por Gatti (2000) e Placco (2002).

Na instituigdo escolar, um problema ressaltado como de dificil solugéo diz
respeito a questdo da inseguranca, decorrente dos niveis de violéncia presentes

dentro e fora da escola.

A violéncia também esta presente dentro da escola. No recreio, por
exemplo sempre acontece um acidente (chutes, tapas, murros) (prof.
20).

O local (escola) gera muita inseguranca, roubos na calgcada e até
mesmo dentro da escola. Ja vi alunos armados (prof. 27).

A escola é invadida frequentemente por estranhos e até mesmo
alunos que ameagam, roubam e promovem confuséo (prof. 28).

A escola ndo dispbe de pessoal responsavel e os vigias tém medo
dos bandidos da comunidade. Sao ameacados e correm risco de
vida (prof. 29).

A escola ndo dispde de pessoal responsavel e os vigias tém medo
dos bandidos da comunidade. Sdo ameacgados e correm riscos de
vida (prof. 30).
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Indagados sobre o tema, a maioria dos docentes declarou que os alunos nao
estdo seguros na escola: |) a escola esta localizada numa area perigosa; Il) falta de

seguranca especializada; 1) causas externas a escola; V) ociosidade no recreio.

Dentre as medidas que parecem surtir efeito para minimizar o problema da
insegurancga, esta a aproximagéo gradativa da escola com a comunidade: atividades
de integracdo e parceria da instituicdo, Conselho Escolar e Associacdo de

Moradores.

Apesar do conhecimento sobre a importancia das parcerias com a
comunidade, mais da metade dos professores ndo conhecem acgbes efetivas

realizadas pela escola, no sentido de reduzir a inseguranga no ambiente escolar.

Torna-se, portanto, essencial investir na orientacdo e apoio aos professores,
por meio de estratégias de aperfeicoamento da pratica pedagdgica e da relacao
professor-aluno, em parceria com as familias, buscando prevenir conflitos e

problemas.

Para o entendimento do quadro de violéncia vivenciado pela comunidade
escolar, dentro e fora da sala de aula, far-se-a a apresentacdo dos dados

quantitativos acerca da percep¢ao dos alunos sobre os atos violentos.

5.3 Questionario: Alunos

Quando indagados a respeito dos principais problemas que afetam o
ambiente escolar, 72,9% dos alunos responderam serem as pichagdes, 59,3% o
desrespeito ao professor, 56,8% briga entre alunos, 33,1% desrespeito aos alunos e
30,5% desrespeito aos funcionarios. Vale ressaltar que, para responder a esta

pergunta, os alunos poderiam marcar mais de um item.
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Grafico 3 - Problemas mais frequentes observados pelos alunos na escola.
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FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

Sobre a participagdo na gestdo escolar, foi elevada a falta de atuacéo:
64,4% compartilham pouco nas decisées. Esse dado contradiz os estudos iniciados
a partir da década de 1980: enfoque determinado pelas multiplas competéncias dos
gestores, objetivando a identidade de uma educacdo de qualidade baseada na
transparéncia e envolvimento dos alunos e comunidade (BRASIL, 1996; DOURADO,
1998; PARO, 2004; SAVIANI, 2008).

A LDB 9394/96, por sua vez, contempla as unidades escolares publicas de
educacao basica e assegura a elas ideias progressistas com graus de autonomia
pedagogica, administrativa e de gestdo financeira, observadas nas normas do
Direito Financeiro Publico. Segundo Dourado (1998), a gestdo democratica constitui
um processo de aprendizado e luta que vislumbra nas especificidades da pratica
social e em sua relativa autonomia, desenvolvendo a possibilidade da criacdo de

meios para a efetiva participacédo de toda a comunidade escolar na gestéao.

Sugere-se, portanto, uma reflexdo quanto as caracteristicas peculiares,
funcdes e formas de atuagdo dos gestores, implicando uma nova dimensao e
reestruturacdo do sistema educacional, sobretudo, naqueles em que o processo

ocorre através de um pleito eletivo envolvendo a comunidade escolar.

No entanto, Paro (2004) esclarece que o diretor, como responsavel pela

escola, deve prestar contas de todos os seus atos, perante o Estado. Na verdade,
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teme que a situacgéao fuja do seu controle e venha responder por medidas ou atitudes

tomadas por outros.

Antes da nova LDB 9394/96, os Diretores Escolares eram reputados como
administradores: centralizavam todas as informacdes e decisdes. A esséncia da
misséo e o perfil dos gestores escolares deveriam caracterizar-se pela criagéo,
valorizacao e edificagdo de um cenario de encorajamento, de modo que todos os
envolvidos no processo educativo atuem com liberdade, prazer e desejo de

protagonizar uma escola de qualidade.

Grafico 4 - Participagao dos alunos na gestéo escolar.
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FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

A respeito da violéncia na escola, 77,1% dos alunos afirmaram sua ocorréncia
na instituicdo, reforcando os estudos de Abramovay e Rua (2004); Adorno (2006);
Araujo (2000); Aquino (1996); Candau (1999); Cardia (1997); Costa (1993); Corti
(2002); Gomes (2006); Guimaraes (1996); Koehler (2003); Laterman (1999, 2000);
Marra (2004); Nascimento (1999); Oliveira (1995); Osoério (1999, 2000); Paim (1997);
Peralva (1997); Ristum e Bastos (2003); Sposito (1998, 2000, 2001); Trindade
(2000); UNESCO (2003); Velho (2000); Tavares Dos Santos (2002); Veiga (1999);
Wierviorka (1997); Whitaker (1994); Zaluar (1994, 1992, 2001).
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Tabela 3 - Percentual de violéncia dentro da escola

Violéncia Frequéncia | Percentual
Sim 91 77,1
Nao 25 21,2
Nao respondeu 2 1,7
Total 118 100

FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

Agravantes de tal ordem contribuem para enfatizar a necessidade de
estratégias que possibilitem a redugcédo das incidéncias de atos de indisciplina e

violéncia, discutidos, mas nao solucionados a contento na instituicdo escolar.

A escola, apesar da alta incidéncia de violéncia*', ainda é considerada pelos
alunos como responsavel pela manutencao da sua segurancga: 57,6% dos alunos
apontam condi¢des basicas de resguarda-los, enquanto 52,5% atribuem

responsabilidade a policia e guarda municipal.

Grafico 5 - Responsabilidade da seguranga na escola
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FONTE: Dados extraidos da pesquisa de campo

As agdes violentas agravam as relag¢des entre os sujeitos da escola, gerando

crescente fragilizagdo, quer na categoria dos docentes e funcionarios - ameagados

*! Nesta pergunta os alunos poderiam marcar mais de um item.
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por situacdes de violéncia e desrespeito a sua autoridade -, quer entre os discentes,

responsabilizados por todos os atos de agressdes fisicas e verbais.

5.3.1 Analise de conteudo: Alunos

A respeito dos fatores que geram violéncia na escola, a maior parte dos
alunos considerou que a falta de respeito aos professores e colegas — rejeicéao,
depreciacéo, discriminacdo e indiferenca - originam os casos de violéncia fisica.
Esses dados se assemelham a pesquisa realizada por Nascimento e Candau
(1999).

Quanto as definicdes de violéncia na escola, 88 alunos a definiram como
agressodes fisicas, fato também constatado nas pesquisas de Abromovay (2003,
2001, 2003), Batista e EI-Moor (1999), Camacho (2000), Fukui (1991), Levisky
(1998).

Sposito (1998) e Outeiral (1997) destacam que a violéncia expressa pelos
alunos nas escolas ocorre, em geral, quando se encontram 0ciosos ou na auséncia
do professor. Vale considerar que os fatores geradores de violéncia n&o sao

isolados, sendo, do mesmo modo, influenciados pelo contexto social e familiar.

Na instituigdo escolar, outro problema relacionado com a violéncia, na
opinido de 68 discentes, refere-se a inseguranca, decorrente dos niveis de violéncia
presentes dentro e fora da escola. Muros, grades, vigias ou guardas parecem nao

deter a incivilidade externa.

Indagados sobre como os alunos poderiam ajudar na prevengao da
hostilidade na escola, 78 alunos afirmaram a importancia de respeitar professores e
colegas. Outras repostas: néo pichar a escola (20), ndo usar drogas (12), ndo mentir

(10), néo levar armas para a escola (2).

No que se refere a indagagédo de que os alunos mais gostam na escola, 87

destacaram a figura do professor. Essa resposta contraria as pesquisas de
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Abramovay e Rua (2004), Ferrari e Araujo (2005) ao relatarem que os alunos sédo os

principais causadores da insatisfagdo docente.

Com relagcao ao que menos apreciam da escola, os alunos destacaram: (97)
alunos mal educados, (18) merenda escolar, (13) falta de segurancga, (10) falta de
consideracdao dos professores grevistas, (6) desrespeito, (3) traficantes e (2)

pichacgdes.

No que concerne as a¢des para redugao de atos violentos na instituicdo, 101
alunos afirmaram desconhecer sua pratica. Observou-se que tais problemas n&o sao
vistos como questdo pedagdgica. Desse modo, medidas de cunho educativo ficam
minimizadas, reiterando-se, assim, certas concep¢des enraizadas na sociedade
brasileira, nas quais as questbes da violentacdo e indisciplina devem ser de

responsabilidade das familias.

Tentando abordar o tema, tendo em vista sua superacéo, deve-se buscar
introduzir uma nova orientacdo denominada “cultura pela paz”, em que os temas da
cidadania, participacéo e gestdo democratica sdo eixos determinantes que devem
alicercar a ac&do das unidades escolares, empenhadas em construir seus proprios

projetos.

5.4 Entrevista: Pais

A entrevista foi realizada com cinco pais/responsaveis dos alunos que, de
inicio, aceitaram o convite da pesquisadora. Para tanto, utilizou-se uma entrevista
semiestruturada com a qual se buscou investigar as seguintes matrizes do tema
“violéncia na escola”: 1) ocorréncia de fatos ligados a violéncia na escola; 2)
preocupacgdes diante de sua ocorréncia; 3) concepgdes (significados); 4) os fatores
geradores no ambiente escolar; e 5) como a familia pode auxiliar no seu
enfrentamento. Ressalte-se, contudo, que s6 foram utilizadas as entrevistas

devidamente autorizadas.
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Vale destacar que a entrevista, como também toda a investigacdo, adotou os
rigores das Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisa em Seres
Humanos, Resolugado CNS196/96 (ANEXO 1).

Os pais/responsaveis foram entrevistados, individualmente, na escola, em
local adequado - sem interferéncias externas ou ruidos. As entrevistas prosseguiram
por cerca de 40 minutos cada uma, sendo gravadas e transcritas. Os dados foram
submetidos a analise de conteudo (BARDIN, 1995), e as categorias agrupadas
segundo cada matriz investigada (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Na analise dos resultados qualitativos, visando a melhor organizagdo e
exploracéo dos resultados obtidos através das entrevistas, optou-se por seguir as

seguintes etapas:

Pré-analise: sistematizacdo das ideias iniciais ou a elaboracdo de um plano de
analise, que se inicia com a organizagdo das entrevistas. A trajetdria consistiu,
inicialmente, na transcrigdo das fitas. Realizou-se, em seguida, a leitura exaustiva,
objetivando abordar todos os aspectos contidos nas falas. Dessa forma, permitiram-

se o0 conhecimento e a analise dos discursos obtidos nas entrevistas;

Exploragao do material: transformagdo dos dados em conteudos tematicos,
codificando as entrevistas e, assim, determinando as tematicas discutidas na
pesquisa, embasadas em conhecimentos adquiridos, observagdes realizadas, e na

fundamentacéo tedrica proposta;

Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao: utilizando-se dos
resultados das fases anteriores, passou-se para a inferéncia e interpretacédo —

fundamentacéo tedrica e pressupostos norteadores da investigagao.

Assim sendo, fragmentos de discursos, imagens, trechos de entrevistas,
expressdes recorrentes e significativas, registros de praticas e de indicadores de
sistemas classificatérios compdem os elementos constituintes das hipbteses e
reflexdes. Para a geracdo de cada categoria foram agrupadas falas que
expressavam ideias ou conteudos similares. Como todos os entrevistados
mencionaram mais de uma categoria dentro da mesma matriz e/ou diversas
ideias/conteudos, contabilizou-se como frequéncia o niumero de vezes que cada

ideia/conteudo foi relatado e ndo o numero de pais/responsaveis entrevistados.
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No que se refere a ocorréncia de fatos ligados a violéncia na escola, os pais
citaram como categoria mais frequente as “brigas nos corredores”. Seguiram-se,
ainda: o “uso de drogas fora da escola”, “agressdes fisicas” (tapas, chutes),
“assaltos nos arredores da escola”’, “brigas no recreio”, “fofocas”, “banheiros

riscados” e a “intolerancia dos alunos”.

Seguem-se algumas falas relevantes:

Um dia eu vim aqui para a reunidao do Conselho Escolar e vi uns
meninos brigando no corredor. Corri para separar. Mas, pense nuns
meninos mal educado. Um deles eu até conhego o pai usa muita
droga, acho que por isso ele é assim, todo valentao (Mae 1).

O pior que eu acho é essas brincadeiras desses meninos, s6 pensam
em brincar de luta. S6 querem bater, chutar. No recreio é horrivel
(Mae 5).

Eu acho que os pais podiam ajudar, sabe como? Se o menino brigar,
fazer fofocas, bota de castigo. Eu acho é bom, pelo menos os
meninos se comportam (Mae 2).

Se um xingar a mae do outro, ja viu. Ainda bem que parece que a
mae ainda € sagrada (Mée 4).

Os pais/responsaveis citaram como preocupac¢des diante da ocorréncia de
violéncia na escola a “impoténcia” sentida por eles em lidar, por um lado, com a
violéncia externa a escola — criminalidade no bairro — e, por outro, com o fato do

despreparo da escola em impor limites.

No aprendizado da crianca, a imitagdo € um comportamento constante por
ampliar seu conhecimento de mundo. Os pais/responsaveis destacam a reproducgao
da violéncia familiar no ambiente da escola, reconhecendo-o como um complicador
para o trabalho dos educadores. Nesse sentido, retorna-se a preocupagéo para com
a fragilidade da estrutura familiar: fortalecimento da articulagao entre a instituicéo e a
familia. Reprodugao desse comportamento:

[...] mas ouvem, sentem cheiro, € droga, policia, tiro. As criangas
brincam de matar um ao outro, qualquer pauzinho é revolver (Mae 2).

Os casos que eu conhecgo, € mae que nao tem marido fixo, gostam
de vexame na rua, entdo a crianga vai vendo tudo aquilo e vai
absorvendo e acha normal e vai fazendo. E uma explicacdo até
horrivel (Mae 3).
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De acordo com Candau, Lucinda e Nascimento (2001, p. 35):

[...] a violéncia familiar, sofrida pela crianga e o adolescente, tem sido
motivo de grande preocupacdo dos educadores. Apesar de estar
localizada, quase sempre, fora dos muros escolares, tal forma de
violéncia interfere significativamente no cotidiano escolar.

Além de ensinar, os pais esperam que a escola eduque, desenvolva valores,
limites e disciplina. Esperam, ainda, que proporcione uma educacgédo de qualidade
além de acompanhar a vida emocional de seus filhos.

Meu filho reclama que os alunos roubam suas coisas, lapis e outros e
os professores ndo tomam providéncias (Mae, 1).

Menino que faz confusdo precisa a escola cuidar. Tem mae que ja
ndo pode com seu filho. As vezes ele nado obedece. Quando o
professor fala € melhor (Mae 3).

Eu sei que os meninos brigam, mas na escola tem umas pessoas
que trabalham que sdo muito ignorantes. [...] sim tem alguns
professores que n&o tao nem ai (Mae 4).

A escola precisa é para dar limite (Mae 2).

Falta de educagdo, quando os filhos sdo pequenos os pais fazem
tudo o que eles querem, depois vem a adolescéncia e os pais
perdem o controle dos filhos (M&e 5).

Para alguns pais ou responsaveis, a educacgéao dos filhos constitui um trabalho
dificil. Freire (2000) analisa o problema da liberdade, confundida por muitos pais
com licenciosidade: nao estabelecem nenhum limite aos seus filhos. Esclarece que
nao ha como aprender democracia na licenciosidade ou no autoritarismo: nenhuma
educacao pode realizar-se ausente da relagdo entre autoridade e liberdade, tendo
em vista que uma n&o é, necessariamente, antagbnica a outra e ambas se

comprometem na pratica educativa.

E comum, nas familias atuais, o pai e a mae trabalharem fora para garantir o
sustento do lar. Essas auséncias sao apontadas como irradiadoras de

comportamentos permissivos.

A familia ndo tem mais tempo para os filhos. Acho que eles s6
pensam em trabalhar e ganhar dinheiro... ai chega a noite e a mae
quer fazer a janta, ver televisdo, assistir novela e a crianga vem
conversar e ela diz: ‘agora eu néo tenho tempo...” Acho que nem
jantar mais junto eles jantam. Cada um pega o seu prato, e um come
agora, o outro come depois... (Mae 1).
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Dentre as alteragbes decorrentes, no ambito das relagdes familiares, ha
exigéncias, ou seja, muitas familias tém de trabalhar o dia todo42, nao dispondo de
tempo para os filhos/criangas sob sua responsabilidade ou para uma interagao entre
seus membros. Para Prado (1982, p. 26),

[...] hoje, os lagos entre os membros da familia nuclear se
enfraquecem, porque a responsabilidade coletiva da familia enquanto

nucleo através do qual se realizam projetos em comum diminui cada
vez mais.

Como concepgbes (significados) de violéncia na escola, os
pais/responsaveis se referiram a ocorréncia de agresséo fisica nesse ambiente.
Foram ainda citados: a ocorréncia de ofensas morais e a utilizagdo de armas.
Verificou-se, pelas conceituagdes abaixo, que alguns pais/responsaveis reconhecem

na violéncia o seu carater desumano e cruel:

E um ato desumano (mae 3).
E uma coisa ruim destruidora... (mae 4).

E um ato criminoso e diabodlico. Falta de respeito com o seu
semelhante (mae 5).

A violéncia fisica ocorre por meio do uso da forga, da agressao com ou sem o
uso de objetos, podendo ou ndo deixar lesdes no corpo. Ja a agressao verbal, que
ocorre com bastante frequéncia, ndao fere o corpo, mas podera causar

magoas/desgostos profundos.
Segundo Velho (2000, p. 18),

[...] A medida que o individualismo foi assumindo formas mais
agonisticas e a impessoalidade foi, gradativamente, ocupando
espacos antes caracterizados por contatos face-to-face, a violéncia
fisica foi se rotinizando, deixando de ser excepcional para tornar-se
uma marca do cotidiano.

*2 De acordo com BAIBICH e FARIA (CADERNO DO 5.° CONGRESSO NACIONAL DE EDUCAGAO,
2004), “a concentragéo de renda apresenta dados incontestaveis acerca da pobreza no Brasil (...): Os
ricos recebem 14 vezes mais do que a média da populacdo e 80 vezes mais do que os que se
encontram abaixo da linha de pobreza. Ao mesmo tempo a renda da classe média caiu 17%
entre1999 e 2001, enquanto o numero de pobres cresceu em 18 % no mesmo periodo (...)".
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Desse modo, a auséncia do dialogo na resolugéo dos conflitos tem culminado,
muitas vezes, em agressoes fisicas entre as pessoas que compdem a comunidade

escolar, em especial, os alunos.

Tais praticas agressivas — bullying, por exemplo — tém sido objeto de estudo
em diferentes paises por inumeros pesquisadores (BEAUDOIN; TAYLOR, 2006;
DEBARBIEUX; BLAYA; 2002; LOPES NETO, 2005; MARQUES, 1997; OLIVEIRA,
1995; PAIM, 1997; PEREIRA, 2002; PINO, 2007; SCHILLING, 2004). O bullying na
escola adquire diversas formas, e os estudos sobre a agressividade tém visado ao

mau trato pessoal, a intimidagéo psicoldgica e ao isolamento social entre pares.
Nesse sentido, Pereira (2002, p. 15) ressalta:

[...] tratam-se de situagbes em que um ou varios alunos decidem
agredir injustamente outro colega e o submetem, por periodos
prolongados, a uma ou varias formas de agressdo: a agresséo
corporal, o extorquir dinheiro ou a ameaca. E praticado sobre
criangas ou jovens mais inseguros, mais faceis de amedrontar e/ou
que tém dificuldades em se defenderem ou pedir ajuda.

Ademais, os fatores geradores de violéncia em ambiente escolar, percorrem

as questdes vinculadas a familia do aluno, drogas e aspectos sociais e econdmicos.

Dessa forma, Mufioz Quezada, Saavedra e Villalta (2007) citam que 60% das
criangas, com idade entre sete e treze anos, apresentam condutas agressivas na
escola quando sofrem maus tratos da familia. Portanto, a condi¢éo sofrida e imposta
em casa pode gerar revolta ou banalizagdo no comportamento violento dos filhos.
Logo, a violéncia sofrida em seus domicilios torna-se parte comum de suas vidas e

valores retratados nas escolas.

As familias constituem um forte referencial no comportamento agressivo
apresentado pelos sujeitos - nos limites do espaco interpessoal - indo contra os
principios éticos, seja moral, verbal ou fisico. Tal fato foi descrito por um dos
participantes da pesquisa, ao asseverar que os filhos, muitas vezes, refletem a
realidade vivenciada nos lares ao transportarem para a escola as agressoes
recebidas:

As vezes ele em casa, o pai e a mae brigam, ai eles ficam revoltados
e comegam a descontar a raiva deles na escola e na rua. [...] Muitas

pessoas trazem os problemas de casa para a escola. Se apanham
la, fazem o mesmo aqui (Méae 4).
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Tem pais que ndo sei porque tiveram filhos... [...] tem menino aqui
que ver cada coisa em casa, meu Deus! Tem mulher que é
espancada na frente dos meninos. Os filhos s6 ver briga em casa.
Assistem filme de luta s6 gosta disso. Eles adoram brincadeira de
briga (Mae 1).

Os meninos s6 inventam esse jogo de luta. As familias ndo dizem
nada, acha é bonito (Mae 2).

Cabe ressaltar que a comunidade escolar imputa parte dos problemas de
violéncias nas escolas aos usuarios de droga. Pesquisas tém revelado que o jovem
brasileiro estad experimentando drogas cada vez mais cedo. De acordo com MINAYO
(1999, p. 75),

[...] a questdo do uso das drogas entre adolescentes e jovens
brasileiros, assim como no mundo inteiro, vem envolta em muita
mitificacdo, fascinio, medo e exagero. A histéria social mostra que
ndo existe comunidade humana que nao registre experiéncias de
consumo de substancias que provoquem alteragdes significativas
dos estados da consciéncia e da personalidade. (...) No entanto, os
varios interesses em jogo e o alto teor emocional que cercam a
discussao do tema bloqueiam uma discussao mais balizada
cientificamente, capaz de diferenciar os diversos contextos de uso e
0 real prejuizo que cada uma possa produzir no organismo, no
psiquismo e na vida social.

Conforme o relato das méaes,

A droga hoje tem prejudicado muitas familias. Hoje é muito facil
comprar drogas. Nos becos tem muita gente vendendo. E o que tem
de meninho pequeno sendo ‘avido’. Eu mesmo conhe¢o muitos
meninos daqui que trabalham assim. Os pais e a escola precisam
ver isso. Ta muito complicado (mae 1).

As brigas quando tem droga no meio € muito difici. Tem morte.
Ninguém pode falar (mae 3).

A proposito, a educagéo preventiva configura uma das formas eficazes de
contraposi¢cao as drogas. Trabalhos na area esclarecem o quanto é pertinente
informar os alunos sobre cada aspecto do problema. Castro e Abramovay (2002, p.
342) salientam:

[...] ha uma multiplicidade de formas de apresentacéo das drogas aos
jovens, [...] o que requer ndo somente da escola, mas da familia e da
sociedade em geral, um maior esforgco no desenvolvimento de ac¢des

voltadas para minimizar a influéncia que a droga pode exercer sobre
0s jovens.
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Indagados sobre a colaboragdo das familias no combate a violéncia em
ambiente escolar, mencionaram: promog¢ao de debates sobre a tematica da violéncia
em sala de aula; instrumentalizacdo dos pais para a educacdo dos filhos;
envolvimento das familias e utilizagdo de adverténcias aos alunos. Isso fica
comprovado na fala das maes:

[...] a escola precisa ajudar os pais e as maes com aquelas palestras

que fala de violéncia. Eu ja assisti Ia CSU. E muito bom. Tem pai
que nao sabe (Mae 1).

Tem mé&e que nem aparece na escola. Se os pais nao ajudar, eu
nao sei ndo, a violéncia estda muito grande. Eu venho buscar meu
filho todo dia. Sempre procuro saber o comportamento dele. Tem
mae que ndo quer nem saber (Mae 5).

Uma vez eu fui chamada aqui. Minha filha brigou com uma menina
la do Beco do Melao. Ela s6 podia entrar se eu viesse aqui. Entao,
se a diretora ndo mandasse o bilhete, eu nunca tinha sabido da
briga dela (Mae 4).

Se as familias ndo ajudam nao dar para a escola trabalhar. As maes
tém chegar junto (Mae 3).

Com efeito, o comportamento agressivo de muitos alunos pode estar
relacionado a convivéncia com seus familiares, porquanto muitos sao vitimados nos
lares. Na verdade, os padrdes violentos sdo incorporados por esses adolescentes,
ocasionando formas de vinganga, repassando os maus tratos recebidos a outros
colegas da escola. Essas informagdes sao ratificadas por Gémez (2007), quando
comenta que a violéncia advinda das familias pode tornar-se algo “contagioso”

reproducgao dos reflexos desses comportamentos.

Impdem-se, portanto, alguns desafios aos profissionais e pesquisadores do
ensino, por exigir, quer a importancia das peculiaridades dos acontecimentos, quer o
entendimento de processos mais intensos que geram a violéncia como um
componente da vida em sociedade e das instituicbes, com maior relevancia, da

escola na hodiernidade.

De acordo com Guimaraes (1996, p. 81),

[...] € preciso construir praticas organizacionais e pedagdgicas que
levem em conta as caracteristicas das criangas e jovens que hoje
freqlentam as escolas. A organizacdo do ano escolar, dos
programas das aulas, a arquitetura dos prédios e sua conservacgao
nao podem estar distantes do gosto e das necessidades dos alunos,
pois, quando a escola ndao tem eles, a mesma energia que leva ao
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envolvimento, ao interesse, pode transformar-se em apatia ou
explodir em indisciplina e violéncia.

Faz-se necessario, de fato, estabelecer interacédo entre pais/responsaveis,
escola e comunidade. A medida que o ser humano é formado num sistema incapaz
de lhe fornecer os instrumentos basicos para que possa constituir-se sujeito coletivo,
a sua capacidade critica estara sendo inibida, cerceada - comprometendo a
formacgdo para o exercicio politico da cidadania e o aprendizado da democracia
(COUTINHO, 1994).

Conforme Paro (2001, p. 52):

[...] o local em que se realiza a educacao sistematizada precisa ser o
ambiente mais propicio possivel a pratica da democracia. Por isso,
na realizagdo da educacao escolar, a coeréncia entre meios e fins
exige que tanto a estrutura didatica quanto a organizacao do trabalho
no interior da escola estejam dispostas de modo a favorecer relagdes
democraticas. Esses sao requisitos importantes para que uma gestéao
escolar pautada em principios de cooperacdo humana e
solidariedade possa concorrer tanto para a ética quanto para a
liberdade, componentes imprescindiveis de uma educacdo de
qualidade.

A escola constituida na gestdo democratica deve viabilizar a participagao de
pais, professores, funcionarios e especialistas na gestdo, promovendo uma maior
integracdo com a comunidade, favorecendo a implantagcado da autonomia pedagdgica
e administrativa. Dai imperativa a necessidade de oportunizar mecanismos que
permitam uma efetiva participacdo entre os membros da comunidade escolar,

objetivando discutir, na coletividade, os distintos problemas da instituicao.
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6 SALA DE MEDIAGAO ESCOLAR: O OUTRO LADO DOS CONFLITOS

Constata-se uma insuficiente producdo de pesquisas relacionadas a
mediacao escolar no Brasil (CHRISPINO, 2001). Destarte, o fenbmeno da violéncia
nas escolas, apesar de antigo, vem assumindo, nos ultimos tempos, um grande
destaque, de modo mais incisivo, nos meios de comunicagao social (ABRAMOVAY;
RUA, 2002; BLAYA, 2002; CANDAU, 2006; FERRI, 1999; LUCINDA; NASCIMENTO,
1999; CHARLOT, 2002; MORAIS, 1995; WAISELFISZ, 1998).

Os atos de agressividade e violéncia estdo intimamente associados as
relacbes interpessoais, em que as emocgdes, sentimentos e aspectos cognitivos
encontram-se presentes e se configuram como parte do ambito educativo. O
problema recrudesce quando a unica forma de abordagem do conflito ocorre através

do exercicio da autoridade e/ou castigo, provocando um clima de tensao.

Alguns dos papéis outrora desempenhados pela familia sdo, nos dias atuais,
debitados a instituicdo escolar: problemas afetivos, emocionais e éticos,

sobrecarregando a responsabilidade docente.

O conflito tem origem na diversidade dos seres humanos, oportunizando o
desenvolvimento e a mudanga pessoal e social: representa um processo complexo
que se da na interagéo entre individuos e grupos. Embora seja construtivo em todas
as suas dimensbes, continua apresentando conotacdo negativa em nossa
sociedade: visto como um desvio do estado normal das atitudes e comportamentos

e associado a angustia e a dor.

A educacao sobre o conflito retrata uma necessidade basilar para a cultura
de paz, possibilitando uma escolarizagéo agradavel e eficaz ao desenvolvimento de
relacbes interpessoais e comunitarias harmoniosas, baseadas na toleradncia e no

compromisso com a justica social.

Muitos alunos demonstram desagrado na hora de lidar com a adversidade,
visto que a maioria das solugdes enquadra-se no paradigma ganha-perde, incidindo,
pois, desinteresse na utilizagdo do recurso da mediagao. Logo, torna-se necessario

lidar com o conflito mediante solugdes criativas e cooperativas, substituindo o
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paradigma ganha-perde pelo paradigma ganha-ganha, visto proporcionar satisfagéo

mutua as partes discordantes.

Esta pesquisa pretendeu implementar um modelo de mediagao interpares,
cujos destinatarios finais foram os alunos. Para sua viabilizagdo, na entidade
educativa, foi necessario que os atores conhecessem o0s principios que sustentam a

resolucao de problemas, no caso, a mediagéao.

Nesse sentido, organizou-se um Curso de Extensdo de 40h/a em convénio
com a UFC e parceria com o Ministério Publico do Estado do Ceara, no periodo de
novembro e dezembro de 2007, em sabados alternados. Participaram 50 pessoas:
19 alunos, 15 professores, 1 diretor, 6 pais/responsaveis, 8 mediadores comunitarios
ligados a 132 Promotoria de Justica e 1 Promotora de Justica. Ressalte-se que a
participacéo dos alunos, dos professores e pais/responsaveis foi de livre escolha, e

as vagas ociosas repassadas ao Ministério Publico.

A participacado e o entrosamento dos participantes foram fundamentais para
a proposta da pesquisa. A cada sabado, uma possibilidade de troca de experiéncias,

diante da heterogeneidade do grupo.

Os trabalhos foram divididos em trés unidades: 1) Cultura de Paz - com o
objetivo de propiciar ao aluno um espaco de reflexdo em torno dos aspectos sociais
da educacédo na sociedade contemporanea, com énfase na escola como grupo
social; examinar aspectos sociologicos das praticas escolares, privilegiando as
relacbes de poder, conflito e os conteudos culturais do processo de ensino e
aprendizagem. 2) Escola e violéncia — com o intuito de analisar as interacbes entre
a educagdo escolar e outras formas educativas presentes na sociedade
contemporanea, como modalidades de educag¢ao ndo formal ou sistematica; tracar
um panorama da educagdo escolar brasileira nas ultimas décadas, examinando as
consequéncias dos processos de expansao das oportunidades escolares, no ambito
do sistema publico de ensino. 3) Mediagao de conflitos — conhecer os principios da

Mediagao, as atitudes do mediador, sua aplicabilidade e a mediagéo escolar.

Destaque-se o apoio logistico da Secretaria Municipal de Educacao (SME):
reproducao de textos, almocgos, lanches, papel oficio e madeira, pastas e canetas. O

Ministério Publico, representado pela 132 Promotoria de Justiga Civil e Criminal, que
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nos concedeu livros sobre Mediagao e apoio por ocasidao da inauguragéo da sala de

mediagao escolar - camisetas para os participantes e pintura da sala.

O objetivo do curso consistiu, primordialmente, na instrumentalizacédo da
comunidade escolar, em especial, os alunos, no sentido de proporcionar-lhes meios
que os levem a gerenciar os inumeros conflitos no contexto escolar. A cada

conteudo discutido, vislumbravam a possibilidade de sua aplicagcédo na escola.

Para a ministracdo do curso, foi de suma importancia a parceria da Psicéloga
do Ministério Publico, auxiliando nos conteudos que tratavam do conhecimento dos
métodos extrajudiciais de resolugédo de conflitos. No encerramento, a Promotora da
Infancia e Adolescéncia do Ministério Publico do Estado do Ceara (MPCe) proferiu
palestra sobre a importancia do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

No ultimo encontro, organizou-se, também, um momento de descontragao:
troca de experiéncias, quando cada participante relatava as suas impressbées do
curso, das quais se destacaram: “valioso para o bom funcionamento da escola”;
‘nunca tinha ouvido falar de mediag¢do”; “técnica importante para todo mundo”;
“‘oportunidade de ouvir o outro”; “meta da escola deve ser a cultura de paz e

estender a discussao para todas as escolas”.

6.1 A sala de mediagao escolar

A 14 de maio de 2008, foi inaugurada a 12 Sala de Mediacdo Escolar do
Estado do Ceara (FOTOS 1-9). Na ocasiao, estiveram presentes a chefe do Distrito
de Educacao da Secretaria Executiva Regional | (SER ), Promotores de Justica (132
e 142 Promotorias), comunidade local e imprensa (Fotos 10-12). Na ocasido, foram

entregues os certificados dos participantes do curso.

O Ministério Publico, representado pela Promotora Antonia Lima Sousa,
comprometeu-se em apoiar os casos mais complexos - fora da competéncia da

escola.
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O local selecionado e equipado para mediagdo escolar localiza-se num
ambiente tranquilo, sem ruidos ou interrupgdes frequentes, para facilitagdo do
didlogo entre as partes. A escola disponibilizou, na sala, varios equipamentos: mesa

redonda, quatro cadeiras, computador, impressora, livro de ocorréncias e armario.
A respeito do local para a intervencéao, Ortega (2002, p. 151) recomenda:

A atividade de mediacéo, além de algumas seqléncias temporais
adequadas, exige um espaco igualmente idoneo. Um espaco que
preserve a intimidade, cujas condigbes n&o provoquem incOmodo e
onde os protagonistas possam ser escutados entre si, e 0 mobiliario
facilite o contato visual direto.

Antes do inicio dos trabalhos efetivos, na sala de mediagdo escolar,
organizamos uma escala*® com oito mediadores-alunos**. A sala deveria estar
sempre com trés mediadores de plantdo: um no recreio observando os alunos e os
possiveis conflitos e dois organizando as media¢des. Vale dizer que os professores

também ficavam disponibilizados para o apoio, caso necessario.

No dia 15 de maio de 2008, a sala de mediagao iniciou seu funcionamento. A
pesquisadora permaneceu na escola durante sete meses apoiando todas as

iniciativas, oportunizando aos alunos seguranga quanto a analise dos conflitos.

Todos os casos foram anotados no livro de ocorréncia e foi solicitado aos
alunos envolvidos que assinassem o relato, para que tomassem conhecimento do

compromisso firmado na mediacgéo.

O mediador deve ser imparcial e favorecer a comunicacédo entre os
protagonistas no momento da desavenca. Cabe a ele, apenas, facilitar e organizar o

processo de tomada de decisdes.

O primeiro caso mediado ocorreu com um aluno do 4° ano, que trouxera para
a escola uma arma de brinquedo, amedrontando alguns colegas. Na abordagem, o

aluno-mediador apresentou-se ao aluno e explicou sua fungéo.

O discente, na oportunidade, mostra-se surpreso com a abordagem realizada.

Relatou que, em periodos anteriores, a situacdo seria resolvida pela diretora, que,

*3 A escala facilitou a participagéo de todos os alunos, inclusive quando fosse necessario vir no contra
turno.
* Alunos que fizeram o curso e se disponibilizaram a trabalhar como mediadores: escolha foi do
aluno.
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no caso, talvez o mandasse para casa. Ao contrario, nessa situacao, fica a vontade
para esclarecer e reconhecer os prejuizos de sua atitude. O mediador-aluno ressalta
a importancia da mediagédo no contexto escolar e solicita ao mediado contribuicéo
para que o ambiente torne-se harmonioso, apesar das diferencas e dificuldades

existentes.

A participacdo da pesquisadora, na primeira mediagdo como observadora,
nao trouxe prejuizo ao desenvolvimento dos trabalhos. O mediado chegou a relatar:
“Essa sala € legal, eu pensei que aqui era igual a sala da diretora. La a gente so6 leva

cardo e manda chamar o pai e a mae”.

Destaque-se, nesse contexto, a importancia disponibilizada aos alunos: falar
com eles, entender a situagao e proporcionar-lhes ajuda. No final da mediacéo, o

relato foi transcrito no livro de ocorréncias para posterior analise e providéncias.

O aluno responsavel pelo recreio bate na porta da sala e solicita ajuda para
separar dois alunos que brigavam. Chegando ao local, encontramos um dos

professores sugerindo o comparecimento dos alunos a sala de mediagéo.

Para a solugcédo desse conflito, solicitou-se, de inicio, que um dos envolvidos
relatasse o motivo do desentendimento. Por ter sido interrompido, varias vezes, pelo
outro colega, a mediacao foi suspensa pelo mediador, que lhes explicou que todos
teriam o tempo necessario para expor sua versao a respeito do acontecimento, uma

vez que um dos principios da mediagéo é a escuta do outro.

Os alunos iniciaram a briga porque um deles xingou o colega de “baleia
assassina”. Tais agressdes verbais podem acarretar situagcbes mais intensas,
podendo chegar a violéncia fisica. Teoricamente considerada como praticas de
incivilidades - insultos, grosserias, humilhagbes e ameacgas —, as agressdes verbais
significam falta de civilidade provocada por uma crise de convivéncia. Por essa
razdo, os xingamentos devem ser evitados no trato diario (DEBARBIEUX, 2001;
SPOSITO, 2001).

Para que o processo de mediagdo transcorra sem problemas, algumas
normas foram estabelecidas no curso de mediacdo ministrado na escola:

confidencialidade, intimidade, liberdade de expressédo, imparcialidade e
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compromisso com o dialogo. Em relagdo a essas normas, Ortega (2002, p.151-152)

destaca:

° Confidencialidade: o (a) mediador (a) se compromete, diante
das pessoas as quais presta ajuda, a guardar sigilo sobre o conteudo
das conversagoes;

° Intimidade: os protagonistas do conflito ndo serdo forgados a
falar mais do que considerem parte de sua intimidade;

° Liberdade de expresséo: os protagonistas se comprometem a
expressar-se com liberdade, mas assumindo que, nos dialogos,
estdo proibidos os insultos e ataques verbais, fisicos ou psicologicos;

o Imparcialidade: o mediador se compromete a nao tomar partido
em nenhuma das partes em conflito... deve ter a liberdade de levar
ao conhecimento dos responsaveis pelo programa a natureza do
suposto conflito e, caso necessario, mudar ou abandonar a mediagéo
e propor outra estratégia de intervengéo ou outro (a) mediador (a);

° Compromisso de didlogo: os protagonistas se comprometem a
falar de suas dificuldades e conflitos nas sessdes de trabalho.

Ao término das sessbes de mediagcdo, almeja-se que os envolvidos
encontrem alternativas viaveis para solucionar o conflito, ensejando assim um pacto
de convivéncia. Portanto, o objetivo da mediagdo ndo é construir amizades, mas
contribuir para facilitar as relagbes interpessoais, melhorando a convivéncia no

ambiente escolar.

Pode-se inferir que a pratica da mediacdo envolve mudangas na conjuntura
escolar. Essas transformacdes podem ser inovadoras, a partir do momento em que
se buscam modificar as estruturas de resolucdo de conflitos. Por conseguinte,
espera-se que a mediacdo escolar, ao invés de eliminar a autoridade dos métodos
empregados pela escola na resolugcdo de conflitos, possa contribuir para a reflexao
de como esses métodos sdo utilizados para acrescentar instrumentos que tornem

democratica a tomada de decisdes.

Ao final de uma das mediagdes, a professora-mediadora do dia nos solicita
uma conversa sem a presenca dos mediadores-adolescentes. Esse caso chamou-
nos a atengdo — uma aluna havia sido “espancada” pela mae e, ainda chorosa,

mostra-nos as marcas roxas que lhe ficaram nas costas e pernas.
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Indagada sobre o ocorrido, relata que saiu para brincar na casa de uma
colega e retornou apenas as 23h30min. A m&e muito preocupada descontrola-se e

lhe bate com cinturdo, sem aceitar suas explicagdes.

Resolve-se solicitar a presenca da mae na escola, por ser um caso extremo
de violéncia. A responsavel, de pronto, atendeu ao convite e, por conhecer o
trabalho da mediacdo®, inicia a conversa perguntando se a filha havia conversado

CONOSCoO.

Muito nervosa, a méae ressalta que perdeu a cabeca. A filha de apenas nove
anos saira de casa por volta das 14h e s6 retornara quase 24h. A preocupacéo era
grande, tendo em vista o perigo no bairro. Em seu desabafo, relata: “[...] eu soube
que ela estava la na Praga da Sé. Fazendo o qué? Sé Deus sabe. E o pior € que ela
estava com a filha da Lucia*. Meu Deus, a filha dela de 10 anos também ja esta
fazendo programa... e ai o que eu poderia pensar? Passo o dia todo trabalhando,
fazendo faxina e quem cuida dela € minha mae que ja tem 72 anos. [...] nem marido

eu tenho e fora ela ainda tenho duas criangas de sete e cinco anos”.

Confidenciou-nos que aquela néo era a melhor forma de resolver o problema.
Como integrantes da mediagcdo da escola, colocamo-nos a disposi¢cdo para
conversar com a aluna e que ela deveria fazer o mesmo - procurar estabelecer o

didlogo com a filha.

A partir de algumas observacdes, inclusive com a participagéo da professora
da sala de aula, descobrimos que a aluna realmente estivera na Praca da Sé,
dizendo apenas acompanhar a colega que fora encontrar um “paquera”. “[...] Tia, eu
fui apenas acompanhar ela, eu juro que né&o fiz nada. [...] Pegamos o grande
circular, ela tinha R$ 10,00 e pagou a minha passagem. A mae dela também estava
trabalhando, ai fomos. Sé que a avd dela pede esmola perto da igreja, ela foi

também... ela é cega e n&o vé nada”.

A partir desse evento, resolveu-se marcar uma palestra para os pais sobre
violéncia doméstica e abuso sexual. Para tanto, convidamos a Promotora de Justica

do bairro para pronunciar-se sobre as discussoes.

45 Participamos de trés reunides de pais para esclarecermos a importancia da Mediagéo Escolar;
% Nome ficticio.
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Fez-se uma boa divulgacdo na escola e em seus arredores. A frequéncia foi
razoavel, tendo em vista a polémica do tema. A palestra trouxe para a comunidade
muitos esclarecimentos, inclusive apoio psicolégico as familias do Pirambu, através
da Federacgao dos Moradores do Bairro do Pirambu (FEMOCOP), em parceria com o

Ministério Publico.

Nas mediacbes mais complexas, solicitava-se que fossem realizadas pelos
professores e a representante do segmento de pais do Conselho Escolar. Vale
enfatizar que a representante dos pais mantém-se presente, todas as tardes na

escola, desde que o projeto foi idealizado.

Nas varias mediagbes, destacaram-se com mais frequéncia: os insultos entre
alunos; roubo de material; brincadeira de luta para descobrir o mais “forte”;
discussdes e desrespeito aos professores, além de quatro casos de alunos com
suspeita de abuso sexual, que foram encaminhados para o Conselho Tutelar para as

devidas providéncias.

Em todas as mediagbes, possibilitou-se a escuta do outro como uma

importante estratégia para solugéo dos conflitos.

No final de cada més, organizavam-se reunides com os alunos-mediadores
para discusséo dos pontos fracos e fortes da mediagao, assim como para ratificar a

importancia do sigilo de tudo que era conversado.

Em outro momento, a reunido processava-se com os professores e mae-
mediadora, que sempre louvavam a discricdo dos adolescentes em tudo que era

tratado na mediacéo.

Assim, espera-se que, para a consolidagao da cultura da paz e construgéo de
habitos de dialogo e de respeito, todos os envolvidos no processo educacional
somem forgas para que seja possivel conviver em um ambiente escolar harmonioso
e seguro. E o mais importante: essa pratica foi incorporada na Proposta Pedagogica

da Escola, tornando-se parte do cotidiano.
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6.2 O cotidiano escolar e a violéncia — o que mudou?

Transcorridos seis meses da implantacédo da sala de mediagdo escolar, foi
realizada uma entrevista semiestruturada com 3 alunos, 3 professores e 2

pais/responsaveis que néao fizeram o curso de mediacéo.

A entrevista foi pautada nos questionamentos: como vocé observa a atuacao
dos alunos, professores e pais/responsaveis a partir da implantagdo da Mediagao
Escolar? Quais as suas principais contribuicdes? Que sugestbes vocé daria para a

melhoria e aprimoramento do projeto?

Os alunos relataram que a escola mudou, significativamente, com a
mediacgao:

[...] antes n&o podiamos nem reclamar, mandava logo a gente para a

direcdo. Agora temos uns colegas que falam por nés. A gente néo

tem medo de reclamar. E muito importante ver os alunos participando
do recreio e se preocupando com a violéncia (A 1).

[...] tinha professor que ndo dava aula direito, s6 ficava fumando na
porta e mandando a gente copiar do livro e fazer questionario. Eles
fizeram o curso de mediacdo que falava de paz. Eles quase nao
gritam mais! Qualquer aluno que faz bagunga ou briga eles mandam
conversar na sala de mediagao na hora do recreio (A 3).

[...] eu acho tem professor que ainda precisa mudar. Tem uns que
ainda continuam se achando. Sé querem que a gente fique quieta e
copiando as coisas da lousa (A 2).

Essa revolta foi percebida, muitas vezes, em conversa com os alunos e,
também, durante a reunido de pais na escola. O desagrado de mées durante as
duas reunides de pais, comunicando que o0s professores nao ensinavam
adequadamente, sO6 sabiam cobrar. Muitos alunos, em conversas informais,
criticaram, com insisténcia, as aulas, cujo procedimento dominante se limitava a
pedir que o aluno respondesse a questionarios constantes dos livros e a

indisposi¢cdo demonstrada pelos professores em responder as suas perguntas.

Infelizmente, alguns professores ministravam aulas, sentados em suas
cadeiras ou nas mesas; utilizavam a pratica de realizar exercicios fotocopiados ou
dos roteiros dos livros, embora se devam lembrar as limitacbes de toda ordem que

os professores enfrentam para cumprir suas tarefas. Mesmo assim, os mais simples
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rudimentos de Didatica apontam-nos as inadequagdes de se ministrarem aulas em
que nao estejam em pé, principalmente para alunos mais jovens, uma vez que essa
postura do professor representa um estimulo desencadeador do interesse e atencgao
do aluno pelo conteudo de sua matéria. Fica dificil manter a disciplina e o empenho
quando o professor, sentado em sua cadeira, ndo consegue apreender o que se
passa na sala toda, tampouco se colocar com disponibilidade visivel para auxiliar o

aluno.

Em outra oportunidade, a pesquisadora foi solicitada a colaborar na sala de
aula: substituir a professora enquanto atendia uma méae de aluno. O clima na sala
era de total desorganizacdo e, apenas, uma minoria mantinha o livro aberto,
tentando responder a um questionario. Aproximando-se de um deles, que dizia ndo
entender o que a questao do livro pedia, comprovou-se que o aluno de 6° ano nao
dominava a habilidade da leitura. Nesse sentido, a indisciplina e a desatencé&o

podem ser uma consequéncia do desconhecimento do aluno.
Sobre as contribuigdes para a melhoria do projeto, os alunos relataram:

[...] € muito importante continuar com esses cursos que discute a
violéncia. Aqui no Pirambu estd muito perigoso e nés aqui da escola
sabendo conversar, ouvir podemos ajudar muitos adolescente que sé
pensam em brigar (A 1).

[...] eu acho que a mediacdo ndo pode parar. Ajudou muito. Na hora
do recreio é dificil até ver confusdo. Os professores estao até legais.
Sempre dizem que antes de brigar precisamos primeiro escutar (A 2).

[...] eu cheguei até a usar a mediagdo na minha familia. Meu
padastro comecgou a brigar com meu irmao porque ele chegou
bébado em casa. Falei que ndo era assim que ele iria parar. Ele vai
ficar mais revoltado quando leva umas lapada. Eu falei: vocé nao
bebe? Entao vocé precisa dar exemplo (A 3).

A concepgao dos alunos, no que concerne a mediagao, configura-se de suma
importancia, nao devendo, por conseguinte, ficar limitada aos muros da escola.

Logo, o segredo é extrapolar os limites da institui¢ao.

Com referéncia ao relato dos professores, foi unanime a compreensao de que
a estratégia da mediagcédo representa uma importante ferramenta para o trabalho
sobre as questdes de violéncia. No inicio, pensavam ser mais uma pesquisa que

“‘usaria” o espacgo escolar sem, contudo, contribuir para sua organizagao.



140

A disponibilidade da pesquisadora em tirar duvidas, ministrar palestras,
participar de reunido de pais e de conselho escolar foi de valor fundamental para a
credibilidade da proposta da mediacado. “[...] € preciso caminhar junto com o grupo.
Ndo é sO aplicar questionario, fazer entrevista, observar a sala de aula, é
fundamental a participagdo do grupo no desenvolvimento dos trabalhos. Tenho

certeza que o grupo aprendeu muito” (P1).

Como sugestdo para o aprimoramento do trabalho da mediacédo escolar,
elegeu-se a necessidade de participagdo das familias na escola, do
comprometimento dos pais para impor limites aos filhos, da diminuicdo do numero

de alunos por sala e de capacitagdes sobre o tema violéncia na escola.

Observou-se que a formagao repassada ao professor, dentro da Academia, é
insuficiente sob inUmeros aspectos e torna-se mais evidente quanto as relagbes no
espaco escolar. Cabe ao professor, como mediador do conhecimento, utilizar o
ambiente privilegiado da escola para a construgdo da cidadania, baseada em

principios de igualdade, tolerancia e convivéncia.

Torna-se necessario, desse modo, que sejam repensados quer o sistema
educacional a que os educandos estéo sujeitos, quer a formagéo que os professores
tém recebido. A disciplina n&o ocorre, exclusivamente, mediante normas
particulares, mas, sobretudo, mediante o cumprimento de normas e preceitos
capazes de orientar as relagdes, possibilitar o dialogo, a colaboracéo e a troca entre

membros desse grupo social.

Urge ressalvar, no momento, que a escola necessita também de regras e
normas orientadoras do seu funcionamento e da boa convivéncia entre os diversos

atores que nela atuam.
Os pais/responsaveis relataram que o ambiente escolar, agora, parece outro:
[...] O recreio, Ave Maria, ta uma tranquilidade (R1).

[...] o grupo da mediacdo organizou o recreio dirigido. Os meninos
agora tem cuidado com os jogos da escola. A gente quase nem
escuta os gritos da Professora X*'. O pessoal daqui, até a diretora
nos escuta melhor... O recreio esta uma béngéao (R 3).

" Por questdes éticas nao foi divulgado o nome da professora.
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[...] eu sou uma mae que participa de tudo da escola. Minha filha ja
estuda aqui faz oito anos. Eu mesmo nunca participei de uma
pesquisa onde os pais fossem contribuir para o desenvolvimento do
filho. Acho lindo quando os meninos estdo fazendo mediagéo. Eu sé
via era menino aqui indo embora porque fez isso fez aquilo. Nada de
mandar menino para casa. O que resolve? Ora, eles acham & bom.
Os meninos tem que ficar e aprender é aqui. A rua ndo tem nada pra
ensinar, e aqui no Pirambu, meu Deus, nés precisamos é de paz [...]
(R 2).

A partir dos relatos, observa-se a necessidade que tém as familias de

participar/ajudar nas atividades da escola. A ideia de que os pais s6 devem ser

chamados quando o aluno da problema parece estar ultrapassada.

Conclui-se, portanto, que a mediagédo escolar trouxe uma nova possibilidade
de trabalhar a violéncia, a indisciplina, no contexto educacional, através da escuta

do outro.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A violéncia nas escolas, embora ndao seja um tema novo — em razdo da sua
intensidade — caracteriza-se como alvo da preocupacéo de todos os que se
encontram envolvidos ou atingidos pelo problema, sobretudo nas escolas publicas.
Configura-se como um problema que n&o pode ser analisado de maneira deslocada
da sociedade, em que esta inserida a escola, mas deve ser visto como um caso

especifico, tendo em vista suas particularidades.

Nossa proposta inicial de discorrer acerca da violéncia escolar sob o enfoque
de diferentes olhares — alunos, professores e pais/responsaveis - carecem de melhor
investigacao e analise. O quadro atual, entretanto, leva a crer que ha de se pensar

na elaboragao de politicas publicas coerentes com o que a realidade tem mostrado.

A percepcao positiva do conflito, como oportunidade de aprendizagem e
crescimento, caracteristica comum a todos os modelos de resolugdo de conflitos,
prevé uma gestdo democratica, aberta a discussdes e questionamentos. Para
viabilizar a implantagdo e a execugdo desses programas, torna-se necessario

estabelecer congruéncia com a filosofia que norteia o funcionamento da escola.

Dentre os principais problemas verificados na escola pesquisada,
destacaram-se: violéncia simbdélica (bulling), violéncia fisica (briga entre alunos),
indisciplina e o uso de drogas. Varios incidentes violentos ou que sdo considerados
capazes de ferir a ordem escolar continuam a acontecer: pichagédo e depredacgéo do

prédio escolar, uso de drogas, agressdes e desrespeitos.

Antes do curso de mediacdo de conflitos escolares, observou-se que o
modelo de gestdo de conflitos utilizados centrava-se no modelo: “o diretor resolve
tudo” e “o professor sabe tudo”. Por isso, as decisbes sobre questdes
administrativas, de relacionamentos e disciplinares eram inquestionaveis, e muitos
dos conflitos ficavam, na realidade, sem solugdo. A dependéncia da decisédo do
diretor possibilitava um quadro de tensao ainda maior, pois, na maioria das vezes,
nao proporcionava aos envolvidos uma tomada de consciéncia e responsabilidade

sobre os problemas.



143

A mediagcdo escolar, nessa perspectiva, tem de estar sempre focada na
possibilidade de dialogo como caminho de educacédo da cidadania; para tanto, os
sujeitos em conflito devem ser motivados a encontrar uma resposta adequada ao
caso controvertido, através do didlogo, com o objetivo de alcangar uma solucgao

consensual.

A mediacdo, mais do que um método de resolugéo de conflitos, € uma pratica
social capaz de refazer lacos afetivos, familiares e sociais. Assim posta, promove o
“‘empoderamento” dos sujeitos envolvidos em situagbes conflituosas, bem como o

reconhecimento mutuo e a conscientizagéo ampliada do conflito.

Em varios paises, a mediagao escolar tem-se mostrado uma pratica bastante
positiva ao promover formas pacificas e autbnomas de lidar com os conflitos e
melhorar a convivéncia no ambiente escolar. Com a ampliagdo da violéncia na
escola, os métodos tradicionais de regulacdo social ja ndo déo conta da

complexidade das relagdes humanas na contemporaneidade.

No Brasil, &€ preciso impulsionar a criacdo de espagos de mediagao, cujas
praticas dialégicas possam beneficiar os alunos, professores e pais/responsaveis.
Somente com a participacédo desses diversos atores, a mediagdo escolar podera
realizar todo o seu potencial de transformacéo da sociedade para uma cultura de

paz.

Nessa busca de caminhos possiveis, 0 adolescente precisa ser reconhecido
como um dos protagonistas. Enquanto ele for enxergado apenas como um problema
ou o problema, sera excluido da possibilidade de canalizar, construtivamente, suas

energias como agente de transformagao social.

A mediacao tem por base a convicgcdo de que todos somos capazes de
adquirir competéncias e desenvolver capacidades para a resolugéo de problemas,
de uma forma positiva e criativa, através do dialogo. Ao trabalhar com valores como
o reconhecimento e a responsabilidade, ao permitir a legitimagao e a resolugédo de
problemas com base na cooperagdo, diminuindo os niveis de tens&o produzidos

com o conflito, a autoridade ndo é ameacgada, mas, antes, legitimada e reconhecida.

Partiu-se do principio de que desenvolver uma cultura de mediagdo na escola

implica a formacdo para a democracia, a educagdo para a paz e os direitos
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humanos, a prevencgéo da violéncia e a criagdo de um clima pacifico e saudavel que

favorega uma boa convivéncia escolar.

Os jovens estudantes séo dotados de ferramentas que permitem a resolugao
pacifica e cooperativa dos conflitos, tendo em vista a introdugdo da mediagéo no
contexto escolar. O processo de transformacgao e resolucdo de litigios proporciona
aos alunos um conjunto de aptidées para que possam enfrentar de forma positiva e

eficaz, no futuro, as situag¢des e desafios da vida cotidiana.

A escola como instituicdo social esta inserida em um contexto historico,
sujeita as transformacdes e, também, esta vulneravel a todos os tipos de violéncia
presentes na sociedade. Entretanto, como espago contraditério por meio dos seus
rituais, ela também pratica violéncias, ao nao assegurar que o aluno aprenda, ao
impor um determinado tipo de conduta e cultura reproduzindo relagdes sociais, 0

que, entretanto, n&o a impossibilita de ser um espaco de luta e contestacao.

Nesse sentido, a escola ainda ¢ a instituicado que detém maior credibilidade na
comunidade e na sociedade; é certo que ndo sera s6 por meio dela que se
transformara a realidade, mas constitui-se como peca fundamental nesse processo.
Faz a diferenca, e acredita-se que é possivel reverter esse quadro, ndo s6 com a
garantia de politicas publicas, mas também resgatando em cada profissional da
educacéo o que ele tem de mais humano, fazendo-o parar e leva-lo a refletir sobre

seu potencial de transformacao.

Para tanto, o trabalho pedagdgico precisa estar pautado num requisito basico
para quem trabalha com formacéo humana, ciente do seu valor e do trabalho a ser
desenvolvido com os alunos, a partir da construgado de um projeto educativo, visando

a efetivagdo da democracia na escola e na sociedade.

A experiéncia proposta nao foi uma tarefa facil e, em certa medida, confirmou
a ideia de que os grandes avangos tecnoldgicos séo, rapidamente, assimilados e
incorporados pelas organizacdes e pelas pessoas. No entanto, as ciéncias sociais e
humanas enfrentam grandes dificuldades no que concerne a que suas propostas
resultem em repercussdes imediatas no comportamento das pessoas. Mudangas de
cultura exigem mudangas nos valores e de visdo de mundo, o que n&o é simples

nem rapido.
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A proposta de mediagdo escolar, até entdo pioneira no Estado do Ceara,
caracteriza-se por aprender a gerenciar e resolver conflitos, assim como pela
capacidade de tomar decisdes, comunicar-se de forma positiva e eficaz, gerar
empatia, estabelecer e manter relagdes interpessoais, utilizar as emoc¢des de forma

adequada, utilizar o pensamento critico e criativo na resolug&o de problemas.

Sugere-se, desse modo, a continuidade do projeto, conduzindo a experiéncia
a outras escolas; propondo a necessidade de ampliar o numero de horas e de
vivéncias com professores; e, ainda, a inclusao de aulas de resolugao de conflitos na
Proposta Pedagogica da Escola, para estender a cultura de resolu¢do construtiva de

conflitos aos alunos e, consequentemente, a familia e a comunidade em geral.

Observa-se, destarte, que a familia € um modelo de sociedade cooperativa
por exceléncia, mas esta perdendo suas referéncias e se tornando uma instituicéo
de satisfacdo de desejos e lutas individuais. Pai e méae estdo no mercado de
trabalho, competindo por fungdes, carreira, privilégios, com reflexos na educacgéo
dos filhos que, também, sao obrigados a disputar recursos escassos: a atencao dos

pais.

Respeito € um valor muito falado, mas pouco praticado e de varias
conotagdes. Quando um pai fala de respeito, normalmente é um conceito associado
a nao-discussao de regras impostas pela hierarquia patriarcal, ou seja, € de medo
que ele esta falando. Quando um jovem fala que n&o é respeitado, esta querendo
dizer que ele ndo é escutado. Entretanto, o respeito pelas opinides, percepgdes e
sentimentos dos outros, de aceitacdo das diferencas e ndo de concordancia com

elas.

Ao adotarem um modelo de gestao de conflitos baseado nos principios da
mediagao, as escolas poderao constituir-se como referéncias de influéncias positivas
na comunidade. A mediacado pode ajudar os educadores a levar o educando a se
sensibilizar diante da vida e do préximo, a descobrir seus préprios valores e agir em

beneficio de todos.

Reconhecidamente, a mediacdo é um bom instrumento para organizar a

comunidade escolar em torno de interesses comuns, na busca de melhor
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convivéncia, criando vinculos e estruturas mais sélidas e eficientes de interrelagéo,

evitando a escalada da violéncia que ja bate a nossa porta.

A mediagdo, com sua capacidade de promover o crescimento moral através
da revalorizagdo de si mesmo e do reconhecimento do outro, representa uma
oportunidade de transformar as relagbes competitivas em cooperativas. Como € um
procedimento estruturado e comprovado pela pratica e pelos resultados na area
juridica, a mediacdo também poderia ser o veiculo de mudanca dos velhos padrbes

de interacao nos ambientes de trabalho, social e familiar.

A medida que muitos concordem com a importancia da autonomia, da
cooperacao, da responsabilidade e da harmonia nos diversos ambientes como
condigdes que garantam melhor aprendizagem, convivéncia equilibrada e um futuro
da sociedade menos perverso e violento, sem duvida, a mediagdo podera ser vista
como uma excelente alternativa para os conflitos e se constituira uma boa forma de

aproximar as pessoas.

O treinamento em mediagéo ofereceu aos participantes a vivéncia de certos
conceitos e visao de mundo que, de certo modo, produziu, por menor que fosse,
uma sensibilizagdo para o crescimento pessoal. Pode ser que o modo antigo de agir
ainda persista um pouco, mas a consciéncia sobre o caminho mais construtivo da

solucéo deve permanecer em algum lugar do ser.

A partir dos resultados encontrados e da repercussao desta pesquisa na
midia, a pesquisadora foi convidada a implantar mais uma Sala de Mediagdo em
Croata*®. Para tanto, em setembro de 2008, foi iniciado um curso de extensdo de
40h/a, também em convénio com a UFC. A parceria ocorreu com a Promotoria de
Justica de Sao Gongalo do Amarante, sede do municipio, e com a Prefeitura local. O
curso contou com a participacdo de 50 pessoas — alunos, professores,
pais/responsaveis, representantes da guarda municipal, Conselho Tutelar e técnicos
da Secretaria Municipal de Educagdo. Em fevereiro de 2009, foi inaugurada a

segunda Sala de Mediac¢ao Escolar no Estado do Ceara.

*® Cidade da regido Noroeste Cearense. Tem autonomia politica desde 1989, esta a 520m de altitude
e distante de Fortaleza 352 km e, em 2007, o IBGE estima a sua populagdo em 17.317 habitantes.
Fonte: www.wikimapia.org.



147

REFERENCIAS

ABERASTURY, A. Adolescéncia. Traducao Ruth Cabral. Artes Médicas. Porto
Alegre: RS, 1983.

ABERASTURY, A.; KNOBEL, M. Adolescéncia normal. Porto Alegre: Artmed,
1989.

ABRAMO, H. Juventude em debate. Sdo Paulo: Cortez; Agdo educativa, 2000.

ABRAMOVAY, M.; RUA, M. G. Violéncia nas escolas: versdo resumida. Brasilia:
UNESCO Brasil; Rede Pitagoras; Instituto Ayrton Senna; Unaids; Banco Mundial;
Usaid; Fundacao Ford; Consed; Undime, 2004.

ABRAMOVAY, M. Enfrentando a violéncia nas escolas: um informe do Brasil. In:
Violéncia na escola: América Latina e Caribe. Brasilia: UNESCO, 2003. p. 84-96.

. Violéncia nas escolas. Brasilia, DF: UNESCO, 2002

. (Org). Escolas de paz. Brasilia: UNESCO e Governo do Estado do Rio de
Janeiro; Secretaria de Educacgéo, Universidade do Rio de Janeiro, 2001.

. (Org). Guangues, galeras, cegados e rappers: juventude, violéncia e
cidadania nas cidades da periferia de Brasilia. Rio de Janeiro: Garamond, 1999.

ADORNO, S; BARDINI, E; LIMA, R. O adolescente e as mudangas na criminalidade
urbana. Perspectiva, Sdo Paulo, n. 4, v. 13, p. 85-98, 1999. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 1 jun. 2007.

ADORNO, S. A violéncia na sociedade brasileira: um painel inconcluso em uma
democracia n&o consolidada. In: Sociedade e Estado, Brasilia: UnB, v. X (2), p.
299-342, 2003. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 8 Mar. 2007 .

. Violéncia: um retrato em branco e preto. Revista ldéias, Rio de Janeiro, n.
21, p. 20-28 1994. Disponivel em: <www.multirio.rj.gov.br>. Acesso em: 23 mar.
2006.

AGUIAR, W. M. J.; BOCK A. M. B.; OZELLA S. A orientagcéo profissional com
adolescentes: um exemplo de pratica na abordagem sécio-histérica. In: BOCK, A. M.
B., GONCALVES, M. G. M.; FURTADO, O (Orgs.) Psicologia Sécio- histérica:
uma perspectiva critica em psicologia. Sao Paulo: Cortez, 2001. p. 128-142

ALENCAR, M. L.; NEVES, S. M.; FONSECA, A. S. A. da. O papel da
transversalidade na prevengdo da violéncia na escola In: VI CONGRESSO
GALAICO PORTUGUES DE PSICOPEDAGOGIA, 2005, Braga. VIl CONGRESSO
GALAICO PORTUGUES DE PSICOPEDAGOGIA. Braga: UNIMINHO, v. 1. p. 3497-
3504, 2004.



148

ALMEIDA, T. Mediagao na virada do milénio. Instituto Mediare, Rio de Janeiro,
1998. Disponivel em: <www.mediare.com.br>. Acesso em: 20 out. 2006.

. GAZETA MERCANTIL. 31 de Maio de 1999. Coluna: Opinido — pagina 02.

ALMEIDA, T. BRAGA NETO, A. Uma lei de mediagdo para o Brasil, 2002.
Disponivel: www.mediare.com.br/index/htm. Acessado em 08 de agosto, 2006.

ALMEIDA, L. S.; FREIRE, T. Metodologia da investigagao em Psicologia e
Educacgao. Braga: Psiquilibrios, 2000.

AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION. Advocate: the child, youth, and
family services. Bulletin of the Division, Washington (DC), n. 37. p. 27-38. 2003.
Disponivel em: < www.apa.org>. Acesso em: 15 fev. de 20009.

ANDRADE, F. C. B. Entre o espinho e o frio: o discurso do educador do Ensino
Fundamental acerca da violéncia na escola. 1998. 278fl. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Universidade Federal da Paraiba, Paraiba, 1998.

AQUINO, J. G. Confronto na sala de aula: leitura institucional da relagao professor-
aluno. Sdo Paulo: Summus, 1996.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Historia da educagdo. Sdo Paulo: Moderna,
1989.

ARAUJO, U. F. Temas transversais e estratégias de projetos. Sdo Paulo:
Moderna, 2003

ARAUJO, M. C. de A. Vivéncias escolares de jovens de um bairro da periferia de
Belo Horizonte: um estudo exploratério das marcas da violéncia na constituicdo de
suas identidades. 2000. 168 fl. Dissertagdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade
Federal de Minas Gerais, Minas Gerais, 2000. Disponivel em: <www.fe.ufmg.br.>
Acesso em: 26 jul. 2006.

ARAUJO, V. D. de. Violéncia nas escolas noturnas Grande Dirceu/Teresina — PI:
fatos e representacdes de professoras e professores. 2005. 108fl. Dissertacédo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal do Piaui, Piaui, 2005.

ARAUJO, M. G. de; ARAUJO, P. G. G. de. A fungéo da narrativa na elaboragéo dos
conflitos infantis: estudo comparativo de dois grupos de diferentes condi¢gbes soécio-
econdbmicas. Arquivos Brasileiros de Psicologia, Rio de Janeiro, 38 (2), p. 140-
157. Disponivel em: <www.bases.bireme.br>. Acesso em: 28 dez. 2008.

ARENDT, Hannah. Da violéncia. Brasilia: Universidade de Brasilia, 1985.

ARIES, P. Histéria social da crianga e da familia. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1978.



149

ASSIS, S. G. Quando crescer é um desafio social: um estudo sdécio-
epidemiologico sobre violéncia em escolares em Duque de Caxias, Rio de Janeiro.
1991. 198fl. Dissertacdo (Mestrado em Saude Publica) - Escola Nacional de Saude
Publica, Fundagéo Oswaldo Cruz, Rio de Janeiro, 1991.

ASSOCIATION FOR CONFLICT RESOLUTION. School-based conflict resolution
education program standards. Washington, D.C.: Association for Conflict
Resolution, 2002.

BACCARO, A. Vecendo o estresse. Petropoles, Vozes: 1990.

BALLONE, G. J. Biologia da agressao. Artigos Psigweb, 2005. Disponivel em:
<www.psiqweb.med.br>. Acesso em: 19 nov. 2006.

BANDURA, A. Modificagcao do comportamento. Rio de Janeiro: Interamericana
Editora, 1979.

BANDURA, A.; ROSS, D.; ROSS, A. S. Transmission of aggression through imitation
of aggressive models. Abnormal and Social Psychology, New York, p. 575-582,
1961. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 28 de nov. 2008

BARBOSA, A. Composicdo da historiografia da mediagéo: instrumento para o
moderno Direito de Familia. Revista do Curso de Direito da Universidade Federal
de Uberlandia, Minas Gerais, v. 33, p. 155-170. 2005.

BARBOSA, A. N. Uma experiéncia de organizagdao social de comunidade na
Paréquia Nossa Senhora das Gragas. Fortaleza: Escola de Servigco Social;
Universidade do Ceara, 1959.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢cdes 70, 1979.

BARRETO, V. Educacao e violéncia: reflexdes preliminares, violéncia e educacéo.
Séo Paulo: Cortez, 1992.

BATISTA, A.; EL-MOOR, P. Violéncia e agressdao. In: CODO, W. (Coord.).
Educacgao: carinho e trabalho. Rio de Janeiro: Vozes, 1999, p. 139-160.

BATTAGLIA, M. C. L. Mediagao escolar. uma metodologia do aprendizado em
administracdo de conflitos. Artigo do Grupo Mediare, Rio de Janeiro, 2004.
Disponivel na internet: <www.rogeriana.com/battaglia>. Acesso em: 08 de maio de
2008

BAUER, M. W.; GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico. Petropolis: Vozes, 2003.

BLAYA, C. Clima escolar e violéncia nos sistemas de ensino secundario da Franca e
da Inglaterra. In: DEBARBIEUX, E.; BLAYA, C. (Org). Violéncia nas escolas e
politicas publicas. Brasilia: UNESCO, 2002, p.87-102.



150

BEAUDOIN, M. N.; TAYLOR, M. Bulling e desrespeito: como acabar com essa
cultura na escola. Porto Alegre: Artmed, 2006.

BEE, H. A crianga em desenvolvimento. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

BELSKY, J. Etiology of child maltreatment: a developmental-ecological analyses.
Psychology Bulletin, 114 (3), p. 413-434, 1993. Disponivel em: <www.scielo.br>.
Acesso em: 23 nov. 2007.

BENEDITA, E. D. F. A mediagdo em ag¢dao na Escola Basica Frei Antonio
Brandao, 2004. Disponivel em: <www.campus-oie.org/revista>. Acesso em: 28 ago.
2008.

BENEVIDES, M. V. Educag&o em direitos humanos: de que se trata? In: BARBOSA,
R. L. L. B. (Org.). Formagao de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo:
Editora UNESP, 2003. p. 309-318.

BOBBIO, N. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992. Disponivel em:
<www.dhnet.org.br/sos/textos/historia.htm>. Acesso em: 27 ago. 2008.

BRAHMA KUMARIS. Vivendo valores na escola: manual do orientador. Sdo Paulo:
Brahma Kumaris, 2002.

BOCK, A. M. B. Aventuras do Barao de Munchhausen na Psicologia. Sdo Paulo:
EDUC,; Ed. Cortez, 2001.

. Adolescéncia: uma concepg¢éo critica - Discutindo a concepg¢ado de
adolescéncia, Maio, 1999. Disponivel: <www.pepsic.bvs-psi.org.br>. Acessado em
06 de maio de 2008.

. Discutindo a Concepcao de Adolescéncia. Recriagao - Revista do Creia,
Corumba - MS, v. 3, n. 1, p. 57-60, 1998.

BOCK, A. M. B.; LIEBESNY, B. Quem eu quero ser quando crescer: um estudo
sobre o projeto de vida de jovens em Sao Paulo. In: OZELLA, S. (Org.)
Adolescéncias construidas: a visdo da psicologia socio-histérica. Sdo Paulo:
Cortez, 2003, p. 46-58.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigagcao qualitativa em educagao: uma
introducé&o a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BOURDIEU, P. A escola conservadora: as desigualdades frente a escola e a
cultura. Educagao em Revista, Belo Horizonte (10), p. 3-15, dez. 1989.

BOSSI, A. Educar para os direitos humanos. Sdo Paulo: Comissao de Justica e
Paz de S&o Paulo, 1988. Disponivel em: <www.dhnet.org.br>. Acesso em: 12 ago.
2005.



151

BOULDING, E. Peace culture and war culture: changing the balance. In: Abolishing
war: cultures and institutions. CASEY, H. M.; MORGANTE, A. (Org.). Cambridge:
Boston Research Center for the 21st Century, 1998. p. 87-1006.

BOWLBY, J. Trilogia apego e perda. Volumes | e Il. S&o Paulo: Martins
Fontes, 1990

BYINGTON, C. A. B. Pedagogia simbdlica: a constru¢gdo amorosa do
conhecimento do ser. Rio de Janeiro: Ed. Rosa dos Tempos; Record,1996.

BUSH, R.; FOLGER, J. The promise of mediation: responding to conflict through
empowerment and recognition. San Francisco: Jossey Bass, 1994.

BRASIL. Ministério da Saude. DATASUS. Informagbes de Saude, 2006. Disponivel:
<www.datasus.gov.br>. Acessado: 01 de maio de 2006

. Diario oficial da Unido (17/09/2003). Novo projeto sobre mediagado de
conflitos é apresentado a juristas e advogados, 2003.

. Parametros Curriculares Nacionais: introducdo. Brasilia, MEC/SEEF,
1997.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n°. 9.394. Brasilia:
Ministério da Educacgao, 1996.

. BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n°. 10.486. Brasilia:
Ministério da Justica, 1990.

.BRASIL. Constituicado da Republica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado Federal, 1988.

BRANCALHONE, P. G.; FOGO, J. C.; WILLIAMS, L. C. A. Criangas expostas a
violéncia conjugal: avaliacdo do desempenho académico. Psicologia: Teoria e
Pesquisa, Brasilia, v. 20, n. 2, pp. 113-117, Mai/Ago 2004. Disponivel em:
<www.scielo.com>. Acesso em: 28 ago. 2008.

BRANDONI, F. Mediacién escolar: propuestas, reflexiones y experiencias. Editorial
Paidds: Buenos Aires, 1999.

BRAZELTON, T. O desenvolvimento do apego. Porto Alegre: Artes Médicas, 1988.

BURRELL, N. A., ZIRBEL, C. S.; ALLEN, M. Evaluating per mediation outcomes in
educational settings: a meta-analytic review. Conflict Resolution Quarterly, New
York, 21, p. 7-26, 2003.

BUSSAB, V. S. R. Fatores hereditarios e ambientais no desenvolvimento: a adog¢ao
de uma perspectiva interacionista. Psicologia: Reflexao e Critica, Natal, 13 (2), p.
233-243, 2000. Disponivel em: <www.lineu.cb.ufrn.br>. Acesso: 23 nov. 2007.



152

BUSSAB, V. S. R.; OTTA, E. Desenvolvimento humano: a perspectiva da etologia.
Conselho Regional de Psicologia da 82 Regido — CRP-08, 2(3), 1992.

CACHAPUZ, R. da R. Mediagdao nos conflitos e Direito de Familia. Curitiba:
Jurua, 2005.

CACHAPUZ, R.; GOMES, T. M. C. Mediagédo nos conflitos & direito de familia.
Revista Scientia Luris, Londrina, v. 10, p. 271-286, 2006.

CALLIGARIS, C. A adolescéncia. Sdo Paulo: Publifolha, 2000.
CAMACHO, T. (Org.). Ensaios sobre violéncia. Vitéria: EDUFES, 2003.

CAMACHO, L. M. Y. As sutilezas das faces da violéncia nas praticas escolares de
adolescentes. Educagéao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 27, n. 1, p. 123-140, 2001.

CAMACHO, L. 1. Violéncia e indisciplina nas praticas escolares de
adolescentes. 2000. 265fl. Tese (Doutorado em Educagéo) — Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2000. Disponivel em: <www.usp.br>. Acesso em: 13 maio 2006.

CAMPOS, P. H. F.; TORRES, A. R. R.; GUIMARAES, S. P. Sistemas de
representacdo e mediagdo simbodlica da violéncia na escola. Educacgao e Cultura
Contemporanea, Porto Alegre, 1(2), p. 109-132, 2004.

CAMPOS, P. H. F.; GUIMARAES, S. P. Representacdes de violéncia na escola:
elementos de gestdo simbdlica da violéncia contra adolescentes. In: JORNADA
INTERNACIONAL E CONFERENCIA BRASILEIRA SOBRE REPRESENTACOES
SOCIAIS, Il e I, 2003, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: Editora da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, 2003. p. 2492-2509.

CAMPOS, L. F. de L.; YUKUMITSU, M. T. C.; FONTEALBA, L. H.; BOMTEMPO, E.
(1994). Videogame: um estudo sobre as preferéncias de um grupo de criangas e
adolescentes. Estudos de Psicologia, 11(3):65-72.

CANDAU, V. M. F. Direitos Humanos, Violéncia e Cotidiano Escolar. In: Candau, V.
M. F. (Org.). Reinventar a Escola. 22 ed. Petropolis, 2001, p. 137-166.

. Escola e Violéncia. Rio de Janeiro: DP&A, 1999.

CANDAU, V. M; LUCINDA, M. C; NASCIMENTO, M. G. Escola e violéncia. Rio de
Janeiro: DP&A, 1999.

CANNON, L. R. C. Saude e desenvolvimento da juventude brasileira: construindo

uma agenda nacional. Brasilia: Ministério da Saude/Secretaria de Politicas de
Saude, 1999.

CARAM, D. Violéncia na sociedade contemporanea. Petropolis: Vozes, 1978.



153

CARDIA, N. Direitos Humanos e Cidadania. In: Os Direitos Humanos no Brasil.
Universidade de S&o Paulo, S0 Paulo: Nucleo de Estudos da Violéncia, 1995.

. A Violéncia Urbana e a Escola. Contemporaneidade e Educacéao, Rio de
Janeiro, Il (2), 26-69, 1997.

CARLSON, U.; VON FELITZEN, C. (Orgs.). A crianga e a violéncia na midia. Sao
Paulo: Cortez/UNESCO, 1999.

CARVALHO, J. M. Cidadania: tipos e percursos. Estudos Histéricos, n. 18, p. 337-
359, 1995.

CARVALHO, A. de S. Metodologia da entrevista: uma abordagem fenomenoldgica.
Rio de Janeiro: Agir, 1991.

CASTRO, M. G. O que dizem as pesquisas da Unesco sobre juventudes no Brasil:
leituras singulares. In: Juventude, cultura e cidadania. Novaes, R. R.; Porto, M. H.
(org). Juventude, Cultura e Cidadania. Comunicacdes do ISER, ano 21, edigédo
especial, 2002, p 63-90

CAVALCANTE, L. E. Os herdeiros da memoria: o “lar de todos” e a histéria social
da educacao cristd no Pirambu—Ceara (1950 e 1960). 2003. 275fl. Tese (Doutorado
em Educacdo) - Universidade Federal do Ceara, Ceara, 2003.

. Para onde sopram os ventos: Pirambu, memoria e identidade social.
2000. 207 fl. Dissertacao (Mestrado em Histéria Social) - Universidade Federal do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2000.

CEPEDA-CUERVO, E.; MONCADA-SANCHEZ, E.; ALVAREZ, V. P. Intra-family
violence affecting students attending basic and middle-schools in Bogota. Rev. salud
publica, Bogota, v. 9, n. 4, p.34-48, 2007. Disponivel em: <www.scielosp.org>.
Acesso em: 25 jul. 2008.

CHAUI, M. Etica, Politica e Violéncia. In: Camacho, T. (Org.). Ensaios sobre
Violéncia. Vitéria: EDUFES, 2003. p.56-68.

CHARLOT, B. Da relagao com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

. Violéncia na escola: como socidlogos franceses abordam essa questao.
Sociologias, Porto Alegre, ano 4, n. 8, p. 432-442, jul/dez 2002.

CHESNAIS, J. C. A violéncia no Brasil: causas e recomendacgdes politicas para a
sua prevencao. In: Ciéncia e Saude Coletiva, Local de publicacéo, v. 4, n. 1, p. 53-
69, 1999.

CHESS, S.; HASSIBI, M. Disturbios de conduta. In: Principios e Praticas de
Psiquiatria Infantil. Porto Alegre: Artes Médicas. 1982. p.120-128.



154

COELHO JUNIOR, L. L. Uso potencial de drogas em estudantes do ensino: suas
correlagbes com as prioridades axiologicas. 2001. 230fl. Dissertagdo (Mestrado em
Psicologia Social) - Universidade Federal da Paraiba, Paraiba, 2001.

COHEN, R. Students resolving conflict: per mediation in schools. Tucson, Arizona:
Goodyear Books, 1995.

COLARES, E. F. Mediagcado de conflitos: um mecanismo de acesso a justiga. In:
SALES, Lilia Maia de Morais (Org.). Estudos sobre a efetivagdao do Direito na
atualidade: a cidadania em debate. Fortaleza: Universidade de Fortaleza, 2005, p.
100-101.

COLACO, V. de F. R. Processos interacionais e a construcdo de conhecimento e
subjetividade de criangas. Psicologia: Reflexao e Critica, Porto Alegre, v. 17, n. 3,
p. 333-340, 2004.

COLE, M.; COLE, S. O desenvolvimento da crianga e do adolescente. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

COLL SALVADOR, C. Aprendizagem escolar e construgdo do conhecimento.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

COMPARATO, F. K. A nova cidadania. In: Revista Lua Nova, S3o Paulo, n. 28/29,
p. 85-86, 1993.

CONIMA (Conselho Nacional de Mediagao e Arbitragem): Codigo de Etica de
Mediadores, 2002.

CORREA, R. L. Trajetérias geograficas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.

CORREA, R. A. Educar em e para o conflito. Projeto Paz nas Escolas. GDF —
SESUBEP, 2001.

CORTI, A. Mediacion escolar: algo mas que una tecnica de resolucion de
conflictos, 2004, p.20-28. Disponivel:< www.mediacioneducativa.com>. Acessado: 8
se set . 2008.

CORTI, A. P. de O. Violéncia e indisciplina no cotidiano da escola publica:
jovens espectadores, vitimizados e agentes de agressées. 2002. 230fl. Dissertacao
(Mestrado em Sociologia) - Universidade Federal de Sdo Carlos, S&o Carlos, 2002.
Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 26 jul. 2006.

COSTA, M. G. da.; MONTEIRO, A. F. M. Historiando o Pirambu. Fortaleza:
Seriartes, 1995.

COSTA, E. H. de C. A trama da violéncia na escola. 1993. 123fl. Dissertacao
(Mestrado em Educacao) - Instituto de Estudos Avancados em Educacédo, Rio de
Janeiro, 1993. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 22 ago. 2006.



155

COSTA, Pere-Oriol (Org). Tribus urbanas - el ansia de la identidad juvenil: entre
el culto a la imagen y la autoafirmaciéon através de la violencia. Barcelona: Paidoés,
1997.

COUTINHO, C. N. Cidadania Democracia e Educacdo. In: Revista ldéias, Sao
Paulo, n. 24, p.28-34, 1994. Disponivel em: <www.cmariocovas.sp.gov.br>. Acesso
em: 12 ago. 2007.

CHRISPINO, A. Politicas educacionais de redugido da violéncia: mediacdo do
conflito escolar. Sdo Paulo: Biruta, 2002.

CRESPO, M. J. P. La mediacion escolar, proceso de suma de modelos de
intervencion mediadora en la escuela: los programas de mediacion escolar y la
mediacion intercultural a su paso por instituciones educativas, 2005. p.58-64.
Disponivel: <www.cesdonbosco.com/revista>. Acessado: 23/02/2008.

CRUZ NETO, O.; MOREIRA, M. R. A concretizagao de politicas publicas em diregcéao
a prevencéao da violéncia estrutural. Ciéncia e Saude Coletiva, ABRASCO, 4 (1), p.
33-52, 1999.

CURTO, P. M. A escola e a indisciplina. Porto: Porto Editora,1998.
DALLARI, D. A. Direitos humanos e cidadania. S3o Paulo: Moderna, 1998.

DAMASCENO, M. N. Trajetérias da Juventude: caminhos, encruzilhadas, sonhos e
expectativas. In. DAMASCENO, M. N.; MATOS, K. S. L. de; VASCONCELOS, J. G.
(Orgs). Trajetérias da juventude. Fortaleza: LCR, 2001. p.9-24.

DAMIANI, M. F. “Sem as reunides a escola r]éo existe! Nao tem como!”: estudo de
caso de uma escola colaborativa. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 27, Caxambu,
2004. Anais... Caxambu, 2004. p. 1-15. CD-ROM.

D’ANTOLA, A. (Org.). Disciplina na escola: autoridade versus autoritarismo. Sao
Paulo: EPU, 1989.

DAVIDSON, R.; PUTMAN, K. L; LARSON, C. L. Dysfunction in the neural circuit of
emotion regulation: A possible prelude to violence. Science, v. 289, n. 5479, p.13-
21, 2000. Disponivel em: <www.science-mag.org>. Acesso em: 20 maio 2007.

DAYRELL, J. T. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira de Educacao,
Campinas, n. 24, p.40-52, set/out/nov/dez, 2003.

. Juventude, grupos de estilo e identidade. Educagao em Revista, Belo
Horizonte, n. 30, p. 25-39, dez. 1999.

DEBARBIEUX, E; BLAYA, C. Violéncia nas escolas e politicas publicas. Brasilia:
UNESCO, 2002.

DEBARBIEUX, E. La violence en millieu scolaire: I'état des lieux. Paris: ESF
Editeur, 1996. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 8 ago. 2006.



156

. Violéncia nas escolas: dez abordagens européias. Brasilia: UNESCO,
2002.

. Cidadania menor: algumas indicagdes quantitativas de nossa pobreza
politica. Petrépolis: Vozes, 1992.

DEMO, P. Cidadania tutelada e cidadania assistida. Campinas: Autores
Associados,1995.

DESGAGNE, S. La position du chercheur en recherche collaborative: illustration
d’'une démarche de médiation entre culture universitaire et culture scolaire. Revue
de I’Association pour la recherche qualitative, Trois-Rivieres, v.18, p. 12-16 mai,
1997.

DIMENSTEIN, G. O cidaddo de papel. Sdo Paulo: Atica, 1995.

SAO PAULO. Direitos Humanos: educando para a democracia. Programa
Estadual de Direitos Humanos. Governo do estado de Sao Paulo, 1998.

DOURADO, Luiz Fernando. A escolha de dirigentes escolares: politicas e gestdo da
educagdo no Brasil. In: FERREIRA, N. S. C. (Org.). Gestdo democratica da
educacgao: atuais tendéncias, novos desafios. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p.45-56.

DUPAQUIER, J. La violence en milieu scolaire. Paris: Presses Universitaires de
France, 1999

DURKHEIM, E. Divisao do trabalho social. Lisboa: Martins Fontes, 1997.

. As regras do método socioldgico. Sdo Paulo: Cia. Editora Nacional,
1966.

. Education et sociologie. Paris: Alcan, 1922
. L'éducation morale. Paris: Alcan, 1902

. Educacgéo e sociologia. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1978.

EIBL-EIBSFELDT, I. Amor e édio. Portugal: Cidade Teorema, 1970. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 22 ago. 2006.

ERIKSON, E. Identidade, juventude e crise. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

ESTRELA, M. T. Relagao pedagodgica, disciplina e indisciplina na aula. Porto:
Porto Editora, 2002.

FAGAN, J.; WEXLER, S. Crime at home and the streets: the relationships between
family and strange violence. Violence and Victims, 2, p. 5-23, 1987. Disponivel em:
<www.bases.bireme.br>. Acesso em: 28 ago. 2008.



157

FERRARI, I. F.; ARAUJO, R. S. O mal-estar do professor frente a violéncia do aluno.
Revista mal-estar e subjetividade, Fortaleza, v. V, n. 2, p. 261-280, set. 2005

FERREIRA, V. E; MACHADO, P. O Programa Informatico NUD-IST — analise
qualitativa de informacéo escrita. Grupo de Ecologia Social do LNEC,Portugal, 2007.
Disponivel: <www.ism.dei.uc.pt.> Acessado: 28 mar 2006.

FERREIRA, A. B. de H. Novo Aurélio século XXI: o dicionario da lingua
portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1999.

FERREIRA, A. L.; SCHRAMM, F. R. Implicagdes éticas da violéncia doméstica
contra a crianga para profissionais da saude. Revista de Saude Publica, Sdo Paulo,
v. 34, n. 6, p. 659-665, 2000.

FERREIRA, N.S.C. Poderemos trabalhar juntos na sociedade mundializada?
Desafios para os educadores. In: PORTO, T.E. Redes em construgao: meios de
comunicacéo e praticas educativas. Araraquara/SP: JM, 2003, p. 48-54.

FERRI, E. Principios de direito criminal. 2. ed. Campinas: Bookseller, 1999.

FIERRO, A. Desenvolvimento da personalidade na adolescéncia. In: COLL, C.,
PALLACIOS, J.; MARCHESI, A. Desenvolvimento psicolégico e educacgao:
psicologia evolutiva. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995, p.288-298.

FLANNERY, D. J. School violence: risk, preventive intervention, and policy. New
York, NY: ERIC Clearinghouse on Urban Education, 1997. Disponivel em:
<www.ericcolumbia.edu/monographs/uds>. Acesso em: Mar. 2003.

FEIXA, C. De jévenes, bandas e tribus. Barcelona: Ariel, 1998.

FLORES, R. Z.; LORETO, E. L. S. Uma contribuicdo da biologia para um modelo
social. Ciéncia e Ambiente, Rio Grande do Sul, 1(12), p. 63-76, 1996. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 23 set. 2006.

FOLBERG, J.; TAYLOR, A. Mediacién: resolucion de conflictos sin litigio. México:
Limusa, 1996.

FORCHAND, R. The role of the family stressors and parent relationships on
adolescent functioning. Journal of the American Academy of Child and
Adolescent Psychiatry, New York, p. 300-316, 1991. Disponivel em:
<www.bases.bireme.br>. Acesso em: 28 ago. 2008.

FORMAN, E.; McPHAIL, J. Vygotskian perspective on children’s collaborative
problem-solving activities. In. FORMAN, E.; MINICK, N.; ADDISON-STONE, C. (Ed.).
Contexts for Learning: sociocultural dynamics in children’s development. New
York: Oxford University Press, 1993.

FORMIGA, N. S. Comprovando a hipotese do compromisso convencional: Influéncia
dos pares socio-normativos sobre as condutas desviantes em jovens. Revista
psicologia ciéncia e profissao, v. 25, n. 4, p. 602-613. 2005.



158

FORTALEZA, PREFEITURA DA CIDADE DE FORTALEZA. Fortaleza: Informacdes
da SME, 2006. Disponivel em: <www.fortaleza.ce.gov.br> Acesso em: 24 out. 2008.

FRANCO, M. L. P. B. Analise de conteudo. Brasilia: Plano Editora, 2003.

FRAU-MEIGS, D. Media regulation, self-regulation and education: debunking some
myths and retooling some working paradigms. In: VON FEILITZEN, C.; CARLSSON,
U. (Eds.). Promote or protect: yearbook 2003 from the Unesco International
Clearinghouse on children and violence on the screen. Goéteborg: Nordicom;
Goteborg University, 2004.

FREITAS, A. S. Estudo Psico-Social — Possibilidades da pratica profissional do
Assistente Social junto aos adolescentes em conflito com a lei. In: Revista do
Ministério Publico, Brasilia, Ano Il, n. 7, p. 28-29, 1999.

FREIRE COSTA, J. Violéncia e Psicanalise. Rio de Janeiro: Graal Ltda., 1986

FREIRE, P. Conscientizagao - teoria e pratica da libertagdo: introducdo ao
pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Centauro, 2005.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997.

FREUD, A. O ego e os mecanismos de defesa. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1996.

FROMM, E. Anatomia da destrutividade humana. Rio de Janeiro: Zahar editora,
1973.

FROTA, A. M. M. C. Diferentes concepc¢cbes da infancia e adolescéncia: a
importancia da historicidade para sua construgdo. Estudos e Pesquisas em
Psicologia, Rio de Janeiro, Ano 7, n. 1, p.144-157, 2007. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 9 ago. 2008.

FUKUI, L. Estudo de caso de seguranga nas escolas publicas estaduais de Sao
Paulo. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 79, p. 154-168, 1991.

FUNARI, P. P. A cidadania entre os romanos. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Orgs).
Historia da Cidadania. 22 Ed. Sao Paulo: Contexto, 2003. p. 128-139.

GALLO, A. E.; WILLIAMS, L. C. A. Adolescentes autores de ato infracional: Perfil.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 133, p. 41-59, jan./abr. 2008.

GALLO, A. E. Estudos da violéncia e suas intervencdes. In: Anais da VI Semana de
Psicologia da UEM. Maringa, 2004. Disponivel:< www.scielo.com>. Acessado
21/03/2007.

GALLO, S. Transversalidade e educagao: pensando uma educacao nao-disciplinar.
In: ALVES, N.; GARCIA, R. (Orgs.) O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP&A,
1999. p. 127-142.



159

GALTUNG, J. Peace by peaceful means. London, Sage, 1995.

GAMA, C.; BENETTI, S. P. da C.; VITOLO, M.; SILVA, M. B.; D’AVILA , A;
ZAVASCHI, M. L. Violéncia comunitaria, exposicao as drogas ilicitas e envolvimento
com a lei na adolescéncia. Psico, Rio Grande do Sul, v. 37, n. 3, p.154-168, 2006.
Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 28 ago. 2007.

GASPARIN, J. L.; LOPES, C S. Violéncia e conflitos na escola: desafios a pratica
docente. Acta Scientarum: Human and Social Sciences, Maringa, v. 25, n. 2, p.
295-304, 2003.

GATTI, B. Formagao de Professores: problema e movimentos de renovacgao.
Campinas: Editora Autores Associados, 2000.

GEQUELIM, J.; CARVALHO, M. C. N. de. Escola e comportamento anti-social.
Ciéncia & Cognigao, Parana, v. 11, p. 132-142, 2007. Disponivel em:
<www.cienciaecognicao.org>. Acesso: 05 set. 2008.

GIANNETTI, E. A familia como instituicdo econdmica. Folha de Sao Paulo, Séo
Paulo, 23 de outubro de 2005. Caderno Cidades, p. 12-14.

GIL, E. Treatment of adults survivors of childwood abuse. California: Sage
Publications, 1990.

GOLDENBERG, S. Editoragéo de revistas cientificas: analise das instrugbes aos
autores de 19 revistas brasileiras. Revista da Associagao Médica Brasilieira, Sao
Paulo, vol.45, n.4, p. 28-29, 1999

GOMES, C. B. Familia e violéncia. In: MACEDO, R. S. Educagao, tradicao e
contemporaneidade: tessituras pertinentes num contexto de pesquisa educacional.
Salvador: Edufba, 2006, p.87-98.

GOMES, P. G; COGO, D. M. O adolescente e a televisdao. Sdo Leopoldo, Unisinos,
1998.

GOMEZ, A.; GALA, F. J.; LUPIANI, M.; BERNALTE, A.; MIRET, M. T.; LUPIANI, S.
El bullying y otras formas de violéncia adolescente. Cuadernos de Medicina
Forense, Sevilla, n. 48/49, p.165-177, 2007. Disponivel em:
<www.scielo.isciii.es/scielo>. Acesso em: 25 jul. 2008.

GOMIDE, P. I. Pais, presentes, pais ausentes: regras e limites. Petrépolis: Editora
Vozes, 2004.

. Ainfluéncia de filmes violentos em comportamento agressivo de criangas e
adolescentes. Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto Alegre, v. 13, n. 1, p.127-141,
2000. Disponivel em: <www.scielo.org>. Acesso em: 13 mar 2006.



160

GONCALVES, L. A. O.; SPOSITO, M. P. Iniciativas Publicas de Reducao da
Violéncia Escolar No Brasil. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 115, p. 101-138,
2002.

GUEDES, M. G. de S. Violéncia, escola e dialogo. 1999. 237fl. Dissertagao
(Mestrado em Educacéo) - Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 1999.

GUIMARAES, A. M. A depredacio escolar e a dindmica da violéncia. 1990. 320fl.
Tese (Doutorado em Educagéo) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas
1990. Disponivel em: <www.unicamp.br>. Acesso em: 10 ago. 2006.

. Indisciplina e violéncia: ambiglidade dos conflitos na escola. In: Aquino, J.
G. (Org). Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo.
SUMMUS, 1996a, p.73-82.

. A dinamica da violéncia escolar: conflito e ambiglidade. Campinas:
Autores Associados, 1996b.

. Escola e violéncia: relagbes entre vigilancia, punigdo e depredagao
escolar. 1984. 237 fl. Dissertagao (Mestrado em Educacéo) - PUCCAMP, Campinas,
1984. Disponivel em: <www.puccamp.br>. Acesso em: 08 jul. 2008.

GUIMARAES, M. E. Escola, galeras e narcotrafico. 1995. 283fl. Tese (Doutorado
em Educacao), Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
1995. Disponivel em: <www.puc.br>. Acesso em: 10 ago. 2006.

GUILLOTTE, A. Violencia y educacion. Incidentes, incivilidades y autoridad
enen el contexto escolar. Buenos Aires. Edit: Amorrortu editores S. A, 2003.

GRISSO,T. An interdisciplinary approach to understanding aggressive behavior in
children. In: C. F. FERRIS; T. GRISSO. (Orgs). Understanding aggressive
behavior in children. Nova York: The New York Academy of Science, 1996, p.67-
78.

GRUNWALD, A. B. A mediagdo como forma efetiva de pacificagéo social no Estado
Democratico de Direito. Jus Navegandi, Teresina, n. 289, p.64-78, 2004. Disponivel
em: <www.jus.com.br>. Acesso em 28 out. 2008.

HAGEDORN, J. M. As American as apple pie: patterns in american gang violence.
In: WATTS, M. W. Cross-cultural perspectives on youth and violence. Londres:
Jai Press, Stamford, 1997, p.122-138.

HAGUETTE, T. M. F. Metodologias qualitativas na sociologia. Petropolis: Vozes,
1987.

HALL, S. Adolescence. New York: Appleton, 1925.



161

HAYDEN, C.; BLAYA, C. Violence et comportements agressifs dans les écoles
anglaises. In: DEBARBIEUX, E.; BLAYA, C. La violence en millieu scolaire-3- dix
approaches en Europe. Paris: ESF, 2001, p. 43-70.

HEREDIA, R. A. S. Enfoque global de la escuela como marco de aplicacion de los
programas de resolucion de conflictos. In: BRANDONI, F. (Org.) Mediacién escolar:
propuestas, reflexiones y experiéncias. Buenos Aires: Paiddés, 1999. p. 31-55.
Disponivel em: <mediacionescolar.blogia.com>. Acesso em: 12 ago. 2008.

. Resolucién de conflictos en la escuela. Ensayos y Experiencias, Buenos
Aires, ano 4, n. 24, p.44-65, jul/ago 1998. Disponivel em:
<mediacionescolar.blogia.com>. Acesso em: 12 out. 2006.

HOWELL, D. C. The dictionaries of social psychology. Boston: Duxbury, 1997.

HOUAISS, A.; VILLAR, M. de S.; FRANCO, F. M. de M. (Orgs.). Dicionario Houaiss
da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.

IBIAPIANA, I. M. L. M. Pesquisa colaborativa: investigacao, formacéao e producéo
de conhecimentos. Brasilia: Liber Livro Editora, 2008.

ITANI, A. A violéncia no imaginario dos agentes educativos. Caderno Cedes, Séo
Paulo, v. 47, n.19, p. 36-50, 1996.

JARES, X. R. Educar para a verdade e para a esperanga: em tempos de
globalizagdo, guerra preventiva e terrorismo. Porto Alegre: Artmed, 2005

. Educacgao para a paz: sua teoria e sua pratica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

. Educacao e conflito: guia de educacdo para a convivéncia. Porto: Asa,
2002.

JONES, T. S. Conflict resolution education: the field, the findings, and the future.
Conflict Resolution Quarterly, Fall-Winter, 22 (1-2), p. 233-267, 2004.

JUNQUEIRA, M. R.; JACOB, M. O olhar dos adolescentes em conflito com a lei
sobre o contexto social. Revista Virtual Textos & Contextos, n. 6, p. 38-51, 2006.

KASHANI, J. H.; ALLAN, W. D. The impact of family violence on children and
adolescents. IN: KAZDIN, A.; KASHANI, J. Developmental clinical psychology
and psychiatry. Thousand Oaks: Sage, 1998, p.78-96.

KEMPE, R.; KEMPE, H., 1983. Child Abuse. Suffolk: Fontana Paperbooks.

KLAUS, M.; KENNELL, J. Pais/Bebé: a formagcdo do apego. Porto Alegre. Artes
Médicas, 1993.

KNOBEL, M. A sindrome da adolescéncia normal. In: ABERASTURY, A.; KNOBEL,
M. Adolescéncia normal: um enfoque psicanalitico. Porto Alegre: Artes Médicas,
1981. p. 24-59.



162

KOEHLER, S. M. F. Violéncia psicolégica: um fenbmeno na relagao professor-
aluno. 2003. 225fl. Tese (Doutorado em Psicologia) — Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2003.

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. A. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo:
Atlas, 1991.

LATERMAN, I. Violéncia e incivilidade na escola: nem vitimas, nem culpados.
Florianopolis: Letras Contemporaneas, 2000.

. Violéncias, incivilidades e indisciplinas no meio escolar: um estudo de
duas escolas da rede publica. 1999. 245fl. Dissertacdo (Mestrado em Educalgéo) —
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 1999. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 7 ago. 2006.

LEHMKUHL, M. Z. A. A nova ciéncia: mediagdo. Jus Navigandi, Teresina, n. 51,
p32-54, out. 2001. Disponivel em: <www.jus.com.br>. Acesso em: 28 nov. 2008.

LEME, M. I. S. Resolugao de conflitos interpessoais: intera¢cdes entre cognigcéo e
afetividade na cultura. Psicologia: Reflexao e Critica, Porto Alegre, 17(3), p. 367-
380, 2004.

LEMOS, C. O, de. Reduzir a idade penal é a solugdo? UnB Revista, Brasilia, v Il, n.
14, p. 9-18. Dez. 2003/ Mar. 2004.

LEVANDOWSKI , D. C.; DE ANTONI, C.; KOLLER, S. H.; PICCININI, C. A.
Paternidade na adolescéncia e os fatores de risco e prote¢cdo para a violéncia na
interagcdo pai-crianga. Interagdes, Sao Paulo, v. VII, n. 13, p. 77-100, Jan./Jun.
2002. Disponivel em: <www.pepsic.bvs-psi.org.br>. Acesso em: 24 ago. 2008.

LEVINSKY, D. Adolescéncia pelos caminhos da violéncia: a psicandlise na
pratica social. Sdo Paulo: Casa do Psicologo, 1998.

. Adolescéncia e violéncia: aspectos do processo de identificacdo do
adolescente na sociedade contemporanea e suas relagdes com a violéncia. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

. Adolescéncia: reflexdes psicanaliticas. Porto Alegre: Artes Médicas,1995.
LIMA, C. S. ; PINTO., E. C. . Juventudes, Midia e Violéncias. In: lll Congresso
Ibero-Americano sobre Violéncias nas Escolas, 2008, Curitiba-PR. Ill Congresso

Ibero mericano sabre Violéncias nas Escolas. Curitiba-PR : PUCPR, 2008.

LINN, S. Criangas do consumo: a infancia roubada. S&o Paulo: Instituto Alana,
2006.



163

LOIOLA, L. J. S. L. Contribuicdes da pesquisa colaborativa e do saber pratico
contextualizado para uma proposta de formacao continuada de professores de
educacéo infantil. In. REUNIAO ANUAL DA ANPED, 28, Caxambu, 2005. Anais...
Caxambu, 2005. p. 1-16. CD-ROM.

LOPES, C. S.; GASPARIN, J. L. Violéncia e conflitos na escola: desafios a pratica
docente. Acta Scientiarium: Human and Social Sciences, Maringa, v. 25, n. 2. p.
295-304, 2003.

LOPES NETO, A. A. Bullying — comportamento agressivo entre estudantes. Jornal
de Pediatria, Vol. 81, N°5 (Supl). Porto Alegre, 25 de agosto de 2005, p. 164-172.
Disponivel: <www.scielo.br>. Acessado: 23 jun 2006.

LORENZ, K. Os fundamentos da etologia. Sado Paulo: Editora da Universidade
Estadual Paulista, 1995.

. Agressao. Portugal: Martins Fontes, 1973.

LOUREIRO, A. C. A. M.; QUEIROZ, S. S. de. A concepcgéo de violéncia segundo
atores do cotidiano de uma escola particular: uma analise psicologica. Psicol.
cienc. prof. [online], v. 25, n. 4, p.546-557, Dez. 2005. Disponivel em:
<www.pepsic.bvs-psi.org.br/scielo>. Acesso em: 07 mar 2007.

LUHMANN, Niklas. Die realitiat der massenmedien. Opladen: Westdt. Verlag, 1995.

LUZ, M. Relagbées entre adolescentes e a sociedade: Instituicdo, Violéncia e
Disciplina. Rio de Janeiro: IMS;UERJ, 1993.

MAGAGANIN, A. T.; ALMEIDA, A. M. O. Violéncia contra a infancia e a
adolescéncia. In: A. M. O. Almeida; L. H. C. Z. Pulino (Eds.). Férum de combate a
violéncia. Brasilia, DF: Editora da Universidade de Brasilia, 2000. p. 19-30.

MANACORDA, M. A. Histéria da educagao: da antiguidade aos nossos dias. Sao
Paulo: Cortez, 2004.

MANDARINO, C. M. Regularidade e agressividade: categorias de analise no
recreio de um aluno com deficiéncia mental. Porto Alegre: UFRGS. 2000.

MATOS, K. S. L. de; NASCIMENTO, V. S. do. Construindo uma cultura de paz: o
projeto paz na escola de Fortaleza. In: MATOS, K. S. L. de. (Org.). Cultura de paz,
educacao ambiental e movimentos sociais: agdes com sensibilidade. Fortaleza:
Editora UFC, 2006. p. 26-35.

MATOS, K. S. L. de; NASCIMENTO, V. S.; JUNIOR, R. N. (Orgs). Cultura de paz:
do conhecimento a sabedoria. Fortaleza: Edi¢gdes UFC, 2008.

MATTOSO, G. Calvario dos carecas: historia do trote estudantil. Sdo Paulo: EMW,
1985.



164

MARQUES, M. A. B. Violéncia fisica e psicologica contra criangas na idade
escolar: relatério de pesquisa. Braganca Paulista, Sdo Paulo; Universidade Séao
Francisco, 1997. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em:08 junh 2008.

MARRA, C. A. dos S. Violéncia escolar: um estudo de caso sobre a percep¢ao dos
atores escolares a respeito dos fenbmenos de violéncia explicita e sua repercussao
no cotidiano da escola. 2004. 227f. Dissertagdo (Mestrado em Educacgao) - Pontificia
Universidade Catdlica de Minas gerais, Belo Horizonte, 2004. Disponivel em:
<www.ich.pucminas.br/pged>. Acesso em: 12 jan. 2008

MARSHALL, T. H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar
Editores, 1967.

MARTUCCELLI, D. Reflexbes sobre a violéncia na condigdo moderna. In: Revista
Tempo Social, n.11 v.1, Sdo Paulo, p. 157-175, 1999. Disponivel em:
<www.fflch.usp.br>. Acesso em: 7 ago. 2006.

MELLO, S. L. Estatuto da crianca e do adolescente: €& possivel torna-lo uma
realidade psicologica? Psicologia, Séo Paulo, v.10, n. 2, p.139-151, 1999.

MELLO, S.L. A Violéncia Urbana e a Exclusdo dos Jovens. In: SAWAIA, B. (Org.) As
Artimanhas da Exclusao — Analise Psicossocial e Etica da Desigualdade Social.
Rio de Janeiro: Vozes, 1999. p. 24-37.

MELUCCI, A. Juventude, tempo e movimentos sociais. Revista Brasileira de
Educagao, Sao Paulo, v.3, n. 5, 1997.

MENEGHEL, S. N.; GIUGLIANI, E. J.; FALCETO, O. Rela¢des entre violéncia
domeéstica e agressividade na violéncia. Cadernos de Saude Publica, Séo Paulo, v.
14, n. 2, p. 327-335, 1998. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 28 ago.
2008.

MENDES, F. D. C. Afiliagao e hierarquia no Muriqui: o grupo Matdo de Caratinga.
1990. 193fl. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Experimental) - Universidade de
Séao Paulo, Sao Paulo,1990. Disponivel em: <www.bases.bireme.br>. Acesso em:
26 jul. 2008.

MERTON, R. K. Social theory and social structure. Glencoe, IL: Free Press, 1968.

MEYROWITZ, Joshua. No sense of place. New York: Oxford University Press,
1985.

MICHAUD, Y. A violéncia. Sao Paulo: Atica, 2001.

MILANI, F. M. (Org.). Cultura de Paz: estratégias, mapas e bussolas. Salvador:
INPAZ, 2003.



165

MINAYO, M. C. S. & SOUZA, E. R. Violence for All. Caderno de Saude Publica, Rio
de Janeiro, 9 (1): p. 65-78, jan/mar, 1993. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso
em: 28 ago. 2008.

MINAYO M .C; ASSIS S. Violéncia e saude na infancia e adolescéncia: uma agenda
de investigagéo estratégica. Saude em Debate, 39 (jun.), p.58-63, 1994.

MINAYO, M. C. S. Fala Galera: juventude, violéncia e cidadania. Rio de Janeiro:
Garamond, 1999.

. A violéncia social sob a perspectiva da saude publica. In: Cadernos de
Saude Publica. Rio de Janeiro, n. 10, p. 07-18, 1994. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 13 ago. 2007.

. A violéncia na adolescéncia: um problema de saude publica. Cadernos de
Saude Publica, Rio de Janeiro, vol.6, n.3, p. 278-292, 1990.

MISSE, M. A Violéncia como sujeito Difuso. In: FEGHALI, J.; MENDES, C.;
LEMGRUBER, J. (Orgs.). Reflexées sobre a violéncia urbana: (in)seguranca e
(des)esperancas. Rio de Janeiro: Mauad X, 2006. p.19-33.

MOOG, V. Bandeirantes e Pioneiros: paralelo entre duas culturas. 72 ed. Rio de
Janeiro: Civilizagéo Brasileira, 1964.

MOORE, C. O processo de mediagao: estratégias praticas para resolugdo de
conflitos. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 1998.

MORAIS, R. Violéncia e educag¢ao. Campinas: Papirus, 1995.
MOSER, G. A agressao. S3o Paulo: Atica, 1991.

MUNOZ QUEZADA, M. T.; SAAVEDRA, E. G.; VILLALTA, M. P. Percepciones y
significados sobre la convivencia y violencia escolar de estudiantes de cuarto medio
de un liceo municipal de Chile. Revista de Pedagogia [online], v. 28, n. 82, p. 197-
224, 2007. Disponivel em: <www.scielo.org.ve>. Acesso em: 25 jul. 2008.

MUSZKAT, E. M. (org). Mediacao de Conflitos, pacificando e prevenindo a violéncia.
Sao Paulo, SP, Summus, 2003.

NASCIMENTO, M. G. Meninos e meninas de rua: pelo direito de serem cidad&os.
Revista CEAP, Rio de Janeiro, n. 3, p. 35-6, 1993.

NAZARETH, E. R.; SANTOS, L. J. dos. A importancia da Co-mediagédo nas questbes
que chegam ao Direito de Familia. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE DIREITO DE
FAMILIA, 1V, 2004, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte: Del Rey, p.127- 139.

NEUENFELD, D. J. Recreio escolar: o que acontece longe dos olhos dos
professores? Revista de Educacao Fisica, Maringa, v.14, p. 37-45, 2003.

NIEHOFF, D. The biology of violence. Nova York: Free Press, 1999.



166

NJAINE, K.; MINAYO, M. C. S. Violence in schools: identifying clues for prevention.
Interface — Comunic., Saude, Educ., v.7, n.13, p.119-34, 2003.

NUNES, R. Folha de Sdo Paulo. Sao Paulo: 3° Caderno, ano 83, n. 27043 25 abr.
1999. Disponivel em: <www.folha.com.br>. Acesso em: 18 abr. 2007.

OLIVEIRA, C. R de. O fendmeno da violéncia em escolas: estudo de caso. 1995.
212fl. Dissertagao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, Porto Alegre, 1995. Disponivel em: <www.ufrs.br/teses>. Acesso em 20 set.
2008.

ONGARO, S. Trote: instrumento de integragcdo ou fendmeno psicopatoldgico?
Tempo Médico, Botucatu, , n. 4, 12-18, Maio/Jun. 1991.

ORTEGA, R.; DEL REY, R. Estratégias educativas para a prevengao da
violéncia. Brasilia: UNESCO;UCB, 2002.

ORTEGA, R. Pr. Projet Sevilla contre la violence scolaire: un modéle d’intervention
éducative a caractére écologique. In: DEBARBIEUX, E.; BLAYA, C. (Dir.). La
violence en milleiu scolaire-3-dix approaches en Europe. Paris: Ed. ESP, 2001.
p.34-42.

OSORIO, L. C. Agressividade e violéncia: o normal e o patolégico. In: SANTOS, J. V.
(Org.). Violéncia em tempo de globalizagdo. Sdo Paulo: Hucitec, 1999. p. 56-67.

. Sindrome delinqlencial: um estudo sobre a psicopatologia do adolescente.
In: Outeiral, J. Infancia e Adolescéncia. Porto Alegre: Artes Médicas, 1982. p. 23-
34.

. A familia hoje. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

OUTEIRAL, J. O. Adolescer: estudos sobre adolescéncia. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994

OZELLA, S. (Org.). Adolescéncias construidas: a visdo da psicologia sécio-
historica. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2003.

PAIS, José Machado. Culturas juvenis. Lisboa: Imprensa Nacional Casa da Moeda,
1993.

PAIM, |. M. As representacoes e a pratica da violéncia no espago escolar. 1997.
158fl. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal Fluminense,
Niterdi, 1997. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 2 out. 2006.

PAPALIA, D. E. Desenvolvimento Humano. Porto Alegre: Artmed, 2006.

PARO, V. H. Gestdo democratica da escola publica. Sao Paulo: Atica, 2004.

. Escritos sobre educagao. Sdo Paulo: Xaméa, 2001



167

. Por dentro da escola publica. Sao Paulo: Xama, 1995.

PAIVA, V. Educagdo Formal Como Direito Humano: Contradigdes e Dilemas da
Revolugdao Educacional da Segunda Metade do Século XX, 1997. Disponivel
www.dhnet.org.br. Acesso em 12 de agosto de 2005.

PERALVA, A. Escola e \violéncia nas periferias urbanas francesas.
Contemporaneidade e Educac¢ao, Rio de Janeiro, ano ll, n. 2, p. 7-25, 1997.

PERRY, B. D. Incubated in terror: neurodevelopmental factors in the 'cycle of
violence'. In: OSOFSKY J. (Org.). Children in a violent society. Nova York:
Guilford, 1997. p. 124-149. Disponivel em: <www.pepsic.bvs-ogr.br>. Acesso em: 12
dez. 2008.

PERALVA, A. L'incivilité, la revolte et le crime. Violences juvéniles dans la societé de
risque, Vol. |. Dossié apresentado para obtencao de habilitagcao para dirigir os
trabalhos de pesquisa em sociologia. Centre d'Analyse et Intervention
Sociologiques, 1997. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 2 out. 2006.

PEREGRINO, M. Juventude e suas representagées na midia. Rio de janeiro,
2007. Disponivel em: <www.multirio.rj.gov.br/sec21.com.br>. Acesso em: 10 dez
2007.

PEREIRA, B. O. Para uma escola sem violéncia: estudo e prevencgao das praticas
agressivas entre criancas. Porto: Fundagédo Calouste Gulbenkian; Fundagéo para a
Ciéncia e Tecnologia; Imprensa Portuguesa, 2002.

PIMENTA, S. G.; GARRIDO, E.; MOURA, M. Pesquisa colaborativa na escola como
abordagem facilitadora para o desenvolvimento da profissdao de professor. In:
MARIN, A. J. (Org.). Educagao continuada: reflexbes alternativas. Campinas:
Papirus, 2000, p.54-68.

PINO, A. Violéncia, educacao e sociedade: um olhar sobre o Brasil contemporaneo.
Educ. Soc. [online], v. 28, n. 100, p.28-39, 2007. Disponivel em: <enderecgo
eletrénico>. Acesso em: data de acesso.

PINHEIRO, A. A crianga e o adolescente no cenario da redemocratizagao:
representacbes sociais em disputa. 2001. Tese (Doutorado em Educacgao),
Universidade Federal do Ceara, Fortaleza.

PINHEIRO, P. S. As relag¢des criminosas. Folha de S. Paulo, Caderno Mais, ano 76,
n. 18842, 28 ago.1996. Disponivel em: <www.folha.com.br>. Acesso em: 12 mar.
2008.

PINHEIRO, P. S.; Adorno, S. Violéncia contra criangas e adolescentes, violéncia
social e estado de direito. Sdo Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, n. 7, p. 106-117,
1993.



168

PITOMBEIRA, D. Adolescentes em processo de exclusao social: uma reflexdo
sobre a construgédo de seus projetos de vida. 2005. 285 f. Dissertacao (Mestrado em
Psicologia) — Universidade Federal do Cear4, Fortaleza.

PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Org.). Histéria da cidadania. Sdo Paulo: Contexto,
2003.

PLACCO, V. M. N. S.; TAVARES de LIMA, F. F.; VIOTTO FILHO, I. A;
RODRIGUES, L. A.; ORSOLON, L. A. M.; SODELLI, M.; BENACHIO, M.N.
Representacbes Sociais de jovens sobre violéncia e a urgéncia na formacédo de
professores. Revista do Programa de Estudos Pés-Graduagao em Psicologia da
Educagao da PUC/SP, Sao Paulo, n. 14/15, p. 347- 367, 2002.

POPE, C.; MAYS, N. Reaching the parts other methods cannot reach: an
introduction to qualite methods in realth and realth service research. British Medical
Journal, New York, n. 311, p.45-62,1995.

POSTMAN, Neil. Disappearance of childhood. New York: Delacorte Press, 1982.
PRIORE, M. (Org.). Histéria das criangas no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2000.

RIBEIRO, R. Educag¢do e paz: construindo cidadania. In: MATOS, K. S. L
BOMFIM, M. C. A (Orgs.). Juventudes, cultura de paz e violéncia na escola.
Fortaleza: Editora UFC, 2006.

RIBEIRO, M. L. S. Histéria da educagao brasileira: a organizagcdo escolar. Sao
Paulo: Autores Associados, 1993.

RICHARD, T.; RICHARD, L. Using computers in qualitative research. In: DEZIN, N.
K.; LINCOLN, Y. S. (Eds). Colleting and interpreting qualitative materials.
Thousand Oaks, CA: Sage, 1998. p. 211-245.

RISTUM, M.; BASTOS, A. C. S. A violéncia urbana e o papel da midia na concepgao
de professoras do ensino fundamental. Paidéia — Cad. de Psicologia e Educagéo,
FFCLRP USP, Sao Paulo, V. 13, n. 26, p. 181-189, 2003.

RODRIGUES, A. S. Aqui nao ha violéncia: A escola silenciada (Um estudo
etnografico). Rio de Janeiro; 1994. 91fl. Dissertacdo (Mestrado e Educacado) —
Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro.

ROMANELLI, G. (Org.). Didlogos metodolégicos sobre a pratica de pesquisa.
Ribeirao Preto: Legis Summa, 1998.

RONDELLI, E. Imagens da Violéncia — Praticas Discursivas. Tempo Social -
Revista de Sociologia da USP, 10(2), 1998. p. 145-157.

ROSSETTI, C. B.; KUSTER, P. S.; SOUZA, M. T. C. C. de; LEME, M. |. da S.; Jogos
eletrénicos violentos e estratégia de resolugcao de conflitos de jovens da cidade de
Vitéria. Pesquisas e Praticas Psicossociais, Sao Jodo Del Rei, V. 2, n. 1,
Mar./Ago. 2007.



169

ROYER, E. Condutas agressivas na escola: pesquisas, praticas exemplares e
formacdo de professores. In: UNESCO. Desafios e alternativas: violéncia nas
escolas. Brasilia: UNESCO; UNDP, 2003. p. 57-78.

SALEM, T. Entrevistando familias: notas sobre o trabalho de campo. In: E.
NUNES. A Aventura Sociologica. Rio de Janeiro: Zahar, 1979, p.48-54.

SALES, L. M. M (Org.). A cidadania em debate: a media¢ao de conflitos. Fortaleza:
Universidade de Fortaleza, 2005.

. Estudos sobre mediacgao e arbitragem. Fortaleza: ABC, 2003.

. SALES, L. M. M. Mediare: um guia pratico para mediadores. Fortaleza:
Grafica UNIFOR, 2004a.

. Mediagao de conflitos escolares: uma proposta para a constru¢do de uma
nova mentalidade nas escolas. Pensar, Fortaleza, v. 9, n. 9, p. 89-96, fev. 2004b.

SAMPAIO, |. Modos de ver a violéncia na midia entre adolescentes cearenses.
Revista da Associagdo Nacional dos Programas de Pés-Graduagao em
Comunicagao. E-Compés, Brasilia, v 11, n. 3, set/dez 2008.

SANTOS, M. F. P. dos. Para onde sopram os ventos: politicas publicas de turismo
do grande Pirambu, Fortaleza-Ce. 2006. 169fl. Dissertacdo (Mestrado em Geografia)
- Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2006.

SANTQOS, J. V. (Org.). Violéncia em tempo de globalizacdo. S&o Paulo: Hucitec,
1999.

SARAIVA, J. B. C. Adolescente e ato infracional. Porto Alegre: Livraria do
Advogado Editora, 1999.

SAVATER, F. O valor de educar. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

SAVIANI, D. Educagao: do senso comum a consciéncia filosofica. Campinas, SP:
Autores Associados, 2004.

SEGALIN, A.; TRZCINSKI, C. Ato infracional na adolescéncia: problematizacdo do
acesso ao sistema de justica. Revista Virtual Textos & Contextos, Porto Alegre,
ano V, n. 6, dez. 2006. Disponivel em: <www.pucrs.br/textos>. Acesso em: 20 maio
2007.

SEIGO, J. C. T. Mediagao de conflitos em instituicoes educativas. Ed. ASA,
2003.

SERPA, M. N. Teoria e pratica da mediagdao de conflitos. Rio de Janeiro: Lumen
luris, 1999.



170

SCHABBEL, C. Mediagao escolar de pares: semeando a paz entre os jovens. Sdo
Paulo: Willis Harman House, 2002.

SCHILLING, F. A Sociedade da inseguranga e a violéncia na escola. Sdo Paulo:
Moderna, 2004.

SCHMIDT, S. J. Kognitive autonomie und sozial orientierung: konstruktivistische
bemerkungen zum zusammenhang von kognition, kommunikation, medien und
kultur. 2. Aufl. Frankfurt/M: Suhrkamp, 1996.

SCHNITMAN, D. F.; LITTLEJOHN S. (Orgs.). Novos paradigmas da mediacéo.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

SCHVARSTEIN, L. La mediaciéon escolar en contexto. In: BRANDONI, F. (Ed.).
Propuestas, reflexiones y experiencias. Buenos Aires: Paidds, 1999, p. 56-73.

SILVA, H. O. da; SILVA, J. de S. Analise da violéncia contra a crianga e o
adolescente o ciclo de vida no Brasil. S3o0 Paulo: Global; Brasilia: Unicef, 2005.

SILVA, H. Educagcao em Direitos Humanos: conceitos, valores e habitos. 1995.
138fl. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade de S&do Paulo, Sao
Paulo, 1995

SILVA, S. C. da; CASTELO BRANCO, L. de B. Sociedade civil e a criminalizagao
do adolescente: violéncia, pobreza e consumismo capitalista no universo da

delinqgiéncia juvenil. Disponivel em: <www.unieuro.br/download_2005>. Acesso em:
28 ago. 2008

SINGER, H. Quando o "dialogo" é a violéncia. Educ. Soc. [online], v. 22, n. 77,
p.18-25, 2001.

SIX, Jean-Francois. Dindmica da Mediagao. Belo Horizonte: Del Rey, 2001.

SKRZPCZAK, J. O inato e o adquirido: desigualdades naturais e desigualdades
sociais. Lisboa: Instituto Piaget; Divisao Editorial, 1996.

SOARES, P. A crianca e a apropriagdo das mensagens de violéncia nos desenhos
animados. In: SAMPAIO, I.V. S.; CAVALCANTE, A.P. P.; ALCANTARA, A. A. (orgs.).
Midia de chocolate: estudos sobre a relagdo infancia, adolescéncia e comunicagéo.
Rio de Janeiro: E-papers, 2006, p.23-39.

SODRE, M. Violéncia, Midia e Politica. In: FEGHALI, J.; MENDES, C.;
LEMGRUBER, J. (Orgs.). Reflexées sobre a violéncia urbana: (in)seguranca e
(des)esperancgas. Rio de Janeiro: Mauad X, 2006. p. 33-43.

SOUZA, M. A. de. Intervencgao psicoterapéutica em meninos agressivos escolares
como prevencdo de comportamento transgressor futuro. Psicologia: Teoria e
Pratica, 3 (2), p. 21-34, 2001. Disponivel em: <www.tede.biblioteca.ucg.br>.
Acesso: 19 dez. 2007.



171

SPOSITO, M. P. Um breve balango da pesquisa sobre violéncia escolar no Brasil.
Revista da Faculdade de Educacao da USP — Educagao e Pesquisa, Sao Paulo,
v. 27, n. 1, p. 87-103, Jan/Jul. 2001. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 7
ago. 2006.

. Estudos sobre a juventude em educagdo. Revista Brasileira de
Educagao, Sao Paulo, V. 2, n. 5, p.56-64, 1997.

. A instituicdo escolar e a violéncia. Cadernos de Pesquisa, Cad. de
Pesquisa da Fundagao Carlos Chagas. Sdo Paulo, n. 1, jul 1998.

STRASBURGER, V. C. Os adolescentes e a midia: impacto psicolégico. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

TALAMONTI, L. Fisiognomonia: Guia do Carater. Ed. Hemus, Curitiba, 2002.

TAVARES dos SANTOS, J. V. Violéncias e dilemas do controle social nas
sociedades da "modernidade tardia". Sdo Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, 18
(1), p. 3-12, 2004.

. Violéncias, América Latina: a disseminagcédo de formas de violéncia e os
estudos sobre conflitualidades. Sociologias, Porto Alegre, ano 4, n. 8, p. 24-32,
Jul./Dez., 2002.

. Violéncias, América Latina: a disseminacdo de formas de violéncia e os
estudos sobre conflitualidades. Revista Sociologias, Porto Alegre, PPG —
Sociologia do IFCH — UFRGS, n.8, p.16-32, nov. 2002. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 12 ago. 2006.

. Novos processos sociais globais e violéncia. Sdo Paulo em
Perspectiva, 13(3), 3-17, 1999.

TEDESCO, J. C. O novo pacto educativo: educagéo, competitividade e cidadania
na sociedade moderna. Sao Paulo: Atica, 1998.

TIBA, |. Puberdade e Adolescéncia: desenvolvimento biopsicossocial. Sao Paulo:
Agora, 1985.

TITO, R. Crianga e paz. Brasilia: [s.n.], 1990.
TINZMAN, M. B., JONES, B.F., FENNIMORE, T. F., BAKER, J., FINE, C., PIERCE,
J. What is the collaborative classroom? Disponivel em http:/www.NCREL (acesso

em 2001).

TONI, M. P; SALVO, C. G; MARINS, M. C; WEBER, L. N. D. Etologia humana: o
exemplo do apego. Psico-USF, Sao Paulo, v. 9, n. 1, p. 99-104, Jan./Jun. 2004

TOURAINE, A. O que é democracia? Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 1996.



172

TORREGO, J.C. Mediacion de conflictos en instituciones educativas: manual
para la formacién de mediadores. Madrid: Editora Narcea, 2000.

TRINDADE J. Delinqiiéncia juvenil: uma abordagem transcisciplinar. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

TRIVINOS, A. N. S. Introdugdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacgéo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

TULLOCH, M. |. Evaluating aggression: school students’ responses to television
portrayals of institutionalized violence. Journal of Youth and Adolescent, New York
v. 24, p. 95-115, 1995. Disponivel em: <www.scielo.br>. Acesso em: 23 set 2008.

TUVILLA RAYO, J. Educacdao em Direitos Humanos: rumo a uma perspectiva
global. Sdo Paulo: Artmed, 1998.

VARELLA, D. Raizes organicas e sociais da violéncia urbana. Disponivel:
<www.draziovarella.ig.com.br>, 2002. Acessado: 25 de junho de 2008.

VEIGA, F. H. Indisciplina e violéncia na escola: praticas comunicativas para
professores e pais. Porto: Porto Editora, 1999.

VELHO, G. Violéncia, reciprocidade e desigualdade: uma perspectiva antropologica.
In: VELHO, G.; ALVITO, M. (Eds.). Cidadania e violéncia. Rio de Janeiro, RJ:
Editora da Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2000. p.45-56.

VEZZULA, J. C. Mediacgao, teoria e pratica: guia para utilizadores e profissionais.
Porto: Ministério da Justica de Portugal, 2005.

Teoria e pratica da mediagao. Curitiba: Instituto de Mediacdo e
Arbitragem, 1998. Disponivel em: <www.mediare.com.br>. Acesso em: 20 out. de
2006.

VIANA, N. Violéncia, Conflito e Controle. In: OLIVEIRA, D. D.; LIMA, R. B.;
SANTOS, S. A.; TOSTA, T. L. D. (Orgs.). 50 anos depois: relacdes raciais e grupos
socialmente segregados. Brasilia: MNDH, 1999, p48-62.

VIANNA, M. N. Garantindo a protegcdo da crianga e do adolescente dentro da
escola. Sdo Paulo: Secretaria de Estado da Educacéo; Coordenadoria de Ensino do
Interior, 2000.

VYGOTSKY, L. S. A Formagao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
VON FEILITZEN, C.; CARLSSON, U. (Eds.). Promote or protect: yearbook 2003

from the Unesco International Clearinghouse on children and violence on the screen.
Goteborg: Nordicom; Géteborg University, 2004.



173

WAGNER, A.; FERREIRA, V. S.; RODRIGUES, M. I. M. Estratégias educativas: uma
perspectiva entre pais e filhos. Revista Psicologia Argumento, Sao Paulo, v. 16, n.
23, p. 37-46, 1998.

WAISELFISZ, J. J. Fala galera - juventude, violéncia e cidadania: os jovens de
Brasilia. Sdo Paulo: Cortez, 1998

WAAL, F. B. M. Primates: a natural heritage of conflict resolution. Science, Eds.
Univ. of California Press, v. 289, n. 5479, p. 586-590, 2000. Disponivel em:
<www.ip.usp.br>. Acesso em: 23 nov. 2007.

WARAT, L. A. O oficio do mediador. Floriandpolis: Habitus, 2001

WARTH, M. P. T. N.; LISBOA, L. F. Tradig&o, trote e violéncia. Revista Interface —
Comunicagao, Saude e Educagao, Botucatu, n. 5, p.111-120, 1999. Disponivel em:
<www.scielo.br>. Acesso em: 24 ago. 2007.

WEITZMAN, E. A. Software and qualitative research. In: DEZIN, N. K.; LINCOLN, Y.
S. (Eds.). Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, CA: Sage, 2000,
p.45-57.

WELLS, G. Indagacion dialégica: hacia una teoria y una practica socioculturales de
la educacion. Barcelona: Paidoés, 2001.

WEREBE, M. J. G. Grandezas e misérias do ensino no Brasil. Sdo Paulo: Difusdo
Européia do Livro, 1970.

WIDOM, C. S. Does violence beget violence? A critical examination of literature.
Psychol Bull, New York, n. 106 (1), p. 3-28, 1989. Disponivel em: <www.scielo.br>.
Acesso em: 08 set 2008.

WIEVIORKA, M. O novo Paradigma da Violéncia. Revista Tempo Social, Sao
Paulo, 9 (1), p. 5-41, maio de 1997.

WILLIAMS, L. C. A. Efeito da denuncia da mulher na violéncia fisica do parceiro:
o que faz o homem parar de agredir a mulher? Projeto de pesquisa encaminhado ao
Programa de Iniciagdo Cientifica. CNPqg/UFSCar, 2002. 23fl. Disponivel em:
<www.ip.usp.br>. Acesso em: 28 jan. 2008.

WOLFF, S. Non-delinquent disturbances of conduct. In. RUTTER M.; HESSOR L
(Eds.). Child and Adolescent Psychiatry. Boston: Blackwell Scientific Publications,
1985. p. 400-423. Disponivel em: <www.bases.bireme.br>. Acesso em: 28 ago.
2008.

WORCHEL, S., HARDY, T. W.; HURLEY, R. The effects of commercial interruption
of violent and nonviolent films on viewers’ subsequent aggression. Journal of
Experimental Social Psychology, New York, n. 12, p. 220-232, 1976. Disponivel
em: <www.scielo.br>. Acesso em: 22 nov. 2008.

WHITAKER, D. Violéncia na Escola. In: Revista Idéias, Sao Paulo, n. 21, p. 253-
267, 1994. Disponivel em: <www.multirio. rj.gov.br>. Acesso em: 23 mar. 2006.



174

WIERVIORKA, M. O novo paradigma da violéncia. Tempo Social: Revista de
Sociologia da USP, Sao Paulo, 9(1), p. 5-41, 1997.

ZALUAR, A. (Org.). A globalizagcado do crime e os limites da explicagao local. In:
SOUZA, L.; TRINDADE, Z. A. (Eds.). Violéncia e exclusao: convivendo com
paradoxos. Sao Paulo, SP: Casa do Psic6logo, 2000. p. 49-69.

. Drogas e cidadania: repressdo ou reducdo de riscos. S&o Paulo:
Brasiliense, 1994,

. Violéncia e educagao. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

. Teoria e pratica do trabalho de campo: alguns problemas. In: CARDOSO,
R. (ORG). A aventura antropoldgica. Teoria e Pesquisa, Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1986. p. 107-126.

ZALUAR, A.; LEAL, M. C. Violéncia extra e intramuros. Revista Brasileira de
Ciéncias Sociais, Sao Paulo, v.16, n. 45, p. 145-164, 2001.

ZEICHNER, K. M. Para além da divisao entre professor pesquisador e pesquisador
académico. In: GERALDI, C. M. G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. de A.
Cartografia do trabalho docente: professor(a)-pesquisador(a). Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1998. p. 207-236.



175

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Sinara Mota Neves de Almeida, aluna do Doutorado em Educagéo
Brasileira da Universidade Federal do Ceara, estou realizando um estudo, que tem
como objetivo investigar as percepg¢des de alunos, professores, pais/responsaveis,
sobre a violéncia, numa escola publica do Municipio de Fortaleza, para subsidiar o
desenvolvimento de ac¢des mediadoras do conflito. Portanto, solicito aos

responsaveis de , autorizacdo para que

participe da pesquisa, sem gastos para seus familiares nem prejuizos ao seu
aprendizado. Pelo contrario, este trabalho espera contribuir para o desenvolvimento

da cultura de paz na escola.

Vocé tem o direito de nao participar e também de se retirar da pesquisa, a
qualquer momento, mesmo depois da aceitacdo. Seu nhome sera mantido em sigilo,
evitando-se qualquer tipo de constrangimento. Maiores informacdes para esclarecer
dividas em relagdo a sua participacdo na pesquisa, contatar o Comité de Etica da
Universidade Federal do Ceara: 3366 8338.

Participante da Pesquisa

Responsavel legal pelo aluno (a)

Testemunha: Diretora da Escola

Tania Regina Barros

Sinara Mota Neves de Almeida (Pesquisadora)

3281.4046/ 9924.8550
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APENDICE B — QUESTIONARIO PROFESSORES

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

e O presente questionario faz parte da pesquisa sobre “Violéncias nas Escolas”, realizada pela professora
Sinara Mota Neves, que esta cursando Doutorado em Educagdo, no Setor de Avaliacdo Educacional da
Universidade Federal do Ceara.

e Vocé ndo precisa se identificar. As respostas sdo andnimas e as informagdes serdo
utilizadas somente para fins de pesquisa.

e E muito importante que vocé seja sincero e so responda depois de ler com bastante
atencdo as perguntas e alternativas dadas.

e Procure fornecer as informacgdes solicitadas e indique-as marcando com um “x” ou

preenchendo os espacos no questionario.

e Por favor, responda a todas as perguntas; ndo deixe nenhuma em branco.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracéo.

I- IDENTIFICACAO
Idade: Sexo:
Na escola em que vocé trabalha:

Série(s) em que atua: Disciplina(s) que leciona:

Carga Horaria Semanal: Carga Horaria Mensal:

Trabalha em outra escola:

Série (s) em que atua Disciplina(s) que leciona:

Carga Horéria Semanal: Carga Horaria Mensal:

II - ESCOLARIDADE

2°Grau
Nome(s) do(s) Curso(s):
Institui¢do: Publica () Privada () Ano(s) de conclusio:

3° Grau - Graduagao
Nome(s) do(s) curso(s):

Institui¢do: Publica () Privada () Ano(s) de conclusio:
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P6s Graduacao
Especializacdo:

Nome(s) do(s) curso(s):

Nome(s) da(s) instituicao(s):

Concluido () Ano de conclusio:
Emcurso ( )
Mestrado:

Nome do curso:

Concluido () Ano de conclusio:
Emcurso ()
Doutorado:

Nome do curso:

Concluido:( ) Ano de conclusdo:

Emcurso ( )

III - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Docéncia em:

Escola de Educagdo Infantil Sim( ) Nao( ) _  anos
Escola de 1* a 5% série Sim( ) Nao( ) __ anos
Escola de 6* a 9% série Sim( ) Nao( ) _ anos
Escola de Ensino Médio Sim( ) Nado( ) __ anos
Ensino Superior Sim( ) Nado( ) _  anos
Pés-graduacdo (Especializagdo) Sim( ) Nao( )  anos
Mestrado - Doutorado Sim( ) Nado( ) _  anos

Outra(s) experiéncia(s) importante(s) na area de educagao:

Total de anos de trabalho na educagio

Experiéncia(s) importante(s) em outras areas:

V- PARTICIPACAO EM ENTIDADES DA SOCIEDADE
Participa de entidade cientifica? Sim ( ) Nao ()

Nome da entidade:

Tempo de participagdo:
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V - CONEPCOES SOBRE A VIOLENCIA E INDISCIPLINA NA ESCOLA
1. Para vocé o que ¢ violéncia?
R:

2. Os programas de televisdo, jornais e revistas tém noticiado inimeras situagdes envolvendo
violéncias nas escolas. Nas situa¢des de violéncia indicadas abaixo, marque o(s) item(ns) que
voceé ja presenciou, dos que teve ou ndo conhecimento e os que envolveram profissionais que
trabalham nesta escola: funcionarios, professores, orientadores, supervisores, coordenadores,
diretores, vice-diretores e zeladores e, também, alunos, pessoas da comunidade, pais ou
responsaveis.

2.1 Ameaga a alguém da escola:

() Feita por aluno da escola;

() Feita por profissionais da escola;
() Feita por pais ou responsaveis;
() Feita por outros?
() Nao tive conhecimento .

2.2 Disparo de arma no interior da escola ou nas proximidades em que ela esta localizada:
() Feito por aluno;

() Feito por pai ou responsavel da escola;

() Feito por outros?
() Nao tive conhecimento.

2.3 Bombas, explosivos e objetos semelhantes no interior da escola nas proximidades em que
ela esta localizada:

() Colocados por aluno;

() Por outros?
() Nao tive conhecimento.

2.4 Ato obsceno, atentado ao pudor (exposi¢ao ou exibi¢cdo de 6rgados sexuais) no interior da
escola nas proximidades em que ela estd localizada:

() Praticado por alunos da escola;

() Praticado por outros?
() Nao tive conhecimento.

2.5 Estupro no interior da escola ou nas proximidades em que ela esta localizada:
() Envolvendo aluno;

() Envolvendo profissional da escola;

() Envolvendo outras pessoas?
( ) Nao tive conhecimento.
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2.6 Embriaguez no interior da escola ou nas proximidades em que ela esté localizada:
() De alunos;

() De profissionais da escola;

() De pais ou responsaveis;

() De outros?
( ) Nao tive conhecimento.

2.7 Negligéncia da escola, falta de aten¢do no atendimento as situagdes emergenciais:
( ) Com os alunos;

() Com os pais ou responsaveis;

() Com os profissionais da escola;

() Com outras pessoas?
() Nao tive conhecimento.

2.8 Danos e/ou depredag@o que tenham ocorrido no prédio escolar, em materiais, moveis ou
nos carros de profissionais que trabalham nela:

() Feitos por pais ou responsaveis;

() Feitos por profissionais da escola;

() Feitos por alunos da escola;

() Feitos por outras pessoas?
( ) Nao tive conhecimento.

2.9 Roubo de dinheiro ou objetos de alunos no interior da escola ou nas proximidades em que
ela esta localizada:

() Feito por alunos da escola;

() Feito por estranhos;

() Feito por profissionais da escola;

() Feito por outras pessoas?
() Nao tive conhecimento.

2.10 Furto (roubo praticado escondido, sem violéncia) na escola:
() Feito por alunos da escola;

() Feito por profissionais da escola;

() Feito por outras pessoas?
() Nao tive conhecimento.

2.11 Roubo com uso de violéncia na escola:
() Feita por alunos da escola;

() Feita por outros?
() Nao tive conhecimento.

2.12 Agressao fisica na escola por meio de brigas:

() Praticada por alunos em seus colegas;

() Praticada por profissionais da escola em alunos;

() Praticada por aluno a profissionais da escola

() Praticada por pais ou responsaveis a alunos

() Praticada por pais ou responsaveis a funcionarios da escola;
() Praticada por outra pessoa?
() Nao tive conhecimento.




2.13 Agressao verbal (xingamentos) na escola:

() Praticada por alunos em seus colegas;

() Praticada por profissionais da escola em alunos;

() Praticada por alunos a profissionais da escola;

() Praticada por pais ou responsaveis a alunos;

() Praticada por pais ou responsaveis a funcionarios da escola;
() Praticada por outra pessoa?

() Nao tive conhecimento.

2.14 Pichagdo nas paredes ou muro da escola:
() Feita por alunos da escola;

() Feita por outra pessoa?
() Nao tive conhecimento.

2.15 Assassinato de aluno:

() Feito por outro aluno da escola;
() Feito por profissional da escola;
() Feito por outra pessoa?
() Nao tive conhecimento.

2.16 Brigas, bagunca, confusdo na escola:
() Feita por alunos da escola;

() Feita por profissionais da escola;

() Feita por outras pessoas?
( ) Nao tive conhecimento.

2.17 Uso de drogas na escola:

() Feito por alunos da escola;

() Feito por profissionais da escola;
() Feito por outras pessoas?
() Nao tive conhecimento.

3. Em sua opinido, o que provoca a violéncia na escola?
R:
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4. Voce acha que os alunos estdo seguros na escola? Por qué?
R:

5. O que os pais ou responsaveis podem fazer para ajudar a escola na prevengdo da violéncia?

R:
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6. O que ¢ o Conselho Escolar? Para que serve?
R:

7. De que vocé mais gosta nesta escola? Por qué?
R:

8. De que vocé menos gosta nesta escola? Por qué?
R:

9. Vocé conhece acgdes ou atividades que a escola desenvolve ou ja desenvolveu em prol da
comunidade para diminuir a violéncia? Se sim, cite-os.

R:
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APENDICE C - QUESTIONARIO ALUNOS

QUESTIONARIO PARA ALUNOS

* O presente questiondrio faz parte da pesquisa sobre “Violéncia nas Escolas”, realizada pela
professora Sinara Mota Neves, que esta cursando Doutorado em Educag@o, no Setor de
Avaliagao Educacional da Universidade Federal do Ceara.

* Vocé nao precisa se identificar. As respostas sdo anonimas ¢ as informacdes serdo utilizadas
somente para fins de pesquisa.

* E muito importante que vocé seja sincero e so responda depois de ler com bastante atencio
as perguntas e alternativas dadas.

* Procure fornecer as informagdes solicitadas e indique-as marcando com X ou preenchendo
0s espagos no questionario.

*Por favor, responda a todas as perguntas, ndo deixe nenhuma em branco.

Antecipadamente, agradecemos a sua colaboracdo.

1. Idade: 2. Sexo: () Masculino () Feminino
3. Série: 4. Turno: manha () tarde () noite ( )
5. Quais destes tipos de problemas s3o mais comuns na sua escola?

a) Desrespeito ao professor ()

b) Pixagdes ()

¢) Briga entre alunos ()

d) Desrespeito aos funcionarios ()

e) Desrespeito aos alunos ()

f) Nenhum

6. Como vocé percebe a participagdo dos alunos na gestao escolar?

a) Participa muito ()

b) Participa pouco ()

¢) Nunca participa ()

7. Existe violéncia dentro da sua escola?

a) Sim ()

b) Nao ()

8. De quem vocé acha que € a obrigag@o de dar seguranca a escola?

a) Da propria escola ()

b) Da policia ()

c¢) Da guarda municipal ()

d) Outro (s)

9. Para vocé o que € violéncia?
R:
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10. Em sua opinido, o que provoca a violéncia na escola?

11. Vocé acha que os (as) alunos (as) estdo seguros na escola?

12. O que os (as) alunos (as) podem fazer para ajudar a escola na preveng¢ao da violéncia?

13. O que € o Conselho Escolar? Para que serve?

14. De que vocé mais gosta nesta escola? Por qué?

15. De que vocé menos gosta nesta escola? Por qué?

16. Vocé costuma ajudar a escola? Como?

17. Vocé conhece a¢des ou atividades que a escola desenvolve ou ja desenvolveu em prol da
comunidade para diminuir a violéncia? Se sim, cite-0s?
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APENDICE D - FORMULARIO CURSO DE EXTENSAO

CODIGO

i J" UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

PRO-REITORIA DE EXTENSAO

FORMULARIO DE ACAO DE EXTENSAO (APENDICE 11)

Acéo

Programa| ]Projeto[ ]Evento[ ]Curso[x ]Prestagao de Servico[ ]Produgdo e Publicagao[ |

Titulo

A mediacgao de conflitos como prevengao da violéncia na escola.

Palavras Chaves (maximo trés)

Cultura de paz; adolescente; violéncia; mediacédo

Coordenadoria Responsavel

» Ag&o Social e Comunitaria[ ] » Desenvolvimento Regional [ ]

» Integragéo Universidade-Setor Produtivo [ ] » Integragéo Universidade-Movimentos Sociais [ x ]

Setor de Origem (Origem/Unidade)

Faculdade de Educagéo/ Departamento de Fundamentos da Educagéo

Dados do Coordenador

Nome: Maristela Lage Alencar

Enderego: Rua Pereira Valente, 666 — apto. 1100

Bairro: Aldeota Cidade: Fortaleza UF:
CEP:
Telefone: 3261.2232 Fax: E-mail: lagealencar@secrel.com.br

Equipe de trabalho

Membros Instituicéo Horas dedicadas Fungao/ Remunerad

ao projeto Atividades o pelo

projeto?

Maristela Lage Alencar UFC 12 Coordenador N&o
Sinara Mota Neves de Almeida PMF 20 Professor Nao
Silvana Costa Castelo Branco Ministério 20 Professor Nao

Publico
Antonia Lima Sousa Ministério 12 Assessor Nao
Publico
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Areas Tematicas de acoes de Extensao (Principal [P] e Secundaria [S])

» Comunicagédo [ | »Cultura[ ] » Direitos Humanos [ ] » Educagdo [ x ]
> Meio Ambiente [ ] »Sadde [ ] » Tecnologia [ ] » Trabalho [ ]

Periodo (agdes permanentes, data término deve ser o Ultimo dia do corrente ano)

Data de Inicio: 10/11/2007 Data de Término: 15/12/2007

Local de Atuacédo

Urbano [ ] Rural [ x ] Urbano-Rural [ ]

Justificativa

A questao da violéncia e as violagbes dos direitos humanos no Brasil, especialmente as que
atingem a vida e a integridade fisica dos individuos, tém sido amplamente divulgadas na sociedade
em geral, aparecendo com bastante énfase nos meios de comunicacdo de massa e, segundo as
pesquisas de opinido publica, constituem-se uma das maiores preocupagbes da populagéo,
mormente nas grandes cidades.

No caso da escola, é possivel que esse tipo de violéncia se manifeste como uma forma de
protesto escolar e, também, como expresséo de criticas da populagéo aos servigos prestados, ou até
mesmo, como forma de revide em relacao as agressdes vivenciadas no cotidiano escolar.

Educar, nessa direcdo, € compreender que direitos humanos e cidadania significam pratica
de vida em todas as instancias de convivio social dos individuos: na familia, na escola, no trabalho,
na comunidade, na igreja. E trabalhar com a formacgdo de habitos, atitudes e mudancgas de
mentalidades, calcadas nos valores da solidariedade, da justica e do respeito ao outro, em todos os
niveis e modalidades de ensino.

Para tanto, devem ser propiciadas atividades voltadas para o desenvolvimento das
potencialidades de cada aluno, na busca da superagdo das dificuldades do processo ensino-
aprendizagem, mudangas das relagdes internas e da estrutura de funcionamento da instituigao
escolar, valorizando e estimulando em seu interior o desenvolvimento de uma cultura de paz.

Por conseguinte, os educadores e a comunidade escolar necessitam de formag&o sobre a
tematica, com saberes basicos sobre as caracteristicas da violéncia, assim como as estratégias
utilizadas para a resolugao de conflitos na escola.

Objetivo Geral

Qualificar docentes, alunos e pais, do ensino publico, para o desenvolvimento de estratégias e
reducéo da violéncia no ambiente escolar.

Objetivos Especificos

1)Analisar as dificuldades encontradas pela escola no que diz respeito ao trabalho da prevengéo da
violéncia e indisciplina;

2) Proporcionar fundamentacao tedrica basica sobre a tematica;

3) Planejar e implementar estratégias de mediag¢édo de conflitos junto a comunidade.

Metodologia

Demonstracao didatica dialogada;
Recursos audiovisuais;
Oficinas.
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Programacao

Carga horaria: 40 horas-aula
Programacao:
UNIDADE I: Cultura de Paz

Propiciar ao aluno um espacgo de reflexdo em torno dos aspectos sociais da educagéo na sociedade
contemporanea, com énfase na escola como grupo social; Examinar aspectos sociolégicos das
praticas escolares privilegiando as relagdes de poder, conflito e os contetdos culturais do processo
de ensino e aprendizagem.

UNIDADE II: Escola e violéncia

Analisar as interagcdes entre a educacgdo escolar e as outras formas educativas presentes na
sociedade atual como modalidades de educagédo ndo formal ou sistematica. Tragar um panorama da
educacédo escolar brasileira nas ultimas décadas, examinando as consequéncias dos processos de
expansao das oportunidades escolares no ambito do sistema publico de ensino.

UNIDADE llI: Mediacgao de conflitos.
Conhecer os métodos extrajudiciais de resolucdo de conflitos. Negociagcdo. Conciliagdo. Mediacao.

Arbitragem. Mudanca de paradigma. Principios da Mediag&o. Atitudes do Mediador. Aplicabilidade da
mediac&o. Habilidades na comunicacdo. Mediagao escolar

Clientela

N°. de Participantes ou nimero de pessoas beneficiadas: 50
Clientela: Professores, pais e alunos da Escola de Ensino Fundamental Hilberto Silva — Fortaleza -
CE

Caracterizacédo da Acdo (s6 para Cursos)

Periodicidade:

» Diario[ ] Mensal [ x ] Bimestral[ ] De acordo comademanda[ ]
Avaliacéo:
» Frequéncia [x ] Participagdo [ 1] Questionario de Avaliagao [ ]
Testes Subjetivos [ ] Trabalhos Escritos[ ] Testes Objetivos[ ]
Ementas:

Violéncia e cidadania. Cultura de paz. Mediag&o de conflitos

Resumo da Acéo (Contendo os principais objetivos e os resultados alcangados e/ou esperados, em 10 a 15 linhas)

Estabeleceu-se em nossa sociedade, e de maneira especial nas nossas escolas, a convicgao de que
os estudantes estdo cada vez mais indisciplinados e violentos, mostrando comportamentos que
interrompem o clima académico da escola, quando protagonizam agressdes verbais, fisicas, furtos e
destruicbes de mobilidrios. Dentre as estratégias para a resolucao de tais problemas, destaca-se a
pessoa do professor, suas competéncias e habilidades, visto ser ele, dentro da atividade educativa na
escola, o individuo mais proximo do aluno. Consideramos que o professor s6 se preocupara com
seus alunos quando tiver consciéncia ética do papel que exerce como orientador e agente de
tranformacédo da pratica pedagégica. Nao podemos falar de uma agao ética docente se ndo partirmos
destes principios importantes: compromisso, participacdo e dialogo entre professor e aluno, assim

como pressupostos para sanar conflitos existentes no espaco escolar provocados pela prépria
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violéncia. Acreditamos que o trabalho, a partir da mediag&o de conflitos, ja pressupbe uma mudanga

significativa da orientagdo da escola,

centrando-se mais

na

“‘educacao”

do que na

“instrucdoacadémica” e interessando-se mais pelo que ocorre fora da escola e que pode estar

afetando nossos alunos.

ORCAMENTO
TEMPO/ VALOR
QUANTIDADE UNITARIO VALOR TOTAL
(Reais) (Reais)
DESCRICAO DAS DESPESAS
1.EQUIPE DE TRABALHO
(numero de horas dedicadas ao projeto)
Maristela Lage Alencar 12 horas R$ 30,00 R$ 300,00
Sinara Mota Neves de Almeida 20 horas R$ 30,00 R$ 600,00
Silvana Costa Castelo Branco 20 horas R$ 30,00 R$ 600,00
Antonia Lima 12 horas R$30,00 R$ 360,00
2.ESTRUTURA FISICA (aluguel/hora)
(utilizagéo de laboratorios, salas, ambientes especiais e
outros)
3.MATERIAL DE CONSUMO
(material grafico, recursos didaticos, material de
divulgacéo e outros)
Apostila 50 R$ 10,00 R$ 500,00
Certificado 50 R$ 2,00 R$ 100,00
4. MATERIAL PERMANENTE
(maquinas/equipamentos, ferramentas, utensilios e
outros)
Data-show 4 diarias R$ 170,00 R$ 680,00
5. OUTRAS DESPESAS
CUSTO TOTAL R$ 3.200,00
RECEITAS
VALOR
QUANT UNITARIO VALOR
(Reais)
ORIGEM DOS RECURSOS 70 T’L_\L
(Reais)
1. Taxas
2. Instituicdes patrocinadoras
Secretaria Municipal de Educagdo de
Fortaleza — Ceara
Salario docente 52 horas/aula R$ 30,00 | R$ 1.560,00
Apostila 50 unid. RS 10,00 R$ 500,00
Certificados :
Al | Data-sh 50 unid. R$ 2,00 R$ 100,00
uguel Lata-show 4 diarias R$ 170,00 R$ 680,00
3. Contrapartida da UFC ( Saléario 12 horas/aula R$ 30,00 R$360,00
docente) Maristela Lage Alencar
R$ 3.200,00
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TOTAL

Parecer do Departamento:

Aprovado [ ] Reprovado [ ]

Em reunido do Departamento em:

Assinatura do Chefe de Departamento

Parecer do Conselho de Centro/Departamental:

Aprovado [ ] Reprovado [ ]

Em reunido do Conselho em:

Assinatura do Chefe do Conselho de Centro/Departamento

Parecer do Coordenadoria Responsavel na Pro-Reitoria:

Aprovado [ ] Reprovado [ ]

Data:

Assinatura do Coordenador Responsavel

Parecer do Pré-Reitor:

Aprovado [ ] Reprovado [ ]

Data:

Assinatura do Pro-Reitor de Extensao

Informacades:

Pré-Reitoria de Extensao
Av. da Universidade, 2932 Fortaleza/CE - 60.020-181 / fone: 3366-7453/7455 — prex@ufc.br

Coordenadorias:
Acgéo Social e Comunitaria / fone: 3366-7458 — prexac@ufc.br
Desenvolvimento Regional / fone: 3366-7461 — prexdr@ufc.br

Integracéo Universidade Movimentos Sociais / fone: 3366-7353 — prexms@ufc.br
Integragédo Universidade Setor Produtivo / fone: 3366-7413 — prexsp@ufc.br
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MEDIACAO ESCOLAR: UMA GRANDE POSSIBILIDADE

Sinara Mota é professora, pesquisadora e
supervisora da Rede Municipal de Ensino
em Fortaleza - Secretaria Executiva
Regional I. Ela conclui, apds pesquisa de
trés anos, entre 2006 e 2009, que a
mediagdo de conflitos no espago escolar
promove a reducao da violéncia entre os
alunos.

Na escola, muitas vezes, brincadeiras
viram xingamentos, que viram agressoes

corporais. Apelidos que exploram a
aparéncia fisica, ou mesmo gracejos
quanto a sexualidade, podem gerar
situagdes de enorme desrespeito e
violéncia.

A pesquisa foi feita na Escola Municipal
Hilberto Silva, de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, no Carlito
Pamplona, em Fortaleza. A mediacao foi
sugerida a fim de possibilitar a cultura do
didlogo ganha-ganha, sem perdedores.
Dessa forma, surgiu no Hilberto Silva a
primeira sala de mediagdo da Rede de
Ensino de Fortaleza.

Desde entdo, segundo a diretoria do
colégio, houve uma reducdo da violéncia
na escola. A mediacdo é realizada por
alunos treinados na prépria instituicao e
vem possibilitando a diminuicdo das
indisciplinas e hostilidades comuns
anteriormente: agressdes verbais, fisicas,

furtos e destruicao de mobiliério.

De acordo com a vice-diretora do Hilberto
Silva, Erica Moreira, quando a mediagdo
escolar foi iniciada, eram cerca de 20 casos
mediados por dia no colégio - que conta
com quase 1.500 estudantes. Este niimero
vem diminuindo gracas a eficicia da
iniciativa junto aos alunos. Apenas os
casos mnao resolvidos pela mediagdo
sofrem tratamento punitivo da diretoria
da instituicao.

Hilberto Silva e NMC Pirambu

A cerca de dois quarteirdes da Escola
Hilberto Silva estda o Nucleo de Mediacao
Comunitaria do Pirambu. Ao NMC j4 sdao
encaminhados os casos mais dificeis.
Sinara conta: “Outro dia teve uma briga
entre duas mdes. Nao dava para os
adolescentes mediarem”.

Mas a parceria entre o Hilberto Silva e o
Ntcleo do Pirambu vai aumentar. A partir
de maio, durante dois dias pela semana,
na hora do recreio - momento em que ha
mais rusgas -, um mediador do NMC
Pirambu vai comparecer as sessdes de
mediacao escolar, prestando um suporte
ao processo. Este mediador vai observar e,
se necessario, auxiliar o aluno-mediador.

A mediagdo escolar se revelou um grande
sucesso na Escola Hilberto Silva. E
segundo Sinara Mota, a ideia é expandir a
mediagdo para toda a area da Regional I.

SEJA UM MEDIADOR
SUA COMUNIDADE AGRADECE

PR=NASC

AMR MAZONAL T SEQURANCA IS L 1Ok DIGADANIA

Secretaria de Reforma Ministério
do Judiciario da Justica
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UM PAIS DF TODAEE
GOVERNG FEDERAL
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