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RESUMO

A evolugdo dos direitos humanos tem se dado através de um longo processo. Sao direitos que
foram construidos e ampliados ao longo da histéria da humanidade. As transformagdes sociais
trazem a cada dia, novos direitos e se buscam meios de garantir e efetivar esses direitos dentro
da sociedade, j4 que a observancia e o respeito aos direitos humanos sdo fundamentais para o
desenvolvimento e a preservacdo de toda a humanidade. E nesse sentido que se propde um
elemento-base que se mostra adequado para o problema: A educacdo em direitos humanos
contempla a proposta de difundir valores que estimulem a luta pela dignidade da pessoa
humana e para solidificar os direitos fundamentais. O convivio social ¢ repleto de diferencas
que geram os conflitos. E necessario que se eduque também para o bom gerenciamento dos
conflitos. A mediacdo de conflitos dentro da escola se mostra como pratica da educacdo em
direitos humanos, pois ¢ um meio consensual de resolucdo de conflitos, no qual se incentiva o
didlogo, a escuta, o respeito ao outro, promovendo a participagdo e a cooperagdo das pessoas
envolvidas, com vistas a construir um processo de solidariedade e aprimoramento das relagdes
dentro da escola, com reflexo em toda a sociedade.

Palavras-Chave: Direitos humanos. Educagao em direitos humanos. Conflitos. Mediagao de
conflitos. Mediagdo de conflitos escolares.



RESUMEN

La evolucién de los derechos humanos se ha producido a través de un largo proceso. Son los
derechos que se construyeron y ampliaron en la historia de la humanidad. Trae cambios
sociales cada dia, nuevos derechos y buscar formas de garantizar estos derechos y
comprometerse en la sociedad , ya la observancia y respeto de los derechos humanos son
fundamentales para el desarrollo y la preservacion de toda la humanidad . Por eso se propone
un elemento de base que es mds apropiada para el problema: La educacion en derechos
humanos incluye la difusion de los valores propuestos que favorezcan la lucha por la dignidad
humana y los derechos fundamentales que se solidifique. La vida social estd lleno de
diferencias que crean conflictos . También es necesario educar para la gestion adecuada de los
conflictos. La mediacion de los conflictos dentro de la escuela se muestra como la practica de
la educacion en derechos humanos como medio de solucion de controversias consensual , en
el que se fomenta el didlogo , la escucha , el respeto por los demas, promover la participacion
y la cooperacion de las personas involucradas con el fin de construir un proceso de solidaridad
y mejora de las relaciones dentro de la escuela, que se refleja en toda la sociedad.

Palabras clave: Derechos Humanos. Educacion en Derechos Humanos. Conflictos. La mediacion

de conflictos. La escuela de mediacion de conflictos.
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EPIGRAFE

“O didlogo, como encontro dos homens para a
tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus
polos (ou um deles) perdem a humildade.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto ¢,
se vejo sempre no outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito com um
homem diferente, virtuoso por heranga, diante dos
outros, meros “isto”, em quem nao reconheco
outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de
um gueto de homens puros, donos da verdade e do
saber, para quem todos os que estdo fora sdo, “essa

gente” ou sdo “nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronuncia
do mundo ¢ tarefa de homens seletos e que a
presenca das massas na historia € sinal de sua
deterioracdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribui¢ao
dos outros, que jamais reconheco, € até me sinto
ofendido com ela?

Como posso dialogar se te temo a superagao € sO
em pensar nela, sofro e definho?

A autossuficiéncia ¢ incomparavel com o dialogo.”

Paulo Freire
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APRESENTACAO

O interesse deste pesquisador pelos Direitos Humanos nasce ainda na academia, no
inicio dos anos 80 quando participou do Movimento das “Diretas ja” que pedia o
restabelecimento do Estado Democrético de Direito no Brasil, apos longos anos de Governo
Militar eleito por um Colégio Eleitoral de forma indireta.

No ano de 1985 quando inicio ou curso de Direito na Universidade de Taubaté-SP,
aquela €época a unica Universidade Publica Municipal no Regime de Autarquia, deparou-se
com a reestruturacdo do movimento Estudantil Nacional que voltara a legalidade no final do
Governo Militar do General Jodo Batista de Figueiredo, era época de reestruturacdo do Estado
Nacional, logo ap6s a perda da Emenda Dante de Oliveira, que propunha as elei¢cdes diretas
no Brasil para todos os cargos eletivos de Presidente da Republica a Vereador; a Universidade
vivia um clima de euforia e de participagdo ativa dos estudantes na reestruturagdo de seu
orgao de representagdo: os Centros Académicos. Neste ano, participei das elei¢des tendo sido
eleito Diretor Cultural do Centro Académico e responsavel pela revista Académica.

Em 1986 o Brasil vivia um momento impar em sua historia politica recente, o
chamamento para a nova Constituinte Brasileira e elei¢des para a composicdo do novo
Congresso Constituinte e, com isso, os debates sobre o formato da nova Constituicdo
Brasileira, que se iniciava com a elei¢do do Congresso Nacional Constituinte. Figuras como
Prestes, Ulisses Guimardes, Mario Covas, Fernando Henrique Cardoso, Franco Montoro,
dentre outros, eram comuns em reunides e palestras na Faculdade; foi nesse mesmo ano que o
autor desta pesquisa se elegeu Presidente do Centro Académico pelo trabalho feito na revista
da faculdade com temas atuais como redemocratizagdo, elei¢des diretas, cidadania e outros
institutos juridicos de relevancia a época.

Em 1997 toma posse o Congresso Nacional Constituinte e com ele a esperanca do
povo brasileiro em ter de volta a democracia e o Estado de Direito com a garantia das
liberdades e garantias constitucionais, que a muito era reivindicada por trabalhados,
intelectuais e estudantes em anos de luta pela redemocratizagdo do pais.

Enfim, em 05 de outubro de 1988, o Presidente do Congresso Nacional, Deputado
Ulisses Guimaraes, apresenta aos Brasileiros a constituigdo que ela chamou de “Constituicao
Cidada”, pois sendo uma constituicao moderna do pds 2% Guerra tem com fundamento maior a

dignidade da pessoa humana.
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A Constitui¢do Brasileira de 1988 assegurou como principios fundamentais da
Republica Federativa no Brasil, logo em seu artigo 1°, a soberania, a cidadania, a dignidade da
pessoa humana. Tais preceitos constam em todas as constituicdes democraticas do pds 2*
Guerra Mundial, onde se trocou o eixo da “Razdo do Estado” pelo da dignidade da pessoa
humana.

Os Direitos Individuais e Coletivos no Capitulo I, inserindo-os no Titulo II — Dos
Direitos e Garantias Fundamentais. No artigo 5°, estdo destacados os Direitos Individuais e
Coletivos, merecendo especial relevo os direitos: a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga
e a propriedade, decorrendo destes todos os demais que estdo salvaguardados nos incisos I a
LXXVIII. O referido artigo 5°regra os chamados direitos e deveres individuais e coletivos. O
dispositivo comega enunciando o direito de igualdade de todos perante a lei, sem distingao de
qualquer natureza. A despeito de ser uma declara¢do formal, ndo deixa de ter sentido especial
essa primazia ao direito de igualdade e dignidade da pessoa humana, que, por isso, servira de
orientagdo ao intérprete, que necessitard ter sempre presente tais principios.

Um ano apds a promulgagdo do novo texto constitucional este pesquisador terminou o
curso de direito e como todos os formando daquele ano saimos da graduacdo em meio a um
turbilhdo de novos direitos que ndo haviamos estudado, uma vez que as cadeiras de Direito
Constitucional se leciona nos dois primeiros anos do curso. Foi neste momento que eu e
muitos dessa geracao se dedicou ao Estudo do Direito Constitucional e consequentemente ao
estudo dos Direitos Humanos que da sustentacdo a toda fundamentacdo teorica do novo
Constitucionalismo Brasileiro.

Inicialmente, enfrentamos um grande problema conceitual entre direitos humanos e
direitos fundamentais. Questionava-se se eram sinonimos ou se havia diferenca entre os
institutos juridicos. Sob o ponto de vista material, os termos “direitos humanos” e de “direitos
fundamentais” possuem equivalente contetido, pois se referem a um conjunto de normas que
objetivam proteger os bens juridicos mais sensiveis no plano da protecdo da dignidade
humana. Na realidade, as diferencas porventura existentes entre direitos fundamentais e
direitos humanos estao ligadas as fontes dos quais estes direitos brotam.

Nesse norte, a expressao “direitos fundamentais™ designa as posi¢des juridicas basicas
reconhecidas como tal pelo Direito Constitucional positivo de um dado Estado, em um dado
momento histérico (SARLET, 2005, p. 35).

Por sua vez, o termo “direitos humanos” refere-se aos direitos basicos da pessoa

reconhecidos no ambito dos documentos de Direito Internacional. Assim, humanos seriam os
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direitos cuja validade desconhece “fronteiras nacionais, comunidades éticas especificas,
porque afirmados” por fontes de direito internacional. (SAMPAIO, 2004, p. 08).

Vencida a primeira questdo, deparamos ainda com outra questio ndo menos
importante, e que ainda traz certa inquietude no mundo juridico, qual seja, o da aplicabilidade
inconteste dos direitos fundamentais versus a aplicabilidade relativa dos direitos sociais objeto
da teoria do Minimo Existencial Possivel, teoria neoliberal que tenta relativizar a
aplicabilidade dos direitos sociais como os da educacao, saude, trabalho entre outros.

No inicio dos anos 90, em Porto Velho— Ronddnia especializado em Direito
Constitucional, que nos era quase que uma obrigacdo a €poca, uma vez que saimos da
graduagdo com um novo marco juridico constitucional. Em mar¢o de 1991 fui designado
Assessor Juridico da Comissao de Constituicao, Justica e Reda¢do da Assembleia Legislativa
do Estado de Rondonia, 6rgdo do Poder Legislativo encarregado do controle interno da
constitucionalidade das normas juridicas do Estado bem como da andlise e elaboracdo de
politicas publicas em todas as expressdes do Poder: economia, politica, psicossocial, militar e
ciéncia e tecnologia.

Na Comissao de Constituicdo, Justica e Redagdo, desenvolvemos habilidades para a
analise e elaboracdo de politicas publicas em todas as expressdes do Poder Estatal, assim que
no ano de 1997, fui selecionado para Cursar no Rio de Janeiro a Escola Superior de Guerra,
vinculado a época ao extinto Ministério das Forgas Armadas, hoje Ministério da Defesa, assim
que no ano de 1998 iniciamos o Curso de Altos Estudos de Politicas e Estratégias da Escola
Superior de Guerra — Mestrado Institucional em Ciéncias Politicas Publicas, com carga
horaria de 920 horas de aula. No ano de 2000, assumimos a entdo criada Coordenadoria
Técnica Legislativa do Palacio do Governo, a qual compete: formalizar os atos normativos e
legislativos do Poder Executivo, prestando assisténcia Técnico-Legislativa a todos os orgaos
do Poder Executivo, acompanhar o processo legislativo em todas as suas fases; bem como
administracdo e gerenciamento da Imprensa Oficial do Estado, com esta experiéncia agora
completa também com a visdo diversificada do Poder Executivo, tivemos uma maior
compreensao e desde entdo temos participado, no Poder Executivo ou Legislativo, da criagao
de Politicas Publicas do Estado de Rondonia, desde o ano de 1991.

No ano de 2002, fomos convidados para lecionar no Instituto Luterano de Ensino
Superior de Porto Velho, vinculado & Universidade Luterana do Brasil as disciplinas de
Ciéncias Politicas e Direito Constitucional I, no ano seguinte, cumulativamente, com a

Comissao de Constituicdo, Justica ¢ Redagdo, passamos assessor a Comissdo de Direitos
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Humanos, e a participar de um grupo de pesquisa nessa area vinculado a sede da Universidade
na cidade de Canoas, Estado do Rio Grande do Sul, fomos delincando nossa carreira
académica na linha de pesquisa em Direitos Fundamentais, Direitos Humanos e Ensino
Juridico.

A mediagdo de conflitos em nossa vida veio com uma bolsa de estudo que recebemos
da Universidade Complutense de Madrid— Espanha para, no ano de 2004, fazer o Curso de
Verao naquela Universidade, curso esse de 100 horas de aula. Ano seguinte, fomos
qualificados para um Mestrado Académico em Direitos Humanos na Universidade Pablo de
Olavide, no Programa Coordenado pelo saudoso Professor Joaquin Herrera Flores, autor da
Teoria Critica de Direitos Humanos, unindo, assim, nossa paixdo pelos direitos humanos,
direitos fundamentais e mediacdo de conflitos. Concluimos curso e tivemos como titulo de
Dissertagdo “O acesso a justi¢a pela mediag¢do de conflitos, uma abordagem na Teoria Critica
dos Direitos Humanos”.

Ja no ano de 2006, fomos contemplados com uma bolsa de estudos de 60 horas de aula
para o curso de mediacdo de conflitos da I Turma da Escola Complutense Latino Americana,
em convénio com a Universidade Nacional de Coérdoba, na Republica da Argentina. La
conhecemos a entdo 1* Vice-Presidente do Foro Mundial de Mediagdo, que era a
coordenadora do Curso, Leticia Garcia Villaluenga, que nos motivou na trajetoria de
incorporar ainda mais em nossas pesquisas o tema de Mediagdo e, desde entdo, temos nos
dedicado a tal tematica, tendo diversos artigos publicados em revistas nacionais e
internacionais, bem como participacdo em congresso nacional e internacional com expositor
do tema. No referido curso, cada equipe tinha que apresentar um trabalho de conclusdo e
notando as dificuldades de participagdo no Foro Mundial da Comunidade
IBEROLUSOAMERICANA, decidimos criar a Rede IBEROLUSOAMERICANA de
Mediacdo de Conflitos, com sede na cidade de Coérdoba, Republica da Argentina, da somos
socio fundadores e a qual esta projetando nossos associados na esfera global do Foro Mundial
de Mediagao.

Ainda nos anos de 2006, criamos no Instituto Luterano de Ensino Superior da —
ULBRA o Laboratorio de Mediacdo de Conflitos e passamos a dedicar-me a formacao de
alunos de Direito e Psicologia a arte da mediagdo, tendo formado até a presente data mais de
200 mediadores s6 na graduacao e mais de 300 em cursos de pos-graduagio Brasil a fora.

No ano de 2007, o Laboratorio de Mediacdo de Conflitos, por sua mantenedora

ULBRA, firma um convénio com o Servico Nacional de Pequenas e Microempresas —
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SEBRAE, ¢ o Tribunal de Justi¢a do Estado, por intermédio do 4° Juizado Especial Civel, que
tinha como demanda processos de relagdo de consumo no valor de até¢ 20 salarios minimos,
assim que, junto com nossos colaboradores do Laboratorio de Mediagao de Conflitos,
técnicos do SEBRAE e o Juiz Guilherme Baldan elaboraram um Projeto-Piloto para dar conta
da demanda de relagdo de consumo de micros e pequenos empresarios junto ao 4° Juizado
Civel da Capital. O Projeto denominou-se “Processo Eletronico em Juizados Especiais Civel
para Micro e Pequenos Empresarios, por meio da Mediagdo de Conflitos na relagdo de
consumo.” Este projeto Piloto foi selecionado para ser apresentado na VII Conferéncia do
Foro Mundial de Mediacdo de Conflitos realizado na Ilha Margarita na Republica da
Venezuela, em outubro de 2009; tal projeto teve tanta repercussdao no Foro Mundial que
juntamente com nossa participacdo e articulacio na Rede IBEROLUSOAMERICANA,
resultou no convite para participar do Comité Assessor do Foro Mundial de Mediacao.

Com mudanga de gestores no Tribunal de Justica e na ULBRA, bem como nossa saida
da Instituicdo para a Faculdade Catolica de Rondonia, e a ida do Juiz Guilherme Baldan para
a Corregedoria do Tribunal de Justica, nosso projeto ficou esquecido, continuamos assim
como docente e agora na Faculdade Catolica lecionando as disciplinas de Direitos Humanos,
Direito Constitucional ¢ Meios Alternativos de Resolugdao de Conflitos, ainda ministrando
cursos de extensdo e pos-graduacdo em mediacdo. Foi assim que no ano de 2011, fomos
incentivados pela Dra. Tania Brasileiro, a participar da selecdo do Mestrado Académico em
Educagao da Universidade Federal de Rondonia - UNIR, onde escolhemos o tema: “Educacao
em Direitos Humanos e a Mediacdo como ferramenta na gestao da violéncia escolar: O caso
da EEEFM Jorge Teixeira de Oliveira”.

No més de margo proéximo passado fomos chamados pela Escola da Magistratura para
assessorar a criagdo do Centro de Mediagdo e Arbitragem do Tribunal de Justica do Estado. A
Resolucao n. 125/2010 do Conselho Nacional de Justiga determina que todos os Estados da
Federagdo e do Distrito Federal possuam Centros de Mediacao e Conciliagdo como forma de
fornecer meios alternativos de resolucao de conflitos, isso nos faz crer que estava no caminho
certo desde quando firmamos parceria com o Tribunal de Justiga ¢ 0 SBRAE em 2008. Além
de assessora a criacdo do Centro de Mediacdo e Conciliagao do Tribunal de Justica, estamos
fazendo a qualificagdo dos mediadores que ali estardo atuando e ainda organizando como
Coordenador Cientifico para o més de setembro deste ano o I Congresso Internacional de

Mediacao e Conciliagao do Tribunal de Justica em Rondonia.
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Esta dissertacdo vem culminar meu interesse pelos Direitos Humanos e pela Educagao.
Como jurista e educador fazemos parte da Diretoria da Associacdo Brasileira do Ensino do
Direito — ABEDi, como Diretor para a Regido Norte e o tema aqui trabalhado ¢ de interesse
das duas vertentes, dessa maneira a dissertacdo trabalha a educagdo em direitos humanos

como forma de pacificacdo social através da ferramenta da mediagdo de conflitos.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta como tema a Educacdo em Direitos Humanos e a Mediacao
como ferramenta na gestdo da violéncia escolar.

Partindo da premissa de que a educacdo tem como finalidade ultima o
desenvolvimento integral da pessoa, os direitos humanos deverdo servir de base para todo o
seu conteudo. Os processos educativos sdo permanentes, pois comegam com o nascimento e
terminam apenas no momento da morte. E a educagdo que qualifica uma sociedade, fazendo
com que as pessoas tenham uma visao critica do ambiente onde vivem, passem a lutar para
promover as mudancas necessarias € concretizem os direitos fundamentais de uma forma
efetiva e emancipadora.

Diante da crescente inversao de valores que a cada dia se constata, questiona-se: serd a
Educagao em Direitos Humanos uma proposta capaz de reverter ou apaziguar o desrespeito e
a violagdo a dignidade humana? Como conter a crescente violéncia dentro da sociedade e
promover uma cultura de pacificacdo social e de cultura de paz? Quando a violéncia € levada
para dentro da escola, local de esséncia do conhecimento e transmissdo de valores, como
aplicar regras de convivéncia respeitosa e incentivar a solidariedade na comunidade escolar?
A mediacdo escolar, com sua pratica pacificadora e estimuladora do didlogo, promovera uma
cultura neste sentido?

Com esses questionamentos respondidos ao longo do trabalho, pretende-se contribuir
para uma maior discussdo do tema dentro do meio académico, devido a relevancia deste para
toda a comunidade escolar.

Tem como objetivo geral estudar o grau de conhecimento de professores e gestores
sobre o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos — PNEDH, como forma de
promover uma sociedade mais comprometida com a propria humanidade, com o respeito a
dignidade humana e ao proprio mundo em que vive.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos da Organizagcdo das Nagdes Unidas
(ONU), de 1948, desencadeou um processo de mudanga no comportamento social e a
producdo de instrumentos e mecanismos internacionais de direitos humanos que foram
incorporados ao ordenamento juridico dos paises signatarios. Esse processo resultou na base
dos atuais sistemas global e regionais de protecao dos direitos humanos.

Em contraposi¢cdo, o quadro contempordneo apresenta uma série de aspectos

inquietantes no que se refere as violagcdes de direitos humanos, tanto no campo dos direitos
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civis e politicos, quanto na esfera dos direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais.
Além do recrudescimento da violéncia, tem-se observado o agravamento na degradagdo do
meio ambiente, a generalizagdo dos conflitos, o crescimento da intolerancia étnico-racial,
religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-individual, de género, de orientagdo sexual, de
nacionalidade, de opg¢do politica, dentre outras, mesmo em sociedades consideradas
historicamente mais tolerantes, como revelam as barreiras e discriminagdes a imigrantes,
refugiados e asilados em todo o mundo. H4, portanto, um claro descompasso entre os
indiscutiveis avangos no plano juridico-institucional e a realidade concreta da efetivacdo dos
direitos.

O processo de globalizacao, entendido como novo e complexo momento das relagoes
entre nagdes € povos, tem resultado na concentragdo da riqueza, beneficiando apenas um terco
da humanidade, em prejuizo, especialmente, dos habitantes dos paises do Sul, onde se
aprofundam a desigualdade e a exclusdo social, 0 que compromete a justica distributiva ¢ a
paz.

Paradoxalmente, abriram-se novas oportunidades para o reconhecimento dos direitos
humanos pelos diversos atores politicos. Esse processo inclui os Estados Nacionais, nas suas
varias instdncias governamentais, as organizacdes internacionais e as agéncias transnacionais
privadas.

No Brasil, como na maioria dos paises latino-americanos, a temadtica dos direitos
humanos adquiriu elevada significacdo historica, como resposta a extensdo das formas de
violéncia social e politicas vivenciadas nas décadas de 1960 e 1970. No entanto, persiste no
contexto de redemocratizagao grave heranga das violagdes rotineiras nas questdes sociais,
impondo-se, como imperativo, romper com a cultura oligarquica que preserva os padrdes de
reproducao da desigualdade e da violéncia institucionalizada.

O debate sobre os direitos humanos e a formagdo para a cidadania vem alcangando
mais espacgo e relevancia no Brasil, a partir dos anos 1980 e 1990, por meio de proposi¢des da
sociedade civil organizada e de agdes governamentais no campo das politicas publicas,
visando ao fortalecimento da democracia.

Esse movimento teve como marco expressivo a Constitui¢do Federal de 1988, que
formalmente consagrou o Estado Democratico de Direito e reconheceu, entre seus
fundamentos, a dignidade da pessoa humana e os direitos ampliados da cidadania (civis,
politicos, econdmicos, sociais, culturais e ambientais). O Brasil passou a ratificar os mais
importantes tratados internacionais (globais e regionais) de protecdo dos direitos humanos,

além de reconhecer a jurisdicao da Corte Interamericana de Direitos Humanos e do Estatuto
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do Tribunal Penal Internacional.

A Constitui¢ao Federal Brasileira de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB (Lei Federal n. 9.394/1996) afirmam o exercicio da cidadania como uma das
finalidades da educacdo, ao estabelecer uma pratica educativa inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, com a finalidade do pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH), lancado em 2003,
estd apoiado em documentos internacionais e nacionais, demarcando a inser¢do do Estado
brasileiro na histéria da afirmacdo dos direitos humanos e¢ na Década da Educacdo em
Direitos Humanos, prevista no Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH) e seu Plano de Ac¢do. Sao objetivos balizadores do PMEDH, conforme estabelecido
no artigo 2°: a) fortalecer o respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais; b)
promover o pleno desenvolvimento da personalidade e dignidade humana; c) fomentar o
entendimento, a tolerancia, a igualdade de género e a amizade entre as nagdes, 0s Povos
indigenas e grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e linguisticos; d) estimular a
participagdo efetiva das pessoas em uma sociedade livre e democratica governada pelo Estado
de Direito; e) construir, promover € manter a paz.

Assim, a mobilizagdo global para a educagdo em direitos humanos esta fulcrada no
conceito de educacdo para uma cultura democratica, na compreensao dos contextos nacional e
internacional, nos valores da tolerancia, da solidariedade, da justica social e na
sustentabilidade, na inclusdo e na pluralidade.

A educagdo em direitos humanos ¢ compreendida como um processo sistematico e
multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos, articulando as seguintes
dimensdes:

a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e
a sua relacao com os contextos internacional, nacional e local;

b) afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem acultura dos
direitos humanos em todos os espagos da sociedade;

c) formacdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer presente em nivel
cognitivo, social, ético e politico;

d) desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de construcdo
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados;

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes € instrumentos

em favor da promocgao, da protecao e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparagao
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das violagoes.

Sendo a educa¢ao um meio privilegiado na promogao dos direitos humanos, cabe
priorizar a formacdo de agentes publicos e sociais para atuarem no campo formal e ndo-
formal, abrangendo os sistemas de educacdo, satide, comunicacdo e informagdo, justica e
seguranga, midia, entre outros.

A implementagdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos visa,
sobretudo, a difundir a cultura de direitos humanos no pais. Essa a¢do prevé a disseminagao
de valores solidarios, cooperativos e de justica social, uma vez que o processo de
democratizagdo requer o fortalecimento da sociedade civil, a fim de que seja capaz de
identificar anseios ¢ demandas, transformando-as em conquistas que so serdo efetivadas, de
fato, na medida em que forem incorporadas pelo Estado brasileiro como politicas publicas
universais.

Sao objetivos gerais do PNEDH:

a) destacar o papel estratégico da educagdo em direitos humanos para o
fortalecimento do Estado Democratico de Direito;

b) enfatizar o papel dos direitos humanos na constru¢do de uma sociedade justa,
equitativa e democratica;

c) encorajar o desenvolvimento de agdes de educacdo em direitos humanos pelo
poder publico e a sociedade civil por meio de acdes conjuntas;

d) contribuir para a efetivagdo dos compromissos internacionais e nacionais com a
educagdo em direitos humanos;

e) estimular a cooperacdo nacional e internacional na implementagcdo de acdes de
educacao em direitos humanos;

f) propor a transversalidade da educagdo em direitos humanos nas politicas publicas,
estimulando o desenvolvimento institucional e interinstitucional das acdes previstas no
PNEDH nos mais diversos setores (educacdo, saude, comunicacdo, cultura, seguranca e
justica, esporte e lazer, dentre outros);

g) avangar nas acgdes e propostas do Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH) no que se refere as questdes da educagdo em direitos humanos.

Assim, a educacdo em direitos humanos deve abarcar questdes concernentes aos
campos da educagdo formal, a escola, aos procedimentos pedagdgicos, as agendas e
instrumentos que possibilitem uma ag¢do pedagogica conscientizadora e libertadora, voltada
para o respeito e valorizacdo da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e de formagao

da cidadania ativa.
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Quanto aos aspectos metodologicos, o trabalho desenvolveu-se por meio de pesquisa
bibliografica, documental e empirica (estudo de caso), considerando que foram consultados
livros, dissertacdes e artigos publicados, bem como se utilizou de leis e manifestos, além da
aplicacdo de questiondrios com: alunos dos 8° ¢ 9° ano do Ensino Fundamental e do 1°. e 2°
do Ensino Médio; professores dessas séries e gestores da Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Jorge Teixeira da Rede Publica Estadual, no Municipio de Porto Velho,
capital do Estado de Rondonia.

A referida Escola, objeto do estudo, foi indicada pela Secretaria de Estado da
Educagdo visto que a referida instituicdo de ensino encontra-se sediada na periferia do
Municipio de Porto Velho, em uma zona bastante conflituosa.

A abordagem da pesquisa € qualiquantitativa, pois se busca uma maior compreensao
das acdes e das relagdes humanas e uma observacdo dos fendmenos sociais a partir dos
questionarios aplicados e da analise de seus dados.

A dissertacao desdobra-se em cinco Capitulos. No primeiro Capitulo, apresentam-se
a evolucao e os conceitos dos direitos do homem e dos direitos fundamentais, assim como sua
promogdo através da educacdo, base incontestavel para se alcangar o respeito a dignidade
humana. O desafio é educar em e para os direitos humanos, por meio de uma educagao
permanente, voltada para incutir valores €ticos e morais, através da promog¢ao de valores de
liberdade, solidariedade, igualdade, justiga, cooperacao, tolerancia e paz.

O segundo Capitulo trata da evolugdo histérica do sistema educacional brasileiro e os
fundamentos legais vigentes na educacao nacional de forma a contextualizar a mesma junto a
educagdo para e em os direitos humanos, verificando ai se os professores e gestores da
unidade escolar possuem formacao e conhecimento para a Educagdo em Direitos Humanos.

No terceiro Capitulo trata-se do conflito na perspectiva da mediagdo
escolar, utilizando-se a abordagem através da Teoria Critica dos Direitos Humanos de
Herrera Flores (2009), que entende que a fase de declaracdo de valores em direitos humanos
jé esta superada, cabe-nos agora criar politicas publicas para dar efetividade a esses valores
universais e tdo importantes para a humanidade.

No terceiro Capitulo trata-se do conflito na perspectiva da mediacdo escolar,
utilizando-se a abordagem através da Teoria Critica dos Direitos Humanos - TCDH de
Herrera Flores (2009), que entende que a fase de declaragcdo de valores em direitos humanos
Jé esta superada, cabe-nos agora criar politicas publicas para dar efetividade a esses valores
universais e tdo importantes para a humanidade.

O quarto Capitulo trata-se dos meios alternativos de resolugcdo de conflitos, tendo a
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mediagdo de conflitos como ferramenta para a gestdo dos conflitos escolares. Trata, ainda, das
propostas para que os conflitos possam ser transformados criativamente e de forma nao
violenta, criando um ambiente onde predominem a cooperagdo e o didlogo. Estuda, também, o
instituto da mediagdo como processo de construcdo e maturidade nas relagdes interpessoais,
possibilitando aos individuos um novo modelo que lhes permita resolver ou discutir qualquer
situagdo em que haja a possibilidade de conflito. Ademais, aborda os principios e objetivos da
mediagdo e a mediagdo escolar como prética para a educacao em direitos humanos, bem como
a crescente violéncia dentro dos meios escolares e as propostas de estabelecer uma educacao
com base na resolucdo pacifica de conflitos, além da experiéncia da pratica de mediagao
escolar, como surgiu sua motivacdo ¢ as diversas experiéncias de educacdo em direitos
humanos que ja estdo sendo praticadas pelo mundo.

No quinto Capitulo apresentam-se e discutem-se os resultados do estudo empirico,
tomando por base os instrumentos utilizados na pesquisa, que objetiva responder aos
problemas supramencionados, de forma a verificar a efetividade da percep¢do sobre o
conhecimento do PNEDH por professores e gestores, o grau de violéncia escolar e a
percepcdo do mesmo entre os atores da comunidade escolar, bem como verificar se a
mediagdo de conflitos ¢ ferramenta idonea para abordar a violéncia escolar.

Dessa forma, ao final do trabalho, propdem-se diretrizes para a implantacdo de um
plano de convivéncia de conflitos escolares utilizando-se da mediagdo escolar como

ferramenta da escolar, envolvendo todos os atores da comunidade escolar.
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2 EVOLUCAO HISTORICA DOS DIREITOS HUMANOS

2.1 Breve Analise dos Direitos Humanos

Primeiramente, faz-se necessario tecer uma breve explicacdo acerca dos direitos
humanos para uma melhor compreensdo desse estudo. E de grande relevancia explicar a
diferenca existente entre direitos humanos, direitos fundamentais e direitos do homem, senao
vejamos.

A primeira nomenclatura que surgiu foi a dos direitos do homem, a qual remonta a
época do jus naturalismo, pois bastava ser homem para possuir direitos e poder usufrui-los.
Entretanto, tal nomenclatura sofreu varias criticas devido a expressdao "homem", tendo em
vista que tais direitos ndo eram apenas inerentes as pessoas do sexo masculino, mas sim, a
qualquer pessoa humana.

Dessa maneira, ap6s varias oposi¢cdes com relacdo a nomenclatura adotada, os
direitos do homem passaram a ser chamados de direitos fundamentais, os quais se ocupam do
plano constitucional e visam a assegurar e proteger os direitos inerentes a cada ser humano
para que possam usufruir de uma vida digna. Nao sendo diferente da finalidade dos direitos
humanos que, diferentemente dos direitos fundamentais, figuram no plano internacional.

E, ainda, segundo o doutrinador Pérez-Luno (1998. p. 46-47), os direitos
fundamentais e os direitos humanos nao se diferem apenas pela sua abrangéncia geografica,
mas também pelo grau de concretizacdo positiva que possuem, ou seja, pelo grau de
concretizagdo normativa. Os direitos fundamentais estdo duplamente positivados, pois atuam
no ambito interno € no ambito externo, possuindo maior grau de concretizagdo positiva,
enquanto que os direitos humanos estdo positivados apenas no ambito externo, caracterizando
um menor grau de concretizagdo positiva.

Posto isso, a posi¢ao de direitos humanos que se adotara sera a dos direitos humanos
propriamente ditos, ou seja, aquele que vinculado ao ambito externo, e, portanto, com
abrangéncia internacional.

Apods essa breve andlise ¢ possivel introduzir o presente estudo. Nesta primeira
sessdo abordando sobre a evolugdo historica dos direitos humanos, tendo como marco teorico
apos 2¢ Guerra Mundial, na qual ocorreram as grandes violagdes de direitos humanos, tendo
em vista as atrocidades cometidas nesse periodo. A partir de entdo, os direitos humanos

passaram a ser uma grande questdo de interesse da comunidade internacional, e ndo mais
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somente do Estado, como serd demonstrado a seguir.

Tendo em vista a relevancia que os direitos humanos alcangaram, muitos significados
lhe foram atribuidos, porém, a presente pesquisa ird destacar a concepcao contemporanea, na
nomenclatura dada pela Professora Flavia Piovesan, prevista na Declaragdo Universal de
1948, na qual s3o vistos como uma unidade indivisivel, interdependente e inter-relacionada,
capaz de conjugar o catalogo de direitos civis e politicos ao catalogo de direitos sociais,
econdmicos e culturais.

Ante a sua relevancia para a concretizagdo dos principios dos direitos humanos, tal
Declara¢do, que como o proprio nome ja menciona, nasceu como soff Law, possui na
atualidade natureza juridica vinculante e ¢ classificada como codigo de atuagdo e de conduta
para os Estados integrantes da comunidade internacional.

Quase quarenta anos apos a promulgacdo da Declaracdo Universal de 1948, foi
promulgada a Declaragdo de Viena em 1993, a qual veio para reafirmar e consagrar o
compromisso universal instituido na declaragdo anterior, concedendo maior eficacia e
protecdo aos direitos humanos. Reinaugura-se, todavia com outras lentes, o que poderia se
chamar de concepgao pos-contemporanea de direitos humanos.

Dessa maneira, os direitos humanos sdo de ambito universal, pois abrangem todos os
seres humanos e, portanto, possuem grande relevancia na atualidade, como sera explanado a
seguir:

Ap0s essa breve introducdo para a melhor compreensdo do tema, ¢ possivel iniciar o
presente estudo.

A ideia de direitos humanos ganhou demasiada importancia ao longo da historia,
tendo em vista que seus pressupostos e principios tém como finalidade a observancia e
protecdo da dignidade da pessoa humana de maneira universal, ou seja, abrangendo todos os
seres humanos. Assim, para a compreensdo deste estudo, faz-se necessario passar pela
evolucdo historica dos direitos humanos e por posicionamentos doutrinarios acerca do tema,
COMO Se Vera a seguir.

Preliminarmente, ¢ importante salientar que ndo serdo abordados, especificamente,
todos os fatores que influenciaram na constru¢do da visdo contemporinea de direitos
humanos, tendo em vista as limitacdes do presente trabalho. Portanto, serdo explicitados os
principais marcos historicos relevantes para a compreensdo do tema.

Parte-se do periodo, no qual Libanio (2002. p. 163), analisou o nascimento espiritual

do ser humano, afirmando que tal periodo:
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[...] se situaria no ponto de nascimento espiritual do homem, onde se realizou de maneira
convincente, tanto para o Ocidente como para a Asia e para toda a humanidade em geral,
para além dos diversos credos particulares, 0 mais rico desabrochar do ser humano;
estaria onde esse desabrochar da qualidade humana, sem se impor como uma evidéncia
empirica; seria, ndo obstante, admitido de acordo com um exame dos dados concretos; ter-
se-ia encontrado para todos os povos um quadro comum, permitindo a cada um
melhor compreender sua realidade histdrica. Ora este eixo da histdria nos parece situar-se
entre 500 a.C. no desenvolvimento espiritual que aconteceu entre 800 e 200 anos antes de
nossa era. E ai que se distingue a mais marcante cesura na historia. E entdo que surgiu o
homem com o qual convivemos ainda hoje. Chamamos breve essa época de periodo
axial (grifou-se).

E foi no periodo axial que foram instituidos os grandes principios e diretrizes
fundamentais de vida presentes até hoje (COMPARATO, 2005. p. 9), no qual o individuo
ousa exercer a sua faculdade critica racional da realidade devido a substitui¢do do saber
mitolégico da tradicdo pelo saber 16gico da razdo e as religides tornaram-se mais éticas e
menos rituais ou fantasticas. O ser humano passa a ser considerado como ser dotado de
liberdade e razdo em sua igualdade essencial, ndo obstante as multiplas diferencas de sexo,
raga, religido ou costumes sociais.

Levando em consideragdo o cardter unico e insubstituivel de cada ser humano,
portador de um valor proprio, que veio demonstrar que a dignidade da pessoa existe
singularmente em todo individuo que segundo Lafer (1981, p. 120) "o individualismo ¢ parte
integrante da ldgica da modernidade, pois o mundo ndo ¢ um cosmos - um sistema ordenado -
mas sim um agregado de individualidades isoladas que sdo a base da realidade".

Tendo em vista a influéncia do pensamento religioso e do sistema politico, as
diversas teorizacdes sobre direitos humanos encontravam-se profundamente relacionadas as
prerrogativas estamentais e a hierarquia secular. Assim, com a Reforma Religiosa ocorreu
uma importante ruptura nessa ligacdo, da qual foi reivindicado o primeiro direito fundamental
- 0 da liberdade religiosa.

E, ainda, ao longo da historia, diversos documentos contribuiram para a
concretiza¢do dos direitos humanos como antecedentes das declaragdes positivas de direitos.
Porém, esses documentos nao eram cartas de liberdade do homem comum, mas sim, contratos
feudais escritos, nos quais o rei comprometia-se a respeitar os direitos de seus vassalos.
Portanto, ndo afirmavam direitos humanos, mas direitos de estamentos.

No sentido moderno, o nascimento da lei escrita cria uma regra geral e uniforme que

dispde que todos os individuos que vivem numa sociedade organizada ficam sujeitos a ela
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(COMPARATO, 2005, p. 40). Portanto, somente com a positivacao das teorias filosoficas de
direitos humanos, enquanto limitacdo ao poder estatal, ¢ que se pode falar em direitos
humanos, enquanto direitos positivos e efetivos.

Com o advento da modernidade surgem outras concep¢des de pessoa, e
consequentemente de direitos humanos e de direitos fundamentais (FACHIN, 2009, p. 36). E a
partir do ano de 1776 dois fatores propiciaram a consagracdo dos direitos humanos e direitos
fundamentais em textos escritos: as teorias contratualistas e a laicidade do direito natural.

Segundo Pérez-Luno (2002. p. 23):

Sao ingredientes basicos na formagao histérica da ideia dos direitos humanos duas
direcoes doutrinarias que alcangam seu apogeu no clima da Ilustragdo: o jusnaturalismo
racionalista e o contratualismo. O primeiro, ao postular que todos os seres humanos desde
sua propria natureza possuem direitos naturais que emanam de sua racionalidade, como
um traco comum a todos os homens, e que esses direitos devem ser reconhecidos pelo
poder politico através do direito positivo. Por sua vez, o contratualismo, tese cujos
antecedentes remotos podemos situar na sofistica € que alcanca ampla difusdo no século
XVIIL sustenta que as normas juridicas e as institui¢oes politicas ndo podem conceber-se
como o produto do arbitrio dos governantes, sendo como resultado do consenso da
vontade popular. [tradugdo livre]

E foi nesse contexto historico com o desenvolvimento laico do pensamento
jusnaturalista, nos séculos XVII e XVIII que as ideias acerca da dignidade da pessoa humana
comecam a ganhar importancia, especialmente pelos pensamentos de Samuel Pufendorf e
Immanuel Kant.

Sao Tomas de Aquino, na leitura de Fachin (2009, p. 48) foi quem, pela primeira vez,
cunhou a expressao digniias humana, afirmando que "[...]Ja dignidade ¢ inerente ao homem,
como espécie; e ela existe in actu s6 no homem enquanto individuo [...]".

J& segundo a visdo ética kantiana, Comparato (2005, p. 21) afirma que:

A dignidade da pessoa humana ndo consiste apenas no fato de ser ela,
diferentemente das coisas, um ser considerado e tratado, em sim mesmo,
como um fim em si e nunca como um meio para a consecu¢do de
determinado resultado. Ela resulta também do fato de que, pela sua vontade

racional, s6 a pessoa vive em condi¢des de autonomia, isto é, como ser
capaz de guiar-se pelas leis que ele proprio edita.

Portanto, para esse doutrinador, 0 homem ndo pode ser utilizado como meio para
obter determinados fins, tendo em vista que esse possui um valor intrinseco caracterizado
pela sua dignidade, o qual ndo admite ser substituido por quaisquer equivalentes.

Dessa maneira, as teorizagdes de Kant tiveram, e ainda tém grande importancia no
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processo de evolugdo dos direitos humanos e dos direitos fundamentais, pois a filosofia
juridica da segunda metade do século XX, a partir da premissa de que o0 homem possui um
valor intrinseco, abre-se para a seara axiologica. Assim, a percepgao axioldgica intitulou os
direitos humanos e os direitos fundamentais a principais valores do ordenamento juridico e da
convivéncia humana.

E importante salientar que tanto o pensamento de Kant quanto todas as outras
concepgodes que sustentam ser a dignidade atributo exclusivo da pessoa humana, podem estar
sujeitas a critica de um excessivo antropocentrismo, pois tais posicionamentos colocam a
pessoa em lugar privilegiado em relagdo aos demais seres vivos, tendo em vista sua
racionalidade.

Atualmente, porém, o reconhecimento da protecdo do meio ambiente como valor
fundamental indicia que nao h4a uma preocupacdo apenas com a vida humana, mas também
com a preservagdo de todos os recursos naturais, incluindo todas as formas de vida existentes
no planeta. Assim, a tendéncia contemporanea ¢ de uma protecao constitucional e legal da
fauna e flora, bem como dos demais recursos naturais, inclusive contra atos de crueldade
praticados pelo ser humano. Porém, tal critica ndo sera aprofundada, tendo em vista nao fazer
parte do presente estudo.

A passagem do Estado absoluto ao Estado liberal da modernidade se preocupou em
estabelecer limites ao exercicio do poder politico. Nesse sentido, o filosofo John Locke, ao
final do século XVIII, estava preocupado em defender os interesses individuais em face dos
abusos governamentais, sendo ele considerado, portanto, o precursor no reconhecimento de
direitos naturais e inalienaveis do homem. Portanto, o individuo possui direito, bem como
valor em si mesmo, estando em primeiro lugar em relagao ao Estado.

Os direitos humanos deixam de ser exclusivos das elites, mas sob a denominagado de
direitos do homem, conforme explica (FACHIN, 2009, p. 35), "s@0 uma conquista de uma
classe emergente como dona do poder econdomico ¢ que se torna dona também do poder
politico".

Salienta Pérez-Luno (2002, p. 24- 25) que:

[...] o traco basico que marca a origem dos direitos humanos na modernidade
¢ precisamente seu carater universal; o de serem faculdades que deve reconhecer-se
a todos os homens sem exclusdo. Convém insistir neste aspecto, porque direitos,
em sua acepcdo de status ou situagSes juridicas ativas de liberdade, poder,
pretensdo ou imunidade existiram desde as culturas mais remotas, porém como
atributo de apenas alguns membros da comunidade (...). Pois bem. resulta evidente
que a partir do momento no qual podem-se postular direitos de todas as pessoas €
possivel falar em direitos humanos. Nas fases anteriores poder-se-ia falar de
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direitos de principes, de etnias, de estamentos, ou de grupos, mas ndo de direitos
humanos como faculdades juridicas de titularidade universal. O grande invento
juridico-politico da modernidade reside, precisamente, em haver ampliado a
titularidade das posig¢oes juridicas ativas, ou seja, dos direitos a todos os homens,
e em consequéncia, ter formulado o conceito de direitos humanos.

Segundo (BOBBIO 2004. p. 30). , "os direitos humanos nascem como
direitos naturais universais, desenvolvem-se como direitos positivos
particulares (quando cada Constituigdo incorpora Declaragdo de
Direitos) para finalmente encontrar a plena realizagdo como direitos
positivos universais" (grifou-se).

Alguns direitos cognominados sociais, principalmente os referentes as questdes de
trabalho, somente apareceram no segundo periodo da Revolucao Francesa, porém a otica que
predomina até o inicio do século XX ¢ a individualista dos direitos humanos e dos direitos
fundamentais.

Dessa maneira, grande parte da populacdo ndo sofreu consequéncias praticas
decorrentes desses direitos, haja vista o pensamento individualista, portanto, foi necessaria a
interven¢ao do Estado para que tais direitos pudessem ser concretizados, e assim ir a busca da
realizacdo da justica social. Assim, fica caracterizada a transicdo de Estado Liberal para o
Estado Social, ou seja, a passagem da dita primeira a segunda geragdo de direitos, segundo
(SARLET, 2004, p. 52-53).

A passagem dos direitos chamados de 1* dimensdo (civis e politicos), caracterizados
por uma atuacao negativa do Estado, para os direitos de 2* Dimensao (econdmicos, sociais ¢
culturais), sendo esses vinculados a atuacdo estatal positiva, pois se faz necessario a
intervencao do Estado para que tais direitos se concretizem.

Para que tais direitos alcancassem consequéncia universal foi necessario um discurso
internacional dos direitos humanos com a finalidade de assegurar a todos o direito a ter
direitos. E ainda, somente a partir do pds-guerra ¢ que podemos falar em movimento de
internacionalizacdo dos direitos humanos, como seré a seguir demonstrado.

Diante das atrocidades cometidas durante a 2* Guerra Mundial, a comunidade
internacional passou a reconhecer que a protecdo dos direitos humanos constitui questdo de
legitimo interesse e preocupagdo internacional. Portanto, os direitos humanos acabam por
transcender e extrapolar o dominio reservado do Estado ou a competéncia nacional exclusiva.
Em razio disso, ¢ criado um c6digo comum de agdo composto por pardmetros globais de a¢ao
estatal, ao qual deve haver a conformagdo dos Estados, no que diz respeito a promogao e
protecao dos direitos humanos.

Tal afirmacdao se deve ao fato de que o totalitarismo significou a ruptura do

paradigma dos direitos humanos, pois negou o valor da pessoa humana como fonte de direito.
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Portanto, emerge a necessidade de reconstruir os direitos humanos, como referencial e
paradigma ético que aproxime o direito da moral, ou seja, o direito a ter direitos, ou ainda, o
direito a ser sujeito de direitos, segundo Hannah ARENDT na leitura de (PIOVESAN, 2006,
p. 5). Dessa maneira, ¢ possivel sustentar que a Segunda Guerra significou a ruptura com os
direitos humanos e o pos-guerra deveria significar sua reconstrugao.

Nesse sentido Comparato (2005, p. 59), sustenta que:

Apbs trés lustros de massacres e atrocidades de toda sorte, iniciados com o fortalecimento
do totalitarismo estatal nos anos 30, a humanidade compreendeu, mais do que em qualquer
outra época da historia, o valor supremo da dignidade humana. O sofrimento como matriz
da compreensao do mundo e dos homens, segundo a ligdo luminosa da sabedoria grega,
veio a aprofundar a afirmagao historica dos direitos humanos.

Dessa maneira, a autora afirma que "¢ essa conjuntura que fornece o alicerce fatico,
no ambito do Direito Internacional, para que se esboce um sistema normativo internacional de
protecao aos direitos humanos".

Segundo Bobbio (2004, p. 49) complementa dizendo que o inicio da era dos direitos ¢
reconhecido com o pos-guerra, ja que "somente depois da 2* Guerra Mundial ¢ que esse
problema passou da esfera nacional para a internacional, envolvendo pela primeira vez na
histdria - todos os povos".

Tal processo de internacionalizacdo possui uma base dual, tendo em vista que a
restricdo da soberania estatal, considerando que ¢ justamente o Estado que passa a ser um dos
principais violadores de direitos humanos e pela concepgdo universal acerca desses direitos

que deveriam ser estendido a todos.
Pode-se citar como exemplo referente a limitacdo da soberania estatal, o Tribunal de

Nuremberg, o qual se caracteriza por ser um tribunal militar com competéncia para julgar os
responsaveis por crimes de guerra e crimes contra a humanidade perpetrados pelas antigas
autoridades politicas e militares da Alemanha nazista e do Japao imperial, tendo sido instalado
entre os anos de 1945 e 1946 e, que apesar de duras criticas, possui grande relevancia para o
fortalecimento dos direitos humanos e dos direitos fundamentais no plano internacional. Esse
Tribunal ndo apenas consolida a ideia da necessaria limitagdo da soberania nacional, como
reconhece que os individuos tém direitos protegidos pelo direito internacional.

Assim, a violagdo dos direitos humanos nao ¢ mais concebida como questio interna
de cada Estado, pois se tornou uma preocupagdo no ambito da comunidade internacional
devido a sua importancia.

Fez-se necessaria, portanto, a criacdo de uma medida internacional mais eficaz para a
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protecdo dos direitos humanos, a qual ajudou no processo de internacionalizagdo desses
direitos.

Tal situacdo resultou na construgdo sistematica normativa de protecdo internacional,
e, consequentemente, quando as instituigdes nacionais se mostram falhas ou omissas na tarefa
de proteger os direitos humanos, atribui a responsabilidade do Estado no dominio
internacional.

O inicio de uma nova ordem internacional protetiva dos direitos humanos sob o
manto da universalidade comecga com a assinatura da Carta das Nac¢des Unidas, uma vez que
instaurou um novo modelo de conduta nas relagdes internacionais, com preocupagdes que
incluem a manutengdo da paz e seguranca internacional, o desenvolvimento de relagdes
amistosas entre os Estados, a adocdo de cooperacgdo internacional no plano econdmico, social
e cultural, a ado¢do de um padrdo internacional de saude, a protecdo ao meio ambiente, a
criagdo de uma nova ordem econdmica internacional e a prote¢do internacional dos direitos
humanos.

Segundo Nunes (2004. p. 17):

[....] no periodo do pos-guerra fria, os direitos humanos continuam a ser um terreno de
conflitos entre concepcoes diferentes do que sdo esses direitos, € sobre as condigdes da
sua aplicacdo e das sansdes a sua violagdo. No momento presente, estamos a entrar numa
nova fase desses conflitos: por um lado, parece desenhar-se uma tendéncia, por parte de
alguns Estados e, em particular, da tinica poténcia global, os Estados Unidos, para
subordinar a defesa dos direitos humanos aos seus imperativos estratégicos, justificados
pela 'guerra contra o terrorismo' e. mais recentemente, pelo uso da 'guerra preventiva'
contra aqueles que forem considerados como ameagas reais ou potenciais aos seus
interesses € a sua seguranga.

E nesse contexto que se inaugura o pensamento contemporineo, no qual o bindmio
liberdade individualismo encontra-se presente nas primeiras declaracdes de direitos da
América do Norte, principalmente na Constituicdo Americana e na Declara¢do Francesa dos
Direitos do Homem e do Cidaddo. Dessa maneira, os direitos naturais do homem, definidos
pelo jus naturalismo, foram pela primeira vez reconhecidos e positivados em textos de indole
constitucional que, com uma nova concep¢ao de Estado, expartecivium, avancam, uma vez
que marcam a passagem das afirmagoes filosoficas para um verdadeiro e instituido sistema de
direitos humanos positivos.

E possivel afirmar que uma das causas que classificou os direitos humanos como de
titularidade coletiva foi a criagdo de novos Estados com base no principio das nacionalidades

em territorio dos antigos impérios multinacionais, nos quais residiam grupos humanos
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heterogéneos, pois ndo eram de uma unica nacionalidade, por forca de suas especificidades
linguisticas, étnicas e religiosas.

E neste cenario que se desenha o esfor¢o de reconstrugio dos direitos humanos, como
paradigma e referencial ético a orientar a ordem internacional contemporanea e que se
manifesta a grande critica e repudio a concepcao positivista de um ordenamento juridico
indiferente a valores éticos, confinando a dtica meramente formal, tendo em vista que o
nazismo e o fascismo ascenderam ao poder dentro do quadro da legalidade e promoveram a
barbarie em nome da lei.

Vale aduzir que, no ambito do direito internacional, comeca a ser delineado o sistema
normativo internacional de protecio dos direitos humanos. E como se projetasse a vertente de
um constitucionalismo global vocacionado a proteger direitos fundamentais e limitar o poder
do Estado, mediante a criagdo de um aparato internacional de protecdo de direitos.

Nesse mesmo sentido, Haberle (1997, p. 137) propugna pela ado¢do de uma
hermenéutica constitucional adequada a sociedade pluralista ou a chamada sociedade aberta.
Assim, a sua proposta ¢ de uma democratizagdo da interpretagdo constitucional, ou seja, uma
hermenéutica constitucional da sociedade aberta.

Dessa maneira, a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (DUDH), aprovada
por unanimemente pela Assembleia Geral das Nag¢des Unidas em 10 de dezembro de1948, foi
a primeira organizagdo internacional que abrangeu quase a totalidade dos povos da Terra, ao
afirmar que "todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos". Portanto, essa
declaracdo condensou toda a riqueza dessa longa elaboracdo tedrica, ao proclamar, em seu

artigo VI, que todo homem tem direito de ser, em todos os lugares, reconhecido como pessoa.

2.2 Concepc¢iao Contemporanea dos Direitos Humanos a partir da Declaracao Universal
dos Direitos Humanos

Como visto anteriormente, os direitos humanos nascem quando podem nascer,
portanto compde uma construgdo axiologica, fruto da nossa histéria, de nosso passado, de
nosso presente, a partir de um espaco simbdlico de luta e agdo social. Dessa maneira, tendo
em vista a pluralidade de significados concebidos até hoje, destaca-se a chamada concepgao
contemporanea de direitos humanos, que veio a ser introduzida com o advento da Declaragao
Universal dos Direitos Humanos de 1948 e reiterada pela Declaragao de Direitos Humanos de

Viena de 1993.
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A concepg¢do dos direitos humanos € fruto do movimento de internacionalizagdo dos
direitos humanos, o qual ¢ extremamente recente na histdoria, como ja mencionado, surgindo, a
partir do poOs-guerra, como resposta as atrocidades e aos horrores cometidos durante o
nazismo, levando em consideracdo que o Estado foi o grande violador de direitos humanos.
Segundo Bobbio (2004, p. 30) "sem direitos do homem reconhecidos e protegidos nao ha
democracia; sem democracia ndo existem as condi¢des minimas para a solucdo pacifica de
conflitos".

Nas palavras de Piovesan (2006, p. 13) a concepg¢do contemporanea de direitos
humanos ¢ uma "unidade indivisivel, interdependente e inter-relacionada, na qual os valores
da igualdade e liberdade se conjugam e se completam".

Por sua vez, essa concep¢ao inovadora aponta duas importantes consequéncias:

Na revisdo da nogdo tradicional de soberania absoluta do Estado, que passa a sofrer um
processo de relativizagdo, na medida em que sdo admitidas intervengdes no plano nacional
em prol da protecdo dos direitos humanos; isto ¢, transita-se de uma concepgao
"hobbesiana" de soberania centrada no Estado para uma concepgao "kantiana" de
soberania centrada na cidadania universal, segundo LAFER, na leitura PIOVESAN ¢ na
cristalizacdo da ideia de que o individuo deve ter direitos protegidos na esfera
internacional, na condi¢ao de sujeito de Direito (PIOVESAN, 2006, p. 17).

Na visdo Ramos (2002, p. 11) aduz que direitos humanos sdo "um conjunto minimo
de direitos necessario para assegurar uma vida do ser humano baseada na liberdade e na
dignidade". E, continua, "hoje sdo considerados direitos humanos todos os direitos
fundamentais, assim denominados por conven¢des internacionais ou por normas nao
convencionais, quer o conteudo dos mesmos seja de primeira, segunda ou terceira geracao".

Dessa maneira, ¢ possivel verificar que o Direito Internacional dos Direitos Humanos
consiste em um sistema de normas, procedimentos e institui¢cdes internacional desenvolvidos
para executar esta concepcao e promover o respeito dos direitos humanos em todos os paises,
portanto, no ambito mundial.

Embora tenha surgido ha muito tempo a ideia de que os seres humanos possuem
direitos e liberdades fundamentais a concepgao de que os direitos humanos constituem objeto
proprio de uma regulacdo internacional € bastante recente.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 acaba por inovar o conceito
de direitos humanos, ao introduzir a chamada concepgao contemporanea de direitos humanos,

a qual ¢ marcada pela universalidade e indivisibilidade desses direitos.
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Assim, o conceito de direitos humanos ¢ dotado de universalidade, pois possui
extensdo universal, pois basta possuir condi¢ao de pessoa para ser titular de direitos. Portanto,
o ser humano ¢ visto como um ser essencialmente moral com unicidade existencial e
dignidade.

Vale lembrar que a protegdo internacional dos direitos humanos tem como objetivo a
protecao ao individuo sem se preocupar com a sua nacionalidade ou com o pais de sua
origem.

Também ¢ marcado pela indivisibilidade, tendo em vista que a garantia dos direitos
civis e politicos é condi¢do para a observancia dos direitos sociais, econdomicos € culturais e
vice-versa. Dessa maneira, quando um deles ¢ violado, os demais também o s@o. Dessa forma,
os direitos humanos sdo vistos como uma unidade indivisivel, interdependente e inter-
relacionada, capaz de conjugar o catdlogo de direitos civis e politicos ao catdlogo de direitos
sociais, econdmicos e culturais.

Vale salientar que o processo de universalizagdo dos direitos humanos permitiu a
formacdo de um sistema internacional de protecdo destes direitos, o qual ¢ composto por
tratados internacionais de protecdo que refletem a consciéncia é€tica contemporanea
compartilhada pelos Estados, levando em consideragdo que instituem um consenso
internacional acerca de temas centrais de direitos humanos com o objetivo de salvaguardar
parametros protetivos minimos, o chamado minimo ético irredutivel.

Pode-se afirmar, portanto, que num contexto global, a prote¢dao dos direitos humanos
torna-se essencial para a convivéncia dos povos na comunidade internacional, a qual ¢
alcangada pela afirmacdo dos direitos humanos como agenda comum mundial, levando os
Estados a estabelecerem projetos comuns, e, assim, poder superar as animosidades geradas
pelas crises politicas e econdmicas.

Tal situagdo gerou a existéncia de uma normatividade internacional sobre os direitos
humanos que pode ser vista por uma dupla légica: a 16gica da supremacia do individuo, como
ideal do direito internacional e a ldgica realista, da busca da convivéncia e cooperacao
pacifica entre os povos, capaz de ser encontrada através do dialogo na protecao de direitos
humanos.

Segundo Piovesan (2006, p. 57), "a concepgdo contemporanea de direitos humanos
caracteriza-se pelos processos de universalizagdo e internacionalizagdo destes direitos,
compreendidos sob o prisma de sua indivisibilidade".

Dessa maneira, os Estados tém a obrigacdo legal de promover e respeitar os direitos e
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liberdades fundamentais, ndo se limitando a sua jurisdicdo reservada. A intervencdo da
comunidade internacional deve ser aceita de forma subsidiaria em face da emergéncia de uma
cultura global que objetiva fixar padroes minimos de prote¢dao dos direitos humanos.

Assim, em 16 de fevereiro de 1946, durante uma sessao do Conselho Econémico e
Social das Nagdes Unidas, ficou estabelecido que ao ser criada a Comissao de Direitos
Humanos os seus trabalhos se desenvolveriam em trés etapas. Na primeira, era necessario
elaborar uma declaragdo de direitos humanos, de acordo com o disposto no artigo 55 da Carta
das Nagdes Unidas. Em seguida, deveria ser produzido "um documento juridicamente mais
vinculante do que uma mera declaragdo”, ou seja, um tratado ou conveng¢ao internacional. E,
finalmente, era preciso criar uma maquinaria adequada para assegurar o respeito aos direitos
humanos e tratar os casos de sua violacao.

A primeira etapa foi concluida pela Comissao de Direitos Humanos em 18 de junho
de 1948, com um projeto de Declaracdo Universal de Direitos Humanos, aprovado pela
Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 10 de dezembro do mesmo ano. Ja a segunda etapa
somente se completou em 1966, com a aprovacao de dois pactos, um sobre direitos civis e
politicos, e outro sobre direitos econdmicos, sociais e culturais. E com relagdo a terceira
etapa, ainda nao foi completada.

Tanto pelo fato de estipular que os direitos humanos sdo universais, ou seja,
decorrentes da dignidade humana e nao derivados das peculiaridades sociais e culturais de
determinada sociedade, ou pelo fato de incluir em seu rol ndo s¢ direitos civis e politicos, mas
também sociais econdmicos e culturais, pode-se afirmar que a Declaracdo de 1948 demarca a
concepe¢do contemporanea dos direitos humanos, como ja salientado anteriormente.

Salienta-se que, como visto, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos foi
redigida sob o impacto das atrocidades cometidas durantes a 2* Guerra Mundial, portanto, ndo
foram todos os membros das Na¢des Unidas que partilharam de maneira integral sobre as
convicgdes expressas no documento. Assim, mesmo tendo sido aprovado por unanimidade, os
paises comunistas - Unido Soviética, Ucrania e Russia, Tchecoslovaquia, Polonia e Tugoslavia
a Arabia Saudita e a Africa do Sul abstiveram-se de votar.

Alguns anos depois, foram adotados dois Pactos Internacionais pela Assembleia
Geral da ONU e postos a disposicdo dos Estados para ratificagdo, sdo eles: o Pacto
Internacional de Direitos Civis e Politicos, o qual foi aprovado em 1966 e entrou em vigor em
23 de margo de 1976 ¢ o Pacto Internacional de Direitos Economicos, Sociais ¢ Culturais, o

qual foi aprovado em 1966 e entrou em vigor em 3 de janeiro de 1976.
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O primeiro foi completado por dois protocolos facultativos, um deles instituiu o
direito de peticdo individual que entrou em vigor dia 23 de margo de 1976, e o outro vedou a
pena de morte que entrou em vigor 11 de julho de 1991. Esse conjunto de documentos
expedidos pela ONU recebe o nome de Carta Internacional dos Direitos Humanos devido a
origem comum, o carater dito universal e a abrangéncia das espécies de direitos mencionados
nos textos.

A elaboracdo de dois tratados e ndo de um sd, compreendendo o conjunto dos direitos
humanos, segundo o modelo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 foi o
resultado de um compromisso diplomatico. As poténcias ocidentais insistiam no
reconhecimento, tdo so, das liberdades individuais classicas, protetoras da pessoa humana
contra os abusos e interferéncias dos 6rgdos estatais na vida privada. Ja os paises do bloco
comunista e os jovens paises africanos preferiam colocar em destaque os direitos sociais e
econdmicos, que t€m por objeto politicas publicas de apoio aos grupos ou classes
desfavorecidas, deixando na sombra as liberdades individuais.

Decidiu-se, por isso, separar essas duas séries de direitos em tratados distintos,
limitando-se a atuagdo fiscalizadora do Comité de Direitos Humanos unicamente aos direitos
civis e politicos, e declarando-se que os direitos que tém por objeto programas de agdo estatal
seriam realizados progressivamente, at¢é o maximo dos recursos disponiveis de cada Estado
(Pacto sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, consoante dispde o artigo 2°, alinea 1).
De qualquer forma, o conjunto de direitos humanos cria um sistema indivisivel, pois o
predmbulo de ambos os pactos ¢ idéntico.

Assim, a Declaracdo ndo ¢ um tratado, tendo sido adotada pela Assembleia Geral das
Nagdes Unidas sob a forma de resolugdo, que, por sua vez, ndo apresenta forca de lei. Porém,
a sua criacdo teve por objetivo promover o reconhecimento universal dos direitos humanos e
das liberdades fundamentais a que faz meng¢ao a Carta da ONU, particularmente nos artigos 1°
e 5S.

Mesmo ndo apresentando forca de lei, a Declaragdo dos Direitos Humanos possui
natureza juridica vinculante, a qual € refor¢ada pelo fato de esta ter sido considerada como um
dos mais influentes instrumentos juridicos e politicos do século XX e, também pelo fato de se
ter transformado, ao longo dos cinquenta anos de sua adog¢do, em direito costumeiro
internacional e principio geral do direito internacional. Portanto, ¢ classificado como codigo
de atuacdo e de conduta para os Estados integrantes da comunidade internacional, e ainda,

exerce impacto nas ordens juridicas nacionais, na medida em que os direitos nela previstos
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tém sido incorporados por Constituicdes nacionais, e, ainda, quando necessario, ¢ utilizada
como fonte para decisdes judiciais nacionais.

Para Piovesan (2006, p. 137) a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos se
caracteriza, primeiramente, por sua amplitude, pois compreende um conjunto de direitos e
faculdades sem as quais um ser humano nao pode desenvolver sua personalidade fisica, moral
e intelectual. Outra caracteristica ¢ a universalidade, tendo em vista que ¢ aplicavel a todas as
pessoas de todos os paises, racas, religides e sexos, seja qual for o regime politico dos
territorios no quais incide. Dessa maneira, ela objetiva delinear uma ordem publica mundial
fundada no respeito a dignidade humana, ao consagrar valores basicos universais.

E preciso salientar que a tal Declaragio inova no que se refere a amplitude, tendo em
vista que compilou em um uUnico documento de direitos civis e politicos e direitos
econdmicos, sociais e culturais, rompendo, assim, com o cartesianismo geracional que
domina os documentos internacionais até hoje. A autora afirma, ainda, que ha uma inter-
relacdo e co-dependéncia entre esses direitos.

Ja com relagdo a universalidade, Bobbio (2004 p. 26) afirma que antigamente era
presumida no discurso dos direitos humanos e dos direitos fundamentais, mas, atualmente,

acaba por consolidar valores comuns partilhados por toda humanidade no plano juridico.
J&, Céceres (1995, p. 163) afirma que:

[...] a Declaragéo dos Direitos Humanos - dada a sua pretens@o a universalidade - ¢ um
fendmeno mais geral e social que tem ocorrido até agora na histéria humana.
Formalmente proclamada pelas Nagdes Unidas como a instdncia suprema legalmente
institucionalizada internacionalmente, afeta materialmente cada individuo da espécie
humana [Tradugdo propria].

Conclui Piovesan (2006, p. 136) que "todos os direitos humanos constituem um
complexo integral, Uinico e indivisivel, no qual os diferentes direitos estdo necessariamente
inter-relacionados e interdependentes entre si".

No mesmo sentido leciona Bobbio (2004, p. 30):

[...] com a declaragdo de 1948, tem inicio uma terceira e Gltima fase, na qual a
afirmagdo de direitos é, ao mesmo tempo, universal e positiva: universal no
sentido de que os destinatarios dos principios nela contidos ndo sdo apenas os
cidaddos deste ou daquele Estado, mas todos os homens; positiva no sentido de
que pde em movimento um processo cujo final os direitos do homem deverdo ser
ndo mais apenas proclamados ou apenas idealmente reconhecidos, porém
efetivamente protegidos até mesmo contra o proprio Estado que os tenha
violado. [grifos do autor]
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Segundo Fachin (2009, p. 67-68), tal Declaragao:

Recolhe ideais da filos6fica de John Locke e Immanuel Kant tendo em vista
que seu objetivo € resguardar uma esfera individual de protecdo em face dos
abusos perpetrados pelo detentores do poder politico. Procura trazer um conceito
renovado de ser humano que rompe com a despersonalizagdo e coisificagdo do
homem operadas as atrocidades das grandes guerras.

E, continua, "o individuo passa a ser olhado em sua perspectiva Unica e inigualavel,
necessariamente relacionai, ou seja, conectado com a conjuntura na qual estd imerso". Nesta

esteira Comparato (2005, p. 64), complementa afirmando que:

O caréater unico e insubstituivel de cada ser humano, portador de um valor proprio,
veio a demonstrar que a dignidade da pessoa existe singularmente em todo
individuo; e que, por conseguinte, nenhuma justificativa de utilidade publica
ou reprovacao social pode legitimar a pena de morte.

Tendo em vista todos esses fatores em torno dos direitos humanos inaugura-se uma
nova era dos direitos humanos e dos direitos fundamentais calcados na universalidade e na
positividade no plano internacional. Sendo assim, pode-se afirmar que, segundo Fachin
(2009, p. 69), ¢ o inicio do processo de internacionalizagdo dos direitos humanos que hoje se
encontra pulverizado pelos sistemas internacionais e regionais de protecdo aos direitos
humanos.

O ex-secretario geral das Nagdes Unidas Kolfi Annan, na obra da mesma autora,
enfatiza sobre a importancia da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, sendo
veja-se:

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, reconhecida pela
comunidade internacional e baseada na dignidade e na igualdade de todos os
membros da familia humana tem o grande mérito de ser o primeiro instrumento
legal a reunir um conjunto de principios que incorporam os direitos ¢ a liberdade
do ser humano. Desde sua adogdo, a Declaracao serve como modelo para
instituicdes nacionais, leis, politicas e pratica de governos que protegem os
direitos humanos. Tem instrumentos para prover inimeros pontos de referéncia
a tribunais internacionais, parlamentos, governos, advogados ¢ instituicdes ndo
governamentais. Muitos desses instrumentos tornaram-se parte do direito
internacional comum, unindo assim todos os Estados, quer sejam signatarios de
convengOes multilaterais de direitos humanos. Assim, 0 que comegou como uma
proclamagao, ndo exatamente de unido, de direitos humanos e liberdade tem, pelo menos
em certos aspectos, adquirido, por meio de praticas do Estado, o stafits de lei universal.

(grifo no original).

Assim, a referida Declaracdo representa a culminancia de um processo ético que
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iniciado com a Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos e a Declaragdo dos Direitos
do Homem e do Cidaddo, da Revolucdo Francesa levou ao reconhecimento da igualdade
essencial de todo ser humano em sua dignidade de pessoa. A Declaracdo de 1948 vem desta
forma, consolidar uma ética universal, na medida em que consagra um consenso sobre valores
de cunho universal a serem seguidos pelos Estados.

E possivel, todavia, destacar o fato de que apesar dos principios e objetivos dos
direitos fundamentais estarem positivados em documentos proprios, ndo ha uma forma efetiva
de controle e de puni¢do no caso de descumprimento, o que permite aos paises infringirem
tais normas, tendo em vista que ndo serdo punidos, caracterizando assim um dos motivos que
nao estimulam a preocupacao e cumprimento dos dizeres relacionados a tais documentos.

Para tentar amenizar tais violagdes, foi instituido um processo de reclamagdes junto a
Comissao de Direitos Humanos das Nacdes Unidas, objeto de um Protocolo facultativo,
anexo ao Pacto sobre direitos civis e politicos. O que ajuda, porém ndo resolve, pois ndo
controla e nem pune efetivamente os paises que descumprem as normas de direitos humanos.

A Declaragdo dos Direitos Humanos de 1948, portanto, sinaliza o inicio de uma nova
era de direitos humanos e, dialeticamente, sintetiza seu desenvolvimento até entdo e lanca
bases para o futuro, marcando a vertente contemporanea dos direitos fundamentais,
referendada pelas Nagdes Unidas em 1993. Tal fato, ainda recente, caracteriza a primeira
etapa do processo de consolidacdo dos direitos humanos e dos direitos fundamentais, ao
menos no plano tedrico, como categorias universais.

E ¢ nesse contexto historico que surge a concepcdo pos-contemporanea de direitos

humanos inaugurados pela Declaracao de Viena.

2.3 Concepcao Pos-Contemporanea dos Direitos Humanos

Como visto, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 possui como
caracteristicas principais a indivisibilidade que trata dos direitos relacionados ao homem
como um todo e a universalidade, tendo em vista que tais direitos sdo inerentes a qualquer ser
humano.

Aprovada como resolugdo pela Assembleia Geral, tal Declaragdo, possui, portanto,
natureza juridica de resolu¢do sem forma cogente no ambito internacional. Por esse motivo, a
segunda etapa dos trabalhos da Comissdo de Direitos Humanos consistiu na criacdo de um
documento que conferisse maior efetividade aos principios definidos na Declaragdo Universal

dos Direitos Humanos de 1948 no ambito internacional.
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Assim, quase quarenta anos apds a promulgacdo da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948 foi realizada em Viena, no ano de 1993, a Conferéncia Mundial
sobre Direitos Humanos, sob o sistema da Organiza¢do das Nag¢des Unidas, na qual mais de
180 dos Estados-Membros presentes reafirmaram os termos universais da Declaracdo dos
Direitos do Homem. Portanto, a Conferéncia de Viena veio a consagrar e reafirmar o
compromisso universal datado de 1948.

Tal reitera¢do se da quando a Declaragdo de Viena, em seu § 5°, afirma que: todos os
direitos humanos sdo universais, interdependentes e inter-relacionados. A comunidade
internacional deve tratar os direitos humanos globalmente de forma justa e equitativa, em pé
de igualdade e com a mesma énfase. Dessa maneira, se reconhece que o tema de direitos
humanos diz respeito a todos os seres humanos e permeia todas as esferas da atividade
humana.

A Conferéncia de Viena pdde contar com a experiéncia acumulada nos ultimos anos
na operagao dos o0rgados de supervisao internacionais, a qual teve como finalidade avaliar esta
experiéncia, examinar os problemas de coordena¢do dos multiplos instrumentos de protecdo e
os meios de aprimora-los e dota-los de maior eficacia.

No seu preambulo, a Declaragdo de Viena consagra as posi¢des de principio, como o
compromisso, sob os artigos 55 e 56 da Carta das Na¢des Unidas, a Declaragao Universal e
os dois Pactos de Direitos Humanos, de tomar medidas para assegurar maior progresso na
observancia universal dos direitos humanos, derivados estes da dignidade e do valor inerentes
da pessoa humana. Ainda, invoca o espirito de nossa época e as realidades de nosso tempo a
requererem que todos os povos do mundo e os Estados-membros das Nacdes Unidas se
dediquem a tarefa global de promover e proteger todos os direitos humanos de modo a
assegurar-lhes gozo pleno e universal.

Ainda destaca o processo dinamico e evolutivo da codificagdo dos instrumentos de
direitos humanos, que requer a pronta ratificacao universal dos tratados de direitos humanos,
sem reservas e reclama um maior fortalecimento da inter-relacdo entre democracia,
desenvolvimento e direitos humanos em todo o mundo, advogando a protecdo universal
destes tltimos sem imposicao de condigdes.

Fachin (2009, p. 74) se posiciona afirmando que

Os direitos humanos, em consequéncia, ndo podem ser mais entendidos como
uma imposicdo unilateral sobre a cultura dos outros. Ao reconciliar a
universalidade com particularidades historicas, culturais, religiosas, econdmicas e
politicas, a Conferéncia de Viena contribuiu eficientemente para superar o
tradicional dilema entre universalismo e relativismo.
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Na mesma leitura, Piovesan (2006, p. 63) demonstra um aspecto importante ao
considerar que:

A Declaragdo Universal, de 1948. Foi adotada por voto, com absten¢des, num
foro entdo composto por apenas 56 paises, € se levarmos em conta que a
Declaracgo de Viena ¢ consensual, envolvendo 171 Estados, a maioria dos quais
eram colonias no final dos anos 40. Entenderemos que foi em Viena, em 1993,
que se logrou conferir carater efetivamente universal aquele primeiro grande
documento internacional definidor dos direitos humanos.

Assim, o presente estudo ¢ de grande relevancia para a compreensao da importancia
conferida aos direitos humanos na atualidade.

Ante o exposto, conclui-se que diversos momentos historicos contribuiram para a
promogao e protecao dos direitos humanos ao longo dos anos.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e a Declaracdo de Viena foram
essenciais para que seus preceitos fossem expandidos pelo mundo, pois tais documentos
visam a atingir interesses especificos dos Estados por meio de garantias coletivas, as quais
procuram estabelecer obrigagdes objetivas em matéria de direitos humanos que sdo vistas e
percebidas como necessarias para a preservagao da ordem publica internacional.

A ideia de direitos humanos ganhou demasiada importincia devido a seus
pressupostos e principios que tém como finalidade a observancia e protecao da dignidade da
pessoa humana de maneira universal, ou seja, abrangendo todos os seres humanos.

Dai decorre a grande relevancia do tema no cenario mundial, sendo necessario
promover uma politica emancipatoria de direitos humanos que estabelega direitos minimos
aos individuos, os quais devem ser respeitados a fim de proteger e respeitar a dignidade da

pessoa humana inerente a todas as pessoas.

2.4 A Crise dos Direitos Humanos na Pos-Modernidade

Os direitos humanos passam por uma crise na pos-modernidade. Apesar da existéncia
de ordens globais, regionais e domésticas de protecdo desses direitos, o que se v€ ¢ a
decadéncia sistematica das condi¢des de vida. Diversos tedricos apontam como causa dessa
crise a falta de vontade politica dos Estados em proteger essa dimensdo de direitos, no
entanto, talvez o problema esteja além da simples auséncia de responsabilidade dos governos.
Além da questdo pratica e das problematicas da aplicacdo efetiva, deve-se dar

importancia também para a dimensdo tedrica que sustenta e confere validade a todo o
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discurso dos direitos humanos a fim de que este plano de racionalidade oriente (ou reoriente)
as agoes sociais no sentido de construir uma sociedade em que a vida seja realmente digna de
ser vivida.

A analise da fundamentagao tedrica dos direitos humanos possibilita identificagdao de
vicios epistemoldgicos subjacentes nas concepgdes classicas de abordagem desse tema. Apds
este procedimento, ¢ possivel afirmar novas formas de concebé-los e projetar categorias
capazes de dar supedaneo a uma sistematicidade de ideias mais proxima da realidade e de
seus problemas modernos.

A presente subdivisdo deste capitulo de estudo serd desenvolvida, do ponto de vista
tedrico-metodoldgico, deforma dialética colocando-se na posi¢do de objeto a perspectiva
liberal/ocidental de fundamentacdo dos direitos humanos em contraponto a visdes distintas.
Neste exercicio se estabelece- uma critica a razao liberal através das tarefas de identificagdo e
critica dos argumentos postos em debate, utilizando-se da Teoria Critica dos Direitos
Humanos do saudoso Mestre Joaquin Herrera Flores.

Entende-se que a aplicagdo do método dialético traz respostas diferenciadas,
contudo, coerentes sobre o fundamento dos direitos humanos. Por outro lado, as orientagdes
ancoradas na razao liberal, tipicamente jus naturalista, de origem kantiana, propdem hipoteses
descontextualizadas sobre as questdes que envolvem os mesmos direitos. Tal problematica
distancia-os da dificil realidade em que deve operar motivo pelo qual a reflexdo sobre este
aspecto se mostra cada vez mais importante.

A figura da paralaxe serd utilizada como ilustragdo da discussdo a ser travada. O
fendmeno para latico (explicado com mais precisdo posteriormente) representard o ponto de
convergéncia/divergéncia entre duas formas de interpretar os direitos humanos e possibilitara
que se situe na posi¢do mais adequada para visualizar o fundamento desta ordem de direitos.

Estabelecidas tais ideias, objetiva-se discutir o fundamento dos direitos humanos sob
uma perspectiva critica, além de pretender sustentar a assun¢do de outro fundamento
filosofico, que possibilite aos atores sociais efetivas formas de libertagdo das dominagdes
(econdmicas, politicas, juridicas, culturais etc.) que obstaculizam a construcao de projetos de

vida digna.

2.5 Sustentabilidade dos Direitos Humanos na Visao Kantiana

A reflex@o kantiana sobre a filosofia moral esbogada em sua obra “Fundamentagao
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da metafisica dos costumes e outros escritos”, ainda hoje serve de supedaneo para a
dogmatica juridica sustentar a validade dos direitos humanos universais. Dada a relevancia
tedrica do pensamento kantiano, faz-se mister a analise de algumas de suas proposigoes.

Para Kant o homem como ser racional e dotado de autonomia da vontade detém uma
faculdade inerente a sua propria natureza que lhe possibilita colocar, como objeto do
questionamento, as proprias atitudes no convivio com outros individuos (KANT, 2004, p. 52).
Ao questionar suas atitudes utilizando a méxima do imperativo categérico o homem poderia

desenvolver uma espécie de teoria universal sobre o bem viver.

Neste sentido, o filosofo alemao estrutura o seguinte raciocinio:

O conceito, em virtude do qual todo ser racional deve
considerar-se como fundador de uma legislagdo universal por
meio de todas as maximas de sua vontade, de sorte que possa
julgar-se a si mesmo e a suas agdes sob este ponto de vista,
conduz-nos a uma ideia muito fecunda que com ele se prende, a
saber, a ideia de um reino dos fins (KANT, 2004, p.53).

Segundo o pensamento kantiano o reino dos fins seria: “[...] a unido sistematica de
diversos seres racionais por meio de leis comuns” (KANT, 2004, p.53). Nessa reflexdo o
autor assume a premissa de que existe uma lei basica no reino dos fins segundo a qual o ser
humano sempre seria tratado como um fim em si mesmo € jamais como meio.

Com base nessa afirmacdo, Kant classifica os seres da seguinte forma: a) aqueles que
podem ser tratados como meios para o alcance de fins, e b) aqueles que sdo imunes a
coisificacdo e, portanto, sdo fins em si mesmos. O valor dos primeiros foi apontado como
preco, enquanto que dos ultimos, dignidade.

Dessa analise efémera dos pensamentos encartados na fundamentacdo da metafisica
dos costumes, percebe-se que o pensamento jus naturalista do autor alemao identifica no ser
humano um fundamento (autonomia da vontade) que da origem a um valor absoluto
(dignidade humana). Pelo fato de a dignidade ser um atributo inerente a toda pessoa, parte da
doutrina dos direitos humanos brasileiro aceita como fundamento valido e suficiente.

Com efeito, se todo ser humano ¢ igual em dignidade como justificar a dificil
realidade em que se vive? Como justificar o fato de mais de quatro quintos da populagdo
mundial ter uma vida desprovida da oportunidade de escolher para si um projeto de vida
digna, enquanto outros (poucos) desfrutam uma vida privilegiada. Além disso, se o

fundamento para se considerar alguém como possuidor de uma existéncia digna ¢ a
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autonomia da vontade, uma pessoa que perdesse esta faculdade por motivo de uma doenca
deixaria de ter dignidade ou de ser humano? Por fim, quando o sistema capitalista neoliberal
usa da sua estratégia de reserva de mercado para pagar baixos salarios aos trabalhadores nao
os esta utilizando como meio para a satisfacdo do bem-estar dos arrendadores de mao-de-obra
(fim)?

Afinal, ¢ possivel definir o ser humano pela simples caracteristica de ser detentor de
autonomia? A resposta para esse questionamento necessita de uma visdo para latica. A
paralaxe ¢ um conceito originado na astronomia que se baseia na diferenca (aparente ou real)
apresentada por um objeto de estudo, quando visto por observadores diferentes em locais
diversos, ou ainda por um Unico observador que mudasse de posi¢do. Essa ideia foi adaptada
a filosofia pelo esloveno SlavojZizek, que a desenvolveu na obra “A visio em Paralaxe”.
Zizek explica o fendmeno para latico como: “[...] o deslocamento aparente de um objeto
(mudanga de sua posi¢do em relacdo ao fundo) causado pela mudanga do ponto de observagao
que permite nova linha de visao” (2008, p.32).

A figura deste fendmeno Optico revela e demonstra o objetivo deste capitulo e o
tratamento que daremos adiante aos Direitos Humanos segundo (HERRERA FLORES, 2000).
Ao fixar-se uma visdo sobre os direitos humanos, e, havendo um deslocamento para a postura
de observador encontrar-se-4 diversos e multiplos fundamentos desses direitos. Mas, se tal
postura (mutacional e inovadora) for negada, a interpretagdo que emerge do primeiro ponto de
vista sera sempre definitiva e absoluta.

Nesse sentido, se parte da interpretacdo kantiana sobre a natureza do ser humano
fundada no valor absoluto da dignidade da pessoa. A ontologia kantiana se baseia na
possibilidade de definir o que algo efetivamente ¢ com base na andlise e identificagdo dos
atributos e propriedades do ente questionado que estdo disponiveis a investigacdo. No
entanto, ¢ obvio que nem tudo se define pelo processo mental de busca e identificagdo de sua
natureza, de um nucleo intangivel, que seria capaz de trazer a tona o que deveria estar
presente em todos os momentos da existéncia de todas as coisas; no inicio, no
desenvolvimento e no fim de tudo.

Na esteira de Heiddeger (2006), o ser do homem ¢ completamente diferente do ser
das Coisas. O ser humano, com a capacidade de colocar o proprio conceito de ser como
objeto de questionamento, define o seu horizonte de significacdo nos limites (finitos) da sua

mundanidade. Segundo o raciocinio heiddegeriano:
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O ser-ai ndo é um ente que apenas ocorre entre outros entes. Ele, antes, é
onticamente distinto na medida em que, quanto a seu ser, € o ente cujo
proprio ser lhe estd em questdo. Mas também pertence a esta constituigdo de
ser do ser-ai o fato de que ele, em seu ser, possua uma relacdo de ser
[Seinsverhéltnis] com este ser. E isto significa: de algum modo e com
algumgrau de explicitacdo, o ser-al se compreende em seu ser
(HEIDDEGER, 2006, p. 12).

Dessa ligdo de Heiddeger, infere-se que o ser-ai (homem) ¢ capaz de colocar em
questionamento o proprio conceito de ser, estabelecendo, nesse sentido, uma espécie de
ontologia fundamental. A referéncia (tempo) do ser do humano ndo se confunde com a dos
entes em geral, uma vez que a filosofia tradicional costuma conceituar o ser destes como
aquele/aquilo que tem presenga no mundo (modelo utilizado por Kant).

O ser humano tem um modo de ser diferente dos seres em geral, como afirma

Heiddeger dentre estas diferencas se destaca a cotidianidade (2006 p.45.). A histoéria € o
cotidiano do humano operam como um horizonte (limite) de significacdo, isto €, o ser
humano diz o que ele efetivamente ¢ baseando-se nestas condigdes.
Estas categorias exemplificam alguns dos limites que impedem o homem de compreender a
totalidade de sua existéncia, em outras palavras, o ser humano ndo se compreende como um
todo, mas nos limites (finitos) da sua histéria, do seu cotidiano e, pode-se acrescer também,
da sua linguagem.

Nessa perspectiva paraldtica é possivel constatar que a visdo kantiana produz um
esquecimento sobre a questdo do ser e isso atinge diretamente o ser humano que deixa de
fazer-se compreendido de forma coerente. Logo, a autonomia da vontade que, em Kant, é o
fundamento definidor de ser humano, apos o deslocamento de perspectiva capitaneado por
Heiddeger, ndo ¢ capaz de compreender o ente humano em absoluto.

Tal constatacdo atinge diretamente a fundamentagao teorica dos direitos humanos
assumidos pelos liberais. Diversos jus filésofos acordam com a ideia kantiana de que o ser
humano se define por ter uma propriedade/atributo identificavel pela manualidade de sua
constatagdo, isto ¢, a autonomia da vontade. Partindo dessa premissa, concordam também que
o ser humano ¢ um fim em si mesmo e por isso detentor de uma segunda propriedade
(abstrata) designada de dignidade que o tornaria imune a coisificagao.

De acordo com o que foi visto anteriormente esses argumentos nio se sustentam
diante dos argumentos ontoldgicos de Heidegger. Nesse segundo ponto de observagdo de
nossa visdo em paralaxe € possivel negar, dialeticamente, o fato de que o ser humano nao se

define pelo fundamento proposto por Kant. O ser humano ¢ aquilo que ele se define nos
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limites (condi¢des) anteriormente comentados.

Com fulcro nos argumentos heideggerianos ¢ possivel afirmar que ser um humano
nao ¢ ter autonomia da vontade (ja que o ser do homem ¢ indefinido). Ndo se podendo definir
o proprio homem, haja vista que o homem ¢ o que ele define continuamente em sua
cotidianidade, sua historicidade e por meio de sua linguagem nao se pode afirmar a existéncia
do atributo da dignidade abstrata (inata) neste ente, haja vista que esse atributo pode ou nao
estar presente na interpretacdo proveniente desse ente. Logo, os direitos humanos que, para
grande parte da doutrina juridica, encontram fundamento nesse atributo precisam de uma
fundamentagdo tedrica diversa para manter a coeréncia, a validade, a integridade na aplicagdo

pratica.

2.6 Teoria Critica dos Direitos Humanos

O fundamento liberal dos direitos humanos, inspirado na filosofia moral kantiana,
afirma a existéncia de seres humanos detentores de direitos pelos simples fato de serem
humanos. Tal assertiva consta, inclusive, na Declaragao Universal dos Direitos Humanos sem

eu festejado artigo 1°, segundo o qual:

Todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sao
dotadas de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo umas as outras com
espirito de fraternidade. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS
[ONU], 1948). (grifou-se).

Essa afirmagdo constante nas disposi¢des textuais que constituem a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos ndo ¢ confirmada em nossa realidade, basta que se observe a
situacdo critica da populagdo mundial no que tange a acesso a bens e recursos indispensaveis
para uma vida realmente digna como saude, educagdo, alimentagao etc.

Independentemente do conteido dos enunciados dos tratados internacionais ser
humanistas, ¢ preciso considerar que sua natureza ¢ normativa, logo sempre projetam uma
perspectiva deontica da realidade (um dever ser do mundo), caso contrario, ndo seriam
normas, mas sim meras descri¢cdes sociologicas. Em outras palavras, quando se diz em um
tratado que somos iguais em direitos e dignidade ¢ preciso projetar o enunciado em
perspectiva deontologica, isto ¢, devemos ser iguais em direitos e dignidade.

A incoeréncia entre teoria liberal dos direitos humanos e a realidade é fruto de uma
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falacia ideoldgica secular, cuja origem se deu com o movimento iluminista orientador da
revolucdo francesa. Hodiernamente o discurso (liberal/ocidental) dos direitos humanos mais
ofusca o olhar da humanidade (com suas luzes) do que coloca os problemas concretos
(modernos) em zona de iluminabilidade.

Afinal, se ndo se nasce realmente livres e iguais em direitos e dignidade e o simples
fato de ser um ser humano ndo confere efetivamente uma gama universal de direitos, ja que
este ¢ um fato a ser verificado no contexto social, cultural, econémico, juridico, politico em
que cada um estd inserido, qual seria o fundamento dos direitos humanos?

Para obter a solu¢do deste impasse tedrico, propde-se como forma de solugdo,
aposicdo plasmada na Teoria Critica dos Direitos Humanos de Joaquin Herrera Flores. O
conjunto sistematico de ideias proposto pelo jus filosofo espanhol conjuga a realidade com a
teoria proposta, objetivando a estruturacdo de um projeto filoséfico dos direitos humanos

aplicavel aos problemas contemporaneos.
Para fixar um plano de consisténcia tedrico € importante a nogcdo da origem dos

nomes ¢ da esséncia. O raciocinio parte da constatacdo da capacidade/necessidade
neurobioldgica de se comunicar através da qual os seres humanos estabelecem interagdo
social entre uns e outros criando, dessa maneira, um modelo dos nomes e das esséncias. O
raciocinio parte da constatacdo da capacidade/necessidade neurobioldgica de se comunicar
através da qual os seres humanos estabelecem interagdes sociais entre uns e outros criando,
dessa maneira, um modelo rizomatico de relagdes, para mostrar que a estrutura convencional
das disciplinas epistemoldgicas ndo reflete a estrutura da natureza, mas sim resultado da
distribuicdo de poder e autoridade no corpo social. Nao se trata da apresentacdo de um
modelo que represente melhor a realidade, mas sim da nogdo, oriunda do
antifundacionalismo, de que os modelos sdo ferramentas pragmaticas, e ndo ontologicas. A
organizacao rizomatica do conhecimento ¢ um método para resistir a um modelo hierarquico
que reflete, na epistemologia, uma estrutura social opressiva.
Neste sentido leciona Fernandez (2002, p.45):

Parece que ha bons motivos, que tém que ver com a légica evolucionaria,
para considerar que era inviavel que fosse possivel um “regresso” a forte
socialidade anterior dos monos ndo hominideos. Ndo obstante, as forcas
revolucionarias optaram por elaborar a necessidade adaptativa de
sociabilidade por outro caminho, insdlito, mas promissor: favorecendo o
ulterior avancos das capacidades cognitivas, promovendo as
capacidades de comunicacio e associacdo simbolica (visual-visual, visual-
auditiva, auditiva-auditiva) e sentando as bases neurofisiologicas para a
linguagem, o pensamento e a intercomunicacdo proposicional. (grifou-
se).
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O mundo se define, essencialmente, pela linguagem. Com base na necessidade de
criar vinculos intersubjetivos para o prolongamento de sua existéncia, o ser humano como
ente comunicativo situado em uma realidade sem sentido comeg¢a a definir culturalmente o
ambiente a sua volta.

E com base nessa necessidade comunicativa, fundamental para a obtengio do éxitona
perpetuagdo da espécie que o ser humano déa a densidade ontoldgica dos conceitos € 0 nome
dos entes no seu entorno. Nesse sentido nomes e 0s conceitos sao consequéncias da
linguagem, cuja finalidade ¢ a comunicagao.

Com efeito, € possivel afirmar que os nomes dados as coisas e aos entes mundanos
provém de esséncias, mas, em verdade, sdo estabelecidos por consensos linguisticos

comunicativos. Neste sentido leciona Herrera Flores (2009, p. 79):

O grande esquecimento, ou, melhor dito, a grande ocultagdo na qual se
baseia nossa cultura ¢ que tudo é produto de pactos, de convengdes, de
arranjos éticos e institucionais, a partir dos quais se solucionardo as
dificuldades que impde a realidade (os sistemas de relagdes sociais,
psiquicas e naturais) aos seres humanos em seu afa por sobreviver e
humanizar-se. Os nomes das coisas sio puras convencdes. Nao sao
atualizagOes de alguma esséncia imutavel e afastada da infinita capacidade
humana de auto contradizer-se, de auto diferenciar-se e, como nio, de auto
impor-se obrigacdes em relacdo aos outros, com nossa propria psique e com
a natureza. (grifou-se).

Os direitos humanos incluem-se nesta constatagao. Eles sdo uma nomenclatura
simbdlica culturalmente estabelecida, uma consequéncia da linguagem e ndo de esséncias
inatas (como a dignidade humana abstrata). Essa concepc¢ao da origem dos nomes desvelara a
relacdo (ocultada na tradigdo filosofica dos direitos humanos) entre trés importantes
categorias, quais sejam: a realidade, a ag¢do social e a cultura.

A terminologia realidade ¢ utilizada na Teoria Critica dos Direitos Humanos - TCDH
de - Herrera Flores para designar a relacdo tridimensional existente entre o ser humano
(centro) e outros seres humanos (relacdes intersubjetivas), entre o ser humano e ele mesmo
(relagdes psiquicas) e relagdes com a natureza (HERRERA FLORES, 2009, p.89).

Essa trama de relagdes mantém estreita relagdo com a cultura, pois a cultura ndo ¢
um elemento a priori, mas uma reagdo simbodlica, uma resposta interpretativa, explicativa ou
uma proposta de alteracdo para um dado da realidade. Nesse sentido, pondera Herrera Flores
(2009, p.89):

Todo produto cultural surge numa determinada realidade, ou seja, num
especifico e historico marco de relagdes sociais, psiquicas e naturais. Nao ha
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produtos culturais a margem do sistema de relagdes que constitui sua
condi¢do de existéncia. Ndo ha produtos culturais em si proprios. Todos
surgem como respostas simbolicas a determinados contextos de relagdes.
Dito isso, os produtos culturais ndo sé estdo determinados por tal contexto,
mas, por sua vez condicionam a realidade na qual se inserem. Esse ¢ o
circuito de reacdo cultural.

Nessa relacdo entre realidade (condigcdo de existéncia da cultura) e as produgdes
culturais insere-se a a¢do social. E por meio da agio social que os individuos, componentes de
determinada realidade, podem criar novos produtos culturais. Na acdo social elege-se um
conteudo (economia, teorias, direitos) e estabelece-se uma metodologia (elevar algum ou
alguns destes contetidos a forma basica de regulacdo da agdo social).

Na acdo social elege-se um conteudo (economia, teorias, direitos) e estabelece-se
uma metodologia (elevar algum ou alguns destes contetidos a forma bdasica de regulagdo da
acao social).

Estar-se diante do que Herrera Flores chama de circuito de reagdo cultural (2009,
p.89). O circuito ¢ um modelo do processo surgimento de produtos culturais em geral e isso
inclui os direitos humanos segundo a concep¢ao do jus filésofo espanhol Herrera Flores. No
entanto € preciso atentar para as relagdes de poder existentes em cada realidade especifica,
pois a depender das tendéncias politicas e sociais podem surgir processos culturais
emancipadores ou reguladores.

Nao se pode deixar de retornar-se ao fendmeno paraldtico. Caso se assuma a visao
tradicional sobre os direitos humanos (esbogada no art. 1° da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos em que todas as pessoas sdo iguais em direitos e dignidade pelo simples
fato de serem humanos) tender-se-4 a um processo cultural de completa regulacdo em que se
fechard o circuito de reagdo, ndo permitindo o surgimento de novos direitos humanos e
também se tendera ao fechamento para a mudanca social, haja vista que os contetdos da acao
social no modelo tradicional de concepcdo dos direitos humanos ja sdo pré-determinados
pelas ideologias hegemonicas (capitalista neoliberal).

Caso se assuma a visdo complexa sobre os direitos humanos serd possivel criar um
circuito de reacdo cultural de emancipagdo tendente a possibilitar a criagdo de novos
caminhos para atingir uma vida realmente digna de ser vivida e isso inclui a possibilidade de
propor alternativas ao modelo econdomico hegemodnico que hierarquiza a posi¢ao de acesso
aos bens e recursos existentes. Nesta segunda posi¢ao do fenomeno da paralaxe sera possivel
sustentar uma racionalidade de resisténcia frente aos processos (econdOmicos, politicos,

juridicos) colonizadores da vida humana. Segundo Herrera Flores (2005, p. 23):
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Los derechos humanos en el mundo contemporaneo necesitan de esta vision
compleja, de esta racionalidad de resistencia y de estas practica sin ter
culturales, ndémadas e hibridas para superar los escollos universalistas y
particularistas que llevan impidiendo un analisis comprometido de los
mismos desde hace ya décadas. Los derechos humanos no son Unicamente
declaraciones textuales. Tampoco son productos univocos de una cultura
determinada. Los derechos humanos son los medios discursivos, expresivos
y normativos que pugnan por reinsertar a los seres humanos en el circuito de
reproduccion y mantenimiento de la vida, permitiéndonos abrir espacios de
lucha y de reivindicacién. Son procesos dindmicos que permiten La apertura
y la consiguiente consolidacién y garantia de espacios de lucha por la
dignidad humana.

Os direitos humanos, na concep¢ao da TCDH de Herrera Flores, sao compreendidos
como processos de luta pela dignidade humana (entendida aqui como um objetivo material) e
também como resultado deste circuito de reacao cultural. Nessa proposta, os direitos humanos
estdo diretamente ligados com o contexto (social, econémico, politico) onde devem operar
como forma de explicagdo, interpretagdo ou alteracdo da realidade. Em outras palavras os
direitos humanos sdo muito mais do que normas juridicas e muito menos do que as abstracdes
propostas pela razdo liberal, os direitos humanos sdo produtos culturais que surgem neste

circuito de reagdo e sdo produzidos no mundo e para o mundo.
Com efeito, o que tradicionalmente se denomina direitos humanos é um produto

cultural proveniente da cultura ocidental (de ideologia liberal), direitos estes que compactuam
com os interesses hegemonicos da ideologia dominante e dos fatores reais de poder. Com

precisdo esclarece, Herrera Flores (2000, p, 247):

Lo que interessa ressaltar aqui es como los derechos humanos han servido
para “ajustar” la realidad en funcioén de interesses generales de poder de la
clase social, la ideologia, y la cultura dominantes. Y coémo bajo es
apretension de definir “lo humano” se ha ido consolidando la necesidad
ideoldgica de abstraerlos derechos de las realidades concretas. La
“racionalidad” no era mas que lo que se ajustaba a la formulacion abstracta,
ideologica y pragmaticamente separada de los contextos.

A concepgdo liberal/ocidental dos direitos humanos inaugura uma espécie de
racionalidade instrumental (ajustada aos interesses econdmicos do neoliberalismo politico-
econOmico). Lutar por direitos humanos, dentro desta visdo, ¢ lutar com as ataduras postas
pela razdo liberal. Ilustracao deste fato ¢ a batalha hodierna pela concretizacao de direitos
sociais, econdmicos, culturais e ambientais os quais, em regra, necessitam de uma atuagdo
positiva do Estado. No ambito dos direitos dessa dimensdo, a jurisprudéncia dos tribunais

costuma deixar de conceder ordens contra o Estado alegando a existéncia da denominada
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“reserva do possivel”. Em outras palavras, esses direitos passam a se tornar uma legislacao
simbolica, sem efetividade e sua implementacao real fica cerceada ao éxito do modelo
econdmico de cada governo. Enfim, os direitos efetivos da comunidade sdo os direitos
determinados pelo modelo econdmico, mas ndo existem, na via inversa, direitos capazes de
alterar o proprio modelo economico.

Ainda que se lute por direitos, com base na concepg¢ao liberal/ocidental, ou por
acesso a bens e recursos indispensaveis para uma vida digna, as decisdes da esfera politica
tradicional sempre tornardo o processo de luta ineficaz, pois o limite de seu resultado ¢ aquele
imposto pela modelo econdmico adotado.

Esse ¢ um dos motivos pelos quais se torna importante a constru¢cao de uma visao
contextualizada e intercultural dos DDHH que consiga identificar, criticar e propor alteracdes
nas relagdes de poder existentes em cada realidade. Continuar lutando no circulo vicioso do
neoliberalismo podera conduzir a humanidade a um adiamento (eterno) do objetivo material
da existéncia coletiva, a dignidade humana materializada.

A concepcdo herrereana sobre os DDHH expde uma fundamentacdo tedrica desses
direitos coerente com a realidade ¢ com as tramas de relagdes sociais nela inseridas. Isso
possibilita a manutengdo da integridade da teoria e, além disso, devido a sua abordagem
critica, permite a visualizagdo dos obstaculos economicos, juridicos e politicos que impedem

determinada realidade de alcancar uma maior parcela de dignidade.

2.7 A Funcao Social do Conhecimento dos Direitos Humanos para a Difusdo da Teoria

Critica dos Direitos Humanos

Apo6s a analise da concepgdo critica dos direitos humanos, abordar-se-4 a temadtica
relativa a importancia pratica de se difundir o conhecimento sobre as proposicdes deste
conjunto sistematico de ideias. Como esclarece Herrera Flores “[...] todo conhecimento ¢ um
conhecimento produzido por alguém e para algo” (HERRERA FLORES, 2009, p.104).

Nao se quer e nem pode negar que a concepgao liberal/ocidental dos DDHH, apesar
de sua incoeréncia epistemologica, teve um papel util no desenvolvimento ético da
humanidade, sobretudo no periodo apds a Segunda Guerra Mundial. No entanto, diante dos
problemas contemporaneos trazidos pelo neoliberalismo outra concep¢do dos direitos

humanos deve ser afirmada. Nas palavras de Herrera Flores (2009 p. 105):
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Hoje em dia, depois das grandes transformagdes neoliberais do sistema de
relagdes baseado no capital, temos uma perspectiva mais ampla para abordar
os direitos humanos a partir de novas circunstancias econémicas, sociais,
politicas e culturais com que nds comprometemos com a geragdo de
disposigOes criticas e antagOnicas frente a essa ordem global injusta e
desigual, que nos deparamos.

Como se pdde observar, os direitos humanos em perspectiva critica sao concebidos
como processos de lutas (sociais, politicas, juridicas, culturais). Para instrumentalizar os
atores sociais que capitaneardo esse embate contra as desigualdades ¢ importante a difusao
deste conhecimento, sobretudo para que os movimentos sociais ndo percam sua vontade de
poténcia frente aos discursos juridico-formais e/ou jus naturalista dos liberais.

Os discursos liberais impdem uma atitude de tolerancia intercultural como ideal
politico, no entanto, tal proposta, aparentemente fraterna, esconde em seu conteudo a vontade
de apropriacao de maneira oculta da dindmica cultural, em outras palavras, oculta o objetivo
de neutralizar a resisténcia dos movimentos sociais.

Outra tendéncia do discurso liberal sobre os direitos humanos ¢ a de concebé-los
como instancias transcendentes (prévios a acdo social) e universaliza-los a priori. Partindo da
posicdo assumida, anteriormente, de que DDHH s3o produtos culturais, e, o que
tradicionalmente se concebe como tal sao produtos culturais eurocéntricos, esta argumentagao
(universalista) produz uma rela¢do colonialista sobre as demais culturas, isto ¢, impde um
localismo (europeu) que se globalizou e se elevou hierarquicamente de forma imperialista,
impingindo uma Unica cosmo visdo e evitando que outras culturas manifestem sua particular
forma de conceber e lutar pela dignidade humana materializada. Nas palavras de Herrera

Flores (2009, p. 108):

Nao pode haver conhecimento critico e, por isso, ndo cabera alguma fungdo
social a reflexdo sobre os direitos humanos, se ndo comegarmos pela
criticado proprio conhecimento. No processo de universalizacao dos direitos,
tem predominado um tipo imperialista de conhecimento: parte-se de uma
relacdo colonialista entre nos ¢ os outros ¢ se tenta impor uma ordem
fechada que reproduza dita situagdo de subordinagdo. O “outro” s6 € visto
como um objeto que pode ser manipulado pela vontade “superior” daquele
que coloniza.

Esses argumentos liberais (tolerancia, universalismo) apriori, sdo exemplos de ideias
capazes de fechar o circuito de reagdo cultural e congelar os movimentos sociais e
consequentemente o surgimento de produtos culturais de resisténcia. Esta termodinamica nao
pode se perder, pois € através dela que a humanidade podera criar seus caminhos para a

dignidade.
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Com intuito de tornar o circuito de reacdo cultural aberto a mudangas, € preciso
difundir o conhecimento sobre os direitos humanos em perspectiva critica, isto €, distribuir
um saber cuja origem fora uma reflexdo critica da realidade. A finalidade deste ato €, segundo
Herrera Flores: ‘“Potenciar os encontros e as intensidades necessarias que nos
capacitem(atitudes e aptiddes) para sermos livres”.

Nessa tarefa, as escolas, as universidades, as redes sociais entre outros meios de
comunica¢do desempenham um importante mecanismo para evitar a pior das privatizagdes da
economia neoliberal, em outras palavras, a apropriacao da capacidade de insurgéncia contra as
injusticas.

Disseminar o saber critico potencializa os processos de luta pela dignidade humana,
razdo pela qual as instituigdes que t€ém como finalidade a difusdo do conhecimento deveriam
introduzir em seus conteudos programaticos esta nova perspectiva de abordagem dos direitos
humanos, sobre tudo nos cursos de formagao docente.

O ensino dos direitos humanos nessa linha antagonista e criticista de raciocinio
podera possibilitar a constru¢do e a consolidacio de ideais que venham a permitir a
emancipagdo dos atores sociais nas relagdes de dominagdo existentes no plano da realidade.
Atores sociais capacitados, com conhecimento teorico, podem dar origem a movimentos
sociais nos quais os conteudos e metodologias de acdo obtenham maior probabilidade de
éxito, fato que seria de grande valia para a melhoria das condi¢des econdmicas, sociais,
politicas e ambientais em diversos contextos marcados pela desigualdade.

A crise do discurso dos direitos humanos vivida nos dias atuais nao ¢ motivo para se
respaldar o descrédito nesses direitos como meios fins estratégicos para atingir uma vida
melhor. Essa postura cética deve ser repudiada, pois apenas retiraria, ainda mais, a esperanca
e a vontade de construir uma realidade menos desigual e mais justa.

Apods a abordagem critica proposta sobre a fundamentacdo tedrica dos direitos
humanos, torna-se perceptivel na davida retorica em que se encontra o discurso, relativo aos
mesmos, fundado na concepgdo liberal. Isso se deve, em grande parte, pela base utilizada
como fundamento para projetar sua efetividade, ora extremamente metafisico (direitos inatos,
dignidade humana abstrata), ora deficitariamente simplista (direitos humanos sdo normas
juridicas).

A andlise complexa da Teoria Critica de Joaquin Herrera Flores situa os direitos
humanos entre esses dois extremismos, isto €, na realidade humana, com todas as suas
debilidades, desigualdades e contrastes. Esse posicionamento mantém a coeréncia ente as

ideias teoricas e os fatos de nossa realidade objetiva.
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Além disso, a fundamentagdo tedérica proposta pelo Herrera Flores niao impode
nenhuma forma preconcebida de direitos, mas sim, demonstra o marco de nascimento destes,
no caso, o circuito cultural possibilitando uma forma democratica de surgimento dos
processos de luta pela dignidade humana, isto ¢, uma forma plural de expressao de direitos
humanos.

Na analise semiotica dos DDHH como produtos culturais percebe-se que estes, na
atualidade, mantém estreita relacdo com o modo de produ¢do dominante. Logo, se torna
possivel constatar que os direitos humanos da tradi¢ao liberal/ocidental ndo sdo neutros, mas
tendem a satisfazer os interesses de uma infraestrutura produtiva, constituida para possibilitar
sua reproducao.

Por esse motivo os direitos (sobre tudo os de 2* dimensdo) alcancam menor
efetividade, pois dependem umbilicalmente do modelo econdmico. Na abordagem critica os
direitos humanos sdo processos de lutas pela dignidade e nesta pratica antagonista e de
resisténcia pode-se propor a recuperagao da acdo politica, e da acdo social com contetidos
direcionados a alterar as deficiéncias do modelo econdmico aumentando a intensidade de
controle sobre os gastos publicos.

Apesar da fundamentagdo teoérica coerente dos direitos humanos proposta por
Herrera Flores, a humanidade ndo caminhara para um lugar proximo a dignidade, se os
movimentos sociais de resisténcia ndo potencializarem a sua capacidade de agir. Por isso, ¢ de
suma importancia (ainda que ndo suficiente) a difusdo dessa perspectiva critica sobre os
direitos humanos, sobretudo nas instituicdes cuja finalidade principal ¢ a propagacgdo ¢ a
constru¢do do saber, como nas universidades e nas escolas, motivo pelo qual se defende que a
Educagdo em Direitos Humanos — EDH, inclua em sua proposta pedagdgica a Teoria Critica
dos Direitos Humanos -TCDH.

Trazer essa discussdo para as salas de aula possibilitaria o surgimento de novas ideias
e propostas, ligadas a linha de raciocinio criativo-critico, que poderiam operar materialmente
como vias de acesso a construcdo de uma vida mais digna de ser vivida. Isso em um pais
como o Brasil, em que as desigualdades sociais sdo extremamente acentuadas, ¢ a0 mesmo

tempo um ato de esperancga ¢ uma medida de urgéncia.
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3. EVOLUCAO HISTORICA DO SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO E
FUNDAMENTOS LEGAIS VIGENTES NA EDUCACAO NACIONAL

3.1 Aspectos fundamentais até a primeira metade do século XX

Os analistas da educagao brasileira afirmam que somente no final do Império e comego
da Republica delineia-se uma politica educacional estatal, fruto do fortalecimento do Estado.
Até entdo, a politica educacional era feita quase que exclusivamente no ambito da sociedade
civil, pela Igreja Catolica. Durante o Brasil-Colonia (1500-1822), a educagdo assegurava o
dominio dos portugueses sobre os indios e os negros escravos. No final desse periodo e durante
o Império (1822-1889), delineia-se uma estrutura de classes, e a educagdo, além de reproduzir
a ideologia, passa a reproduzir também a estrutura de classes. A partir da Primeira Republica
(1889-1930), ela passa a ser paulatinamente valorizada como instrumento de reproducdo das
relacdes de produgao (FREITAG, 2005, p. 138).

Até os anos 20 do século passado, a educagdo brasileira comportou-se como um
instrumento de mobilidade social. Os estratos que detinham o poder econdémico e politico
utilizavam-na como distintivo de classe. As camadas médias procuravam-na como a principal
via de ascensao social, prestigio e integracdo com os estratos dominantes. Nessa sociedade, ainda
ndo havia uma fun¢do “educadora” para os niveis médio e primario, razao pela qual eles nao
mereceram aten¢do do Estado, sendo formalmente. A oferta de escola média, por exemplo, era
incipiente, restringindo-se, praticamente, a algumas iniciativas do setor privado (ROMANELLI,
1983, p. 61).

Na transi¢do de uma sociedade oligarquica para urbano-industrial, redefiniram-se as
estruturas de poder, e o esforco para a industrializagdo resultou em mudangas substantivas na
educacgdo. Foi criado o Ministério da Educagdo e Saude, em 1930; estruturou-se a universidade
pela fusdo de varias instituigdes isoladas de ensino superior; criou-se o sistema nacional de
ensino, até entdo inexistente.

A Constituicdo de 1934 foi a primeira a estabelecer a necessidade de elabora¢dao de um
Plano Nacional de Educagdo que coordenasse e supervisionasse as atividades de ensino em
todos os niveis. Foram regulamentadas as formas de financiamento do ensino oficial em cotas
fixas para a Federacdo, os Estados e os Municipios, fixando-se ainda as competéncias dos
respectivos niveis administrativos. Implantou-se a gratuidade e obrigatoriedade do ensino
primdrio, € o ensino religioso tornou-se optativo. Parte dessa legislacdo foi absorvida pela
Constituigdo de 1937, na qual estiveram presentes dois novos parametros: o ensino

profissionalizante e a obrigacdo das indlstrias e dos sindicatos de criarem escolas de
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aprendizagem, na sua area de especialidade, para os filhos de seus funcionérios ou
sindicalizados.

E mister, ainda, aduzir que foi ainda em 1937 que se declarou obrigatdria a introdugdo
da educacdo moral e politica nos curriculos. Portanto, paulatinamente, a sociedade brasileira
passou a tomar consciéncia da importancia estratégica da educagdo para assegurar e consolidar
as mudancas econdmicas e politicas que estavam sendo empreendidas.

Assim, em 1933, as escolas primarias contavam com 21.726 estabelecimentos de
ensino oficiais (estaduais e municipais) e 6.044 particulares (inclusive os confessionais). Em
1945, sao 33.423 e 5.908, respectivamente. Quanto as matriculas, eram de 1.739.613 na rede
oficial e 368.006 na rede particular, em 1933. Em 1945, esses numeros haviam se alterado,
respectivamente, para 2.740.755 e 498.085 (Sinopse Retrospectiva do Ensino no Brasil,
SEEC/MEC, s.d., citado por FREITAG, p. 45).

Do inicio até meados do século XX, uma grande parte dos brasileiros ainda era
analfabeta. Em 1900, a populacdo brasileira era da ordem de 17.438.434, sendo que 65,3%
daqueles que tinham quinze anos ou mais ndo sabiam ler e escrever. Em 1950, a populacdo havia
crescido para 51.944.397 habitantes, ¢ a metade dos que tinham, no minimo, quinze anos, era
analfabeta. O que se verifica ¢ que a intensificacdo do processo de urbanizac¢ao e o crescimento
demografico, combinados com o crescimento da renda per capita, foram acompanhados pela
diminuicao da taxa de analfabetismo. Assim, a urbanizagao ¢ a industrializa¢ao foram fatores
que influenciaram a escolarizacdo da populagdo, pois entre os anos de 1920 e 1940, a taxa de
urbanizagdo dobrou e o analfabetismo sofreu uma sensivel queda. Ademais, levando-se em
conta a evolucdo da populacao ao longo do periodo, verifica-se que a sociedade brasileira
empreendeu um significativo esfor¢co para diminuir o nimero de seus analfabetos, uma tarefa
que seria intensificada nos anos posteriores.

Outro aspecto importante do periodo refere-se a expansio do ensino depois de 1920.
Nesse momento, a taxa de escolarizacdo da populac@o entre cinco e nove era de apenas 9%. J&
em 1940, ela passou para 21,43% e atingiu 26,15% em 1950. Apesar de ser ainda insuficiente,
verifica-se que o pais despertou para o problema da extensdo da escolarizagdo, empenhando-se
por incorporar cada vez mais um contingente maior de pessoas na escola. Tal processo se
completara muito recentemente, quando o pais passou a enfocar, prioritariamente, a permanéncia

da crianga da escola.
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3.2 Descric¢ao do sistema educacional a partir dos anos 50

A economia de substituicdo de importacdes, iniciada em 1930, acelera-se e diversifica-se
entre 1945 e o inicio da década de 1960. A Constituigdo de 1946 ja havia fixado a necessidade
de novas leis educacionais que substituissem as anteriores, consideradas ultrapassadas para o
novo momento econdémico € politico que o pais passava a viver. O final da Segunda Guerra
também imprime ao Pais novas necessidades que a educacdo ndo podia ignorar. Era um
periodo de transitoriedade em que havia intensa manifestagdo a respeito dos rumos do sistema
educacional.

Dos muitos debates travados, foi aprovada em 1961, finalmente, a Lei n.4.024, que
estabelecia as diretrizes e bases da educagdo nacional. Seus dispositivos mais significativos eram
de que tanto o setor publico como o privado tem o direito de ministrar o ensino em todos os
niveis. O Estado pode subvencionar a iniciativa particular no oferecimento de servigos
educacionais.

A estrutura do ensino manteve a mesma organizacdao anterior, ou seja: Ensino Pré-
primario, composto de escolas maternais e jardins de infancia.

O Ensino Primario de quatro anos, com possibilidade de acréscimo de mais dois anos
para programa de artes aplicadas.

O Ensino Médio, subdividido em dois ciclos: ginasial, de quatro anos, e o colegial de
trés anos. Ambos compreendiam o ensino secundario e o ensino técnico (industrial, agricola,
comercial e de formacao de professores).

O Ensino Superior.

Flexibilidade de organizacdo curricular, o que ndo pressupde um curriculo fixo e
unico em todo o territdrio nacional.

Entre 1950 e 1960, o Pais conheceu as maiores taxas de expansao da alfabetizagao. Isso
se deve ao fato de que, a partir de 1947, foram instaladas classes de ensino supletivo na maior
parte dos Municipios brasileiros. De certa forma, tal ensino incentivou a matricula em cursos
profissionais ou pré-profissionais de nivel primdrio. As classes de supletivo e as de ensino
complementar (pré-profissional e profissional) em conjunto foram frequentadas por mais de 400
mil alunos cada ano, por treze anos consecutivos. Assim, o supletivo composto por duas séries
escolares, entre 1947 e 1959, alfabetizou cerca de 5,2 milhoes de alunos. A taxa de analfabetos
que, em 1950, era de 50% atingiu 33,1% em 1970. Assim, as mudancas foram sensiveis: a
populagdo total quase atingiu a casa dos 100 milhdes, a populagdo urbana cresceu e o indice de

alfabetizagdo acompanhou a modificag¢ao do perfil populacional.
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Um dos aspectos que mais marcaram o sistema educacional a partir de 1950 foi a
expansao geral do ensino. No Brasil, as matriculas de ensino primario e de ensino médio, entre
1920 e 1970, ultrapassaram os indices de crescimento populacional. Em outros termos, boa
parcela da populagdo que estava a margem do sistema foi incorporada. Observa-se que, entre
aqueles que frequentavam a escola primaria em meados do século 20, encontravam-se criangas
com mais de 12 anos. Isso ocorria devido a dois fatores: atraso na procura de escolas por parte
da popula¢do o que determinava que o primario fosse iniciado com mais de sete anos e o alto
indice de reprovacdo, que retinha na escola boa parte da populagcdo além da idade propria.
(Lourengo Filho, M. B. Redugdo das taxas de analfabetismo no Brasil entre 1900 ¢ 1960:
descrigdo e analise. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Rio de Janeiro, v. 44, n. 100, p.
250-272, out./dez. 1965; Fundagao IBGE, Séries Estatisticas Retrospectivas, 1970).

Outro importante aspecto caracteriza a expansdo do ensino no Brasil: o seu baixo
rendimento interno. Em que pese os altos indices de expansdo das matriculas, o sistema era
incapaz de assegurar o acesso da populacao escolar do nivel elementar de ensino aos niveis médio
e superior. Assim, o sistema era marcado por um alto grau de seletividade, que se traduzia no fato
de que a cada 1.000 alunos admitidos na primeira série da escola primaria em 1960 apenas 56
conseguiam ingresso no ensino superior em 1971.

Do ponto de vista de sua organizagdo interna, o atual sistema brasileiro de ensino ¢
resultado de modificagdes importantes, introduzidas em 1971, 1988 e 1996.

Até¢ a década de 70, o sistema compreendia quatro niveis basicos, que atendiam a
diferentes faixas etarias, enquanto o ensino obrigatério restringia-se a escola primdaria de quatro

anos, conforme demonstra o quadro 1.

3.3 Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro anterior a reforma de 1971

Quadro 1 — Sistema Educacional Brasileiro anterior a reforma de 1971

Nivel Duracao Faixa Etaria
Pré-escola 3 anos de 4 a 6 anos
Escola primaria 4 anos de 7 a 10 anos
Ginasio 4 anos de 11 a 14 anos
Colégio 3 anos de 15 al7 anos
Ensino superior Variavel Ap6s 18 anos

Fontes: Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968.

Com a Lei n.5.692/71, a escola primdria e o ginasio foram fundidos ¢ denominados

de ensino de 1° grau. O antigo colégio passou a se chamar ensino de 2° grau. O ensino
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obrigatério estendeu-se, assim, para oito anos, embora a terminologia unificada ndo
correspondesse a uma organizacdo integrada das oito séries. As quatro primeiras séries
continuaram a ser atendidas por um unico professor, do qual ndo era exigido nivel superior, mas
apenas formagdo para magistério em nivel médio. As quatro séries finais do 1° grau e o 2° grau
permaneceram divididas em disciplinas ministradas por diferentes docentes, dos quais se
exigia, a0 menos formalmente, educacao superior. A organizacao passou a ser, entao, conforme

especifica o quadro2, abaixo.

3.4 Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro apos a reforma de 1971

Quadro 2 — Sistema Educacional Brasileiro apds a reforma de 1971

Nivel Duracio Faixa Etaria
Pré-escola 3 anos de 4 a 6 anos
1° grau obrigatorio 8 anos de 7 a 14 anos
2° grau 3 anos de 15 a 17 anos
Ensino superior Variavel apos 17 anos

Fontes: Lei n.5.692, de 11 de agosto de 1971.

Essa modificagdo tornou dificil a comparagdo entre os indicadores brasileiros e os
dos demais paises. As principais diferencas sdo a longa duragdo do ensino fundamental
obrigatorio (oito anos) e seu inicio aos 7 anos de idade (e ndo aos 6, como ¢ 0 mais comum).

Com a promulgacao da Constitui¢do Federal de 1988, o sistema educacional brasileiro
passou por um processo de modificagdo, culminando com a aprova¢do da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9.394/96), que alterou a organizagdo do sistema

escolar, bem como a sua denominagao (Quadro 3).

3.5 Estrutura do Sistema Educacional apos a Lei n. 9.394/96

Quadro 3 — Sistema Educacional ap6s a Lei n. 9.394/96

Niveis e subdivisoes Duracéo Faixa etaria
Educacao Educagao Infantil Creche 4 anos |de 0 a3 anos
basica
Pré- 3anos |de4 a6 anos
escola
Ensino Fundamental (obrigatorio) 8 anos |de 7 a 14 anos
Ensino Médio 3anos |de 15a 17 anos
Educacio Cursos por area Variavel |acima de 17 anos
superior

Fontes: Lein.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.



67

O Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente. A LDB reduz a dois os
niveis de educacao escolar: o da educagdo basica (composta por Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio), e a Educacdo Superior. Apresenta a educagdo profissional como
modalidade de ensino articulada com esses niveis, embora a admita, como habilitagdo
profissional, nos proprios estabelecimentos de Ensino Médio ou em cooperagdo com institui¢oes
especializadas em educagdo profissional. Outras modalidades de ensino; como a Educagio

Especial e a Educagdo Indigena, ganharam especificidade dentro de uma nova forma.

3.6. Estrutura do sistema educacional apdés a Lei n. 11.274/2006

Quadro 4 — Sistema Educacional ap6s a Lei n. 11.274/2006

Niveis e subdivisdes Duracao Faixa etaria
Educacao Educacao Infantil Creche 4 anos |de 0 a3 anos
basica
Pré- 2 anos |de4 a5 anos
escola
Ensino Fundamental (obrigatorio) 9 anos |De6a 14 anos
Ensino Médio 3anos |de15a17anos
Educacao Cursos por area Variavel |acima de 17 anos
superior

Fontes: Lein. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006.

A Lei n.11.274, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redagdo dos artigos 29, 30, 32 ¢
87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental,
com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Devemos estar atentos para o fato de que a inclusdo de criangas de seis anos de idade
nao devera significar a antecipacao dos conteudos e atividades que tradicionalmente foram
compreendidos como adequados a primeira série. Destaca, portanto, a necessidade de se
construir uma nova estrutura e organizacao dos contetidos em um ensino fundamental, agora
de nove anos.

O Curriculo, documento sobre concepcao curricular, sera fruto de atencao especial e
composto de textos sobre: Curriculo e Desenvolvimento Humano, Identidades e Trajetorias
dos Educadores e Curriculo, Curriculo Conhecimento e Cultura, Curriculo e Organizacao dos
Tempos e Espagos Escolares, Curriculo e os Processo de Aprendizagem, Curriculo e

Avaliagao.
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O Ministério de Educagdo recomenda que jogos, dancas, contos e brincadeiras
espontaneas sejam usados como instrumentos pedagogicos, respeitando o desenvolvimento
cognitivo da crianca. Nesse caso, a alfabetizacdo deve ser entendida como um processo que

tem hora para principiar, mas nao para concluir.

3.7. Fundamentos contemporaneos da educacio nacional

Iniciam-se os estudos relacionados as leis que regem a educagdo brasileira de modo a
compreender a importancia de cada uma para a pratica profissional. Para tanto, contempla-se
nesta unidade o estudo da seguinte legislagdao: a Constituicdo Federal de1988 CF, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional — LDB n. 9.394/96, o Plano Nacional de Educacao —
PNE, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE).

O Brasil ¢ uma Republica Federativa, um Estado Democratico de Direito, tendo
como caracteristica principal, segundo o paragrafo tnico do art. 1° da Constitui¢ao de 1988, o
fato de que “Todo poder emana do povo, que o exerce por meio de representantes eleitos ou
diretamente nos termos desta constituicdo”. Isso significa que os direitos, os deveres e a forma
do exercicio da cidadania sdo determinados pelo proprio povo e materializados por meio de
leis. Como sabemos, o exercicio desses elementos se da na relacao estabelecida pelo tipo de
poder ao qual o povo esteja subordinado.

Nesse contexto, a legislagdo educacional estabelece os principios e os objetivos que a
nacdo deseja alcangar com a educacdo desenvolvida no Pais, bem como determina quem sdo
os responsaveis por esse trabalho. As normas e os preceitos legais relativos a educagdo visam
a garantir a oferta de ensino publico a populacdo, além de estabelecer um padrdo minimo de
qualidade para o sistema educacional brasileiro. Garantem, ainda, que os governantes
invistam na educagdo, com percentuais predefinidos quanto aos recursos financeiros (oriundos
de receitas publicas das trés esferas: Unido, Estados e Municipios), evitando a
descontinuidade das a¢oes educativas.

Embora o processo educativo ocorra de muitas formas e em diversos espagos, a
educacdo formal, por ser direito de todos e dever do Estado, precisa ser regulada legalmente.
Entretanto, nem sempre a educagdo mereceu esse cuidado no arcabouco juridico nacional
como vimos anteriormente. Foi no inicio do século passado, com o surgimento de pensadores
e educadores preocupados com o progresso do Pais, que a educacdo ganhou importancia nas
leis brasileiras. Hoje temos uma gama consideravel de leis relacionadas a educagdo e que

impactam diretamente o dia a dia de nossas escolas.
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Portanto, ¢ de fundamental importancia que o educador, comprometido com uma
escola cidada, democratica e capaz de cooperar com o desenvolvimento das pessoas, em
particular, e do pais, em geral, conheca a legislacdo educacional, a fim de exercer de maneira
consciente seu trabalho pedagogico.

Inicialmente, faz-se necessario lembrar que existem diversos tipos de normas “leis,”
com objetivos e formas de producdo diferenciadas, as quais sdo estabelecidas por meio de
uma ordem estruturada de importancia. Assim, uma norma “hierarquicamente” inferior nao
deve entrar em conflito com a que lhe ¢ superior como dispomos a seguir: Constituicao
Federal, Leis Complementares, Leis Ordinarias, Leis Delegadas, Medidas Provisorias,
Decretos Legislativos, Decretos Regulamentares, Resolugdes, Deliberacgdes, Portarias.

Essa relagdo “hierarquica” ¢ relativa ao ordenamento juridico federal. No entanto,
cada Estado, o Distrito Federal e os Municipios também possuem legislagdo propria, que deve
seguir a mesma ordem (a excecdo da medida provisdria, por ser privativa do Presidente da
Republica) e sempre estard subordinada a lei maxima do Pais, a Constitui¢ao Federal. No caso
dos Municipios, suas leis também estardo subordinadas a legislagao estadual.

Além disso, cabe lembrar que cada um dos entes federativos (Unido, Estados-
Membros, Distrito Federal e Municipios) tem competéncias legislativas especificas,
outorgadas pela Constituicdo. Existem, também, certos tipos de leis que s6 podem ser criadas
por solicitacdo do poder legislativo; outras, pela iniciativa exclusiva de representante do poder
executivo; outras, ainda, podem ser criadas por iniciativa da populagao.

Como vimos a Constituicdo Federal, promulgada em 1988, foi o marco do retorno da
democracia politica no Pais. Fruto de um intenso trabalho politico, deflagrado com a abertura
politica e o fim do periodo do regime militar, trouxe esperanca e expectativa para os diversos
movimentos sociais, entre eles, os de luta pela democratizacdo da educagdo e por uma escola
de qualidade. Como parte do capitulo III do Titulo VIII, referente & Ordem Social no Brasil,
os artigos 205 a 214 sao dedicados exclusivamente a educagao.

O texto constitucional foi resultado de intensos debates, pesquisas e negociagdes
politicas entre diversos grupos sociais, muitos com interesses conflitantes, como os defensores
da escola publica e os do ensino privado, os de escolas laicas e os de ensino de carater
confessional e/ou religioso. O resultado foi um texto conciso e preciso em determinados
temas e vago e impreciso em outros, deixando por conta da legislacdo infraconstitucional a
resolucdo dos conflitos pds-constituinte.

Em relacdo as constituicdes anteriores, a atual avangou bastante na garantia de

direitos educacionais, normalizando areas até entdo esquecidas e sem respaldo legal suficiente
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para garantir uma educagdo de qualidade. Exemplo, disso foi a defini¢do clara da vinculagdo

percentual minima na receita de impostos dos entes federativos destinados a manutencao e ao

desenvolvimento da educagao.

Desde a promulgacdo, o texto constitucional ja sofreu varias modificagdes por meio

de emendas constitucionais. O objetivo foi adequar a norma basica legal do Pais as mudancas

ocorridas na sociedade, além do amadurecimento das relagdes politicas, trazendo maior

clareza para determinados assuntos. Isso ¢ um fato importante, pois mostra ser possivel

modificar a norma legal quando esta ndo for mais condizente com a realidade, conforme pode

ser observado neste resumo do texto constitucional:

Quadro 5 — Dispositivos Constitucionais da Educacao

Artig | Assunto Especificidade

0

205 Conceituacao, principios e | Mantém o texto integral e ¢ sempre
objetivos da educagdo nacional mencionado nas leis infraconstitucionais

206 Trata dos principios para ministrar | Sofreu alteracdo pela EC 19/1998. O texto
o ensino, entendida como educacdo | original foi repetido e expandido pela LDB
escolar. Composto de 07 incisos

207 Trata da natureza, funcdo e | Foi alterado pela EC 11/1996, que acrescentou
caracteristicas das universidades. os dois paragrafos.

Possui dois paragrafos.

208 Especifica os deveres do Estado | Sofreu alteragdo pela EC 14/1996. Teve seu
para com a educagdo. E composto | texto expandido e explicitado pela LDB.
de 07 incisos e 03 paragrafos

209 Trata da participa¢do da iniciativa | Mantém o texto integral e ¢ sempre
privada na oferta do ensino. Possui | mencionado nas leis infraconstitucionais
2 incisos.

210 Estabelece os principios para a | Mantém o texto integral e ¢ sempre
organizagdo curricular do Ensino | mencionado nas leis infraconstitucionais
Fundamental. Possui 02 paragrafos.

211 Define as competéncias e institui o | Define as competéncias e institui o regime de
regime de colaboracdo federativa | colaboragdo federativa dos sistemas de ensino.
dos sistemas de ensino. Possui 04 | Possui 04 paragrafos
paragrafos.

212 Trata  dos  fundamentos e | Sofreu alteragdo pela EC 14/1996. Teve seu
mecanismos de financiamento para | texto expandido e explicitado pela LDB.
manutengdo e desenvolvimento do | Varios de seus paragrafos foram objetos de leis
ensino. Possui 5 pardgrafos. ordindrias

213 Trata do financiamento publico | Mantém o texto integral e ¢ sempre
para o ensino privado. Possui 02 | mencionado nas leis infraconstitucionais
incisos e 02 paragrafos.

214 Estabelece o Plano Nacional de | Mantém o texto integral. Foi cumprido com a
Educacao. promulgacdo da Lein. 10.172/2001.

Fonte: Constitui¢ao Federal de 1988

Por fim, cabe ressaltar a inser¢do

no texto constitucional, por meio da Emenda
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Constitucional n. 14/1996, do art. 60 do Ato das Disposi¢des Transitorias, que contém
orientagdes para a criagdo de um fundo especial de manutencao e desenvolvimento do ensino e
valorizagdo do magistério. O texto detalhava alguns aspectos do art. 212 da Constitui¢do. A
referida emenda criou o Fundo Nacional para a Manutencdo e o Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF, instituido pela Lei n. 9.424/1996, com
duragdo até¢ 2006. Previa uma cesta de recursos oriundos de impostos federais, estaduais e
municipais para serem aplicados, exclusivamente, na manutencdo ¢ no desenvolvimento do
Ensino Fundamental e na valorizacdo do magistério. Esse fundo trouxe uma consideravel
mudanga na qualidade do ensino ¢ melhorias nos salarios de professores de varios municipios
de pequeno porte; entretanto, ndo contemplou a Educagdo Infantil e o Ensino Médio.

Para atender a Educa¢ao Basica do Pais, a Emenda Constitucional n. 53, de 2006,
que criou o Fundo Nacional para a Manutencdo e o Desenvolvimento da Educagdo Bésica e
Valorizagdo do Magistério — FUNDEB, ampliando o atendimento a toda a educacdo basica,
com expectativas de forte impacto na qualidade dessa etapa educacional do Pais.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional — LDB, de n. 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996, regulamenta a educagdo brasileira em todos os niveis e em todas as
modalidades de educagdo e ensino. Nela estdo explicitados os principios e fins da educacao; o
direito a educagdao e o dever de educar; a sua organizacdo; os profissionais € 0s recursos

financeiros para a educagao.

3.8 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional — LDB, de n. 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996, regulamenta a educagdo brasileira em todos os niveis ¢ em todas as
modalidades de educagdo e ensino. Nela estdo explicitados os principios e fins da educagdo; o
direito a educagdo e o dever de educar; a sua organizacdo; os profissionais € 0s recursos
financeiros para a educagao.

A LDB surgiu oito anos apds a promulgagdo da Constitui¢do de 1988, que deu
especial importancia a educagao e trouxe relevantes mudancas ao cenario educacional.

Carneiro (2000, p. 9) explica que essa Lei foi alicercada em quatro grandes eixos a
fim de conferir a educacgdo brasileira as condi¢des necessarias as mudancas consideradas

imprescindiveis:
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[...] descentralizacdo da gestdo educacional; democratizagdo e flexibilizacdo
do sistema nacional de educacdo; garantia de insumos basicos a fim de se
oferecer, de fato, uma educacdo de qualidade; desenvolvimento de um
sistema de avaliagdo, capaz de conferir o adequado acompanhamento dos
processos educacionais.

Por defini¢do, a LDB deve conter principios (base da educacdo) e diretrizes. Bases
sdo os fundamentos da educacdo, sua funcdo substantiva. Detém um conteudo de concepgao
politica. As diretrizes, por outro lado, invocam dimensdes adjetivas da educagdo organizada.
Traduzem-se em modalidades de organizagdo, ordenamento da oferta, articulacdo entre os
sistemas de ensino etc. Em outras palavras, detém um conteudo de formulagdo operativa.

As bases explicitam os fins da educagdo, os direitos o dever e a liberdade de educar.

As diretrizes, por sua vez, especificam a organizagao e o funcionamento dos niveis e
modalidades de ensino os mecanismos de ensino as formas de gestdo os recursos para o ensino
os profissionais de educagao.

Carneiro esclarece, ainda, que os grandes eixos da Lei n. 9.394/1996 estao
identificados, entre outras definigdes, pelas seguintes: conceito abrangente de educagao;
vinculagao da educacdo com o mundo do trabalho e com as diferentes praticas sociais; padrdes
minimos de qualidade do ensino; pluralidade de formas de acesso aos diversos niveis de ensino;
avaliagdo da qualidade do ensino pelo Poder Publico; defini¢do das responsabilidades da
Unido, dos Estados, dos Municipios, das escolas e dos docentes; configuragdao dos sistemas
federal, estaduais e municipais do ensino; mapa conceitual da educagdo escolar e da educacao
basica e reconfiguracdo de toda a base curricular da educagdo bésica.

Pode-se dizer que as principais contribui¢des da LDB sdo: insercdo da Educagdo
Infantil como primeira etapa da Educacdao Basica; valorizagdo da Educagdo Profissional e do
Ensino Superior; gestdo democratica do ensino publico; oferta de ensino noturno regular,
garantia do padrdo de qualidade, incentivo ao desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia e de educagdo continuada e institui¢do da Década da Educacao.

E importante ressaltar que essas aparentes “novidades” da LDB de 1996 fazem parte
de um percurso historico formado pelas leis educacionais que a antecederam. Nesse sentido, ¢
fundamental que o profissional de educa¢do, conhega a Magna Lei Educacional Brasileira e
suas interferéncias na pratica escolar, pois isso influi de forma decisiva no modo como se
percebe a gestdo da qualidade na educagao.

Sobre esse aspecto ¢ significativo recorrer ao trecho do texto de Pino (1997, p. 15):
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Seria ingenuidade atribuir a esta lei forca ou mesmo potencialidade para
provocar uma revolugdo da educagdo do pais. Entretanto, o reordenamento
dos sistemas educativos, inscritos em uma LDB, podera criar contextos de
relagdes estruturais de transformacgdo, de reforma e de inovagdo educacionais
como parte do processo de “regulac@o social”, a ocorréncia desses processos,
concomitantemente ou com prevaléncias, depende de vérios fatores, entre
eles as concepgdes que os atores sociais envolvidos — oriundos do Estado,
dos partidos politicos, do campo educacional ¢ de outros grupos da
sociedade — tém da sociedade. Estado e educacdo e das suas relagdes; dos
interesses, das estratégias e dos mecanismos de controle social
desenvolvidos pelos diferentes protagonistas ¢ das dindmicas sociais que
dardo forma aos diversos niveis de relagdes sociais.

Esquematicamente, segundo Cury (2002, p. 37) pode-se dizer que a LDB esta
fundada em dois eixos principais: flexibilidade e avaliacao.

No que se refere ao eixo da flexibilidade, encontramos a descentralizacdo das
competéncias, expressa na combinacdo dos artigos: 9°, 10,11, 16,17¢ 18. O texto legal também
inclui a delegagdo de competéncias para escolas e docentes participarem mais ativamente na
organizacao e na conducao das agdes pedagogicas. Soma-se a isso a autonomia das instituigoes,
a constru¢do da proposta pedagogica da escola, o registro de diplomas, o fim de curriculos
minimos, entre outros aspectos. Além disso, a LDB contribuiu para o fortalecimento do
fenomeno da “desescolarizacdo,” compreendida como o reconhecimento por parte dos sistemas
de ensino de praticas educativas desenvolvidas fora do sistema formal.

De acordo com o disposto no artigo 24, cabe aos referidos sistemas criar mecanismos
de validagdo dos conhecimentos ali gerados. Outro ganho advindo com a LDB, em seu artigo
43 foi a possibilidade de abrir espago de formagdo esporadica e pontual para a sociedade em
geral. Embora se mostre flexivel, a LDB cria um forte sistema de regulacao a cargo dos 6rgaos
normativos e das instancias competentes pela interpretacdo dos artigos. Prevé campos e setores
de regulagdo minima indispensavel abaixo da qual ndo se pode falar nem em lei e muito menos
em lei nacional. Dessa forma, a LDB regula todos os angulos da avaliacdo, desde a avaliacao
do rendimento escolar, com impacto direto na organizacdo curricular, perpassando pela
avaliacdo institucional até a avaliagdo do desempenho dos docentes.

Diante do exposto e considerando a importancia da LDB para o cotidiano
pedagogico, torna-se imperativo aos educadores uma leitura detalhada dessa Lei, bem como a
busca do entendimento de interpretacdo estatuida através da hermenéutica juridica. Isso pode
ser realizado a partir do auxilio de diversos pensadores que vém nesses ultimos dez anos,
contribuindo com especificidades e potencialidades da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional.
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3.9 O Plano Nacional de Educacio — PNE

Para atender as determinacgdes do artigo 214 da Constituicdo Federal, o Plano
Nacional de Educagdo — PNE foi aprovado pela Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001. A
referida lei visa a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integracdo das ac¢des do poder publico, objetivando a melhoria da qualidade da educacdo
nacional.

O Plano Nacional de Educagao 2001-2010 entra na historia da educagao brasileira
com seis qualificagdes que o distinguem de todos os outros ja elaborados: ¢ o primeiro plano
submetido a aprovacdo do Congresso Nacional, portanto, tem forca de lei; cumpre um
mandamento constitucional (artigo 214 da Constituicao Federal de 1988) e uma determinagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, artigo 87, §1°); fixa diretrizes,
objetivos e metas para um periodo de dez anos, o que garante continuidade da politica
educacional e coeréncia nas prioridades durante uma década; contempla todos os niveis e
modalidades de educacdo e os ambitos da producdo de aprendizagens, da gestdo e
financiamento e da avaliacdo; envolve o Poder Legislativo no acompanhamento de sua
execucdo; chama a sociedade para acompanhar e controlar a sua execucao.

O PNE — com o amparo legal da Constituicdo ¢ da LDB — busca materializar os
direitos e os deveres educacionais outorgados a sociedade brasileira por esses dois
instrumentos legais. Assim, define objetivos, diretrizes e metas a serem cumpridos pelos
governos Federal, Estaduais e Municipais na primeira década do século XXI, porém sabemos
que as metas a serem cumprida ficou bem aquém do instituido na referida norma.

O PNE representa para os educadores um caminho, uma possibilidade de nortear
suas agOes e cobrar das instincias competentes o efetivo cuidado para com a educacdo
brasileira. Mais do que uma carta de intengdes, ele deve representar para aqueles que pisam na
sala de aula, a cada dia, um vislumbre da educacdo que se deseja e os caminhos a serem
trilhados para alcanca-la.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN e as Diretrizes Curriculares Nacionais
- DCN, embora diferentes e construidos por processos distintos, sdo normas juridicamente
inferiores a LDB. Sua principal fun¢do é cumprir a determinagdo constitucional presente no
artigo 210, que determina a fixacdo de conteidos minimos para o Ensino Fundamental, de
maneira a assegurar aos estudantes uma formacdo bésica comum e o respeito aos valores

culturais e artisticos, nacionais e regionais. S0 dois os instrumentos legais de grande impacto
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no cotidiano da acdo pedagogica das salas de aula brasileiras, o que poderia se bem
implantado diminuir o grau de violéncia escolar.

As DCN constituem-se em instrumentos normativos elaborados pelo Conselho
Nacional de Educagdo — CNE, com base nos principios emanados pela Constituicdo e pela
LDB. Organizadas de acordo com os niveis e as modalidades de ensino, indicam diretrizes
curriculares para: Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagdo de Jovens
e Adultos, Ensino Especial, Ensino Indigena, Educa¢do a Distancia e Ensino Superior, este
ultimo com diretrizes especificas de formagao por tipo de curso e area de saber.

O objetivo principal das Diretrizes Curriculares € estabelecer diretrizes e principios
para a organizacao curricular e para a pratica pedagogica de cada nivel/modalidade de ensino,
de maneira a assegurar formacgdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais. Com base nessas diretrizes, as Secretarias de Educacao e as Institui¢des
de Ensino Superior organizam seus curriculos e orientam suas praticas pedagdgicas. Outra
funcdo reside no fato de servirem de parametro a realizagdo das diversas modalidades de
avaliagdes institucionais promovidas pelo Ministério da Educagdo, como a Prova Brasil, o
Saeb, o Eneja, o Enem, o Enac, o Enade, entre outros.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, por sua vez, foram elaborados pelo
Ministério da Educagdo. Referem-se a principios e a orientagdes para a pratica pedagogica,
com nitida diferenca das Diretrizes, conforme apontado por (BONAMINIO e MARTINEZ
2001, p. 374):

Quem conhece os PCNs pode perceber claramente a distdncia existente entre
0 que poderia ser um conjunto de contetidos minimos e obrigatérios para o
Ensino Fundamental, ou uma proposta de diretrizes curriculares, e uma
complexa proposta curricular, que contém diretrizes axioldgicas, orientacdes
metodologicas, critérios de avaliacdo, conteudos especificos de todas as
areas de ensino e conteudos a serem trabalhados de modo transversal na
escola.

Construido a partir de estudos e pesquisas de uma equipe de consultores do
Ministério da Educag¢do, com educadores selecionados de diversas partes do Brasil,
compreendeu-se a impossibilidade de dissociar o que se ensina de como se ensina (SANCHEZ,
1997, p. 184). A versdo final dos PCNs esta fundamentada na avaliacdo das analises criticas e
nas sugestoes dos especialistas pareceristas, bem como no acompanhamento e na avaliagdo de
sua implementacao.

A ideia foi organizar os PCNs com propostas abertas, articulando concepgdes,
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objetivos, conteudos, avaliagdes e orientagcdes, de modo a subsidiar as reflexdes e as discussoes
da comunidade escolar com vistas a constru¢ao do seu projeto educativo. Trata-se, portanto, de
eixos norteadores que favorecem a organiza¢do e a autonomia do trabalho pedagoégico dos
professores.

A base nacional comum determinada na LDB para a organiza¢do curricular do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio deve assegurar que as finalidades da referida lei sejam
alcangadas, garantindo, assim, a contribui¢do da Educacdo Bésica para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades bésicas no educando.

E nesse contexto que as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio apontam para uma
organizacao das disciplinas além da fragmentacdo dos saberes, revigorando a integracao dos
conhecimentos de maneira continua, por meio da inter e transdisciplinaridade.

O artigo 36 da LDB refere-se ao curriculo do Ensino Médio ao mencionar que:

[...] destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicac¢do, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.

[.]

§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I — dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
producao moderna;

II — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

IIT — dominio dos conhecimentos de Filosofia ¢ de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

No processo de ensino-aprendizagem, a organizagdo curricular, os conteudos, a
metodologia e a avaliagdo devem favorecer o desenvolvimento integral do aluno, de modo que
os conhecimentos sejam aprimorados ao longo da vida, na pratica social ¢ no mundo do
trabalho. Para tanto, os PCNs foram organizados em dareas, compostas por disciplinas
potenciais, sugerindo competéncias e habilidades: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A parte diversificada do curriculo atende a caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (art. 26 da LDB). E importante ressaltar que,
embora seja muito util e importante para o fortalecimento das praticas pedagdgicas, a utilizagao
dos Parametros Curriculares requer do professor uma postura critica constante. E preciso
entender que ndo existem receitas prontas para o desenvolvimento de processos educativos de

qualidade, que sdo fundamentais as especificidades da realidade social e que nesses processos
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se desenvolvem as praticas educativas. Os pardmetros devem representar indicagdes, a partir
das quais o educador constrdi a sua pratica com vistas a melhoria da qualidade do seu trabalho
pedagdgico, em consonancia com a comunidade escolar.

Nos PCNs estdo inclusos também alguns temas como os chamados temas
transversais que sdo considerados fundamentais para a sociedade brasileira. Eles expressam
conceitos e valores importantes a democracia ¢ a cidadania e sdo bem amplos de modo a
suscitar o debate na sociedade. Sdo eles: Etica, Meio Ambiente, Saude, Pluralidade Cultura e
Orientacdo Sexual.

No caso da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, a Resolu¢do CNE/CEB n. 1, de 5
de julho de 2000, estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais. E fundamental que um
profissional da Educacao tenha conhecimentos sobre a legislacdo que respalda a oferta de EJA,

de acordo com os seguintes critérios:

Art. 1° Esta Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo de Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na
oferta e na estrutura dos componentes curriculares de Ensino Fundamental e
médio dos cursos que se desenvolvem, predominantemente, por meio do
ensino, em instituicdes proprias e integrantes da organizagdo da educagdo
nacional nos diversos sistemas de ensino, a luz do carater proprio desta
modalidade de educagéo.

Art. 2° A presente Resolucao abrange os processos formativos da Educagdo
de Jovens e Adultos como modalidade da Educa¢do Basica nas etapas dos
ensinos fundamental e médio, nos termos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo Nacional, em especial dos seus artigos 4°, 5°, 37, 38, ¢ 87 e, no
que couber, da Educagao Profissional.

§ 1° Estas Diretrizes servem como referéncia opcional para as iniciativas
autobnomas que se desenvolvem sob a forma de processos formativos
extraescolares na sociedade civil.

§ 2° Estas Diretrizes se estendem a oferta dos exames supletivos para efeito
de certificados de conclusdo das etapas do ensino fundamental e do ensino
médio da Educacdo de Jovens e Adultos.

Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
estabelecida e vigentes na Resolugdo CNE/ CEB 2/98 se estendem para a
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental.

Art. 4° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio estabelecidas
e vigentes na resolucdo CNE/CEB 3/98, se estendem para a modalidade de
Educagéo de Jovens e Adultos no Ensino Médio.

Art. 5° Os componentes curriculares consequentes ao modelo pedagogico
proprio da Educagdo de Jovens e Adultos e expressos nas propostas
pedagogicas das unidades educacionais obedecerdo aos principios, aos
objetivos e as diretrizes curriculares tais como formulados no Parecer
CNE/CEB 11/2000, que acompanha a presente Resolugdo, nos pareceres
CNE/CEB 4/98, CNE/CEB 15/98 ¢ CNE/CEB 16/99, suas respectivas
resolugdes e as orientagdes proprias dos sistemas de ensino.

Além desses artigos, essa resolucdo estabelece diretrizes para duragcdo dos cursos,
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matriculas, direitos dos inscritos nessa modalidade de ensino, avaliagdo, competéncias para a
validacao dos cursos, referéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais, entre outras, para a
Educagao de Jovens e Adultos.

No que tange a integragdo entre a Educagdo Bésica na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos e Educagdo Profissional e Tecnologica, o Decreto n. 5.840, de 13 de julho de

2006, estabelece as seguintes diretrizes:

Art. 1° Fica instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracao
da Educacao Profissional a Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos — PROEJA, conforme as diretrizes estabelecidas neste
Decreto.

§ 1° O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educacdo
profissional:

I — formacdo inicial e continuada de trabalhadores; e

II — educacao profissional técnica de nivel médio.

§ 2° Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas
dos jovens e adultos

atendidos, e poderfo ser articulados:

I — ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do
nivel de escolaridade do trabalhador, no caso da formacgdo inicial e
continuada de trabalhadores, nos termos do art. 3%, § 2°, do Decreto n° 5.154,
de 23 de julho de 2004; ¢

II — ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art.
4°, § 1°, incisos I e II, do Decreto n°® 5.154, de 2004.

§ 3° O PROEJA podera ser adotado pelas instituigdes publicas dos sistemas
de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas nacionais de
servigo social, aprendizagem e formacdo profissional vinculadas ao sistema
sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do disposto no § 4° deste artigo.

§ 4° Os cursos e programas do PROEJA deverao ser oferecidos, em qualquer
caso, a partir da constru¢do prévia de projeto pedagogico integrado unico,
inclusive  quando  envolver  articulagdes  interinstitucionais  ou
intergovernamentais.

Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/setec/index.php?
option=com_content&task=view&id=819&Itemid=929>. Acesso 15/11/2012.

A Resolucdo CNE/CEB n.04/99 estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional de Nivel Técnico EPNT:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

Paragrafo unico. A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidaddo o
direito ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e
social.

Art. 2° Para os fins desta Resolucdo entende-se por diretriz o conjunto
articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais
gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem observados
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pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizacdo ¢ no planejamento
dos cursos de nivel técnico.

Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/setec/index.php?
option=com_contente&task=view&id=819&Itemid=929>.  Acesso  em
15/11/2012.

3.10 O Plano de Desenvolvimento da Educacio — PDE

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE ¢ uma prioridade do Ministério da
Educagdo e tem o objetivo de ampliar qualitativamente a Educacdo Basica em nosso Pais.

Isso significa envolver todas as pessoas que tém o proposito de que seja oferecida
uma Educac¢do de Qualidade e, desse modo, possibilitar o acesso e a permanéncia do aluno na
escola. A proposta ¢ ampla e democratica, pois propicia a sociedade informagdes acerca do
que ocorre dentro e fora das escolas, sobre as acdes que estdo sendo desenvolvidas para o
alcance dos objetivos propostos.

Uma Educac¢do Basica de qualidade ¢ a prioridade do Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE). Investir na Educacao Basica significa investir na Educagdo Profissional e na
Educacdo Superior, porque elas estdo ligadas, direta ou indiretamente. Significa também
envolver todos, pais, alunos, professores, gestores ¢ a sociedade, em iniciativas que busquem
0 sucesso € a permanéncia do aluno na escola.

Com o PDE, o Ministério da Educagao pretende mostrar a sociedade tudo o que se
passa dentro e fora da escola, realizando uma grande prestacao de contas. Se as iniciativas do
MEC nao chegarem a sala de aula e beneficiarem a crianga, ndo se conseguira atingir a
qualidade que se deseja a educagdo brasileira. Por isso, € importante a participacao de toda a
sociedade no processo € isso sO ocorre através da gestdo democratica com a participacao de
todos os atores da comunidade escolar.

O Compromisso “Todos pela Educagdo” deu o impulso a essa ampla mobiliza¢ao
social. Além dele, outra medida adotada pelo Governo Federal ¢ a criagdo de uma avaliagao
para criangas dos seis aos oito anos de idade. O objetivo € verificar a qualidade do processo
de alfabetizag¢do dos alunos no momento em que ainda ¢ possivel corrigir distor¢des e salvar o
futuro escolar da crianga.

Finalizamos com as consideragdes de Cury (2002, p. 22) sobre as leis:

Diélogo exige cuidado. Cuidado provém de cogitare (pensar), que € pensar
com zelo ante uma situagdo que exige cautela. A responsabilidade pela
implementacdo de uma lei exige tudo isso e, em uma expressdo pode ser
resumida em corresponsabilidade civil e responsabilizacdo estatal. O passado
de reformas educacionais, desse ponto de vista, ndo recomenda. Logo, ¢
preciso cuidado também com outro sentido de pensar como curar. Curar do
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peso que ficou nas costas dos docentes de leis que os obrigam a um fardo
que eles ndo ajudaram a montar, mas que foram obrigados a transportar. No
caso da nova lei, a cura deve ser vista como remédio do que veio antes e
prevencdo para o presente que ora se inicia. Dentro desse desafio hd que
apontar a formagdo de docentes. E preciso haver e acontecer formagdo. E
que essa formagdo dé conta efetiva das exigéncias que a nova LDB pde para
a educacgdo nacional. Ignorar o passado omisso a este respeito, ignorar que
tal formacdo ndo pode ser aligeirada s6 podera conduzir a uma nova
modalidade de insucesso.

3.11 O Plano Nacional de Educac¢ao em Direitos Humanos - PNEDH

O Brasil participou da II Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, em 1993, em
Viena, Austria, a partir da qual a Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU) instaurou a Década
Internacional da Educagdo em Direitos Humanos. Em 1996, o Brasil criou o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNEDH) e o Plano de Agao para a Década de Educacao em
Direitos Humanos, para o periodo de 1995-2004. Em consonancia com 0s cCOmpromissos
firmados e com as diretrizes internacionais, durante o I Congresso Interamericano de
Educacdo em Direitos Humanos, realizado de 30 de agosto a 2 de setembro de 2006, em
Brasilia, do qual participaram representantes do MERCOSUL e Paises Associados, o Brasil
apresentou a versao final do Plano Nacional de Educag¢dao em Direitos Humanos (PNEDH),
cuja primeira minuta foi elaborada em 2003 pelo Comité Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos. Apesar de amplamente discutido no ambito internacional, nacional, regional e
estadual, em encontros, seminarios e foruns, muitos profissionais da area da educagao, quando
indagados informaram que ndo conhecem o PNEDH.

Para Huntmacher (1995, p. 53), as praticas pedagdgicas dos profissionais, as suas
crengas e representagdes, as suas atitudes face aos alunos e as aprendizagens escapam a logica
do decreto. Qualquer Plano de Educagdao ndo leva por si ao compromisso de assumi-lo na
acdo educativa, antes pode criar uma tensao entre o desejavel e o existente, por nao abordar as
condi¢des do sistema de ensino e distanciar-se das expectativas e demandas dos que atuam no
cotidiano da escola. Toda proposta normativa esta sujeita a distor¢des, ao ser reproduzida na

escola, como comenta Lima (2001, p. 63):

Admitindo o fato de a reprodugdo normativa ndo ser perfeita e em plena
conformidade, havera que considerar a produgdo de regras,
organizacionalmente localizada, quer como simples resposta alternativa quer
como forma de preencher eventuais espagos nado regulados normativamente.

As autoridades escolares consultadas neste estudo desconhecem o PNEDH
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evidenciando que ¢ uma proposta que ndo conseguiu envolver os educadores que irdo executa-
la na escola, o que podera comprometer o seu sucesso. A reforma pode ser compreendida como
uma ag¢do parcial ou programas para introduzir mudangas no sistema, como medidas da politica
educacional. A expressdo direitos humanos ¢ recorrente, porém, pouco se discute o que sdo,
quais sdo, como atendé-los, o que implicam e a relagdo direitos e deveres. Seu uso, aliado ao
crescente apelo para o reconhecimento de novos direitos, banaliza e esvazia seu significado,
dificultando a percepcdo de que leis, politicas e planos sdo necessarios, mas insuficientes para
garantir o seu atendimento.

Apesar de signatario de diferentes declaracdes, desde 1948, o Brasil, s6 agora, apos

mais de 60 anos, criou um Plano Nacional de Educac¢ao em Direitos Humanos.

O Estado brasileiro tem como principio a afirmagdo dos direitos humanos
como universais, indivisiveis e interdependentes e, para sua efetivacao, todas
as politicas publicas devem considera-los na perspectiva da construgdo de
uma sociedade baseada na promogdo da igualdade de oportunidades e de
equidade, no respeito a diversidade e na consolidagdo de uma cultura
democratica e cidada (PNEDH, 2006, p. 12).

Nesse sentido, € preciso assumir alguns compromissos € deveres: promover uma
educagdo de qualidade para todos e em todos os niveis, educacao de pessoas com
necessidades especiais, profissionalizacdo de jovens e adultos, erradicacdo do analfabetismo,
valorizacao dos (as) educadores (as), qualidade da formagao inicial e continuada [...] Ibid.

O PNEDH abrange cinco eixos de atuagdo, com principios € acdes programaticas:
Educagao Basica, Educagao Superior, Educacdo nao Formal, Educacao dos Profissionais de
Justica e Seguranca e Educacdo e Midia.

Na Educag¢do Basica, ou seja, na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, considera que € no processo de interagdo entre a comunidade escolar e local que deve
ocorrer a educacdo em direitos humanos. O acesso e permanéncia sdo fundamentais, pois a
escola ¢ um espaco social privilegiado onde se definem a acdo institucional pedagdgica e a
pratica e vivéncia dos direitos humanos (PNEDH, 2006, p. 23).

A escola tem como func¢do social a absor¢do da demanda e desenvolvimento do
aluno, para garantir o atendimento ao direito humano a educagdo. Direitos Humanos ¢ uma
area de conhecimento transversal, que deve ser um dos eixos norteadores da educagdo basica,
ndo devendo ser reduzida a disciplina ou a area curricular especifica (PNEDH, 2006, p.16).
Tal transversalidade exige o concurso da legislagdo, politicas publicas, recursos financeiros,

planejamento, avaliagdo continua, atuacdo das diferentes institui¢des sociais, entre elas, a
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escola, pratica dos gestores e dos demais agentes coerente com uma educagdo em direitos
humanos.

O acesso a escola publica ¢ instrumento de democratizagdo, sem o que ndo se pode
falar em atendimento a direitos humanos, porém, ¢ apenas o primeiro passo. Para o seu
atendimento, ndo ¢ suficiente debater temas relacionados aos direitos humanos. Nenhum
conteudo ¢ suficiente para formar valores e atitudes comprometidas com a ética e a moral.
Para uma educacdo em direitos humanos, os contetidos precisam ser complementados com o

cultivo de valores e atitudes, como expde Gimeno Sacristan (2007, p. 135):

O direito a receber educagdo, o acolher os direitos humanos na educacdo
como contetdos do curriculo (constituindo uma matéria, sendo objeto de
ensino dividido entre varias delas ou sendo objetivos comuns a todo o
ensino) e o desenvolver a educacdo conforme os direitos humanos sio
referéncias complementares e interdependentes para conceber a educagéo e
realiza-la com uma visdo universal e moral.

Uma educagdo de acordo com os direitos humanos exige estruturas e processos
democraticos por meio dos quais a vida escolar se realize (...) é criar um curriculo que ofereca
experiéncias democraticas aos jovens (APPLE e BEANE 2001, p. 20). Aqui se destaca a
importancia do gestor como coordenador e articulador das agdes da escola para uma educagao
em direitos humanos, o que inclui a alteridade nas relagcdes sociais e a participacdo da

comunidade escolar na tomada de decisdes.

3.11.1 Gestao Escolar e o Desenvolvimento da Educacao em Direitos Humanos

Na esteira das reformas da tultima década de 90, entre as muitas normas e
determinagdes, destaca-se o principio de gestdo democratica da educagdo, o qual ja estava
presente na Constituicdo Federal de 1988, sendo reiterado na LDB. Tal paradigma, associado
ao atendimento da demanda escolar e a um ensino que informe e forme o aluno, complementa
o processo educativo para o atendimento do direito humano do aluno a educagdo, o que
representa um desafio para os educadores, entre eles, o gestor escolar, pois tal modelo s6 ¢
possivel em uma escola democratica. Nao ¢ facil a sua construgdo, ja que ¢ parte de um
sistema norteado, em geral, por politicas publicas centralizadoras.

A escola ¢ uma organizagdo burocratica, com as caracteristicas apontadas por

(WEBER, 2002, p. 132): esta sujeita a normas e determinagdes do sistema, deve obediéncia
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aos Orgdos superiores, a legislacdo e as politicas educacionais apresenta uma estrutura de
cargos ¢ fungdes, sofrendo a influéncia de fatores histdricos, politicos, sociais, econdmicos
internos e externos. Nao se submete, porém, ao modelo estritamente racional, mas se organiza
conforme as demandas do cotidiano de trabalho. Simultaneamente a racionalidade assume o
modelo de uma anarquia organizada, a qual, segundo (LIMA, 2001, p. 47), ndo significa
desorganizacao, mas a separagdo entre objetivos, estruturas recursos, atividades e producao de
regras alternativas, onde ora se respeita a conexao normativa, ora se rompe com ela.

A escola, como toda organizagdo social, legitima-se pelo exercicio adequado de sua
funcdo. Jornais, revistas cientificas e populares, o radio e a televisdo alardeiam a situacao
precaria do ensino publico, com o pressuposto de que a maioria dos alunos ¢ oriunda das
camadas populares, carentes de capital cultural. Desmotivadora, conservadora, alienada de
sua propria finalidade, a escola acentua a diferenca inicial da demanda e contribui para o
fracasso escolar (BOURDIEU, 1998, p. 187).

Sujeita ao impacto das politicas educacionais, do contexto social e inumeras
variaveis, ndo escolhe sua clientela, devendo atender as expectativas da comunidade. Embora
acessivel a todos, ndo se dotou a escola de mecanismos para a democratizagdo do
conhecimento, atendendo-se mais a dimensdo quantitativa que a qualitativa, fato que as
politicas publicas tém sistematicamente ignorado.

A escola ndo apresenta bons resultados nas avaliagdes, o que evidencia o desrespeito
ao direito do aluno a uma educacdo de qualidade. Culpar a escola, a falta de competéncia e
desinteresse dos educadores tem sido a justificativa perversa para o fracasso escolar. O
diagnostico fragmentado das causas ndao considera as condigdes de trabalho, o
enfraquecimento da criatividade, o estreitamento da autonomia dos agentes escolares pelos
mandos e exigéncias externas, alheios a especificidade de cada escola. Tais denuncias,
incorporadas pela repeticdo ao discurso dos agentes escolares, dificultam, mas ndo podem
inibir a acdo e o compromisso com os direitos humanos. Os movimentos dos educadores e
comunidades podem gerar a forca propulsora da mudanca com vistas a uma escola
democratica (APPLE, 2001, p.40).

Acgdes isoladas ndo sdo suficientes para a educagdo em direitos humanos. Segundo
Gimeno Sacristan (1999, p. 31), as a¢des individuais sdo expressdes da pessoa, a qual se
constitui pelos seus atos. O professor age como pessoa e suas agdes profissionais o
constituem. O individuo tem autonomia para agir, porém, sua a¢do traz a marca de acdes
anteriores, que vai gerando uma cultura subjetiva, esquemas para novas agdes, pratica pessoal,

fruto das varias acdes, do aprendizado e experiéncia. Nenhuma agdo nasce do nada. As acdes
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podem ser imitadas e compartilhadas, gerando a realidade social, dando estabilidade a agdo de
cada um e possibilitando projetos coletivos.

Para o autor, a pratica ¢ a cristalizacdo coletiva da experiéncia histdrica das agdes, € 0
resultado da consolidag¢do de padrdes de acdao sedimentados em tradi¢des (Id. Ibid. p. 73). As
atividades escolares geram uma bagagem cultural, uma pratica ou cultura da pratica, sempre
sujeitas a aperfeicoamentos. O gestor escolar, quando inicia seu trabalho, j& encontra uma
pratica de educar e coordenar constituida, ou seja, um habitus, fruto do acimulo cultural
historicamente construido, que pode ser alheia a uma educacdo que atenda os direitos
humanos. O gestor podera contribuir para sua reprodugdo ou valer-se da tradi¢do no sentido
dinamico de transformacao, para instaurar uma pratica pedagogica, adequada a uma educagao
em direitos humanos e as exigéncias do contexto histdrico e social.

O PNEDH necessita de agdes politicas complementares para sua implantacgdo,
estando sujeito a interferéncia, cultura, ideologia e vivéncia dos seus executores. Educadores
comprometidos podem experimentar a sensa¢ao de que ja trabalham nesse sentido. Contudo,
sera que o fazem adequadamente?

Gimeno Sacristan (2007, p. 138) questiona: Tem-se direito a educag¢do, mas estamos
de acordo que caracteristicas gerais devem ter?

Ao gestor cabe a motivagdo e coordenacao dos agentes da escola para a execugdo do
PNEDH a partir dos seus principios para a Educacao Bésica:

a) a educacdo deve ter a funcdo de desenvolver uma cultura de direitos humanos em
todos os espagos sociais. O educando vive em um contexto social que ndo se restringe a
escola, o que exige prepard-lo para compreender direitos e deveres exigidos para uma
convivéncia solidaria, por meio de atividades internas e externas, exercitando o dialogo, a
analise e a participacdo. O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA - Lei n. 8.069/1990)
deve ser objeto de estudo e discussdo com utilizagdo a materiais didaticos e metodologias
adequadas as diferentes etapas da Educacdo Basica, focalizando os direitos, deveres,
responsabilidades e punig¢des, possibilitando ao aluno a percepcdo de atos que lesam seus
direitos humanos na escola e na sociedade. Apenas quando ¢ vivenciada a democracia no
interior da escola o educando adquire condi¢gdes de aprender e exercé-la no contexto social
(APPLE e BEANE, 2001, 22).

b) a escola, como espaco privilegiado para a construcao e consolidacdo da cultura de
direitos humanos, deve assegurar que os objetivos e as praticas a serem adotadas sejam
coerentes com os valores (Ibid. 2006, p.23). A postura ética ¢ moral do gestor ¢ demais

profissionais tem for¢a educativa inquestiondvel. O acolhimento do aluno desde o ato da
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matricula e, na falta de vagas, o encaminhamento para escolas proximas e, em ultima
instancia, aos 6rgdos superiores para atendimento, ¢ quando ndo houver vaga em escola
publica na regido, solicitar ao Estado o atendimento, sem Onus para o interessado, em uma
escola privada concretiza seu direito subjetivo a Educagdo Bésica, obrigatéria e gratuita dos 4
aos 17 anos e a todos que a ela ndo tiveram acesso na idade propria ( BRASIL, CF, 1988, Art.
208). Ha que se compreender que se a inclusdo na escola ¢ um dever, a negativa, mesmo
quando justificada pela total auséncia de vagas, expressa a subtragdo da escolaridade,
condi¢do insuficiente, porém primordial para o inicio do atendimento do direito humano da
crianga, adolescente, jovem ou adulto de educar se. A entrada do aluno na escola mostra o
inicio de um processo de atendimento a um direito humano que tera continuidade se a escola
empenhar-se no exercicio de sua fun¢do formadora e informadora.

c) A educacdo em direitos humanos, por seu carater coletivo, democratico e
participativo e emancipatdrio, deve ocorrer em espacos marcados pelo entendimento mutuo,
respeito e responsabilidade (PNEDH, 2006, p.24). Este principio expressa um ideal de
ambiente escolar, dificil, mas ndo impossivel de ser instalado na escola. Em qualquer
organiza¢do sempre surgem conflitos, em um ambiente voltado para uma educagdo coerente
com os direitos humanos, estes ndo podem ser negados, mas enfrentados, para que sejam
superados e para que haja o entendimento mutuo.

A gestdo escolar deve atuar, em face de conflitos estimulando a discussdo de ideias e
ndo de pessoas. Deslocando-se o foco, podera ampliar as ideias, enriquecer o trabalho,
estabelecer consensos em torno do que é importante e fortalecer projetos coletivos. Instalar o
debate na escola ¢ fundamental para o conhecimento e a preocupagao com direitos humanos.
E produtivo, conversar sobre o tema, ocupando os espagos organizacionais oferecidos pela
escola para discussdo sobre a concep¢ao de direitos humanos, a origem e contexto social da
época do surgimento da Declaracdo Universal de Direitos Humanos de 1948, declaragdes
posteriores, decorréncias para a pratica pedagdgica da escola, ampliar o didlogo envolvendo
os diferentes colegiados existentes na escola: Associagdo de Pais e Mestres, Conselho de
Escola, Grémio Escolar, grupo de pessoas da comunidade que se interessem, representantes
de sindicatos, associa¢des ao entorno da unidade escolar e exercitar no debate e na pratica a
articulacao entre a legislagdo, a politica educacional e os dados da realidade sensibilizando
para a necessidade da mudanga da pratica educativa da escola, s6 possivel com a mudanca da

acdo de cada um:
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A educagdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino, permanéncia e
conclusdo, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientagdo sexual, de opcao politica, de
nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educagdo (PNEDH, 2006, p.
24).

Somos frutos de uma cultura individualista, onde vigora a ldgica do mercado e ndo as
necessidades humanas. As criancas pobres, que mais precisam da escola, sao as que menos
tém poder e capacidade de fazer valer suas reivindicagdes ou de insistir que suas necessidades
sejam satisfeitas. (CONNELL, 1995, p.11). A constru¢do de uma escola com equidade e
qualidade deve nortear a acdo gestora. (APPLE, 2001, p. 13) lembra que ndo se pode
desvincular a énfase na organizagdo de grupos heterogéneos, defendida por tantos grupos
contemporaneos, da luta mais longa do movimento pelos direitos civis. Buscar a
homogeneidade ¢ afronta aos direitos humanos, ja que somos todos diferentes. Mais do que

adaptar o curriculo as diferenc¢as individuais, € preciso combater as desigualdades:

A educagdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da
educacdo basica e permear o curriculo, a formag¢ao inicial e continuada dos
profissionais da educagdo, o projeto politico-pedagdgico da escola, os
materiais didatico-pedagogicos, o modelo de gestdo e a avaliagdo (PNEDH,
20006, p. 24).

Ao aluno cabe a autonomia e o protagonismo em seu processo educativo, para que se
interesse pelo ensino, cumpra seus deveres, respeite limites e participe nas decisdes da escola,
desenvolvendo-se como ser humano nas dimensdes cognitiva, fisica, artistica, ética, moral e
emancipatdria. O projeto pedagdgico da escola, instrumento de exercicio e expressdo da sua
autonomia, resultado das ideias, propositos e propostas da comunidade escolar, envolve
planejar a formagdo continua dos professores, produzir ou adquirir materiais didatico-
pedagogicos, avaliar a escola e seus agentes em todos os aspectos, o paradigma de gestao, o
que favorece ou dificulta o trabalho, a politica educacional, a correcdo de condutas, firmando
compromissos, mostrando a importancia da pratica pedagogica e das relagdes sociais, visando
a uma educacao em direitos humanos. Nao se pode estar alheio as mudancas sociais, as novas
tecnologias de produgao, processos € comunicacao. Ao gestor incumbe mostrar aos educandos
seu direito de ajudar a criar procedimentos para a sua propria educacao, e aos educadores seus
proprios programas de aperfeicoamento profissional, a partir do que percebem como conflitos
da escola e da vida profissional (APPLE e BEANE 2001, p.33).

f) A pratica escolar deve ser orientada para a educagdao em direitos humanos,
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assegurando o seu carater transversal e a relacdo dialdgica entre os diversos atores sociais
(PNEDH, 2006, p.24). Nao ha educacdo em direitos humanos sem democracia e gestao
democratica da escola, o que exige o didlogo educador educando, que possibilita o encontro
entre sujeitos, a participagdo, a parceria, a autonomia e o protagonismo do aluno. A
transversalidade exige de todos um caminhar para o mesmo objetivo, a consciéncia de que
todo ato, mesmo considerado de pouca importancia, repercute na pratica pedagogica e afeta a
educacdo norteada pelos direitos humanos. H4 que se indagar: Qual o significado do contetdo
curricular para os alunos? Como sdo motivados? Como sdo avaliados? Como os colegiados
sdo envolvidos? O que favorece ou prejudica o trabalho? Como a escola observa as normas da
Politica Educacional? As dentncias sdo acompanhadas de propostas para solugdo dos
problemas? Como exigimos nossos direitos e respeitamos os dos alunos? O que fazer para
alcancar niveis progressivos de democracia na escola?

Cabe a escola empenhar-se em uma educagdo que substitua a competi¢do pela
cooperacao, o preconceito pela solidariedade, a alienagdo pela responsabilidade, o
autoritarismo pela competéncia profissional, o trabalho isolado pelo coletivo.

Ao gestor e aos educadores impde-se preservar seu direito humano de executar com
competéncia seu trabalho, de buscar o respectivo aperfeicoamento profissional, conscientes de
que os resultados nao serdo imediatos € que nem sempre serdo ouvidos pelas instancias
decisorias das politicas educacionais.

A forga potencial da escola deve ser cultivada para promover mudangas de posturas,
para a construcdo de uma pratica pedagogica coerente com o direito do aluno a educagado e
para cobrar uma politica educacional que nao dificulte o processo educativo no seu interior. O
estreitamento da distancia entre os direito humano a educagdo assegurado em declaragdes, na
Constituicdo Federal de 1988, na LDB, no ECA expresso na Lei n. 8190/90, na
intencionalidade do PNEDH de 2006 e sua garantia na pratica, exigem uma politica publica
educacional construida com a participagdo dos educadores e educandos nas decisdes que
afetem a escola. Necessita da universalizacdo do acesso a escola, de uma educacdo em
direitos humanos, da constru¢do de um ambiente escolar que respeite e esteja de acordo com
os direitos humanos dos alunos e de todos que atuam na organizagdo escolar, de uma gestao e
uma escola democratica. DecisOes externas e centralizadoras, ideias e projetos impostos
subtraem a autonomia da escola e desmotivam seus executores. As politicas educacionais
construidas com a participagdo dos educadores, com o reforco de uma gestdo democratica,
contribuem para implementar uma educacao norteada pelos direitos humanos no espaco da

organizagao escolar.
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4 VIOLENCIA ESCOLAR E POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO

A violéncia ¢ um fendmeno mundial de ordem psicossocial que atinge todas as
instituicdes, sendo por isso tema constante de noticias nos grandes meios de comunicagdo de
massa que mostram, com frequéncia, acontecimentos violentos no ambito educacional e,
inegavelmente, com uma “dose” de forte emocao. Esta ¢ a novidade: a violéncia adentrou os
muros escolares fazendo-se marcante e presente. Que estard acontecendo com a escola
instituicdo que pretende apenas educar?

Este é um problema que tem afetado a educagdo, os alunos, os familiares destes, os
docentes e a gestdo escolar, que ¢ formada, geralmente, pelo diretor, vice-diretor,
coordenadores e orientadores. Estes ultimos sdo os profissionais que acompanham de perto a
acdo educativa no cotidiano da escola, cabendo a eles equacionar os problemas que surgem
neste ambiente, em busca de solugoes.

A questdo da violéncia escolar tem provocado uma série de reflexdes acerca do
papel da gestdo. Esta pesquisa busca descrever e conceituar as manifestacdes violentas no
ambiente escolar, analisando os tipos de violéncia entre alunos e o papel dos seus gestores
frente ao problema:

E consenso que a violéncia escolar é algo de suma importancia,
que deve ser analisada e estudada na atualidade, tendo em vista
suas provaveis consequéncias. Quando pensamos numa
educacdo que priorize a qualidade e o bem estar do educando,
que almeje inserir o jovem na sociedade e no mercado de
trabalho, ndo ha como fugirmos do ideal de uma convivéncia
democratica e solidaria no ambiente escolar. Para Ortega e Del
Rey (2002), [...] em todas as comunidades, qualquer que seja
sua cultura, as pessoas tém uma aspiragdo comum: a busca pela
paz, a eliminagdo definitiva da guerra e da violéncia, e a luta
diaria para melhorar a qualidade de vida dos que os rodeiam.
(DEL REY, 2002, p. 81).

Essa ¢ uma aspiragdo que diz respeito a educagdo, cabendo a todos os atores no
ambiente escolar velar pela boa convivéncia e aos gestores papel de relevancia nesse
processo.

O novo século vem trazendo modificagdes marcantes como o fendomeno da
globalizacdo, mudangas econdmicas bruscas como a que ocorre atualmente na Unido
Europeia, o avanco da tecnologia, a massificagdo dos sistemas de educacao (CHRISPINO;
CHRISPINO, 2002), a diversidade cultural e tantas outras. O perfil dos educadores e dos

gestores pede uma transformagdo reflexiva que acompanhe as necessidades de nossa época.



89

Questdes como a violéncia escolar apresentam relevancia no atual quadro educacional. A
escola de hoje suscita mudancas, requer que aprendamos a lidar com a heterogeneidade
gerada pera interculturalidade e a movimentagdo migratoria. Neste sentido, aderindo-se aos
comentarios de Chrispino e Chrispino (2002, p. 43) tem-se que: “A escola de antes era a
escola dos “iguais”. A escola de massa e do futuro serd a escola dos “diferentes” e da
diversidade, o que pede uma gestdo escolar apropriada, a partir da visao do futuro que nos
aguarda”.

O presente trabalho pretende dar continuidade a um processo reflexivo sobre o
assunto, nao se findando em afirmativas estanques, entendendo que o processo educativo ¢
dindmico e mutavel. Cada escola ¢ uma realidade que possui caracteristicas diversas e um
potencial a ser aproveitado em favor de sua propria acdo educativa. Assim, cabe-nos repensar

o papel da gestdo de conflitos frente a problematica da violéncia escolar.

4.1 Gestao de Conflitos Escolares uma relacao a novos desafios

A violéncia ¢ traduzida, hoje, como um fendmeno preocupante, pois marcante nas
diversas sociedades de todo o mundo nas mais variadas culturas. Vivemos e agimos em
funcdo da violéncia, muito mais do que podemos perceber. Isto se tornou para ndés uma forma
de vermos o mundo. Para Abramovay e Rua (2002, p. 27), “Esta, além de constituir um
importante objeto de reflexdo, tornou-se, antes de tudo, um grave problema social.”.

Neste sentido, as manifestagdes violentas assumiram formas variadas, sutis e, muitas
vezes, perversamente camufladas por tras de um cenario tranquilo na dinamica das relagdes
sociais. O que parece violento em certas culturas torna-se uma expressao natural em outras
formas de organizagao social.

E neste contexto que o cotidiano escolar tem sido palco de manifestagdes agressivas,
variando desde depredacdes até agressdes verbais e fisicas. A violéncia € um problema que se
instalou no interior das escolas e ja ndo temos como ignora-la.

No entanto, os gestores escolares, que sdo os sujeitos envolvidos diretamente na
acdo educativa, ndo tém conseguido lidar com esta questdo, denotando despreparo e falta de
conhecimento acerca do assunto. Muitas vezes, na busca ansiosa por a¢des que amenizem a
problematica, o fracasso ¢ inevitavel, agravando qualitativamente o desempenho das
atividades desenvolvidas no ambiente escolar. Policiais, detectores de metais, adverténcias ou
expulsdes sdo medidas que ndo tém adiantado no combate a violéncia, pois sdo também

atuacOes agressivas. Estas acdes t€m atingido o fendmeno superficialmente, apenas em seus
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efeitos aparentes. Concordando com Aurea Guimardes (1996), ao lidarmos com questdes de
violéncia utilizando violéncias ainda maiores, com medidas exclusivamente punitivas,
estaremos adiando a questdo e camuflando seus efeitos, para que mais tarde tudo volte a tona.
Temos que combater a violéncia escolar com agdes socioeducativas ao invés de agdes socio
punitivas.

A expressdo da violéncia possui raizes profundas que vao além das aparéncias e de
tudo aquilo que ¢é palpavel e visivel aos nossos olhos. E preciso que gestores educacionais e
profissionais da area educacional tomem consciéncia da importancia de se estudar o tema de
forma mais inclusiva, suas implicagdes, caracteristicas, conceitos e expressdes, livres de
preconceitos, alarmismos ou retoricas redundantes.

Destaca-se, aqui, a importancia do envolvimento de todos os coletivos componentes
da estrutura escolar na analise e gestdo na questdo da violéncia, uma vez que suas agodes
alcangam diretamente o dinamismo do trabalho escolar bem como o seu direcionamento na
comunidade escolar e na sociedade. E através da gestdo educacional que se pode atingir todos
os atores do cendrio escolar.

A gestdo escolar atual ndo pode mais se fechar em agdes isoladas, ignorando
acontecimentos que vao além dos muros da escola, uma vez que esta institui¢do traduz o
reflexo da sociedade com todos os seus dilemas e contradi¢gdes. Refletir sobre o problema,
além de ser uma necessidade, retrata um desafio para gestores. Nesse sentido Waiselfsz (1998,

p. 57) afirma que:

O aumento da violéncia cotidiana configura-se como aspecto representativo
e problematico da atual organizacdo da vida social nos grandes centros
urbanos, manifestando-se nas varias esferas da sociedade e constituindo-se
como um dos principais problemas do momento.

Algumas pesquisas que abordam o tema violéncia escolar tém sido desenvolvidas no
Brasil, embora em quantidade pouco representativa frente as necessidades investigativas desta
tematica. Outras realizadas fora do Pais, t€ém sido alvo para analises e discussdes entre
educadores e pesquisadores. Vejamos, em seguida, alguns desses trabalhos.

Guimaraes (1996) destaca o assunto em sua obra “A Dinamica da Violéncia Escolar
— Conflito ¢ Ambiguidade”, em que retrata uma pesquisa realizada na cidade de Campinas,
tese de doutorado, com enfoque na depredagao escolar e na violéncia manifestada na escola.

Sposito (2001), em seu artigo “Um Breve Balango da Pesquisa sobre Violéncia

Escolar no Brasil”, realiza um balango da pesquisa realizada sobre as relagdes entre violéncia
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e escola no Brasil, ap6s 1980. Examina os raros diagnosticos quantitativos em torno do tema
e a producao discente (dissertacdes e teses) na pos-graduagdo em Educagdao, no mesmo
periodo. Apesar de ainda ser incipiente, a produgdo ja traga um quadro importante do
fendmeno no Brasil, mostrando as principais modalidades: agdes contra o patrimonio
depredagdes, pichagdes e formas de agressao interpessoal, sobretudo entre os proprios alunos.
Durante esse periodo a violéncia em meio escolar tanto foi examinada como decorréncia de
um conjunto significativo de praticas escolares inadequadas, quanto foi investigada como um
dos aspectos que caracterizam a violéncia na sociedade contemporanea. Nesse ultimo
enfoque, parte dos trabalhos pesquisou a dindmica de funcionamento de escolas situadas em
areas sob a influéncia do trafico de drogas ou do crime organizado € um pequeno conjunto
buscou entender o comportamento dos alunos como uma forma de sociabilidade marcada
pelas agressdes e pequenos delitos, caracterizada como incivilidade, que se origina na crise do
processo civilizatorio da sociedade contemporanea.

Chrispino e Chrispino (2002) em “Politicas Educacionais de Redugao da Violéncia:
Media¢dao do Conflito Escolar” apontam a massificacdo da educacdo como uma das trés
grandes revolucdes no quadro educacional. Para estes autores, tal fato vem ocasionando
grandes mudancas educacionais e uma delas € a heterogeneidade dos alunos e o convivio com
diferentes padrdes culturais, apontando para esta massificacdo do ensino como fator que pode
vir a ocasionar fatos violentos no ambiente escolar, uma vez que pode ser um gerador de
conflitos. Finalmente propdem a mediagdo em conflitos como uma das formas de prevengao a
violéncia.

Em sua obra “Violéncias nas Escolas e Politicas Publicas”, Debarbieux e¢ Blaya
(2002) trazem uma coletanea de pesquisas realizadas na area, desde o conceito de violéncias
no ambiente escolar até os fatores de risco mais evidenciados.

Abramovay (2002) tem realizado pesquisas com temas ligados a questdes de género,
juventude e violéncia. Organizou o livro “Violéncias nas Escolas”, juntamente com Maria das
Gragas Rua, com pesquisas na mesma area. O livro traga um mapa da violéncia no Brasil.

Gomes (2003), juntamente com alguns de seus alunos do curso de Mestrado em
Educacao na Universidade Catolica de Brasilia, realizou a pesquisa “A Violéncia Vista pela
Otica de Adolescentes Escolarizados do Distrito Federal”. O trabalho faz uma analise dos
depoimentos de adolescentes de escolas do DF utilizando a metodologia do grupo focal.

Ja Oliveira (2003), desenvolveu em sua dissertacdo de mestrado na Universidade
Catolica de Brasilia, o tema “Percep¢ao de Valores e Violéncias nas Escolas pelos Docentes

do Ensino Médio”. A pesquisa, de carater descritivo e exploratdrio, analisou trés escolas com
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caracteristicas diversas, abrangendo a percep¢do de valores e das violéncias vividas pelos
docentes do ensino médio.

O Observatorio Brasileiro de Violéncias nas Escolas — Brasil reune pesquisadores,
educadores e demais interessados no tema, com objetivo de promover dindmicas que
favorecam o estudo, a pesquisa ¢ a reflexdo acerca da violéncia escolar bem como a
divulgacao de uma Cultura de Paz. Com iniciativa inédita na América Latina, a UNESCO —
Brasil firmou parceria com a Universidade Catolica de Brasilia, visando a intensificacdo dos
objetivos ja explicitados anteriormente.

Fante (2005) trata o conceito de bullying em sua obra “Fendomeno Bullying” e
discorre, também, sobre a prevencao da violéncia escolar num contexto educacional voltado
para a paz.

Outros autores serdo citados no decorrer deste trabalho. No entanto, podemos
perceber, pelos temas tratados, que pouco se tem discutido sobre a violéncia e sua relagdo
direta com a gestdao de conflitos escolar. Dai a iniciativa de aborda-lo, principalmente por
serem 0s gestores atores importantes, dentro do cendrio escolar, a quem cabe viabilizar e
executar a complexa tarefa de gerir a instituicdo de ensino na busca pela qualidade da
educacdo dentro de um contexto participativo, democratico e pacifico.

O que se pretende nao ¢ formular uma receita que pudesse solucionar
definitivamente os conflitos, pois tal ¢ inerente a condi¢do humana, nem tdo pouco esgotar os
questionamentos relativos a violéncia nas escolas, mas, sim, refletir e pesquisar acerca da

seguinte questdo: qual é o papel da gestdo frente a problematica da violéncia escolar?

4.2 Violéncia Escolar e suas manifestacoes

Etimologicamente, o termo violéncia vem do latim, violentia, que significa violéncia,
carater bravio. Tais significados estdo constantemente relacionados a uma forma de forga ou
poténcia, que agride, transgride algo ou alguém. Michaud (1989, p. 112) afirma que “a forca
se torna violenta quando passa da medida ou perturba uma ordem”.

Se dermos uma volta pela histéria da humanidade, constataremos que a violéncia
existe desde os primoérdios. Nossos ancestrais, os hominideos, sobreviveram na medida em
que substituiram a utilizacao regular da forca fisica pela constru¢do de artefatos de defesa e
ataque. Tinhamos, ai, a manifestagdo violenta como uma forma de sobrevivéncia do homem
pré-historico.

Atualmente, essa violéncia assumiu formas sutis de manifestagdo. Nao ¢ mais uma



93

questdo de viver ou morrer. H4 uma grande lacuna entre as civilizagdes passadas e as atuais,
no tocante aos meios brutais de sobrevivéncia e ao desenvolvimento tecnolédgico.

As atitudes violentas, na sociedade atual, t€ém estruturas complexas de dificil
identificacdo, “o ato violento se insinua, frequentemente, como um ato natural, cuja esséncia
passa despercebida” (ODALIA, 1983, 12). Este fenomeno deixa marcas, estando, porém, a
intensidade de seus efeitos diretamente relacionada as leis e normas pertencentes a um grupo.
O que assume um carater violento em determinada cultura pode ndo assumir numa outra.
Temos como exemplo a pena de morte, que em certos paises (Ex.: China e alguns Estados dos
Estados Unidos) ¢ uma medida punitiva, que faz parte da cultura e das regras sociais.

As defini¢cdes da violéncia envolvem padrdes sociais diversos, implicando formas
variadas de expressdo. Cada sociedade estd as voltas com sua propria violéncia, com aquilo
que ela pontua como violento, dependendo de critérios de valores, leis, normas, religido,
tradigdo, historia e outros fatores.

Num outro angulo, Debarbieux (2002) aponta para a exclusdo em todos os niveis
como um dos maiores fatores de risco de violéncia e, principalmente, aponta para a exclusio

social como um desafio aos governos da atualidade:

A violéncia representa um desafio as democracias: o desafio da guerra contra
a exclusdo e a desigualdade social. Essa desigualdade ndo se refere apenas
aos “bairros sensiveis”, ela existe em escala planetaria: existe uma
comunidade global de problemas, porque, se existe de fato essa coisa
chamada globalizagdo, ela é a globalizagdo da desigualdade, que afeta os
bairros de classes trabalhadoras tanto nos paises desenvolvidos quanto nos
paises em dificuldades. A mobilizagdo deve ser, portanto, em nivel
internacional (p. 20).

As expressdes violentas podem revelar uma inquietacdo diante da degradagdo
humana, expressando um reflexo do inconformismo ante as injusti¢as sociais. Talvez este
problema possa ser amenizado, quando as pessoas conseguirem organizar-se socialmente sem
que haja tanta desigualdade e tanta exclusao.

Por outro lado, o homem ¢ um ser que sonha e aspira a realiza¢des, numa sociedade
que oprime e reclama disciplina. Dai, ou ele rebela-se ou integra-se as regras. A busca do
equilibrio interno, nesses altos e baixos de desejos e abnegagdes € que compde a organizagao
e reorganizagao interior humana e social. Portanto, nesse sentido, a violéncia pode ser reflexo
desses conflitos internos e externos que enfrentamos no dia-a-dia, com os quais ainda nao
aprendemos a lidar.

Maffesoli (1987, p. 89) considera importante esta ideia do conflito de valores,
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quando cita Max Weber, que afirma a compreensdo da violéncia “ndo como um fato
anacronico, uma sobrevivéncia dos periodos barbaros ou pré-civilizados, mas sim, como a
manifestagdo maior do antagonismo existente entre a vontade e a necessidade”. Fica claro,
nestas ideias, que os conflitos s3o motores responsaveis pelo dinamismo nas relagdes sociais
que podem até resultar em violéncia.

A presenca dos conflitos em nossa sociedade ndo ¢ algo novo que acontece apenas
em nossa época. Vivemos situagdes conflituosas desde 0 momento em que nascemos € nosso
dia-a-dia esta pautado por inimeras decisdes conflitantes. Chrispino e Chrispino (2002, p. 65)

definem conflito da seguinte forma:

O conflito, pois, ¢ parte integrante da vida e da atividade social, quer
contemporanea, quer antiga. Ainda no esforco de entendimento do conceito,
podemos dizer que o conflito se origina da diferenca de interesses, de
desejos e de aspiragdes. Percebe-se que ndo existe aqui a nocdo estrita de
erro ¢ de acerto, mas de posi¢des que sdo defendidas frente a outras,
diferentes.

Assim, todas as pessoas e as ideias foram e serdo sempre heterogéneas, diferentes.
Esta realidade é geradora permanente de conflitos no campo social. Ainda comungando com o
pensamento de Maffesoli (1987), diriamos ser a violéncia uma questdao de base que,
constantemente, tem estruturado as relacdes sociais em decorréncia de socializagdo e acordo.
Na visdo desse autor, a violéncia pode traduzir-se como sendo uma for¢a que encontra seu
lugar no dinamismo social. E fruto da instabilidade presente no relacionamento humano. Esta
forca significa o pluralismo das ideias a heterogeneidade.

No curso historico da civilizacdo humana, constatamos que as grandes revolugdes e
transformagdes sociais foram resultado, muitas vezes, de movimentos conflituosos, dos quais
alguns resultaram em atos violentos que, por sua vez, trouxeram a sociedade uma
reformulacao de suas estruturas. Trata-se, aqui, da funcao positiva da manifestagdo violenta de
conflitos que, inegavelmente, se traduz numa potencial forca que impulsiona a humanidade
para as grandes conquistas nas relagdes humanas e na reelaboracdo dos valores pré-
estabelecidos, dando a vitoria para momentaneamente hegemonicos e melhor aparelhados.

E importante reconhecermos no fendmeno da violéncia sua presenga marcante ao
longo dos tempos. Nao ha como negarmos sua existéncia, seus efeitos e manifestagdes, bem
como sua ambiguidade. Trata-se de uma questdo a ser estudada e analisada sem preconceitos
ou sensacionalismos, uma vez que “a violéncia sdo os fatos tanto quanto nossas maneiras de

aprendé-los, julga-los, de vé-los — ou de ndo vé-los” (MICHAUD, 1989, p. 234).
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4.3 Violéncia no Contexto Escolar

A violéncia no contexto escolar tem se manifestado de variadas formas, nao estando
restrita aos atos mais explicitos como as agressoes fisicas ou o uso de armas. Sua classificagdo
e explicagdo tém sido uma tarefa dificil porque abrangem aspectos heterogéneos ,que
envolvem contextos multiplos.

Abramovay e Rua (2002) associaram os atos violentos a fatores como: género,
idade, etnia, familia, ambiente externo, insatisfagdo/frustracdo com as instituicdes ¢ a gestao
publica, exclusdo social e exercicio do poder. No mapa das violéncias no Brasil, as autoras
detectaram, ainda, que o ambiente onde esta inserida a escola, suas imedia¢des, seu contexto,
a localizagdo, sdo os fatores que representam ponto mais critico de influéncia a ocorréncia de
atos violentos mais explicitos.

Para o autor Bernard Charlot apud Abramovay; Rua (2002) existem muitas
dificuldades em delimitar-se e definir questdes relativas aos atos violentos nas escolas porque
a tematica contradiz representacdes sociais e valores como, por exemplo, a inocéncia no caso
da infancia e a escola como um refagio, um “porto seguro”. Ele classifica os atos de violéncia
escolar em trés niveis conceituais:

[...] violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes,
vandalismos;

incivilidades: humilhagdes, palavras grosseiras, falta de respeito;

violéncia simbolica ou institucional: compreendida como a falta de
permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um desprazer, que
obriga o jovem a aprender matérias e conteudos alheios aos seus interesses;
as imposigdes de uma sociedade que ndo sabe acolher os jovens no mercado
de trabalho; a violéncia na relagdo de poder entre professores e alunos.
Também o ¢ a negagdo da identidade e satisfacdo profissional aos
professores, a sua obrigacdo de suportar o absenteismo e a indiferenga dos
alunos (ABRAMOVAY, RUA, 2002, p. 39).

Para Michaud (1989), a nocdo de violéncia ¢ ambigua porque suas expressoes sao

multiplas, ndo estando restrita aos atos mais explicitos como as agressdes fisicas:

Ha violéncia quando, em uma situacdo de interacdo, um ou varios atores
agem de maneira direta ou indireta, maciga ou esparsa, causando dano a uma
ou mais pessoas em graus variaveis, seja em sua integridade fisica, seja em
sua integridade moral, em suas posses, ou em suas participagdes simbolicas e
culturais (p. 125).

Debarbieux (2002) comunga com a ideia de que os atos violentos no contexto
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escolar devem levar em conta o que dizem as vitimas. O abuso do poder e situagdes que
passam despercebidas no dia-a-dia, muitas vezes podem causar mais danos do que os casos
mais cadticos e brutais. A voz das vitimas pode traduzir verdades e percepcdes que passam
longe das expressdes violentas e das puni¢des previstas no Codigo Penal ou no Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA). Podem revelar um “mundo” de agdes significativas que
ajudam a entender a dinamica expressdo dos atos violentos, suas consequéncias € seus
reflexos. Para o autor, “A historia da violéncia na escola, assim como muitas outras formas de
violéncia, ¢ a historia da descoberta gradual das vitimas, daquelas pessoas esquecidas da
historia”.

Sposito (1998) vai mais longe, incluindo nos conceitos de expressdes violentas o
racismo ¢ as intolerancias. Para essa autora, a defini¢do da violéncia tem variado de acordo
com a realidade de cada pais. O contexto politico, religioso, questdes histdricas, culturais e de
valores devem ser levadas em conta ao se analisar o tema, assim como a auséncia de didlogo e
de negociagoes. Ela afirma que “a violéncia ¢ todo ato que implica a ruptura de um nexo
social pelo uso da forga. Nega-se, assim, a possibilidade da relagdo social que se instala pela
comunicagdo, pelo uso da palavra, pelo didlogo e pelo conflito” (SPOSITO,1998, p. 17).
Neste caso, quando a escola e os professores negam certas incivilidades e abusos no cotidiano
escolar como formas de violéncias, estdo ignorando e perdendo uma oportunidade pedagdgica
de formar pessoas dentro de um contexto voltado para a cultura de paz e solidariedade.

Ainda em relagdo a violéncia no contexto escolar, destacaremos o bullying, uma
forma de violéncia que tem sido alvo de andlises e estudos, principalmente na Europa. Suas
manifestacdes podem passar despercebidas no cotidiano escolar, mas seus efeitos, no entanto,
podem ser arrasadores quando ndo sdo detectados de forma que haja intervencao adequada.

E um fendmeno marcante e sua gravidade passou a ser pesquisada a partir dos anos
90 quando repetidas acdes de tirania, opressdo, domina¢do e agressao passaram a ser
observadas com frequéncia no meio escolar. Bullyingé uma palavra inglesa que traduzida
literalmente quer dizer oprimir, amedrontar, maltratar, ameacar, intimidar. De acordo com

Lopes Neto e Saavedra (2003, p. 173) entende-se por bullying:

[...] todas as atitudes agressivas, intencionais e repetidas, que ocorrem sem
motivacdo evidente, adotadas por um ou mais estudantes contra outro(s),
causando dor e angustia, e executadas dentro de uma relagdo desigual de
poder, tornando possivel a intimidagdo da vitima.

O bullying pode trazer consequéncias danosas ao meio educacional e as pessoas que
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sofrem com este tipo de violéncia. Geralmente, as vitimas apresentam problemas como baixa
autoestima, sendo movidas pela opressao e pelo medo. Nao procuram ajuda porque se sentem
incapazes, impotentes diante do poder do agressor e sdo tomadas pela depressdo e pelo
isolamento. Algumas vezes se afasta do convivio social dentro da escola, fato que, entre
outras consequéncias, costuma acarretar queda no rendimento escolar. H4, inclusive, registros
de casos de suicidio, narrados e comentados criteriosamente por Fante (2005), ocorridos em
virtude de situagdes de bullying.

E importante que educadores, gestores, pais ¢ alunos tomem consciéncia de que é
direito de criangas e adolescentes estudarem num ambiente saudavel e isso inclui que todos
sejam aceitos e respeitados em suas diferencas e, conscientes, trabalhem para que estes
direitos sejam garantidos.

O bullyingndo deve ser considerado como uma caracteristica normal de jovens e
adolescentes, pois quando a escola age desta forma estd sendo conivente com um tipo de
violéncia que se perpetua sem alardes, agindo “disfarcadamente” sobre vitimas que na maioria
das vezes ndo conseguem se defender. E papel de a gestdo educacional indignar-se e agir em

prol de um convivio harmdnico no meio educativo.

4.4 Conflito e Violéncia

Segundo Brunner apud Chrispino; Chrispino (2002), a educacao passou e ainda vem
passando por grandes transformagdes que afetaram suas raizes e concepgdes.

A primeira grande transformacao foi o surgimento da escola enquanto ente destinado
especificamente a educagdo, a transmissdo de conhecimentos, de forma organizada e focada.
O ensino assume forma sist€mica e institucional, passando a ocorrer fora do seio familiar.

A segunda revolugdo diz respeito a introducdo dos sistemas educacionais publicos.
O Estado passa a interferir na educagdo, que sai da tutela exclusiva da Igreja. O modelo
administrativo adotado € o burocratico, baseado na rigidez de controle e na homogeneizacao.

Em seguida se deu uma transformagdo que no Brasil vem ocorrendo em sua fase
inicial e diz respeito a massificagdo da educacgdo; fendmeno caracterizado pelo indice de
96,7% de criancas matriculadas no ensino fundamental, segundo dados do ultimo Censo
Escolar (2012), disponiveis na pagina eletronica www.mec.gov.br. O Brasil fica muito a
desejar se comparado a outros paises onde essa massificagdo ocorreu antes, como por

exemplo, na Suécia que em 1875 tinha apenas 1% de analfabetos. No entanto, apesar de ser
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objetivo do Estado, a extensdo da educagdo a toda a populacdo como direito subjetivo, trata-se
de uma tarefa que nos remete a reflexdes e mudangas conceituais.

Brunner (2003) aponta para uma mudanca educacional que ¢ marcada pela
informatizacdo do ensino, fase que no Brasil ainda ndo ¢ tdo marcante. Desta forma, nos
encontramos numa fase em que o processo de massificacdo da educacdo brasileira parece
necessitar de ajustes na maneira como fazemos e pensamos o ensino.

Assim como em outros paises que passaram pela massificagdo do ensino ocorreram
diversos problemas e substanciais modificagdes estruturais na educacdo, espera-se que o
mesmo ocorra no Brasil, com o agravo e alguns reflexos de questdes sociais decorrentes da
desigualdade e da exclusdo que afetam a nossa realidade e, também, pela falta de uma cultura
de futuro que permita aos nossos dirigentes antecipar os problemas e propor solucdes.

A massificacdo do ensino trouxe para a escola um universo bem maior de alunos,
com heterogeneidades, diferencas culturais, de valores. O perfil do alunado mudou. A
educagdo, antes baseada em modelos burocraticos e uniformes, preparada para lidar apenas
com certo padrdo de alunos, se vé despreparada, desestabilizada.

Para Chrispino e Chrispino (2002), aqui estd criado um campo de conflito e, para
lidar com ele, os autores trazem a proposta da “mediacdo de conflitos” como alternativa
preventiva na questao da violéncia escolar.

Sendo o conflito uma presenga constante na historia da civilizagdo e parte integrante
do convivio social, saber lidar com ele significa aceitar diferengas, aceitar posi¢des distintas e
dialogar sempre. “Em geral, nas escolas ¢ na vida, s6 percebemos o conflito quando este
produz suas manifestagdoes violentas. [...] “E neste caso, esquecemos que problemas mal
resolvidas se repetem” (CHRISPINO; CHRISPINO, 2002, p. 36).

Assim como Chrispino e Chrispino (2002), Ortega e Del Rey (2002) sugerem um
“projeto de convivéncia” onde a negociacdo de conflitos aponta, também, para a resolugdo de
questdes violentas no ambiente escolar. As autoras fazem o seguinte comentario: “Nele
valorizaremos a aprendizagem da resolucdo de conflitos como a meta principal & medida que
consideramos o conflito como um dos problemas ocultos dentro dos subsistemas de relagdes
no estabelecimento escolar” (ORTEGA e DEL REY, 2002, p. 07).

Nessa visao, quando a escola tenta homogeneizar seus alunos, adotando padroes pré-
estabelecidos de comportamentos e modelos de praticas pedagdgicas impositivas que nao
valorizam a diversidade de ideias e opinides dos educandos, estd reprimindo a expressao
natural de conflitos em seu aspecto positivo, que se da justamente no convivio com as

diversidades de cada um. As diferencas individuais sdo oportunidades de enriquecimento
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tanto no campo dos conhecimentos quanto no campo da convivéncia social.

No caso de conflitos ndo resolvidos, o resultado pode vir a ser a expressao violenta
em forma de agressdes verbais, destruicdo, depredacao, siléncio e, muitas vezes, indiferenga.
Quando acontecem essas manifestagcdes, nem sempre adianta a oposicdo através da forca
coercitiva, pois a violéncia ndo acaba com medidas taxativas, ela é perversa. Esconde-se nas
entrelinhas do cotidiano escolar e necessita ser entendida e estudada por todos aqueles que
permeiam este cendrio.

Confirmando essas afirmativas, Guimaraes (1996, p. 192) reitera que “quanto mais a
escola resistir em aceitar a heterogeneidade do seu campo e refor¢ar apenas o processo de
uniformizagdo, maiores e mais violentos serdo os sobressaltos”. Entao, se a escola reflete todo
o conflito que existe no campo social, deve ser também, palco de negociagdes entre as pessoas
que fazem parte dela.

A mediacdo, a negociacdo e o respeito as individualidades entre pessoas com
diferentes ideias pode ser um dos caminhos para que gestores, professores e alunos, consigam
administrar os conflitos internos e externos. E o respeito do uno, do tnico, do individual, no
multiplo, na heterogeneidade.

Os conflitos apresentam um lado positivo que € o da livre expressao e renovagdo de
ideias, do aprendizado do convivio com diferentes. Pessoas que apresentam pontos
conflitantes em certos aspectos podem concordar em outros. Assim, ocorre o enriquecimento
salutar das convivéncias, em concordancias, discordancias ¢ aliangas (CHRISPINO;

CHRISPINO, 2002).

4.5 Gestao o Conflito e o Consenso

Dizemos que uma organizagdo caracteriza-se por um grupo de pessoas reunidas com
metas e objetivos afins. As organizacgdes facilitam a vida em sociedade porque buscam a
otimizagdo de metas.

Desde que nasce o individuo aprende regras e normas que ele deve seguir para estar
inserido num determinado grupo e, 2 medida que amadurece, ele vincula este conjunto de
valores as proprias atitudes e agdes. Nesse sentido, quando uma organizacao engloba valores e
possui propoésitos que atingem a interagao entre pessoas, temos caracterizada uma instituicao.

Segundo Canterli (2004, p. 74), as instituigcoes:
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[...] sdo organizagdes que incorporam normas ¢ valores considerados
valiosos para seus membros ¢ para a sociedade. Sao produto de necessidades
e pressdes sociais valorizadas pelos seus membros e pelo ambiente,
preocupados nao apenas com lucros ou resultados, mas com a sua
sobrevivéncia e perenidade. Sdo guiadas pelo senso de missdo. Nas
Institui¢cdes as forgas e pressdes sociais atuam como vetores que moldam o
comportamento das pessoas.

Analisando a escola sob essa 6tica, veremos que ela assume caracteristicas de uma
institui¢do, mas também nado deixa de ser uma organizacao. Para Capanema (1996, p. 14), a
escola ¢ uma instituicdo que apresenta caracteristicas peculiares, que dizem respeito a sua
funcdo social, traduzindo-se como “[...] um locus privilegiado para a aquisicdo de
conhecimento sistematizado que desenvolve habilidades indispensaveis ao sucesso na vida
pessoal e no trabalho”. O ambiente escolar ¢ um lugar onde as agdes nele desenvolvidas
centralizam-se nas relacdes entre as pessoas, considerando seus valores. Portanto, neste
capitulo, adotamos o termo “institui¢do” para nos referirmos a escola, julgando essa
designacdo bem adequada ao tema em debate: violéncia escolar.

No tocante a tomada de decisdes na instituicao escolar, perceberemos que ela esta
vinculada a interagdo entre pessoas, a forma como se comunicam e aos objetivos pedagogicos
pretendidos. E a gestdo que ira administrar esses processos que se constituem de etapas, de
tarefas executadas com vistas a uma realizagdo final. Até chegar-se a uma determinada
decisdo e fazé-la funcionar de forma que uma situacao seja modificada ou mantida, ocorre a
formag@o de um ou varios processos. Quem administra e conduz esse caminho processual sdo
os membros da gestao (LIBANEO; TOSCHI, 2003).

A cultura também ¢ fator determinante no quadro da gestdo das instituigdes. Aparece
de duas formas: cultura instituida e cultura instituinte. A primeira refere-se as normas legais
definidas por leis e 6rgdos oficiais. A segunda resulta da relacdo entre as pessoas. Cultura
envolve valores, crengas, historias, experiéncias, enfim, tudo aquilo que perpassa pela
experiéncia e criagdo humana. O espaco cultural ¢ fator preponderante na gestdo de uma
instituicao.

Existem modelos diferenciados de gestdo escolar e esses também dizem respeito a
cultura institucional. Levar em conta esta cultura significa respeitar as pessoas, seus diferentes
posicionamentos, sem perder de vista a missdo da institui¢do. Cabe aos gestores a tarefa de
estabelecer acordos dentro deste espago, conciliando diferentes concepgdes, abrindo campos
para a discussdo, levando em conta as peculiaridades de cada um dos atores que atuam no

espaco educacional.
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Dentre os varios modelos de gestdo, ndo podemos dizer que ha rigidez e concepgdes
estanques. Na maioria das vezes as instituicoes adotam caracteristicas de mais de um modelo,
sobressaindo-se um deles. Qualquer que seja o modelo adotado, sempre havera uma intencao
politica, cultural ou qualquer circunstancia que favoreca esta ou aquela situagdo. Da mesma
forma, ndo had modelo bom ou mau, melhor ou pior, cabendo ao gestor € ao grupo de pessoas
que atuam no cendrio escolar a busca por agdes que estejam devidamente adequadas a

realidade local, as necessidades vigentes. Lima (1996, p. 63) afirma que:

Enquanto constru¢do social, um modelo de gestdo ¢ por natureza plural,
diversificado e dindmico, dependendo da produgdo e da reproducdo de
regras, de diferentes tipos, construidas e reconstruidas pelos atores
envolvidos.

Com relacdo a violéncia escolar, problema de relevancia no tocante a gestdo escolar,
em pesquisa realizada por Gomes (2003), junto a grupos de alunos de diferentes escolas
(particulares e publicas) do Distrito Federal, constatou-se que esta institui¢do, a escola, nao
tem mais respondido as expectativas do alunado, no sentido de estar resguardada das
manifestagdes violentas presente, sobretudo, no campo social. Alunos de diferentes contextos
revelaram, através da metodologia pautada nos grupos focais, ja terem tido contato com atos
violentos. “Os participantes tanto dos estabelecimentos oficiais, como dos particulares,
tinham conhecimento de pessoas que haviam praticado ou haviam sido vitimas de crimes e
contravencdes” (GOMES, 2003, p. 5).

A pesquisa revelou, ainda, entre outros fatores detectados, que, de forma geral, nos
estabelecimentos de ensino tanto publicos quanto particulares, o processo educativo ndo tem
conseguido atingir integralmente seus objetivos. Problemas como discriminagao,
consumismo, bullying e outros, parecem estar presentes na realidade educacional em campos
sociais diversos.

Para Senge (1998, p. 167), “¢ dificil encontrar instituicdes governamentais,
educacionais ou empresariais, em qualquer lugar que estejam correspondendo as expectativas
da sociedade” e as escolas sdo espagos que ndo fogem a esta realidade.

Num mundo onde as mudangas ocorrem muito rapido, a criatividade, a adaptacao ao
novo e a postura reflexiva podem favorecer a conduta e as agdes dos gestores. No quadro
atual ¢ necessario o reinventar do cotidiano, de modo a atender a vasta gama de problemas e
lacunas que surgem no ambiente escolar, onde a violéncia ocupa lugar de destaque pelas

consequéncias de curto e até longo prazo que podem vir a se instaurar no quadro educacional.
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Esse ¢ um problema que merece relevancia nas discussdes educacionais da atualidade.

Nesse sentido, o modelo de gestdo democratica parece atender as expectativas e
necessidades educacionais de nossos tempos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) n.9.394, de 1996, em seu artigo 14, prescreve que o ensino publico devera
ser regido pela gestdo democratica. Apesar de ser um termo polissémico que pode vir a dar
margem a diversas interpretagdes, quando abordamos a “gestdo democratica” deixamos bem
estabelecida a ideia de que ndo ha mais espaco para uma visdo centralizadora de gestdo, pois
tal pratica nao condiz com o perfil deste novo século, marcado pela globalizagdo e pelo rapido
fluxo de informagdes. Nesse ambito, Capanema (1996, p. 32) afirma que “a tendéncia de
descentralizacdo que se verifica em nivel de sistemas comega a se estender ao nivel da
unidade escolar”.

Ressalta-se, entanto, que um modelo de gestdo democratica ndo significa a garantia
de qualidade na educacdo de uma escola ou sistema educacional. Fatores como a formacgao de
professores e envolvimento destes profissionais no trabalho educativo, bem como as
condi¢des fisicas dos prédios escolares ou situagdes sociais e politicas, influenciam
diretamente nos resultados educacionais. Existe uma escassez de pesquisas que abordam a
relacdo entre gestdo democratica e a qualidade do ensino. No entanto, este modelo de gestdo ¢
uma tendéncia natural desses novos tempos, ja que significa ruptura com uma educacao
pautada na centralizagdo burocréatica.

Portanto, quando o assunto ¢ gestao ndo ha receitas prontas, nem sequer a figura dos
gestores “salvadores da Patria”. Os problemas que permeiam a realidade educacional de
agora, inclusive a violéncia escolar, requerem a busca por um trabalho coletivo, uma postura
de corresponsabilidade, de constru¢do do todo, numa perspectiva de unido e de solidariedade,
educacdo para o exercicio da cidadania, baseada no dialogo.

E a gestdio, dentro da visdo democratica, que ird promover, no ambiente escolar, um
clima propicio ao prazer de criar, de dialogar com diferentes, aproveitando habilidades e
talentos presentes no grupo. Isto, porém, ndo significa auséncia de conflitos, mas sim a

administracdo dos mesmos na busca pelo consenso.

4.6 A Violéncia nas Escolas: Professor e a Gestao Escolar

A defini¢do da palavra violéncia ¢ tratada por diversos autores, um deles, Zaluar

(1999), destaca que a palavra violéncia vem do latim violentia que remete a vis (forca, vigor,
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emprego de forca fisica ou os recursos do corpo para exercer sua forga vital). Essa forca
torna-se violéncia quando ultrapassa um limite ou perturba acordos ticitos e regras que
ordenam relagdes, adquirindo carga negativa ou maléfica. E, portanto, a percepgio do limite e
da perturbacdo (e do sofrimento que provoca) que vai caracterizar o ato como violento
percepgao essa que varia cultural e historicamente.

Entendemos que a violéncia sendo um problema social e multifatorial, acaba se
tornando uma das manifestagdes mais dificeis de prevenir e controlar e que mesmo estando
ligada ao nosso cotidiano nas suas mais diversas formas, ndao podemos banaliza-la,
principalmente pelas consequéncias que podem causar para toda a sociedade.

De acordo a Abramovay (2002), nenhum conceito sobre a definicdo de violéncia
escolar chega a ser consensual entre os pesquisadores, devido ao fato de que o que ¢
caracterizado como violéncia varia em fungdo do estabelecimento escolar, da posicdo de
quem fala (professores, diretores, alunos, pais...), da idade e do sexo depende do lugar, do tempo
e dos atores que a examinam, para que seja possivel encontrar uma conceitualizacdo mais
apropriada.

Quando a palavra se torna impossivel, ¢ mais provavel que aconteca a violéncia, motivo
pelo qual, tanto para os alunos quanto para os professores a escola deve representar um espago
para a pratica constante do dialogo.

No que concerne as praticas de violéncia que se apresentam no cotidiano das escolas,

Abramovay e Ruas (2002, p. 29), ressaltam que

Uma grande mudanga resulta do fato de que as escolas e suas imediagoes deixaram de
serem areas protegidas ou preservadas e tornaram-se, por assim dizer, incorporas a
violéncia cotidiana no espago urbano. Ademais, as escolas deixaram de certa forma, de
ser um lugar seguro e protegido para os alunos e perdeu grande parte de seus vinculos
com a comunidade.

E isso se revela quando levamos em consideragdao as questoes proprias do contexto
atual como globalizagdo, desemprego, a propria violéncia urbana e a banaliza¢do de conceitos
antes preservados, como o respeito e a ética. Perde-se ndo somente parte de seus vinculos com a
comunidade, mas, muitas vezes, com a propria familia. E isso se reflete nas a¢des dos alunos
dentro da escola.

Segundo Abramovay (2002), além das consequéncias subjetivamente estimadas, as
violéncias tém impactos objetivos sobre a qualidade do ensino, na medida em que tendem a

provocar uma rotatividade dos professores nas escolas. Pois, estes procuram se transferir para



104

locais onde o exercicio profissional se mostre mais seguro, possivelmente abrindo lacunas no

quadro de docentes das escolas nas quais ocorrem mais violéncias.
E relevante destacar que ha escolas que passam por situagdes de violéncia e outras sao

historicamente violentas. Concordamos com Charlot (2002), quando argumenta que quando o
proprio bairro € presa da violéncia, ¢ maior a probabilidade de que a escola seja atingida por
essa violéncia. Todavia é apenas uma probabilidade e, € necessario desconfiar dos raciocinios
demasiadamente automaticos assim, encontram-se escolas onde had pouca violéncia, nos
bairros violentos.

A intolerancia ¢ outro fator fundamental acerca da violéncia escolar, para Fante

(2005, p. 91):

A intolerancia, a auséncia de pardmetros que orientem a convivéncia pacifica e a
falta de habilidade para resolver os conflitos sdo algumas das principais dificuldades
detectadas no ambiente escolar. Atualmente, a matéria mais dificil da escola ndo
¢ a matematica ou a biologia; a convivéncia, para muitos alunos e de todas as
séries, talvez seja a matéria mais dificil de ser aprendida.

A intolerancia quanto a religido, etnia, opc¢do sexual, classe social, e a
desqualificacdo quanto as caracteristicas peculiares do outro sdo fatores que se refletem nos
casos de violéncia. H4 de se considerar, também, a questdo da indisciplina e dos conflitos que
ocorrem no interior da escola e ndo podemos deixar de considera-las, pois essas questoes
fazem parte da amplitude e complexidade em que se insere a violéncia escolar.

Para as autoras Abramovay e Ruas (2002), a violéncia também tem desdobramentos
que afetam negativamente a qualidade do ensino e a aprendizagem, fazendo com que os
alunos tenham dificuldades de se concentrar nos estudos, percam dias letivos ¢ a vontade de
assistir as aulas, fiquem nervosos, revoltados, com medo e inseguros, o que traz prejuizo ao seu
desenvolvimento académico e pessoal. Quanto aos professores o absenteismo ¢ uma
consequéncia direta das violéncias e do desmerecimento do seu trabalho.

A realidade nas escolas brasileiras, onde o aumento do numero de alunos ¢
significativo, ¢ a massificagdo do ensino estd inserida num cendrio em que o indice de
pobreza da populagdo ¢ elevado e hd poucos investimentos na area educacional, sdo fatores que
influenciam o crescimento dos mais diversos tipos de violéncia na escola e suas
consequéncias, devido a propria desesperancga em relacdo ao futuro.

Aliada as condi¢des precarias com que se expandiu o ensino publico, o professor

encontra uma sala de aula diversificada, multipla e desigual, além da violéncia que muitas
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vezes faz parte do seu cotidiano, seja através de ameagas ou de agressoes fisicas e verbais por
parte dos alunos, o que acaba se tornando, as vezes, também um grande desestimulo para esses
profissionais, principalmente quando ndo se sabe como lidar com essas situagdes de violéncia.

No que concerne a essa questdo da violéncia e o professor, Alves (2002) ressalta que os
professores sdo de matérias e a violéncia nao faz parte de nenhum curriculo, ndo estd no
programa, mas ¢ preciso cumpri-lo, nota-se que na Espanha, por exemplo, trabalha-se
transversalmente a Educacdo em Resolug¢do de Conflitos — ndo havendo a necessidade explicita
de uma disciplina com tal tematica. Tudo vai depender da sensibilidade do profissional, de sua
capacidade de pensar outras coisas que ndo sejam os conteudos. Se ele for extremamente
competente sO na sua disciplina, serd incapaz de responder as questdes provocadas pela onda de
violéncia. Para o autor, a grande pergunta ¢ se estdao formando educadores com competéncia
para lidar com situa¢des ndo previstas.

O professor tera de refletir ou ndo sobre as condi¢des sociais de sua pratica,
demonstrando seu empenho em atuar de maneira que diminua os efeitos nocivos das
desigualdades que atravessam as nossas escolas e a nossa sociedade, e este empenho se dara através
de agdes para a ndo violéncia. Para que isso aconteca ¢ importante salientar a fundamental
participagdo da gestdo escolar nesse processo, aliado a programas de prevencao da politica

educacional.
Barretto (2010, p. 440) ressalta que:

Os problemas de indisciplina e violéncia que penalizam um crescente numero de
escolas apontam para o fato de que hoje € o proprio professor que tem de se fazer
respeitar € de conquistar a sua legitimidade junto aos alunos, condigo fundamental para
que possa exercer as suas fungdes pedagogicas. E para tanto ele precisa langar mao de
novas formas de convencimento, o que requer uma outra[sic] concepgdo de
preparo ¢ desempenho profissional.

Entendemos que a violéncia agrava os problemas relacionados a educagdo e apesar do
sentimento de impossibilidade que afeta boa parte dos educadores, eles tém um papel
fundamental em a¢des preventivas da violéncia nas escolas, contribuindo para uma cultura de
paz, ja que estd em contato diretamente com os alunos.

Gomes (2008) ressalta que a cultura de paz estd intrinsecamente relacionada a
prevengdo e a resolucdo ndo violenta dos conflitos. E uma cultura baseada em tolerancia,
solidariedade e compartilhamento em base cotidiana, uma cultura que respeita os direitos
individuais o principio do pluralismo, que assegura e sustenta a liberdade de opinido e que se

empenha em prevenir conflitos resolvendo-os em suas fontes. A cultura de paz procura
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resolver os problemas por meio do dialogo.

Como foi dito, inicialmente, a violéncia escolar ¢ uma das maiores preocupacdes de
pais, alunos, professores, gestores e de toda a sociedade. Por essa razao, compreender o fendmeno
e suas consequéncias € primordial para que se possa encontrar a melhor maneira de atuar na
prevencao da violéncia, evidenciando que € preciso a participagdo efetiva da comunidade
escolar e da sociedade.

Investir em orientagdo e apoio aos professores € essencial, pois eles t€ém um papel
fundamental em qualquer tipo de agdo preventiva da violéncia nas escolas, contribuindo para
uma cultura de paz, ja que estd em contato diretamente com os alunos. Cabe aos poderes
publicos articular e formular politicas publicas para atuar na prevencao da violéncia nas escolas,
no qual os projetos também incluam em suas propostas a questdo dos professores no que
concerne reducdo da jornada com alunos e condi¢des adequadas de trabalho.

Sendo assim, faz-se necessario que a escola reflita sobre suas praticas educativas,
recuperando os aspectos fundamentais da escolaridade, procurando formas de se distanciar da
logica perversa do capital. E que o Estado cumpra seus deveres e responsabilidades com a
educacdo, através de politicas publicas destinadas a solugdo dos variados problemas da sociedade,

dentre eles, o da violéncia escolar.

4.7 O conflito na perspectiva da mediacao

O conflito ¢ dissenso. Decorrem de expectativas, valores e interesses contrariados.
Embora seja contingéncia da condicdo humana, e, portanto, algo natural, numa disputa
conflituosa costuma-se tratar a outra parte como adversaria, infiel ou inimiga. Cada uma das
partes da disputa tende a concentrar todo o raciocinio e elementos de prova na busca de novos
fundamentos para reforgar a sua posi¢do unilateral, na tentativa de enfraquecer ou destruir os
argumentos da outra parte. Esse estado emocional estimula as polaridades e dificulta a
percepcao do interesse comum.

O conflito ou dissenso ¢ fendmeno inerente as relagdes humanas. E fruto de
percepgdes e posicoes divergentes quanto a fatos e condutas que envolvem expectativas,
valores ou interesses comuns.

O conflito ndo é algo que deva ser encarado negativamente. E impossivel uma
relagdo interpessoal plenamente consensual. Cada pessoa ¢ dotada de uma originalidade unica,
com experiéncias e circunstancias existenciais personalissimas. Por mais afinidade e afeto que

exista em determinada relagdo interpessoal, algum dissenso, algum conflito, estara presente.
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Para Alzate (2009, p.13): “A consciéncia do conflito como fendmeno inerente a condigdo
humana ¢ muito importante.” Sem essa consciéncia tendemos a demoniza-lo ou a fazer de
conta que ndo existe. Quando compreendemos a inevitabilidade do conflito, somos capazes de
desenvolver solugdes auto compositivas. Quando o demonizamos ou ndo o encaramos com
responsabilidade, a tendéncia € que ele se converta em confronto e violéncia.

Para Villaluenga (2009, p. 27): “A solugdo transformadora do conflito depende do
reconhecimento das diferencas e da identificacdo dos interesses comuns e contraditorios,
subjacentes, pois a rela¢do interpessoal funda-se em alguma expectativa, valor ou interesse
comum.”

Em suma, as relacdes, com sua pluralidade de percepgdes, sentimentos, crencas e
interesses, sdo conflituosas. A negociagdo desses conflitos ¢ um labor comunicativo,
quotidiano, em nossas vidas. Nesse sentido, o conflito ndo tem solugdo. O que se podem
solucionar s3o disputas pontuais, confrontos especificos.

Em realidade, o conflito interpessoal compreende o aspecto relacional (valores,
sentimentos, crengas e expectativas intercomunicados), o aspecto objetivo (interesse objetivo
ou material envolvido) e a trama decorrente da dinamica desses dois aspectos anteriores. Dai
por que o conflito interpessoal se compde de trés elementos: relagdo interpessoal, problema
objetivo e trama ou processo.

a) Relacdo interpessoal: conflito interpessoal pressupde, pelo menos, duas pessoas em
relacionamento, com suas respectivas percep¢des, valores, sentimentos, crencas e
expectativas. Ao lidar com o conflito ndo se deve desconsiderar a psicologia da relagdo
interpessoal. A qualidade da comunicacdo ¢ o aspecto intersubjetivo facilitador ou
comprometedor da condugdo do conflito.

b) Problema objetivo: o conflito interpessoal tem uma razdo objetiva, concreta,
material. Essa materialidade pode expressar condigdes estruturais, interesses ou necessidades
contrariadas. Portanto o aspecto material concreto, objetivo, do conflito ¢ um de seus
elementos. A adequada identificagdo do problema objetivo, muitas vezes, supde prévia
abordagem da respectiva relagdo interpessoal.

¢) Trama ou processo: a trama ou processo expressa as contradi¢cdes entre o dissenso
na relacdo interpessoal e as estruturas, interesses, necessidades contrariadas. Como foi por
que, onde, quando, as circunstancias, as responsabilidades, as possibilidades e o processo do
seu desdobramento.

Tradicionalmente, concebia-se o conflito como algo a ser suprimido, eliminado da

vida social. E que a paz seria fruto da auséncia de conflito. Nao ¢ assim que se concebe
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atualmente. A paz ¢ um bem precariamente conquistado por pessoas ou sociedades que
aprendem a lidar com o conflito. O conflito, quando bem conduzido, pode resultar em
mudangas positivas e novas oportunidades de ganho mutuo.

Durkheim apud Ratton JR (2005, p. 111-119), refere que certo nivel de criminalidade
seria benéfico, funcional e necessario socialmente, sendo, inclusive, trago normal e inevitavel

de toda sociedade. Essa ideia estaria fundada em trés pressupostos:

a) crime provoca punicdo que, por sua vez, refor¢a solidariedade nas
comunidades;

b) a repressdo de crimes auxilia a estabelecer e manter limites
comportamentais no interior de comunidades (em niveis ndo andmicos);

¢) incrementos excepcionais nas taxas de criminalidade podem alertar ou
advertir autoridades para problemas existentes nos sistemas sociais onde
ocorrem tais taxas de criminalidade.

Ratton, ao criticar Durkheim, indaga, com razao, se o crime supostamente benéfico,
ndo seria, em verdade, fungdo dos grupos dominantes, que se utilizam daquelas praticas
cerimoniais conformadoras para atualizacao do poder.

O conflito ¢ inerente a relagdo humana, isso € pacifico. Também nao se discute que
do conflito pode nascer o crime e que essa evolucao do conflito para o crime tem sido uma
constante na historia. No entanto, o crime s se converte em necessidade social quando as
politicas publicas sdo excludentes, injustas e corruptas.

Em suma, conflitos decorrem da convivéncia social do homem com suas
contradigdes. Eles podem ser divididos em quatro espécies que, de regra, incidem
cumulativamente, a saber: a) conflitos de valores (diferengas na moral, na ideologia, na
religido); b) conflitos de informagao (informagdo distorcida, conotacdo negativa); c) conflitos
estruturais (diferencas nas circunstancias politicas, econdmicas, dos envolvidos); e d)
conflitos de interesses (contradi¢cdes na reivindicagdo de bens e direitos de interesse comum).

Para lidar apropriadamente com o conflito interpessoal, devemos ser capazes de
desenvolver uma comunicacao despolemizada, de carater construtivo. A capacidade de
transformar relagcdes e resolver disputas pontuais depende de nossa comunicagdo construtiva,

baseada em principios.
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4.8 Evolucao do Conflito

A evolugdo do conflito e suas manifestacdes degeneradas pela violéncia variam
consoante a circunstancia intersubjetiva, historica, social, cultural e econdmica.

Mais de noventa e nove por cento da histéria da humanidade foi vivenciada por
nossos ancestrais nomades. Eles viviam da caca, da pesca e da coleta de mantimentos. O
espaco era teoricamente ilimitado, os recursos eram maledveis. Inexistiam castas, classes
sociais, Estados ou hierarquias formais. Os conflitos eram mediados pela comunidade,
coordenada em tomo das liderangas comunitarias. A ordem tinha um carater sacro, sendo as
penas, sacrificios realizados em rituais, ndo se apresentando como imposicdo de uma
autoridade social, mas como forma de proteger a comunidade do perigo que a ameacasse.
Vigorava um tipo de direito pré-convencional, revelado, indiferenciado da religido e da
moral. As relagdes humanas eram pouco complexas e fortemente horizontalizadas.

Pesquisas recentes, referidas pelo antropologo e mediador (URY, 2000, p. 54-66),
co-fundador do Harvards Programon Negociation, vém demonstrando que eram raros os atos
de violéncia entre os nossos ancestrais ndmades.

Até que, ha cerca de dez mil anos, algumas comunidades tornaram viavel a
sobrevivéncia por meio da agricultura e da pecudria. Deu-se inicio a chamada revolugao
agricola. As comunidades foram passando de nomades a sedentdrias. A partir de entdo, os
mais fortes, habeis e ousados se apossaram das terras produtivas e dos animais domesticaveis,
acumulando riquezas e poderes, criando reinados e costumeiramente escravizando os povos
derrotados em guerras de conquista. Esse fendmeno ocorreu e se desenvolveu em épocas
diferentes, mas os seus efeitos de variavel intensidade foram e sdo similares em toda parte.

A violéncia foi convertida em instrumento de poder, para protecdo ou persegui¢do, a
servigo, quase sempre, de grandes proprietarios de terras, com apoio em suas milicias
privadas, com atenuacgdes ou ampliagdes, conforme as crencas, mitos € temores religiosos
vigorantes. Multiddoes eram recrutadas a forca para servir as milicias do poderoso mais
proximo. Lavradores, intelectuais, filésofos, artistas, artesdos sob a dependéncia e a mercé do
humor e conveniéncias dos que detinham esses poderes.

A plebe, subintegrada socialmente, apenas cabiam os deveres e obrigagdes, inclusive
os de guerrear em defesa de interesses alheios. Aos nobres e protegidos, sobre integrados
socialmente, eram destinados os direitos e privilégios. A coercitividade difusa das sociedades
primitivas foi sendo substituida por um direito tradicional, convencional, em que a norma,

elaborada por um poder central, vai constituindo uma "ética da lei", enquanto outorga de
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expectativa generalizada de comportamento.

Hé4 milénios o patrimonialismo, com suas variantes circunstanciais de natureza
politica, econdmica, juridica, religiosa e ecologica, promove modelos fortemente
hierarquizados e uma acumulagdo excludente de capital, sob rigida divisdo do trabalho. Sua
natureza patrimonialista propagou a cultura de dominagdo e suas atenuagdes circunstanciais,
inclusive apds o advento da agricultura irrigada e da escrita.

Essas mudangas estdo associadas ao fendmeno cultural da escrita impressa. Santos
(2003, p. 47-89) comenta a relagdo entre a cultura escrita, que se desenvolvia na Europa a
partir do século XV, o processo de mudanga e a inovagdo. O desenvolvimento da escrita e
seus efeitos sobre a cultura teriam alterado as relagdes entre o que ele considera os trés
componentes estruturais do direito, ou trés formas de comunicagdo: "a retdrica, estavel na
persuasao; a burocracia, baseada em imposi¢des autoritarias por meio de padrdes normativos;
a violéncia, adequada na ameaga da forga fisica".

Ao examinar a interpenetracdo estrutural entre retorica, burocracia e violéncia,

Santos (2003, p. 52), destaca distingdes entre a cultura oral e a cultura escrita.

A cultura oral esta centrada na conservagdo do conhecimento, enquanto que
a cultura escrita estd centrada na inovagdo. A cultura oral é totalmente
coletivizada, ao passo que a cultura escrita permite a individualizagdo. A
cultura oral tem como unidade basica a féormula, enquanto que a cultura
escrita tem como unidade basica a palavra.

Se observarmos a historia da cultura europeia a luz destas distingdes, torna-se evidente
que, at¢ o século XV, a cultura e, portanto, também a cultura juridica europeia foi
predominantemente uma cultura oral. A partir dai a cultura escrita expandiu-se gradualmente e
a cultura oral retraiu-se. No entanto, ¢ patente que, entre os séculos XV e XVIII, a estrutura da
cultura escrita, ainda em processo de consolidacdo, esteve impregnada da logica interna da
cultura oral. Por outras palavras, nessa época escrevia-se como se falava e isso ¢ observavel
na escrita juridica de entdo. Na segunda fase, entre o século XVIII e as primeiras décadas do
século XX, a palavra escrita dominou a cultura. Logo a seguir, porém, a radio e os meios
audiovisuais de comunicagdo social redescobriram o som da palavra, dando assim inicio a
terceira, fase: uma fase de oralidade secundaria.

Nao foi por mera coincidéncia que a populacdo foi deixando de ser vista como aquilo
que nos textos do século XVI se chamava de "paciéncia do soberano", algo tido como
administracdo de uma massa coletiva de fenomenos. A ideia de poder, na ambiéncia

crescentemente urbana de todas aquelas expansodes tecnoldgicas, mercantis e culturais, foi-se



111

paulatinamente deslocando da diade soberano/territdrio para a variavel governo/populagdo/
territorio/riqueza.

Comenta Foucault (2006, p. 290-292) que a rede de relagdes continua e multiplas
entre a populagdo, o territorio, a riqueza etc., passou a constituir uma ciéncia, que se chamaria
economia politica, e, a0 mesmo tempo, um tipo de intervengao caracteristico do governo: a
interven¢do no campo da economia e da populacao. Tal mudanga ocorre na passagem de uma
arte de governo para uma ciéncia politica, de um regime dominado pela estrutura da soberania
para um regime dominado pelas técnicas de governo.

Tais mudangas vao-se consolidando a partir do século XVIII, em torno da populagao
e, por conseguinte, do nascimento da economia politica. Evolui-se da ideia da soberania
territorial (do principe) para a ideia da soberania da instituicdo (ou constituicdo politico-
juridico).

Acentua Foucault (2006. p. 291) que, a partir do século XVIII:

Sdo as taticas de governo que permitem definir a cada instante o que deve ou
ndo competir ao Estado, o que € publico ou privado, o que € ou ndo estatal
etc., portanto, o Estado, em sua sobrevivéncia e em seus limites, deve ser
compreendido a partir das taticas gerais da governabilidade.

Também conforme esse autor (2006. p. 18),“fortalecia-se, entdo, na esfera penal,
uma intolerancia diante do suplicio fisico a que eram submetidos os infratores”.

A despeito daqueles importantes avancos institucionais impulsionados pelas
revolucdes francesa e americana, a cultura de dominagdo hierarquica e patrimonialista
prevaleceu, mas agora sob um processo critico de superagcdo. A difusdo de conhecimento
inovador resultou nas condi¢des para a institucionalizagdo da triparticdo do poder em
executivo, legislativo e judicidrio, sob a inspiracdo dos conceitos sist€émicos de Montesquieu.
Tais avangos vao atenuando a dominancia do codigo de referéncia poder/ndo-poder sobre o
codigo licito/ilicito e gerando as condigdes suficientes e necessarias ao surgimento dos
modernos Estados Democraticos de Direito.

Nos ultimos duzentos anos, com a Revolucdo Industrial, o comercio se ampliou, a
cultura escrita se expandiu por intermédio da imprensa, ao lado de atividades terciarias que
fomentaram uma crescente concentracdo das populagdes em cidades cada vez maiores,
numerosas € complexas. As expressoes do patrimonialismo em sua vertente capitalista
passaram a se verificar em ambientes de maior mobilidade cultural, sujeitas a processos

dramaticos de resisténcia e superacdo institucional. Ampliaram-se, substancialmente, a
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complexidade e a conflituosidade das relagdes interpessoais e interinstitucionais.

4.9 O Conflito na era dos conhecimentos

O processo de civilizagdo avanga ¢ ja se pode afirmar que, sob os mais novos
modelos institucionais dos Estados Democraticos de Direito, as politicas econdmicas e sociais
estdio perdendo aquela conformagdo rigidamente hierarquizada, até porque as elites
tradicionais ja nao dispdem do monopdlio da inovagdo e do poder.

Com efeito, as sociedades modernas, centrais, ou mesmo as periféricas, foram
incorporando a consciéncia de uma complexidade crescente e atenuando os codigos do poder
hierarquico, na medida em que se afirmam diferenciagcdes funcionais. Em substituicdo ao
modelo hierarquico unilateral, em sentido tnico "do poder para o direito" e "do soberano para
o sudito", passou-se progressivamente a construir uma circularidade instavel entre poder,
direito, estado e cidadania, sob a dindmica de uma moral poés-convencional.

Isso, a nosso ver, em decorréncia das novas tecnologias da informagdo, que
possibilitaram o acesso ao conhecimento pela grande massa populacional, pois, a exemplo da
triparticdo do poder formal em executivo, legislativo e judiciario, consolida-se uma
triparticdo do poder material entre Estado, Mercado e Sociedade Civil Organizada/pluralista.

Especialmente a partir das ultimas décadas do século XX, uma "Revolugdo dos
Conhecimentos" vem contribuindo para mudangas substanciais. As pessoas,
sociologicamente urbanizadas, vao-se tornando avessas as hierarquias tradicionais, pois o
amplo acesso ao conhecimento ndo ¢ compativel com posturas de imposi¢ao unilateral. Ao
atenuar as hierarquias patrimonialistas, a "Revolu¢do dos Conhecimentos" deflagra ondas
emancipatérias. Paralelamente a emancipagdo feminina, avanga, na consciéncia moral e
politica do povo, um sentimento de igualdade, que se expressa na forma de um movimento
emancipatdrio, insurrecional.

A democratizacdo dos conhecimentos e das institui¢des, acionada pela expansao das
tecnologias da informacgdo, instiga e, ao mesmo tempo, constrange milhdes de cidadaos
limitados economica, social e ecologicamente. Uma explosdo de criatividade se da ao lado de
uma crescente frustracdo. Multidoes excluidas de fato se sentem, entretanto, incluidas de
direito.

Daquela combinagdo surge a matéria-prima de uma inusitada emancipagdo social.
Relagdes piramidais, fundadas em hierarquia e imposi¢do, vao sendo substituidas por relagdes

prevalentemente horizontais, estruturadas mediante consensos instrumentais. Vivencia-se algo
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que se poderia denominar neonomadismo virtual, pois € como se estivéssemos convivendo
numa pluralidade de mundos; nao apenas em um lugar definido. Retorna-se a prevaléncia de
recursos maledveis, de provimento incerto.

Acontecimentos em todos os rincdes da terra chegam e afetam nossos valores e
sentimentos, cotidianamente. Somos emocionalmente desestabilizados por noticias que vém de
longe, mas que entram em nossas casas como se 0s respectivos acontecimentos estivessem
ocorrendo ali nas vizinhancas. Em sua maioria sdo tragédias do cotidiano, transformadas em
espetaculo por uma midia que nelas encontra substancia para grandes audiéncias e
visualizagdes. Sdo as grandes misérias do mundo a conformar cada um em suas misérias
pessoais.

No Brasil, milhdes de jovens e suas familias suburbanas, carentes da figura paterna,
de educagdo, de saude e de sustentabilidade econdmica, sdo induzidos ao uso da forga ¢ a
pratica do ilicito, tentados a um atalho em dire¢do aos confortos da modernidade. Talvez ai a
razdo de tanta violéncia em sociedades abertas, de feicao liberal democratica, em que os
direitos humanos ainda nao foram efetivados.

Em meio a todas essas mudancas, os cidaddos ressalvados os funciondrios publicos
estaveis ndo mais se sentem ocupando um lugar seguro. Cada um se percebe sem lugar, num
lugar incerto ou, quando muito, num certo lugar. Nessas circunstancias, a desigualdade de
oportunidades assume fei¢cdes dramadticas, tragicas, insustentaveis.

Sob esta globalizacdo comunicativa, a cidadania vai-se universalizando e passa a
ostentar uma consciéncia mais clara do seu direito a uma vida digna, com acesso a igual
liberdade, inclusive para divergir, e a uma igualdade de oportunidades, inclusive,
eventualmente, para a pratica do ilicito.

Tudo isso faz combinar a continuidade de velhos conflitos com o desenvolvimento
de novos dissensos, numa inusitada metamorfose social, velhos conflitos, assim entendidos
aqueles vinculados a posse e controle de bens materiais. Novos conflitos, aqueles relativos ao
acesso e ao compartilhamento dos bens e oportunidades do conhecimento, a oralidade
persuasiva a consciéncia da intersubjetividade. Velhos conflitos, aqueles que tém como,
paradigmas a hierarquia, a coag¢do, a discriminagdo, a competi¢do excludente o
fundamentalismo, o absolutismo. Novos conflitos, aqueles que t€ém como paradigmas a
horizontalidade, a persuasdo, a igualdade de oportunidades, a competicdo cooperativa, o
pluralismo, o universalismo interdependente e suas dissipagoes.

Acentua Ury (2000, p. 108) que: "A revolucdo dos conhecimentos nos oferece a

oportunidade mais promissora em dez mil anos de criar uma co-cultura de coexisténcia,
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cooperagdo e conflitos construtivos".

Afirma Comparato (2006. p. 18) que: "Apos séculos de interpretagdo unilateral do
fendmeno societario, o0 pensamento contemporaneo parece encaminhar-se hoje,
convergentemente, para uma visao integradora das sociedades e das civilizagdes".

Essa visdo, contudo, integradora enfrenta uma contemporaneidade desafiada a lidar
com o artificialismo da vida urbana. Bilhdes de pessoas se amontoam, crescentemente, em
grandes cidades, sem condi¢cdes ecologicas para a convivéncia humana. As pessoas
embrutecem-se, tornam-se rudes, cinicas e socialmente alienadas em suas multiddes solitarias.
Com isto, muito daquele aspecto positivo e libertario da era dos conhecimentos é convertido
em tédio, impaciéncia, revolta e criminalidade.

Até porque, conforme Souto (1997, p. 79-81), a modernidade ndo eliminou os
valores de grupos sociais vingativos, presos a uma moral do "olho por olho", ancorada no
Velho Testamento. A despeito de tantas mudancgas, persevera uma antinomia entre a moral
legal e determinadas expressdes de moral social.

Politicas publicas firmes e preventivas de urbanizacdo, humaniza¢do e intervencao
policial, combinando "conivéncia zero" e estimulo ao protagonismo social responsavel,
podem reduzir, drasticamente, a criminalidade.

Essas politicas, que vao lidar com o dissenso, com o conflito, na ambiéncia de uma
moral pods-convencional, em que o elemento hierdrquico ¢ menos consistente, devem
contemplar o desenvolvimento das nossas habilidades de negocia¢cdo e mediagao.

Sobre essas habilidades devem-se ter em conta as variadas circunstancias em que
ocorre o conflito, sendo necessaria a prévia identificacdo, em cada situacdao objetiva que se
nos apresente, dos valores, expectativas e interesses envolvidos. Os valores, expectativas e
interesses expressam a prevaléncia, quer de uma cultura de dominagdo, quer de uma cultura
de paz e direitos humanos.

Como identificar, entdo, os valores e interesses que caracterizam essas culturas? Para
facilitar a compreensdo dessas diferengas, segue, adiante, o que entendemos como elementos
caracterizadores de cada uma dessas culturas.

Sob a cultura de dominagao prevalece a desigualdade, a hierarquia, a verticalidade de
um elitismo hereditario ou simplesmente discriminatorio, enquanto sob uma cultura de paz e
direitos humanos prevalece o sentimento de igualdade, em relagcdes fundadas na autonomia da
vontade e tendencialmente horizontalizadas e emancipatorias.

Sob a cultura de dominagao prevalece a coatividade, o decisionismo, enquanto sob a

cultura de paz e direitos humanos destaca-se a persuasao, a negociagdo, a mediacao.
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Sob a cultura de dominagdo prevalece o patrimonialismo, consubstanciado na
apropriacao privativa e excludente dos recursos disponiveis, enquanto, sob a cultura de paz e
direitos humanos, destacam-se o compartilhamento dos saberes e o emparceiramento na
exploragdo dos recursos.

Sob a cultura de dominagao tende-se ao absolutismo, ao fundamentalismo, as crengas
abrangentes, enquanto, sob a cultura de paz e direitos humanos, principios universais sao
acolhidos como hipoteses na orientagdo de comportamentos e instituigdes democraticas,
inspiradas em doutrinas razoaveis, com respeito as diferencas.

Sob a cultura de dominagdo, as pessoas sdo prestigiadas e distinguidas por seus
sinais exteriores de poder e riqueza, sendo discriminadas aquelas que ndo se enquadram nesse
padrdo, enquanto, sob a cultura de paz e direitos humanos, busca-se premiar e reconhecer o
ser humano em si € o meio ambiente saudavel, afastando-se os preconceitos, rotulos e
estereodtipos.

Nao cremos na possibilidade de uma sociedade exclusivamente regida pelos valores
de uma cultura de paz e direitos humanos. Acreditamos sim na chance de prevaléncia de uma

cultura de paz e direitos humanos como possibilidade histérica no processo civilizatorio.
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5 MEIOS ALTERNATIVOS DE RESOLUCAO DE CONFLITOS. A MEDIACAO DE
COMO FERRAMENTA PARA A GESTAO DOS CONFLITOS ESCOLARES

5.1 Meios Alternativos de Resolucio de Conflitos

A sociedade mundial vive momentos de crise, verificados em funcdo de diversos
fatores, entre eles a globaliza¢do, a evolugdo tecnoldgica, a facilidade de relacionar-se,
comercialmente, entre outros. A consequéncia desses processos ocasiona o aumento das
relacdes, dessa forma, as possibilidades de conflitos aumentam causando uma maior demanda
judicial, uma vez que o crescimento de relagdes acaba por gerar conflitos nas mais diversas
areas, sendo que sua resolu¢ao tradicional ¢ atingida pela tutela jurisdicional.

O Estado, que por sua vez, necessita tutelar os interesses das pessoas fisicas e
juridicas, dirimindo os conflitos existentes, ndo possui estrutura capaz de atender a demanda
existente, verificando-se uma crise paradigmatica, uma vez que o Estado precisou deixar de
atender sozinho as expectativas da populacdo, criando mecanismos que facilitassem o acesso
a justica, sem ferir o desejo da lei.

Vivencia-se, entdo, a crise paradigmatica do Direito, em conjunto com uma crescente
demanda jurisdicional, capaz de abarrotar o sistema judicidrio atual, que fez emergir
tentativas menos convencionais para atendimento dos interesses do cidaddo. Isso fez com que
a sociedade passasse a buscar estratégias a fim de atender a esse aumento sem,
necessariamente, fazer com que a solugdo para os litigios fosse dada pela figura do Juiz.

Diversas doutrinas trazem a possibilidade de utilizagdo de formas menos
convencionais ou alternativas de acesso a justica, de modo a auxiliar o Poder Judicidrio a
vencer o acumulo de demanda que espera pela tutela jurisdicional. Assim as formas
alternativas de resolugdo de controvérsias, fruto da doutrina do pluralismo juridico em dialogo
com as demais carreiras de ciéncias sociais e ciéncias sociais aplicadas mostram-se como uma
valvula de otimizagao a resolu¢do dos conflitos.

Os Meios Alternativos de Resolucao de Conflitos (MARC) sdo a denominacao mais
utilizadas no tratamento dos mecanismos que permitem a obtencdo da resolugdo de um
conflito & margem da via jurisdicional, expressdo que decorre da traducdo do termo mais
recorrente na doutrina internacional para seu tratamento: ADR — Alternative Dispute
Resolution.

A origem desses mecanismos remonta ao inicio da civilizagdao, antes mesmo do

surgimento do Estado, quando os conflitos existentes entre as pessoas eram resolvidos
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instintivamente, ou seja, a parte interessada em satisfazer seu direito buscava sua satisfacao
através do uso da forca, impondo sua vontade ao outro, era a chamada autodefesa ou
autotutela, “a busca da justica pelas proprias maos” (MORALIS, 1999, p. 117).

Com o surgimento do Estado, desenvolvem-se meios de auto composi¢cdo de
conflitos, onde os titulares do poder de decidir o conflito sdo as proprias partes: sdo exemplos
desses mecanismos a desisténcia (renuncia ao direito), a submissao (reconhecimento juridico
do pedido), a transagdo entre outros (MORALIS, 1999, p. 118, 119).

Essa autonomia pode, também, ser alcangada com a participacdo de terceiros, o que
ocorre nas figuras da mediagdo e da conciliagdo, quando as partes chegam a um acordo com o
auxilio de uma terceira pessoa.

Mais tarde, a titularidade do poder decisdrio transfere-se das partes (autonomia) para
um terceiro (heteronomia), tendo como expressao a arbitragem e a jurisdigao.

A arbitragem inaugurou os métodos heteronomos de solucdo de conflitos, quando as
partes designavam uma pessoa alheia a elas, depositaria de confianca e credibilidade
geralmente os sacerdotes, chefes tribais e os ancidos, para decidir a respeito da controvérsia.

Com a ascensao da figura do Estado, transfere-se para este, gradativamente, o poder
decisério dos conflitos, quando passa entdo, a decidir por intermédio de um terceiro também,
agora designado pelo proprio Estado, compondo sua fung¢ao jurisdicional.

Conforme José Luis Bolzan de Morais:

Pode-se, assim, construir um quadro acerca da transformagdo da tutela
juridica na sociedade, nao obstante, frisamos, novamente, que tal “evolucao”
ndo se estabeleceu necessariamente nesta sequéncia clara e logica como
aparenta, afinal, a historia humana nao ¢ retilinea, ao contrario, ela ¢
contraditoria, com avangos, estagnacdes e, as vezes, até retrocessos. O que
embasa tal assertiva € o fato de institutos utilizados nas civilizagdes antigas,
como ¢ o caso da mediagdo e da arbitragem, no dever demonstrado acima
foram substituidos por outros, que eram considerados mais justos e eficazes,
e hoje estdo sendo retomados com o objetivo de atacar a debatida crise da
administragdo da justica, pelos mais variados motivos. (MORAIS, 1999,
p-117).

A resolugdo de litigios, de outra parte, compreende duas categorias principais de
processos ou modos de resolucdo, quais sejam os processos heteronomos ou adjudicatorios e
0S processos autdbnomos ou consensuais.

Entende-se por mecanismos adjudicatorios aqueles nos quais a resolucdo do litigio
¢ vinculativa e nao deriva do mandato das partes, mas decorre da ordem juridica: um terceiro

neutro e imparcial tem legitimidade para impor uma decisao aos litigantes, situagao tipica das
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decisdes judiciais e também das decisdes arbitrais, embora estas tenham na sua base o
consenso quanto a escolha do processo, através da convengao arbitral.

Chamam-se, também, heteronomos porque se assentam na atribuicdo a um terceiro
do poder de ditar a solucao do conflito, seja através do monopdlio publico-estatal, seja através
da designacdo privada.

Os meios consensuais, por sua vez, sao aqueles em que as partes t€ém o controle do
resultado e dos termos do processo: o terceiro neutro ndo tem poder para proferir uma decisao
vinculativa das partes, mas pode auxilid-las a construir uma solucdo. Esses modelos
autonomos revelam a pretensao de que os litigios sejam solucionados a partir da aproximagao
dos oponentes e da (re) elaboracdo da situagao conflitiva sem a prévia delimitagdo formal do
contetido da mesma através da norma juridica.

Conforme anota Petronio Calmon, a busca do consenso € quase sempre o primeiro

passo das pessoas naturais e juridicas para a composi¢ao de um litigio:

\

Surgem, entdo, mecanismos apropriados que visam a obtencdo da auto
composigdo. As vezes simples, s vezes complexos, ds vezes com a SO
participacdo dos envolvidos, as vezes com a colaboragdo de um terceiro
imparcial, com o objetivo de incentivar, auxiliar e facilitar o didlogo, visando
ao escopo maior de se chegar ao consenso (CALMON, 2007, p. 6).

Desta forma, os MARCs sdo procedimentos de natureza consensual, ainda que
quanto a eleicdo do processo, que funcionam como alternativa a litigagdo nos tribunais e
envolvem a intervengdo de um terceiro neutro e imparcial face a contenda. Também podem
ser definidos como:

Cualquier proceso disefiado para resolver una disputa sin el concurso de los
tribunales de justicia” o como “aquellas instituciones cuya aplicacion puede
eliminar una controversia juridica, de tal forma que se impida a las partes
plantear la envia judicial o se ponga término a un proceso y a comenzado.
(CARRASCO, 2009, p. 12).

A doutrina questiona a expressdao “alternativa” porque pressupde a existéncia de
outro método de solucao de conflitos que seria o meio ordindrio.

Petronio Calmon (2007, p. 87) explica que essa denominacao decorre de uma visao
cientifica que trata a jurisdigdo estatal como Unico meio ordindrio de pacificacdo social,
decorrente de uma cultura de Estado intervencionista e que expressa imprecisao historica e
técnica: “Primeiro porque o meio mais antigo de solugdo de conflitos ndo ¢ o judicial.
Segundo porque os meios chamados alternativos ndo excluem o judicial, pois na verdade

todos se complementam.”



119

Essas formas alternativas de resolucdo de conflitos voltaram a apresentar
protagonismo nos anos sessenta do século passado, exatamente no momento em que se
principiou a superagcdo da concepcdo de acesso a justica exclusivamente como acesso aos
tribunais.

Aponta-se como fator determinante para a crescente utilizacdo desses meios
alternativos a ineficiéncia dos tribunais, que ndo se estruturaram adequadamente para atender
a nova demanda por distribuicdo de justica, apresentando-se a utilizacdo desses recursos, na
atualidade, como tendéncia mundial.

Também nominado de “fuga a jurisdicdo”, esse movimento de expansdo dos meios
consensuais de resolucao de conflitos ainda esta relacionado a dificuldade de acesso a justica
ordinéria pelos mais carentes e a valorizagdao de um papel mais ativo das proprias partes na
tomada de decisdes que dizem respeito a sua vida privada.

Considerado que o berco dos movimentos alternativos de resolu¢do de conflitos
foram os Estados Unidos da América que esses métodos de resolucdo de controvérsias
tornaram-se mais pujantes, exatamente em razao dos fatores apontados.

Apresentando e examinando a experiéncia Norte Americana, Eugénio Facchini Neto

(2009, p. 142 ) aponta que:

Nos Estados Unidos, costuma-se referir que o inicio do movimento a favor
dos modelos alternativos ao processo cldssico coincide com um simposio
juridico ocorrido em 1976, para celebrar o septuagésimo aniversario do
conhecido discurso de Roscoe Pound, um dos maiores juristas da primeira
metade do Século XX, sobre o tema “The Causes of Popular Dissatisfaction
with the Administracion of Justice” (“‘As causas da insatisfacdo popular com
a administragcdo da justica”). Observou-se naquele evento que a despeito de
todos os aperfeicoamentos introduzidos no sistema judicidrio e inobstante as
inimeras alteragdes e inovacdes no ambito do processo civil, nos setenta
anos transcorridos desde o discurso de R. Pound, persistia o baixissimo
indice de aprovacdo popular em relagdo ao funcionamento do poder
judiciario e ao servigo por ele prestado. Diante de tal percepgdo, defendeu-
se, no referido simpdsio, que talvez pouco adiantasse reformar o processo
civil tradicional. A coisa correta a fazer, foi entdo sustentado, seria “afastar
do judiciario algumas espécies de controvérsias, que deveriam ser desviadas
para 6rgdos alheios ao aparato judicial, de natureza particular, e que se
operassem segundo um procedimento mais flexivel e informal. Com isso,
seria mantido o processo civil classico da Common Law para as demandas
mais complexas, de maior valor econdmico e envolvendo partes capazes de
enfrentar o custo mais elevado e tais demandas.

Com tal efeito, “a circunstancia como a complexidade, o tecnicismo, além dos custos
elevados do tradicional processo judicial norte-americano, inspiraram diversas tentativas

orientadas a encontrar um modo mais econdmico e rapido de solucdo dos litigios.”
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(FACCHINI, 2002, p. 398).

Exatamente nesse sentido o Conselho da Unido Europeia aprovou, em 2008, a
Diretiva n. 52, onde recomenda a utilizagdo da mediacdo para a solucdo de conflitos em
matéria civil e comercial.

Antes, o Conselho Economico e Social das Nagdes Unidas ja havia aconselhado o
desenvolvimento de sistemas alternativos de resolugcdo de conflitos em sua Resolugao n.
1.999/26, recomendando que os Estados considerem no contexto de seus sistemas de justica, o
desenvolvimento de procedimentos alternativos ao processo judicial tradicional e a
formulacdo de politicas de mediagdo e de justi¢a restaurativa.

A utilizagdo dos MARCs deve ser realizada em decorréncia de critérios de
adequagdo, ou seja, a eleicdo desses mecanismos faz-se impositiva em razdo de suas
qualidades intrinsecas, seja porque possibilitam ao individuo a resolugdo célere de seus
problemas, seja em razdo de sua informalidade, de seu baixo custo e da decisao das partes em
adotarem um arranjo mais adequado a seus conflitos € ndo como meio de alivio as pendéncias
dos tribunais.

Mauro Cappelletti, apds apontar o protagonismo dos meios alternativos de resolugao
de litigios como integrantes da “terceira onda” do movimento de acesso a justica enumera

algumas razodes para o crescimento da utilizagao desses recursos:

Primeiro, ha situagdes em que a justica conciliatoria (ou coexistencial) ¢é
capaz de produzir resultados que, longe de serem de “segunda classe” sdo
melhores, até qualitativamente, do que os resultados do processo
contencioso. A melhor ilustragdo ¢ ministrada pelos casos em que o conflito
ndo passa de um episddio em relagdo complexa e permanente; ai a justica
conciliatoria ou — conforme se lhe poderia chamar — a “justi¢a reparadora” —
tem a possibilidade de preservar a relacdo, tratando o episédio litigioso antes
como perturbacdo temporaria do que como ruptura definitiva daquela; isso,
além do fato de que tal procedimento costuma ser mais acessivel, mais
rapido, e informal, menos dispendioso e os proprios julgadores podem ter
melhor conhecimento do ambiente em que o episddio surgiu e mostrar-se
mais capazes ¢ mais desejosos de compreender o drama das partes.
(CAPPELLETTIL, 1999, p. 39).

Os MARCs ainda se caracterizam por propiciar inclusdo social, pois as pessoas
envolvidas no conflito sdo percebidas como as mais importantes no processo € contribuem
para o processo de democratizagao, possibilitando ao cidadao o exercicio de sua autonomia na
resolucao de conflitos.

A valorizagdo da autonomia e da cidadania também ¢é apontada como fatores que

diferenciam e qualificam os meios alternativos de resolucdo de conflitos, destacando Luis
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Alberto Warat, quando diz que:

O Direito da cidadania e a justica cidadd sdo duas ideias novas que surgem
no pensamento juridico transmoderno como formas de humanizag¢do do
Direito e da justica, distanciando-se de uma concepg¢do normativa de
resolugdo dos conflitos, que burocratizou o estabelecimento de litigios e
desumanizou seus operadores. Humanizar o Direito é reduzir a sua minima
expressao ¢ poder normativo. [...] A tarefa de dar voz a cidadania,
principalmente com relagdo a seus proprios conflitos, ¢ algo que se pode
comecar a ascender, implementando programas de justica cidada, de
juizados de cidadania, onde os individuos possam sair do siléncio, recuperar
avoz. (WARAT, 2001, p.56).

Devemos levar em conta, ainda, que a doutrina ¢ unianime em apontar como
vantagens dos MARCs, a celeridade, a informalidade, o menor custo, a consideragao dos
interesses e dos sentimentos das partes e a procura de uma solucdo em que todos os lados
ganham.

Enquanto os MARCs, (mediagdo, conciliagdo, arbitragem, negociag¢do, avaliacdo
neutra de terceiro e suas combinagdes) revelam atributos atraentes, informalidade, celeridade,
confidencialidade, perfil prospectivo, tendencial adesdo a decisdo alcangada, j4 o comando
judicial, mormente o condenatorio, ressente-se de deficiéncias que o vao desprestigiando aos
olhos da populagdo: perfil retrospectivo, reportado a acontecimentos pretéritos, nao raro
irreversiveis; lentiddo, em virtude mesmo do excesso da demanda e do formalismo
procedimental; imprevisibilidade, assim quanto a duragdo do processo como quanto ao seu
desfecho final; onerosidade, que desequilibra o custo-beneficio.

Argumenta-se, igualmente, que a adocdo desses mecanismos de resolugdo de
conflitos apresenta-se como condi¢do ao funcionamento adequado do Poder Judiciario,
anotando-se que “o modo mais primitivo de resolver controvérsias nao foi o judicial, este &
que se tornou alternativo aos primeiros métodos”, que apresentam resultados mais rapidos,
porque o terceiro neutro pode ajudar a formar um consenso antes que o processo judicial se
inicie, avance ou mesmo quando ja esta ajuizado.

Eugénio Facchini Neto (2009, p. 67)agrupa os argumentos favoraveis aos métodos

alternativos em qualitativos e quantitativos:

r

O argumento de natureza quantitativa ¢ o mais invocado. Segundo ele, a
ADR deveria ser incentivada porque ¢ uma maneira mais eficiente de
solugdo das disputas, de menor custo e muito mais rapida. O segundo
argumento, “qualitativo”, parte de uma abordagem segundo a qual a ADR
possibilita uma maior participacdo das partes no desenvolvimento do
processo e permite a elas um maior controle sobre o resultado do processo —
afinal, sdo elas que definem esse resultado. Além disso, sustenta-se que a
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ADR oferece uma maior possibilidade de reconciliagdo entre as partes,
garantindo uma melhor comunica¢do entre elas, aumentando assim a
probabilidade de manutencao ou recuperacao das relagdes interpessoais.

Ainda relacionando as vantagens da utilizacdo dos MARCs, nota-se a redugdo da
inflagdo processual; a redu¢do da demora e dos custos dos processos; a promogdo de sua
efetiva qualidade; proporcionar a sociedade alternativa para a solu¢cdo dos conflitos além da
via judicial; proporcionar a justica restauradora e a efetiva pacificagdo social; proporcionar
alternativas de solu¢do adequadas a cada tipo de conflito, racionalizando a distribuicdo de
justica; incrementar a participacdo da comunidade na solugdo dos conflitos; facilitar o acesso
a justica; proporcionar meios de solugdo para a litigiosidade contida; proporcionar a mais
adequada informac¢do do cidaddo sobre os proprios direitos e sua orientacao juridica, através
da educacdo em direitos humanos deste a tenra idade.

Referindo-se aos meios alternativos auto compositivos, a doutrina indica como
campos em que a “justica conciliatoria e mediadora” pode constituir a melhor escolha, nos
conflitos de vizinhanca, de familia e ainda os conflitos em que as pessoas vivem em
“institui¢des totais”, como escolas, escritorios, hospitais, bairros urbanos, aldeias, locais onde
as pessoas sao obrigadas a conviver diariamente e a relacdo saudavel se torna um elemento
ainda mais importante.

Cabe ainda salientar, por fim, que os MARCs, ndo estdo imunes a critica ¢ muito
menos deve ser utilizado em todos os tipos de conflitos, ele tem o seu valor nas relagdes
sociais cotidianas, mas nao veio como uma nova onde para desmerecer ou substituir o Poder

Judiciario.

5.2 Espécies de Meios Alternativos de Resolu¢ao de Conflitos

No género meio alternativo de resolucao de conflitos, encontram-se, em regra,
relacionadas como espécies, a conciliacdo, a mediagdo e a arbitragem, neste trabalho
pretende-se abordar apenas a conciliagcdo para ndo se fazer confundir com a mediacdo como ¢
muito comum, mas de pronto anuncia-se que a esséncia do trabalho ¢ abordar a mediagdo de
conflitos sobre tudo com suas doutrinas e técnicas na media¢dao de conflitos escolares.

O objetivo ndo ¢ desconhecer outras variantes apresentadas na doutrina
especializada, como ombudsman, negocia¢do, transacdo, adjudicacdo entre outros institutos,

mas apenas focar na mediacdo de conflitos como ferramenta adequada para a transformagao
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social através do empoderamento dos protagonistas na relagao conflituosa devolvendo a eles a

autonomia da vontade das partes, sem entanto fechar-lhes as portas do Poder Judiciario.

5.3 Conciliacao

A conciliagdo constitui um dos meios mais utilizados para a resolu¢do de conflitos,
seja como forma de evitar a utilizagdo da jurisdi¢do, seja para abreviar a solucdo de uma
pretensao apresentada perante os tribunais.

Na conciliagdo, a intervencdo de uma terceira parte, alheia ao conflito, auxilia os
interessados a encontrarem uma plataforma de acordo tendo em vista resolver a disputa,
limitando-se o conciliador a promover o contato entre as partes, facilitando sua comunicagao.

O conflito ¢ resolvido por meio do proprio consenso entre os litigantes e as causas
psicologicas e sociologicas que envolvem os interessados sdo levadas em consideragao pelo
conciliador neutro, que busca sempre direcionar as partes para chegarem a uma decis@o final
com concessoes e satisfagdo de ambas.

A atuagdo do conciliador pode ser mais timida, limitando-se a aproximar os
interessados sem apresentar uma proposta de solucao ao conflito, ou pode mesmo chegar a
uma interven¢do mais ativa, o que depende do ordenamento juridico em que esteja inserida a
atividade de conciliagao.

A conciliacdo judicial ¢ desenvolvida durante o curso de um procedimento judicial e
visa a obtencao da solucao do litigio pelas proprias partes antes que sobre ele se manifeste o
Estado-Juiz, podendo ser realizada pelo proprio juiz que preside o processo ou por conciliador
por ele designado (CARRASCO, 2009, p. 44).

Esta conciliagdo judicial pode ser realizada antes de instaurado o procedimento
contraditorio, perante o tribunal de primeira instancia, ou durante o curso do processo.

Na conciliagdo extrajudicial had a participacio de um terceiro que busca a
aproximacao das partes do conflito para que cheguem a um acordo antes da utilizacdo da via
judicial, havendo paises em que ha obrigatoriedade de utilizagdo prévia deste meio de
resolucao de conflito antes do recurso aos tribunais.

A legislagdo processual civil brasileira recomenda a realizagdo de uma audiéncia
conciliatoria antes de iniciada a fase de producdo de provas e prevé a possibilidade de o juiz, a
qualquer tempo, promover a conciliagdo entre os litigantes; ndao ha, entretanto,
regulamentagdo de conciliagdo obrigatoria ou induzida, muito embora essa figura existisse

nos primordios.
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5.4 Mediacao de Conflitos

Diversos autores afirmam que as origens da Mediagdo de Conflitos remontam a tempos
antigos. Conflcio, em sua época, por volta do ano 700 a.C, ja pregava que a melhor forma de
resolugdo de questdes conflituosas entre as pessoas era pela utilizagio da mediacdo. E sabido
que o confucionismo sustentava que a ordem social ideal se fundamentava na observancia de regras
morais entre os homens e que os conflitos deveriam ser resolvidos fora dos tribunais, por um
processo no qual o compromisso ¢ a palavra de ordem. Ao mesmo tempo, defendia que a harmonia
entre as pessoas so seria alcangada quando houvesse respeito as individualidades, que ¢ um dos
principais basilares da mediacao de conflitos.

Muito embora ainda prevaleca, em nossa cultura, o paradigma disjuntivo do ganhar
perder, cuja logica bindria e determinista limita opg¢des possiveis, o contexto de interacao
social contemporaneo vem propiciando, conforme Schinitman (1999, p. 93), a [re]criacdo de
novos ramos do conhecimento cientifico e de novas perspectivas relativamente as ciéncias, o
que exige meios tecnologicos apropriados para o fomento de métodos inovadores de
resolucdo de conflitos. A media¢do ¢ um desses métodos.

O sentido do termo mediagdo, para Ferreira (2001, s/d), advém do latim mediatione,
que significa “intercessdo, intermédio (...) intervengdo com que se busca produzir um acordo
[...] Derivado do verbo latino mediare — de mediar, intervir, colocar-se no meio”. Mediagao ¢
um processo no qual um terceiro imparcial facilita a resolu¢do do conflito por meio da
promocao de acordos voluntarios entre ambos os envolvidos na contenda. “Um mediador
facilita a comunica¢do, promove o entendimento, leva as partes a se focarem em seus
interesses € procura solucgdes criativas que deixem as partes livres para chegar a um acordo
proprio” (Prefacio do Standards of Conduct for Mediators, citado por Kovach & Love, 2004,
p. 107).

A histéria mostra que as solucdes de conflitos entre pessoas e grupos humanos,
instrui Mendonga (2004, p. 143), ocorreram de forma constante e variavel, por meio da
mediagdo. “Culturas judaicas, islamicas, hinduistas, budistas, confucionistas e indigenas tem
longa e efetiva tradigao em seu uso”. Segundo Mello (2004), nao ha dados concretos quanto
ao marco histdrico inicial da mediagdo. Contudo, essa pratica remonta a antiguidade chinesa,
por influéncia da filosofia de Confucio, calcada na reciprocidade, na paz e na compreensao.
Vezzulla (2006) informa que foi Confucio (551 a.C. - 479 a.C.) — para quem havia nas
relagdes humanas uma harmonia natural — que introduziu na China a figura do mediador.

Nesse sentido, Breitman e Porto (2001, p. 53,54) também referem que a mediagdo de
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conflitos, embora contemporaneamente seja um procedimento inovador, tem suas origens ¢
razdes na civilizagdo chinesa, com aproveitamento de costumes e utilizacdo de antigas
descobertas em situagdes semelhantes. Conforme Vainer (1999, p. 12), na China moderna, a
mediagdo foi retomada oficialmente em 1949, em ambito patrimonial e familiar, o que vem
diminuindo “consideravelmente o nimero de casos que chegam aos tribunais como litigio”
(VAINER, 1999, p. 42). A mediagdao foi retomada em nosso pais, como referido, com o
modelo oriundo da Lei da Arbitragem; temas antigos, com nova roupagem.

A mediacdo caminha no sentido oposto a do conflito judicial, o qual origina um
ganhador e um perdedor, ja que tem como corolario a cooperagdo e a mutua responsabilizacao
dos envolvidos. Bush e Folger (1996) coadunam com Schinitman (1999) ao conceituarem a
mediagdo. Explicam eles que mediacdo ¢ um método de solugdo de conflitos no qual as partes
envolvidas recebem a intervengdo de um terceiro, o mediador, que contribui para que as
pessoas interessadas alcancem possibilidades inventivas para a solucdo da disputa, em que
ambas fiquem satisfeitas.

Dessa forma, a mediacdo ¢ um método de solucdo de disputas flexivel e ndo
obrigatdrio, pelo qual um terceiro neutro facilita o didlogo entre as partes para ajuda-las a
chegar a um acordo (HIGHTON & ALVAREZ, 1999). No processo de mediagio,
diferentemente do que ocorre na arbitragem, ndo ¢ o mediador quem decidira ou trara a
solugdo, mas sim, as proprias partes. Essa caracteristica ¢ apandgio da mediagdo de conflitos,
inclusive no entendimento legal chancelado pelo Substitutivo do Projeto de Lei da Mediagao,
que tramita no Congresso Nacional, sem o qual ela ndo subsiste. Outra de suas peculiaridades
¢ a capacidade de expansdao das discussOes tradicionais que sdo feitas para chegar a um
acordo, ampliando-as para além das questdes juridicas envolvidas.

Em relagdo ao acordo, que caso o mesmo seja mediado, trard uma solugdo
mutuamente aceitavel e sera estruturado de forma a preservar as relagdes dos envolvidos no
conflito. Nesse sentido, Pietro (2001, p. 46) entende que o mais importante nesse
procedimento ¢ justamente a possibilidade de as partes manterem boas relagdes depois de
solucionada a controvérsia.

Também para Cardenas (1999), o processo de mediacdo tem maior éxito quando
ambos tém algo a ganhar caso o conflito seja solucionado negociadamente, vale dizer, quando
as pessoas vao, ou deveriam, seguir mantendo uma relacdo no futuro. Como exemplo de
situacdes de conflito das quais decorrerdo relagdes futuras estdo aquelas entre nagdes, entre
vizinhos, as de Ambito escolar, ambiental, organizacional e familiar. Nessa dire¢do, Almeida e

Braga Neto (2002) sustentam que a mediagdo ¢ destinada aqueles que prezam a relagao
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pessoal ou de convivéncia com aquele com quem o conflito estd posto, ou desta relagdo ndo
pode renunciar; por quem esteja disposto a revisar posi¢oes anteriormente assumidas na busca
de solucdes para o embate; por quem deseje ser o autor da solug¢do escolhida e, finalmente,
por quem busque rapidez e confidencialidade no processo e opte pelo seu controle.

A pratica da media¢do contemporanea, conforme Moore (1998, p. 47) foi expandida,
em parte, pelo reconhecimento de que aumenta as possibilidades de as partes continuarem seu
relacionamento de maneira pacifica, no futuro, ainda que com a relagdo transformada e, pela
percepcao de que asseguram direitos e a dignidade das pessoas envolvidas. Também se
expandiu por sua capacidade de difusdo da participacdo democratica nos niveis familiares,
sociais e politicos; por assegurar respeito a diversidade e, finalmente, em funcdo do
entendimento de que o sujeito tem o direito de participar e assim ter maior controle sobre as
decisdes que dizem respeito a sua vida.

A mediagdo pode ser aplicada aos mais diferentes tipos de conflitos, tais como nas
relagdes de familia, comerciais, de vizinhanga, escolares, trabalhistas e organizacionais de
uma forma geral, comunitarias e ambientais. Contudo, cada uma dessas areas contém
atributos que devem ser respeitados.

Decidir os rumos da vida enseja o resgate da autonomia do individuo, como também,
afasta o problema da interpretacdo judicial, questdo ja abordada nesta pesquisa. Nesse
contexto, verificada a inoperancia e ineficicia, do Judiciario, notadamente nas solucdes de
conflitos escolares, familiares e comunitarios, a mediacdo desponta como uma possibilidade a
mais, porém enraizada na cooperagao.

Ademais, tamanha ¢ a necessidade de novas vias para desobstruir o Judiciario, que a
mediacdo estd prestes a ser institucionalizada no direito brasileiro, como j4 mencionado.
Todavia, para que a sociedade brasileira se aproprie da mediagcdo como recurso nao conflitivo
e alternativo ou complementar a jurisdicdo e ao uso de mecanismos impostos na solu¢ao de
conflitos, necessita que seja trabalhada de forma multidisciplinar e que mudancas

paradigmadticas precisardo atravessar seu processo cultural.

5.5 Os principais modelos em Mediaciao de Conflitos

A categoria profissional nasce de um leque de atividades que perfazem a
especializagdo de um trabalhador, lecionam Highton e Alvarez (1999). Cada profissio possui
um grupo de individuos que estdo organizados em torno de um conhecimento especializado e,

em geral, de interesse social. Numa profissdo existem habilidades, aptiddes, capacidades
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técnicas e competéncias que mudam como o passar do tempo ¢ com as mudangas culturais,
ensejando a que critérios de distingdo entre as profissdes variem, além de surgirem novos
oficios, principalmente necessarios numa sociedade complexa. A media¢do estd buscando a
ser transformada em uma profissdo cujo corpo de conhecimentos, habilidades, técnicas e
estratégias interventivas sejam conhecidas e definidas. A mediacdo surgiu de saberes
multiprofissionais que a enriqueceram; todavia, esse atributo pode estar confundido o seu
sentido de identidade.

Os modelos de procedimentos mediacionais, genericamente, podem ser divididos em
dois grandes grupos, os quais resultam em duas correntes diferenciadas na forma de entender
e lidar com os conflitos interpessoais sustentam Breitman e Porto (2001). O primeiro modelo
tem o acordo como principal meta da mediacdo e pode ser similar a tentativa de conciliagdo
exercida pelo Magistrado nos procedimentos judiciais. Por outro lado, o segundo objetiva a
transformagao dos envolvidos em relagdo a valorizagdo e ao reconhecimento reciproco, tendo,
portanto, como enfoque, as relacdes e o potencial transformativo da crise e do conflito ¢ aqui
que a mediacdo de conflitos escolares se encaixa, proporcionando a transformacao ndo s6 do

ambiente escolar, mas dos atores envolvidos neste ambiente.

5.5.1 Escola Tradicional de Harvard

Para os adeptos dessa escola, o importante ¢ que as partes envolvidas cheguem, com
auxilio do mediador, a um acordo mutuamente aceitavel. Assim, lembra Vezzulla (2006, p.
85), “toda a estratégia do mediador esta orientada para conseguir o acordo”. A comunicagao ¢
compreendida no sentido linear e esta centrada no verbal. O contexto e o historico somente
sdo considerados na busca pelo acordo.

Para o mencionado autor (p. 85) a critica aos conceitos da Escola Tradicional de
Harvard ¢ que na busca de encontrar saidas objetivas para os conflitos, “se deixam de
trabalhar os conflitos subjetivos, que retornam como perturbacdo, muitas das vezes, das
proprias decisdes tomadas”. E continua: os impasses subjetivos neutralizados e cindidos do
tratamento dado aos conflitos objetivos permanecem atuando no relacionamento dos
envolvidos, manifestando-se na supervalorizacao das dificuldades ou na criagao delas, quando

ficam subjacentes e procuram “sua expressao por meios sintomaticos” (p. 85).
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5.5.2 Modelo Transformativo

Robert Bush, professor de ADRs da Hofstra Universityde Nova York e Joseph Folger
professor de comunicacdo da Escola de Comunicacdo da Temple University Texas sao
exemplos de estudiosos que agregaram, ao formato inicial, aportes tedricos outros. Os autores
escreveram o livioA Promessa da Mediacdo: uma abordagem transformativa do conflito
(2004), cuja proposta ganhou o mundo, fundou escola e reuniu seguidores. Considerada como
uma visdo moderna do movimento das ADRs, tal proposta distancia-se da construcdo de
acordos como objetivo e privilegia a transformagdo do conflito de postura adversarial a
colaborativa.

Nomeada, e assim conhecida, como Mediagdo Transformativa, esse tipo de trabalho
tem por objetivo enfrentar o conflito por meio do fortalecimento proprio e do reconhecimento
dos outros. O fortalecimento proprio — empowerment —esta baseado na identificagao dos reais
interesses e necessidades de cada um dos mediandos; ao passo que o reconhecimento do(s)
outro(s) — recognitio- esta voltado para a identificacdo dos reais interesses, necessidades e
valores do(s) outro(s). Para Bush e Folger (2004), esses sdo os ganhos sociais mais
significativos, propiciados pelo didlogo via Mediagdo. Para os autores, o didlogo entre ser
atendido e atender, desde que possivel para ambos, ¢ transformador e se traduz em acordo
como uma consequéncia natural para aqueles que genuinamente vivenciaram empowermente
recognition. A auto composicao traduzida em acordo transforma-se em consequéncia e nao

em objeto na Mediagdo Transformativa. (BUSH, FLOGER, 2004, p. 11, 12).

5.5.3 Modelo Circular Narrativo

Sara Cobb, mediadora americana, propde um formato de trabalho que inclui as duas
vertentes anteriores, cuidar da constru¢do do acordo e, em paralelo, da relagdo social entre os
envolvidos. Cobb trabalha com as técnicas de comunicag¢do e de negociagdo em um cenario
sist€émico, visdo sistémica do conflito ¢ da interagdo entre mediandos, sua rede social
e mediador, comentada anteriormente, e¢ adiciona especial atencdo a construcao social dos
envolvidos e as suas redes sociais de pertinéncia. Seu trabalho ¢ conhecido como Modelo
Circular-Narrativo.

E mais recente a Mediagdo Estratégica, proposta por Rubén Calcaterra (2002) e a
Mediagdo Narrativa, incentivada por Gerald Winslade e John Monk (2008). Calcaterra,

advogado argentino entusiasmado pelo que acredita e escreve, propde um modelo de trabalho
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e de ensino em Mediagdo com viés interdisciplinar e pautado na desconstru¢do do conflito.
Winslade e Monk trabalham, também, com terapia narrativa pautada na linguagem e, em
especial, nas versdes dos fatos como construgdes particulares de cada sujeito, e levam esse
referencial para a pratica da Mediacao.

Muitos mediadores preferem mesclar diversos modelos tedricos em sua atuacdo.
Retnem as técnicas, os procedimentos e as atitudes utilizados pelos diferentes modelos,
colocando-as em uma ‘caixa de ferramentas’, de forma a utilizarem-nas de acordo com a
situacdo, a ocasido, o estilo do mediador e o perfil dos mediandos, Essa ¢ uma tendéncia
universal, relativa ndo somente a pratica da Mediagdo, mas, também a outras praticas, em que
o melhor de cada pensamento ¢ reunido em prol da natureza da intervencao, sem privilegiar
um unico modelo teérico em particular.

Todos os modelos citados reunem-se sob o guarda-chuva da Mediacao Facilitadora
aquele que tem por primazia facilitar o didlogo entre as pessoas, sem interferir, diretamente,

com as ideias do mediador.

5.6 Principios da Mediac¢iao de Conflitos

A mediacdo de conflitos ¢ geralmente definida como a interferéncia consentida de
uma terceira parte em uma negocia¢do ou em um conflito instalado, com poder de decisdo
limitado, cujo objetivo ¢ conduzir o processo em dire¢do a um acordo satisfatorio, construido,
voluntariamente, pelas partes, e, portanto mutuamente aceitavel com relagdo as questdoes em
disputa. (MOORE, 1998, p.91).

Para mediar um conflito, ¢ importante observar alguns principios, ou condi¢des. Se
ignorarmos esses principios basicos, a mediagdo de conflito tem poucas oportunidades de
funcionar corretamente.

Os principios servem para implantar uma feigdo sistémica ao conjunto de normas que
formam a mediacdo. Eles representam um norte para o interprete que busca o sentido e o
alcance das normas e formam o nucleo basilar de uma ciéncia ou de uma disciplina. (AGRA,

2011, p. 107).

5.6.1 Liberdade das partes

Para resolverem os seus conflitos através da mediacao, as pessoas envolvidas devem
estar livres, ou seja, ndo estarem sendo ameacadas ou até mesmo sofrer algum tipo de

violéncia fisica. Como dissemos, a mediacdo ¢ um processo voluntario, ou seja, as pessoas so



130

participam se quiserem, ¢ a mediagdo s6 ¢ possivel quando todas as partes em conflito
concordam em participar.

Quando optar pela mediagdo, um meio de solucdo pacifico, a pessoa deve fazé-lo de
forma consciente e por vontade propria, a mediacdo nunca pode ser imposta as partes em
litigio.

Isso também significa que, além da mediagdo em si, as pessoas envolvidas devem

concordar na escolha do mediador.

5.6.2 Nao competitividade

Como dissemos antes, a mediagdo ndo ¢ uma competi¢do. Por isso, o conflito deve
ser tratado de maneira positiva e colaborativa. Nessa logica, a mediagdo ndo busca criar um
“vencedor” para o conflito, mas sim uma forma de resolver o problema de forma satisfatéria

para todos, de forma pacifica.

5.6.3 Poder de decisdo das partes

Apenas as pessoas envolvidas no conflito t€m o poder de tomar decisdes ao longo do
processo de mediagdo. O mediador apenas ajuda as partes, facilitando o didlogo através de
técnicas de comunicacdo e de principios estabelecidos na cultura de paz.

O mediador ndo tem poder de decisdo, ja que a mediacdo ndo ¢ um processo
impositivo, ou seja, ele ndo interfere na tomada de uma decisdo, e esta ndo depende de
pessoas que ndo estejam envolvidas no conflito. Somente as partes envolvidas ¢ que decidirdo

acerca do problema.
5.6.4 Participacao de terceiro imparcial
O mediador tem que ser sempre imparcial, ou seja, ndo pode se colocar do lado de

nenhum dos envolvidos no conflito. E papel de o mediador facilitar o didlogo, ajudar as

pessoas a reconhecer o conflito existente, porém, sem favorecer a nenhuma das partes.

5.6.5 Competéncia do mediador
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As partes tém que ter capacidade para resolver a controvérsia. O mediador tem que
ter qualificagdes minimas para dar andamento no processo de mediagao.

Cada mediador atua como um diretor de cinema ou um maestro de orquestra,
conforme salienta Jean-Frangois Six, quer dizer, sdo responsaveis pela conducao do processo,
mas ‘“ndo tomam o lugar dos atores ou dos musicos, a quem compreendem, difundem
confianga, insuflam ritmo, trazem uma espécie de energia suplementar e impulsionam a dar
todo o seu talento. Mas ao final das contas, diretor e maestro sdo tidos como os primeiros

responsaveis pela obra produzida.” (SIX. 2001 p.87)

5.6.6 Informalidade do processo

Na mediagdo, ndo existem regras rigidas onde o processo se baseia; ndo existe uma
forma predeterminada. Nesse método, ndo sdo seguidas as regras do Direito: existe um codigo
de ética que pode ser seguido, mas isso ndo ¢ obrigatorio, pois no Brasil ndo existe uma
legislagdo que regule o processo da mediagdo. Isso ndo significa que o compromisso
assumido no processo de mediacdo ndo tenha validade. As pessoas que participam de um
processo de mediacdo se comprometem umas com as outras, € elas mesmas sao responsaveis

pelo cumprimento de seus compromissos.

5.6.7 Confidencialidade do Processo

O processo de mediagao ¢ confidencial. O mediador deve manter o sigilo do que foi
discutido entre as partes, ou seja, ndo pode divulgar as informacgdes discutidas durante a
mediagdo, nem antes, durante ou depois do processo. A confianga dos mediados no mediador
também surge quando este mostra estar comprometido com o sigilo da media¢ao. A Ministra

aposentada Ellen Gracie Northfleet, do Supremo Tribunal Federal, afirma que:

O clima de informalidade e confidencialidade das sessoes favorecem o
esclarecimento de situagdes que talvez ndo aflorassem na sala das
audiéncias. O didlogo que se estabelece entre as partes ¢ mais verdadeiro
porque envolve a inteireza de suas razdes € ndo apenas aquelas que poderiam
ser deduzidas com forma e figura de juizo (NORTHFLEET, 1994, p. 235).

5.6.8 Solucio ganho-ganha

A mediacdo de conflitos, como j& enfatizado, ndo ¢ competitiva, ou seja, ndo segue a
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logica de que tem que haver um vencedor, ¢ os outros sdo perdedores. O processo de
mediacao busca para que todos os lados saiam ganhando. Por isso, a mediagao ¢ uma solucao
do tipo “ganha-ganha”. As solu¢des do tipo ganha-ganha caracterizam-se por atender, ao
mesmo tempo, as exigéncias do eu (assertividade) e do outro (compreensdo). O que pede, por
um lado, um autoconhecimento e um auténtico conhecimento e escuta do outro. Muitas vezes,
nos € que projetamos em outros as nossas proprias sombras, criando e inventando inimigos.

A mediagdo ¢ um bom exemplo de resposta colaborativa. J& uma resposta
acomodativa acontece quando ndo conseguimos explicar o nosso ponto de vista, e aceitamos o
ponto de vista do outro. Uma resposta competitiva seria quando nés termos claro o nosso
ponto de vista, mas nao o do outro. Nestas duas légicas (acomodativa e competitiva), alguém
sai ganhando e alguém sai perdendo.

No caso da resposta evitativa, ninguém consegue explicar o que quer muito menos

resolver o problema. Portanto, ¢ uma logica “perde-perde”.

5.7 O Papel do Mediador

O mediador tem papel fundamental no processo de mediagdo, pois ele é quem atua
como o interlocutor das partes que querem resolver os seus conflitos. A pessoa que procura
mediar conflitos tem que ter alguns requisitos tais como: ter respeito pela comunidade em que
vai agir; deve conhecer bem essa comunidade ou coletivo onde vai atuar; ser responsavel, e
procurar forma¢ao permanente, estudando e pesquisando, sempre que necessario, a respeito
de novas técnicas e inovagdes a cerca da mediag¢ao. SO assim podera aperfeigoar a sua pratica.

O mediador deve aplicar técnicas de mediacdo, controlando os niveis de tensdo
assegurando as partes o uso alternativo da palavra, esclarecendo as posturas, freando a
dindmica de escalada do conflito, ele trabalha para devolver as partes em conflito o controle
sobre suas proprias decisoes, guiando-lhes no processo assistindo-lhes, assegurando uma
comunicacdo eficaz com o fim de lograr um acordo satisfatorio, factivel e duradouro.

O mediador dirigira as entrevistas sem formalidades de procedimentos, mantendo-se
em todo momento neutro, independente e imparcial, ajudando as partes a conciliar suas
divergéncias.

Durante a reunido de media¢do o mediador comumente se vé entre duas posigoes
antagonicas extremas, entre as quais deve mediar. Para isso ele necessita de habilidade para
mediar deve ser totalmente cooperativo e demonstrar conhecimento e seguranca nas técnicas a

serem, porém sem perder o foco da boa acolhida as partes, deve ainda o mediador possuir
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valores sélidos e seguranca em si mesmo, deve ser integro em suas intervencdes, depois de
haver escutado previamente as partes, deve ser prudente e respeitoso para com a dor o
sofrimento e a posi¢do das partes, deve também ser um bom comunicador, ter uma boa fluidez
verbal com uma grande capacidade de escuta ativa, ser um grande observador, para perceber
todas as linguagens verbais e ndo verbais expressadas durante a reunido, para que faga depois
uma retroalimentagao dos interesses das partes, para que assim possa ser eficaz em seu labor

servindo de ponte entre a comunicagdo dos mediados.

5.8 A Mediacao e os Conflitos Escolares

A mediacao, como uma das formas alternativas de resolu¢ao de conflitos, mostra-se
como instrumento de acesso a justica em seu sentido mais amplo, preventiva e
multidisciplinar, com sua proposta cooperativa e do didlogo que fortalece as relagdes sociais,
promovendo a conscientizacao do papel do cidaddo dentro da sociedade.

A mediacdo como meio consensual de solucdo de disputas proporciona o respeito
entre as partes, constituindo-se um dos campos privilegiados para o cultivo da ética e da paz
social. Em estudo patrocinado pela UNESCO, (MORI, 2000, p.114) afirmou a necessidade da
ética:

A Humanidade deixou de constituir uma nog¢ao abstrata: a realidade vital,
pois esta, doravante, pela primeira vez ameagada de morte, a Humanidade
deixou de constituir, uma noc¢do somente ideal, tornando-se uma comunidade
de vida, a Humanidade ¢, daqui em diante, sobretudo uma nogao ética: € o
que deve ser realizado por todos em cada um.

De acordo com os ensinamentos de Carlos Eduardo de Vasconcelos, em artigo
intitulado: Etica, Direitos Humanos e Media¢do de Conflitos (2007), a Mediagdo baseia-se em
principios éticos fundamentais que se referem a dignidade humana, que sdo o da existéncia
digna (ou solidariedade), da igualdade e da estabilidade consensual (democratica). E ainda, o
principio da igualdade de oportunidades, como fundamento do respeito a diferenga e a
proporcionalidade; o principio da existéncia digna, como fundamento das atitudes e das
politicas compensatérias de solidariedade social, o principio da igual liberdade, com
fundamento de rela¢des igualmente autdbnomas e emancipatdrias; e o principio da existéncia
digna, como fundamento do acesso universal e pacifico a justica e a seguranca.

No processo de mediagdao, com seu perfil cooperativo, ¢ valorizada tanto a
preocupagdo com seus valores e necessidades, como também a preocupagdo e os valores dos

outros, estabelecendo novas prioridades e valorizagdo do homem como sujeito principal de
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suas relagoes.

A mediacdo supera os processos formais de acesso a justiga e de resolugdo de
conflitos, na medida em que convence, em vez de coagir, substitui a protecdo paternalista pela
igualdade de oportunidades, considera e valoriza as diferencas, em vez de rejeita-las. Neste
contexto, tornam-se meio de aperfeicoamento das instituigdes democraticas propondo novos e
renovados valores.

O conflito resolvido através da mediagdo torna-se mais eficaz e mais facil de ser
cumprido, pois a decisdo parte dos envolvidos, com base em concessdes mutuas, da
comunicagdo, da preservagdo ou da transformacdo da relagdo existente, e, sobretudo, da
valoriza¢ao do outro, como pessoa, com sentimentos e emogdes que devem ser considerados.

O processo de mediagdo tem sido objeto de andlise por cientistas sociais, gerando
assim muitos modelos, teorias e simulagdes, a partir de experiéncias, as quais concluem pela

sua utilizag@o, com sucesso, na solu¢ao de conflitos nos mais diversos setores sociais.

5.9 O Conflito Escolar

O conflito, de forma esquematica, pode ser definido como “uma situa¢do na qual um
ator (uma pessoa, uma comunidade, um Estado etc.) se encontra em oposicao, enfrentamento
ou luta” (FISA, 1967, p.27). Também pode caracterizar-se como “‘um processo natural a toda
a sociedade e um fendmeno necessario para a vida humana, que pode ser um fator positivo na
mudanca e nas relagdes, ou destrutivo, conforme a maneira de regulad-lo” (LEDERACH,
1984). Existem diferentes defini¢des de conflito, mas cabe aqui atentar que o conflito faz
parte da natureza humana, marca o comportamento dos homens desde sempre e ¢
indispensavel para o desenvolvimento e crescimento das pessoas e da sociedade. As grandes
transformagdes ocorridas na humanidade advieram do aparecimento de conflitos.

Nas culturas ocidentais predomina uma concepcdo negativa do conflito. A
consequéncia desse estado de coisas € que o conflito passa a ser uma situacdo que deve ser
evitada ou pelo menos ndo desejavel. Outra concepgao tradicional do conflito € aquela que o
associa a violéncia, como é o caso de Fullat (1982, p.77), que confunde determinadas
manifestagdes ou resposta ao conflito com a sua propria natureza.

A influéncia da tradicdo judaico-cristd no pensamento ocidental influenciou a
maneira de compreender as relacdes humanas divididas em dois ramos, tendendo a atribuir

um carater negativo aos conflitos cotidianos, visto como contrarios ao amor, ao afeto e a
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harmonia que deveriam reinar nas relagdes humanas. Por isso s3o reprimidos, criticados e, em
geral, condenados.

O conflito ¢ uma parte natural da vida humana. De fato, todas as teorias conhecidas
da Filosofia, Psicologia ¢ Educagdo estdo fundamentadas no pressuposto de que o individuo
constitui e ¢ constituido, a partir da relacdo direta ou mediada com o outro, seja ela de
natureza subjetiva ou objetiva. Nessa relacao, depara-se com as diferengas e as semelhancgas
que o obrigam a comparar, descobrir, compreender, agir, buscar alternativas e refletir sobre ele
mesmo e os demais. O conflito torna-se, portanto, a matéria-prima para a constituicdo
psiquica, cognitiva, afetiva, ideologica e social do individuo.

Conseguir fazer com que as pessoas envolvidas percebam que a desavencga ndo se
aproxima da rivalidade, ou seja, que o conflito poderd servir de estimulo a criagdo de
resolucdes e mentalidades positivas, ¢ o objetivo primordial da ndo violéncia. Afirma
(SALLES, 2005, p. 125): “A ndo violéncia proporciona o encontro dos homens pela palavra.
E ¢ necessaria, pois na atividade humana da acdo ndo visa a atingir determinado fim, mas a
descoberta de uma meta comum que sirva como elemento aglutinador.”

No espago escolar, o conflito configura-se igualmente uma perspectiva negativa,
cabendo medidas para corrigir e evitar o surgimento do conflito, e, muitas vezes, que se
abordem determinados conflitos ou temas como a Educacao para Resolugao de Conflitos, de
que fala (ALZATE 2007). Dessa forma, ¢ necessario que surjam alternativas que possibilitem
uma nova visao do conflito. Em vez de condenar e reprimir, os educadores deveriam mudar a
perspectiva de seus olhares e praticas, a fim de buscar compreender os conflitos como
conteudo essencial para a formagdo psicoldgica e social dos seres humanos, ou seja, ¢
fundamental vislumbrar a perspectiva criativa do conflito e a ERC, traz esta perspectiva
educativa.

Além disso, o conflito ndo é apenas uma realidade, ¢ um fato mais ou menos
cotidiano nas organizagdes, €, portanto, também ¢ necessario encara-lo como um valor, “pois
o conflito e as posigdes discrepantes podem e devem gerar debate e servir de base para a
critica pedagogica e, naturalmente, como uma esfera de luta ideoldgica e articulagdo de
praticas sociais e educativas libertadoras” (ESCUDEIRO, 1992, p.27).

O estudo dos conflitos do passado e do presente ¢ um bom método para aprender a
administrar os conflitos de maneira construtiva. O grande desafio para a educacido ¢ a leitura,
a maneira como sio tratados os conflitos que surgem dentro das escolas. E preciso aprender a
descobrir, enfrentar e devolvé-los de forma nao violenta, ter uma visao positiva do conflito,

como meio de transformacgao social, ¢ seus efeitos como formas de estabelecer relagdes cada
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vez mais cooperativas. Facilitar espagos de comunicacdo entre os opositores ¢ essencial para
buscar solugdes as suas controvérsias. Segundo a ideia basica de Gandhi, Salles (2005, p. 45)

com relacdo ao conflito:

Longe de separar as duas partes, o conflito deveria uni-las, precisamente
porque tém sua incompatibilidade em comum. A incompatibilidade deveria
ser enfocada como um lago, ligando-as, juntando-as porque seus destinos sdo
aceitaveis. Por terem sua incompatibilidade em comum, deveriam se esfor¢ar
para chegar juntos a uma solugao [...].

O surgimento do conflito deveria servir de incentivo para buscar o ponto de
harmonia do conflito, com vistas a transformar essa relacao e, quem sabe, até fortalecé-la. A
visdo positiva € a maneira como conduzir ¢ administrar esse conflito faz um diferencial
significativo no seu resultado. As controvérsias podem ser resolvidas através de discussodes
nas quais se avaliam as vantagens e desvantagens de cada posi¢do, proporcionando a
resolucdo criativa do conflito.

Na medida em que se estimula a comunicagdo respeitosa entre as partes envolvidas,
estas acabam por buscarem o mesmo objeto, exalando sinceridades entre si € motivagdes que
ndo haviam sido expostas anteriormente. Assim, abrem-se espagos para um ambiente que
restaura a harmonia e a boa convivéncia entre os sujeitos da relagdo.

A educacao com base em propostas de resolucao de conflitos estd cada vez mais
difundida em todo o mundo, dentro de perspectivas que buscam melhorar o convivio social e
criar alicerces para a constru¢do de sociedades e culturas mais democraticas e sensiveis a ética
nas relagdes humanas.

A resolucao nao violenta dos conflitos que persegue a cooperacdo como forma de
resolver as disputas € a alternativa mais vantajosa para a sociedade, desde que se aceite que a
“resolucdo de conflitos” ¢ um processo de longo prazo, que envolve paciéncia, tenacidade e
aplicacao.

Faz-se necessario desenvolver uma cultura de paz, na qual a convivéncia harmonica,
o respeito e a tolerdncia mutua sejam objetivos a ser alcangado, dai o uso da media¢do como

pratica para construir essa nova mentalidade:

[...] o conflito em si é potencialmente transformativo: ou seja, a
argucia oferece aos individuos a oportunidade de desenvolver e
integrar suas capacidades de for¢a individual e empatia pelos
outros. [...]. Os processos de intervencdo como a mediacao,
podem ser elaborados de modo a captar o potencial
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transformativo de conflito [...] (BUSH; FOLGER; 1999, p.85).

O aprendizado que pode ser desenvolvido quando incentivada na unidade escolar a
ERC de forma consensual e cooperativa resultard em um maior poder de comunicagdo entre
toda a comunidade, promovendo uma maior inclusdo e participagdo, aproveitando as
capacidades individuais e sociais para resolver as tensdes que surgem dentro da sociedade.
Tanto o conflito como a sua boa resolucdo constituem modos de convivéncia que enriquecem

a vida cotidiana, tanto pessoal quanto social.

5.10 Mediacao em conflitos escolares

Atualmente, a existéncia de manifestacdes de violéncia urbana vem trazendo grandes
preocupacdes para a sociedade. Muitas sdo as diferentes formas de conflito que surgem de
maneira violenta que trazem grandes transtornos para toda a comunidade. As questdes
referentes as relagdes entre violéncia e educagdo ainda estdo pouco estudadas, mas o
aparecimento de violéncia dentro das escolas gera uma grande inseguranca para pais e
educadores.

Nesse contexto, surgiram varios estudos partindo do principio de que a violéncia nas
escolas ndo pode ser analisada como um fenomeno social isolado, pois ¢ parte de um processo
mais amplo que diz respeito a um contexto social em geral. As causas da crescente violéncia
geralmente sdo externas a escola, incluindo-se ai o governo, a familia, o sistema de ensino;
outros dizem respeito, especificamente, ao trabalho pedagdgico que se realiza no interior das
escolas. Vive-se um tempo de grandes mudancas, diante de transformacdes da histéria. O
mundo encontra-se frente a um processo de globalizacdo e evolucdo tecnologica que tem
trazido novas formas de pensar, de se relacionar, de interagir socialmente e de se comunicar.
Os jovens registram essas mudancas de muitas maneiras e, as vezes, pela inseguranga, pelas
novas cobrangas e pelo contexto social em si, propicia-se o surgimento de inimeros conflitos,
provocando violéncia dentro das escolas.

O problema da violéncia e do carater conflitivo da sociedade deu lugar a uma
crescente preocupacao de educadores, psicologos, socidlogos, antropdlogos, juristas,
economistas, etc., ampliando a visdo dos conflitos e criando areas de pesquisa interdisciplinar.
A violéncia e a resolugdo de conflitos na escola tém uma grande tradicdo pedagogica e
evolucdo, sobretudo, na segunda metade do século XX, ainda que sua implantagdo e

reconhecimento nos sistemas educacionais sejam recentes (RAYO, 2004, p.132).
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A funcdo social do sistema de educacdo atual incentiva os conflitos, na medida em
que fomenta a competitividade, o individualismo, a dependéncia, o conformismo, a
passividade, ao mesmo tempo em que a sociedade, diante da modernizagdo da economia,

forcou as pessoas a ajustes estruturais penosos:

A estrutura educativa e escolar contribui para aumentar o poder das elites,
estreitamente associadas aos interesses dos centros econdmicos, politicos e
sociais do sistema, enquanto os professores que ndo conseguem se fazer
ouvir, criangas e pais sdo relegados a periferia do sistema (HAAVELSRUD,
1976, p. 9).

Diante da problematica, cabe incentivar medidas para minimizar a existéncia dessas
ocorréncias na comunidade escolar. Proporcionar novas formas de bem administrar esses
conflitos. Cabe aqui ressaltar a importancia do didlogo, como principal estratégia apontada
para o enfrentamento da violéncia e da necessidade de se voltar o trabalho pedagdgico para a
construcdo de um ser social dotado da capacidade de falar e de interagir com o outro. Nas
palavras (GUIMARAES, 2004, p.3): “A violéncia, tanto na educagio como no conjunto da
sociedade, constitui-se como uma forma de expressao dos que ndo tem acesso a palavra [...].”

A escola ¢ um espaco onde existe uma permanente relacdo de comunicagdo e
aprendizagem e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo mantidos ocultos, e
sim confrontados. Existe uma diversidade de opinides, de comportamentos que devem ser
encarados com cuidado para ndo resultar no surgimento de conflitos. A comunidade escolar
precisa buscar meios para minimizar essa problematica, tornar as pessoas conscientes de seus
valores e capazes de agir de acordo com eles, mas responsaveis por suas decisdes.

Uma das propostas que estdo sendo desenvolvidas ¢ a implantacdo da mediacdo de
conflitos dentro da escola. No intuito de conter o avango da violéncia, propde-se um novo
sistema de educagdo, no qual se ensina a nao violéncia, a pacificagdo das relagdes, a geréncia
dos conflitos, ensinando a arte da convivéncia através da comunicagdo participativa e da
cooperagao.

Desenvolver o processo de mediacdo dentro das escolas ndo significa excluir a
autoridade, nem desconhecer os meios institucionais de abordar o conflito, mas sim
estabelecer uma reflexdo sobre essa modalidade de resolucdo de conflitos e apresentar novas
formas que democratizem a tomada de decisdes.

E impossivel negar a evidéncia de que se vive em um mundo interdependente, no

qual os povos e as pessoas vivem cada vez mais proximos. A interdependéncia estd longe de
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ter afastado os fantasmas da intolerancia, da guerra e da miséria, o que faz necessario que se
tenha outra conduta para enfrentar essa violéncia que, a cada dia se faz mais presente na
realidade das escolas. Deve-se incentivar a convivéncia, o respeito, a solidariedade, o dialogo
e a escuta, a fim de se resolver de forma satisfatoria e eficaz os conflitos de relagdes que se
produzem no seio da comunidade escolar.

A escola torna-se palco de todas as incertezas dos jovens e, diante do convivio com
pessoas de diferentes opinides, ideais e comportamentos, originam-se diferentes tipos de
conflito, pois pensar a escola em um lugar fechado na tradi¢do, submetida a regras fixas, ndo
faz mais parte da realidade atual. Por isso, ¢ preciso inovar e propiciar novas formas de
convivéncia, principalmente dentro da escola, local ideal para desenvolver a capacidade e a
criatividade.

A institui¢do escolar, como espaco de socializacdo, se encontra em crise no mundo, e
talvez a mediag@o escolar represente uma excelente oportunidade para ajudar a eliminar o
mal-estar e iniciar um processo de mudanca. (BRANDONI; LASTRA, 2007, online).

A proposta da mediacdo levada para o contexto escolar ¢ ensinar a ndo violéncia na
escola, a visdo positiva e transformativa dos conflitos, pois propicia aos alunos desenvolver
seu potencial de reflexdo e mudancgas de atitude em relagdo aos colegas, professores, gestores
e funcionarios, entre outros, e também levar essa atitude para o convivio familiar, seu entorno
e a comunidade onde vive.

O papel da educacdo ¢ de fundamental importancia para a melhoria da condig¢do
humana, o que significa que o conhecimento deve dirigir-se ndo s6 a entender o mundo, mas
principalmente a transforma-lo. E preciso educar para o pluralismo e a diversidade,
propiciando aos alunos meios necessarios para compreender a coletividade social da qual
fazem parte, suas condigdes de existéncia, suas desigualdades e seus anseios. Os educandos
devem ser despertados para uma formacao e aperfeigoamento de suas condutas dentro da
comunidade; é o ensinar a conviver.

Deve se ter como prioridade o processo de conscientizagdo, de forma que as pessoas
compreendam que a liberdade de uns ndo ¢ nada sem a liberdade de todos; a liberdade nao ¢
nada sem a igualdade, a igualdade deve estar no coragdo e na cabeca de cada um e nao pode
ser comprada nem imposta (RIBEIRO, 1981, p.312-313).

A educagdo deve ser capaz de promover as transformagdes necessarias para a criacao
de uma nova mentalidade, na qual predominem a valorizagdo das pessoas, a solidariedade, a
participagdo cidadda e o envolvimento social, pois cada um ¢é responsavel pelo

desenvolvimento de sua historia.
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A violéncia ocorre quando ndo existem outras formas de externar a agressividade,
surgindo entdo o conflito. Com o intuito de proporcionar uma boa administragdo dos conflitos
dentro da comunidade escolar, deve-se redefinir o conceito de conflito para todos os
integrantes das institui¢des de ensino. Tomando como exemplo a cultura oriental, pode-se
constatar que o oriental ndo bloqueia a energia do outro, como ocorre em um julgamento em
que cada um defende sua posicao. Ele aproveita a energia do outro para conseguir o que
quer.E exatamente esta inclusdo do outro, levando em consideracgio suas necessidades para a
satisfacdo das suas proprias, que denota a diferenga primordial de postura frente a cultura
ocidental. Enquanto os orientais submergem na experiéncia para compreender ¢ viver o
processo, os ocidentais se distanciam para melhor observar de fora.

A comunicagdo deve ser utilizada como meio de aproximagdo entre os que fazem a
comunidade escolar para superar a distdncia e a animosidade entre seus integrantes. O
estimulo ao didlogo e a criacdo de meios de integracao devem ser privilegiados. Acultura do
antidialogo deve ser substituida pela do didlogo: O antididlogo, que implica uma relacao
vertical de A sobre B, é o oposto a tudo isso. E desamoroso. E acritico e ndo gera criatividade,
exatamente porque desamoroso. Nao ¢ humilde. E desesperangoso. Arrogante.
Autossuficiente. No antididlogo quebra-se essa relacdo de “simpatia” entre os polos, que
caracteriza o didlogo. Por tudo isso, o antidialogo nao comunica. Faz comunicados. (FREIRE,
2002, p.116).

Com a pratica de oferecer espaco para que cada aluno possa falar e ser escutado cria-
se oportunidade tanto para o estabelecimento da mutua compreensao entre os envolvidos nos
problemas apresentados, quanto para a busca de uma solugdo que seja mais vidvel entre
ambos. Ressalta-se que serve de aprendizado, pois ao ter contato com esse comportamento
acaba por utilizé-lo em sua vida pessoal, a vivéncia desse processo possibilita uma nova visao
de trabalhar as relagdes interpessoais.

A UNESCO, que tem como missao a constru¢ao da paz, enumera como uma de suas
propostas o desenvolvimento da cultura de paz, por meio da educacao, incluindo os meios de
resolugdo pacifica de conflitos. Tomando como base as propostas da UNESCO, vérios paises
ja estdo desenvolvendo a mediacdo de conflitos, e também a mediagdo escolar como meio de
pacificacdo social.

Propde-se a implementacdo da mediacdo de conflitos no ambito escolar, como
pratica da educacdo em direitos humanos, pois ela integra os segmentos da escola, organiza a
escola de modo a proporcionar o respeito mutuo, tendo cada aluno, professor e funcionario

sua dignidade reconhecida e o entendimento da dignidade do outro, de modo a se prepararem
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para o exercicio da cidadania por meio da convivéncia pacifica. (SALES, 2007, p.153).

A inclusdo da mediacdo dentro da escola propiciara a comunidade escolar discutir
seus problemas de uma maneira cooperativa, incentivando, sobretudo, a solidariedade entre
eles, j4 que com seu pressuposto de igualdade de oportunidades promovera decisdes
autbnomas e emancipatorias. A construgdo coletiva é caracteristica tanto da mediagdo de
conflitos, como da educagao em direitos humanos.

A solidariedade promovera o envolvimento dos alunos, professores, funcionarios em
busca de uma constru¢do coletiva para que todos alcancem uma convivéncia mais
harmoniosa, em que predominem o respeito e a cooperacdo. A solidariedade hoje se faz mais
urgente do que nunca, pois s6 assim cada individuo pode se tornar responsavel pelo bem-
comum.

A mediacdo escolar, com sua visdo positiva do conflito, propde que este seja visto de
uma maneira natural, necessario para o aprimoramento das relagdes, permitindo, assim, uma
abordagem que possibilite as partes expor seus problemas para um terceiro imparcial que,
através de uma escuta ativa e da promocao do didlogo entre os envolvidos, trabalhard com o
objetivo de que eles encontrem a melhor solugdo para o problema apresentado.

Uma maneira a ser abordada ¢ quando se utiliza a técnica de se colocar no lugar do
outro, ou seja, o que faria se estivessem no lugar da outra pessoa, como serd seu
comportamento, quais as melhores alternativas a serem discutidas. E necessario reconhecer o
conflito como integrante das relacdes humanas, que se utilizado de maneira positiva trard
aprendizado e habilidade para compreender melhor o convivio dentro da comunidade. O
reconhecimento do outro e o respeito as diferencgas sao aspectos da mediacao de conflitos e
também da educac¢do em resolucao de conflitos e em direitos humanos.

Facilitar a comunicacdo, a discussdo e a capacidade para enfrentar os desafios
constituem importante instrumento de sobrevivéncia e de luta para a transformacdo da
sociedade. A informag¢ao e o conhecimento facilitam a comunicagdo dentro da comunidade. A
mediagdo escolar, quando realizada com os jovens, proporciona uma valorizagdo de certos
aspectos, que geralmente ndo estdo presentes no cotidiano de determinadas comunidades, tais
como: a valorizacdo dos sentimentos, o respeito ao outro, a promoc¢do da autoconfianga em
suas habilidades, a valorizacdo da autoestima, o exercicio da tolerancia, despertando o
interesse € a capacidade de pensar criativamente sobre os problemas da comunidade.

Alguns estudos concluiram que a comunicagdo, a escuta e o didlogo ameniza a
violéncia, ou melhor, previnem a violéncia. Muitas vezes as pessoas nao se comunicam nem

sdo ouvidas e, a partir do momento em que se abre um espacgo para que se possa dialogar e
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discutir diminuem as manifestagcdes de violéncia, passa-se a incluir essas pessoas dentro de
uma vivéncia em que se privilegiam o respeito e a solidariedade.

Nesse contexto, a mediag@o escolar, processo que procura concentrar-se nas relagoes
e ndo nas posi¢des tomadas durante os conflitos que surgem entre os sujeitos, ¢ hoje a grande
esperanga de diminuir a violéncia na sociedade e desenvolver uma cultura de paz. A medida
que se aprende a trabalhar com diferentes formas de pensar/agir/sentir sem ameagar ou
desrespeitar o que ¢ novo ou diferente, busca-se uma solucdo construida em conjunto para

resolver os impasses que surgem no convivio diario. Nas palavras de Calmon (2007, p.128):

A mediacdo no ambiente escolar proporciona que 0s jovens sejam
conscientes da importancia das regras de convivéncia, mediante o
reconhecimento da possibilidade de existirem outras razdes, diversas da
propria, mas igualmente validas, que merecem ser acolhidas e respeitadas.
Este sistema se propde a oferecer um relacionamento construtivo e
responsavel de gestdo de conflitos, que permite obter, mediante o dialogo,
algumas situagdes cooperativas e nao violentas.

E através da facilitagdo e da promocdo do didlogo que sdo construidas préticas
transformadoras dentro do processo de educar em direitos humanos, fazendo com que os
sujeitos participem ativamente na decisdo e na solugdo de seus conflitos. A constru¢ao
coletiva ¢ pratica da mediacdo e se mostra eficiente ndo apenas para solucionar o conflito,
mas para prevenir o surgimento de novos conflitos.

A mediagdo de conflitos baseia-se em valores de uma nova ética social, que tem
como fundamento a dignidade da pessoa humana. Desta forma contribui para a construgdo de
uma nova cultura, fundada em valores humanisticos e sociais, vivenciados por sua pratica e
uma nova forma de convivéncia, mais justa e pacifica.

Considerando a escola como institui¢do que objetiva a educacdo cultural e social do
homem, a mediacao escolar se coloca como convite a aprendizagem e ao aperfeicoamento da
habilidade de cada um na negociacao e resolu¢ao de conflitos, baseada no modelo “ganha-
ganha”, no qual todas as partes envolvidas na questdo saem vitoriosas e sdo contempladas nas
resolucoes tomadas (BATTAGLIA, 2004).

E preciso fazer da educagio um instrumento de comunicagio viva, de aprendizagem
solidaria, com critica construtiva e pensamento aberto, que permita o entendimento de que
diferengas ndo sdo o mesmo que desigualdades. Incentivar a cooperacdo e ndo o isolamento, o
didlogo e o debate, que é sempre salutar. E necessario criar dentro das escolas contetidos e

estratégias que possibilitem conciliar o mundo dos saberes disciplinares com aqueles outros
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aspectos indispensaveis ao desenvolvimento pessoal, como valores e o desenvolvimento de
capacidades sociais e afetivas; s6 assim, pode-se propiciar uma educacdo para ¢ em direitos
humanos.

Todos os adolescentes e todos os adultos devem conhecer as técnicas dos métodos
ndo adversariais de solucao de conflitos, porque somente através destes, no uso do consenso e
dissenso, a sociedade ira se convertendo gradativamente em sociedade de todos. Mudar o
paradigma de que o conflito ¢ destrutivo, mas sim transformativo e dele podem ser tiradas
licdes que irdo beneficiar todo o grupo. Na aprendizagem da mediacdo de conflitos se revela
importante por que: “se presenta como uma ferramenta que pode aportar a solugdo
construtiva de conflitos, em especial em uma organizacao onde seus integrantes se encontram
frente ao desafio de conviver todos os dias expondo suas diferencas” (OLIVERA, 2004,
online).

A mediag¢ao entendida como um método de ensino ird privilegiar a comunicacao
interpessoal em todos os niveis, possibilitando a reflexdo e o pensamento mais abrangente,
permitindo um maior conhecimento do meio onde vivem de seus valores e de
suas dificuldades. E importante que se encare o conflito com um olhar diferenciado, que se
converse ¢ se discuta coletivamente sobre os conflitos que ocorrem no contexto escolar,
incentivando desta forma a cooperacdao entre todos para apresentarem solugdes criativas e
satisfatorias.

Cabe ressaltar que a escola estd inserida no sistema educativo de uma sociedade,
respondendo pelas necessidades geradas da realidade social de sua comunidade, bem como
devera contribuir para o pleno desenvolvimento da personalidade de seus alunos,
incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsdveis, autdbnomos e solidarios, dessa
forma contribuindo para o progresso social e a participagdo democratica na vida da sociedade.

A mediagdo de conflitos levada ao contexto escolar constrdi, através de sua pratica,
baseada na comunicacdo e na visao nao adversarial das partes, processos transformadores e
emancipatdrios na educacdo, iniciando uma nova cultura no campo das relagdes interpessoais,
em que se buscam a cooperagdo e a visdo positiva do conflito, que ¢ abordado de maneira
natural, como resultado do convivio do homem dentro da sociedade, o qual, se bem
administrado, transforma ¢ melhora as relagdes dentro da comunidade escolar.

Assim, a mediagdo escolar, quando bem utilizada, prepara os alunos para serem mais
responsaveis e comprometidos socialmente, contribuindo tanto para o progresso pessoal de
cada estudante quanto para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e democratica,

diminuindo o carater conflitivo dentro do contexto escolar. A escola evolui quando permite
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que o aluno dialogue, opine e critique, pois esse espaco de constru¢do de identidade
democratica ndo permitira que haja condutas agressivas.

Nao se pode esquecer que a educacdo ¢ uma dimensdo da vida que afeta todas as
demais, e que o progresso e o desenvolvimento dos povos sdo baseados na qualidade de sua
educacdo. Aprender e ensinar a dialogar e construir coletivamente as regras de convivio ¢ um
papel que a escola deve e pode desempenhar. Os sentimentos junto as vivencias e as
experiéncias, permitirdo delinear o sentido da prépria existéncia e das relacdes com a
comunidade, a partir da realidade do dia-a-dia.

A mediagao escolar também pode incluir os alunos nas decisdes tomadas pela escola,
a partir de uma politica participativa, na qual a comunidade tem voz e compromisso para
exercer a cidadania, resultando em uma maior responsabilidade dos envolvidos que se tornam
agentes multiplicadores dentro da comunidade. Discutir sobre as normas de convivéncia e
relacdes interpessoais no ambito escolar serve como espago de didlogo na resolugdo dos
conflitos cotidianos.

Programas educativos, que propiciem meios de resolugcdo pacifica de conflitos e
incentivem a comunidade escolar a criar formas de desenvolver sua personalidade, fazé-los
conscientes de suas agdes, estimular a cooperagdo, a autoconfianga e a confianca em seus
colegas, o respeito pelos outros e pelas normas sociais, devem tornar-se obrigatdrios dentro
das escolas, pois s6 assim pode-se alcancar uma convivéncia digna e satisfatoria.

Nao ha também didlogo, se ndo hd uma imensa fé nos homens. Fé no seu poder de
fazer e refazer. De criar e recriar. Fé na sua voca¢do de ser mais, que nao ¢ privilégio de
alguns eleitos, mas direito dos homens. (FREIRE, 2007, p.93). O dialogo se torna um canal
que deve ser estimulado nas relagdes humanas, visando a estimular a cooperagdo, o senso
critico e a tolerancia nas relagdes sociais.

Para diminuir a violéncia e semear uma cultura pacifica, é necessario construir bases
solidas e permanentes, através de uma educacdo inovadora e inclusiva, que incentive o
didlogo, a cooperacdo, a resolugdo pacifica dos conflitos, capacitando seus alunos a participar
ativamente dos problemas surgidos dentro da comunidade escolar e também dentro das
sociedades.

Ensinar a ndo violéncia e promover a paz social ndo sao apenas metas a serem
perseguidas, mas método que se traduz em lutas didrias, ativas e verdadeiras, pois envolvem
sentimentos de benevoléncia, benquerenga, amor e solidariedade com a propria humanidade.

Desta forma, um curriculo voltado para a Educagdo em Resolugdo de Conflitos ERC

dard oportunidade a comunidade escolar de formar individuos mais flexiveis, praticos e
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promotores de uma comunicacdo aberta, na qual se priorizem o dialogo e uma compreensao
melhor dos sentimentos dos outros, € a ser conscientes de suas qualidades e limitagdes. A
humanidade precisa que sejam desenvolvidas habilidades, a fim de que cada pessoa seja
valorizada e respeitada e tenha direito a emitir opinido. Apesar da existéncia das diferencas
culturais, de raga e de comportamento, a tolerancia e o respeito deverdo ser premissas
fundamentais.

Com certeza, a mediacdo escolar ¢ instrumento de grande valia na aplicagdo de uma
educagdo em direitos humanos, em que o ser humano seja mais valorizado e capaz de
construir solugdes criativas que sejam funcionais para todos os envolvidos, de recriar valores
¢ticos e morais de que o homem necessita para seu bem-estar ¢ maior harmonia. Pode-se
afirmar que a mediagdo proporciona a construcdo de personalidades morais, de cidaddos
autdbnomos, que buscam resolver seus problemas de forma consciente. Isto significa que a
mediagdo escolar na pratica promove a educacdo em direitos humanos e também ¢é meio
idoneo e democratico para regular as condutas sociais.

A mediagdo se torna instrumento para a humanizacdo da sociedade e incentiva o

despertar do humanismo no proprio homem. Segundo Wolkmer (2003, p.19):

O conceito de humanismo se embasa na perspectiva de um processo de
reconhecimento ¢ de promogao dos valores humanos enquanto principios,
saberes, praticas e relagcdes, na dimensao historica do passado e do presente,
mas que traz em sua pilastra central o valor e a dignidade do ser humano.

Quando a mediagdo restaura a paz, acalma as tensdes existentes nas relagdes sociais,
incentiva a cooperacdo e o respeito, desperta uma nova forma de olhar “o outro”, como
pessoa, se torna um dos instrumentos mais poderosos para uma mudanca de paradigma dentro
do ambiente escolar e, consequentemente, na sociedade, para que todos atinjam um patamar

de dignidade social e sustentavel justica social.

5.11 A Educaciao em Resolucio de Conflitos

Segundo o doutrinador Ramon Alzate (2008):

La educacion en resolucion de conflictos modela y ensefia, de forma
culturalmente apropiada y voluntariamente ajustada, una variedad de
procesos, practicas y habilidades disefiada para afrontar los conflictos,
individuales, interpersonales, institucionales, y para crear un entorno
educativo receptivo y seguro. Estas habilidades conceptos y valores ayudan a
los individuos a entender la dindmica del conflicto, y les posibilita el uso de
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la comunicacion y el pensamiento creativo para construir relaciones
saludables y manejar y resolver los conflictos de forma justa y no violenta.
Los educadores en resolucion de conflictos trabajan por un mundo justo y
pacifico en donde los ciudadanos actian de forma responsable y civilizada
en sus interacciones y sus procesos de resolucion de disputa (2008, p. 3).

O objetivo e finalidade dos profissionais de Educacdo em Resolucdo de Conflitos
ERC ¢ a contribuicdo, através da educacdo, e a consequente transformagdo da sociedade, por
mais que gestores escolares pretendam implantar, programas de educagdo em conflitos
dirigidos, exclusivamente, a manter a paz, evitar indisciplina, pois, mas que dotar os
estudantes de capacidade auto regulatorias, habilidade que fagam cidaddos justos,
democraticos e pacificos.

E preciso uma transformagdo que lhes leve da cultura da violéncia em que vivem,
caracterizada por infraestrutura psicologica de crengas individuais, normas sociais e valores,
que enfatizam o uso da competi¢cdo, da forga, da violéncia como meio par alcangar o poder,
seguranga, riqueza prestigio, autoestima e estima grupal e dominagdo social, a uma cultura de
paz consistente nos valores, no respeito, comportamentos e estilo de vida baseado na nao-
violéncia, no respeito aos direitos humanos, no entendimento intercultural, na tolerancia e na
solidariedade, no livre acesso ao fluxo de informagdo, assim como no fortalecimento e
participagdo da mulher, como nos leciona (ALZATE, 2008, p.1).

Sabemos, que a escola por si s, ndo ¢ suficiente para conseguir a transformagao e
criar uma sociedade pacifica, porém, também sabemos que temos pouca possibilidade de ter
éxito na redu¢do da violéncia, da confrontagdo, da desigualdade, sem educar os estudantes no

caminho da paz., como nos pondera Alzate (2008):

De uma maneira concreta, podemos dizer que os objetivos da ERC podem
variar segundo que programas ou combinacdo de programas adotamos. O
importante € que devemos seguir cinco principios e objetivos comuns que
sdo: criar um ambiente saudavel para a aprendizagem, criar um ambiente
construtivo de aprendizagem, melhorar o ambiente em sala de aula, reforgar
o desenvolvimento emocional e social dos estudantes e criar uma
comunidade construtiva ante o conflito (p.5).

Baseados em toda esta fundamentagao tedrica até aqui discutida e analisada chega-se
a conclusdo de que as hipoteses levantadas no projeto de pesquisa foram confirmadas uma vez
que se revela mister que a educagdo em direitos humanos seja efetivamente implantada no
sistema educacional brasileiro da educacao infantil a universidade, de forma que através da

educacdo baseada na resolucdo positiva do conflito possamos diminuir a violéncia escolar ndo
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percebida de forma concreta na escola objeto da pesquisa e tendo a media¢ao de conflitos
escolares como ferramenta idonea na construgdo de um ambiente mais propicio a formagao de
nossas criangas e adolescentes, e sabido que a educagdo em direitos humanos ainda ¢ um
desafio, mas esta cada vez mais presente na vida das pessoas, se vislumbra que, s6 se constroi
uma sociedade mais humana e justa quando se preservam determinados valores, pois, a vida é
permeada por um eterno aprendizado, que se assenta na premissa de que se pode aprender a
ser pessoas melhores e para isso, o respeito ao outro ¢ fundamental.

A educacdo tem o compromisso de transformar e libertar os homens para que eles
sejam capazes de questionar e agir em relacdo ao que ndo esta satisfatorio para o seu bem-
estar ¢ para sua convivéncia harmonica. A educagdo em direitos humanos ¢ uma pratica
necessaria para que as pessoas superem e rejeitem violacdes aos direitos humanos, e esse
processo educativo deve ser interdisciplinar e permanente, capaz de propiciar praticas e
estabelecer politicas e compromisso social para dar efetividade aos direitos humanos, assim
sendo encerramos este trabalho apresentando a avaliagcdo dos resultados da pesquisa e a
apresentacdo de fundamentos para a constru¢do de um programa de convivéncia no dmbito

educacional com enfoque global de transformacao de conflitos e mediacdo escolar.
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6. RESULTADOS E CONCLUSOES

6.1 Analise da Aplicacio do Instrumento

Para a pesquisa de campo foi solicitado pela Coordenagcdo do Programa de Pos-
Graduagdo, Mestrado Académico em Educagdo Linha de Pesquisa Gestdo Escolar, a
colaboragdo da Secretaria de Estado da Educagdo para com o pesquisador por meio do oficio
(Anexo A). A Secretaria de Estado da Educagdo por meio da Geréncia de Educacido (Anexo
B) encaminha o pesquisador para a Escola Estadual de Ensino Médio e Fundamental Jorge
Teixeira, no Bairro Ulisses Guimaraes, na periferia do Municipio de Porto Velho/RO.
Levando em consideracdo o objeto de estudo desta dissertagdo, a escolha da unidade escolar
partiu da Secretaria de Estado da Educacdo, na medida em que esta identifica a unidade
escolar como conflitiva e ainda por estar em um bairro com grande indice de violéncia (ver
Anexo C).

Para melhor poder observar o grau de violéncia escolar em uma unidade da Rede
Publica Estadual, estabeleceu-se que seriam aplicados questiondrios, e que o publico-alvo
seriam alunos do 8° e 9° ano, os dois ultimos anos do Ensino Fundamental e alunos do 1° e 2°
anos do Ensino Médio as duas turmas de entrada do Ensino Médio, professores das
respectivas turmas e gestores da unidade escolar. Para tal, foi elaborado um questionario com
25 perguntas fechadas para os alunos (Apéndice A), 20 perguntas fechadas para professores

(Apéndice B) e gestores (Apéndice C).

6.2 Do Universo de alunos:

Do universo de alunos a ser pesquisado optamos pelos alunos do turno vespertino,
uma vez que sua grande maioria encontra-se na faixa etaria correspondente com o grau de
instrucdo que deveria ter, uma vez que pelo periodo diurno a escola recebe alunos dos
primeiros anos do Ensino Fundamental e no periodo noturno, alunos em sua maioria em fase
de idade ndao adequada ao publico que se quer atingir, ou seja, de 12 a 18 anos. A Unidade
escolar possui no periodo vespertino duas turmas de 8°, duas turmas de 9° e duas turmas de 1°

e 2° ano, dessas turmas, aplicamos questionarios no 8°, 9° 1° e 2° ano turmas — A.
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Tabela 1 — Caracterizagdo dos alunos pesquisados

Ano escolar - n. alunos n. de alunos Sexo Idade
Turma matriculados presentes

8% ano - A 37 33 masculino - 15 12 a 15 anos
feminino - 18

9°ano - A 28 24 masculino - 08 13 a 15 anos
feminino - 16

1°ano - A 43 29 masculino - 18 14 a 16 anos
feminino - 11

2°ano - A 31 23 masculino - 07 15 a 18 anos
feminino - 16

Fonte: Obtida pelo autor durante a pesquisa.

Universo de alunos matriculados 139, nimero de alunos presentes no dia de
aplicagdo do questionario: 109 alunos, média de idade 14,3. Portanto, a amostra do estudo

quanto a este segmento da pesquisa foi de 109 alunos.

6.3 No universo de professores

Os professores aos quais aplicamos os questiondrios foram os que se encontravam na
unidade escolar no dia em que foi aplicado o questionario aos alunos, os mesmos professores
que estavam em regéncia de sala de aula; todos os questiondrios de professores foram
aplicados pelo pesquisador, que aguardou a resposta dos mesmos, levando em média 10
minutos para a aplicagdo. Totalizando 11 professores.

Quadro 6 — Caracterizagao dos professores pesquisados

Turma 8° - A Sexo Tempo de Servico na Educacao
03 Docentes masculino - 01 | 73% tém mais de 10 anos de servico
feminino - 02 | (dos professores da série independente de sexo)
Turma 9° - A feminino — 01 | 18% tém mais de 5 anos de servigo
01 Docente
Turma 1°- A masculino - 01 | (dos professores da série independente de sexo)

03 Docentes

feminino - 02

Turma 2° A masculino - 01 | 9% tem menos de 5 anos de servico
04 Docentes

feminino - 03 | (dos professores da série independente de sexo)

Fonte: Obtida pelo autor durante a pesquisa.

Universo de professores ¢ de 22, numero de professores presentes no dia de
aplicagdo do questiondrio foi de 11. Portanto, a amostra do estudo quanto a este segmento da

pesquisa foi de 50% do numero de professores.
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6.4 Do universo dos Gestores

Os gestores foram eleitos pela comunidade escolar por meio do voto direto e estdo
em seu primeiro mandato como gestores dessa unidade escolar desde o ano de2012, com
mandato de trés anos A pedido da Banca de Qualificagdo, acrescentamos ainda como gestores
da unidade escolar a Coordenacao Pedagogica, Supervisao Escolar e Secretaria da Escola.

Quadro 7 — Qualificacao dos Gestores

Cargo Sexo Tempo na Educagao
Diretora feminino mais de 10 anos
Vice Diretora feminino menos de 5 anos
Coordenadora Pedagbgica feminino mais de 5 anos
Supervisora Escolar feminino mais de 10 anos
Secretaria feminino mais de 5 anos

Fonte:Obtida pelo autor durante a pesquisa.

6.5 Resultados dos alunos

A Primeira pergunta para os alunos versava sobre o convivio familiar, "' mais
especificamente, com quem eles moravam, a resposta a tal pergunta nos surpreende, uma vez
que o esperado de um bairro de periferia e conflituoso, como diagnosticou a SEDUC, seria de
familias desestruturadas, porém, tal ndo se confirmou, uma vez que 60% dos alunos
responderam que vivem com seu pai € sua mae, € 34% vivem com um deles. Perguntado
ainda como se sentem no convivio com a familia, 68% responderam que se sentem bem a
vontade em casa e que se ddo bem com seus familiares.

Figura 1- Moradia dos alunos

Perguntado como se sentem na Escola, 30% responderam que se sentem muito bem,
47% se sentem confortaveis, porém 16% ndo se sentem a vontade ¢ 7% , muito mal e ndo
gostam da escola.

Figura 2 - Como se sente na Escola

Quanto ao convivio com os colegas, 77% dos alunos responderam que ja se sentiram

desprezados alguma vez pelos colegas, 23% dos alunos responderam que ja foi abusado por
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Figura 4 — Abuso com os colegas

Quando s3o mal tratados ou molestados os alunos ™ responderam que 13%
comentam o caso com amigos € 8% com a familia apenas 1% comenta com o professor, o
que, a nosso ver mostra um grau de inseguranca em poder contar para o docente que esta
sendo mal tratado no ambiente escolar.

Figura 5 — Fala dos Problemas com os colegas

Em sintese, os alunos ndo percebem a violéncia indireta (verbal acao)
co! A nunca a, ou seja,
ay B algumas vezes

c mais de quatro vezes
D quase todos os dias, quase sempre

A ndo acontece essas coisas comigo

com um ou varios amigos

C com minha familia

nunca acontece essas coisas comigo

sim, algum amigo ou amiga

A
B
C algum professor ou outro adulto
D

ninguém intervém
Nessa questdo 70% dos alunos responderam que nao sdo molestados por colegas,
pois entendem a violéncia apenas as violéncias de maior potencial ofensivo, ou seja, a
agressao fisica porém 21% disseram que quando ocorrem essas agressdes sdo os colegas que
intervém quando sdo molestados, 5% disseram ser o professor que intervém, desta forma
podemos notar que a maioria das interven¢des quanto as agressoes sofridas pelos alunos na
unidade escolar sdo feitas pelos proprios colegas e ndo por gestores ou docentes que estdo
mais capacitados para lidar com estas questoes.

Figura 7 — Brigas e tratamentos com pessoas
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A nunca briguei ou tratei mal alguém
B alguma vez
C mais de quatro vezes, desde o inicio do ano

Quanuguise fpdoe@s dids ja ullguu VU uAWU LIAL ‘@ UL LUITEA £J/0 uuS alunos
responderam que sim, isso mostra que praticamente quase uns quartos dos alunos desta
unidade escolar ja foram molestados por seus pares, o que nos mostra que a luz amarela esta
acesa quanto a questao de violéncia escolar.

Figura 8 - Intervencdo dos colegas em relagdo as brigas

Perguntado aos alunos quando vocé briga ou molesta um colega o que fazem os
demais, 18% responderam que ndo intervém e 4% se unem ao egresso. notar a
inconsisténcia com a pergunta de nimero 17, quando foi perguntado, se alguém intervém
quando ha violéncias entre os alunos a intervengdo ndo ¢ para afastar a violéncia, mas sim
para se unir ao agressor conforme respondeu 4% dos alunos a esta questao.

Figura 9- opinido a respeito das brigas e molestamento

A nao brigo nem molesto ninguém sende
qu B nada \ qual
sej C desprezam-me, ndo gostam de mim me a
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Figura 10 — Intimidagdao com os colegas
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Perguntado aos alunos o que fazem quando molestam muito seus colegas 54% diz
que intervém para que parem, enquanto 25% informam a um adulto professor ou familiar,
enquanto 12% ndo fazem nada, o que mostra a falta de solidariedade com o companheiro ou
medo de se envolver em violéncia escolar. Tal pergunta mostra a inconsisténcia com o que
fora perguntado na questdo de niimero 17 quando 70% dos alunos dizem ndo intervir, quando

acrescentado a questdo molestar muito se mostra quase uma inversdo ao numero de

i1 A intervenho para que parem
B informo um adulto (professor familiar)

6 C ndo faco nada, ainda que ache que poderia fazer
D nao faco nada, ndo é problema meu
E

Paf{UST° 'SStéPQui"‘ nde BB RAEE Y Conhecimento dos docentes sobre violéncia
escolar e sobre educagao em direitos humanos formulamos algumas perguntas que passamos a
comentar: Perguntamos aos docentes qual foi a ultima vez que vocé recebeu capacitaciao
referente a questdes de direitos humanos, tais com: igualdade de género, discriminagdo racial,
respeito a diversidade religiosa, direito das minorias?™€™'? 55% dos docentes responderam
que h4 muito tempo tiveram capacitagdo nessa area, enquanto 18% disseram nunca ter tido
esse tipo de qualificagdo. Sobre a capacitacdo referente ao estatuto da Crianga e do
adolescente 55% dos docentes disseram que tiveram tal capacitacdo ha muito tempo enquanto
9% nunca tiveram tal capacitacdo, quando questionados sobre a qualificagdo para lidar com
situagdes conflitivas propondo a alternativa da cultura de paz,"®™* 70% disseram que ha
muito tempo teve tal abordagem e 10% nunca trabalharam o tema, o que se mostra
preocupante um universo tal grande sem a qualificagdo adequada para lidar com situagdes
conflitivas do cotidiano da unidade escolar.

Figura 12 — Capacitagao referente aos direitos humanos
Figura 13 — Capacitagdo em relagdo ao estatuto da crianga e do adolescente

Figura 14- Capacitacdo dos professores em relagdo ao manejo da violéncia escolar

Quando questionados como vocé avalia a violéncia escolar dentro do sistema

educacional do pais 46% avaliam como muito grave 45% como grave ¢ 9% disseram que
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amostra avaliam que a escola ¢ violenta. Com relagdo a violéncia dentro da unidade

escolar55% dos docentes atribuem que € grave, 36% disseram ser muito grave e 9% disseram

aumentar a cada dia, aqui notamos que a percepcao dos docentes em relagdo a violéncia

escolar dentro da unidade escolar ¢ alarmante e urge que providencias sejam tomadas.

Figura 15- Avaliag¢do da violéncia escolar no sistema educacional

Figura 16 — Grau de violéncia dentro da unidade escolar

Quando questionados sobre quais atos de violéncia aconteceram em sua unidade
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21
e !

Cco

A grave
muito grave
C aumenta a cada dia
A grave
B muito grave
C aumenta a cada dia

Figura 17- Atos de violéncia na unidade escolar

y escolar

1 esta se

Quando perguntado se a escola possui uma politica publica e consistente para tratar

os problemas de violéncia escolar a resposta também ¢ alarmante, 22% respondem que ha

regulamentacdo adequada e que ¢ respeitada; ja 22% respondem que nao ha politica adequada

ao tratamento da violéncia, ja 45% disseram que ha regulamentacdo, mas ¢ tolerante ou

in
5(
se
T
cC

vi

A

provocacgao verbal entre alunos

agressao fisica entre alunos

provocacao verbal com os professores

agressao fisica a professores

exibicdo de armas de qualquer natureza

uso de armas contra alunos ou professores

roubos ou furtos

T O m| m| O O ™

vandalismos ao patrimdnio publico escolar

uso de drogas

a escolar
disseram
Conselho
0 com 0

assim a



155

Figura 18 - A Escola possui politica ptblica de atendimento aos alunos

Figura 19 — Penalidade aplicavel em casos de violéncia escolar

]:1’"]]7“9 7“ p— Drc’lh'r\qc ‘71‘(\]91’11’90 na pC[‘[\]Q A Q11a Y‘D]Q(‘a(\ ~rMm no aoactnrac

A expulsdo do aluno

B transferéncia compulséria - escolar no
Ce C envio do aluno ao conselho tutelar am que oS
& D suspensao por um ou mais dias a0 previstas

em’ TeZRIaMCRlRLfHIERM or@MaUaFhat v a BYIaHBSs @RYSHIP @R Alla PAIIALIVOS para ndo tomar

decisdes drasticas. Podemos notar ai que ha um grande numero de decisdes 33% delas

tomadas ao arrepio do que estabelece o Regimento Interno, isso ndo ¢ recomendavel porque

o¢ A cumprem o regulamento interno ao "pé da letra" inova na
de B buscam desculpas ou paliativos para ndo tomar decisdes drasticas ;40 com a
pt C propde alternativas ndo previstas em regulamento interno

Figura 21 — Tipo de indisciplina mais comum

Quando perguntado aos docentes quais as indisciplinas mais comuns em sala de aula,
note-se 31% ndo estudam nem fazem as tarefas, 17% ndo prestam atengdo as explicacdes do
docente e 17% conversam fora de seu lugar, 10% faltam com respeito aos professores e ou
colegas e 7% agridem-se mutuamente, notamos ai que o colima em sala de aula ndo ¢ dos
melhores visto que 82% dos alunos ndo tem conduta adequada em sala de aula de modo a

facilitar o clima de aprendizado, mostra-se ai o grau de violéncia ndo percebida por alunos e
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Quando os docentes sdo questionados quanto a suas limitagdes para coibir a
indisciplina em sala de aula’ os mesmos respondem que: 86% ndo conseguem corrigir as
desobediéncias estabelecidas quando a falta de respeito para com os colegas e os docentes,

ndo consegue manter os alunos em seus lugares ou motiva-los a estudar e fazer as tarefas.
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Quando se questiona os docentes a que se devem os atos de indisciplinas mais comuns
o mesmos respondem dizendo que 45% ¢ culpa dos proprios alunos, 33% ¢ culpa dos
professores e alunos e 22% questdes externas a unidade escolar. Nota-se neste quadro que os
docentes admitem que perderam o controle quanto a disciplina em sala de aula uma vez que

entendem que as causas de indisciplinas também decorrem de sua falta de habilidade ou de

fer A aos professores

B aos alunos

C a um ou outro, dependendo do caso

D a questdes externas | la que
provocam indisciplina, os mesmos afirmam que 27% sdo muito tolerantes e ndo impde limites
aos alunos, 20% nao motivam seus alunos e 20% nao planejam bem as suas aulas, o que
podemos notar desta mostra ¢ que 40% dos proprios docentes reconhecem, que ndo planejam
suas aulas e que ndo motivam seus alunos, assim podemos concluir que falta motivagdo para

os docentes, tem ocasionado um maior numero de falta de motivagao dos alunos acarretando

assim maior indisciplina em sala de aula, tornando-se se um ciclo de violéncia.
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Por outro lado, 64 % dos docentes admitem que necessitam de apoio de equipe técnica

multidisciplinar e um regulamento participativo elaborado com a colaboracdo de toda a

comunidade escolar; enquanto 34% necessitam apoio dos gestores educacionais e de um

regulamento mais rigido. Podemos notar que os professores sao favoraveis a instituicao de um

Regimento Interno mais participativo que ougam todos os atores da comunidade escolar.

Figura 27 - Participagao dos Pais e representantes na comunidade escolar

Figura 26 — Causas da Indisciplina ou da violéncia escolar
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participagdo de alunos em relacdo ao cotidiano da convivéncia escolar, o que nos mostra que
docentes e gestores nao tem motivado o desenvolvimento de politicas publicas participativas e

motivacionais.

6.7 Resultados dos gestores

Para os gestores preparamos também 20 perguntas para verificar o grau de
conhecimento na educagdo em direitos humanos, a percep¢do dos mesmos sobre a violéncia
escolar ¢ o manejo desta dentro da unidade escolar. O universo de gestores ouvido nesta
mostra ¢ o constante do Quadro 3 em um total de 5 gestores todos com experiéncia
profissional de mais de 5 anos.

Perguntado aos gestores se a disciplina que se verifica hoje nas escolas ¢ muito
diferente do tempo que existia ha cerca de 20 anos atras 80% responderam que ¢ muito
diferente.80% dos gestores identificam que a falta de politicas publicas em educagdo e o
excesso de normas de protecdo a crianga e os adolescentes ¢ o motivo para como grave a

situacdo de violéncia na unidade escolar.

Figura 29 — Tipo de Indisciplina nas Escolas

Perguntado aos gestores como sente o grau de violéncia na unidade escolar 100%
disseram ser grave a situacdo, o que aqui contraria as outras percepcdes que tiveram ao
responder perguntas anteriores que se relacionavam as questdes de conflitos e violéncia na
unidade escolar.

Perguntado aos gestores sobre o conhecimento do PNEDH, 40% dizem conhecer

pouco a respeito do PNEDH e 40% diz que tem conhecimento razoavel e apenas 20% diz que
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convivéncia pacifica nas unidades escolares e que a mediacdo de conflitos ¢ uma das
ferramentas de politicas publicas para o combate a violéncia na escola, ao dizerem que ndo ha
politicas publicas capaz de proporcionar um ambiente mais favordvel ao ensino e
aprendizagem desconhecem o PNEDH, pois ¢ ele que tragas as politicas publicas para uma

convivéncia mais propicia as atividades educativas.



Figura 30 — Mudanga de habitos na Indisciplina

Figura 31 — Grau de violéncia dentro da unidade Escolar

0 excesso de normas de protecdo a criancas e adolescentes

Pergunta n. 3

Como vocé sente o grau de violéncia dentro de sua unidade escolar?

Resultado

2 A  grave

0 B muito grave

Figura 31
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Figura 34 — Penalidades leves aplicadas a Indisciplina
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Perguntan. 5

A Escola possui um Regimento Interno, onde constem direitos e obriga¢des de todos os
atores da unidade escolar?

Resultado
5 A Sim
0 B Nao

Pergunta n. 6
A Escola possui um Regimento Interno, onde constem direitos e obrigagdes de todos os
atores da unidade escolar?

Resultado
0 A pelos dirigentes e orientadores educacionais
0 B por uma comissao de gestores e professores
0 C por uma comissdo de professores

Quanto a questdo do Regimento Interno, 100% dos gestores responderam que o
mesmo fora concebido com a participacdo de todos os atores da comunidade escolar, porém
notamos que tal ndo diminuiu o grau de conflito e violéncia como percebida pelos gestores
figura 31, recomenda-se que o mesmo deva ser revisto com apoio técnico especializado. Em
relacdo aos casos mais graves de indisciplinas ou violéncia praticados pelos os alunos durante
o ano de 2012; 60% dos gestores responderam que foi furto de bens ou pertences, e 40% diz
ser agressao fisica, o que mostra a gravidade do nivel de violéncia nesta unidade escolar.

Figura 36- Caso de Indisciplina na Escola

80% dos gestores identificam que o local onde ocorrem com mais frequéncia casos
de violéncia ¢ em sala de aula, exatamente o local por exceléncia onde deveria reinar um
ambiente mais propicio ao ensino aprendizagem.

Perguntado aos gestores qual a reagdo dos mesmos quando os professores se
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Pergunta n. 13

Quando os alunos reincidem em suas praticas violentas como gestor vocé:

Resultado
5 A cumpre o regimento interno ao "pé da letra"
0 B busca paliativos para ndo tomar decisdes drasticas
0 C propde alternativas nao previstas no regimento interno

Pergunta n. 14

A quem se deve os atos de indisciplinas mais comuns?

Resultado
0 A aos professores
5 B aos alunos

Os gestores entendem que os atos de indisciplinas mais comum se deve 100%aos
alunos, o que contraria o pensamento dos professores que dizem ser também responsaveis por
ndo terem o controle em sala de aula e por ndo planejarem e motivarem seus alunos.
Reconhecem ainda 23% dos gestores que os professores ndo motivam seus alunos e 22% nao
planejam bem suas aulas e 22% sdo agressivos e depereciam seus alunos e que 22% diz serem
os professores muito tolerantes e ndo impdem limites figura 39:

Figura 39 — Professores e a indisciplina

Podemos notar que 89% das agdes depreciativas em sala de aula fazem com que o
ambiente ndo seja o adequado para o ensino aprendizagem, o que torna o ciclo de violéncia
cada vez mais intenso. Constatou-se que 57% dos gestores atribuem a fam Figura 39 s de
indisciplina que exercem mais influencia no comportamento dos alunos e 43% desses diz ser

as, mas companhia a maior causa de violéncia e indisciplinas entre os alunos.

ndo motivam seus alunos

nao planejam bem suas aulas

nao sabem comunicar-se ou sdo aborrecidos

nao envolvem os alunos nas atividades

m| O o m| >

sdo agressivos e depreciam seus alunos




162

Figura 40 — Causas de Indisciplina ou da Violéncia Escolar

Quanto a capacitagao dos gestores em relagdo ao PNEDH, ao ECA, e a capacitagao

em gestdo escolar e capacitacdo referente ao manejo de grupos e pertinente a violéncia escolar

ou convivéncia pacifica para a cultura da paz obteve-se os seguintes resultados:
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Perguntado quais os recursos disponibilizados para a implantagdo do PNEDH, nos
ultimos cinco anos obteve-se a responde de que: “No quadro or¢gamentario da Geréncia de
Educagao/SEDUC esta disposto através do Programa 1269 Melhoria da Qualidade da
Educacdo Basica”, no Projeto Atividade/PA 1036, orcamento com fins ao atendimento que
visam promover a Educagdo para a Diversidade e Direitos Humanos que estd composto pelos
seguintes Projetos: Programa de Saude na Escola/PSE, Educagio Ambiental, Etnico-Racial
(quilombolas, ribeirinhos, etc.), Educagdo para o Transito, Educacdo em Direitos Humanos,
Educacdo Fiscal, Educacdo Alimentar e Nutricional, O Processo de Envelhecimento (o
respeito e a valorizagdo do Idoso), Histéria, Cultura Afro-Brasileira e Indigena, Educagao para
a Sexualidade, Musica e Bullyng.

Os referidos projetos expostos acima sdo trabalhados como Temas Transversais e
Interdisciplinares, porém, as informagdes compreendem mais precisamente, ao periodo de
2011 a 2014. Embora nos anos anteriores alguns projetos também tenham sido realizados.

Perguntado se houve formacao nas escolas para todos os atores envolvidos na
convivéncia escolar, foi nos informado que: Do periodo de 2011 até a atualidade ¢ de
responsabilidade da Geréncia de Educagao/GE/SEDUC, promover através de novos formatos
diversificadas a¢des como foruns, conferéncias, semindrios, palestras, oficinas, dentre outros,
que objetivam a Formacao Continuada para gestores, professores, supervisores, orientadores,
psicologos, psicopedagogos e técnicos administrativos, com a finalidade de contribuir no
processo formativo dos citados profissionais visando o enfrentamento dos desafios do mundo
globalizado.

No que se refere formacdo do corpo discente, a responsabilidade ¢ das
Coordenadorias Regionais Educagdo — CRE’s, o que ndo impede, quando solicitada a
participag@o dos Professores Formadores da GE.

Perguntado quando houve tal formacdo e quem foram os ministrantes as respostas
sdo evasivas como demostramos abaixo:

As Formagdes Continuadas ocorrem cotidianamente, de acordo com a demanda de
cada drea profissional. Os ministrantes, geralmente, sdo os Professores Formadores da
Geréncia de Educacao/GE, cujas formagdes abrangem todas as disciplinas especificas e
Temas Transversais. Ademais, vale salientar, que o grupo de profissionais da GE esta
composto por especialistas em diversas areas, mestres e/ou mestrandos, doutores e/ou
doutorandos, bem como, outros profissionais em nivel nacional e internacional. As cargas

horarias dos cursos variam de acordo com a necessidade de cada area.
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Com estas respostas evasivas nao conseguimos com objetividade estabelecer um
parametro para saber se os docentes e gestores estdo realmente sendo capacitados, qual a
qualificacdo obtida e quem foram os professores formadores, para analisar na Plataforma
Lattes a formacao dos professores formadores e seu grau de envolvimento com os temas que
abordou na formacao continuada a docentes e gestores.

Perguntado se houve formagao, qual a estratégia e qual o publico alvo e nimero de
pessoas qualificadas, respondeu-se que: A SEDUC em parceria com as CRE’s realiza
formagdes cotidianamente, nas quais o nimero de participantes varia de acordo com a
dindmica do trabalho oferecido e acomodacao no local de realizacdo. Contudo, quando se faz
necessario, a formacao ¢ distribuida em varias etapas e em estratégias condizentes com o
trabalho a ser realizado.

Todavia, ¢ consideravel a quantidade de profissionais qualificados, haja vista, a
frequéncia com que as referidas atividades vém sendo realizadas.

Mais uma vez resta inutil a resposta obtida uma vez que o questionario foi
direcionado aos temas que interessam a este trabalho e saber que cotidianamente se faz
qualificacdo, porém sem saber em que e para quem e qual as estratégias objetivos utilizados e
o numero de pessoas qualificadas em nada adiantou a resposta uma vez mais evasiva.

Foi solicitada informag¢ao a cerca dos contetidos incluidos no Ensino Fundamental e
médio para garantir os objetivos da Lei 11.525/2007 e quais os eixos transversais trabalhados,
desta vez recebemos informagdes objetivas que necessitdvamos como segue: O curriculo do
Ensino Fundamental incluird, obrigatoriamente, conteido que trate dos direitos das criangas ¢
dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990, que institui o
Estatuto da Criangca e do Adolescente, observada a producdo e distribui¢do de material
didatico adequado. Nesse sentido, o Referencial Curricular do Ensino Fundamental desta
Secretaria de Estado da Educacdo/SEDUC, faz constar em seus Temas Transversais e
Contetidos Obrigatorios a tematicas abaixo, dentre as quais, estd constituido no Referencial
Curricular na sua pagina 31, item 4.9 “Os Direitos das Criangas e dos Adolescentes.” E:

Educagdao Ambiental;

Educacao para o Transito;

Direitos Humanos e Diversidade;

Etica e Cidadania;

Orientagdo Sexual/Prevencao e Promogao a Saude;
Pluralidade Cultural;

Educacao Fiscal;
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Simbolos Nacionais;

Os Diretos das Criancas e dos Adolescentes;

Histoéria, Cultura Afro-Brasileira e Indigena;

Musica e O Processo de Envelhecimento, o Respeito e a Valoriza¢ao do Idoso.

Embora nio tivesse acesso aos conteudos tratados em cada uma destas tematicas, com
certeza podemos afirmar que elas estdo contempladas com o que preconiza o PNEDH.

Temos ainda que salientar que desde efetivacdo do Plano Nacional de Educagdo em
direitos Humanos em 2007, a Secretaria de Estado da educacdo ja teve seis gestores média de
um gestor a cada 11 meses, e com certeza isto dificultada a implantacdo de planos e
programas com a efetividade que se necessita uma vez que gestores trazem seus assessores €
quebra a continuidade dos programas e projetos em andamento. O ideal seria estabelecer
normas de Politicas de Estado e ndo de Governo com metas a serem seguidas.

A SEDUC reconhece que embora o PNEDH tenha sido elaborado em 2007, aqui no
Estado de Rondodnia, ele encontra-se em sua fase inicial de discussdo com o intuito de
organizar os passos pelos quais devera seguir para sua elaboracdo e consolidacdo. Pois, faz-se
necessaria a representatividade de 6rgdos e instituigdes governamentais, ndo governamentais e
sociedade em geral, para discutirem e abordarem os principios da Educagdo em Direitos
Humanos, com fins a assegurar o respeito a diversidade cultural.

Cruzando os dados obtidos na Secretaria da Educagdo com os obtidos com os alunos,
professores e gestores, nota-se que o grande nivel de desconhecimento do Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos, visto que professores e gestores desconhecem as politicas
publicas de Educacao em Direitos humanos ao afirmar a falta de politicas publicas para conter
a violéncia e a indisciplina em sala de aula. Nao podemos aqui culpa apenas gestores
escolares e docentes, porque nota-se que o problema ¢ mais grave do que se pensa, a
qualificacdo e o acompanhamento da implantacdo de programas e projetos de setores da
Secretaria de Estado da Educacao devem ser mais presentes nas unidades escolares, para que
possa se efetivar todas as politicas publicas tracadas pelos 6rgdos estruturais do Ministério da
Educacao e da Secretaria de Estado da Educacao.

O grau de indisciplina e violéncia embora ndo percebido muitas vezes pelos
coletivos, se mostra alarmante quanto analisamos individualmente as respostas de alunos,
professores e gestores da unidade escolar, quando dizem que faltam Politicas Publicas de
prevencao e combate a indisciplina e violéncia, na verdade notamos que falta conhecimento e
ferramentas adequadas para se tratar o tema indisciplina e violéncia escolar. Motivo pelo qual

se propoe diretrizes para a elaboragdo de um Plano de Convivéncia Escolar e a creditando ser
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a mediacdo de conflitos uma ferramenta idonea na gestdo dos conflitos e da convivéncia

escolar, propde-se também diretrizes para a elaboragao.
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APENDICE A

QUESTIONARIO A SER APLICADO ENTRE OS ALUNOS DA UNIDADE
ESCOLAR OBJETO DE ESTUDO

Esta pesquisa estd sendo realizada pelo Professor Hélder Risler de Oliveira, aluno do
Programa de Mestrado em Educac¢ao, da Universidade Federal de Rondonia, sob a orientagao
da Professora Doutora Téania Suely Azevedo Brasileiro.

As informagdes coletadas sdo confidenciais e serdo utilizadas exclusivamente para fins da
pesquisa. Somente questionarios completos poderao ser considerados na pesquisa.

Desde ja agradecemos a sua colaboragdo, aten¢do e presteza nas respostas.

Sou aluno: () Sou

aluna: () Série:

Idade:

ASSINALE UMA SO ALTERNATIVA PARA CADA UMA DAS PERGUNTAS
ABAIXO, OU SEJA, A QUE MAIS SE APROXIME A SUA REALIDADE.
SOBRE SUA VIDA:
1- Com quem vocé mora?
A - com meu pai e minha mae
B - com um deles
C - com outros familiares
D - com outras pessoas que ndo sao meus parentes
2 - Como se sente em casa?
A - a vontade, pois me dou bem com meus familiares
B - normal nem bem nem mal
C - ndao me sinto bem nem a vontade
D - tratam-me mal
3- Como se sente na escola?
A - muito bem
B - normal
C - as vezes ndao me sinto bem nem a vontade
D - muito mal, ndo gosto da escola
4 - Sente medo de vir a escola?
A - nunca
B - alguma vez
C - mais de trés ou quatro vezes durante a semana
D - quase todos os dias
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5- Qual a causa principal de seu medo?

A - ndo sinto medo

B - algum professor ou professora

C - algum colega ou colegas

D - ndo saber fazer as atividades de sala de aula

E - outros motivos

6- Como se relaciona com seus colegas de classe?

A - eu me dou bem e tenho muitos amigos

B - eu me dou bem com a maioria deles, mas nada em especial
C - eu me dou bem, pois tenho dois ou trés amigos

D- eu ndo tenho quase amigos ou amigas

7- Em geral, como vocé ¢ tratado pelos professores?

A - muito bem

B - normal

C - regular, nem bem nem mal

D- mal

8- Voce se sente deixado de lado ou desprezado por seus colegas?
A - nunca

B - algumas vezes

C - mais de quatro vezes

D - quase todos os dias, quase sempre

9- Sente que algum ou alguns de seus colegas tem abusado de voc€, ameagaram-no

trataram-no mal?

A - nunca

B - algumas vezes

C - mais de quatro vezes

D - quase todos os dias, quase sempre

10- Desde quando ocorrem essas coisas com vocé€?

A - ndo brigam comigo, nunca me ameagaram, nunca me trataram mal
B - ha pouco tempo, ha algumas semanas

C- desde o inicio do ano de 2012

D - faz tempo, desde o ano passado ou ha tempo

11 - Como vocé se sente com essa situagao?

A - ndo brigam comigo

B - ndo me incomodo

C - ndo gosto disso, preferiria que ndo ocorresse essa situagao
D - mal, ndo sei o que fazer para que isso ndo ocorra mais

12 - De que forma brigam com vocé?
A - ndo brigam comigo

B - insultam-me pde-me apelido riem de mim

C - agridem-me, danificam meus materiais, furtam coisas de mim
D - fazem pouco caso de mim, ameagam-me, chantageiam-me



13 - Onde estd quem agride ou persegue vocé?

A - em minha classe

B - ndo é da minha classe, mas da mesma série

C - ndo é da minha série, mas estuda na mesma escola

14 - Quem briga com vocé ou molesta?

A - ndo me molestam ou brigam comigo

B - um colega ou varios colegas

C - uma colega ou varias colegas

D - meninos e meninas

E - todo mundo

15 - Que local da escola acontece esses fatos?

A - isso ndo acontece comigo, tratam-me bem

B - no patio

C - nos corredores

D - no banheiro

E - na sala de aula

F - em todos os lugares

16 - Vocé fala desses problemas com alguém?

A - ndo acontece essas coisas comigo

B - com um ou varios amigos

C - com minha familia

D - com o professor

17 - Alguém intervém quando isso ocorre?

A - nunca ocorreu estas coisas comigo

B - sim, algum amigo ou amiga

C - algum professor ou outro adulto

D - ninguém intervém

18- E vocé briga ou molesta alguém, trata mal algum colega?
A - nunca briguei ou tratei mal alguém

B - alguma vez

C - mais de quatro vezes, desde o inicio do ano

D - quase todos os dias

19 - Quando vocé briga ou molesta um colega o que fazem os demais?
A - ndo brigo nem molesto ninguém

B - nada

C - desprezam-me, ndo gostam de mim

D - unem-se a mim

20- Qual sua opinido com os colegas que brigam ou molestam os colegas?
A - ndo gosto de quem faz isso

B - parece-me normal

C - compreendo que facam isso com alguns colegas mas ndao com todos
D - compreendo que fagam isso com quem merece

E - fazem muito bem

21 - Se vocé intimida ou maltrata algum colega, por que faz isso?
A - ndo fago isso com ninguém
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B - por brincadeira

C - porque também outros fazem isso comigo

D - porque ¢ mais fraco que eu

22- Como se sente quando vocé intimida um colega?

A - ndo brigo com ninguém

B - sinto me bem comigo mesmo

C - sinto me admirado pelos demais

D - sinto me melhor que ele ou ela

23- Em determinada ocasido acredita que vocé também poderia molestar
algum colega seu?

A - nunca fiz e nem faria

B - faria se estivesse com um grupo que também faz isso
C - creio que me acovardaria

D - creio que o faria

E - com certeza o faria

24- 0 que vocé faz quando molestam seus colegas?

A - intervenho para que parem

B - informo um adulto (professor familiar)

C - ndo faco nada, ainda que ache que poderia fazer

D - ndo faco nada, ndo ¢ problema meu

E - ajudo molestar ainda mais ou incentivo

25- Vocé tem se unido a um amigo ou a um grupo para molestar outros
colegas?

A - ndo me meto com ninguém

B - uma ou duas vezes

C - algumas vezes

D - quase todos os dias
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APENDICE B

QUESTIONARIO A SER APLICADO ENTRE OS DOCENTES DA UNIDADE
ESCOLAR OBJETO DE ESTUDO

Esta pesquisa estd sendo realizada pelo Professor Hélder Risler de Oliveira, aluno do
Programa de Mestrado em Educacdo, da Universidade Federal de Ronddnia, sob a orientacao
da Professora Doutora Téania Suely Azevedo Brasileiro.

Senhores Professores, solicitamos sua indispensavel colaboragdo na resposta mais adequada
ao tipo segundo seu juizo. Deverd assinalar uma unica alternativa, ou seja, a que mais se
assemelhe ao que considere mais adequado.

As informagdes coletadas sdo confidenciais e serdao utilizadas exclusivamente para fins da

pesquisa. Somente questionarios completos poderao ser considerados na pesquisa.
Desde ja agradecemos pela sua colaboragdo, atencao e presteza nas respostas.

1- Quando foi a ultima vez que voc€ recebeu capacitagdo referente a questdes de direitos humanos tais com: igualdade
de género, discriminacao racial, respeito a diversidade religiosa, direito das minorias?

A - hd muito tempo

B - recentemente

C —nunca

2- Vocé ja recebeu de alguma capacitagdo sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente?
A - hd muito tempo

B - recentemente

C—nunca

3- Quando foi a tltima vez que recebeu capacitagao referente ao manejo de grupos pertinente a
tratamento de violéncia escolar ou a convivéncia pacifica para a cultura da paz?

A - hd muito tempo

B - recentemente

C - nunca

4- Como vocé avalia a violéncia escolar dentro do sistema educacional do pais?

A - grave

B - muito grave

C - aumenta a cada dia

5- Ha quanto tempo se dedica a docéncia?

A - menos de 5 anos

B - mais de 5 anos

C - mais de 10 anos

6 - Como vocé sente o grau de violéncia dentro de sua unidade escolar?

A - grave

B - muito grave

C - aumenta a cada dia

7- Quais destes atos de violéncia aconteceram em sua unidade escolar no ultimo ano?
A - provocagdo verbal entre alunos

B - agressao fisica entre alunos



188

C - provocagdo verbal com os professores

D - agressao fisica a professores

E - exibicdo de armas de qualquer natureza

F - uso de armas contra alunos ou professores

G - roubos ou furtos

H - vandalismos ao patriménio publico escolar

I - uso de drogas

J - descriminag¢do étnica ou social

K - abuso sexual, entre alunos

8 - Sua escola possui uma politica ptblica e consistente para tratar os problemas da
pergunta anterior?

A - hd regulamentacdo e esta ¢ respeitada

B - ndo ha regulamentacao

C - ha regulamentagdo, mas nao se respeita ou ndo se cumpre

D - hé regulamentac¢do, mas ¢ muito tolerante ou inadequada

9- Quais destes casos sao mais aplicaveis em sua unidade escolar?

A - hé equipe especializada para tratar os casos de violéncia

B - ndo ha equipe especializada para tratar os casos de violéncia

C - ha equipe para tratar os casos de violéncia, mas ndo sdo eficazes

D - cada professor deve tratar os casos de violéncia sob sua coordenagdo sem equipe

especializada

10- Qual a primeira reacdo de seus superiores frente a casos de violéncia?

A - Preocupam-se imediatamente em buscar solugdes ao problema assumindo a lideranca

B - ordenam a terceiros que resolvam os problemas sem intervir diretamente

C - aplicam as penalidades previstas em regulamento interno

D - improvisam solug¢des a cada caso concreto por nao haver regulamento interno

11 - Qual ¢ a maior penalidade aplicavel em casos de violéncia escolar?

A - expulsdo do aluno

B - transferéncia compulsoria

C - envio do aluno ao conselho tutelar

D - suspensdo por um ou mais dias

E - tarefas em horario alternativo aos alunos em sala de aula

12- Quando os alunos reincidem em suas praticas violentas os gestores escolares:

A - cumprem o regulamento interno ao “pé da letra”

B - buscam desculpas ou paliativos para ndo tomar decisdes drasticas

C - propde alternativas ndo previstas em regulamento interno

13 - Qual o tipo de indisciplina mais comum em sala de aula?

A - ndo prestar atencao

B - conversar fora de seu lugar

C - sdo inquietos

D - sdo desobedientes

E - faltam com o respeito

F - agridem-se mutuamente

G - ndo estudam nem fazem as tarefas
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14- Que atos de indisciplinas se devem a suas limitagdes como docentes?

A - ndo prestar atengado

B - conversar fora de seu lugar

C - sdo inquietos

D - sdo desobedientes

E - faltam com o respeito

F - agridem-se mutuamente

G - ndo estudam nem fazem as tarefas

15- A quem se deve os atos de indisciplinas mais comuns?

A - aos professores

B - aos alunos

C - aum ou outro, dependendo do caso

D - a questOes externas

16 - Qual a falha mais comum entre os professores que provocam indisciplina em
sala de aula?

A - n3o motivam seus alunos

B - ndo planejam bem suas aulas

C - ndo sabem comunicar-se ou sao aborrecidos

D - ndo envolvem os alunos nas atividades

E - sdo agressivos e depreciam seus alunos

F - exigem de seus alunos mais que deveriam

G - sdo muito tolerantes e ndo impdem limites

17- Que necessita o professor para ter uma aula mais organizada e justa?

A - apenas de suas habilidades e planejamento escolar adequado

B - necessita de apoio dos gestores educacionais e de um regulamento mais rigido

C- necessita de apoio de equipe técnica multidisciplinar € um regulamento participativo

elaborado com a colaboracao de toda a comunidade escolar

18 - Quanto as causas de indisciplina ou violéncia escolar, a seu juizo qual € a que exerce mais
influéncia no comportamento dos alunos?

A - a familia

B - a escola e seus professores

C - as mas companhias

D - a hereditariedade ou a personalidade

E - aos meios de comunicagao

F - sua natural rebeldia ante o sistema

19 — Qual o grau de participagdo de pais e representante legal na comunidade escolar?
A- grande

B- fraca

C- inadequada

D- inexistente

20 — Qual o grau de participagdo dos alunos quando chamados a colaborar ou opinar em
questoes relativas ao cotidiano da vida escolar?



grande
fraca
inadequada
Inexistente
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APENDICE C

QUESTIONARIO A SER APLICADO ENTRE OS GESTORES DA UNIDADE
ESCOLAR OBJETO DE ESTUDO

Esta pesquisa estd sendo realizada pelo Professor Hélder Risler de Oliveira, aluno do
Programa de Mestrado em Educacdo, da Universidade Federal de Rondonia, sob a orientagao
da Professora Doutora Ténia Suely Azevedo Brasileiro.

Senhores Gestores, solicitamos sua indispensavel colabora¢do na resposta mais adequada ao
tipo segundo seu juizo. Deverd assinalar uma uUnica alternativa, ou seja, a que mais se

assemelhe ao que considere mais adequado.

As informagdes coletadas sdo confidenciais e serdo utilizadas exclusivamente para fins da
pesquisa. Somente questionarios completos poderdo ser considerados na pesquisa.

Desde ja agradecemos pela sua colaboragdo, atencdo e presteza nas respostas.

1- O Tipo de disciplina que se verifica hoje nas escolas ¢ muito diferente do que existia
ha 20 anos?

A- muito diferente

B- diferente

C- pouco diferente

2- O que mudou nesses ultimos 20 anos em relacdo a disciplina no ambiente escolar?
A- o excesso de normas de protecdo a criangas e adolescentes

B- a falta de participag@o de pais e responsaveis pelos alunos

C- a falta de autoridade e dominio de regéncia do docente em sala de aula

D- a falta de politicas publicas em educagdo para lidar com a indisciplina e a violéncia

3-Como vocé sente o grau de violéncia dentro de sua unidade escolar?
A - grave

B - muito grave

C - aumenta a cada dia

4- Qual seu nivel de conhecimento sobre o Plano Nacional de Educagao em Direitos
humanos?

A- nenhum

B- pouco

C- razoavel

D- elevado

5- A Escola possui um Regimento Interno, onde constem direitos e obrigagdes de todos os
atores da unidade escolar?

A- sim

B- ndo

6- Como foi concebido esse Regimento Interno?
A- pelos dirigentes e orientadores educacionais
B- por uma comissdo de gestores e professores



C- por uma comissdo de professores
D- por todos os atores membros da comunidade escolar
E- o Regimento Interno ndo existe ou é omissdo quanto a direitos e obrigagdes

7- Qual a penalidade mais grave aplicada ao aluno nos casos de indisciplina ou violéncia
escolar?

A- expulsdo

B- transferéncia compulsoéria

C- suspensdo

D- adverténcia

8- Qual a penalidade mais leve aplicada ao aluno nos casos de indisciplina ou violéncia
escolar?

A - adverténcia

B - prestagdo de servigo a comunidade escolar

C - aconselhamento escolar

9- Qual o caso de indisciplina e/ou violéncia mais grave praticada por alunos ocorrido no
ambiente escolar durante o ano de 2012?

A- agressao fisica a aluno

B- agressao fisica a professor

C- uso de drogas e/ou entorpecentes

D - furto de bens e pertences

10- Qual o local da unidade escolar onde ocorre com mais frequéncia a violéncia escolar?
A - na sala de aula

B - no patio da escola

C - nos corredores

D - nos sanitarios

11- Hé& quanto tempo se dedica a gestdo escolar?
A - menos de 5 anos

B - mais de 5 anos

C - mais de 10 anos

12- Qual sua primeira reagdo quando seus professores comunicam casos de violéncia?

A - preocupa-se imediatamente em buscar solugdes ao problema assumindo a lideranga

B — encaminha a orientacdo pedagdgica para que resolvam os problemas sem intervir
diretamente

C - aplica as penalidades previstas em Regulamento Interno

D -aplica normas diferentes a cada caso concreto

E- abre processo administrativo para apurar o ocorrido

13- Quando os alunos reincidem em suas praticas violentas como gestor vocé:
A - cumpre o regimento interno ao “pé da letra”

B - busca paliativos para ndo tomar decisdes drasticas

C - propode alternativas nao previstas no regimento interno

14- A quem se deve os atos de indisciplinas mais comuns?
A - aos professores
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B - aos alunos
C - aum ou outro, dependendo do caso
D - a questOes externas

15- Qual a falha mais comum entre os professores que provocam indisciplina em
sala de aula?

A - ndo motivam seus alunos

B - ndo planejam bem suas aulas

C - ndo sabem comunicar-se ou sdo aborrecidos

D - ndo envolvem os alunos nas atividades

E - sdo agressivos e depreciam seus alunos

F - exigem de seus alunos mais que deveriam

G - sd3o muito tolerantes e ndo impdem limites

16-Quanto as causas de indisciplina ou violéncia escolar, a seu juizo qual € a que
exerce mais influéncia no comportamento dos alunos?

A - a familia

B - a escola e seus professores

C - as mas companhias

D - a hereditariedade ou a personalidade

E - aos meios de comunicagao

F - sua natural rebeldia ante o sistema

17- Quando foi a ultima vez que vocé recebeu capacitacio referente a questoes de direitos humanos tais com: igualdade
de género, discriminagdo racial, respeito a diversidade religiosa, direito das minorias?

A - ha muito tempo

B - recentemente

C—nunca

18- Vocé ja recebeu de alguma capacitacdo sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente?
A - hd muito tempo

B - recentemente

C —nunca

19- Quando foi a ultima vez que recebeu capacitagdo referente ao manejo de grupos pertinente
a tratamento de violéncia escolar ou a convivéncia pacifica para a cultura da paz?

A-ha muito tempo

B- recentemente

C-nunca

20- Qual foi a ultima vez que vocé recebeu capacitacao referente a questdes de gestdao
escolar?

A-ha muito tempo

B-recentemente

C-nunca



194

A

APENDICE D

Q| <| <| «| <« <| <l <] <] <] <| €| €| <] <] <] <] <] < <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <] <) <] <] <] <] <€ €] <
S o]l O] V| « Al <Ol M| Al <| <| O] O O O <| <| O A <| <| <| | <| <| <| Al A <| <| <| <| <| @ <| A <| <| <| <
QO <) «| « <| <] <] <] <| <| €| €| <] <] <] <] <] €| €| <] <] <] A <] <] €| <] <] <] <] A €| <] <] <] <] <| <] O <] <
Q| «| «<| «| <« <| <] Q) <] <| <| €| €| <] <] <] <] <] €| < <] <| <] <| A <| <] <] <] <] O <l A <| A <| <| <| <| <] <
~ < < < <l M| O] <] <| <] €| <€ Al O] <| <] <] €| O <| <| <| <] Of <| <€| <| <| <| <| A €| <| <| | <| <| <| <| <] <
K < <] < < <] <| <| <| <] <| <| <| <| Al Al < < < < < < <) <O < < < < < <] <] <] <] <] < <| << < < <<«
| m| <| <ol m <| Al <| <| ol < <o m < << < << << << << < < < al <ol < << << <<
Xl < < n| M| < < <| n| | M| < <| A A < <| <| <| <| m < <| <| A <| <] < <| < M <| O <| A <| <| <| m| <| <
SWABAABAAABAAAACCAAAAAABAADAABAAAAABAAAAABBD
mMAAAABAACAAAAACCAAAAAABAA <| < <| «| <| <| <| <| O] «| <| <| <| <| »| | @
M.,DAAAAFAAAAAAAAEBAAAAAABAAEAAAAAAAAEAAAAAEEE
(=}
.mMACAABAAAAAAAACCAAAAAAAAABAAAAAAAABAAAAABBC
N | < < ol o <| <|m| <| O < ol o m m| O] O| M| O] «| «
mUAAAABAAAAAABADDAAAAAABAABAAAAAAAABAAAAABBB
=]
o] | <| < | <|n[ | <] <O <] < n|n|AjAl<| <Al mm A< O < <A< << O] < < <m0
Sl < <« <l m| <) < <| << < <| < ala| < << < << Al << m < << < << Al << < << << < nm
o <l <| < <| ;| <| <| <| <| <|<| <|a|m| o <| <|am o< o< < al < << < << << << << < namn
o | m| <o ;| <|m o m < <ol << << < v < oo < << < ol n << < a <o << o
~| <| O] <| ol O] <| a] 0| | »| | O] O] O] O| | o] @ | O] M| O <| <| A <| <| @] <| o] <| <| <| <| »| A| <| 2| <| v »]| @
o| <| | m| m| Of <| A | a| <| o| m| O] m| @] O «<| o] O] O] | O] | <| 0| <| O] m| »| A @] <| <| | «<| «| «| <| <| <| »| @
nl <l <<l g4l <] gl <] <] €| <] <] <] < <] <] < A0 < <l <] A0 <] <R AR < Al < <|m m A << < < <| < <
<| < <| < <] <| <| <] <] <| <] <] <| €| <] <| <| <| n| <| <| QO] <| <| Q] <] <| A <] <| Q| <] <] <| <| QO] <] <| <] <] <| <] <
| o <| ol m| Al | m| Ol O] <| ;|| Ol M| | @] w| O] @Al ool ol m <l alal el < ol mal < o << << ol
N O A < <] A <| <] m <| <| <| Q| Al A <| <| <| A <| <| <] @ <| < <] <| €| ] <] A A < <| <| <] <] <| A <] <| < @A
— Ol Al Al <] <| <Al Al Al < <] <<l < < << << <] << <] <Al <] <Al O] O < M M < A < <| <M
-m566676788666655665565554545655555665555555
d111111111111111111111111111111111111111111
[t
=]
m =11 =1 =1 =1 =1 =1 [ =1 [ <51 [ <1 =) ] (< Rl () B < o I e e T S R T = I I = I I B I I e I = G R R I I
.m |l <<l <]l < < gl <l ]| <] <] <€l <€l <€l <] <] <] <] <] < <] <] <] <] <] < €] €] <] <] <] <] <] <€ <] <] <] <] <] < <
S IR PN N I (N N N BN (N W N N PN W B N N T N W W T N 0 [ 0 ) 0 0 () 8 1 0 [ R 0 () [




195

<| < <] < < <] <] <] <] < <| <| < < < < < < <) <] < <] <A <« < < <] <] <] <] <] < < < <] < < < < <] <)< <O| <
< << < <A RO < Al < M < < < <| A <] <|m| @ <| | af < < <A < < <A <] <A MM < <] <] <] <] <
< < <] <] <] A <] <] < << < <A< <A« <] <] <O A < <] <] <] <] <] O <f < <| <O < Al O € < <] < <] <] <
< < <] <] < <] <€) < <] O] < < <O < < A < <] << <] <] A< < <)< < <O <] < <€ < A <] < <) <) < <] <) <A<
Ml < < <] < <] <€) < <] A< < <] <] < <O A< <] < <] <] A< <] <] < <] <] <] <] <] <€ <O €| O <) <] O <] <] €| O <
<l <<l g€l gl ] )€l <] A< <A< < <] <] < <] <] < <] <] A A< <] A < <] < <] <] < <] <] <] << <)< <] <€)< <] <
< <] <] <] B <] <] <] <O <f < < < < <Al <€ <) <] <] <] A A <] <] A <] <] <] A < A < <| <| <| Al A <] <] <] <] <] A<
< < <] <] <] B <] <] <] A < A < A < <A< <] <] <] <] A <] < <] <] <] <] A <] Al < < A < Al < < <] <] <] <] <] <
<l <l <<l aj<| gl <A</ < <O < <A</ < <O <Al < M << < < < < << <
< <] <] < O] <] <] <] <| < 2| O <| A < < Al <l <| | < Ol A <) <| A <| O <| <] Al A <| <| A <] <| <| <| A <| <] <] < <
<| <| < <] Al < = < < O] <O <l <| <R Al < <Al < O] < <| < = B 1 < <A M| < <] & < < <] <] | <] A < B <
<| <| <| < <| <) <] <] <] < < < <] <] <] <] <] < < < <] < < < < <| <) <] €| O] < < < B <] <] <| <] A < < < < <
O Q| O Mo Q| <| O] O O O < <| < < O O (O] O] jaa <| < < < as]
< < <] <A< < <] <] Al < < < < < a| | <] €] <] <] A <] <] <] <] R A <] <] <] < <| A A < < <] <] A <€ < <] A<
< < <Ol <O Mg < <RO|Mm <<l << MO0 MmO|M < << O Mg <Al << <<
S IR IR of o ) ol B of o) B of (an] BE-of B of B of IR of o) (o Qaa] Jac) b of (sof BE o) B of (o] Jaa] ol (S Sof aa] < < <] <] < <] <O < < <) < A <] < <] <] <
< < <] <] < <] <] <] <] A < < < 2 < < M < <| A <[ A < < <| Al < < < <o < <] <] <
<A< A <<l </m<o oo <A< </ MMM << < < < < <<
Ml <A< <Aoo mmMmAaMaMmg<gl<amamMmommMAMmolMm <O <</ MmMm < < <|/mo
MR <</ R A A< <<l << <A< << mMam << OO0 <l al |l < < < </ < <<
<R < <A RA Al <Al Al < B << << < < <R R <] < 1| <] 1] <] O] B < < <| <| A <| O < < < < <] <] <O <
<| Al <] <| Al A <] <A A| < Al < < < <] <] < <] <] <A <] <A< A< <] <] Al < <] <Al <] Al < <] <] <| <] <] <A<
Mol AAA g/ <<goomgaO<ommaAl Mmool </ a <A <A<
< << €Ol ||| < <] <A< << <] <<l A< A< <] AlAA A Aal <] < < < <Al </ < <A
<l <<l gl <] )| <] <] <€ <O | A< <A A< <Al <A< <A< < </ <A< << <|/al/m O]l <<
] B B B ] B B Bt ] B B B Jac] ) B By o} o o] B ] s ] Jas] JRac] Bhs ) B s Bl ] ] ] Qo] JRot JRou B [ast [ac] [as] pas] JRac] Jac] Jac
=3y < ) < 30 [ 3Y < 1 < 90 1< 31 0 < 51 1< 1= 3 = =1 =1 B=1 =1 B=~1 Wo~1 B4 (N =3Y [ < [y c 30 =2y Ry Qe 3y [y 3y gy c o jye 3y (2y gy Jye3y ey gy ) pye 34 <) i~ B~ =3 -~ 1=~ I=~1 11 =1 B~] l~1 lb~1 i~

1I°A
1°A
1I°A
1°A
1I°A
1°A
1I°A
1°A
1I°A
1°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
9°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A




196

C

AIAIAIAIAIAIAIAIA|A|B|A

AIAIAIAIAAIAIAIA|A[AA

AIAIAIAIAIAIAIAIAAAA

AIAIAIAIAAIAIAIA|A[AA

AIAIAIAIAIAIAIAIA|A|B|A

AIAIAIAIAAIAIAIA|A[AA

AIAIAIAIAIAIAIAIAAAA

AIAIAIAIA[A|AIA|IA|A|[B|A

AIAIAIAIAIAIAIAIAAAA

AIAIAIAIAAIAIAIA|AJAA

AIAIAIAIA[A|AIA|IA|A|[B|A

A/IAIA/IBIAIA|IA|/A]JA|C|B|A

AIAIAIAIA[AIAIAIA|A|[C| A

AIAIAIAIAIAIAIA]JA|A|IBJ|A

AlAA A

A [AIBIAJAJAIBIAJA[A A A

A |[AIA|AJA|B|B|B/A|A|A|A

B |/AIB|B|E|BIBIBIBI D/ B|IB|C/IA|/A|/A|A|/A|/A|D/A|J/A|JA|DJA
B |A[B|A|A|/A|B/IBIAJA|AJA[A/A|/A|IA|A|A/IA|IA|B|AJA|B|A

B |BIB|[AJ[A|B|B/AJAJA|A]A
B |A|[B|AJA|B|B|/B|A|A|C]|A

A [ BIBIB/A|IB/IBIB/IA|A|AJA|JA/A|JAAA|IAAAIAIA|AIA|A

A |[AIAJAIA|B|IBIAIA|A|C|A|B/A|AJAJA|AJAIA|A|AIAIA]A

A | B|IBIAJ[AIA|B|IB/IA|IA|B|C|A|/A|A|A|/A|B|B/B|B|C|D|C]|B

A [AIAJAIAIAIAIAIAJ]A|C|IAAIA|AIAIA|A|/A|IA|B|/A|JA|B|A

A [AJIAJAJAJAIAIAIA[A A A
A |[BIA[AJAJAJAJAIA[AAA
A [AJIAJAJAIAIAIAIA[A A A
B |[BIB|AJA|A|B/AJA|A|A]A

B |A[B|A|A|B|B

A |[AIAJAJAJAIAIAIA[AAA

B |[IBIB/A|E|BIB/IAJIAJAJA|JA/A|JA|/A|B|AJ/A|B|C|A|A

A [AIAJAJAJAIAIAIA[AAA

A |AIBIA|IDIA|BIAJA[A|A|A
B |B|[A|A|D|IB|B/AJAJA|A]A
B JA[AJAJAJAJAIBIAJAA]A

13
13
15
13
13
13
13
13
12
13
13
12
13
13
12
13
13
12
12
12
12

M
M
M

8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A
8°A

109

Total de Alunos:

Idade Média dos Alunos:

14,3084112

Pergunta n. 1

Com quem vocé

mora ?

Amostra Total

109

Resultado

Com meu pai e minha mae.

A
B

C

65

Com um deles.

37

Com outros familiares.

30 sao

Com outras pessoas que n

meus parentes.

D

Demonstragdo
em (%)

Pergunta n. 2

Com se sente em casa?

Amostra Total

109
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Resultado
74 A vontade, pois me dou bem com meus
familiares.
33 Normal nem bem nem mal.

N&do me sinto bem nem a vontade.

g |w| >

Tratam-me mal.

Demonstragdo em

(70)
Pergunta n. 3
Com se sente na escola ?
109 = Amostra Total
Resultado
33 A Muito bem.
51 B Normal.
As vezes nfio me sinto bem nem a
17 C
vontade.
8 D Muito mal, ndo gosto da escola.
Demonstracdo
em (%)

Pergunta n. 4

Sente medo de vir a escola ?

109 = Amostra Total
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Resultad
0
88 A Nunca.
21 B Alguma vez.
0 C Mais de trés ou quatro vezes
durante a semana.
0 D Quase todos os dias.
Demonstragado
em (%)
Pergunta n. 5
Qual a causa principal de seu medo?
‘ 108 = Amostra Total
Resultad
0
76 A Nao sinto medo.
0 B Algum professor ou professora.
C Algum colega ou colegas.
Nao saber fazer as atividades de sala
12 D de aula.
15 E Outros motivos.
1 Nao Respondeu
Demonstracdo
em (%)
Pergunta n. 6

Como se relaciona com seus colegas de classe?
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109 = Amostra Total
Resultado
Eu me dou bem e tenho muitos
49 A amigos.
Eu me dou bem com a maioria
38 B deles, mas nada em especial.
Eu me dou bem, pois tenho dois ou
14 C trés amigos.
Eu ndo tenho quase amigos ou
8 D amigas.
Demonstracdo
em (%)
Pergunta n. 7
Em geral, como vocé ¢ tratado pelos professores?
109 = Amostra Total
Resultado
36 A Muito bem.
56 B Normal.
15 C Regular, nem bem nem mal.
2 D Mal.
Demonstracdo
em (%)
Pergunta n. 8

Vocé se sente deixado de lado ou desprezado por seus colegas?
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108 = Amostra Total
Resultado
11 A Nunca.
48 B Algumas vezes.
0 C Mais de quatro vezes.
2 D Quase todos os dias, Quase sempre.
1 Nao Respondeu.
Demonstragdo em
(%)
Pergunta n. 9

Sente que algum ou alguns de seus colegas tem abusado de vocg,
ameacaram, trataram mal ?

108 = Amostra Total
Resultad
0
83 A Nunca.
25 B Algumas vezes.
0 C Mais de quatro vezes.
0 D Quase todos os dias, quase sempre.
1 Nao Respondeu.
Demonstragdo

em (%)



Pergunta n. 10

Desde quando ocorrem essas coisas com vocé?

201

108 = Amostra Total
Resultado
45 A Nao brigam comigo, nunca me ameacaram, nunca me trataram mal.
9 B Ha pouco tempo, ha algumas semanas.
1 C Desde o inicio do ano de 2012
8 D Faz tempo, desde o ano passado ou ha tempo.

1 Nao Respondeu

Perguntan. 11

Como vocé se sente com essa situagao?

109 = Amostra Total

Resultado

63 A N2ao brigam comigo.

24 B Nao me incomodo.

18 C Nao gosto disso, preferiria que ndo ocorresse essa situagdo.

4 D Mal, ndo sei o que fazer para que isso ndo ocorra mais.
Demonstragdo
em (%)

Pergunta n. 12
De que forma brigam com vocé?

109 = Amostra Total

Resultado
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85 A Nao brigam comigo.
19 B Insultam-me pde-me apelido riem de mim.
1 C Agridem-me, danificam meus materiais, furtam coisas de mim.
4 D Fazem pouco caso de mim, ameagam-me, chantageiam-me.
Demonstragdo em
(%)

Pergunta n. 13
Onde estd quem agride ou persegue vocé?

60 = Amostra Total
Resultado
30 A Em minha classe.
8 B Naio é da minha classe, mas da mesma série.
22 C Naio é da minha série, mas estuda na mesma escola.
57  Nao Responderam.
Demonstragdo
em (%)

Pergunta n. 14
Quem briga com vocé ou molesta?

| 107 = Amostra Total
Resultad
0
95 A Nao me molestam ou brigam comigo.

7 B Um colega ou varios colegas.
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5 C Uma colega ou varias colegas.
0 D Meninos ¢ meninas.

0 E Todo mundo

2 Nao Responderam.

Pergunta n. 15
Que local da escola acontece esses fatos? Assinale
apenas um local.

‘ 108 = Amostra Total
Resultado
83 A Isso ndo acontece comigo, me tratam-me bem.
6 B No patio.
C Nos corredores.
2 D No banheiro.
10 E Na sala de aula.
4 F Em todos os lugares.
1 Nao Respondeu

Demonstracdo em
(%)

Pergunta n. 16

Vocé fala desses problema com alguém? Esses acontecimentos o
magoam?

108 = Amostra Total
Resultado
83 A N3ao acontece essas coisas comigo.

14 B Com um ou varios amigos.
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9 C Com minha familia.

D Com o professor.

1 Nao Respondeu

Pergunta n. 17

Alguém intervém quando isso ocorre? Assinale apenas uma resposta.

109 = Amostra Total
Resultado
76 A Nunca acontece essas coisas comigo.
23 B Sim, algum amigo ou amiga.
6 C Algum professor ou outro adulto.
4 D Ninguém intervém.
Demonstracdo em
(%)

Pergunta n. 18

E vocé briga ou molesta alguém, trata mal algum colega?

108 = Amostra Total
Resultado
82 A Nunca briguei ou tratei mal alguém.
25 B Alguma vez.
C Mais de quatro vezes, desde o inicio do ano.

0 D Quase todos os dias.

1 Nao Respondeu.




Pergunta n. 19

Quando vocé briga ou molesta um colega o que fazem os demais?
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109 = Amostra Total ‘
Resultado
84 Nao brigo nem molesto ninguém.
20 Nada. ‘
1 Desprezam-me, ndo gostam de mim.
4 D Unem-se a mim.

Demonstracdo em

(%)

Pergunta n. 20

Qual sua opinido com os colegas que brigam ou

molestam os colegas?

‘ 109 = Amostra Total
Resultado
98 A Nio gosto de quem faz isso.
4 B Parece-me normal.
2 C Compreendo que facam isso com alguns colegas mas ndo com todos.
5 D Compreendo que fagam isso com quem merece.
0 E fazem muito bem.
Demonstracdo

em (%)
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Pergunta n. 21

Se vocé intimida ou maltrata algum colega, por que faz isso?

108 = Amostra Total
Resultado
87 A N3o faco isso com ninguém.
11 B Por brincadeira.
9 C Porque também outros fazem isso comigo.
D Porque ¢ mais fraco que eu.

1 Nao Respondeu.

Pergunta n. 22

Como se sente quando vocé intimida um colega?

107 = Amostra Total
Resultado
94 A Nao faco isso com ninguém
6 B Por brincadeira.
5 C Porque também outros fazem isso comigo.
2 D porque € mais fraco que eu
2 Nao Responderam.




Pergunta n. 23
Em determinada ocasido acredita que vocé€ também poderia molestar

algum colega seu?
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107 = Amostra Total
Resultado
92 A Nunca fiz e nem faria.
1 B Faria se estivesse com um grupo que também faz isso.
7 C Creio que me acovardaria.
7 D Creio que o faria.
0 E Com certeza o faria.
2 Niao Responderam.
Demonstragdo
em (%)
Pergunta n. 24

O que vocé faz quando molestam muitos de seus colegas?

Amostra Total ‘

107 =

Resultado
59 A Intervenho para que parem.
27 B Informo um adulto (professor familiar).
13 C Nao faco nada, ainda que ache que poderia fazer.
8 D Nao faco nada, ndo ¢é problema meu.
0 E Ajudo molestem ainda mais ou incentivo.
2 Nao Responderam.

Demonstragdo

em (%)
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Pergunta n. 25
Vocé tem se unido a um amigo ou a um grupo para molestar outros

colegas?
108 = Amostra Total
Resultado
105 A Nao me meto com ninguém.

1 B Uma ou duas vezes.

1 C Algumas vezes.

1 D Quase todos os dias.

1 Nao Respondeu.

Demonstragdo em (%)

APENDICE E
Série Questionario Professores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
AﬂB)G) B) AﬂBJC)D) A)CZ!
2°A |C|A|C|B|C|A| HLI C |AC|B EF,G A B |BC|EF|B|B
A,B,G
2°A |A|C|C|B|C|A H B| B| D |D|B G G B G C C B |B
A,B,C,
2°A |C|C|C|C|C|C| GH |[BI|]A| A |DJ|A G C C D C A B | B
D,E,
2°A |C|C|B|C|C|A|ACGJ|C| B B | C A,B,E.G F.G C C,E A B | B
A,B,G,
I°’A |C|B|C|B|C|B H B C | A G G C A D |D
I°’A |A|C|C|BJ|A|C C D| B C|C|A F A D G C A B | B
A,B.G, AD,
1°A |c|c|c|B|A|A| HJ |D|A| A |B|A| ABDG | EG | B |ADG| B A |B|D
A |C|C|C|C|B|C A, Al A | A A G A B G C A B | B
8°A |A|A|C|A|C|C| ABG |A| A | C |D|A C.G C B B B C B |B




209

H
AB,C, D.E,
8°A |B|A|A|c|c|A| GH |D| C ABCG | EG AC B
AB,C,
8°A |B|A|A|lc|c|A| G |D| B ABE |BDE A.B B

Pergunta n. 1
Quando foi a ultima vez que vocé recebeu capacitagdo referente a questdes de direitos humanos tais
com: igualdade de género, discriminagdo racial, respeito a diversidade religiosa, direito das minorias ?

Resultado
3 A Hé muito tempo.
2 B Recentemente.
6 C  Nunca.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 2
Vocé ja recebeu de alguma capacitacdo sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente?

Resultado
4 A Hé muito tempo.
1 B Recentemente.
6 C Nunca.

Demonstragdo em (%)




Pergunta n. 3

Quando foi a tltima vez que recebeu capacitagdo referente ao manejo de grupos pertinente a
tratamento de violéncia escolar ou a convivéncia pacifica para a cultura da paz ?

210

Resultado
2 A Hé muito tempo.
1 B Recentemente.
7 C  Nunca.

Demonstragdao em (%)

Pergunta n. 4
Como vocé avalia a violéncia escolar dentro do sistema educacional do pais ?
Resultado

1 A Grave.

5 B Muito grave.

5 C  Aumenta a cada dia.

Demonstragdo em (%)
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Pergunta n. 5
Ha quanto tempo se dedica a docéncia ?

Resultado
2 A Menos de 5 anos.
1 B  Mais de 5 anos.
8 C  Mais de 10 anos.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 6
Como vocé sente o grau de violéncia dentro de sua unidade escolar ?

Resultado
6 A Grave.
1 B Muito grave.
4 C  Aumenta a cada dia.

Demonstragdo em (%)




Quais destes atos de violéncia aconteceram em sua unidade escolar no ultimo ano ?

Pergunta n. 7

Resultado
10 A
8 B
5 C
0 D
0 E
0 F
9 G
7 H
1 |
4 J
0 K

Provocacdo verbal entre alunos.

Agressao fisica entre alunos.

Provocagdo verbal com os professores.
Agressao fisica a professores.

Exibi¢do de armas de qualquer natureza.
Uso de armas contra alunos ou professores.
Roubos ou furtos.

Vandalismos ao patrimonio publico escolar.
Uso de drogas.

Descriminagao étnica ou social.

Abuso sexual, entre alunos.

Demonstragdao em (%)

Pergunta n. 8

Sua escola possui uma politica publica e consistente para tratar os problemas da pergunta anterior ?
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Resultado
2 A Héregulamentagdo e esta ¢é respeitada.
2 B Naio ha regulamentag@o.
1 C  Haregulamentagdo, mas ndo se respeita ou ndo se cumpre.
4 D  Haéregulamentagdo, mas € muito tolerante ou inadequada.

Demonstragdo em (%)




Pergunta n. 9
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Quais destes casos sdo mais aplicaveis em sua unidade escolar ?

Resultado
4 A
6 B
2 C
0 D

Ha equipe especializada para tratar os casos de violéncia.
Nao ha equipe especializada para tratar os casos de violéncia.

Ha equipe para tratar os casos de violéncia, mas ndo sdo eficazes.
Cada professor deve tratar os casos de violéncia sob sua coordenagdo sem equipe
especializada.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 10

Qual a primeira reagdo de seus superiores frente a casos de violéncia?

Resultado
5 A
2 B
4 C
0 D

Preocupam-se imediatamente em buscar solugdes ao problema assumido a lideranga
ordenam a terceiros que resolvam os problemas sem intervir diretamente
aplicam as penalidades previstas em regulamento interno

improvisam solugdes a cada caso concreto por nao haver regulamento interno

Demonstragdao em (%)



Perguntan. 11

Qual ¢ a maior penalidade aplicavel em casos de violéncia escolar?

Resultado

1

2

2

5

C|O|= >

0

E

Expulsédo do aluno.

Transferéncia compulsoria.

Envio do aluno ao conselho tutelar.
Suspensdo por um ou mais dias.

Tarefas em horario alternativo aos alunos em sala de aula.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 12

Quando os alunos reincidem em suas praticas violentas os gestores escolares?
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Resultado
6 A Cumprem o regulamento interno ao "pé da letra".
1 B Buscam desculpas ou paliativos para ndo tomar decisdes drésticas.
2 C  Propde alternativas ndo previstas em regulamento interno.

Demonstragdao em (%)




Pergunta n. 13

Qual o tipo de indisciplina mais comum em sala de aula?

Resultado
5 A
5 B
3 C
2 D
3 E
2 F
9 G

Nao prestar atengao.
Conversar fora de seu lugar.
Sédo inquietos.

Sao desobedientes.

Faltam com o respeito.

Agridem-se mutuamente.

Naio estudam nem fazem as tarefas.

Demonstragdao em (%)

Pergunta n. 14
Que atos de indisciplinas se devem a suas limitagdes como docentes?

Resultado
3 A
1 B
2 C
4 D
4 E
2 F
5 G

Nao prestar atengdo.
Conversar fora de seu lugar.
Sao inquietos.

Sdo desobedientes.

Faltam com o respeito.

Agridem-se mutuamente.

Nao estudam nem fazem as tarefas.

Demonstragdo em (%)
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Pergunta n. 15

A quem se deve os atos de indisciplinas mais comuns?

Resultado
0 A
4 B
3 C
2 D

Aos professores.
Aos alunos.
A um ou outro, dependendo do caso.

A questdes externas.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 16

Qual a falha mais comum entre os professores que provocam indisciplina em sala de aula?

Resultado
3 A
3 B
2 C
2 D
1 E
0 F
4 G

Nao motivam seus alunos.

Nao planejam bem suas aulas.

Nao sabem comunicar-se ou sdo aborrecidos.
Nao envolvem os alunos nas atividades.

Sédo agressivos e depreciam seus alunos.
exigem de seus alunos mais que deveriam.

Sdo muito tolerantes ¢ ndo impdem limites.

Demonstragdo em (%)
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Perguntan. 17
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Que necessita o professor para ter uma aula mais organizada e justa?

Resultado
0 A
4 B
7 C

Apenas de suas habilidades e planejamento escolar adequado.
Necessita de apoio dos gestores educacionais e de um regulamento mais rigido.
Necessita de apoio de equipe técnica multidisciplinar e um regulamento participativo.

Elaborado com a colaboragao de toda a comunidade escolar.

Demonstragdo em (%)

Perguntan. 18

Quanto as causas de indisciplina ou violéncia escolar, a seu juizo qual é a que excerce mais influéncia
no comportamento dos alunos?

Resultado
8 A
0 B
4 C
0 D
1 E
1 F

Nao motivam seus alunos.

Nao planejam bem suas aulas.

Nao sabem comunicar-se ou sdo aborrecidos.
Nao envolvem os alunos nas atividades.

Sao agressivos e depreciam seus alunos.

Exigem de seus alunos mais que deveriam.

Demonstragdo em (%)
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Pergunta n. 19
Qual o grau de participacdo de pais e representante legal na comunidade escolar ?

Resultado
0 A Grande.
10 B Fraca.
0 C  Inadequada.
D Inexistente.

Demonstragdao em (%)

Pergunta n. 20
Qual o grau de participagdo dos alunos quando chamados a colaborar ou opinar em questdes
relativas ao cotidiano da vida escolar ?

Resultado
1 A Grande.
8 B  Fraca.
0 C  Inadequada.
2 D  Inexistente.

Demonstragdo em (%)




Questionario Gestores

APENDICE F

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
A/ID/IAIB/A|D D|ICID/IA|]C|B|A|B|BCE|AC|A|C]|B|B
A|D/A|CIA|D|ID|ICID|/A|A|B|/A|B|BEG|AC|A|C|C]|B
A|/A|/A/DIAIDIC|IA|]A|/A|B|B|A|B A A |B|B|B|B
B|A|/A/B|A|D|C|C|A|B|C|B|A|B A A |lA|A|BJA
A|/B|/A|C/IA|ID|C|A|D/A|B|B]JA|B G C |A[B|BJA

Pergunta n. 1

O Tipo de disciplina que se verifica hoje nas escolas ¢ muito diferente do que existia

hé 20 anos?

Resultado
4 A muito diferente
1 B Diferente
0 C pouco diferente

Pergunta n. 2

O que mudou nesses ultimos 20 anos em relagdo a disciplina no ambiente escolar?

Resultado
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A O excesso de normas de protecdo a criancas e adolescentes.

B A falta de participagio de pais e responséveis pelos alunos.

C A falta de autoridade e dominio de regéncia do docente em sala de aula.

N[O~

D A falta de politicas publicas em educagdo para lidar com a indisciplina e a violéncia.

Pergunta n. 3
Como vocé sente o grau de violéncia dentro de sua unidade escolar?

Resultado
5 A Grave.
0 B Muito grave.
0 C Aumenta a cada dia.

Pergunta n. 4
Qual seu nivel de conhecimento sobre o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos?
humanos?

Resultado
0 A Nenhum.
2 B Pouco.
2 C Razoavel.
1 D Elevado.

Pergunta n. 5
A Escola possui um Regimento Interno, onde constem direitos e obriga¢des de todos os
atores da unidade escolar?

Resultado
5 A Sim
0 B Nio

Pergunta n. 6
Como foi concebido esse Regimento Interno?
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Resultado
0 A Pelos dirigentes e orientadores educacionais.
0 B Por uma comissfo de gestores e professores.
0 C  Por uma comissio de professores.
5 D Por todos os atores membros da comunidade escolar.
0 E O Regimento Interno ndo existe ou ¢ omissao quanto a direitos e

obrigagoes.

Pergunta n. 7
Qual a penalidade mais grave aplicada ao aluno nos casos de indisciplina ou violéncia escolar?

Resultado

0 A Expulsdo.
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0 B Transferéncia compulsoria.

W

C  Suspensio.

2 D Adverténcia.

Pergunta n. 8
Qual a penalidade mais leve aplicada ao aluno nos casos de indisciplina ou violéncia escolar?

Resultado
2 A Adverténcia.
0 B prestacdo de servico a comunidade escolar.
3 C  aconselhamento escolar.

Pergunta n. 9
Qual o caso de indisciplina e/ou violéncia mais grave praticada por alunos ocorrido no
ambiente escolar durante o ano de 2012?

Resultado
2 A Agressao fisica a aluno .
0 B Agressao fisica a professores.
0 c Uso de drogas e/ou entorpecente?
3 D  Furto de bens e pertences.

Pergunta n. 10
Qual o local da unidade escolar onde ocorre com mais frequéncia a violéncia escolar?

Resultado
4 A Nasala de aula.
1 B No patio da escola.
0 c Nos corredores.
0 D Nos sanitarios.

Pergunta n. 11
Ha quanto tempo se dedica a gestdo escolar?

Resultado
1 A Menos de 5 anos.
2 B Mais de 5 anos.
2 C Mais de 10 anos.

Pergunta n. 12
Qual sua primeira reacdo quando seus professores comunicam casos de violéncia?

Resultado
0 A Preocupa-se imediatamente em buscar solugdes ao problema assumindo a lideranga.
5 B Encaminha a orientagdo pedagogica para que resolvam os problemas sem intervir diretan

0 C Aplica as penalidades previstas em Regulamento Interno.
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0 D Aplica normas diferentes a cada caso concreto.

0 E Abre processo administrativo rara apurar o ocorrido.

Pergunta n. 13
Quando os alunos reincidem em suas praticas violentas como gestor voce:

Resultado
5 A Cumpre o regimento interno ao "pé da letra".
0 B Busca paliativos para ndo tomar decisdes drasticas.
0 C Propde alternativas ndo previstas no regimento interno.

Pergunta n. 14
A quem se deve os atos de indisciplinas mais comuns?

Resultado
0 A aos professores
5 B aos alunos
0 C aum ou outro, dependendo do caso
0 D  a questdes externas

Pergunta n. 15
Qual a falha mais comum entre os professores que provocam indisciplina em sala de aula?

Resultado
2 A Nao motivam seus alunos.
2 B Naio planejam bem suas aulas.
1 C Na2o sabem comunicar-se ou sdo aborrecidos .
0 D Nao envolvem os alunos nas atividades .
2 E  S&o agressivos e depreciam seus alunos .
0 F exigem de seus alunos mais que deveriam .
2 G Sao muito tolerantes € ndo impdem limites.

Demonstragdo em (%)

Pergunta n. 16
Quanto as causas de indisciplina ou violéncia escolar, a seu juizo qual é a que exerce mais influéncia no
comportamento dos alunos?

Resultado
4 A A familia.
0 B A escola e seus professores .
3 C  As mas companbhias .
0 D A hereditariedade ou a personalidade.
0 E Aos meios de comunicagdo.
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‘ 0 F __ Sua natural rebeldia ante o sistema.

Perguntan. 17
Quando foi a ultima vez que vocé recebeu capacitagdo referente a questdes de direitos humano tais como:
igualdade de género, discriminagdo racial, respeito a diversidade religiosa, direito das minorias?

Resultado
4 A Ha muito tempo.
1 B Recentemente.
0 C Nunca.

Perguntan. 18
Vocé ja recebeu de alguma capacitacio sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente?

Resultado
1 A Ha muito tempo.
2 B Recentemente.
2 C Nunca.

Pergunta n. 19
Quando foi a ultima vez que recebeu capacitagdo referente ao manejo de grupos pertinente a tratamento de
violéncia escolar ou a convivéncia pacifica para a cultura da paz?

Resultado
0 A Ha muito tempo.
4 B Recentemente.
1 C Nunca.

Pergunta n. 20
Qual foi a ultima vez que vocé recebeu capacitagdo referente a questdes de gestao escolar?

Resultado
2 A Hé muito tempo.
3 B Recentemente.
0 C Nunca.
APENDICE H
DIRETRIZES PARA UMA PROPOSTA DE PROGRAMA DE MEDIACAO E
CONVIVENCIA ESCOLAR

A proposta ora apresentada sugere um programa de mediacdo de pares que, como o
proprio nome ja diz, ndo conta com a participacdo de mediadores externos, isto €, outros
profissionais da comunidade atuando como mediadores nas questdes entre alunos e entre
alunos e professores.

No Brasil a literatura sobre o tema ¢ muito escassa € ha poucos programas dessa
natureza ja avaliados, assim os aportes aqui trazidos baseiam-se na literatura espanhola que ja
tem tradicdo na temadtica hd mais de vinte anos com uma farta literatura especializada.

Antes de abordar o programa em especial, ¢ importante tragar principios e conceitos
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acerca da mediagdo escolar e do papel dos mediadores em um programa de mediagdo entre
pares.

Mediagao, palavra que vem do latim mediatione, interveniéncia, intermediagdo, ¢ um
dos meios voluntarios de solu¢do de conflitos, por intermédio do qual duas ou mais pessoas
buscam obter uma solugdo consensual, que possibilite preservar o relacionamento entre elas.

No final da década de 80, a mediacdo surge no cendrio brasileiro como uma
ferramenta nova, baseada na aplicagdo de conhecimentos oriundos da Sociologia, do Direito,
da Psicologia, para se tornar uma préatica voltada a solucdo de conflitos na esfera privada.

Trata-se, portanto, de uma pratica interdisciplinar que visa, principalmente, a
constru¢do de um espago entre pessoas em conflito que permita perceber e reconhecer as
diferengas, discutir as divergéncias, negociar convergéncias possiveis, criar vinculos,
transformar possibilidades a partir do didlogo onde os participantes reconhecem a si mesmos e
reconhecem a perspectiva do outro como protagonistas de experiéncias € comportamentos.
Apropriando-se de seu proprio poder de pessoas (empoderamento) pertencentes a um grupo
social criam possibilidades para a retomada do crescimento e desenvolvimento das relagdes
estagnadas pelo conflito.

Ao atuar, o mediador tem como ponto central para o seu trabalho de facilitagdo,
pessoas cuja comunicagdo, por motivos diversos, deteriorou-se. Em um contexto controverso,
as diferencas, ao invés de levar a um entendimento, levam a desencontros e discussdes que
dificultam ou impossibilitam uma negociagdo razoavel da questao.

Apesar de a globalizag@o estar tomando conta de inumeros espagos em nossas vidas,
permanecem diferencas culturais importantes entre as sociedades contemporaneas. No
contexto mais amplo da mediacdo ¢ importante avaliar as diferengas socioculturais das
pessoas participantes do processo, pois elas se constituem e sdo constituidas pelo sistema de
crencas compartilhado que engloba, entre outras particularidades, (DUQUE, 2001, p. 276):

a) a visdo de mundo, b) a ontologia da realidade ou crengas sobre a
natureza do mundo e causalidade, ¢) a epistemologia tacita ou teorias
de conhecimento que formam seu arcabougo intelectual e d) a
estruturagdo dos processos cognitivos € emocionais que constituem o
seu potencial humano.
A mediagdo, por ser baseada num acordo de vontades e transcender a solucdo do
conflito tem como fio condutor transformar um contexto adversarial em colaborativo.

Seguindo alguns principios basicos que a norteiam enquanto processo.

PRINCIPIOS NORTEADORES:
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Carater voluntario: respeita o principio da autonomia da vontade das partes;

Diligéncia dos procedimentos: assegurar a qualidade do processo e cuidar ativamente
de todos seus principios norteadores incluindo boa fé e lealdade das praticas aplicadas;

Flexibilidade: tanto na linguagem como nos procedimentos de modo que atenda as
necessidades tanto do contexto quanto das pessoas envolvidas no processo;

Seguranga e sigilo: os fatos, as experiéncias compartilhadas, as possibilidades para a
solucao do conflito e as escolhas que ocorrem durante a mediacdo sdo sigilosos e
privilegiados sempre respeitando o principio da autonomia da vontade das partes nos
termos por ela convencionados.

Fonte propria
Como a mediacdao atua em processos de alto nivel de complexidade (processos de

tomada de decisdo, resolucdo de problemas e autonomia) que sdo operagdes mentais
representadas na consciéncia de cada pessoa, portanto, experiéncias subjetivas de carater
reflexivo cujos significados podem referir-se a contetdos diversos, consoante as outras
pessoas, as circunstancias € ao contexto. Tanto a introspec¢do quanto a reflexdo criam os
significados utilizados nos processos de tomada de decisdo e resolugdo de problemas. Esses
significados sdo verbalmente codificados, porém, considerando seu carater retrospectivo,
deixa a experiéncia consciente vulneravel a omissdes, racionalizacdes e interpretagdes do
sujeito que descreve entdo o que julga ter feito ou ouvido € expresso pela linguagem e
dimensionado de acordo com as experi€ncias autobiograficas e narrativas.

Assim sendo, o processamento da informagdo se da a partir de processos cognitivos
que sao semelhantes a todos os seres humanos. A plasticidade dos processos cognitivos torna-
os maledveis e particulares a cada pessoa em determinado grupo social havendo também,
variagdes de acordo com as diferencas culturais que incluem visdo de mundo, héabitos,
sistemas de pensamento e padrdes de comunicagao.

A metafisica cultural estrutura e orienta o modus vivendi e modus operandi dos atores

sociais. Segundo (REDORTA, 2008, p.37)

Tanto a organizacdo social quanto as praticas sociais influenciam o
desenvolvimento e o uso de processos cognitivos que podem ter
caracteristicas dialéticas ou logicas. Ao estudar as diferentes escolas
filosoficas classicas, observar a atuacdo de colegas com profissdes de
origem diversas a atuando como mediadores verifiquei que duas
grandes correntes de pensamento estruturam e organizam as
sociedades, diferenciando-as tanto na organiza¢do social quanto na
estrutura cognitiva de seus membros o que nos leva a acreditar na
existéncia de uma correlacdo entre fatores sociais, cognicdo e
expressao afetiva.
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Escola holistica ou Oriental cujo pensamento ¢ predominantemente dialético e a

compreensao do comportamento ¢ fenomenolégica.

Escola Grega ou Ocidental que privilegia o raciocinio loégico formal, analitico e a

necessidade de categorizagdo e regras para compreensdo do comportamento humano.

Fonte propria
Por caminhos diferentes, ambas as escolas tém investigado a formacdo e o

desenvolvimento do pensamento humano, das emocgdes e da espiritualidade.

As sociedades holisticas — como as de filosofia taoista e confucionista — enfatizam a
importancia da vida em comunidade, isto ¢, o individuo ¢ parte de uma rede social e o
comportamento individual ¢ guiado pela expectativa do grupo. A harmonia do grupo ¢
valorizada para que as expectativas e os deveres para com todos sejam atendidas. Assim,
confrontagdes, debates e a linguagem adversarial ficam desencorajadas. Embora os chineses
tenham sido autores de descobertas importantes como sistemas de irrigacdo, a cartografia
quantitativa e técnicas de imunizacdo estas ndo repousam em uma teoria cientifica de
investigacdo, mas sim como o resultado de reflexdes praticas em estreita relacio com os
movimentos da natureza e nas relagdes circulares de causa e efeito. O confucionismo defende
que conhecimento e sistemas de pensamento pressupdem uma a¢ao ou comportamento como
consequéncia esperada e natural. A filosofia chinesa prioriza a intui¢do e a observacao
empirica para a construcao de seus sistemas de saber. Prevalece uma visdo holistica do ser e
do existir, ndo se fazendo distingdo entre natureza, humano e espiritualidade. Em resumo, em

sociedades de pensamento holistico

a) a visdo do contexto ¢ sempre o todo;
b) a observagdo dos fendomenos leva sempre em considerag@o o objeto
€ 0 seu campo ou a figura e o fundo;
c) explica e prevé eventos com base nas relacdes figura/fundo ou
causa e efeito sempre numa fenomenologia circular. (REDORTA,
2008, p.37).

O conhecimento ¢, portanto, adquirido a partir da experiéncia dentro de uma dialética
que enfatiza os processos de mudanca, o reconhecimento da contradi¢do e da necessidade de
multiplas perspectivas que possibilite encontrar o caminho do meio entre proposi¢des
paradoxais.

Uma sociedade organizada sob a égide da dialética desencoraja a confrontagdao e o
debate e coloca aquele se envolve em uma a¢do contra outro em situagdo dificil perante a
comunidade.

A caracteristica mais marcante presente em todos os periodos que compde a escola

Grega consiste no exercicio do poder individual transmitido pela linhagem masculina e
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preocupado em perpetuar o culto da tribo, da familia ou da patria. Pessoas, envolvidas
socialmente desenvolvem uma pratica social baseada na individualidade e, embora
acreditassem na influéncia dos deuses em suas vidas, o agir humano era baseado no principio
da arrogancia onde cada cidaddo desenvolvia suas capacidades vivendo de acordo com estas
escolhas, porém, sempre em consonancia com a leis criadas por um conselho de cidadaos que
poderiam, a qualquer momento, ser submetidas ao debate e alteradas mediante uma
argumentacdo coerente. A sociedade foi se constituindo a partir de pequenos grupos
funcionais que foram se integrando a outros até formarem a cidade.

Observa-se que na formacdo de um espaco social mais amplo, nenhum dos grupos
constituintes perdeu sua individualidade ou independéncia. Acima dos grupos criou-se um
governo comum constituido pelas possibilidades de argumentagdo e debate de ideias, pois a
partir do argumento os espacos sociais poderiam ser modificados e adaptados a0 momento.
Assim, a vida privada submete-se ao Estado e a religido.

No que concerne a natureza, a preocupagao centrava-se na necessidade de se criar
modelos dos objetos e fenomenos da natureza. A categorizacdo dos objetos, as leis genéricas
para explicar a natureza e sistematizar tanto a descricdo quanto prever a replicagdo eram
centrais a cultura grega tornando-se os alicerces da cultura ocidental.

A visao de um mundo racional pressupde que a natureza ¢ um sistema racional
(ordenado), regido por leis que um método cientifico (racional) pode descobrir. Exclui o
acaso, porém através da teoria da probabilidade, permite a imprevisibilidade.

A histéria e cultura gregas sdo um exemplo da estreita relagdo que existe entre as
ideias produzidas pela inteligéncia humana e o estado social de seu povo. Partindo da religiao,
o Estado grego consagra a familia e forma uma entidade maior, a cidade organizada e
regulamentada do mesmo modo que foi organizada a familia.

Aspectos psicossociais da vida em sociedade dos antigos Chineses e Gregos estao,
ainda hoje, representados nos sistemas de pensamento das principais culturas da atualidade:
culturas voltadas para o coletivismo e culturas voltadas ao individualismo. Suas crencas
metafisicas sdo o reflexo de suas praticas sociais dando origem as diferentes abordagens para
as questdes cientificas, matematicas e filosoficas: o sistema holistico ou sintético de
pensamento de questionamento dialético e o pensamento analitico de questionamento 16gico-

formal.

SISTEMA HOLISTICO SISTEMA ANALITICO

énfase na totalidade énfase na parte
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carater organicista carater mecanicista
emocao ¢ intuicao razao ¢ sensagao
linguagem poético-metaforica linguagem matematica
inclinacdo dedutiva inclina¢do indutiva
sincronicidade relacdo causal
sociedade coletivista sociedade individualista

A Pragmatica da Comunicagdo Humana (BATESON, 1960, p.08), da a linguagem o
estatuto de comportamento considerando que existe uma relacdo entre comportamentos
latentes e os comportamentos manifestos, ou seja, a organizacdo do comportamento manifesto
¢ determinado por operagdes mentais individuais e significativas a partir de uma experiéncia
sensorial em dado contexto.

Através da linguagem o individuo toma decisdes e resolve problemas sendo que a
sequéncia de operagdes cognitivas se aplica ao problema tal como a pessoa (consciente ou
ndo) o pde a si proprio permitindo que as atividades de representagdo simbdlica sejam
construidas e transformadas tanto a partir de estimulos do ambiente que irdo acionar os dados
episodicos (dados autobiograficos) e conhecimentos semanticos (conjunto de conhecimentos
formais e informais) armazenados na memodria como consequéncia de processos de
aprendizagem.

Se a organiza¢do social influencia os processos cognitivos das pessoas tanto a
dialética quanto a logica sdo instrumentos utilizados na solug¢do de conflitos. Pessoas inseridas
em um contexto onde a existéncia social esta construida sobre os alicerces da harmonia ao
serem confrontadas com situa¢des contraditdrias (polaridades de opinido) tentardo transcender
a contradi¢do para encontrar um caminho intermediario. Em suma, o exercicio da dialética
leva a busca de soluc¢do entre os possiveis atendendo os principios da harmonia social. Em
contrapartida, pessoas inseridas em um contexto no qual predomina o raciocinio logico e
analitico, desenvolverdo regras e categorias para conduzir debates e argumentos de acordo
com a estrutura do principio de ndo contradicdo. Resolvem seus conflitos baseados em regras
pré-estabelecidas que, nem sempre, atendem as necessidades do contexto. Em resumo, as
diferencas sociais entre as culturas orientadas para o coletivo e as orientadas para o individual
estdo presentes em nossas relacdes cotidianas. Como os processos de aprendizagem
dependem das trocas intersubjetivas, pode-se dizer que fatores sociais influenciam a
metafisica, a epistemologia e, também, o desenvolvimento de habilidades cognitivas que irdo
influenciar o comportamento dos individuos quando diante de situacdes de conflito.

A atividade social ¢ que imprime um significado as palavras. Para conhecer a
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linguagem ¢ preciso desenvolver a capacidade de penetrar em varias redes de convengdes que
formam a base da intersubjetividade e comunicagao significativa e participativa entre pessoas.

A concepgdo de linguagem como ac¢do e instrumento de trabalho para o mediador
fez-se reconhecer e aceitar como principio norteador do mediador o papel das multiplas
diferengas que coexistem em uma comunidade (raca, credo, condigdo socioecondmica, cultura
de origem, mitos, crengas e costumes). Ao mediar jovens de diferentes substratos sociais
passa-se a entender melhor porque os estudantes discutem tao frequentemente na defensiva ou
at¢ mesmo através de brigas de pouca importancia. Por outro lado, a estabilidade das
amizades entre jovens (grupos de pares) que vivem nas ruas baseiam-se na necessidade de
reduzir a solidao, a inseguranca € no apoio mutuo para eles resistirem a autoridade. Até que
eles descubram o papel do mediador, sdo desconfiados e interagem utilizando principalmente
jogos de linguagem reativos, agressivos e evitando ou rejeitando o contato. Quando se
entende o papel do mediador e o aceita, o tom da conserva muda.

Este estudo nos deu uma nova linguagem e nos fizeram pensar profundamente em
como desenvolver um trabalho que pudesse contribuir para o desenvolvimento dos potenciais
positivos, voltados ao bem coletivo e ancorado no didlogo e no re-enquadre positivo de
historias de sofrimento, violéncia e dor. Lembremo-nos entdo de Paulo Freire que denunciou o
poder desumanizador da dinamica opressiva do método bancério de educagdo, € o quanto fica
evidente que a falta de participacdo dos alunos do Ensino Médio em processos decisorios de
sua comunidade, inclusive na escola, acende a resisténcia e, consequentemente a hostilidade,
agressdo e violéncia.

A linguagem, os significados sociais compartilhados ajudam a amoldar a qualidade
dos vinculos nas criangas sendo parte daquilo que viveram. Mais adiante, quando
adolescentes, criam sua propria linguagem para proteger seus “segredos” de estranhos. Nossas
convicgoes, sistemas conceituais, habilidades técnicas, rotinas estio embutidas em nossa
linguagem cotidiana e vice-versa. As transformagdes (mais profundas que mudancgas porque
vao além do comportamento) ndo sdo independentes do contexto e seus produtos porque sao
formados e transformados continuamente em resposta as nossas praticas culturais e
institucionais que 0s conservam € os transmitem.

Uma das forgas do construcionismo social ¢ a relatividade da realidade o que permite
planejar modelos de intervencdo adequados as pessoas e ao contexto atendendo as
necessidades locais e explorando ativamente as possibilidades.

A escola ¢ um dos contextos sociais onde tanto a cultura quanto os costumes ¢ as

crengas de uma sociedade se transformam de forma gradativa. Regras rigorosas que acanham
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sd0 questionadas e abrem espagos para ideias mais elevadas que levam ao falecimento de um
regime abrindo um espaco social diferente, onde novas regras e critérios de relacionamento se
abrem.

O contexto escolar, mesmo diante das pressdes sociais voltadas para a cultura do
individualismo e da arrogéncia, continua mantendo suas caracteristicas coletivistas o que vem
a beneficiar a introdugdo da mediagdo escolar de pares.

Mediacao de Pares

Os programas de mediacdo de pares comecaram a ser desenvolvidos no final da
década de 70 e inicio da década de 80, como parte dos projetos de ndo violéncia promovidos
pelas escolas da cidade de Nova York. Depois se expandiram para outras comunidades em
varios paises.

Diante de tantas alternativas de programas de mediacdo escolar existente na literatura
espanhola, acredita-se que o mais eficaz seja a mediagdo entre pares, que empodera os alunos
na solucao de seus proprios conflitos sob a perspectiva e 6tica dos mesmos.

A mediacdo de pares ¢ um processo que capacita um grupo de alunos de uma escola
para atuarem como mediadores nas disputas de seus pares. Por estarem inseridos na escola e
serem colegas, a mediacdo de pares ndo ¢ aplicavel a todos os contextos e também ndo ¢
apropriada para todos os tipos de disputa. Porém, trata-se de um instrumento valioso para que
alunos assumam um controle maior sobre suas vidas e habilidades para resolver problemas e
disputas. Na mediacdo de pares, o conflito ¢ considerado positivo sendo essencial para

proporcionar desafios e possibilidades de crescimento.

Objetivos da Mediacido de Pares:

criar vinculos cooperativos e senso de comunidade na escola;

melhorar o ambiente de na aula pela diminui¢do da hostilidade e tensao;

desenvolver o senso de coletivismo;

melhorar as relagdes professor/aluno;

incrementar a participagdo dos alunos nos projetos da escola e da comunidade;

resolver conflitos menores entre pares que interferem nos processos educativos;

valorizar os alunos incrementando a autoestima;

mudar os parametros de comunicacdo e linguagem;

incentivar valores e responsabilidades pelo todo.

Fonte propria

No ambito da escola a mediagdao ndo pode ser entendida como uma nova maneira de
resolver conflitos, pois se trata muito mais de uma metodologia de ensino onde se privilegia a
comunicagdo interpessoal em todos os niveis, possibilitando a reflexdo e o pensamento
complexo. Em cada escola, particular ou publica, existe uma grande diversidade de

constelagdes familiares, culturais, econdmicas, religiosas, €ticas e morais. Temos uma
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tendéncia cultural em agrupar por semelhancas e construir categorias. Toda classificagdo e
categorizagdo tende a promover a separagao, a discriminagdo. Mais do que nunca, a sociedade
pede a aceitagdo do outro como diferente de ndés mesmos. O respeito pela diferenga também
inclui a necessidade de aceitar olhares diferentes, reflexdes diferentes e conclusdes diferentes
no contexto da escola. Fazemos parte de um mundo diverso e complexo ¢ a educagdo sabe
disso, as escolas estdo em processo de aprendé-lo.

Desenvolver e implementar um programa de mediacdo de pares em uma escola
significa aceitar a complexidade que considera todas as experiéncias como multifacetadas que
incluem os aspectos bioldgicos, étnicos, culturais, sociais, familiares, religiosos e espirituais.
A partir da compreensao dos fenomenos complexos que ocorrem dentro da escola € em seu
em torno, a mediagdo de pares pode vir a tornar-se uma realidade, pois esta implica um
sistema de comunicagdo mais simétrico onde todos os envolvidos compartilhem de forma
mais equitativa a distribui¢do do poder. A mediacdo de pares em sua meta func¢do leva alunos
e o corpo docente a exercerem a democracia desenvolvendo nos jovens as aptidoes para viver
e construir os valores da democracia que transcende os limites da escola para instalar-se na
familia e em toda a comunidade.

Trata-se de um processo que envolve o todo onde todos se beneficiam e todos sdao
responsaveis pelo que acontece, seja por agdo ou por omissao.

Formar jovens idoneos no manejo de deveres e direitos como pessoa € como membro
de uma sociedade continua sendo tarefa da escola e da familia. Como o espago social da
escola ¢ mais amplo que o da familia, a mediacdo de pares se apresenta com um bom comego
para um processo de transformacao das relagdes.

Os coletivos da comunidade escolar tém que estar dispostos a compartilhar a ideia de
uma distribuicdo mais democratica do poder dentro da escola, isso ¢ fundamental para que o

programa tenha aderéncia e aceite de todos os atores envolvidos.

Elementos Fundamentais de um Projeto de Convivéncia Escolar — PEC:

selecdo de alunos para serem capacitados;

equipe de Supervisio;

Instrutores;

protocolo de recepgdo dos casos;

divulgacdo do programa para os alunos;

divulgacdo para familiares e comunidade;

logistica do programa;

implementa¢do do Programa;

avalia¢do do Programa;

retroalimentac¢dao do programa.
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Fonte propria
Cenario Atual

H4 uma preocupacao compartilhada por todos os profissionais engajados na
implantacdo e implementagdo de programas de mediagdo de pares principalmente durante os
Congressos na Italia (2000), México e Espanha (2001) e nos encontros setoriais da 4CR/2002
(Association for Conflict Resolution) em se encontrar procedimentos eficientes para resolver
os conflitos que se apresentam no cotidiano das escolas sejam estes entre alunos ou entre
alunos e professores. A maioria dos casos apresentados referia-se a agressao e a violéncia que
deverdo ser sugeridas como disciplina escolar.

Os problemas de conduta observados tornaram-se tao sistematicos que podem ser
observados nas mais diversas situagdes € ndo mais enquanto casos esporadicos. Dessa feita,
ndo basta preocupar-se com os aspectos evolutivos da crianca e do jovem e de suas possiveis
patologias, mas sim irmos mais além buscando as origens destes conflitos.

Aqueles que trabalham no contato direto com os alunos sdo obrigados a cada vez
mais utilizar parte de seu tempo destinado ao ensino para resolver o numero cada vez maior
de disputas entre alunos. Quando os profissionais das escolas se propdem a ajudar a resolver
os conflitos considerados socialmente graves e que ultrapassam os portdes da escola,
geralmente sdo rechagados e fracassam no seu intento. A cada ano que passa fica evidente o
quanto o desencontro entre os sistemas escola e familia produzem consequéncias negativas na
formagdo dos jovens. Muitas criangas chegam despreparadas a escola, sem saber como
participar responsavelmente das atividades em sala de aula e acabam replicando a falta de
limites e os modelos aprendidos em casa para resolver suas disputas com os colegas como o
uso de forga fisica e a agressdo por palavras desrespeitando seu grupo de pares e os
professores. E grande o niimero de escolas que estio investindo parte de seu orcamento em
itens de seguranga como cameras de televisdo, rastreamento por satélite dos 6nibus escolares,
identificacao dos alunos por cartdes magnéticos, e pessoal de seguranca. Porém, o peso da
burocracia dificulta a implantagcao de um programa de mediagao.

A mediagdo escolar pode resolver ndo s6 muitos dos problemas que afligem os
dirigentes e administradores das escolas, como reciclar possibilidades, ou seja, aprender com
as experiéncias passadas e desenvolver metodologias que j4 sem mostraram eficientes em
outros paises.

Acredita-se ser importante reiterar que ndo existe a possibilidade de se desenvolver
um modelo de programa de mediacdo de pares e sim um programa para cada escola, ja que

este deve levar em conta o desenvolvimento social e o contexto dos alunos. Jovens e adultos
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tém percepcdes diferentes do conflito, porém ndo se pode achar que criangas e jovens sejam
atores sociais inocentes.

A violéncia entre os jovens € crescentemente diversa. Alguns participam de gangues
e outros sdo solitarios. Os valores da mistica masculina (dureza, dominio, repressdo da
empatia e competitividade) tém diferentes manifestacdes em diferentes ambientes. O
Psicologo e Catedratico em Resolugao de Conflitos da Universidade do pais Basco — Espanha,

Ramon Alzate, afirma que:

Muitos meninos e jovens desenvolvem comportamentos antissociais
provocados pelos esteredtipos sociais da masculinidade e por nédo
terem permissdo para falar de suas anglstias, uma caracteristica do
papel feminino. Por outro lado, ao entrevistar meninas conclui que
existe um excesso de preocupagdo com a aparéncia fisica por um lado
e como estdo sendo solicitadas a serem bem-sucedidas
profissionalmente, sentem-se ‘“obrigadas” a escolher carreiras
masculinas o que ¢ uma fonte de stress que desencadeiam conflitos em
sala de aula.

Na periferia, roubos, assaltos, trafico de drogas e chacinas. Na classe média ¢ alta,
brigas em danceterias, rachas nas ruas de madrugada, drogas e sexo sem protecao. O que tém
em comum ¢ viver em grandes centros urbanos além de compartilharem o abandono
emocional dos pais ou um alto grau de exigéncia que faz com que se sintam tiranizados,
sentem-se impotentes diante dos adultos e os agridem na maioria das vezes agredindo a si
mesmos. Quando sdo testemunhas de disputas familiares e brigas dos pais ou irmaos o trauma
deixa cicatrizes que causam irritacdo, ressentimento, hostilidade, agressao, raiva e transtornos
psicologicos.

Também é comum que a escola, por falta de alternativa, tenha que se preocupar em
auxiliar seus alunos com questdes relativas a fragilidade do sistema familiar. As principais
mudangas demograficas que aconteceram desde a revolucdo industrial tiveram impacto nas
familias e lares, dando origem a uma maior variedade de estruturas familiares. Fatores como
fertilidade, casamento, coabitagdo e divorcio deram origem a fendmenos relacionados ao
aumento da vida solitaria, decadéncia econdmica e importancia crescente da crianga e da
juventude.

Tradicionalmente, a familia oferece um ambiente seguro para as criangas se
desenvolverem psicoldgica e socialmente. Do ponto de vista dos pais, eles provém o forum
para o amor, apoio mutuo, e estrutura para educar as criancas. Para a sociedade, as familias
provém o habitat natural, no qual as criancas aprendem as habilidades sociais necessarias para
viver com 0s outros irmdos, parentes € pais e, na adolescéncia, aprendem a viver como

adultos integrando-se na sociedade mais ampla.
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Os padroes mutantes de estruturas familiares, com pais solteiros, divorciados ou
recasados muitas vezes colocam criangas e jovens ainda dependentes como mais adultos do
que seus pais no gerenciamento da casa, da propria vida e da vida de um dos pais o mais fragil
muitas vezes vitima de abuso. Isto quando ndo se tornam instrumentos de manipulagdo de
adultos que, consciente ou inconscientemente langam mao dos filhos para atender a desejos
proprios, fato muito comum nas crises de divorcio. Nao se pode subestimar o dano causado a
uma crianga que vive em clima de hostilidade e violéncia, mesmo que ela ndo seja maltratada.

Quando os pais se separam, as familias empobrecem. Esta ¢ uma realidade global.
Pobreza e desemprego estdo afetando nossas criangas e jovens de maneiras diversas. Finangas
limitadas afetam o desempenho escolar porque muitas familias ndo dispdem dos recursos
necessarios que conduzem ao sucesso académico e quando o conseguem os sacrificios sdo
enormes. Renda limitada também significa perder amigos, animais de estimacdo, contato com
familiares e viver em areas onde a qualidade de vida ¢ mais pobre. O emprego € a principal
fonte de apoio econdmico para a maioria das familias, mas limita o tempo disponivel para a
integracdo familiar. Além disso, as tarefas familiares podem significar um constrangimento no
local de trabalho. Criangas e jovens de familias interrompidas sofrem as consequéncias
quando seus pais se separam e levam estas questdes para a sala de aula.

Embora os professores tenham feito sua formagao para educar, vém sendo cada vez
mais pressionados por alunos, pais e outros membros da comunidade para prestar assisténcia
ao pai que perdeu o emprego, a mae que vitima de violéncia ou ao proprio aluno cujos pais
estdo se separando ou m familiar que estd doente ou faleceu. Sao problemas cuja solu¢dao nao
esta em suas maos, mas acaba se debatendo com as questdes, pois nao tem a quem delegar.

A maior parte das criangas e jovens da FEBEM provém de familias encabegadas por
um Unico parental maes. Somente 15% dessas criangas vivem em favelas e 72,6% dessas
familias vivem na cidade de Sao Paulo ha mais de 20 anos, morando em suas casas proprias
nos arredores da cidade. (ADORNO, 1998, p. 47).

Diretrizes para um Programa de Mediacido entre Pares

Para que o programa seja bem sucedido sdo importantes alguns passos preliminares:

1. Promover encontros de trabalho formados por pessoas da escola e da comunidade
para, através do didlogo em grupo criar a filosofia e a pedagogia a ser utilizada como meta-
conceitos do programa. Quanto maior a congruéncia entre a linha pedagogica e disciplinar da
escola, sua filosofia de trabalho e a mediacdo de pares, maiores serdo as chances de o
programa ser aceito pelos alunos, seus familiares e pela escola como um todo.

2. Sera que os alunos mediadores terao verdadeiramente a oportunidade de mediar
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casos? Pois o beneficio de um programa de mediacao de pares que ndo seja efetivo ndo trara
beneficio para o todo.

3. Sera que o corpo docente e administrativo da escola estd preparado para enfrentar
a mudanc¢a? Uma vez implantado o programa, ¢ importante a disciplina do corpo docente para
encaminhar os casos a mediag¢do e nao continuar resolvendo problemas em sala de aula pelos
métodos antigos. Acreditar na capacidade dos mediadores de pares e no seu potencial ¢ um
dos passos mais importantes para que o programe funcione.

4. Da mesma maneira que um treinador de futebol, natacdo ou ginastica olimpica, a
escola vai precisar de um coordenador do programa. Seria interessante que a pessoa escolhida
para esta funcdo permanecesse o maior nuimero de horas possiveis dentro da escola, estar
comprometido com o programa, ser apreciativo para com os acertos e erros dos alunos
mediadores e ter a capacitagdo necessaria para atuar como coach em mediacdo. Este
coordenador ndo exerce o papel de formador de mediadores.

Uma caracteristica importante em um programa dessa envergadura ¢ a habilidade da
escola em elaborar politicas em relagdo aos casos que podem ou nio ser mediados e esta
politica deverd estar em consondncia com as demais politicas e procedimentos do
regulamento da escola. Os casos que nao sao atendidos pela mediacdo de pares sdo aqueles
que fogem ao escopo da area privada, ou seja, onde a intervengdo do poder publico ¢
necessaria, como por exemplo: alunos portando armas, lutas corporais nas quais armas foram
utilizadas, abuso sexual, ataques fisicos graves com uso de armas ou ndo. Nesses casos
permanece a eventualidade de uma san¢do penal. Também ndo sdo medidveis os casos
envolvendo psicopatologias graves.

A media¢do de pares atua no campo da mediacdo cidada: esta ndo se dirige aos
delinquentes e as vitimas, ndo coloca em pauta reparagdes e indenizacdes, ndo tem espadas e
nem divisas. O aluno mediador aprende a conhecer que o conflito ndo ¢ um mal em si, mas
uma oportunidade onde ao se abrir uma brecha para a solugdo pelo didlogo, mesmo que o
clima, inicialmente, ndo seja de harmonia suave, pois toda passagem € custosa € ndo se
estabelece sem esfor¢o. Cabe a equipe de treinamento, ao coordenador, ao coach e aos adultos
da escola despertar nos alunos o interesse em solucionar seus problemas despertando a paz e a
boa convivéncia dentro da escola e fora dela.

Definida a filosofia e a metodologia para a implantagdo do programa e tendo em
mente os objetivos da mediagdo escolar:

a) melhoria das relagdes aluno e professor, aluno e sua familia;

b)melhoria do ambiente em sala de aula pela diminui¢do das tensoes;



236

c¢) desenvolvimento de pensamento critico, habilidades para solucionar problemas e

assertividade;

d) desenvolver ambiente cooperativo e senso de comunidade na escola;

e)resolver disputas entre pares que interferem no clima da escola e nos processos de

educagio;

f)dar mais tempo ao professor para cuidar de seus afazeres para os quais foi formado.

Pode-se, entdo, iniciar implementacdo do programa para o qual sugerimos quatro

fases:
Planejamento e Alcance do Programa

O primeiro passo ¢ escolher o coordenador do programa que podera ser um membro

do staff da escola, um professor, conselheiro, pais ou membros da comunidade que queiram
ser voluntarios. As responsabilidades do coordenador seriam:

1. cuidar da divulgagdo e¢ da continuidade do processo de aprendizado para a

mediagao de toda a escola;

2. supervisionar as atividades relacionadas ao programa;

3. coordenar a elaboragdo do regulamento da mediacdo de pares, que deve ser

produto de todos os coletivos escolar; e

4. manter a escola e a comunidade informada sobre os progressos do programa.

O programa de acdo e estratégias de alcance do programa nesta primeira etapa inclui

0s seguintes topicos:

1. Recursos para o programa: considerar recursos necessarios para curto e longo
prazo. Inicialmente considerar recursos para honorarios do coordenador e coach,
custos com treinamento, eventuais professores substitutos durante o treinamento,
e despesas diversas (livros, material impresso para divulgagdo, copias, camisetas

para os mediadores etc.). e
2. Caso a escola ndo tenha em seu staff ou entre os pais, localizar no mercado e

selecionar profissionais para:
a) ministrar palestras para o corpo docente e administrativo sobre a nova proposta;
b) implementar as habilidades de solucao de problemas, assertividade e técnicas de
comunicagdo para os profissionais e alunos da escola na forma de oficinas;
¢) treinar os alunos mediadores;
d) indicar o coach para o programa.
Juntamente com professores conselheiros e alunos representantes de classe definir o

sistema de sele¢do de alunos para o treinamento levando em consideragdo a diversidade
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(género, etnia, religido, idade, posi¢cdo socioecondmica, etc.).

* treinamento dos alunos mediadores;

* divulgar o programa dentro da escola e para a comunidade em geral;

« avaliacdo dos alunos treinados e escalonar o trabalho dos mediadores fora de seu
horario de aulas. A mediagdo de pares deve ocorrer o mais proximo possivel do evento, ou
seja, € importante ter mediadores disponiveis na hora dos intervalos e na saida do periodo;

* definir a politica de sigilo. A preservacdo do sigilo sobre os assuntos conversados
durante a mediagio ¢ um dos pontos altos para o sucesso do programa. E importante que os
alunos mediadores tenham livre acesso ao coordenador € ao coach para conversar sobre os
mais diversos assuntos, pois ambos também estdo inseridos no compromisso de sigilo do
programa. Devem constar do regulamento os assuntos que ndo serdo mantidos em sigilo,
porém tomando cuidado para ndo ampliar demais esta lista, j& que os alunos deixardo de
acreditar nas vantagens da mediagao. e

* Atualizacdo e continuidade de treinamentos. Geralmente os alunos mediadores
pertencem as duas ultimas séries da escola, porem isso ndo ¢ uma regrar de forma que para a
fluidez do programa, treinamentos e atualizagcdes devem ser programados anualmente.
Estrutura Inicial e Divulgacao

Durante a primeira fase da implementacdo os alunos-mediadores ja treinados
promoverdo encontros de trabalho para exercicios de simulagdo juntamente com o coach para
que se estabeleca um bom rapport entre eles. Nessa fase o coach prepara o modus operandi
das mediacdes (cartilha da mediacdo, locais, agenda, registros dos casos) para,
posteriormente, supervisionar as mediagdes e orientar os alunos mediadores.

Paralelamente, forma-se uma comissdao mista de alunos, professores, membros a
administracdo e pais para desenvolver campanha de divulgacdo que pode ser uma atividade
inserida na programacao de artes ou outra disciplina relacionada ao tema.

Treinamento

Os treinamentos serdo organizados a partir do programa desenvolvido e adaptado
para o contexto da escola e da comunidade na qual estd inserida. A experiéncia americana
Educagao para Resolucdo de Conflitos, em treinamento de alunos sugere um niimero médio
de horas, ou seja, entre 18 e 25 horas de treinamento para alunos do ensino médio e entre 8 e
15 horas para alunos das sétimas, oitavas e nonas séries do ensino fundamental.

Supervisao
Apbs a conclusdo dos treinamentos, os alunos qualificados ao comecarem a mediar

os casos terao todo o apoio do coordenador e/ou do coach para conduziram as primeiras
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entrevistas, marcar os encontros de mediagdo, submeter seus casos a supervisdo quando
sentirem necessidade e dar continuidade a seus treinamentos € manter o processo educativo

voltado para a solugdo de conflitos escolares em toda a escola.

Vantagens do programa

Pode-se dizer que em trés anos o programa atinja seu potencial desejado, ou seja,
quando o programa atende a pelo menos 10% da populacdo de estudantes em um ano; quando
1/3 dos conflitos sdo resolvidos pelos alunos e quando o corpo docente e administrativo
perceber que a mediacdo de pares se tornou parte da cultura da escola. Estes valores sdo
relativos, pois cada escola € um caso singular, particular e integrado em sua comunidade.

A partir do momento em que toda a escola compartilha a ideia da mediagdo de pares,
mesmo que os alunos mais jovens ndo sejam convidados para o treinamento ¢ importante que
eles recebam como parte do programa, o treinamento nas habilidades basicas como escuta
ativa, pensamento critico, colocar-se no lugar do outro, habilidades de comunicag¢do e
assertividade. A cultura da mediacdo na escola compartilhada por todos efetivamente diminui
as condutas antissociais frente ao conflito desde que possam aplicar o aprendido em seu dia-a-
dia. A resolucdao de conflitos ensina aos jovens que todos sentem raiva, medo, angustia,
tristeza e alegria e que a expressdo das emocdes pode se dar por caminhos mais violentos.
Quando as emog¢des ganham espacgo e falar sobre elas passa a ser natural, os alunos mostram-
se mais solidarios quando veem colegas passando por situacdes pelas quais ja passaram
sentindo-se motivados para conversar e descobrir que um mesmo problema pode ser resolvido
de maneiras diversas.

Por outro lado, o professor ndo precisa mais atuar como agente da ordem. A
necessidade de averiguar discussdes e brigas, dar sermdes, insistir em pedido de desculpas,
julgar e punir cai vertiginosamente, sobrando-lhe mais tempo para se dedicar ao seu trabalho
especifico.

Junto as familias e & comunidade a escola passa a ser parceira na construcdo de uma
mentalidade voltada para a importancia do bem-estar coletivo onde cada um ¢ responsavel
para solucionar seus problemas despertando para a paz e uma boa convivéncia em sociedade.

A ideia de um universo organizado cede lugar as concepcdes de evolugdo e auto
urbanizacdo permanente dos fendmenos do universo em todos os setores da sociedade
contemporanea. H4 uma interdependéncia de todos os eventos ou transformagdes: nenhuma

transformagdo acontece em um espago isolado do todo. A escola, como toda a vida em



239

comunidade ganha uma nova roupagem. O ser humano se constroi na cultura, a plasticidade
do sistema bioldgico humano permite-o se adaptar a uma variedade ilimitada de sistemas
sociais. O que diferencia a capacidade de adaptacio dos atores sociais sdo as emogdes. E pela
vivéncia emocional que aprendemos a gravar os significados de nossa cultura, nossos valores
e objetivo. Em todas as fases da vida, aprendemos e reaprendemos com as vivéncias
emocionais. Criangas € jovens.

Aprendizagem pelo Conflito

A inteng¢do primeira em uma proposta de media¢do de pares ¢ procurar dar um passo
um pouco maior quando o tema sdo conflitos entre criangas e jovens dentro da escola. A
sugestdo nao estd em administrar conflitos e sim trabalhd-los enquanto oportunidade e
soluciona-los ou minimiza-los sob a oOtica construcionista.

Nesse sentido, s6 poderemos capacitar os alunos mediadores para auxiliar seus
colegas a vivenciarem face a face suas dificuldades e expuserem seus sentimentos ndo
verbalizados como raiva, magoa, ou frustragdo. O momento de tensdo criado no ambiente
seguro da mediacdo € concreto e na busca da compreensdo encontram-se as alternativas para
sua solu¢do. Novas técnicas pedagogicas irdo incorporar o afeto e a emocdo a aprendizagem,
visando a modificagdes nas atitudes, nas relagdes mais profundas e duradouras. Quanto aos
alunos, podem tornar-se sementes para a nova ordem social.

Quando criangas internalizam os didlogos que ocorrem em sua rede social, as
palavras sdo mais do que palavras, trazem em seu bojo elementos sociais e culturais
adjacentes. Assim, o desenvolvimento dos modelos mentais na crianga, antes de serem
internalizados, ocorre num plano social através do didlogo integrando-se posteriormente,
como o modelo individual. Como pleiteava Vygotzky.

O construcionismo, na tentativa de articular o que existe utilizando a linguagem
obrigam-nos a entrar em um mundo de significados sociais onde o mapa nao ¢ o territério. Em
outras palavras, as palavras ndo sdo imagens, mapas ou réplicas de esséncias que existem
independentemente de nossa atividade interpretativa. Na escola, como em outros espagos
sociais, o fazer ¢ refazer. Quando nascemos ja temos esquemas conceituais que nos servem
para lancar os primeiros olhares no mundo e os conceitos e categorias aprendidos sdo
compartilhados por todas as pessoas a medida que desenvolvem o uso da linguagem noespaco
da cultura. Sendo a linguagem um fendmeno relacional, o processo de mediacdo se transforma
na arte de contar e recontar histérias enfatizando técnicas que privilegiem o didlogo, a

negociacao, a pragmatica social, as praticas culturais e a distribui¢do de poder.
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Fonte Propria

Como fatores situacionais influenciam os comportamentos das pessoas estes variam
em fun¢do de suas atividades ou quais as pessoas que estdo a sua volta. Como a mediagdo de
pares ocorre dentro do espago da escola e entre alunos, as palavras e expressdes utilizadas
para contar a histéria do conflito fazem sentido a todos facilitando a compreensdo dos
comportamentos, dos sentimentos e dos pensamentos resultando em uma interacdo que
lembra a danga circular na qual os movimentos se traduzem em uma resposta simétrica aos
movimentos do outro.

Processos culturais tanto podem limitar como ampliar a nossa humanidade. As vezes, ¢
preciso comegar pela margem e ndo pelo centro para encontrar alternativas para podermos
refazer experiéncias, as nossas ¢ as dos outros. A mudanga ¢ mais facil de ser bem-sucedida se
comecarmos pela margem, a fronteira de ordens j4 estabelecidas. A transformacao estd no
centro.
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APENDICE G A
DIRETRIZES PARA UM PLANO DE GESTAO E CONVIVENCIA ESCOLAR -
ESCOLA JORGE TEIXEIRA DE OLIVEIRA

O Ministério da Educacgdo, as Secretarias de Estado de Educacdo e as Secretaria
Municipais de Educacdo estdo cientes da importancia de um ambiente escolar adequado e de
uma convivéncia pacifica para o bom desenvolvimento da educacgdo para a vida nas escolas e
para alcancar o sucesso educacional dos alunos. Nesse sentido, ¢ importante que as
autoridades educacionais desenvolvam politicas publicas fundadas no PNEDH e as ponham
em pratica de forma a amenizar a violéncia escolar tdo propagada nos noticidrios todos os
dias.

Neste estudo se avaliou o grau de implantacio do PNEDH na Escola Jorge Teixeira
de Oliveira, através de dados fornecidos por pesquisa com alunos, professores, gestores e
questionario enviado a geréncia de Educag@o da Secretaria de Estado da Educacdo. Verificou-
se também que o clima escolar e comportamento na escola nao sdo dos melhores, visto que o
coletivo pesquisado ndo entende por violéncia, a violéncia verbal, a violéncia emocional e
outras formas veladas de violéncia. Assim sendo, ao final deste trabalho vamos propor
diretrizes para a elaborac¢do de um “Plano de Convivéncia Escolar”, que estruturado em linhas
de agdo e os principios basicos para a melhoria da convivéncia e da consolidacdo de boas
praticas que estdo a desenvolver, bem como protocolos e recursos para facilitar sua tarefa.
Destacam-se entre esses recursos, a criacdo da Unidade de convivéncia escolar, cujo principal
objetivo ¢ fornecer consultoria especializada e apoio as escolas e a vérios grupos da
comunidade escolar na prevengao e gestdo de conflitos.

Esperamos que essas orientacdes, juntamente com a formagdo de professores,
possam servir como um suporte para o desenvolvimento e implementagdao do Plano de

Convivéncia de cada escola, fornecendo orientagdes e sugestdes para facilitar esta tarefa.

Conceito de Convivéncia Escolar

A realidade social em constante mutacdo, o sistema de ensino exige um esforco
continuo para adaptar e atualizar as respostas educacionais para atender as demandas e as
necessidades da populacdo. Educar na escola de hoje ¢ muito mais do que transmitir
conhecimentos das disciplinas cientificas em si, que € necessario, mas insuficiente para a
formac¢ao da cidadania do século XXI.

Entre essas habilidades bésicas que devem ajudar a desenvolver a escola ¢
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especialmente relevante a competéncia social e civica, aprender a viver em sociedade ¢ uma
das habilidades humanas basicas e ¢ um dos principais desafios dos sistemas educacionais
atuais que percebem que as sociedades devem se mais moderna justa e democratica, mais
igualitaria, solidaria e pacifica.

A Educacao em Resolugdo de Conflitos — ERC ¢, portanto um objetivo basico da
educagdo e elemento essencial para o sucesso do processo educacional. Aprender a respeitar, a
ter atitudes positivas para aceitar e assumir o processo democratico deve ser uma prioridade
para toda a comunidade escolar, que prepara os alunos para levar uma vida social adulta bem
sucedida, autdbnoma, para desenvolva suas habilidades como um bem social.

Viver € viver em companhia de outras pessoas e, portanto, a convivéncia, a relacao
entre todas as pessoas que compdem a comunidade. A boa convivéncia exige o respeito
mutuo, a aceitacdo e cumprimento das normas comuns de outras opinides e estilos de vida,
respeito a diversidade, e resolugdo pacifica de conflitos e tensdes. Viver € mais do que apenas
coexistir ou tolerar. No entanto, o conflito ¢ inerente a existéncia humana e, portanto,
inevitadvel. Partimos de uma concepg¢do de conflito como um processo natural nas relagdes
entre individuos e grupos, inerentes a vida social, e parte necessaria para o desenvolvimento
intelectual, emocional e social das pessoas.

As escolas exercem ao mesmo tempo duas funcdes, comunidades de convivéncia e
centro de aprendizagem e convivéncia. Como as comunidades de convivéncia, devem se
ocupar para promover uma cultura de paz, envolvendo todos os seus membros e se
desenvolver em um clima positivo de confianga. Para atingir esse objetivo deve promover os
valores democraticos, a solidariedade, a tolerancia, o respeito mutuo, o compromisso, o
multiculturalismo, direitos humanos e como centros de aprendizagem, a formacdo visa a
desenvolver todo o ser humano, promovendo uma aprendizagem social valiosa para permitir
aos alunos progredir e integrar-se, efetivamente, no futuro, e na vida adulta ativa.

Hoje, a coabitacdo significa servir a dois elementos essenciais do trabalho
educacional: considerar o curriculo intelectual e educacional e criar um desenvolvimento
psicologico, social e moral propicio para o trabalho da dupla perspectiva educacional que
significa falar de emogdes, direitos humanos, gestdo de conflitos, de conformidade com os
direitos e deveres, relacionamento com a familia e a escola, sala de aula e um centro de gestao
desses fazeres. Falar de convivéncia ¢ finalmente falar de entender-se e respeitar: conviver ¢

um processo que ensina e se aprende fundamentalmente convivendo juntos.
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Finalidade e Conteudo do Plano de Convivéncia Escolar

Existe agora um amplo consenso sobre o fato de que, no contexto socio educacional
atual, os modelos meramente sdcio punitivos sdo claramente insuficientes e inadequados para
gerir conflitos e melhorar a convivéncia em nossas escolas. Nao basta aplicar medidas
disciplinares aos problemas de disciplina tradicionalmente encontradas nos Regulamentos
Escolares, pelo contrario, o PNEDH nos orienta especialmente para a educacdo de acdes e
medidas em relacdo a convivéncia, que devem se desenvolvidas nas escolas e universidades
em todo o curriculo, o ensino, aprendizagem, organiza¢do da escola, os varios planos e
programas etc.

Este texto apresenta-nos a necessidade de desenvolver um modelo de clima da
convivéncia escolar integrada em que as escolas estdo envolvidas no desafio de criar espagos
de convivéncia democratica e pacifica. De acordo com esse modelo, o Plano de Convivéncia
Escolar ¢ o documento que define as etapas que articula o proprio centro para fortalecer a
convivéncia na mesma, de modo a melhorar o ambiente que deve reger as relagdes entre os
diferentes membros da comunidade educacional e promove a prevengao e resolugdo pacifica
de conflitos em todas as areas da vida pessoal, familiar e social.

O Plano de Convivéncia Escolar — PCE deve incentivar se necessario, alteragdes nos
modelos de organizagdo escolar nos processos de ensino-aprendizagem, nos padrdes de
desempenho, qualificando alunos e professores, nas relagdes com as familias e a comunidade,
ou seja, no contexto geral das escolas, visando a aquisi¢do e o exercicio dos valores de uma
sociedade democratica.

O desenvolvimento do Plano de Convivéncia ndo deve ser visto como uma tarefa
burocratica a ser realizada nas escolas, mas deve aproveitar esta oportunidade para promover
uma reflexdo conjunta sobre um dos objetivos mais importantes do sistema de ensino,
ensinando a viver e ser pessoa, desenvolvendo a competéncia de um individuo tdo bésico
como a vida social e civica. E realmente Wtil criar um documento, realista, dindmico e
adaptado as peculiaridades e necessidades de cada unidade escolar, para ajudar a melhorar a
rede de relacionamentos em toda a comunidade educacional e, finalmente, melhorar a vida
social da escola.

Para facilitar o processamento de convivéncia através de varias iniciativas contidas
no plano € conveniente criar estruturas estaveis incorporadas na organizagdo da Escola que
tenham como fung¢do estudar, analisar, propor a¢des para melhorar o ambiente escolar e de

vida e a participagdo no desenvolvimento dessas a¢des que o Conselho Escolar determine.
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Esse conceito de organizagdo de convivéncia baseia-se na participagdo de todos os membros
da comunidade educacional, dos professores, das familias, dos estudantes, dos funcionarios da
escola, etc. O objetivo de tudo isso € promover a convivéncia através de um quadro onde as
normas regulamentares, o curriculo e inclusive a estrutura criada parte da prevengdo e
intervengdo na convivéncia dentro da Escola.

Os planos de convivéncia tém, portanto, um carater preventivo e educativo, na
medida em que os valores democraticos estdo educando os futuros cidaddos. O Plano tem por
objetivo criar na Escola uma convivéncia baseada no respeito, no didlogo e na cooperacao,
tornando-o compativel com o cumprimento ¢ medidas corretivas (direitos e deveres).

Todas as unidades escolares devem desenvolver linhas de atuagdo que abordem o
clima escolar, porém ¢ imprescindivel revisar sua eficiéncia e analisar as deficiéncias através
de cursos e acdes que visem aperfeigoa-lo constantemente.

E essencial que os objetivos e agdes do Plano de Convivéncia Escolares — PCE seja
consistentes com o conteudo do Projeto Politico Pedagogico PPP — da escola, e que quaisquer
medidas ou agdes que forem desenvolver ou modificar seja incluidos nos respectivos
documentos do programa planejamento educacional.

Assim, as diferentes medidas ou agdes a serem tomadas em cada local devem ser
refletidas tanto nos diferentes niveis de curricular PPP, como no PNEDH e, € claro, ser a fonte
para a realiza¢do de regulamentos e futuros regimentos internos.

O Processo de Elaboracgao do plano de Convivéncia Escolar

Elaborar um Plano de Convivéncia Escolar — PCE ¢ certamente um projeto
ambicioso, que requer um grande esfor¢o de toda a comunidade escolar, mas também um
desafio que cada unidade tem de assumir com base em um conhecimento profundo da sua
realidade e articular suas proprias acdes de melhoria.

O Plano de Convivéncia, para ser util e eficaz, deve envolver toda a comunidade
escolar, por isso devem-se planejar estratégias participativas para garantir o compromisso de
todos os setores da comunidade, tanto na concep¢do do plano e seu desenvolvimento e
posterior avaliacdo. Somente quando as pessoas se sentem agentes integrados nos processos
de participagdo decisdo aumentam-se o nivel de comprometimento e envolvimento.

O processo do PCE sera coordenado pela equipe de gestdo, € como ja mencionado,
deve ser aberto a participacdo de todos os setores da comunidade escolar, de forma paritaria
utilizando-se assim da participacdo da gestdo democratica que dispde a Lei Estadual n. 3.018,
de 17 de abril de 2013. Na elaboragdo do plano ¢ recomendével a criagdo de uma comissao,

que deve conter representantes da equipe de gestdo, do quadro de docentes, representantes de
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familiares (Associacdo de Pais)representantes dos alunos representantes do pessoal de
servicos administrativos e da comunidade ao entorno da unidade escolar como, por exemplo,
proprietarios de comércios locais.

E importante que o plano se assente na reflexio, dialogo e colaboragio como um
meio de garantir o apoio e corresponsabilidade com toda a comunidade escolar para
desenvolver acdes que sejam informativas, sensibilizadoras, e que recolha opinides e
sugestdes, para a participacdo na tomada de decisdes e no envolvimento em todos os aspectos
que fortalecem o vinculo com um projeto comum.

O plano deve descrever as atividades, estratégias, agdes etc., por iniciativa da equipe
de gestao, tendo como objeto, dentro ou fora do horario escolar, promover um bom clima de
cooperacao dentro de cada escola.

Como um modelo, o PCE pode seguir os passos listados nas paginas seguintes. Uma
vez desenvolvido o Plano, serd apresentado a comunidade escolar em assembleia e também
devem ser supervisionado pelas autoridades educacionais. Apos esse processo, o Plano de
Convivéncia vai se tornar parte do Projeto Pedagdgico, tendo que incorporar as mudangas

necessarias para o desenvolvimento deste.

Fases da Elaboracao de Plano de Gestiao e Convivéncia Escolar

FASES DA ELABORACAO INSTRUMENTOS RELACIONADOS AO USO
Q
<
O
<
N
E Divulgagio entre a comunidade|* Campanha de sensibilizagao.
(£ educativa e criagio de equipe de Trabalho. *  Reunides com os distintos coletivos que compde a unidade escolar.
o
w
O QUE E O PORQU UM PCE
s
h
%)
% Caracteristicas da escola e seu entorno. ¢ Projeto Pedagogico da unidade escolar
% O QUE E COMO SOMOS
A

2. Analise da realidade da escola em matéria de [+  Anexo Il : Modelos de registro para a analise da realidade da unidade escolar em
convivéncia e clima escolar. matéria de convivéncia.
. Anexo III: Questionario para a avaliacdo da convivéncia da unidade escolar..

COMO ESTAMOS
3. Analise das medidas e atuagdes atuais. *  Regimento Interno em vigor
O QUE FAZEMOS »  Relatorios, avaliagdo e memoria dos projetos que incidam na convivéncia escolar

*  Anexo IV: Analise das agdes que ja foram realizadas na escola no ambito da
melhora de convivéncia no ambito general de melhora da convivéncia.
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4. Defini¢do dos objetivos do Plano e do modelo de | Anexo I: Modelos de gestao da convivéncia.
convivéncia de modelo de convivéncia. e Valorizagdo e contribui¢do dos diversos setores da comunidade
OQUE QUEREMOS escolar.

Prioriza¢do das necessidades e objetivos.

CONCRETIZACAO DO PLANO

5. Registro das medidas do plano e existéncia das [+ Anexo V: Propostas de estratégias e atuagdes para o desenvolvimento em matéria
novas estratégias de atuagao. de convivéncia escolar.
COMO FAZEMOS

6. Detecgdo de necessidades: recursos, protocolos, |eIdentificar os recursos e treinamentos necessarios para o desenvolvimento de

etc... linhas de intervengao.
OQUE NECESSITAMOS

7. Planejamento, sequéncia e desenvolvimento das
atuagdes
APLICAR O PLANO

8. Avaliagdo quantitativa e qualitativa do
desenvolvimento do PCE: revisdo e melhora
REVISAR O PEC

DO DESENVOLVIMENTO,
)  ACOMPANHAMENTO H|

Em seguida, explicam-se um pouco mais detalhadamente as vérias fases do processo
que se pode seguir para a elaboragdo do Plano de Gestdo e Convivéncia Escolar - PGCE,
juntamente com as fases indicadas no paragrafo referéncias e/ou elementos de utilizagao de
quaisquer documentos e registros que podem ser usados para desenvolver progressivamente
cada uma das fases.

Fase de Sensibilizacao.

E essencial preparar e sensibilizar a comunidade escolar sobre a importincia que tem
para ela um clima escolar adequado. Obter a colabora¢do da comunidade educacional vai
permitir que a elaboracdo do PGCE seja sentido como uma necessidade e um beneficio para
todos. Embora a comunidade educativa compreenda distintos modos de entender a educagdo ¢é
necessario por-se de acordo nos aspectos basicos os modos de coexistir educacao ¢ necessario
chegar a acordo sobre os principios. Nessa fase, a prioridade ¢ formar equipes que serdo
responsaveis pela elaboragao do plano.

Fase de diagnostico.

Trata-se de entender a situacdao da unidade escolar a respeito da convivéncia escolar
para obter os aspectos essenciais que estdo influenciando ela, tanto de forma positiva como,
detectando as suscetiveis de melhora.

Caracteristicas gerais da escola e de seu entorno.
Para a elaboragao do Plano Gestao e Convivéncia de uma escola deve-se comegar no

ambito de seu programa pedagdgico, a andlise do contexto e as caracteristicas que definem a
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identidade de cada comunidade escolar, bem como o conjunto de valores que a escola
pretende desenvolver através de suas atividades de ensino, especialmente aqueles aspectos
que estdo diretamente relacionados com a convivéncia e clima da escola.

Deve ser revisto, pois a realidade da unidade escolar com relagdo a aspectos-chave
da participagdo democratica, os padrdoes de resolucdo de conflitos, a igualdade ea nao
discriminacao etc. O conhecimento e analise desta realidade permitirdo avaliar a situacao
atual da escola e contextualizar devidamente o plano.

Anailise da realidade de convivéncia e clima da escola.

Somente a partir do conhecimento e analise da realidade da propria escola pode-se
avaliar a situacdo em que se encontra, para que possa estabelecer medidas ou agdes mais
adequadas para melhorar o clima e a convivéncia. Por isso, ¢ interessante que a escola faga
uma reflexdo sobre:

« relacionamentos com seus pares (entre professores, entre os alunos ...)
« relacdes entre todos membros da comunidade escolar,
« os principais conflitos ou alteracdes que se produzem na escola (pessoas

envolvidas, motivos, causas, lugares do conflito, consequéncias que geraram...).
« situacdes ou relacdes ndo explicitas, objeto oculto, da escola sobre aspectos de

convivéncia e clima escolar.
« as relagdes com instituicdes, agentes externos, (Juizado da Infincia e da

Adolescéncia, Conselho Tutelar, Policia, servigos sociais...).

Embora seja importante que as escolas reflitam sobre a sua realidade, também ¢
importante que o facam sobre as causas dos processos que se geram nas escolas, ¢
fundamental tornar explicito o que acontece no meio e por que acontece e analisar os aspectos
positivos e os menos favoraveis.

Nesta parte do processo ¢ necessario o envolvimento de todos os setores da
comunidade educacional, porque além de proporcionar informagdo sobre a sua percepcao de
convivéncia na escola, podemos contar com uma visdo completa da mesma e serve para que
todos os setores assumam o Plano como sendo seu.

Analise das medidas e atuacoes atuais.

A escola para avancar e melhorar tem que refletir tanto sobre as medidas e a¢des que
desenvolve habilidades, que incidem de um modo ou outro sobre o clima escolar e na
convivéncia como sobre a necessidade de criar novas medidas. Nao ¢é, portanto necessario
partir do zero, havera que analisar:

- as medidas que estao sendo desenvolvidas para melhorar a convivéncia;
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« o grau de eficacia que tem cada medida para solucionar ou gerar um clima

satisfatorio;
« os problemas de convivéncia que existem na escola e para qual ndo se tenha

desenvolvido acgdo concreta para resolvé-lo.

Este nivel de analise nos esclarece que medidas devemos tomar, e que necessidades
devemos atender e que elementos ha que melhorar mediante a aplicagdo de novas estratégias
ou agdes a serem criadas.

Concretizacao do PGCE

A analise da realidade escolar vai indicar areas para melhorias, que, por sua vez, vai
definir e gerenciar os objetivos do plano em termos de prioridades.Fazer mudancas reais e
progressistas envolve esclarecer onde vai comegar € o que se quer abordar inicialmente.
Deve-se notar que o PGCE estard em continua mudanga e revisdo. De qualquer forma, deve-
se abordar, entre outras, as questdes relacionadas a:

« determinacdo das estratégias e procedimento para realizar a difusdo, do método

tracado e sua avaliacdo; e
. difusdo das atuacdes a serem realizadas para conseguir os objetivos

estabelecidos: responsavel, o tempo, as pessoas-alvo, a metodologia.

Definicdo dos objetivos do PGCE e principios para um modelo de convivéncia

Uma vez que se tenha avaliado a sua situagdo de partida sobre o clima escolar e
coabitacdo € conveniente € necessario para chegar a defini¢ao dos principios e valores que a
comunidade escolar deseja que se possam converter em elementos que orientem a pratica da
convivéncia e que sirvam de referencia de modelo para a gestdo da convivéncia escolar. Se a
escola deve ensinar e praticar os valores democraticos (respeito, tolerancia, envolvimento,
participacdo...) serd o debate € o consenso as estratégias que se pode utilizar para chegar
definir os respectivos modelos de convivéncia.

No estabelecimento de objetivos para a melhora da convivéncia deverd ter-se em
conta os principios e fins estabelecidos no PNEDH, em sintese deve ter presente a
importancia de:

« desenvolver estratégias para a prevencao de conflitos e resolucdo pacifica dos

mesmos;
« maximizar a consecu¢ao da ndo violéncia em todos os ambitos da vida pessoal,

familiar e social;
« propagar o exercicio da tolerancia e a liberdade dentro dos principios

democratico de convivéncia; €
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 discutir, para uma aprendizagem significativa, a formagdo para a paz, o respeito
pelos direitos humanos, a coesao social, a cooperagao e a solidariedade entre as
pessoas.

O planejamento deve, por outro lado, ter em mente algumas premissas basicas:

« consisténcia: Todas as agdes devem deve estar inter-relacionadas umas com as

outras;
« totalidade: Envolvimento de todos os membros da comunidade escolar;
« orientagdo comunitaria: As escolas proporcionem esfor¢os conjuntos, duradouros

para melhorar as relagdes sociais; e
« deve-se buscar as verdadeiras causas que originam certos comportamentos.

Diretrizes de Novas Estratégias Operacionais, Medidas e Planos de Acao.

Uma das se¢des mais importantes que devem conter um Plano de Convivéncia
Escolar ¢ o registro sistematico de todas as medidas e agdes que a escola vai desenvolver para
trabalhar a melhora do clima escolar. As medidas que escolham:

« tem que estar de acordo com os objetivos e principios do modelo de convivéncia

definido e assumido em compromisso; e
« deve contemplar tanto medidas de carater preventivo (trabalhar a convivéncia

para evitar que se produza conflito) como intervencao (atuam quando o conflito
se ha manifestado).

Recordamos que o registro das medidas deve ser produto de acordo e compromisso
de toda a comunidade escolar para prevenir os possiveis problemas de convivéncia ¢ melhorar
as relacdes na comunidade.

Detecciao de Necessidades: Recursos, Protocolos, Formacio etc.

A andlise da situacdo geral da escola e a concretizagdo do PGCE nos indicarao as
fortalezas e as debilidades das estratégias que se vem desenvolvendo porque em fungdo das
mesmas, pode-se determinar quais as necessidades de formacdo e que recursos se requerem:
materiais necessarios, protocolos de atuacao, entre outras.

Difusao, Desenvolvimento, Monitoramento e Avaliacdo de Processo.

Pode-se definir dois niveis de difusdo. Um inicial a nivel institucional e geral para
sensibilizar os coletivos sobre a necessidade de trabalhar a Educagdo para Resolucdao de
Conflitos, com o intuito de melhorar a convivéncia e outro posterior a nivel global.

Ao ser o PGCE um plano global em que as agdes que se desejam se dirige a todos os
setores e ambito da unidade escolar, deve dar-se a conhecer a todos os setores. Uma comissao
de convivéncia escolar estabelecera os mecanismos mais apropriados para que o PEC seja

conhecido por toda a comunidade escolar.
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Essas diretrizes se concentram na elaboragdo do Plano de Convivéncia. Processo que
deve, logicamente, acompanhar o desenvolvimento das acdes na disseminagao,
monitoramento e avaliagdo do Plano. Esses aspectos, especialmente as normativas, que nao
sdo0 objeto do presente documento.

Em qualquer caso, cabe antecipar que os processos de difusdo, desenvolvimento,
monitoramento e avaliacdo do PGCE, a ser realizado pelas unidades escolares, em
colaboracdo com a Secretaria de Estado da Educacdo deve se converter em uma politica
publica e ter natureza essencialmente educacional, caracterizado pela reflexdo orientada e
conjunta visando a melhorar constantemente os processos relacionados com a vida escolar. E
importante estabelecer critérios para nos ajudar a avaliar o sucesso ou o fracasso das medidas
selecionadas que formao parte do PGCE.

Até agora, discutimos as diferentes fases que pode se desenvolver um PGCE com
foco na Educagdo para Resolugdo de Conflitos — ERC levando-se em conta o Plano Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos nas unidades escolares. Uma vez desenvolvido o plano
sera apresentado a Secretaria de Estado da Educagao com o fito de verificar a assertividade de
se criar diretrizes para uma politica publica de convivéncia escolar no Estado de Ronddnia.
Recursos para a formacio e assessoramento e apoio a unidade escolar.

As unidades educacionais em todo Estado tém a sua disposi¢do uma série de recursos
para a formacdo, assessoramento € apoio que ¢ importante conhecer, ¢ de se utilizar, com
vistas a elabora¢do e desenvolvimento de planos de convivéncia.

E importante, porém, que a Secretaria de Estado de Educagdo visando & implantagao
integral do Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos — PNEDH implante na Rede
Publica e Privada do Estado de Rondonia, a Educacdo para Resolucdo de Conflitos — ERC,
tendo como temas transversais: educa¢ao ambiental, direitos humanos e diversidade, ética e
cidadania, orientagdo sexual, pluralidade cultural, direitos da crianga e do adolescente, direito
das minorias, programas de interculturalidade e diversidade sexual entre outros.  Esses
contetidos trabalhados de formas transversais com as demais disciplinas, com certeza
facilitara participag@o na elaboragdo de um Plano de Conflitos Escolares.

A promocao de boas relacdes nas escolas deve ser entendida como a necessidade de
melhorar as relagdes interpessoal, grupal, comunitéria e institucional da comunidade escolar e
por tanto da sociedade como um todo. E a escola nem sempre pode solucionar por si s6 os
problemas relacionados com a convivéncia, mas ¢ imprescindivel a colaboragdo de agentes
externos (administradores locais, for¢as de seguranca, aparado de prote¢do a crianca e ao

adolescente, sindicado de categorias da educagdo) que podem apoiar as escolas em trabalhos
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preventivos de interven¢do direta ante aos problemas de convivéncia.

A Secretaria de Estado da Educagdo esta ciente da importancia de um ambiente
escolar adequado tem sobre o desenvolvimento positivo dos centros de ensino em nossa
regido, na melhoria do processo ensino aprendizagem e as relagdes interpessoais que se
desenvolvem neles. Por isso, deve propor diretrizes para que as unidades escolares publicas e
privadas implantem Plano de Convivéncia nas Escolas de Rondonia, através de atividades
educacionais, que promovam a constru¢do de uma cultura de convivéncia pacifica baseada em
valores democraticos € no bem-estar de seus usudrios. Entendemos ainda que a mediagdo de
conflitos escolares ¢ uma ferramenta idonea para interagir com o Plano de Convivéncia
Escolar.

A preparacdo e realizacdo de um plano de convivéncia nas escolas e faculdades
devem adaptar-se as caracteristicas e peculiaridades de cada uma delas, de modo que, dentro
da liberdade académica que cada unidade escolar tem, devera criar o quadro adequado para a
realizagao deste plano. Os PCE’s devem ser: realista, devem afetar os aspectos relevantes da
convivéncia da unidade, ndo burocraticos e que melhorem as relagdes interpessoais em toda a
comunidade escolar, de modo que reflita, positivamente, na qualidade do ensino das escolas.

Nessa se¢do, constam varios instrumentos que podem ser utilizados pelas escolas
para obter as informagdes que precisamos para refletir e desenvolver as diferentes fases que
compdem um plano de convivéncia.

Modelo de Gestao Escolar
E essencial que as escolas, antes de elaborar estratégias de atuagdao na convivéncia

escolar, tenha claro que o modelo de gestdo de convivéncia que querem para sua escola, este
deve estar em consonancia com os valores e objetivos do Plano Pedagogico.

Tratar de modelo de gestao significa considerar o modelo que se vai implantar desde
a consideragdo de determinados valores educacionais para argumentar e justificar uma série
de agdes concretas, que desde a perspectiva escolar previnam e enfrentem os problemas de
convivéncia. Os modelos que regulam a convivéncia e o tratamento dos conflitos escolares
sdo diversos atendendo as necessidades, a realidade social, organizacional e curricular dos
mesmos, motivo pelo qual, aqui, propomos apenas as diretrizes, pois cada unidade escolar
devera desenvolver seu proprio PCE.

Segundo (GALTUNG, 1999, p. 98), para entender a analise posterior dos modelos de
gestdo de convivéncia, ¢ necessario descobrir os trés tipos de violéncia presentes nos seres

humanos:

Violéncia direta. Pode ser uma agressdo fisica ou moral. Se percebe
com facilidade e vai deteriorando o relacionamento humano e a
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rela¢do de um académica.

Violéncia Cultural. Usado para justificar atos de violéncia, porque
emana de principios e regras implicitas ou explicitas que justificam a
sua utilizagdo no local de trabalho, na educagdo, nas relagdes pessoais.
Formas de expressdo sdo o sexismo, a xenofobia, a exclusio da
concorréncia dai resultante, entre outros.

Violéncia estrutural. Seus efeitos proveniente de uma estrutura social
que ¢ violento em si mesmo, porque impede que as necessidades
basicas das pessoas.

De maneira complementar, e considerando o campo de estudos sobre a paz, podemos
dizer que, para resolver os conflitos precisa-se ser abordadas em cada modelo o grau de
satisfacdo das trés facetas reconhecidas em todos os conflitos, segundo Galtung 1999, a saber:

Reparacdo: todo conflito educacional em que haja havido violéncia exige para sua
adequada ateng¢do, algum tipo de reparagdo. Esta consiste em uma intervencao reparadora dos
danos infligidos em distintos niveis: danos pessoais, sejam individuais ou coletivos, danos a
estruturas e danos culturais (desmontar a cultura violenta e criar a cultura da paz).

Reconciliagdao: Galtung a define como a cicatriz, primeiro no sentido de que nio se
abre para a hostilidade e cura, no sentido de que as pessoas possam se reabilita. A
reconciliacdo também se projeta para frente, no sentido de que ela abre um caminho diferente
na relag@o. Os principais elementos que atuam nos processos de reconciliagdo sdo a vitima e o
agressor. Geralmente hd um terceiro, localizado em nivel diferente.

Resolugdo: A resolugdo é a superagdo da violéncia estrutural. Os procedimentos de
resolugdo proprios deste marco atuam aprofundando a democracia, tratando de resolver e
superar suas contradi¢des mediante a transformagao criativa e nao violenta dos conflitos.

De forma resumida, propdem-se trés modelos de gestdo de convivéncia desde a dtica
da reparagdo, resolugdo e reconciliagdo; as escolas podem analisé-los a luz dos objetivos que
em matéria de convivéncia tenham estabelecidos neles uma referéncia.

Modelo Punitivo Sancionador

Neste modelo se aplica a san¢do ou corregdo como medida principal ante a falta
realizada por desobedecer ou ndo cumprir normas. Nao potencializa moral autdbnoma e se
incide em acdes de carater mais autoritario que democratico. A autoridade ndo se outorga as
partes agredidas, mas a um terceiro externo que atua como juiz. Segundo (Galtung 1999) tal
modelo apresenta limitagdes:

Reparagdo: A vitima ndo sente reparado seu dano com o qual pode aumentar o
sentimento de indefinicdo. A vitima ¢ vista como denunciante e o agressor como denunciado.

Ambos mantém em suas posi¢des.

Reconciliacdo: As relacdes entre ambas as partes se veem melhoradas, pois o
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agressor ndo experimenta sentimento empatico em face da pessoa agredida. O conflito fica
sem tratar-se com profundidade, ao tomar-se medida punitiva. Pode produzir distanciamento
entre ambas as partes, deteriorando-se mais a relacdo.

Resolucdo: Com a aplicag@o de sancdo ante a agressdo ou desobediéncia a norma. As
relacdes e os sentimentos de ambas as partes nao sao tratadas.

Dadas as limitacoes deste modelo parece mais légico, portanto, influenciar
diretamente a relacdo vitima-infrator, como ¢ o espago natural, onde ndo houve violéncia e
danos.

Modelo Relacional

Neste modelo o importante ¢ o tratamento do conflito € a relagdo existente entre as
partes.

Esta por iniciativa propria ou incentivada por um terceiro busca solucionar o
problema mediante o didlogo em uma conversa pessoal. Nao necessitam de um terceiro.

Reparagdo: A vitima pode receber uma restituicdo material, imaterial ou moral por
parte do agressor, que por sua vez se libera da culpa.

Reconcilia¢ao: Estabelece o espaco adequado para ambas as partes se comuniquem e
expressem seus sentimentos e visao do problema, tanto o agressor como o agredido buscam
uma solugdo que permita resolver o conflito. E possivel manter-se a relagdo, ainda que ndo
necessariamente.

Resolugdo: Ambas as partes buscam como reparar o dano que ocasionaram. A
solugdo ¢ um acordo que chegam ambas as partes. Devem sentir que ninguém saiu perdendo.

Este modelo exige nos implicados um alto grau de maturidade pessoal e ndo trabalha
aspectos das relagdes interpessoais do ponto de vista preventivo.

Ambos os modelos punitivo e relacional enfocam o problema da convivéncia numa
abordagem de acdo direta de fatos sem afetar alguns aspectos de preven¢do ou uma
abordagem abrangente para o clima escolar.

Modelo Integrado

O modelo integrado de gestdo para a convivéncia faz um enfoque global da
regulagdo e gestdo da convivéncia. Trabalha-se a convivéncia e o clima escolar tanto do
enfoque preventivo como do enfoque de resolugdo direta dos possiveis problemas que possam
surgir. Os elementos principais deste modelo sdo:

Contar com um sistema de dialogo e tratamento do conflito com pessoal capacitado
dentro da unidade escolar.

Criar um marco protetor, mediante a introdu¢do de mudancas no curriculo escolar,
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fazendo-o mais inclusivo e democratico, favorecendo a colaboragdo das familias com a
unidade escolar, tomando medidas de enfrentem a influencia do contexto social ao entorno do
aluno, revisando o clima e as interagdes em sala de aula (intervencao verbal e nado-verbal,
discurso docente, estivo motivacdo e reacdo imediata a indisciplina) e desenvolvimento de
medidas organizacionais diretamente relacionadas com a melhora da convivéncia, e por tanto
do clima em sala de aula e na escola.

A gestdo e regulamentacdo da convivéncia desde o enfoque integrado possibilita
trabalhar com uma visdo ampla do conceito de convivéncia, todos estdo envolvidos e todos
tem que participar em todas as frentes de trabalho.

Ao contrario do modelo relacional, em que o acordo de ambas as partes pertencem
exclusivamente a esfera privada, o modelo integrado formaliza o didlogo que ambas as partes
para resolver o conflito permanece e sera refletido no plano de convivéncia da escola e dentro
desses projetos educacionais. Promove a autonomia moral dos individuos para o
desenvolvimento de habilidades comunicativas para decidir e lidar com conflitos em
convivéncia, permitindo a capacidade de alcancar solugdes criativas e modelos mais
democraticos que meras sangdes punitivas. Esse modelo exige contar na escola com
capacidade e estrutura que legitimem o processo sustentado na potencializardo do didlogo e na
participacao.

Uma maneira de coletar atender a esta proposta pode ser: combinar a possibilidade
de aplicar um sistema de regras e corre¢des com base no Regimento Interno (com aplicagdo
disciplinar correspondente, se necessario) para proporcionar as pessoas em conflito através de
um sistema de didlogo, como a equipe de mediagdo, para resolver seus problemas, desde que
a lei permita.

Reparacdo. No que diz respeito a pessoa (ou pessoas) que sofreu o dano favorece o
reparo direto a vitima, que ndo experimenta sentimentos de desamparo e frustracao.

Reconciliagao. Dé-se atengdo para o melhoramento da relagdo entre as partes. O
didlogo ¢ uma ferramenta basica neste modelo. Separa-se muito bem o conflito das pessoas
implicadas no mesmo.

Resolucdo. Possibilita um didlogo sincero com os conflitos subjacentes pode ser
ouvido e, portanto, tratados e resolvidos (conflito de interesses, necessidades, valores ou
relacionamento) em busca de acordo. Conflitos sdo rotulados, ndo pessoas.

A comunidade escolar sabe que ante os conflitos se esta atuando, de uma forma
muito técnica e satisfatoria para as pessoas envolvidas. A escola ¢ ativa no processo e outorga

uma autoridade mais consistente, ao outorgar legitimidade e status de uma estrutura
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organizacional de atencdo aos conflitos.

O modelo integrado ¢ um modelo mais complexo do ponto de vista organizacional,
mas muito mais poderoso em termos de valores educacionais que resultem na melhoria da
qualidade do ensino.

Modelo de Registro para analise da Realidade da escola em Matéria de Convivéncia

Realizar uma anélise da realidade escolar em matéria de convivéncia deve ser um dos
elementos essenciais de um PCE. No Anexo II, inclui-se duas tabelas que aplicadas de forma
consecutiva, podem ajudar as escolas na realizagdo da fase de andlise. Cada escola em virtude
de sua autonomia pedagogica estabelecera canais organizacionais que considere pertinentes
para gerir o processo de elaboracao do PCE.

Tabela n. 1

Uma possivel forma de trabalhar esta fase consiste em diferentes 6rgdos ou setores
da comunidade educacional: colegiado de professores, associagdo de pais, grémios de alunos
equipe de gestores, que complementam os registros que mencionem as diferentes visoes da
realidade que existe em matéria de convivéncia escolar, desde o ponte de sua perspectiva.
Posteriormente a equipe de gestdo designard uma equipe com representatividade de todos os
coletivos da unidade escolar, que analisara os registros e elaborard um documento final que
resuma as diversas informagoes obtidas.

Tabela n. 2

Com este registro, pretende-se chegar a um nivel de detalhes que sirva para analisar
determinantemente cada uma das medidas que se colheu através da tabela de n. 1. Pretende-se
valorizar em cada medida, como e com que condi¢des se tornou eficaz, a resolucdo de um
conflito e assim determinar as medidas de manter ou como podemos melhorar.

Ambos os registros incidem em estabelecer um tipo de medida e ou estratégia que se
aplique, se sdo de carater preventivo (trabalho o enfoque de carater global. PPP, PNEDH,
curriculos, metodologias), o de intervencao (sdo medidas que se aplicam em determinados
momentos do conflito, tem um carater normativo sancionador). Este nivel de analise esta
diretamente relacionado com o modelo de convivéncia que a escola selecione.

Tabela n. 3

O esquema que se apresenta como tabela n. 3 de forma grafica dos diferentes passos

que se podem realizar para elaborar o diagndstico.
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Tabelg Tabela 1

ORIENTACOESPARAALEL ABORACAODEPLANODECONVIVENCIAESCOLAR
ANEXO II MODELO DE REGISTROS PARA A ANALISE DA REALIDADE EM MATERIA DE CONVIVENCIA ESCOLAR
RECONHECIMENTO DE PROPBLEMAS DE CONVIVENCIA, SUAS CAUSAS E AS ESTRATEGIAS HABITUAIS DE RESOLUCAO

PROBLEMAS DE CAUSAS DE PROBLEMAS MEDIDAS E PROCEDIMENTOS HABITUAIS PARA O TRATAMIENTO DOS
CONVIVIENCIANAESCOLA |DE CONVIVENCIA PROBLEMAS DE CONVIVENCIA
PREVENTIVAS DE INTERVENCAO
A) A.l.
A2.
B
) B.1.
B.2.
Tabela 2. .
ANALISE DAS MEDIDAS HABITUAIS DE TRATAMENTO DOS PROBLEMAS DE CONVIVENCIA
Estratégia/ medida Tipo de medida o Porque / para que se Tempo que se levou Responsaveis Avaliagdo da Eficacia/ Alternativas /
(descricdo) Estratégia adota a medida para resolver o funciona / ndo funciona Estratégias de
(preventiva) conflito melhora
/intervengao

Tabela N. 3

ESQUEMA RESUMO DO

PROCFSSO DF

O que temos?
Analisa-se o clima escolar e os conflitos de
convivéncia da escola

O que queremos?
Analisam-se as estratégias e medidas habituais para a
prevengao e Tratamento do clima escolar.
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Funciona? O que fazemos?

Avalia-se a eficacia das estratégias de resolugdo de
conflitos se as medidas preventivas adotadas.

N

INCORPORAMOS AO
PLANO

NAO

« . L.
Estudamos propostas criativas
para melhorar as estratégias que se

aplicam na escola e que se consideram

eficazes.

Propdem-se novas agdes e ou estratégias em

relacdo a convivéncia
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Questionario de Avaliacdo da Convivéncia Escolar

Outra estratégia possivel para realizar a analise da realidade escolar, pode consistir
em aplicar um questionario de avaliagdo.

Através de questiondrios pretende-se conhecer e avaliar as relagdes entre docentes,
docentes e alunos, os alunos entre si e os docentes com os familiares de alunos; assim como a
funcionalidade do Regimento Interno da escola, a coeréncia e eficidcia das respostas aos
problemas de convivéncia; os niveis de participacdo da comunidade nos procedimento e
controle e tomada de decisdo em matéria de convivéncia escolar.

Uma possivel forma de tratar os dados obtidos, consiste em que uma vez respondidos
os questionarios, a equipe de gestdo da escola elabora um relatéorio com os resultados

aportados pelos distintos coletivos da comunidade escolar.



QUESTIONARIO PARA AVALIACAO DE CONVIVENCIA ESCOLAR

Os questionarios coletam uma série de indicadores que deve ser respondido de

acordo com a seguinte escala:
1 =nao/ nulo / muito deficiente / ruim.
2 =pouco / algo / deficiente / ruim.
3 =adequado /suficiente / bom.
4 = muito / satisfatorio / muito bom.

No cabecalho de cada tabela se faz uma sugestdo do quantitativo de cada coletivo
que deve ser aplicado o questionario, o importante ¢ que a mostra seja

representativa
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QUESTIONARIO A. "Convivéncia entre alunos".
25% (mostra de alunos)

1

2

1. Existe uma atitude de respeito mutuo entre os alunos.

2. Entre os alunos existe um ambiente de colaboragdo quando se trabalha
em grupo.

3. Os alunos conhecem as normas de convivéncia e o Regimento Interno.

4. Os alunos respeitam as normas de convivéncia estabelecida no Regimento
Interno.

5. Os alunos participam de programa de controle e nas resolucdes de
conflitos.

QUESTIONARIO B. "Convivéncia entre professores".
50% (mostra de professores)

1. Existe uma atitude de respeito mutuo entre o professorado.

2. Os professores trabalham coordenadamente em grupo.

3. Na tomada de decisdo se busca habitualmente o consenso.

QUESTIONARIO C. "Convivéncia entre professores e alunos.
50% de alunos (mostra).

1. Existe uma atitude de respeito mutuo entre os alunos e professores.

2. Os alunos participam ativamente na organizacao das atividades de
classe.

3. Os alunos t€m interesses por atividades realizadas na escola.

4. Os alunos estao satisfeitos com as atitudes do professores em sala de aula.

5. Os professores estdo satisfeitos com as atitudes dos alunos de uma maneira
geral.

6. Os alunos participam nas atividades de resolu¢do de conflitos.

QUESTIONARIO D. "Questionario para as familias".
Familias (mostra)
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1. Nao existem conflitos significativos entre professores e familiares de

alunos.

2. Onivel de convivéncia no ambiente escolar ¢ satisfatorio.

3. Tem conhecimento do Regimento Interno da escola.

4.Considera que se respeitam adequadamente as normas da escola.

5. Naescola se respeita os direitos dos alunos e de seus familiares.

6. Se leva em consideragao a opinido dos familiares de alunos na hora de
tomar decisdes para resolver conflitos em temas que afetam seus interesses

e a convivéncia escolar.

7. As informagOes que a escola proporciona aos familiares sobre assuntos
relacionados com a convivéncia escolar ¢ adequada e fluida.

Analise de Acoes Realizadas na Escola em Relacao a Melhora da Convivéncia

Com este registro pretende-se que a escola analise, em cerca de dez grandes temas essenciais para a boa

convivéncia e determine se as medidas e ou estratégias a serem tomadas.

1. Obter um conceito mais aproximado
do aluno que permita uma melhor
resposta educacional: autoconceito,
autocontrole, competéncia

2. Introduzir mudancas no curriculo
escolar mais inclusivo e
democratico e reconstruindo-o em
torno de valores democraticos.

3. Estimular e consolidar o a reforma
do Regimento interno, através de
Instrumentos mais participativo.

4. Favorecer a colaboracao das familias
com a escola, incluindo-a no processo
de temas relativos a convivéncia.

5. Tomar medidas que enfrente a
influéncia negativa no contexto social
do entorno ao ambiente escolar

6. Revisar e melhorar as estratégias
docentes de gestdo em sala de aula:
interacao verbal, discurso docente
estivo motivacional ¢ rea¢ao imediata a
indisciplina.

7. Desenvolver em todos os coletivos
da comunidade escolar habilidades
sociais de comunicacao e resolucao de
conflitos, através da mediagao.

8. Criar instrumentos e estruturas em
nivel institucional para promover uma
convivéncia mais relacional e saudavel
(novas comissoes, grupos de mediacao
de c)onﬂitos, atividades de voluntariado
etc.

9. Trabalhar com normas de
convivéncia escolar e critérios comuns
de acompanhamento e avalia¢do ante o
descumprimento de ocorréncias que
surjam em sala de aula
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10. Garantir condigoes minimas de
seguranga escolar: seguranca fisica e
respostas especificas ante a situagdes
graves.

Fonte: Torrego y Moreno: Un modelo estratégico para la actuacion global sobre conflictos de convivéncia em
los centros educativos. (2003).

Proposta de Estratégias de Atuacdo a ser Desenvolvidas em Matéria de Convivéncia
Escolar

Elaborado a partir de diversos estudos sobre convivéncia escolar em bibliografia Espanhola
Ante este anexo V apresenta-se um amplo repertério de possibilidades estratégias e ou

atuacdes que as unidades escolares podem implantar para a melhora do ambiente escolar.
Pretende-se, portanto oferecer ideias que possam ser uteis para trabalhar aspectos da
convivéncia que ndo eram desenvolvidos na escolar dando um novo enfoque a educacdo em
direitos humanos através da cultura de Paz.

1. Aluno.

Trabalhar sistematicamente ao longo da escolaridade obrigatoria habilidades
processuais para a educagdo emocional, a resolucdo de conflitos e relacionamento dialogico e
trabalho em equipe em deferentes disciplinas do curriculo.

Desenvolver iniciativas tendentes a um melhor conhecimento do aluno para
favorecer processos de maturidade pessoal
2. Curriculo Escolar.

Um Plano de Atengdo a diversidade ¢ um instrumento para ajustar respostas
organizadas e didaticas integradoras do aluno e favorecendo a heterogeneidade.

Incorporar a melhora da convivéncia e o rechaco a qualquer forma de mal trato ou
agressividade como objetivo prioritario da escola.

Conscientizagdo de todos os setores sobre a importancia do respeito mutuo e a
exclusdo de qualquer forma de violéncia nas relacdes humanas.

Criar um clima de cooperagdo em sala de aula privilegiando as relagdes
interpessoais, na didética das disciplinas no acercamento dos contetdos da vida cotidiana.

Adaptar e utilizar todas as areas do curriculo e sua metodologia com elementos
basicos para a aprendizagem da convivéncia com relacdo a solidariedade, responsabilidade,
generosidade, justiga.

Acgdes e propostas para que as aulas sejam centros e lugar de aprendizagem
significativo.

Desenvolver atuacdes que permitam uma percepcao que o tratamento da construgao
da convivéncia se viva em todos os aspectos € momentos, sala de aula, patio, acessos,

corredores etc.
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3. Funcionamento da sala de aula.

Reciclagem do corpo docente para o desenvolvimento sobre metodologias de
globalizar as areas do conhecimento, habilidades, tutoria, etc.

Melhor o ambiente em sala de aula através de aulas mais dialodgicas e participativas
centrada no aluno e ndo no conhecimento.

Fomentar a participacao e integracao dos alunos em sua sala de aula.

Desenvolver a¢des que favorecam a participacao do aluno no processo de elaboracao
de normas de convivéncia.

4. Colabora¢do com as familias.

Estabelecer medidas eficazes no sistema de comunicacdo com as familias e nas
reunides que se efetuam, tanto quanto ao procedimento e conteudo dos temas a serem
discutidos, elaborando uma pauta em conjunto.

Organizacdo de entrevistas individuais com familiares de alunos com maior risco.

Planejar agdes formadoras para todos os coletivos da unidade escolar.

Incrementar a participagdo do aluno e das familias na elaboracao, aplicag@o e revisao
de normas de convivéncia.

5. Contexto social do aluno.
Incidir nos elementos os elementos que condicionam e limitam o progresso escolar

através de iniciativas incluidas nos diferentes Planos da escola: atengdo a diversidade e

interculturalidade, questdes de género, e religiosidade.
Considerar o entorno socioldgico da unidade escolar como recurso integralizador do

curriculo.
Potencializar colaboragdo com outras institui¢cdes e organizagdes e associagoes.
6. O professor e a gestdo da sala de aula.

Estabelecer com clareza as normas minimas imprescindiveis para a boa conducao da sala de
aula em um trabalho conjunto com os alunos e ser coerente em sua gestao.
Emprego de uma metodologia que permita o alunado sentir-se envolvido no
processo de aprendizagem.
Organizar de maneira participativa a gestdo da sala de aula: espago, tempo,
motivagao, graduacao de tarefas.
Definir as consequéncias de descumprimento das normas de convivéncia mediante a
busca de reparagdo, reconciliagdo, e resolucao de conflitos.
Fortalecer a atuagdo do representante de sala e dos grémios estudantis.
7. Organizagdo de estruturas para o desenvolvimento de agdes positivas de convivéncia

Envolver os alunos na gestdo de determinados conflitos através da pratica da
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mediagdo ¢ a ajuda entre iguais.

Promover a formagao de todos os coletivos em mediagao de conflitos de forma a
favorecer a implantacdo deste servigo na unidade escolar.

Desenvolver no pessoal de administracdo e servigos habilidades sociais de
comunicagao e resolucao de conflitos.

Adotar medidas que garantam reserva de tempo e espago para favorecer a
cooperagao entre professores e alunos.

Desenvolver através de planos e programas agdes que trabalhe a resolucio pacifica
de conflitos, educagdo em valores.

Promogao de atividades que favorecam a participagdo a comunicagdo dos diferentes
coletivos da comunidade escolar.

Criar estruturas de ajuda entre iguais para favorecer a incorporagdo, transito de
conhecimento e evolugdo do aluno em matéria de convivéncia.

Articular métodos de prevencdo e tratamento de conflitos que sejam distintas das
sancdes punitivas.

Criar estruturas de participagdo e constru¢do de convivéncia, seminarios,
observatdrio de boas praticas, circulos de convivéncia por afinidades, equipes de mediagdo e
tratamento adequado de conflitos, onde possa existir participagdo de alunos, professores, e
demais membro da comunidade escolar.

8. Normas de convivéncia na escola.
Revisao do regimento Interno, atualizacao do sistema sancionador.
Metodologia participativa de revisao de indisciplinas e acompanhamento das

sancdes nao cumpridas.
Gerar a possibilidade de se incorporar novos mecanismos de gestdo de convivéncia

através de comissao de convivéncia, equipes de mediacao.
Possibilitar a participacdo de alunos no processo de elaboragdao de normas, assim

como os demais membros da comunidade escolar.
Desenvolver agdes para a convivéncia pacifica em todos os espacos escolares.
Desenvolver agoes de divulgacdo das normas e regulamentos da escola. Incrementar

a participagdo dos alunos na gestao e resolugdo de conflitos, através de sistema de mediagdo

estruturado.
Definir consequéncia de descumprimentos as normas e regulamentos, mediante

busca de reparagdo, reconciliagdo e resolugdo de conflitos.
9. Condi¢des minimas de seguranca escolar.

Garantir, observar e supervisionar os tempos € espacos nao letivos.

Elaborar protocolos de atuagdo para enfrentar situacdes graves de convivéncia.
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Garantia de apoio, seguranga e protegdo das vitimas e recondugdo de comportamentos antissociais
doa agressores.
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ANEXOS

Anexo A- Oficio 11/2012 Programa de P6s- Graduacao Mestrado em Educacao apresentando
pesquisador a Secretaria de Estado da Educagao.

Anexo B - Oficio 684/2012, Gerencia de Educacdo da SEDUC encaminhando pesquisador a
escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Jorge Teixeira

Anexo C - Secretaria de Estado da Seguranga Defesa e Cidadania encaminhando ao
Pesquisador dados referente a violéncia escolar.
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ANEXO A

FUNDAGAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DE RONDONIA UNIR

Oficio N°11/2012. Data: 21/11/2012

De: Coordenagdo do Mestrado em Educagio

Para: Prof’. Rute Carvalho — Gerente de Educa¢io/SEDUC

Prezada Gerente,

Vimos por meio deste apresentar a V.S.* o mestrando/pesquisador Helder
Rister de Oliveira, para o qual solicitamos permissdo a fim de que realize sua pesquisa
relacionada a temdtica: Educagdo e Direitos Humanos: a mediagdo de conflitos

escolares, tendo como objetivo a produgiio de sua Dissertagio de Mestrado

Pela atengdo que lhe for dispensada, agradecemos antecipadamente,

o i i
] Jomne

|
Prof. Dr. Rosangela de Fatima Cavalcante Franga
Vice-coordenadora do programa de P6s-Graduag@o stricto sensu em Educagio da Unir
Mestrado Académico em Educagio
Portaria 0125/GR de 08 de fevereiro de 2012
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FUNDAGAO UNIVERSIDADE Iﬁ{
FEDERAL DE RONDONIA

UNIR

Oficio N°11/2012. Data: 21/11/2012

De: Coordenagdo do Mestrado em Educagio

Para: Prof'. Rute Carvalho — Gerente de Educagiio/SEDUC

Prezada Gerente,

Vimos por meio deste apresentar a V.S." o mestrando/pesquisador Helder
Rister de Oliveira, para o qual solicitamos permissdo a fim de que realize sua pesquisa
relacionada a temdtica: Educagdo e Direitos Humanos: a mediagdo de conflitos

escolares, tendo como objetivo a produgéo de sua Dissertagiio de Mestrado

Pela atencdo que lhe for dispensada, agradecemos antecipadamente,

(
Prof. Dr. Roséngela de Fatima Cavalcante Franga
Vice-coordenadora do programa de Pés-Graduagdo stricto sensu em Educagéio da Unir
Mestrado Académico em Educagio

Portaria 0125/GR de 08 de fevereiro de 2012

ol G
Qf////;zﬁ/?
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ANEXO B
GOVERNO DO ESTADO DE RONDONIA ﬁ‘ ;
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO - SEDUC $
COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCAGAO DE PORTOVELHO 520 o
Lei Complementar n°66, de 05 de junho de 2012 DONIA

Oficion°684/-SP/GAB/CRE/SEDUC

Porto Velho, 29 de Novembro de 2012.

A sua Senhoria a Senhora
Maria Domingas M. dos Santos
Diretora da E.E.E.FM.Jorge Teixeira de Oliveira

Senhora Diretora,

Em atendimento ao oficio n°11/2012, datado de 21/11/2012, advindo da Fundagdo
Universidade de Rondonia-UNIR e encaminhado pela prof Rute Alves da Silva Carvalho, Gerente de
Educac3o, a esta CRE, a fim de que o mestrando Helder Rister de Oliveira tenha permissao para
realizar pesquisa relacionada a Direitos Humanos, nessa Unidade de Ensino. Assim, solicitamos que a
escola receba o pesquisador e colabore com a sua pesquisa, pois a Universidade de Ronddnia é uma
das parceiras com a SEDUC, a qual firmou um termo de cooperagéo técnica e pesquisa cientifica,
entre as partes: SEDUC/UNIR, no ano de 2010.

Atenciosamente,

\ @" v do
X | 3?11@
Mi G, clof2

Vice-Oif : olwveird)
atorge T2 00 00
(Escold qaria ne 245 120
PO

Enderego Provisorio Rua Julio de Castilho, N°. 500, 3(69) 3216-1088, Ceptro,
CEP 78900-060, Porto Velho — Ronddnia. e-mail: ren-centrodepvh@hotmail.com
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ANEXO C
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GOVERNO DO ESTADO DE RONDONIA
Secretaria de Seguranga, Defesa e Cidadania

Gabinete do Secretirio
Avenida dos Imigrantes, 3587 — Bairro Costa e Silva — 76.803-611 — Porto Velho/RO
Fone: (69) 3216-8918/8922 — Fax: 3216-8923 — gabinete(@sesdec.ro.gov.br

Oficio n® 841/13-GAB/SESDEC

(Msg. n° 8210, de 09042013 - jh

Porto Velho, 25 de abril de 2013.

Ao Senhor

HELDER RISLER DE OLIVEIRA
Coordenador Técnico Legislativo - COTEL/CC
Nesta.

Assunto: Dados estatisticos sobre violéncia escolar em Porto Velho/RO.

Senhor Coordenador,

Em aten¢do ao Oficio n° 286/COTEL/CC de 08-04-2013, encaminho a
Vossa Senhoria as informacdes estatisticas referentes a violéncia escolar no ano de
2012, na cidade de Porto Velho/RO, a fim de subsidiar estudo que serd realizado por
essa Coordenadoria Técnica sobre o assunto.

Atenciosamente,

ANT0N|6

Secretario Adjunto de Segur @a/bcfesa ¢ Cidadania

“
W G 1%

Pﬁ\/(\’

Or
?‘0\0“‘ RECEBIDO NA COTE!
Em__ 2D/ 04 2003

Horas 3006




Estatistica de registro de Boletim de Ocorréncia
Local do fato: Estabelecimentos de ensino — Ano: 2012

Natureza

Qtdd de BO

Entorpecentes (Posse / Uso)

1

Tipo de Estabelecimento

Qtdd de BO

Estupro de Vulneravel

3

Particular

10

Lesdo Corporal

98

Publico

101

Roubo

9

Total

111

Total

111

Més de ocorréncia dos fatos

Qtdd de BO

Bairro do fato

Qtdd de BO

Janeiro

0

Aeroclube

2

Fevereiro

4

Agenor de Carvalho

Margo

9

Aponia

Abril

14

Areal

Maio

10

Arigolandia

Junho

13

Caladinho

Julho

6

Cascalheira

Agosto

21

Setembro

16

Centro

Cidade do Lobo

Qutubro

9

Cidade Nova

Novembro

COHAB

Dezembro

Conceicdo

Total

111

Costa e Silva

Nivel de Ensino do Estabelecimento

Qtdd de BO

Cunia

Estabelecimento de Ensino Fundamental

56

Eldorado

Estabelecimento de Ensino Médio

55

Eletronorte

Total

111

Embratel

Escola de Policia

Flodoaldo P. Pinto

Unidade de registro

Qtdd de
BO

Floresta

1* Delegacia de Policia Civil

10

Industrial

2* Delegacia de Policia Civil

14

Juscelino Kubistschek

3" Delegacia de Policia Civil

7

Km 1

4° Delegacia de Policia Civil

7

Lagoa

6" Delegacia de Policia Civil

Lagoinha

7" Delegacia de Policia Civil

Liberdade

8 Delegacia de Policia Civil

R=Ri--NE

Marcos Freire

Delegacia Esp. de Apuragdo de Atos Infracionais

o

Nossa Senhora das Gragas

Delegacia Esp. de Protegdio a Crianca e ao Adolescente 25

Nova Floresta

UNISP Amazonas

8

Nova Porto Velho

Total

111

Olaria

Panair

Pedrinhas

Ocorréncias por

Natureza x Tipo do Estabelecimento

Particular

Publica

Ronaldo Aragdo

Entorpecentes (Posse / Uso)

1

Sdo Cristovio

Sdo Jodo Bosco

Estupro de Vulneravel

1

Lesdo Corporal

91

Sio Sebastido |

3
3
7
4
7
1
3
1
1
3
2
3
1
1
1
1
1
6
4
2
4
1
4
1
1
1
3
1
3
1
1
2
1
4
3
2

Roubo

—_—

8

Socialista

Total

101

Tancredo Neves

Teixeirdo

Ocorréncias por Nivel de Ensino x
Tipo do Estabelecimento

Particular

Piiblica

Tiradentes

Estabelecimento de Ensino Fundamental

Tres Marias

Estabelecimento de Ensino Médio

Tridngulo

Total

Ulisses Guimardes

Zona Rural

Total

1
4
1
1
1
2
4
)
1

—
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