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RESUMO

A presente pesquisa, desenvolvida no ambito do Programa de PoOs- Graduacéo
Profissional em Educacéo da Universidade Federal de Sao Carlos, na linha de pesquisa
Processos educativos — Linguagens, Curriculo e Tecnologias, centrou suas reflexdes e
andlises sobre a implementacdo do Modelo Dialégico de Convivéncia (MDC) no
contexto escolar e a concepc¢éo da Cultura de Paz. O objetivo geral da pesquisa buscou
compreender como a implementacdo deste modelo pode influenciar e colaborar na
construcdo de um ambiente sécio afetivo mais ético. Participaram desta pesquisa
profissionais de diferentes areas de atuacdo no contexto de uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental de uma cidade do interior do Estado de Sédo Paulo que atende
criancas dos anos iniciais e estudantes da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Foi
utilizado o método de pesquisa qualitativa e abordagem comunicativa referenciada em
Flecha, Gomez e Puigvert (2001). A rigorosidade da pesquisa, as producdes e as
analises de dados foram referenciadas em Deslandes (1994, 2007) e Gil (2008). Dessa
forma, essa pesquisa pdde contribuir, oportunizando a percepgdo da praxis escolar,
pautada no MDC e na concepcédo da Cultura de Paz e assim possibilitar mudangas de
rotas e caminhos a serem seguidos. Como resultados, o Grupo Comunicativo
possibilitou avaliar o MDC durante sua execucao, além de fortalecer os vinculos entre
0s agentes envolvidos que por meio das abordagens dialdgica/comunicativa e
colaborativa, otimizando o funcionamento do MDC as necessidades estruturais e
pedagdgicas, apontando para uma significativa melhora no clima escolar, bem como na
reducéo das situagfes de conflitos e violéncias. Acreditamos que possiveis caminhos
para potencializar a implementagdo de um MDC precisa passar pelo processo de
formacdo dos sujeitos envolvidos no sentido de sensibilizar para um maior
comprometimento, outro ponto crucial, € que a participacdo da comunidade escolar é
um fator que precisa ser fortalecido.

Palavras-chave: atuagdo educativa de éxito, MDC; cultura de paz; prevengdo de

violéncia.



RESUMEN

Esta investigacion, desarrollada en el marco del Programa Profesional de Posgrado en
Educacion de la Universidad Federal de Sao Carlos, dentro de la linea de investigacion
Procesos Educativos — Lenguas, Curriculo y Tecnologias, centré sus reflexiones y
andlisis en la implementaciéon del Modelo Dialégico de Convivencia (MDC) en el
contexto escolar y el concepto de Cultura de Paz. El objetivo general de la investigacion
fue comprender cdmo la implementacién de este modelo puede influir y contribuir a la
construccion de un entorno socioafectivo mas ético. Profesionales de diferentes areas
de especializacion participaron en esta investigacion en el contexto de una Escuela
Primaria Municipal en una ciudad del interior del Estado de Sao Paulo, que atiende a
nifios de educacién infantil y a estudiantes de Educacién para Jovenes y Adultos (EJA).
Se utilizé el método de investigacion cualitativa y el enfoque comunicativo referenciados
en Flecha, Gomez y Puigvert (2001). El rigor de la investigacién, la produccién y el
analisis de datos fueron referenciados en Deslandes (1994, 2007) y Gil (2008). Esta
investigacion contribuyd a comprender la praxis escolar, guiada por el MDC
(Comunicacién y Desarrollo Modernos) y el concepto de Cultura de Paz, permitiendo
asi cambios en las estrategias a seguir. EI Grupo Comunicativo posibilito la evaluacién
del MDC durante su implementacion, fortaleciendo los vinculos entre los participantes.
Mediante enfoques dialdégicos, comunicativos y colaborativos, se optimizé el
funcionamiento del MDC segun las necesidades estructurales y pedagdgicas, lo que se
tradujo en una mejora significativa del clima escolar y una reduccion de los conflictos y
la violencia. Consideramos que para mejorar la implementacion del MDC es necesario
capacitar a las personas involucradas, sensibilizandolas para un mayor compromiso,
otro punto crucial, es que la participacién de la comunidad escolar es un factor que
necesita fortalecerse.

Palabras clave: desempefio educativo exitoso, MDC; cultura de paz; prevencion de la

violencia.
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1. PERCURSO ACADEMICO

O processo de aprendizagem néo inicia com a fase de escolarizagdo e nem
somente no interior de espagos institucionalizados, tendo em vista que aprendemos
desde sempre, inclusive a fazer nossa leitura de mundo, construindo o que somos e o
gue nos tornaremos a medida em que nos relacionamos com o0 meio e com o0s individuos
gue fazem parte de nossa construcdo social, 0 que podemos chamar de socializacao.

Segundo Paulo Freire (2011, p. 29) “[...] a leitura do mundo precede sempre a
leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele.”

E com nossas vivéncias que nos tornamos quem Somos ou quem seremos, ja
gue nessa medida, somos desde sempre fruto de nossas experiéncias, de nossas
vivéncias.

Conforme segue, Paulo Freire (2011, p. 29) aponta que,

De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura
da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo mas por uma
certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescreve-lo”, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente.

Seguindo a reflexdo acima, o aprendizado do percurso académico nao pode
estar descolado de nossas experiéncias, hossas histdrias e nesse sentido, contar sobre
minha histéria sempre foi algo que gostei bastante de fazer, sobretudo, talvez, pela
clareza que tenho de que essa histéria é parte do que sou e do que venho me tornando
diante de cada nova experiéncia vivida.

Segundo Freire (2011, p.121):

A leitura de mundo revela, evidentemente, a inteligéncia do mundo que
vem cultural e socialmente se constituindo. Revela também o trabalho
individual de cada sujeito no préprio processo de assimilacdo da
inteligéncia do mundo.

Sou filho de um casal que ndo teve acesso ao processo de escolarizagédo
completo por morarem em area rural e por terem que iniciar sua vida como
trabalhadores na roga bem cedo. Tanto meu pai quanto minha mae estudaram na
mesma escola, a unica que havia e que a época oferecia somente até a quarta série,
nomenclatura utilizada para designar os quatro primeiros anos escolares (criancas de
até 10 anos), sendo que se quisessem continuar estudando precisariam prestar o antigo
exame de admissédo, para dai entdo serem promovidos a quinta série, mas até mesmo
essa possibilidade Ihes foi tiradas, pois para continuarem estudando teriam que vir de

trem, sozinhos, para a cidade (area urbana). Esse relato é certamente apenas mais um
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no universo de exclusao escolar que o Brasil viveu durante grande parte de sua historia
republicana.

N&o cursei a pré-escola, entrando, aos seis anos ingressei diretamente na
primeira série, jA quase que alfabetizado, era meados de 1984, em uma escola da rede
estadual da cidade, escola essa que, anos mais tarde, me receberia como professor
efetivo de educacao fisica.

Cursei o ensino “colegial técnico” em Processamento de Dados, em uma escola
municipal no municipio de Ribeirdo Preto. Como estudante nesse segmento, senti o
prejuizo que tive ao adentrar a universidade, jA que somente no primeiro ano desse
colegial técnico tivemos as disciplinas convencionais e, sendo assim, ndo sabia nem o
que era o “mito da caverna™, tendo em vista que néo tive a oportunidade de acessar
conhecimentos bésicos, porém, fundamentais e inerentes a essa formagéo.

Ingressei ao curso de Licenciatura Plena em Educacgéo Fisica (1996-2000) e na
graduacdo néo tive muitos professores ao qual me referenciei para ser o educador que
me tornei, mas eram bons professores no que se propunham a fazer, sendo em sua
grande maioria, com Viés tecnicistas e esportivistas, e até por isso, pouco refletimos
sobre a prética, o sentido critico, social e cultural proposto por praticas humanistas da
educacéo, ficando muito no como fazer e quase nada no porqué fazer.

O curso em questéo foi em uma universidade privada e a maioria dos estudantes
era de uma classe social mais privilegiada que a minha, tendo cursado a educagéo
basica em “boas” escolas particulares e acredito que os professores tinham um pouco
de dificuldade em compreender gque, algumas pessoas ali, precisavam trabalhar o dia
todo para custear seus estudos. No meu caso, como metallrgico e trabalhando 8 horas
em servi¢co pesado, recebendo um salario que mal dava o valor da mensalidade do
curso.

E preciso complementar que, além da dificuldade de acesso a Universidade, é
complexo permanecer nela, tendo em vista o alto custo econdmico e estrutural/cultural
gue envolve a condigdo objetiva vivenciada.

Durante o terceiro ano da graduacao, tive a oportunidade de me inscrever e
iniciar minha caminhada docente na rede estadual de S&o Paulo como professor
eventual, onde, algum tempo depois, me efetivei como professor de educacao fisica por
meio de concurso publico (1998-2019).

Em 2007 fui convidado a trabalhar em um centro social da rede Marista (2007-

2017), em Ribeirdo Preto, e considero que a experiéncia que vivenciei nesse espaco,

! Mito da Caverna é uma alegoria retirada da obra “A Republica”, de Platdo, que fala sobre o
conhecimento verdadeiro e o governo politico.
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me transformou como educador, mas, principalmente, como pessoa e cidadéo. Passei,
naquele periodo, pela transicdo que todos os professores deveriam passar, superei o
ato de professorar minhas “certezas” e, conhecendo Paulo Freire “vivo”, me tornei um
EDUCADOR.

Minha  experiéncia no centro social possibilitou trocas com
professores/educadores, colegas meus de trabalho, que me ensinaram muito durante
minha trajetéria, que me apresentaram Paulo Freire, Rubem Alves, Darcy Ribeiro, Milton
Santos e tantos outros. Conheci a Pedagogia da Cooperacéao; a Pedagogia dos Direitos
humanos; a Educacao para a paz; a Mediacéo de Conflitos como estratégia pedagdgica,
Nnao como projetos estanques e alienados, mas que transversavam todos 0S processos
e todas as relacoes.

Entre 2011 e 2012, cursei uma especializacdo em “Etica, Valores e Cidadania
na Escola”, ofertado pela USP/Univesp, cujo titulo do meu trabalho final foi “O caminho
para a paz nas escolas e das escolas para a vida”. Este curso possibilitou que eu
pesquisasse a formacdo de professores na escola a qual atuava a época, e a
compreensdo que os professores tinham sobre Educacéo para a Paz e Pedagogia da
Cooperacao, em relacdo a qualidade de suas praticas e dificuldades pedagdgicas.

Cursei minha segunda graduagdo em Pedagogia, concluindo em 2016 em um
curso de complementacdo pedagogica de curta duracdo, que convenhamos, de
gualidade duvidosa, porém, esse me habilitou a atuar na coordenacdo pedagogica e
também na direcao escolar.

Em 2017, ingressei, por meio de concurso publico, a rede municipal de educagéo
de Ribeirdo Preto, como professor de educacéao fisica, onde leciono até os dias de hoje.

Todas as minhas experiéncias “escolares” se deram e ainda se dao na periferia,
em regides que apresentam consideraveis niveis de vulnerabilidade social, ja tendo
experimentado, como educador, todos os niveis de escolariza¢do, desde a educagéo
infantil, passando pelos anos iniciais e finais do ensino fundamental, ensino médio e
EJA, estando, desde 2002, trabalhando como educador nessa comunidade em que me
encontro atualmente, mesmo territorio em que resido.

Finalmente, em 2023, me inscrevi e ingressei no programa de pds-graduacao
profissional em educacéo, Mestrado Profissional ofertado pela UFSCar - Universidade
Federal de Séo Carlos e, dessa forma, vislumbrei a oportunidade em continuar
pesquisando/aprendendo mais sobre a tematica em questdo, que considero relevante
e complementar a toda trajetéria descrita e vivida até aqui.

Hoje, os passos que conduzem minha visdo de mundo, sdo baseados na
pedagogia critica, tendo como referéncia principal Paulo Freire, mas dialogando com

alguns outros também. Minha linha de atuacao é o da Pedagogia da Cooperacao, que
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€ uma vertente sob o “guarda-chuvas” da Educacéo para a Paz, onde lango mao de
varios dispositivos, coerentes com esta pratica/visdo de mundo, como meio de contribuir
com o desenvolvimento integral dos educandos e educandas. Além disso, considero os
conflitos como oportunidade de aprendizagem e que a pedagogia dos conflitos é parte
fundamental nisso tudo.

Essas oportunidades vivenciadas durante meu “roteiro existencial” me
complementam diariamente e, por consequéncia, complementam a existéncia de todas
as pessoas que, de alguma forma, convivem e compartilham também de suas
existéncias comigo.

Considero que ao falarmos de percurso académico, falamos de educacéo
integral, onde todos os saberes s&o importantes, sejam eles saberes escolares ou
saberes fruto dos processos humano, social e cultural. E, rememorando minha trajetoria
de vida, nao foi dificil compreender as escolhas que fiz como sujeito integral que sou, e
nem minha opgéo progressista de conceber o mundo.

Reconhecer as injusticas sociais e, sobretudo, me reconhecer como sujeito
disposto a ndo naturalizar nenhuma manifestacdo de injustica, faz com que eu sinta ter
escolhido o caminho certo na bifurcagéo da vida.

Outro ponto importante foi a percepcao de que precisava reaprender a interpretar
os desafios e obstaculos que surgiam, compreendendo para além do que estava visivel,
era preciso aprender a identificar os fatores produtores de situa¢cdes como as geradoras
de conflitos e violéncias no ambiente escolar, bem como, as alternativas aos modelos
ultrapassados para lidar com tais desafios.

Mas como nenhuma intenc@o poder ser neutra, ou despretensiosa, a narrativa
apresentada sobre o percurso académico deste pesquisador vem para afirmar e
legitimar os valores presentes nesta pesquisa, valores estes que se assentam na
necessidade de colaboragdo com a constru¢do de uma sociedade mais justa e menos
violenta, e ainda, na possibilidade de ter a escola como forca motriz desta

transformacéo.
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2. INTRODUCAO/JUSTIFICATIVA

Segundo Deslandes (2007, p. 31), “um projeto de pesquisa constitui a sintese
de multiplos esforgos intelectuais que se contrapdéem e se complementam”. A autora
resume em poucas palavras o que representa um projeto de pesquisa, tendo em vista
gue uma pesquisa se constréi por meio de atravessamentos no olhar do pesquisador,
oportunizando e estimulando a criatividade na constru¢do de seu projeto, sendo assim,
como investigador, precisa buscar diversos outros olhares que referenciem e embasem
sua perspectiva sobre determinado objeto a ser pesquisado, estudado e compreendido.
Essa perspectiva necessariamente precisa passar pelo contraditorio, pela diversidade
e pelas diferengas para, assim, conseguir ter uma visdo mais ampla e critica sobre o
que esta sendo investigado.

Ainda em Deslandes (2007, p. 31), “Um projeto é fruto de um trabalho vivo de
um pesquisador”. O projeto €, assim, construido artesanalmente, resultado do trabalho
intelectual do pesquisador, portanto, um artefato (Deslandes, 2007).

A analogia acima € bem interessante, tendo em vista que artefato remete a
artesanato, algo construido pelas préprias maos, apontando em direcdo a coeréncia
necessaria a que um projeto critico e reflexivo se propde, sobre a importancia da
construcdo de ideias autorais e autbnomas, que se distanciem da simples e arriscada
tarefa de tornar uma pesquisa algo puramente descritiva/tecnicista.

Nesta dire¢cdo, uma boa pesquisa ndo deve se iniciar sem que haja um propdésito
de responder a alguma questéo legitima da sociedade, sem que seja fruto de uma
problematica, que durante a fase de exploracao, tenha sido identificada como relevante
e gue se tenha como um objeto concreto e dotado de objetivos claros e de sentido para
0 pesquisador.

Deslandes (2007, p. 32), ao citar Mills (1972), afirma que, “os pensadores mais
admiraveis ndo separam seus trabalhos de suas vidas”. Com isso, a presente pesquisa
propds uma estrutura de intervengcdo no contexto da Aprendizagem Dial6gica,
contribuindo com a implementacdo do Modelo Dialégico Convivéncia (MDC),
possibilitando a ampliagdo dos olhares dos profissionais que atuam no ambiente
escolar, proposta essa que visou contemplar desde a equipe docente, perpassando
pelos profissionais administrativos, da cozinha, da limpeza, os agentes de organizacéo
escolar, dentre outros sujeitos da comunidade escolar que vieram a se propor a
participar.

Segundo Carvalho et al., (2022, p. 4):
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Orientada pelo conceito de Aprendizagem Dialdgica (FLECHA, 1997)2,
a escola passa a ser espaco de construcdo e de reconstrucdo de
aprendizagens, de valores como solidariedade, respeito pelos direitos
humanos, igualdade de oportunidades e luta contra todo e qualquer
tipo de discriminac&o. E a escolha politico pedagdgica da escola, com
participacdo ativa da comunidade, estudantes, familiares, educadores
e funcionarios em todos os espacos da escola, em prol das maximas
aprendizagens e do convivio respeitoso.

O MDC € uma alternativa aos modelos tradicionais escolasticos que trazem em
suas bases, estratégias que ja se mostraram ineficientes na tentativa de apresentar
respostas coerentes com a nao violéncia e com os principios democraticos de
desenvolvimento da autonomia.

Existem modelos que tém por objetivo o enfrentamento aos desafios de
convivéncia, como ao exemplo do Modelo Disciplinar, que Segundo CREA (2017), é o
mais utilizado desde a revolucéo industrial, talvez, com objetivos de condicionar o futuro
trabalhador as relagcbes de trabalho e ao controle social, este modelo, encontra
sustentacdo em ac¢les autoritarias e punitivas com intuito unicamente de coibir tais
situacbes, sem maiores preocupacdes educativas de conscientizacdo ou de
compreensao da cidadania.

Outro modelo é o Mediador, que embora seja um avanco em relagdo ao
disciplinar, ainda centra suas intervencfes em estratégias pensadas e elaboradas a
partir de algumas figuras centralizadas, imbuidas dessas atribui¢cdes, agindo a partir do
momento em que os conflitos ou violéncias emergem, demonstrando comprometimento
com a conscientizagdo dos sujeitos, porém, com regras e consequéncias que nem
sempre fazem sentido aos envolvidos (CREA, 2017), mas que os condicionam,
causando em certas situacdes um efeito rebote.

O Modelo Dialégico de Convivéncia, por sua vez, propde por meio de uma
estrutura dialdgica-comunicativa, uma construcdo desde suas bases filosoficas,
colaborativa, que envolve o maior nimero de sujeitos possiveis e isso inclui as familias
e 0s préprios estudantes.

No MDC, o objetivo é contribuir para a compreensao dos fatores e variaveis que
acabam resultando em situacdes conflituosas e violentas, se pautando na prevencgao
destas ao propor acbes educativas que levem a transformacdo vivencial dos
participantes.

Neste modelo ainda, quando os desafios afloram, as estratégias utilizadas sédo
aquelas elaboradas nas comissfes mistas, como sdo denominados 0s espacos de

participacdo, segundo CREA (2017), envolvendo os sujeitos da comunidade escolar e

2 FLECHA, R. Compartiendo palabras: el aprendizaje de las personas adultas através del
dialogo. Barcelona: Editorial Paidés, 1997.
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educativa na busca por solugdes, inspiradas em evidéncias cientificas e em préticas
coerentes com a Cultura de Paz e com os preceitos democraticos de convivéncia,
reduzindo os equivocos consequentes do senso comum.

Nesse sentido, a perspectiva das praticas reflexivas afirma que os professores
devem exercer juntamente com outras pessoas o papel de agentes transformadores
das praticas escolares e na formacédo de novas liderancas para que, se acaso algumas
das liderancas saiam da escola, tais transformacdes nao se extingam (Zeichner, 2008).

A intencao foi a de colaborar com a elaboracdo e concep¢do de uma escola
reflexiva e colaborativa, contribuindo, desta forma, para que seus integrantes a
percebesse de forma coletiva e integral, vislumbrando a possibilidade de alinhar ideais
de forma coerente, inclusive para colaborar na constru¢cdo da proposta do projeto
politico pedagogico, se distanciando cada vez mais de préaticas alienadas e
reprodutoras, dando lugar a um espaco educativo e que contribua com a formacao de
sujeitos mais criticos e reflexivos de suas praticas e de suas responsabilidades sociais.

Para Hargreaves (2002, p. 157), “Como as mudangas estruturais afetam a escola
inteira, elas exigem apoio e agao coletivos.”

Para compreender o fenbmeno dos conflitos e das condi¢cdes que os cercam,
precisamos compreender que diante aos processos de violéncias sdo necessarios 0s
processos que estudam e que compreendam que uma Cultura de Paz se faz
extremamente necessaria, ja que os estudos de paz buscam entender os motivos que
levam aos conflitos e as violéncias e que alguns conceitos precisam ser melhor
compreendidos para que somente a partir disso seja possivel intervir de forma nao
violenta.

Paz ndo é a auséncia de violéncia, mas a presenca de condi¢des como respeito
a dignidade humana, combate a fome, a miséria, o respeito aos direitos fundamentais,
gue possibilitem uma condi¢do de vida e de convivéncia mais humanizada e menos
desigual (Callado, 2004). Entende-se por Cultura de Paz como o guarda-chuva e que a
educacdo para a paz € uma das pontas desse guarda-chuva, e € justamente a
Educacao para a Paz que ira contribuir para uma transformacgéo, ao ponto de alcancar
a Cultura de Paz (Salles Filho, 2016).

Quanto aos conflitos, Jares (1991)® apud Callado (2004, p. 23) afirma que: “O
conflito caracteriza-se por ser um tipo de situagdo em que as pessoas ou grupos sociais
procuram ou preservam metas opostas, afirmam valores antagdnicos ou tém interesses

divergentes.”

3 JARES, X.R. Educacién para la paz: su teoria y su practica. Ed. Popular. Madri, 1991.
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Mais uma vez, destacamos a importdncia da compreensdo cientifica dos
conflitos e sobre o risco de ao senso comum se perder a oportunidade de transforma-
lo. Para Lederach (1984)* apud Callado (2004, p. 25), sobre o conflito afirma que “[...],
o conflito é essencialmente um processo natural de toda a sociedade e um fenbmeno
necessario para a vida humana, que pode ser um fator positivo nas mudancas e nas
relacdes, ou destrutivo, segundo a maneira de regula-lo.”

Complementando, Salles Filho (2016, p. 262), ao citar Rayo (2004)°, afirma que
“[...], como consequéncia, que a praxis da Educacio para a Paz esta em entender e
aprender a enfrentar conflitos de modo que sua mediacdo e sua resolucdo sejam
processos pedagdgicos e de crescimento dos pares.”

A escola possui um papel fundamental no que diz respeito a construgéo e a
vivéncia dos processos de cidadania e de compreensao de mundo de forma critica, que
contribua com a ampliagéo da autonomia cidada dentro de uma concepgao participativa
e democratica, conscientizando e conscientizando-se (Freire, 2021).

Sendo assim, nesta pesquisa, apresentamos as possibilidades reais de melhora
gualitativa nas acbes pedagogicas/educativas desenvolvidas por todo o nlcleo da
comunidade escolar e educativa por meio da implementacdo do MDC (Modelo Dialdgico
de Convivéncia) propondo, assim, a construcéo coletiva e cooperativa de um ambiente
em que as interagdes passem a ser pensadas de forma mais comunicativa-dialogica e
gue as relacdes de poder possam ser superadas por visdes de mundo mais amorosas,
éticas, cooperativas e solidarias.

Assim, nos esforgamos em analisar como o MDC pode influenciar na prevencéo
de violéncia na escola. Para isso, os professores/as voluntarios participantes desta
pesquisa passaram por um curso de formacdo de 30 horas, oferecido pelo Nucleo de
Investigacdo e Acdo Social e Educativa (NIASE), sobre o MDC para, posteriormente,
refletirem sobre sua implementagéo.

Para compreender a tematica e sustentar as andlises realizadas, esta
dissertagdo aborda as seguintes questdes: iniciamos com uma discussdo geral do
contexto global e regional que, de nossa perspectiva, influencia diretamente o cotidiano
escolar e as relacbes comunitarias, em seguida, apresentamos conceitos como o de
indisciplina, conflito, violéncia e bullying.

Os conceitos supracitados complementam o objetivo central desta pesquisa,
sendo, o de compreender como a implementacdo deste modelo pode influenciar e

colaborar na construcdo de um ambiente socioafetivo ético. Tendo ainda, como

* LEDERACH, J.P. Educar para la paz. Ed. Fontamara. Barcelona, 1984.
>RAYO, J.T. Educacéo em direitos humanos: rumo a uma perspectiva global. Tradugdo: Jussara
Haubert Rodrigues. Porto Alegre: Artmed, 2004. 247 p.
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objetivos secundarios/especificos os seguintes: Colaborar com o letramento em Cultura
de Paz e seus conceitos chave; compreender a percepcdo de todos os profissionais
educativos da unidade escolar em relacdo as diversas manifestacdes de violéncias
presentes na escola; identificar e analisar os desafios e potencialidades para a
implementacdo do MDC pelo corpo docente e demais profissionais na unidade escolar.

Propusemos, ainda, diferentes pedagogias que se dedicam ao estudo e as
préaticas educativas que dialogam com a prevencao de violéncia, tais como, a Cultura
de Paz e a Educacédo para a Paz; a Pedagogia da Cooperacéo; e com destague para o
Modelo Dialégico de Convivéncia. Por fim, apresentamos o desenvolvimento da
pesquisa, seus aspectos metodoldgicos e nossos ensaios analiticos.

E sempre importante destacar que em uma escola reflexiva, a praxis esta
constantemente em processo de avaliacao e reelaboracdo, dando sentido e significado
de acordo com as demandas e 0s contextos socio-historicos vigentes, sendo assim, nao
h&a como simplesmente reproduzir essa ou aquela préatica de outros lugares, mas
sempre had como ressignificar e reconstruir coletiva e colaborativamente essas
referéncias, dando o sentido necessério a cada lugar/tempo.

Conforme afirma Alarcéo (2001 a, b e C) apud Alarcdo (2001, p. 25, grifo do
autor)

Tenho designado por escola reflexiva uma "organizacao (escolar) que
continuadamente se pensa a si prépria, na sua misséo social e na sua
organizacéo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”.

Segundo Carvalho et al., (2022, p. 7):

Para isso a escola promove um dialogo intenso entre todas as
pessoas, sobre os estudos realizados, vivenciando o processo
democrético deliberativo, chegando-se a um consenso racional por
todas as pessoas e em conjunto.

E para que os principios da Aprendizagem Dialégica se concretizem, a formacgéo
pedagdgica dialégica é fundamental, lancando mao dos diversos dispositivos
pedagdgicos e de leituras que contribuam e aprofundam o entendimento sobre o tema,
resgatando nos docentes e nos demais profissionais seus lugares de intelectuais
estudiosos e preocupados com suas acdes educativas, enquanto levam a escola a
também ocupar esse lugar (Carvalho, 2022).

Neste estudo, portanto, apresentamos a nossa visdo de mundo dialogando a
partir dos principios freireanos e dos preceitos da coaprendizagem, sendo assim,

vislumbramos no modelo dialégico de convivéncia uma possibilidade relevante de
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materializar uma realidade escolar menos tensa e mais humanizadora diante de uma
cultura escolar ultrapassada que ndo se mostra capaz de responder as questdes

contemporéaneas de convivéncia no contexto escolar.
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3. A VIOLENCIA ESCOLAR COMO REFLEXO DA VIOLENCIA GLOBAL

Na presente secao refletimos sobre alguns pontos relevantes que produzem, de
forma direta e indireta, violéncias diversas, procurando contribuir com a compreensao
acerca da complexidade presente neste contexto. Edgar Morin (2000) escreve sobre 0
Global e as relagbes entre o todo e as partes, ele afirma que “O global € mais que o
contexto, € o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou
organizacional” (p. 37).

Para Morin (2000):

O todo tem qualidades ou propriedades que ndo sdo encontradas nas
partes, se estas estiverem isoladas umas das outras, e certas
qualidades ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas
restricdes provenientes do todo. (p. 37).

Complementando seu pensamento, Morin (2000, p. 38) afirma que o termo

“Complexus” “significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o econbmico, o
politico, o sociolégico, o0 psicolégico, o afetivo, o mitologico).” Sendo assim,
apresentamos como possibilidades de compreensao dos contextos e das variaveis que
envolvem os conflitos e violéncias, em um roteiro do macro para o micro, questdes que,
assim como um espelho, produzem seus “reflexos” de violéncias, sejam a niveis de

Estados-Nacdes, sociedades, comunidades, grupos ou individuos.

3.1. REFLEXOS GLOBAIS

Vivemos momentos delicados na esfera mundial pois ndo é de hoje que as
guerras, 0s massacres e violéncias diversas, replicam uma sociedade cada vez mais
complexa e indiferente, distanciada das possibilidades de constru¢des coletivas que
levem em consideracdo o respeito as diferengas e aos valores e direitos humanos na
busca por uma sociedade mais justa e construtora de possibilidades de paz e ndo
violéncia.

Rosa (2016, p. 102) ao citar Blanco®, afirma que:

[...] o método institucional de construir a paz acabou por pos coloniza-
la, sem aventar a possibilidade de construgcdo de um dialogo
compreensivo mais profundo a respeito das causas do conflito e de
uma possivel solugdo local. Entendemos que a ocidentalizagdo

® BLANCO, R. Po6s Colonizar a Paz?: Em Busca de uma Perspectiva. Revista Universitas:
Relacdes Internacionais, v. 8, n. 1, p. 1-25, 2010.
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proposta no arcabouco das estruturas das missfes de paz rechacgou,
desde a sua génese, as tecnologias sociais locais de resolugédo de
conflito, construidas pelos povos.

O planeta se encontra mais uma vez sob os “dedos nervosos” de liderancas
mundiais que, aparentemente, pouco tem de inten¢gdes ndo bélicas e, sobre isso, temos
em grande evidéncia a guerra entre Russia e Ucréania, além do massacre instaurado por
Israel contra o povo da Palestina, que estdo em curso no decorrer da escrita da presente
pesquisa.

Quanto a essa Ultima, citada acima, nao € de hoje que a violéncia desperta por
la como argumento prioritario, como ja destacava Gentili (2016, p. 36), ha quase dez
anos atras: “A Palestina vive um genocidio, diante da indiferenca e da cumplicidade das
nacdes mais capitalistas do planeta. Nao ha mais palavras para descrever o horror. Ndo
ha palavras.”

A questao é que as guerras aparentemente sao utilizadas como “argumentos
pertinentes” a produgao de violéncia sob interesses escusos, ao exemplo que ao final
da Guerra Fria, 0 que se viu néo foi a instauragdo de um periodo de paz (Guimaraes,
2011). Sobre isso, Guimaraes (2011, p. 17), ao referenciar Hobsbawn (1996)7, afirmou
que “[...] os anos que se seguiram a 1989 viram mais operacfes militares do que
qgualquer um pode lembrar, embora nem todas elas fossem oficialmente classificadas
como guerras.”

Tantas outras guerras e massacres ocorrem nesse exato momento em paises e
territérios mais periféricos, mais ao sul global, e que por certo, ndo dispéem do mesmo
interesse dos meios de comunicacdo de massa, jA que ndo sao tao alardeadas como
as citadas anteriormente, tendo, aparentemente, menos importancia do que as
primeiras do ponto de vista e dos olhares das elites globais que, ao que parece, decidem
0 que é, e 0 que nao é guerralvioléncia, o que por sua vez acaba agravando os conflitos.

Sobre isso, Gentili (2016, p. 42) cita que:

As nac¢Bes mais ricas e poderosas costumam reagir com um cinismo
descarado diante desses fatos. O lamento acerca dos efeitos colaterais
da violéncia ndo esconde o fato de que os cinco membros
permanentes do Conselho de Seguranca das Na¢des Unidas (Estados
Unidos, China, Russia, Franca e o Reino Unido) sdo nada menos do
que os que produzem cerca de 90% das armas que hoje circulam pelo
planeta.

" HOBSBAWN, E. Era dos extremos: o breve século XX, 1914-1991. Traducdo de Marcos
Santarrita. 2. ed. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1996.
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Essas mesmas elites sdo detentoras dos grandes conglomerados econémicos
que controlam o mercado neoliberal e isso inclui, em tempos atuais, as chamadas “Big
Techs”, que nada mais sao que grandes grupos econdmicos com incidéncia no mundo
das tecnologias digitais e que, neste exato momento, estao aportando outros grupos de
midia convencionais aos seus negécios e, assim, dominando em grande escala o
acesso as informacgdes, tendo grande influéncia na formacédo do pensamento social,
buscando a legitimacao de suas acdes perversas, convencendo as pessoas de que tais
perversidades sdo necessarias ao “progresso” e a tao almejada ascensao social. Talvez
isso seja o que Milton Santos®, importante referéncia na geografia humana, chamaria

de “psicoesfera ou psicosfera”. Sobre isso, Santos (2006, p. 172) afirma que:

A psicosfera, reino das ideias, crengas, paixdes e lugar da producéo
de um sentido, também faz parte desse meio ambiente, desse entorno

da vida, fornecendo regras a racionalidade ou estimulando o
imaginario.

Continuando essa reflexdo, Stuart Hall®, importante intelectual e referéncia como
sociblogo nos estudos culturais, ao tratar de como séo construidas as narrativas sobre
a cultura nacional, ou melhor, do pensamento hegemonico nacional, aborda cinco

elementos principais, dos quais destacamos dois:
Segundo Hall (2011, p. 52):

[...] h4 a narrativa da na¢éo, tal como é contada e recontada nas
histérias e nas literaturas nacionais, na midia e na cultura popular.
Essas fornecem uma série de histérias, imagens, panoramas,
cenarios, eventos histdricos, simbolos e rituais nacionais que
simbolizam ou representam as experiéncias partilhadas, as perdas, 0s
triunfos e os desastres que dao sentido a nagao. [...] Ela da significado
e importancia a nossa monétona existéncia, conectando nossas vidas
cotidianas com um destino nacional que preexiste a nds e continua
existindo apds a nossa morte.

Ainda para o mesmo autor (2011, p. 54, grifo do autor), outra estratégia

discursiva é:

& Milton Almeida dos Santos (1926-2001), nasceu em Brotas de Macalba, na Bahia e foi um
grande geografo e referéncia na elaboragéo e divulgagéo da geografia humana, escreveu varias
obras de referéncia tais como: “A natureza do espacgo, “O espaco dividido”, “Por uma geografia
nova”, “Por uma outra globalizagdo”, dentre tantas outras, sendo um dos maiores intelectuais do
Brasil no século XX, foi um dos grandes nomes da renovac¢éo da geografia no Brasil ocorrida na
década de 1970.

9 Stuart Hall (1932-2014), nasceu em Kingston, Jamaica, e viveu e atuou no Reino Unido a partir
de 1951, onde foi professor da Open University da Inglaterra, e um dos fundadores do Centro de
Estudos Culturais Contemporéaneos, da Universidade de Birmingham.
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[...] constituida por aquilo que Hobsbawm e Ranger'® chamam de
invengdo da tradicdo: “Tradicdo que parecem ou alegam ser antigas
s8o muitas vezes de origem bastante recentes e algumas vezes
inventadas... Tradi¢cdo inventada significa um conjunto de praticas...,
de natureza ritual ou simbolica, que buscam inculcar certos valores e
normas de comportamento [...].

Milton Santos, ao falar da globalizacao, a chamava de “Globalitarismo”, em
alusdo aos movimentos politicos totalitarios que provocaram muitas perversidades na
histéria da humanidade, tais como o “Nazismo”, o “Fascismo” e tantos outros “ismos”
como ele proéprio cita.

Santos (2004) afirmava que, na globalizagdo, o homem deveria ser o centro do
mundo, mas no Globalitarismo, o0 homem néo é o centro do mundo, mas o dinheiro em
seu estado puro € o centro do mundo em decorréncia da geopolitica que se instalou,
proposta pelos economistas e imposta pela midia.

Se ja ndo se apresentasse como grave e extremamente preocupante, o contexto
de imposicao cultural da ordem neoliberal com impactos significativos no ordenamento
socioecondmico dos paises em desenvolvimento, agora, ap0s as eleicdes
estadunidenses de 2024, até mesmo essa ordem mundial vem sendo contestada, tendo
em vista que, o presidente eleito por 14, vem adotando politicas de governo com intuito
de impor sem nenhum constrangimento, seus valores imperialistas, ampliando o
protecionismo mesquinho que outrora ja existia, porém, afetando até mesmo paises
aliados desenvolvidos, como os europeus e 0 Canada.

As posicOes do presidente estadunidense, sendo considerada por alguns como
retérica, vem levando analistas a especularem sobre o inicio de uma nova era de
imperialismo no mundo (Braun, 2025).

O imperialismo histérico imposto violentamente pelos Estados Unidos sobre
paises do sul global, hegemonicamente sempre contou com o apoio direto, ou com a
omissao dos meios de comunicacao do préprio pais norte-americano, mas também, dos
paises afetados cujo interesses econdmicos, se afinavam em milhares de bilhSes de
doélares, em lucros e dividendos entre as elites bilaterais, ao alto custo da miséria, da
exploracdo e da alienacdo do povo, por meio do controle sobre as instituicdes
democraticas de Estado, que, acabam sendo determinantes na manipulacéo da opinido
publica e no aumento exponencial de todo tipo de violéncia, seja ela direta, estrutural
ou cultural.

Ao exemplo disso, foi o apoio dado as ditaduras civis/militares em grande parte

dos paises latino-americanos, como no caso do golpe de 1964 no Brasil que, com o

1 HOBSBAWUM, E; RANGER, T. (orgs) The invention of tradition. Cambridge: Cambridge
University Press, 1983.
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pretexto de “luta pela liberdade” e contra o “comunismo”, conseguiu o0 apoio de parte da
populacéo brasileira, sobretudo, das elites conservadoras, e que custou 21 anos de
prejuizos nas vivéncias democraticas no pais, além de, muitos mortos e desaparecidos,
durando até 1985.

Segundo Gentili (2002, p. 117):

Na América Latina, afirma Perry Anderson, "a democracia capitalista
estavel é construida sobre a derrota e ndo sobre a vitoria das classes
populares”. Nenhuma evidéncia empirica nos demonstra que as
ditaduras latino-americanas ndo tenham alcancado suas metas
béasicas (ainda com os matizes préprios de cada caso).

Nesse sentido, é importante destacar que a influéncia, por vezes ruim e
tendenciosa, dos detentores do monopdlio da informacéo, que a servico e financiados
pelo capital do norte global, levam milhGes de pessoas a pensar suas existéncias, cada
vez menos, dentro de uma concepcao coletiva de construgdo de uma identidade cultural
local e, cada vez mais, a se ver como parte de uma Unica sociedade global, ditada e
imposta como nova ordem, fundada na légica ocidentalizada de sociedade.

Conforme Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 17):

Essas novas formas de constituicdo da identidade pessoal e social
partem de uma compreensdo muito precisa do papel da chamada
cultura de massa. Nessa compreensdo, os chamados meios de
comunicagdo ndo sao vistos propriamente como meios de
"comunicag¢ado" ou como meios de representacdo da realidade, mas
como meios de fabricacédo da representacdo e de envolvimento afetivo
do/a "espectador/a" e do/a "consumidor/a".

A cultura de massa, por ser a representacao da cultura hegemonica, aniquila as
culturas locais, caracterizando uma violéncia cultural. Complementando este
pensamento, Pureza (2009, p. 17) afirma que para Galtung, “A violéncia cultural,
atuando através de mecanismos de interiorizacdo, faz com que as violéncias direta e
estrutural paregam corretas ou que, pelo menos, ndo parecam erradas.”

Galtung (1971, p. 91), afirma que, “Sé um imperialismo imperfeito e amador
necessita de armas; o imperialismo profissional baseia-se na violéncia estrutural [...]", e
acreditamos que podemos acrescentar a violéncia cultural a este cenario. Nesta
afirmacéo, Galtung sinaliza para a intencionalidade perversa do neoliberalismo, no uso
da estrutura em seu favor, ndo para produzir violéncia, mas para perpetuar a estrutura
hegemobnica de poder, mesmo que, ao custo de muita violéncia como consequéncia do
recuo civilizatorio e democratico.

As violéncias produzidas a nivel Global descritas nesta subsecao, certamente

produzem reflexos de violéncias que se desembocam no interior das escolas brasileiras,
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tendo em vista que, os danos da violéncia estrutural e cultural, provocados pelas
caracteristicas do proprio imperialismo, sdo variaveis importantes a serem consideradas
para compreender os desafios de convivéncia presentes na escola.

A violéncia direta nas escolas pode ser um sintoma, talvez, da falta de
pertencimento, por um lado, causado pelo préprio processo de massificacao que engole
as construcdes sociais e comunitarias, como consequéncia da violéncia cultural e, por
outro, das condicbes de precarizacdo presente na estrutura de funcionamento e
organizacao da propria escola, que ndo leva em consideracdo as caracteristicas e
necessidades reais do contexto da comunidade, desencadeando um efeito cascata em
estudantes, docentes e demais funcionarios da escola, além das familias, resultado da
violéncia estrutural.

Neste sentido, os Estudos de Paz, como concebido por Galtung, se faz
necessario, pois o conceito de Paz Positiva, presente nestes estudos, pressupde
justamente trazer a luz a violéncia estrutural e cultural, e desta forma poder enfrenta-las
conscientemente, sendo este, o papel central da Educacéo para a Paz, portanto, como
afirma Pureza (2009), os Estudos de Paz, por definicdo, sdo ativamente anti-
imperialistas e necessario a transicdo de uma cultura de violéncia, para uma cultura de

paz.

3.2. REFLEXOS NA AMERICA LATINA

Precisamos novamente, voltar nossos olhares, buscando perceber nossas
origens, nossas histérias, nossos problemas que, por certo, sdo peculiares e, para
assim, pensar nossas estratégias e solugoes.

Segundo Rosa (2016, p.102):

[...] o investimento em “operagdes de paz” ndo militarizadas, voltadas
para os mecanismos de interpretagdo dos conflitos a partir de bases
da compreensao da intersubjetividade dos atores envolvidos, pode ser
um importante instrumento de promocé&o de solugbes negociadas com
atores locais e um caminho mais seguro para a efetiva construcao da
paz.

Para o Centro Internacional de Investigagdo e Informagédo para a Paz;
Universidade para a Paz das Nagdes Unidas (2002, p. 22), “A violéncia social na
América Latina foi considerada um dos principais obstaculos para a obtengdo de um
melhor nivel de qualidade de vida.”

Embora a citacdo acima seja aceita e respeitada como parte importante das

reflexbes, ainda assim, vem de uma organizacdo dominada, justamente por agentes
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eurocentrados e, cujo espaco de fala e de posi¢cdo dos paises em desenvolvimento,
dentre eles, em sua maioria 0s do sul global, séo historicamente dificultados em relacéo
as posicdes dos paises do norte global.

Segundo Soltoski (2024, p. 33), pesquisadora do Grupo de Pesquisa em Cultura
de Paz, Direitos Humanos e Sustentabilidade (GPPAZ-UEPG), “Essa valorizagéo
simbolica do Norte e a hierarquia que se encontra associada, possui profundas raizes
histéricas, especialmente visiveis no contexto do colonialismo na América Latina”. E
importante destacar que, embora o colonialismo ndo seja o foco desta investigacao, nos
parece relevante para o letramento historico a compreensao que a partir da assimilacdo
cultural (Ribeiro, 2015) se imp6em maneiras e condutas de interacdo social que, por
sua vez, influenciam a estrutura, perfazendo os caminhos das violéncias culturais e
estruturais, desembocando em violéncias diretas.

Quando “apontamos o dedo” para o termo “norte global” e “sul global”, queremos
dizer muito mais do que posicbes geograficas, mas estamos a dizer sobre as
contradi¢cdes entre o que se da e nado se da valor, pois 0 senso comum, influenciado
pelas ideias hegeménicas, nos leva sempre a imaginar que o0 que esta ao norte, na
Europa ou aqui mesmo no continente americano, em especifico nos Estados Unidos,
merece mais respeito e aceitacdo do que o que esté inserido no sul global, abaixo da
Linha do Equador, e isso € resultado das relagdes estabelecidas que remetem ao
Imperialismo, como citado na subsecao anterior.

A seguir, ha alguns pontos importantes apontados por Milton Santos e, ao que
nos parece, dialogam com a compreensdo do contexto em si, ele apresenta a crise
urbana das cidades como produto deliberado de um modelo econémico e politico e,
esse por sua vez, como um produtor violento de violéncias (Santos, 2004).

Essa crise existe em outros centros urbanos ao redor do mundo, como Nova
York e Londres, mas Santos (2004), destaca que essa crise € diferente entre paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos. Sobre isso, o autor afirma que, nos paises
desenvolvidos, h4 uma dispersdo maior das acomodacgfes, enquanto que nos paises
em desenvolvimento, os elementos de vida da sociedade se concentram em certos
pontos privilegiados.

Esta passagem explica um pouco sobre as dicotomias e desigualdades
existentes em termos socioecondémicos, educacionais e de impacto em qualidade de
vida, ao exemplo das regides sul e sudeste do Brasil, mais abastadas e as regides norte
e nordeste do pais, cuja as misérias e indignidades sédo produzidas em larga escala.
Santos (2004) se refere a altissima densidade demografica que, inclusive, inviabiliza o
proprio Estado (a0 menos nos discursos neoliberais), como provedor de bem-estar

social.
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Sobre isso, Santos (2004) alerta que a miséria, a fome, a sede e 0 sonho de ter
uma vida melhor provocam uma migracao das populacdes de regides desamparadas
pelo Estado, como as populag@es rurais e do norte-nordeste brasileiro que, em meados
do século XX, vieram em massa para as cidades, geralmente para as regifes sul e
sudeste do Brasil (éxodo rural) gue ndo possuiam estrutura e pretensdo de acomodar e
absorver de forma digna essa populacado, relegando a mesma aos barrancos e as
favelas, bem distante dos centros das cidades. Como diria Eduardo Galeano (2005, p.
6): “O desenvolvimento desenvolve a desigualdade.”

Dessas migracdes, os grandes centros do dinheiro, as elites, se beneficiaram e
muito, sempre a base do desespero provocado pela constante miséria, se aproveitando
de mao de obra barata e prontas a serem exploradas em nome desse mesmo
desenvolvimento.

Segundo Galeano (2005, p. 5):

Para os que concebem a Histéria como uma disputa, o atraso e a
miséria da América Latina séo o resultado de seu fracasso. Perdemos;
outros ganharam. Mas acontece que aqueles que ganharam,
ganharam gracas ao que nds perdemos: a histéria do
subdesenvolvimento da América Latina integra, como ja se disse, a
histéria do desenvolvimento do capitalismo mundial.

Todo esse contexto de violéncia cultural e estrutural é fator relevante para
compreender uma série de violéncias nas escolas, pois, a baixa qualidade de vida,
resultado da violéncia estrutural, provocada por fatores destacados nesta subsecéo,
bem como, todas as consequéncias resultantes dela séo varidveis que impactam
diretamente na qualidade das relagfes sociais, sobretudo nas familias, que em muitos
casos, ndo conseguem estabelecer uma relacdo adequada de convivéncia com seus
filhos e filhas, ou ainda, ndo conseguem nem sequer prover condicdes basicas de
dignidade humana aos seus.

Conforme Santos (2004), esse é o caso do Brasil onde o modelo econémico e
politico se baseou na violéncia, na expropriacdo legalizada das possibilidades e
inclusive de trabalho dos individuos que acabavam se submetendo a indmeras
situacdes por necessidade (Santos, 2004).

Soltoski (2024, p. 35) apresenta sua visdo de mundo amorosa, ao que se refere

a Sulear, afirmando que:

Sulear prop6e uma reavaliacdo de perspectiva ao destacar o Sul como
um local de recursos naturais abundantes, culturas vibrantes e
histérias ricas que podem servir de inspiracdo para a inovagédo e o
progresso. Sulear também pode inspirar praticas mais sustentaveis,
respeitosas com o meio ambiente e socialmente justas, aproveitando
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as licdes e a sabedoria das comunidades que ha séculos habitam a
América Latina.

Dai a importancia em voltar as atengdes ao processo de “sulear” como
contraponto ao nortear e assim tornar comum, legitimando de vez na linguagem e nas
mentes dos sujeitos “viventes” do sul global, da América Latina, inclusive no Brasil, de

conceber um mundo e uma sociedade livre e justa para todas e todos.

3.3. REFLEXOS NO BRASIL

No Brasil, vivenciamos nos Ultimos anos a exaltacdo de culturas de violéncias
potencializadas pelo grupo politico que esteve no poder apés o golpe de 2016,
chegando ao seu apice apos as eleigbes de 2018, cujo representante eleito, emplacou
sua visdo de mundo, neoliberal, armamentista e fomentadora de violéncias diversas,
contribuindo também com o fortalecimento de grupos extremistas, que embora sempre
estivessem por ai, encontraram um eco, desta vez, institucionalizado.

O jornalista Getulio Xavier (2021), em artigo publicado no portal Carta Capital,
intitulado “Com Bolsonaro, Brasil vive a maior deterioragado de dados sobre a violéncia
da histéria”, denuncia que, entre 2018 e 2019, primeiro ano do governo em questao,
houve uma politica deliberada de controle sobre as informacdes e dados relativos as
violéncias no pais, 0 que sem dulvidas, produziu impactos diretos e significativos na
elaboracéo de politicas publicas condizentes ao contexto.

Segundo Xavier (2021):

O Brasil atingiu a maior deterioracdo dos dados oficiais sobre violéncia
da historia, segundo aponta o Atlas da Violéncia 2021, produzido pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada, o Ipea, e pelo Férum
Brasileiro de Seguranca Publica.

O apagédo nos dados odficiais divulgados pelo governo, comecou em 2018,
atingindo niveis nunca vistos, em 2019, conforme discrepancias identificadas no
comparativo entre os dados divulgados pelo Ministério da Saude, deste periodo, e os
publicados pelas policias civis dos Estados (Xavier, 2021).

Para Daniel Cerqueira (2021) apud Xavier (2021, n.p.), diretor-presidente do
Instituto Jones dos Santos Neves, e um dos autores do Atlas da Violéncia, ao abordar
o tema, afirma que: “Se a gente nao tiver um bom termémetro para medir a violéncia,
ndo teremos um bom termémetro para pensar em diagnosticos e medidas para evitar

que novas mortes ocorram no futuro.”
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Sob as condi¢des descritas acima, € esperado que um projeto que desmonta as
estruturas de levantamentos e analises de dados no pais e a compulsividade em
manipular os mesmos, traga beneficios politicos e ideologicos a este grupo, pois, ao
controlar o que se “sabe”, se controla também a opinido publica, reduzindo a resisténcia
e a formacéao da consciéncia critica por meio da ciéncia. Em outras palavras, a falta de
transparéncia com a qual sdo tratados os dados, permitiria, em condicbes adequadas,
a construcdo de narrativas de que, determinados tipos de violéncia ndo existam mais,
alterando a percepcdo real da condi¢éo de violéncia vivida.

Em pesquisa referente a sensacao de seguranca na escola ou em seu entorno,
os estudantes relataram que nem sempre é considerado seguro UNICEF Brasil (2019).
Conforme ainda em UNICEF Brasil (2019, p. 22):

A Pesquisa Nacional de Saude do Escolar (PeNSE, 2015), do IBGE,
focada em estudantes do nono ano do Ensino Fundamental, indicou
que 14,8% de estudantes declararam deixar de ir a escola, pelo menos
um dia, nos 30 dias anteriores a pesquisa, por nao se sentirem seguros
no caminho de casa para a escola ou da escola para casa e 9,5%
porgue ndo se sentiram seguros no ambiente escolar.

Os dados supracitados, se ndo fossem divulgados com a transparéncia
necessaria, ou ainda, se esses dados, nem sequer existissem por falta de pesquisas,
certamente, seria um atraso na elaboragéo de estratégias para superacéo dos desafios
em guestdo. Portanto, o que esse grupo politico (neoliberal) citado anteriormente
representa é um projeto de poder que se impde por vezes de forma velada,
necessitando de espacgos que legitimem suas narrativas e inten¢des no imaginario social
de forma sutil e cruel, e as instituicdes sociais foram espacos fundamentais para ampliar
essa doutrinacdo neoconservadora.

Nesse sentido, € importante compreender o papel das redes sociais, pois,
grupos conservadores de extrema direita as utilizam justamente como ponto de
encontro e de disseminacdo de suas ideologias. Essas redes desempenham uma
funcdo essencial, talvez como uma nova modalidade de instituicdo social, seja como
local onde os conflitos familiares afloram ou como propagadora de noticias falsas e da
propria intoleréncia aos diferentes na forma de impor seu pensamento com o intuito de
disseminar determinada visdo de mundo.

Uma das sérias consequéncias frutos dos contextos destacados acima, ocorreu
também com a instituigdo familiar, uma das mais relevantes na constru¢éo da identidade
social de um sujeito. Em artigo intitulado “A guerra nas familias durante as eleigbes”, a
jornalista Carol Scorce, Mestre em Diversidade, Violéncia e Direitos Humanos pela

Universidade Federal do ABC (UFABC), escreve que o clima de intolerancia fomentado
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pelo entdo candidato a presidéncia e seu grupo politico atingiu em cheio as familias,
provocando brigas entre parentes, expondo a violéncia e o desrespeito entre seus
membros (Scorce, 2018), fragilizando o vinculo afetivo familiar, tdo fundamental ao
processo de socializacéo.

E, por fim, a influéncia das igrejas sobre o pensamento dos fiéis que as seguem
guase que por osmose (Scorce, 2018). As igrejas catdlicas e evangélicas, esta Ultima
de forma mais recente, sempre estiveram presentes em todos os momentos da histéria
brasileira desde a chegada dos portugueses, sendo coniventes e as vezes cumplices
das violéncias cometidas, inclusive se confundindo com o préprio Estado, chegando a
se configurar como bancada no Congresso Nacional, uma das mais influentes e
poderosas atualmente.

Complementando a passagem acima, como toda ideia a ser difundida, os ideais
de dominagdo neoconservadores, também necessitam de pontos de apoio para obter
sua legitimacdo, e um dos principais pilares de sustentacdo dessas ideias sé&o
concretizadas na figura manipuladora de seus lideres, sobretudo os neopentecostais.
Segundo Elaine Tavares (2024, n.p.) em artigo intitulado “O papel das igrejas

neopentecostais na consolidacido do ultraconservadorismo”:

No Brasil, esse papel de disseminacdo da ideologia de um mundo
dominado pela religido tem sido das igrejas neopentecostais. Dai a
importancia de se conhecer a caminhada dessas igrejas para conhecer
seus projetos. Ndo sdo “loucos” ou “burros”, sdo pessoas muito
inteligentes e articuladas com projeto de poder.

A igreja é uma das instituicBes sociais das mais relevantes, pois ela incide nas
massas por meio da imposicdo cultural impregnada de preconceitos ideoldgicos e,
sendo assim, tem imenso potencial de formar ou “For-Matar”’, as consciéncias dos
individuos de acordo com seus interesses, tendo papel fundamental na eleicao de Jair
Bolsonaro em 2018, como no caso Igreja Universal do Reino de Deus, liderada pelo
Bispo Edir Macedo, que construiu um verdadeiro império adquirindo vérios canais de
televiséo e radio, utilizados como mecanismo de controle e manutengdo de sua maneira
de conceber o mundo, incidindo também no universo da politica eleitoral no pais
(Tavares, 2024).

As escolas foram atingidas em cheio por todas essas questdes, tendo em vista,
as violéncias que decorrem das instituicdes sociais citadas acima sob influéncias destes
grupos.

Certamente que ao generalizar sempre corremos o risco de cometer injusticas,
portanto, abrirei um aparte para abordar um momento em que as igrejas caminharam

junto ao povo e contra a violéncia estatal. Em 1964, quando do golpe civil militar no
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Brasil, as igrejas a principio se mantiveram “neutras”, mas alguns fatos envolvendo a
prisdo e tortura de religiosos levaram a CNBB (Confederacdo Nacional dos Bispos do
Brasil) a se posicionar oficialmente contra o regime ditatorial violento em curso no pais.

A prisdo de quatro frades dominicanos, Frei Beto, Frei Fernando, Frei Tito e Frei
Ivo, além da priséo e tortura da também religiosa de Ribeirdo Preto- SP, chamada Madre
Maurina Borges da Silveira, que na ocasiao era diretora de um orfanato da cidade, foram
sem dulvida um divisor de aguas.

A repercussao no caso de Madre Maurina resultou em um posicionamento muito
forte da igreja diante das barbaridades que vinham ocorrendo no Brasil, houve a
excomunhao do entdo delegado do DOPS da regido de Ribeirdo Preto, Renato Ribeiro
Soares (Cubas, 2017). Uma parte da igreja catélica passou entao a se aproximar dos
principios da “Teologia da Libertagdo”, que tinha por ideais a luta pela libertacdo dos
oprimidos e a justica social, apoiadas por algumas religides protestantes tradicionais
que seguiam o0 mesmo caminho, inclusive na Amazonia, orientando os indigenas para
seus direitos (Lima'! apud Tavares, 2024).

Paralelamente a isso, a Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil, liderada
pelo Bispo Dom Helder Camara e alguns outros que eram chamados de padres
vermelhos, possibilitaram o surgimento das Comunidades Eclesiais de Base, nucleos
de resisténcia das comunidades urbanas e rurais, reunindo leigos e padres, organizando
essas comunidades (Tavares, 2024).

Para Leonardo Boff (2023), que também foi uma das referéncias da proépria
“Teologia da Libertagdo”, em artigo publicado pelo Instituto Humanitas UNISINOS,
intitulado “Violéncia: o perverso legado do bolsonarismo”, sobre toda essa amarga

pagina de nossa historia, resume:

Quem durante quatro anos nos governou nao foi bem um presidente
mas um capo?!? com sua familia, cuja caracteristica principal, utilizando
as redes sociais, a linguagem chula, os comportamentos grosseiros, a
mentira como método, a vontade de destruir biografias, a distor¢do
consciente da realidade, a ironia e a satisfagdo desumana sobre a
doenca do presidente Lulae dapresidenta Dilma, aomisséo
consciente no trato do coronavirus que sacrificou pelo menos 300 mil
pessoas, o0 genocidio consentido dos Yanomami, a aquisicdo
praticamente ilimitada de armas letais, a difuséo do ddio e da violéncia,
geraram o que ultimamente assistimos: alguém invade uma creche e
assassina quatro inocentes criangas e deixa outras feridas. Ha outros
casos de alunos que esfaguearam uma professora e um estudante,
outro que mata seu colega de escola e outros tantos crimes desse jaez
praticados no &mbito escolar, sem referir a violéncia policial nas

1 Delcio Monteiro Lima, ja nos anos 1980, no seu classico livro “Os deménios descem do Norte”,
apresenta um estudo importante sobre as igrejas nos Estados Unidos e sua gradativa e
organizada penetracao na América Latina.

12 Segundo o Wikipedia, o termo “Capo” se refere a um membro da mafia italiana.


https://www.ihu.unisinos.br/categorias/624910-equipe-de-transicao-ve-terra-arrasada-por-bolsonaro
https://www.ihu.unisinos.br/categorias/626099-as-atas-secretas-do-comite-de-crise-da-covid-19-nao-analisadas-pela-cpi
https://www.ihu.unisinos.br/categorias/626099-as-atas-secretas-do-comite-de-crise-da-covid-19-nao-analisadas-pela-cpi
https://www.ihu.unisinos.br/categorias/625845-genocidio-yanomami-gera-primeiro-movimento-humanitario-de-reconstrucao-do-brasil
https://www.ihu.unisinos.br/categorias/627756-professores-querem-apoio-psicologico-para-enfrentar-violencia-em-escolas
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periferias das cidades, onde jovens negros e outros pobres s&o
abatidos impunemente. Mata-se por motivos fdteis, como por um
pedaco de pizza.

Infelizmente ndo ha como passar imune a condicdes como estas descritas
acima, sem que haja reproducdes em grande escala pela sociedade, inclusive pelas
classes sociais mais afetadas de forma direta e indireta, por esta “distor¢ao consciente
da realidade”, como escreveu Leonardo Boff.

Nesta dire¢do, o Brasil, como uma “boa” nagéo colonizada, onde a classe média
sonhando em ser “elite” repete a mesma relagdo que ocorre entre imigrantes ilegais e a
sociedade estadunidense, que ao mesmo tempo, destila 6dio aos ndo reconhecidos
como “puros” merecedores de viver em seu pais, se aproveitando da exploragdao da mao
de obra destes.

Por aqui, o discurso neoliberal conservador ecoa pela sociedade, pela classe
média e até pelos mais pobres, de uma maneira em que a exploracdo da miséria e dos
gue se encontram em condi¢cdes mais vulneraveis, passe a ser toleravel e naturalizado
como resultante da falta de esforgo do préprio individuo, crenga esta que surge como
uma das roupagens dos efeitos da violéncia cultural. Para Soltoski (2024, p. 40), “[...] a
violéncia cultural, que legitima comportamentos opressivos por meio de normas e
valores sociais.”

O racismo e a xenofobia encontram ainda muita for¢ca no Brasil contemporaneo,
resultado das violéncias cultural e estrutural. A questdo étnico-racial no Brasil, sem
duvidas, é uma das feridas que mais “doem”, de tantas projetadas durante nossa
histdria, tendo em vista as consequentes reverberagcdes sécio-historicas produzidas e
reproduzidas cultural e socialmente em todos os segmentos da sociedade até os dias
de hoje.

Por todo o continente americano houve o processo de escravizagdo de negros
trazidos do continente africano, mas no caso brasileiro desenvolveu-se a prética de
classificagéo racial por caracteristicas fenotipicas e socioecondmicas (classifica-se a
cor), diferente do que ocorreu nos Estados Unidos, por exemplo, que a regra para o
absurdo se baseia na regra da hipodescendéncia, ou seja, a partir da descendéncia
(Rosemberg, 1998)%.

Ainda conforme Rosemberg (1998, p. 74):

13 Doutora em Psicologia pela Universidade de Paris, pesquisadora da fundagéo Carlos Chagas
e professora de Psicologia Social ha Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo. Trabalhou
em pesquisa, docéncia e intervencado sobre educacao e relacdes de classe, género, raca e idade
visando a igualdade de oportunidades.
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No Brasil a classificacdo é de cor, ndo é dicotbmica (branco versus
negro) e fluida, ndo sendo determinada exclusivamente pela origem,
havendo, assim, a possibilidade de passagem da “linha de cor” em
decorréncia da combinacao fenotipica e do status social do individuo.
Isso se traduz pelo ditado: “o dinheiro embranquece".

Segundo Salles Filho (2024, p. 14):

A violéncia cultural completa a perspectiva de Galtung (2016)4 ao
discutir que a historia e a cultura moldam percepcgoes e valores, muitos
deles destrutivos, como édio, menosprezo, intolerancia entre varios
outros que se tornam duradouros e impregnados na forma de viver de
pessoas e sociedades.

Conforme destaca Moehlecke (2010, p. 16), ao complementar 0 pensamento
supracitado, “[...] ainda carregamos no Brasil uma cultura que tende a criminalizar a
pobreza e o pobre, principal vitima da violéncia policial, ao qual nem sempre é garantido
o direito de defesa e de um julgamento justo.”

Na passagem acima, a figura da policia representa justamente o proprio Estado,
cuja algumas das fungbes primordiais sdo garantir os direitos fundamentais, como o
respeito a dignidade humana, conforme previsto na Constituicdo Federal de 1988,
também chamada de “Constituicdo Cidada”. No “Predmbulo” de nossa Constituicao

Federal é apresentada a seguinte redacéo:

NGs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembleia
Nacional Constituinte para instituir um Estado Democrético, destinado
a assegurar 0 exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade,
a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica
como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida, na ordem
interna e internacional, com a solu¢éo pacifica das controvérsias [...].

Conforme o recorte retirado do predmbulo da constituicdo, o papel do Estado
enguanto garantidor de bem-estar social, deveria ser 0 que ainda nao &, como parte do
processo “terapéutico” da redemocratizagao nacional apds séculos de violagbes.

Milton Santos (2004, n.p.) denunciava que: “O Brasil jamais teve cidadaos; nos,
a classe média, ndao queremos direitos, nés queremos privilégios, e 0s pobres ndo tém

direitos; nao ha, pois, cidadania, neste pais, nunca houve”.

14 GALTUNG, J. La violéncia: cultural, estructural y directa. In: Cuadernos de Estrategia Politica
y violencia: comprension tedrica y desarrollo en la accién colectiva. Instituto Espafiol de Estudios
Estratégicos / Ministerio de Defensa — Espafia, 2016.
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Tomaz Tadeu da Silva (2002, p.12), ao refletir sobre a escola de qualidade total
e as “cartilhas” que neoliberalismo produz para emplacar seu modelo de sociedade,

afirma que:

[...] a cartiha paulistana demonstra a importancia estratégica que
assume no projeto liberal de conquista de hegemonia a utilizacdo dos
meios de comunicacdo de massa. Essa utilizacdo se traduz néo
apenas no controle desses meios e em tomar as escolas como um
mercado-alvo para os produtos e meios da cultura de massa, mas
também em utiliza-los como canal de transmisséo da doutrina liberal.

Na passagem anterior, 0 autor expde as inten¢des dos gestores do Estado mais
rico do pais para a educacdo publica e como estes utilizam dos processos de
escolarizacdo para legitimar perante a sociedade o0s seus ideais de manutencdo da
alienacdo social, sobretudo, das classes populares, que € quem frequenta, em sua
grande maioria, as escolas publicas.

Mendes (2024, p. 70), ao citar Carvalho (2011)%, afirma que “O pensamento
liberal insiste em um mercado autorregulador e o cidadéo se torna cada vez mais um
consumidor, afastado de preocupagfes com a politica e do coletivo, o que dificulta a
marcha da cidadania.”

Sendo assim, é preciso se colocar de forma critica e consciente, tendo em vista
gue o modelo de sociedade proposto é sempre o modelo das classes hegemonicas,
mesquinhas e dotadas de toda forma de preconceitos, para “formar” um publico passivo
e alheio aos seus direitos como cidadaos e, consequentemente, como sujeitos de
transformacéo.

Complementando seu pensamento, Mendes (2024, p. 70), a partir de Costa
(2006)?°, afirma que:

Tudo isso reflete nas dindmicas da Paz brasileira, na medida em que
a paz ndo é apenas o0 antbnimo de guerra, mas sim de violéncia.
Somente haverd justica social quando se tiver uma igualdade juridica,
politica e social, sendo este o impasse do discurso da cidadania e da
opressao no modelo de Estado capitalista.

Todo esse contexto narrado até aqui merece atencdo e sdo varidveis que

precisam ser consideradas, pois, a perspectiva economicista e neoliberal de conceber

1> CARVALHO, J. M. Cidadania no Brasil. O longo caminho. 14 ed. Rio de Janeiro: Civilizacéo
Brasileira, 2011.

16 COSTA, L. C. da. Os impasses do Estado capitalista: uma andlise sobre a reforma do estado
no Brasil. 1. ed. Sdo Paulo e Ponta Grossa: CORTEZ e UEPG, 2006. Disponivel em:
https://revistadeculturadepaz.com/index.php/culturapaz/article/view/170. Acesso em 13 jul.
2024.
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a sociedade afeta diretamente a educagédo de qualidade, tendo em vista que ha a
necessidade de algumas condicdes basicas que precisam estar presentes na escola e
gue essa visao reduz o que deveria ser tratado por investimento, considerando como
“gastos”, buscando sempre cortar recursos na base da sociedade em nome da
austeridade econdmica. Falta de professores e funciondrios, salas superlotadas,
alimentacdo de baixa qualidade e insuficientes, ambientes fisicos precarizados,
jornadas de trabalho extenuantes, dentre outros fatores, impactam direta e
indiretamente o clima escolar, bem como a maneira que se desenvolvem as
convivéncias em seu interior, condicfes que iremos tratar a partir de agora na préxima

subsecao.

3.4. REFLEXOS NA ESCOLA

A escola é, por natureza, um espaco diverso, sobretudo quando se trata de
escola publica, haja vista sua dimensao como politica publica das mais importantes e
necessarias. Nela, diariamente frequentam criancas, adolescentes e adultos das mais
variadas classes sociais, culturas, géneros e crencas, exercitando todas as
possibilidades de aprendizagens escolares e sociais.

Conforme afirma Bley (2017)’ apud Coelho; Guedes e Dyonisio (2022):

A escola é a instituicdo, por exceléncia, da diversidade. [...] no espacgo
escolar encontram-se cores, racas, etnias, pessoas com orientagfes
sexuais diversas, de matrizes religiosas diversas, de origens,
nacionalidades e condicdes fisicas também diversas. (p. 11)

O espaco escolar foi concebido para ser um espaco acolhedor e educativo
conforme estabelece a Lei 8069 de 13 de julho de 1990, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, devendo ser protetivo e garantidor da dignidade humana, primando por
uma formacéao cidada para a liberdade e n&o violéncia.

Embora, como citado acima, a escola tenha sido concebida como um espaco
protetivo, nem sempre ela consegue estabelecer um ambiente harmonioso e livre de
violéncias, j& que esta temética, a da violéncia, é permeada de inUmeras variaveis,
inclusive provenientes da caracteristica da propria escola, a de ser um espac¢o multiplo,
pondo a prova a ordem tradicional estabelecida e o préprio clima escolar.

As violéncias nas escolas sdo fenbmenos preocupantes, pois afetam a todos o0s

sujeitos, quem as praticam, os que sofrem, e 0s que presenciam, além de comprometer

7 BLEY, R. B. A igualdade e a diferenca na escola na contemporaneidade. In: CONGRESSO
NACIONAL DE EDUCACAO - EDUCERE, 13., 2017. Curitiba.
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0 espaco escolar como um espaco de amizade, de prazer e da busca de conhecer e
aprender, o descaracterizando inclusive como espac¢o protetivo como descrito
anteriormente (Abramovay, 2021).

Conforme o relatério institucional da Pesquisa Nacional de Saude do Escolar
(PeNSE), recém divulgado pelo IPEA (2025), no Atlas da Violéncia 2025, que leva em
consideracéo as violéncias nao letais sofridas por criancas e adolescentes notificadas
no SINAN (Sistema de Informacédo de Agravos de Notificacdo), foi constatado um
cenario muito preocupante, “...] em que nossas criancas e adolescentes estdo sendo
massacradas exatamente nos ambientes em que elas deveriam estar sendo protegidas,
nos lares e na escola.” (p. 46).

Segundo o IPEA (2025, p. 45), a edicdo da PeNSE 2019, realizada com
estudantes do nono ano, constatou que nos 30 dias que antecederam a pesquisa:

40,5% dos alunos sofreram bullying; 30,0% sofreram agresséo; 16,1%
foram agredidos por algum familiar; 62,5% desses adolescentes
disseram que no Ultimo més se sentiram tristes e que ninguém se
preocupava com eles; e 11,4% desses alunos ndo foram a escola por
se sentirem inseguros.

Entre 2009 e 2019, os indicadores sobre bullying, agressao por familiares e
sobre néo ir a escola por medo, aumentaram 31,0%, 111,0% e 69,4% respectivamente
(IPEA, 2025). Essa grave situagéo apresentada na pesquisa em questdo demanda uma
séria reflexdo que impreterivelmente passa pela conscientizagdo dos sujeitos
envolvidos, pois, tanto a naturalizacdo das violéncias, aceita pela sociedade como algo
normal, quanto a propria condi¢do de se indignar perante as mesmas, necessitam de
mudangas que levem a sociedade a migrar seus pensamentos, de uma Cultura da
Violéncia para uma Cultura de Paz e néo violéncia.

Paulo Freire (2021, p. 57), em sua obra renomada e intitulada “Pedagogia do
Oprimido”, apresenta a ideia de que a partir de sua conscientizacao é que os “homens”,
no sentido de sociedade, conseguirdo iniciar a transformacdo necessaria do

pensamento e da realidade dada, afirmando que:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora,
terd dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao
desvelando o mundo da opresséo e vdo comprometendo-se na praxis,
com a sua transformacdo; o segundo, em que, transformada a
realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa
a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacao.

Desta forma, compreender as tematicas de paz e como se produzem as diversas

formas de violéncias em uma sociedade é parte do conscientizar-se, sendo que a
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pesquisa e o estudo sério por meio da ciéncia, contribui para que possamos ter esse
olhar mais amplo e complexo sobre as dindmicas que envolvem a Cultura de Paz e a
Educacéo para a Paz como campos de estudo e pesquisa nha construcdo das relacdes
humanas por meio de uma logica sustentavel e dialégica, pautada em valores éticos e
nos direitos humanos.

Conforme Nei Alberto Salles Filho (2016, p.15), uma das principais referéncias
nos Estudos de Paz, além de, professor e pesquisador da UEPG (Universidade Estadual
de Ponta Grossa) e coordenador do NEP/UEPG- Nicleo de Educacgéo para a Paz?®:
“[...] esclarecendo que as perspectivas da Cultura de Paz e da Educacéao para a Paz,
envolvem aspectos e objetivos como os entendimentos das violéncias estruturais e
violéncias diretas”, além da violéncia cultural que completa os conceitos chaves dos
estudos de paz.

As violéncias estruturais e as violéncias diretas sé@o, de certa forma, frutos
relacionados aos valores humanos que, por sua vez, remete a questao dos direitos
humanos, entendidos como caminho para questdes sociais mais amplas e relacionadas
a democracia e a liberdade (Salles Filho, 2016). Na mesma direcdo, Bartmeyer (2024)
define que, “A violéncia cultural seria o elemento simbdlico que alimenta a violéncia
direta e justifica a violéncia estrutural, como o machismo, xenofobia e o racismo” (p. 51).

Para Santos (2004, s/p):

Ha uma ética dos poderosos que ndo chega a ser ética, e ha uma outra
ética dos que ndo tem nada, mas também ha uma ética dos que,
desesperados, tomam o caminho do que a gente chama de violéncia.

Milton Santos (2004) chama a aten¢éo para um tipo de violéncia que socialmente
nem é considerada violéncia, que sao condi¢cdes de indignidade humana e miséria a
gue sao submetidas milhdes de pessoas em nosso pais, sendo a banalizacdo dessa
situacao, por si s6, uma forma cruel e desumana de violéncia estrutural e cultural.

E necessario que agdes de conscientizacdo sejam estabelecidas de forma
estruturada para que os motivos que levam a esta condicdo de naturalizacdo de

situacdes, como a descrita acima, sejam combatidos e ndo mais aceitos pela sociedade.

8 O Nacleo de Educagio para a Paz (NEP/UEPG) é um Projeto de Extensdo Universitaria
composto por profissionais das areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais e Ciéncias da
Saude. O NEP/UEPG é conduzido conceitualmente pelas questdes da Teoria da Complexidade
de Edgar Morin, pelo pensamento educacional de Paulo Freire e tem como componentes
estruturantes, as “cinco pedagogias da paz” (SALLES FILHO, 2016): Pedagogia dos Valores
Humanos, Pedagogia dos Direitos Humanos, Pedagogia da Conflitologia, Pedagogia da
Ecoformacéo e Pedagogia das Vivéncias / Convivéncias, tratadas a luz da transdisciplinaridade.
Fonte: (https://www?2.uepg.br/nep/quem-somos/).
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Um caso recente, foi o de uma menina de onze anos de idade, brutalmente
espancada por adolescentes dentro do banheiro da escola municipal em que estudava
no interior de Pernambuco, por se recusar a “ficar” com um deles, segundo boletim de
ocorréncia divulgado (Ferraz, 2025). A crianca faleceu em um hospital da capital em
Recife, trés dias depois, por complicacbes causadas por traumatismo craniano em
decorréncia do espancamento.

Esse caso demonstra uma série de situacbes que caracterizam a omissao e
negligéncia de varios agentes publicos, tendo em vista que na escola os estudantes
estavam sem supervisdo de um adulto e, em ao menos dois postos de saude,
responsaveis pelo atendimento primario, a crianca foi negligentemente liberada a
retornar para casa, demonstrando uma possivel naturalizagao da violéncia sofrida.

Especialistas apontaram a violéncia estrutural representadas pelo machismo,
além de falhas na educacao, como a inabilidade para lidar com essas situa¢cdes como
a descrita acima, como variaveis importantes a serem consideradas, sinalizando, ainda,
gue as escolas e a sociedade precisam se comprometer com debates como as
masculinidades na contemporaneidade (Costa, 2025). Segundo dados do Sinan,
divulgado pelo Ipea (2025), 45,7% das violéncias sofridas contras pessoas do sexo
feminino entre 10 e 14 anos foram classificadas como violéncia sexual em 2023,
disparado o maior percentual dentre todas as faixas etarias, sendo cometidas em 72%
dos casos por homens.

Nancy Cardia (2006), responsavel por redigir a introducdo da obra de Ruotti,
Alves, Cubas (2007), aponta para a importancia da escola como promotora de
desenvolvimento, afirmando que “a escola € um agente chave na promogédo do
desenvolvimento saudavel das criangas e jovens.” (p. 15).

Segundo Abramovay (2021, p. 8), “é comum que, convivendo-se durante varias
horas por dia e fazendo atividades, nem sempre prazerosas para todas as partes,
algumas relagdes se tornem mais complicadas.” Conforme a mesma autora, a situagéo
descrita, em si, ndo é um problema, mas pode se tornar se os conflitos gerarem
situacdes de violéncias e a escola ndo estiver preparada para intervir assertivamente
(Abramovay, 2021).

Quando a escola chega a essa condicdo, em que ndo consegue propor
respostas adequadas aos desafios de convivéncia, seja entre estudantes ou entre
estudantes e adultos, estara certamente propensa a uma série de situacdes de
producdes de violéncias diretas, estruturais e culturais.

Nesse sentido, Frasson e Salles (2022, p. 16), refletindo sobre o papel da escola,

afirmam que:
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A escola é parte essencial para o processo educativo continuo e
integral, onde se ensine por meio da Educacédo para a Paz e para os
valores humanos, auxiliando os estudantes desenvolver sua criticidade
e potencialidade para se tornar parte da mudancga social.

O senso comum leva a sociedade a pensar que a escola € lugar de ensinar
somente os conhecimentos “escolasticos”, ou seja, os conhecimentos tradicionais de
cada area do conhecimento, considerando que a responsabilidade por contribuir com o
desenvolvimento critico, ético e moral, por exemplo, pertencem somente aos nucleos
familiares.

Este pensamento é também defendido por grupos neoconservadores, como 0S
que defendem o projeto “escola sem partido” ou a escolarizacdo em casa
(homeschooling), enviesados por ideias neoliberais e reacionarias, com intuito de
agradar determinado nicho social, que possivelmente retornara em ganhos de ordem
politico-eleitorais.

Segundo artigo publicado no portal UNICAMP, intitulado “Escola sem partido? E

possivel?”, de autoria das pesquisadoras Dirce Zan'® e Débora Mazza?® (2018, n.p.):

[...] o projeto Escola sem Partido foi denunciado a ONU pelo Instituto
de Direitos Humanos como uma ameacga aos direitos humanos. Além
disso, ele é uma pauta neoconservadora que aponta para
transformag@es socioculturais, partindo de um pretenso diagnéstico de
uma suposta degeneracao social e moral das sociedades.

O século XXI trouxe para o interior dos muros escolares problemas de uma
sociedade pés-moderna, porém, a concepcao de escola aceita socialmente continua
arcaica, tradicional e que néo leva em consideracdo os novos padrdes de organizagéo
da sociedade.

A superacéo dos desafios de uma escola que ainda ndo se percebeu no século
XXI passa, certamente, pela compreensao de que mudar a sua realidade é tarefa dela
propria, como facilitadora destas mudancgas e, sobre isso, Paulo Freire (2021), ao citar
a realidade social vivida como fator objetivo e concreto, afirma que esta € uma produgéo
dos homens e, sendo assim, transformar essa realidade opressora é tarefa histérica,

tarefa de todas as pessoas.

19 Dirce Zan é diretora da Faculdade de Educacéo (FE) da Unicamp. Docente do Departamento
de Ensino e Préticas Culturais (DEPRAC), pesquisadora do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Politicas Publicas, Educacéo e Sociedade (GPPES).

20 Débora Mazza ¢é diretora associada da Faculdade de Educac&o (FE) da Unicamp. Docente do
Departamento de Ciencias Sociais na Educacdo (DECISE), pesquisadora do Grupo de Estudos
e Pesquisa em Politicas Publicas, Educacao e Sociedade (GPPES).


https://unicamp.br/unicamp/ju/artigos/educacao/escola-sem-partido-e-possivel/
https://unicamp.br/unicamp/ju/artigos/educacao/escola-sem-partido-e-possivel/
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A presente questdo ndo € desconsiderar a responsabilidade da escola em
contribuir com o aprendizado formal, das ciéncias da natureza, das linguagens ou das
ciéncias humanas, mas, ao contrario, seria o de alertar sobre a importancia de a escola
estar atenta que educacao integral ndo € o mesmo que educacdo de tempo integral,
mas uma escola que leve em consideracdo outros saberes, sejam eles aqueles
advindos da sabedoria popular, ou ainda os que possibilitem a compreensdo da
construcao da consciéncia cidada, no exercicio da cidadania, no respeito a democracia,
no exercicio da democracia, na igualdade das diferencas e das bonitezas de cada
individuo.

Segundo a socidloga Maria Victoria de Mesquita Benevides, falar de diferenca é
falar também de igualdade, ela afirma que, ao contrario do valor de liberdade, que de
certa forma é bem percebido na sociedade, pois este estd presente no inconsciente-
coletivo, o valor da igualdade exerce percepcbes e compreensdes diversas, gerando
uma série de equivocos, tendo em vista que, para Benevides (1998, p. 156):

E preciso entender claramente o significado de igualdade contido na
proposta da cidadania democratica. E evidente que ndo se supde a
igualdade como “uniformidade” de todos os seres humanos — com suas
Obvias diferencas de raga, etnia, sexo, ocupacao, talentos especificos,
religido e opcéo politica, cultura no sentido mais amplo.

Para Benevides (1998, p. 156), “O contrario da igualdade néo é a diferenca, mas
a desigualdade, que é socialmente construida, sobretudo numa sociedade tdo marcada
pela exploragao classista”. Em outras palavras, é importante ter clareza que igualdade
convive com diferencas.

A compreensdo sobre a clareza citada por Benevides, de que igualdade e
diferenca precisam caminhar juntas, esta relacionada com uma mudanca de paradigma,
de visdo de mundo, em que se compreenda as diferencas como parte da boniteza deste,
como parte das relagBes de convivéncia baseadas no respeito e que conflua com uma

mudanca que caminhe para uma Cultura de Paz. Segundo Salles Filho (2016, p. 119),

A cultura de paz é a mudanca paradigméatica em curso nha
complexidade, a metamorfose de cultura de violéncia para outros
modos de convivéncia, que acolhe as diferengas, os conflitos, que
procura a mediacdo por meio do didlogo e do entendimento, que
repudia a violéncia de diversas formas, que olha o planeta, a vida, o
ser humano e a preservacédo de todos de maneira integrada e que
finalmente, venha a conceber e fazer da cidadania global uma
alternativa viavel aos problemas de nosso tempo.

Ao refletir sobre a pratica docente, fundamental & metamorfose citada acima,

Paulo Freire chama a atengdo para uma “experiéncia total”, que leva em consideragéo
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todas a dimensdes do individuo no ato de ensinar-aprender e, neste caso, ensinar e
aprender ndo se faz sem uma construcdo dialégica e responsavel entre os diferentes
sujeitos que compdem uma sociedade em suas diferencas. A respeito disso, Freire
(2011, p. 26) afirma que:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender, participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideologica, gnosioldgica, pedagégica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de méos dadas com a decéncia e com a
seriedade.

Sendo assim, € importante compreender que uma boa educa¢do nao se faz
somente com boas inten¢fes, sendo necessario que a escola tenha clareza de onde
quer chegar e, para isso, é preciso desenvolver um projeto de escola compativel com
essa intencionalidade.

Conforme Ceccon et al. (2009, p. 20) “[...] a relacdo comunidade-escola ndo é
uma via de méo Unica: se uma comunidade violenta pode ter um impacto negativo na
escola, uma escola aprendiz, em paz, pode também exercer uma influéncia positiva
sobre a comunidade”.

Além disso, ter uma equipe de profissionais que ajam e interajam com todos 0s
sujeitos da comunidade escolar de forma coerente com esse projeto é essencial, tendo
a equipe gestora um papel extremamente importante, pois dela partira as analises e
percepgdes sobre os caminhos formativos que certamente precisara propor e segulir,
contribuindo com o clima escolar, no sentido de reduzir os ruidos e falhas de
compreenséo de tais intencionalidades e seus conceitos.

Segundo Alarcao (2001, p. 19), ao se referir sobre as condicées para mudar “a

cara” da escola, afirma que:

Para muda-la é preciso envolver as decisGes politico-administrativo-
pedagdgico, os alunos e os professores, 0s auxiliares e o0s
funcionarios, os pais e os membros da comunidade. E preciso envolver
o elemento humano, as pessoas e, através delas, mudar a cultura que
se vive na escola e que ela propria inculca.

Podemos destacar algumas condi¢Bes que atuam como fatores de prejuizo aos
processos de ensino e aprendizagem e da formacao reflexiva/critica, tais como, a
desconexao das propostas pedagoégicas com a realidade dos estudantes, que vai desde
a metodologia utilizada, até o proprio contetdo apresentado. Segundo o Ceccon et al.
(2009, p. 63):
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A falta de relevancia do curriculo, dividido em disciplinas, que ndo se
comunicam entre si e com estratégias metodoldgicas pautadas pela
passividade dos estudantes, ndo lhe permite ganhar autonomia e
compreender a realidade em que vive.

A qualidade estrutural & que educandos e educandas sdo expostos, salas
superlotadas, quentes, escuras e insalubres; condi¢cdes socioecondmicas precarias ou
de miséria; negligéncia do Estado e, por vezes, da familia, também impactam no
aprendizado, afinal, ninguém aprende com fome ou com medo.

Para Freire (2011, p. 62), “[...] ndo € possivel a escola, se, na verdade, engajada
na formacédo de educandos e educadores, alhear-se das condi¢des sociais, culturais e
econdmicas de seus alunos, de suas familias”.

Algumas quest@es ligadas a convivéncia, como os conflitos e as violéncias no
ambiente escolar, certamente séo reflexos de algumas das situacdes acima, podendo
ter suas origens dentro ou fora dos “muros” da escola. Segundo Cubas (2007, p. 28),
ao citar Abramovay (2002)?!, afirma que, “Tais variaveis, externas e internas, envolvem
tanto atributos individuais, quanto institucionais e ambientais.”

Ao nos referirmos a violéncia no ambiente escolar precisamos compreender que
nao existe apenas uma perspectiva, mas trés instancias diferentes de violéncia escolar,
sendo a violéncia na escola, a violéncia a escola e a violéncia da escola.

Conforme Cubas (2007, p. 27), ao citar Charlot (2002, grifo nosso)??, afirma que:

[...] avioléncia na escola, quando ela é o local de violéncias que tem
origens externa a ela. [...] a violéncia a escola, relacionada as
atividades institucionais e que diz respeito a casos de violéncia direta
contra a instituicdo, como a depredacéo do patriménio, ou da violéncia
contra aqueles que representam a instituicdo, como os professores.
[...]avioléncia da escola, entendida como a violéncia onde as vitimas
sdo os proprios alunos, exemplificada no tipo de relacionamento
estabelecido entre professores e alunos ou nos métodos de avaliagcéo
e de atribuicdo de notas que refletem preconceitos e estigmas, ou seja,
outros critérios que ndo os objetivos de desempenho.

Abramovay (2021, p. 8) cita que algumas questdes tém efeito direto sobre a

gualidade de ensino, a vida dos estudantes, professores e familias, afirmando que:

Existem, nesse contexto, diferentes tipos de violéncias que afetam o
cotidiano das escolas, prejudicando crianc¢as, adolescentes, jovens e o
corpo técnico-pedagdgico, impedindo as escolas de realizar sua
principal funcdo social, que é ensinar.

2IABRAMOWAY, M; RUA, M. G. Violéncia nas escolas. Brasilia: UNESCO, 2002.
22CHARLOT, B. A violéncia na escola: como sociblogos franceses abordam essa questdo.
Sociologias. Porto Alegre, Ano 4, n° 8, jul/dez 2002, p. 432-443.
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Na escola, mesmo quando identifica a violéncia como ponto prejudicial aos
processos de ensino e aprendizagem, pouco de efetivo, do ponto de vista estratégico,
é feito, seja por ndo considerar, como foi descrito anteriormente, como responsabilidade
da escola, seja por ndo saber como proceder para superar a situacao.

Ao questionar sobre a formacao que tiveram os professores para lidar com as

guestbes envolvendo conflitos e violéncias, Tognetta e Vinha (2012, p. 8) afirmam que:

[...] ndo se trata de culpa, mas de responsabilidade. Isso porque
teimosamente muitos de nés, professores, terceirizamos aos pais, aos
diretores, aos conselhos tutelares, a psicélogos, ou a outras instancias
as intervencdes que deveriam ocorrer no interior da escola, como se
educar moralmente n&o fosse nossa tarefa. E, sim, nosso papel, ainda
que acreditemos que assumimos a neutralidade dessas agoes.

N&o existe outra maneira para compreender determinada problematica a ndo ser
pela pesquisa e pelo estudo, e como citado acima, as a¢des formativas dos profissionais
da escola sdo fundamentais, portanto, os espacos formativos, individuais e coletivos,
precisam ser oportunizados, incentivados e compartilhados entre todos.

Conforme ainda Tognetta e Vinha (2012, p.11),

Gastar tempo nessa formacao exige de nds um esfor¢o, que € olhar
para os conflitos escolares como desafios para pensar o cotidiano de
nossas acdes, e ndo interven¢des pontuais funcionando como receitas
para ajudar a formar personalidades éticas.

Pesquisar e estudar pode evitar que medidas impregnadas de senso comum,
muitas vezes levadas a cabo pelo despreparo ao lidar com os conflitos e com as
violéncias, sejam tidas como solugdo. Segundo Cubas (2007, p. 52), “significa
reconhecer que algumas concepgdes e praticas muito difundidas no meio escolar séo
exatamente violentas e excludentes e que vivemos um novo periodo, 0 que requer
pensar em novas praticas.”

Tais situagbes certamente impactam em outro ponto crucial que € a propria
saude mental e qualidade de vida, ndo somente do profissional, mas principalmente na
do individuo que ali existe e que exerce a fungéo crucial de professor e educador. Para
Santos e Sousa (2024, p. 168), “os resultados revelaram que as violéncias provocam
impactos significativos na vida dos professores, tanto em ambito emocional quanto
profissional e na qualidade de vida deles como um todo”.

Esses profissionais, mais especificamente os professores, s@o receptores
primeiros de todas as formas de interagdo resultante do convivio com os estudantes,
familiares, gestores e demais colegas de trabalho, quase um “para-raios”. Segundo

Santos e Sousa (2024, p.169), “Os professores relataram experiéncias de agressoes
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fisicas e verbais que afetam negativamente sua salude mental e bem-estar geral.”

Conforme os mesmos autores (2024, p. 169):

Esses resultados fornecem pontos relevantes para a compreensédo dos
desafios enfrentados pelos professores, bem como para o
desenvolvimento de estratégias de intervencdo e promogdo de uma
Educacao para a Paz e Cultura de Paz. Evidencia-se a necessidade
de implementar medidas que promovam uma Cultura de Paz e respeito
nas escolas, investir em programas de prevencao e capacitacdo para
lidar com conflitos, além de oferecer suporte emocional e psicolégico
aos professores, considerando os desafios estruturais que permeiam
0 contexto escolar.

Considerado o contexto global da violéncia desde a perspectiva geopolitica, 0s
impactos nos contextos regionais como na América Latina e no cenario brasileiro,
consideramos que a escola, em relacdo dialética com a sociedade, esta imersa em
situacdes micro e macro politicas que, muitas vezes, resultam em violéncias e outros
fenbmenos de convivéncia, sendo a escola um espelho reativo destas questdes,
conforme apresentado na Figura 1. No entanto, é preciso considerar que a escola, para
além da perspectiva reprodutivista, apresenta em seu interior agentes sociais que, a
partir de uma perspectiva freireana, podem se comprometer com a transformagéo por
meio do inédito viadvel. Assim, nos parece pertinente compreender algumas
caracteristicas da escola, bem como suas definicdes conceituais, para uma abordagem
dialégica e, desejamos, transformadora do processo educativo.

Figura 1- A relacdo da Violéncia Global e Local, com a Violéncia Escolar

A Relacao da Violéncia Global e Local

Violéncia Global:
Neoliberalismo e Imperialismo
Neoliberalismo e Imperialismo
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Fonte: Autoria propria (2025)%.

23 Producio e sistematizacdo realizada por este autor, inspirada no presente referencial e utilizando o
modelo de “Diagrama de Venn”, com auxilio de inteligéncia artificial (ChatGPT), que gerou a figura.
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4. CONCEITOS CHAVE PARA COMPREENDER A PREVENCAO DA VIOLENCIA E
A CULTURA DA PAZ NA ESCOLA

Para Cubas (2007, p. 27), “[...] uma boa maneira de efetivar estratégias de agéo
€ pensa-las a partir das diferengcas entre os diversos tipos de violéncia que estédo
presentes na escola”.

Nesse contexto, é preciso destacar alguns conceitos chaves presentes no
ambiente escolar e que ndo raramente sdo tratados de forma equivocada, por meio do
senso comum, gerando subsequentes situacdes de violéncias, necessitando serem
compreendidos cada um ao seu modo especifico e dessa forma tracar melhores
estratégias de acordo com o desafio.

Para Ceccon et al. (2009, p. 28, grifo do autor):

A primeira condi¢do indispenséavel para lidar com conflitos e prevenir
violéncias é... reconhecer que existem. Depois é preciso diferenciar
conflito e violéncia. E, finalmente, o que leva mais tempo, desenvolver
as competéncias necessarias para transformar conflitos em
oportunidade de aprendizagem e mudanca.

Hannah Arendt?* em sua obra “Sobre a violéncia”, destaca a importancia que
devemos dar as terminologias utilizadas e apresenta com preocupacéo e tristeza o fato
de termos como, poder, vigor, forca, autoridade e violéncia, serem utilizados como se
significassem a mesma coisa, transparecendo uma certa cegueira histérica (Arendt,
1994).

Para Arendt (1994, p. 36), “[...] o que estd em jogo aqui ndo é apenas uma
questao de linguagem imprecisa.” Segundo a autora, no contexto apresentado, a
utilizacdo dos termos era sempre utilizada na intengdo de “quem domina quem”,
reduzindo o real significado dos termos a perspectiva da dominacdo e controle do
pensamento pela linguagem.

A intencdo aqui é destacar a representacao e o significado referente a alguns
conceitos associados a convivéncia escolar que, de certa forma, perpassa 0 mesmo
problema destacado por Arendt, tendo em vista que, frequentemente, aparecem
narrativas atribuindo termos incorretos a problemas concretos, porém, nem sempre 0

adequado a situacgao vivenciada.

24 Hannah Arendt (1906-1975), foi uma filésofa e tedrica politica contemporanea. Judia nascida
na Alemanha, Arendt vivenciou os horrores da perseguicdo nazista, 0 que motivou a sua
pesquisa sobre o fenébmeno do totalitarismo.


https://mundoeducacao.uol.com.br/historiageral/nazismo-1.htm
https://mundoeducacao.uol.com.br/historiageral/totalitarismo.htm
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O desconhecimento sistematico da sociedade gera uma confusdo conceitual
bastante grande em relacdo a tematica, através do j4 aludido processo de mixagem

semantica (Guimarées, 2011). Segundo 0 mesmo autor:

Tratar de violéncia e paz é tratar de temas complexos que nao se
esgotam numa primeira analise e abrangem um vasto complexo de
condi¢Bes - psicoldgicas, sociais, econdmicas, culturais, etc., todas
elas igualmente importantes.

A afirmacéo acima, aponta para que, cada termo/conceito, seja tratado com rigor
e de acordo com suas especificidades, possiveis causas e consequéncias resultantes
das mesmas, portanto, as estratégias também precisam ser condizentes com cada
contexto.

Iremos a seguir destacar alguns desses conceitos, suas representacoes,

desafios e possibilidades em lidar com os mesmos.

4.1. A INDISCIPLINA

A indisciplina no contexto escolar € compreendida de diferentes maneiras pelas
professoras. Essa certa “confusdo” ou imprecisdo sobre o conceito pode gerar
dificuldades para a organizacao do trabalho pedagogico. Por outro lado, seu oposto, a
disciplina, é tida como fundamental para a pratica pedagdgica. Segundo Parrat-Dayan
in Tognetta (2012, p. 160), ao citar Prairat (2003), “[...] ndo ha escola sem disciplina”.

Sobre a importancia destes conceitos, ou seja, sobre a relagédo entre disciplina
e indisciplina, Paulo Freire destaca como um saber indispensavel a préatica educativo-
critica e, segundo ele, a maneira como se lida com a relacao autoridade-liberdade,
sempre tensa, € que podera gerar tanto disciplina como indisciplina (Freire, 2011).

Para Parrat-Dayan in Tognetta (2012, p. 160), “[...] disciplina € um conjunto de
regras estabelecidas para manter a ordem e o desenvolvimento normal de atividades
em uma sala de aula ou num estabelecimento de ensino.”

O fenémeno ligado a disciplina ou a dificuldade em se estabelecer a mesma, em
muitos casos, nem sequer € identificado ou considerado como ponto de aten¢cdo com
potencial violento pelos sujeitos da comunidade escolar e seus gestores, podendo variar
desde pequenos atos em desconforme com a adequacgéo necessaria ao ambiente de
aprendizagem, até situacdes que beiram a atos de incivilidades/condutas disruptivas,
gue podem gerar sérios danos pessoais e coletivos, o que poderiamos chamar de

microvioléncias.
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Cubas (2007, p. 31), afirma ao citar as consideracées de Debarbieux sobre
incivilidade, que, [...] ha a ocorréncia continuada de eventos de pequena delinquéncia,
tais como insultos, furtos, depredacdes e violéncias leves que, nas pesquisas francesas,
tém sido definidos sob o termo incivilidade.

Sdo consideradas microvioléncias, as agressdes verbais, os xingamentos,
desrespeito, ofensas, modos grosseiros de se expressar e discussbes (Abramovay,
2021). Segundo a autora (2021, p. 9): “As microvioléncias podem passar despercebidas
e sdo muitas vezes consideradas normais por todos.”

Em pesquisa realizada desde 1995 pela UDEMO (Sindicato de Especialistas de
Educacdo do Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo), que tem como objetivo,
diagnosticar problemas de violéncias nas escolas e assim poder indicar possiveis
solucdes, apontou que 63% dos dirigentes de ensino da rede estadual do Estado de
Sao Paulo, atribuem as familias os problemas com indisciplina escolar e somente 16%
disseram que a indisciplina escolar é de responsabilidade da prépria escola (Ruotti,
2007).

Sendo assim, Ruotti (2007, p. 63), ao analisar os dados da pesquisa, afirma que
desta forma, “[...] os proprios membros da escola estdo se eximindo de repensar suas
proprias praticas, o que s6 serve para perpetuar as constantes agressdes e
desrespeitos que sdo identificados em seu cotidiano.”

Em outra pesquisa, esta realizada pelo Nucleo de Estudos da Violéncia,
vinculado a Universidade de Sao Paulo (NEV/USP), com entrevistas a dirigentes e
levantamentos realizados junto aos registros escolares dedicados as ocorréncias
disciplinares e de violéncias, constatou-se algumas inconsisténcias, o que segundo 0s
pesquisadores, reflete por um lado a auséncia de tais dados e por outro, uma possivel
ndo autorizagdo ao acesso a estes dados (Ruotti, 2007). Outro ponto que chamou
bastante a atengdo, segundo Ruotti (2007, p. 65), “foi a prépria resisténcia dos
entrevistados em fornecer informac¢des no momento das entrevistas.”

Quando gestores, professores e demais funcionarios, na sua pratica cotidiana,
negam ou naturalizam os problemas existentes, mesmo que justificados pelo receio da
alta exposicao e pressao exercidas pela sociedade, pelos meios de comunicacéo e até
mesmo pelos préprios gestores politicos das pastas a que sédo subordinados, acabam
por adiar uma reflexdo séria que poderia auxiliar na proposicdo de solucbes mais
efetivas.

E importante destacar que toda forma de violéncia € uma forma de indisciplina,
ja que pela disciplina é possivel manter uma convivéncia saudavel e sem uso da forca

fisica ou verbal, mas nem toda indisciplina é violéncia (Tognetta 2012).
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Segundo Parrat-Dayan (2012, p. 165): “E fato que a indisciplina na escola
aumentou e este fendmeno ndo tem uma causa Unica. A disciplina esti associada a
normas e regras sociais € morais.”

Alguns fatores, certamente contribuiram por uma ruptura nas relacdes sociedade
X instituicdo escolar que ndo se mantiveram como antes, em que a autoridade ou
autoritarismo dos professores e da prépria escola, eram pré-estabelecidas no seio da
cultura escolar e serviam como ponto de estabilidade em seu interior.

Para Freire (2011, p. 82) ao referenciar sobre o papel dos estudantes, que ele

trata por educandos, no clima escolar, afirma que:

O bom clima pedagégico-democratico € o em que o educando vai
aprendendo, a custa de sua pratica mesma, que sua curiosidade, como
sua liberdade, deve estar sujeita a limites, mas em permanente
exercicio. Limites eticamente assumidos por ele. Minha curiosidade
nao tem o direito de invadir a privacidade do outro e expd-la aos
demais.

Em outras palavras, Parrat-Dayan (2012, p. 160), afirma que: “[...] a disciplina
pretende que cada aluno entre na cultura da responsabilidade.”

Mas é importante destacar que essa tarefa é dever de todos, tendo em vista que,
em relacdo a equipe de profissionais que atuam na instituicdo escolar, a coeséo € uma
variavel importante para estabelecer a disciplina, pois a coesdo da equipe pode
proporcionar uma forma que estabilize as condutas dos educandos, evitando assim que
se centralize em apenas alguns sujeitos tais compromissos, mas a todas e todos,
inclusive os préprios estudantes.

Segundo Parrat-Dayan (2012, p. 166): “E verdade que a coesdo da equipe
educativa da instituicao toda é uma variavel importante para estabelecer a disciplina”, e
pode contribuir para hdo confundir os educandos quanto a adequacao de suas acdes e
escolhas a fazer.

A figura central deste processo todo e talvez a primeira responsavel, seja a do
professor, que precisa estabelecer a disciplina para desenvolver sua pratica docente,
porém, nessa tarefa acaba por se esgotar fisica e mentalmente a espera de ajuda dos
gestores, que por sua vez, como ja descrito anteriormente, atribuem as familias, a culpa
pela desordem escolar, negligenciando suas responsabilidades como profissionais da
educacao.

Compreender as possibilidades de intervencdo em meio ao caos em sala de aula
e ao esgotamento citado na passagem anterior, ndo € tarefa simples, o que acaba
levando o professor a fazer escolhas muitas vezes, nada educativas, adotando posturas

autoritérias e impregnadas de senso comum.
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Segundo Lauro de Oliveira Lima®, ao criticar o modelo de pensamento
skinneriano, o chamando de reducionista, pois este acredita que o comportamento
humano pode ser modulado pelo “condicionamento operante”, ou seja, por meio do
prémio e castigo, prazer e dor, Lauro refuta esse pensamento dizendo que nao se muda
0 comportamento de um ser humano com castigo ou adestramento como se faz com os
animais selvagens, mas que do ponto de vista humano, sdo os valore e sentimentos
gue provocam a necessidade de transformacao e mudanca (Lima, 1984).

Para Lima (1984, p. 53, grifo do autor):

O sentimento de necessidade decorre dos desequilibrios do sistema
(desequilibrio que exige movimentos, atividades, comportamentos
reequilibradores: “o comportamento como motor da evolugao”).

Paulo Freire ao ser indagado sobre o que seria disciplina, afirma que, a resposta
dada, seria a “sua resposta” e completa dizendo sobre a condicdo de ser ou se tornar
competente para “viver a disciplina”, ou seja, para experimentar a teoria de que se fala
sobre disciplina.

Nao ha liberdade sem disciplina, em outras palavras, ndo ha liberdade sem
limites e o limite € o caminho para a disciplina. A disciplina nesse sentido, necessita de
duas condi¢cbes que a medeiam e a compdem, sendo elas a liberdade e a autoridade,
porém, essas precisam agir harmonicamente e se contrabalancear. Se por um lado a
autoridade se sobrepor em desequilibrio a liberdade, o risco é de se cair em uma relagao
autoritaria, por outro, se a liberdade é quem se sobreponha, o risco é de se estabelecer
uma relagao de “licenciosidade” em que tudo pode, e nas duas ocasides, desapareceria
a disciplina em termos praticos e em termos éticos (Freire, 1994).

Conforme o mesmo autor (2011, p. 86): “Somente nas praticas em que
autoridade e liberdade se afirmam e se preservam enquanto elas mesmas, portanto no
respeito mutuo, é que se pode falar de praticas disciplinadas [...]".

Embora distantes em suas bases filoséficas de pensamento, tanto Paulo Freire,
guanto Lauro de Oliveira Lima, se aproximam quando ambos acreditam que a
transformacdo do pensamento e do comportamento perpassa pelos valores, pelo
proprio pensamento e ndo pela imposicao autoritaria.

As questdes relacionadas a disciplina e a indisciplina sdo pontos importantes e

gue ndo podem ser naturalizados, como ja descrito nesta secéo, devendo ser levados

25 Lauro de Oliveira Lima (1921-2013), foi um pedagogista brasileiro, conhecido pela sua atuagdo
politica na educacao e pelo desenvolvimento do Método Psicogenético, além de ter contribuido
para a construcdo do pensamento sobre a educacdo moderna, estruturado a partir
da Epistemologia Genética de Jean Piaget.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogista
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=M%C3%A9todo_Psicogen%C3%A9tico&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Epistemologia_Gen%C3%A9tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget
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a sério e compreendido por todos, pois, embora a indisciplina por si sé ndo seja ainda,
violéncia, pode se tornar ao passo que tem grande potencial gerador de conflitos

diversos, conceito este que desdobramos a partir de agora na secao seguinte.

4.2. O CONFLITO

Ao contrario do que se pensa, o conflito propriamente dito ndo se trata de uma
violéncia pequena, mas apenas de uma condicdo humana em contextos de posicdes
diferentes e divergentes entre individuos ou grupos que se apresentam nas relacoes.
Segundo Calderén Concha (2009, p. 66), para Johan Galtung, “...] € de suma
importancia contar com uma teoria do conflito tanto para os estudos para a paz, assim
como para os estudos sobre o desenvolvimento.”

Apresentaremos a seguir algumas definigcdes de conflito, a fim de, contribuir com
a compreenséo de onde partem as nossas reflexdes e para onde queremos conduzir os
pensamentos.

Conforme afirma Arenal (1989) apud Callado (2024, p. 25), ao apresentar sua
posicao, afirma que: “O conflito € um processo natural e necessario em toda a sociedade
humana, é uma das for¢cas motivadoras das transformacfes sociais e um elemento
essencial nas relagdes humanas.”

Segundo Ceccon et al. (2009, p. 30), “...] conflitos tém origem em diferencgas”.
Para De Dreu (2007)?® apud Ceccon et al. (2009, p. 29):

Conflito € um processo que comeca quando um individuo ou um grupo
sente que os fatos ou as inten¢des de outro individuo ou grupo podem
prejudicar seus préprios interesses, convic¢cbes, normas, valores.

Armani (1984) apud Callado (2004, p. 23), define conflito como “uma situagéo de
incompatibilidade de metas, ou a percepgéo de que estas sdo incompativeis, ocorrendo
em nivel intrapessoal, interpessoal ou intergrupal.”

Aqui é importante destacar que embora a maioria dos conflitos ocorram a nivel
interpessoal e intergrupal, os conflitos intrapessoais, também caracterizado como
conflitos internos, ou seja, o sujeito com ele mesmo, levam as pessoas a condi¢des
emocionais e afetivas, que se pdem muitas vezes, como violentas ao préprio sujeito,
podendo trazer prejuizos socioemocionais, que, por sua vez, causam impactos diretos
e indiretos nas relacdes que este sujeito estabelece com outras pessoas. Para Concha

(2009, p. 68): “As pessoas sao sistemas complexos com componentes intrapessoais

26 DE DREU, C.K.W. Conflicten en Conflictthantering. Em KARSTEN, S. (Org.). Conflicten em
Mediation in Schoolorganisaties. Dordrecht: Kluwer, 2007.
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como cognicdes e emocgdes. Estas pessoas se inter-relacionam, formando grupos que
por sua vez interatuam.”

Edgar Morin?” chama a atencéo para a dimenséo a que se constréi as relagées
humanas e, a medida que essas relacbes forem mutuamente se experienciando, em
retroacdo, diversas possibilidades de conflitos estardo postas a mesa.

Morin (2003, p. 51), aponta que a compreensdo humana, quando concebemos
0 humano como sujeitos, permite-nos: reconhecer no outro 0S mecanismos
egocéntricos de autojustificacdo, que estdo em nds, bem como as retroacdes positivas
(no sentido cibernético do termo) que fazem degenerar em conflitos”.

Segundo Galtung, é importante distinguir também o “conflito manifesto” e o
“conflito latente”, sendo que, o conflito manifesto seria quando os individuos, partes no
conflito, sdo conscientes da situacdo e agem a partir desta consciéncia e por isso, este
conflito estaria pronto para ser regulado, ja o “conflito latente”, € quando uma ou as
partes implicadas ndo séo conscientes da situacdo existente e por isso acabam por
ignora-lo, ndo o reconhece como conflito (Callado, 2004).

Segundo Callado (2004, p. 24), os conflitos latentes podem ser dificeis de
identificar pois, “[...] estdo imersos em nossos costumes, em nossa cultura, em nossa
vida cotidiana”, o que possivelmente se nao for devidamente regulado, podera se
manifestar em forma de violéncia.

No conflito, ha equilibrio instavel entre poderes de quem dialoga, mas é
importante saber que ha esse equilibrio (Ceccon et al., 2009).

Sendo assim, a maneira como séo conduzidos tais conflitos podem resultar em
situacdes de violéncias diversas, porém, se tratados adequadamente, podem ser
convertidos em processo de transformacéo e aprendizado.

Com as presentes reflexdes postas em relacdo ao conceito de conflito e
concebendo que 0 mesmo € inerente a prépria existéncia humana, é fundamental para
intervir adequadamente sobre eles, que tenhamos também a consciéncia de que néo
se trata de acabar com os conflitos, pois estes sempre estardo por ali, prontos para
emergir novamente, mas a questao aqui é desenvolver competéncias para regula-lo,
contribuindo assim para que o conflito seja convertido de situacdo problema para

oportunidade de aprendizagem social e humana.

27 Edgar Morin (1921), é um antrop6logo, socidlogo e filésofo francés judeu de origem sefardita,
Pesquisador emérito do CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique). Formado em
Direito, Histdria e Geografia, realizou estudos em Filosofia, Sociologia e Epistemologia. Autor de
mais de trinta livros, entre eles: O método (6 volumes), Introducdo ao pensamento complexo,
dentre outros.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sociologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fil%C3%B3sofo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fran%C3%A7a
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sefardita
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pesquisa
https://pt.wikipedia.org/wiki/CNRS
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Lederach (1984) apud Callado (2004, p. 25, grifo do autor) propde a utilizacdo

do termo regular ao invés de resolver os conflitos, tendo em vista que:

[...] “resolver” sugere, de forma implicita, que o objeto final, &€ o de
eliminar o conflito. Regular supfe que os conflitos ndo comecam e
terminam, mas que emergem e diminuem. O objetivo é o de
compreender e ajustar, quer dizer, regular o processo para que se
encaminhe na direcdo de fins produtivos.

Quando apontamos no sentido de desenvolver estratégias de manejo e

regulacdo dos conflitos, é importante apontar também o contexto de que todos séo
responsaveis por este processo. Conforme Ceccon et al. (2009, p. 33), citando Barter:

E importante que liderancas escolares, professores, funcionarios,
estudantes e suas familias aprendam a explorar e liberar o potencial
criativo dos conflitos e a impedir que, mal compreendidos e mal
manejados, possam se apresentar sob a forma de estagnagdo ou
violéncia.

O espaco escolar pode ser uma alavanca impulsionadora para a mudanca de
abordagem e de concepcao social acerca dos conflitos, tendo em vista que, além de ser
um espaco com potencial educativo, € também o ambiente em que todas as diferengas
se encontram para aprender conteudos formais, conviver, comer, brincar juntos, mas
também para discordar, concordar e aprender socialmente uns com os outros. E esta
aprendizagem pode se dar de variadas maneiras, podendo ser autoritarias ou
dialégicas.

Embora as responsabilidades sejam de todos, a figura do professor como
referéncia intelectual e humana, seja talvez, a mais relevante na transformacdo da
realidade e da consciéncia critica na sociedade. O professor autoritario, o professor
licencioso, o professor competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do
mundo e das pessoas, todos, sem excec¢do, deixardo sua marca na vida dos seus
educandos e educandas (Freire, 2011).

Paulo Freire chama a ateng&o sobre a importancia da ética e do exemplo na
pratica docente, mas também do respeito ao ser educando que esta em constante
processo de aprender e ensinar mutuamente enquanto convive com 0S outros e iSso
inclui os professores. Freire (2011, p. 67) afirma que: “Como professor preciso me mover
com clareza na minha pratica”.

Ao lidar com o conflito iminente em seu espaco de trabalho, o professor ndo se
sente seguro, tendo em vista que possivelmente ndo foi preparado para isso em sua

formacé&o inicial docente, e com isso, ainseguranca e a sensacéo de abandono e solidao
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diante o caos, faz com que em muitos casos nada seja feito diante do absurdo, ou ainda,
acaba deixando que a reatividade tome conta de suas acdes, se segurando em
“métodos” tradicionais e ineficazes ou autoritarios e violentos, que por sua vez acaba
por piorar a situacao de conflito.

Nesse contexto, o professor pode aprender possibilidades de transformar as
realidades, suas e dos educandos, o que para Paulo Freire (2011, p. 68), aprender “[...]
€ construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e
a aventura do espirito”.

Quanto ao espaco educativo, é primordial que professores, gestores e demais
sujeitos da comunidade escolar, tenham a consciéncia de que as pessoas hdo hascem
prontas, em outras palavras, ndo nascem sabendo como lidar com os conflitos, pois o
equivoco, pode vir justamente do acreditar que as pessoas ja sabem, ja possuem a
competéncia necessaria para intervir em suas realidades dadas e desafios de
convivéncia, e talvez por isso, ndo se mobilizem para pensar e compreender meios
alternativos a cultura escolar estabelecida, apenas julgam e sao julgados, as vezes auto
julgados.

De toda maneira, € de extrema importancia destacar aqui, que a neutralidade é
apenas um mito, ou uma falacia que os desavisados, desinformados ou o0s
descompromissados utilizam, como meio de se eximirem as responsabilidades, no caso
das ac0es e posi¢des a tomar.

Freire (2011, p. 68, grifo do autor) fala que:

[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que aprendendo, ensina [...]; a existéncia
de objetos, contetdos a serem ensinados e aprendidos; envolve 0 uso
de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu
carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideias. Dai a sua politicidade,
qualidade que tem a prética educativa de ser politica, de ndo poder ser
neutra.

O educador mineiro Tido Rocha?® (2016), ao citar um provérbio africano, do
Mocgambique pds-guerra, fala que para educar uma crianga, € preciso uma aldeia inteira
e gque é necessario aprender como convocar essa aldeia para mobilizar esse potencial

humano de aprendizagem em comunidade.

28 Tido Rocha (1948), ex-professor titular da UFOP- Universidade Federal de Ouro Preto e da
PUC-MG, se apresenta como: Antropologo (por formagdo académica), educador popular (por
opcdo politica), folclorista (por necessidade), mineiro (por sorte) e atleticano (por sina);
Idealizador e Diretor-Presidente do Centro Popular de Cultura e Desenvolvimento — CPCD,
criado em 1984, em Belo Horizonte/MG; Idealizador e Diretor-Presidente Banco de Exitos S/A —
Solidariedade e Autonomia — criado em 2003, em Belo Horizonte/MG.
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Betto e Cortella (2007), dizem que o lema de uma comunidade deveria ser
aquele dos mosqueteiros, “um por todos e todos por um”, porém, o lema que conseguem
perceber em suas andancgas é o de “cada um por si e Deus por todos”, o que contraria
a logica de sobrevivéncia da prépria espécie humana. Os autores complementam,
ainda, diferenciando os valores entre uma comunidade e um agrupamento, afirmando
gue em uma comunidade existem conflitos, simples divergéncias de visdo, enquanto em
um agrupamento, ha confrontos.

Assim, Frei Betto e Mario Sérgio Cortella (2007, p. 70) afirmam que: “O conflito
origina-se pela divergéncia de posicdo ou de desejo, ao passo que o confronto provém
da necessidade de anular o outro”. Por tanto, compreender o sentido educativo libertario
de comunidade, é fundamental para desenvolver o verdadeiro potencial humano de
transformacéo da realidade.

Voltando ao pensamento de Tido Rocha, percebemos uma aproximacéo légica
do pensamento de Paulo Freire, em que precisamos aprender a enxergar o outro pelo
lado cheio do copo, que precisamos dialogar com todos 0s sujeitos envolvidos, para que
se conceba conjuntamente, possibilidades de acfes. Ele apresenta no contexto de sua
fala, uma critica aos modelos que medem o indice de Desenvolvimento Humano (IDH),
que se centram no discurso de “melhorar a qualidade de vida dos seus habitantes”, mas
desenvolvimento este, que ano apds ano se mantém sem alteragdes significativas.

Para Rocha (2016), deveriamos utilizar o que ele chama de indice de Potencial
de Desenvolvimento Humano (IPDH), que segundo ele, se mede pela capacidade que
existe em uma comunidade de “Acolhimento” para que nao fique ninguém de fora; de
“Convivéncia” para aprender a conviver com as diferencas; de “Aprendizagem” dos
conhecimentos, habilidades e atitudes; das “Oportunidades” para as pessoas poderem
fazer escolhas, e complementa sua argui¢céo, dizendo que, se pegarmos as iniciais de
cada uma dessas palavras e acrescentar o “cedilha” e o “til”, teremos a palavra A-C-A-
O (Rocha, 2016).

Esta quase poesia proferida pelo educador mineiro, € muito mais complexa do
gue aparenta, pois ela, apresenta uma gama de variaveis que sao fundamentais a
presente pesquisa, tais quais, a sensibilidade humana e o consequente processo de
humanizacao, necessario a qualqguer mudanca séria que se pretenda no atual modelo
cultural de convivéncia, mas também, chama atencdo aos processos de dialogo e
escuta, diminuindo, assim, o risco de coloniza¢do do pensamento critico e por ultimo a
poténcia existente na aproximacdo com a comunidade e, as possibilidades locais de
aprendizagens dialdgicas.

Consideramos que as contribuicbes de Rocha (2016), em alguma medida se

aproximam da aprendizagem dialégica que, segundo Flecha et al. (2024, p. 36):
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O conceito de aprendizagem dialégica baseado em teorias
sociolégicas, como a teoria da acdo comunicativa e a teoria da
sociedade dialdgica, entre outras teorias de diferentes disciplinas,
mostrou que existem formas inclusivas de organizacdo da sala de aula
que ndo s6 nao retardam, mas também aceleram o aprendizado
daqueles que ja estéo a frente.

No interior da aprendizagem dialégica, o Modelo Dialégico de Convivéncia,
propde uma sintese destas ideias. Por ser dialdgico, pressupde ouvir, ouvir 0s sujeitos
envolvidos, mas ouvir ndo somente com o0s ouvidos, ouvir com o corpo todo, com todos
os sentidos humanos, sendo assim, a opcéo pelo modelo dialégico de convivéncia é
uma alternativa real, concreta, cientifica, rumo a transformacéo esperada para as
relacdes no ambiente escolar e na propria sociedade.

Sobre o ato de ouvir, Anténio Carlos Gomes da Costa?® (2001, p. 138), ao
apresentar em sua “Pedagogia da Presencga”, afirma que: “Quantas vezes uma pessoa
em dificuldades sente-se melhor, ordena seus pensamentos e reavalia suas
experiéncias quando alguém a ouve com atenco.”

Segundo Costa (2001, p. 135), ainda sobre o ato de se comunicar, destacando
o seu olhar, como educador, afirma que, o corpo comunica como fonte de mensagem

muito mais potente inclusive do que as préprias palavras e segue afirmando que:

Ele expressa a disposi¢ao ou indisposicao internas de uma pessoa em
relagdo a outras pessoas ou situagdes”. O educador deve estar atento
ao seu corpo para que ele transmita ao educando a nocao verdadeira
de seu interesse e da sua disposicdo de ajuda-lo.

Conforme destaca Ramon Flecha et al. (2024, p. 49), ao argumentar sobre o
potencial educativo e transformador do Modelo de Convivéncia em questdo, sobre a

realidade escolar, afirma que:

Por meio do dialogo, ele consegue mobilizar toda a comunidade
educacional, com énfase no protagonismo do aluno, na resolucéo de
conflitos, na prevencdo de confltos e no desenvolvimento de
relacionamentos que garantam o bem-estar do grupo e de cada
individuo.

Porém, segundo Costa (2001), é preciso ter clareza quanto ao papel educativo,

pois é necessario cuidado para ndo incidir no equivoco do acreditar no “mito da

29 Antdnio Carlos Gomes da Costa (1949-2011), foi um pedagogo mineiro, autor da “Pedagogia
da Presencga”, dentre outros e um dos idealizadores e referencial na elaboragdo do ECA- Estatuto
da Crianca e do Adolescente (1990) e em 1998 recebeu a honraria com o Prémio Nacional de
Direitos Humanos.
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suavidade” da educacéo, erro ingénuo e comum, sobretudo, aos iniciantes na profisséo
educativa.

Para o mesmo autor, (2001, p. 44), a educagdo ndo € sempre um caminho suave:
“Ao contrario, principalmente tratando-se de educandos em situacao de risco pessoal e
social, o processo é muitas vezes arduo, pesado, doloroso e dificil.”

N&o se trata de uma tarefa facil, na verdade é desafiador propor algo que ndo
estamos habituados culturalmente, ouvir, falar, argumentar, discordar, concordar, abrir
mao, consentir, enfim, buscar o consenso € uma tarefa ardua, porém fundamental na
busca de uma escola publica de qualidade e que realmente transforme pessoas, mas a
caminhada precisa ser feita e os primeiros passos precisam ser dados, coletiva e

cooperativamente.

4.3. A VIOLENCIA

A violéncia, assim como os demais conceitos, também precisa ser concebida de
forma ampla e da mesma forma superar o senso comum, levando em consideragéo
todos os sujeitos, as eventuais falhas de compreenséo e ou as relativizagbes danosas
provocadas, seja por omissdo, naturalizagdo ou por outras questdes diversas.

Segundo Calderén Concha (2009, p 74), ao referenciar Galtung (1998)%, afirma
que: “[...] uma teoria de conflitos necessita de uma teoria da violéncia. Esta afirmacao
estaria baseada fundamentalmente em duas constantes.” A primeira constante é de que
a violéncia é vista como o fracasso na transformacéo dos conflitos; a segunda constante
€ que a violéncia por ser o motor das reservas de energia podem ser utilizadas para fins
construtivos e ndo somente destrutivos, ou seja, ndo sao de todo fracasso, sdo também
oportunidades de transformacdo e mudanca (Calderén Concha, 2009). Esta afirmagéo
visa chamar atengcdo a necessidade de compreender e tratar essa questdo
cientificamente para que as devidas regulacdes e condugdes sejam conduzidas a partir
de modelos cientificos de convivéncia.

Conforme Dahlberg e Krug (2006, p. 1165): “Toda analise abrangente da
violéncia deve comecar pela definicdo de suas varias formas, de modo a facilitar a sua
medicao cientifica.”

Para Ceccon et al. (2009, p. 36), segundo a Comunidade Internacional de

Direitos Humanos:

30 Galtung, Johan (1998) Tras la violencia, 3R: reconstruccion, reconciliacion, resolucion.
Afrontando los efectos visibles e invisibles de la guerra y la violencia, Bilbao, Gernika Gogoratuz.
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Violéncia pode ser compreendida como todas as viola¢des dos direitos
civis (vida, propriedade, liberdade de ir e vir, de consciéncia e de culto);
politicos (direito a votar e a ser votado, ter participacéo politica); sociais
(habitacdo, saude, educacdo, seguranca); econdmicos (emprego e
salario); e culturais (direito de manter e manifestar sua prépria cultura).

Na violéncia ndo h& equilibrio, como ocorre no conflito; na violéncia, um poder
prepondera, aniquila e rompe o mesmo (Ceccon et al., 2009).

Dahlberg e Krug (2006, p. 1165), em definicdo incorporada pela Organizacdo
Mundial da Saude (OMS), conceitualizam a violéncia como:

[...] o uso de forca fisica ou poder, em ameaga ou na pratica, contra si
préprio, outra pessoa ou contra um grupo ou comunidade que resulte
ou possa resultar em sofrimento, morte, dano psicolégico,
desenvolvimento prejudicado ou privagao.

No artigo citado acima, as autoras definem a violéncia associando-a a
intencionalidade com a realizacdo do ato em si, independente do resultado causado
pela acdo, excluindo das analises e dos dados, os que sdo considerados nao
intencionais, os incidentes.

Assis e Marriel (2010, p. 42), apresentam uma definicdo de violéncia pensando
no modelo ecoldgico, proposto pela OMS, baseado nos estudos de Bronfenbrenner
(1996)%, afirmando que:

A violéncia é o resultado da complexa interacao de fatores individuais,
de relacionamentos estabelecidos, comunitérios e sociais, sendo
necessario ter sempre em mente as interse¢cdes e conexdes
existentes, entre os diferentes niveis.

Conforme as mesmas autoras (2010, p. 42), no modelo ecolégico, a violéncia é

dividida em quatro niveis, sendo:

O primeiro nivel do modelo ecolégico, o individual, leva em
consideracgéo os fatores histdricos, sociais, biolégicos e pessoais que
uma pessoa traz em seu comportamento e que podem afetar a
possibilidade de ela ser vitima ou perpetrador da violéncia. O nivel
relacional diz respeito as relagdes sociais préximas, por exemplo,
relagbes com companheiros, parceiros intimos e membros da familia
que aumentam o risco para vitimizacdo violenta e perpetracdo da
violéncia. O terceiro nivel analisa os contextos comunitarios das
relacdes, como as escolas, os locais de trabalho e a vizinhanca, e
busca identificar as caracteristicas desses cendrios associadas ao fato
de a pessoa ser vitima ou perpetrador da violéncia. Por fim, o Gltimo
nivel do modelo ecolégico analisa os fatores sociais mais amplos que
influenciam os indices de violéncia.

31 BRONFENBRENNER, U. A Ecologia do desenvolvimento humano: experimentos naturais e
planejados. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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No modelo ecoldgico, a OMS ainda classifica a violéncia segundo a natureza
dos atos cometidos, sendo elas, a violéncia fisica, violéncia psicoldgica, violéncia sexual
e negligéncia ou abandono (Krug et al., 2002).

A violéncia tem ligacao forte com as relacdes de poder, e essa percepcao se
amplia para as acdes de intimidacdo e ameacas, assim como a omissao e a negligencia
como formas potenciais de violéncias, tais como abusos fisicos, sexuais e psicolégicos,
até o suicidio e outras formas de violéncias auto infligidas (Dahlber e Krug, 2006).

Na passagem acima, a violéncia auto infligidas, seria aquela praticada contra si
mesmo, ou seja, que causa danos fisicos e psicolégicos, podendo levar a situacdes
mais sérias tais como o suicidio, como aponta (Quesada, 2020).

Outra linha de compreensdao dos fendmenos relacionados as violéncias foi
apresentada por Johan Galtung, sendo que, para o sociélogo noruegués a conceituacao
de violéncia por si s6, ja ndo é tratada como algo simplesmente terminolégica. Nesse
sentido, para Galtung, o fendbmeno da violéncia se estende para além do plano material,
tendo incidéncia também na cultura (Azzolini, 2024).

Conforme Azzolini (2024, p. 8, grifo do autor):

O conceito de violéncia foi introduzido por Galtung no artigo Violence,
peace and peace research (1969) e foi um dos textos centrais de um
movimento que caracterizou uma expansao dos Estudos para a Paz,
para além de uma disciplina pretensamente neutra e objetiva voltada a
andlise da realidade como ela é para uma ciéncia normativa, guiada
pelo objetivo de alcancgar a paz através da pratica (Pureza, 2018)32,

Galtung apresenta a violéncia em trés dimensdes, sendo elas: a violéncia direta,
guando tanto os sujeitos que praticam a violéncia, quanto as préprias acdes violentas
sdo visiveis; e as violéncias indiretas, também chamadas de violéncia estrutural e
violéncia cultural, conceitos que serdo aprofundados posteriormente.

A percepcdo de Galtung o conduziu a ideia de que a violéncia direta, por si S0,
seria insuficiente para compreender o fenbmeno da violéncia, e isso, fez com que
ampliasse seus estudos para outras possibilidades, tendo em vista que a violéncia
direta, que é a dimensdo visivel do fenbmeno, ndao é auto manifesta e nem
autossuficiente. O autor afirma que a violéncia direta ndo emerge isoladamente, ela na
verdade decorre como consequéncia das outras duas formas de violéncias (Azzolini,
2024).

Salles Filho (2024, p. 13) afirma que:

32 PUREZA, J. M. O desafio critico dos estudos para a paz. Organicom, v. 15, n. 28, p. 74-89,
2018.
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E possivel e necessario, pelo cuidado didatico, compreender alguns
fendmenos a partir de um dos tipos de violéncia, porém, para uma
abordagem ampla e que busque a Cultura de Paz é indispensavel
captar as relacdes, a complexidade e a interdependéncia de todas
elas.

Dentre as manifestacdes de violéncia que emergem socialmente, proliferando
situagdes de sofrimento no ambiente escolar, esta o Bullying, este por sua vez, talvez
por estar constantemente presente nos noticiarios que abordam os problemas de
convivéncia entre estudantes de diversas idades e modalidades de ensino, ou seja, 0
gue apresenta grande parte das distorcdes conceituais sobre si, desta forma,
abordaremos este tema na proxima subsecéo, a fim de contribuir com a compreenséao

necessaria a respeito.

4.4. O BULLYING

Acreditamos que este deva ser um dos termos, para se referir a violéncia, mais
banalizados na sociedade e por consequéncia nas escolas e a confusdo que se faz com
a conceituacgao banal do “bullying”, certamente pode acarretar a erros de identificacdo
e percepcao do mesmo e, assim, se transformar em episodios cada vez mais comuns
e violentos. Conforme destaca Ristum (2010, p. 108), “algumas formas de naturalizagéao
do bullying estdo cotidianamente presentes na escola e na sociedade, tornando-se,
portanto, naturalizadas. Essa € uma das principais dificuldades para seu enfrentamento
e superacao.”

Os estudos do noruegués Dan Olweus sobre o tema, serviram de referéncia para
varios outros pesquisadores de diversas nacionalidades e, segundo Ristum (2010), o
noruegués foi pioneiro nos estudos e talvez o responsavel por ter cunhado o termo. A
palavra bullying € uma expressao na lingua inglesa, utilizada para representar ataques
repetidos de um dominador sobre outro estudante vitimizado, sendo utilizada também
no Brasil por ndo existir um termo com significado similar na lingua portuguesa (Ristum,
2010).

Tal fato, em relacdo a palavra utilizada para se referir a este fendbmeno, ndo € de
todo ruim, tendo em vista que o termo bullying, pode ser utilizado em varios lugares e
em diferentes culturas com a garantia minima de ser compreendido como um ato de
violéncia, porém, a compreensao do conceito, como ja apontado, € uma preocupacao
gue precisamos ter para além da simples seméntica. Ristum (2010, p. 95) afirma que:

“[...] mais importante que o rétulo € compreender o que o bullying significa.”
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O bullying € um termo utilizado para definir uma pratica de violéncia geralmente
no ambiente escolar, mas para fins de registro, existe um termo similar, definido por
mobbing, que por sua vez, se refere ha uma definicdo que se assemelha ao bullying,
porém, é quando a situacdo ocorre em ambiente corporativo, no ambiente de trabalho.

Para Tognetta (2012, p. 102), o bullying, “trata-se de um tipo de violéncia velada
gue denota falta de ética e, assim, aponta a escolha por manter uma imagem de poder,
de virilidade, de forga psicoldgica sobre os outros.”

Segundo Ristum (2010, p. 96),

De modo geral, conceitua-se bullying como abuso de poder fisico ou
psicolégico entre pares, envolvendo dominacéo, prepoténcia, por um
lado, e submissédo, humilhacdo, conformismo e sentimentos de
impoténcia, raiva e medo, por outro. As ac¢bes abrangem formas
diversas, como colocar apelidos, humilhar, discriminar, bater, roubar,
aterrorizar, excluir, divulgar comentarios maldosos, excluir
socialmente, dentre outras.

N&o ha duvidas de que o bullying seja uma violéncia, porém, € uma forma muito
especifica de violéncia e que remete a uma relacao de poder entre pares e sempre de
forma constante e repetitiva.

Conforme ainda para Tognetta (2012, p. 102):

As agressdes com 0 mesmo alvo acontecem por um longo periodo de
tempo e, necessariamente, ha um desequilibrio de poder fisico e
psicolégico, que faz o escolhido permanecer nesta condi¢cdo. Contudo,
h& uma outra caracteristica interessante quanto a questao do poder:
as agressdes repetidas sdo realizadas entre pares, que se mantém
num mesmo nivel hierarquico, ou seja, sem diferenca de autoridade.

O tema desperta grande preocupac¢éo do poder publico e de pesquisadores no
assunto, a ponto de, em 2024, o presidente Luiz Inacio Lula da Silva, ter sancionado a
Lei 14.811/2024, que torna o Bullying e o Cyberbullying, crimes previstos no codigo
penal e, em similitude aos crimes hediondos, os crimes previstos no Estatuto da Crianca
e do Adolescente, como o sequestro e a indugéo a automutilagéo (Viana, 2024).

Outro marco importante ocorreu com a alteracdo no Artigo 12 da LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o) por meio da Lei 13.663/2018 que estabelece a
prevencdo de todas as formas de violéncia e da promog¢éo da Cultura de Paz nas
escolas, acrescentando mais dois incisos conforme segue: IX - promover medidas de
conscientizagdo, de prevencdo e de combate a todos os tipos de violéncia,
especialmente a intimidacdo sistematica (bullying), no ambito das escolas; X -

estabelecer acdes destinadas a promover a cultura de paz nas escolas.
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Outra constatacdo sensivel e preocupante é a relagdo estabelecida entre o
fenbmeno bullying e os ataques ocorridos contra escolas no Brasil, situacdo que vem
se agravando nos ultimos anos, conforme destaca a pesquisadora Telma Vinha,
docente da Faculdade de Educacgéo da UNICAMP e coordenadora do GEPEM* (Grupo
de Educacéo e Pesquisa em Educacéo Moral).

Vinha (2023, p. 19), referéncia nos estudos que buscam compreender o0s

ataques as escolas, afirma que:

Um aspecto que vale a pena destacar é que para todos os autores a
escola foi palco de sofrimento. Eles percebiam-se como alvos de
bullying e tiveram experiéncias dolorosas, como humilhacao, exclusao
e injusticas.

A informacéo acima merece, sem davidas, muita atengéo de todos que se pdem
como preocupados com as violagdes envolvendo o ambiente escolar, tendo em vista
gue, conforme demonstrado na referida pesquisa, os impactos do bullying como
fendbmeno social, extrapolam o momento presente da perpetracdo da violéncia, levando
sequelas as suas vitimas por varios anos subsequentes ao ocorrido, a ponto destas
alimentarem questdes emocionais serissimas, e que possivelmente, podem ter relagéo
com a escolha do espago escolar como alvo dos ataques, ao invés de outros espagos
com potencial até maior de produzir vitimas.

Quanto a representacdo desta manifestacdo no espaco escolar, em artigo da
UNICEF Brasil (2019, p. 24), sdo apresentados alguns dados significativos, afirmando

que:

Algumas vezes, a escola é o espaco privilegiado para a producdo da
violéncia. E ela, no seu modo de funcionamento e na atuagdo de seus
representantes — estudantes, profissionais da educac¢éo e funcionarios
— que cria e alimenta as dindmicas de uma violéncia institucional. Sao
exemplos desse tipo de violéncia o bullying, violéncia sexual e de
género, violéncia fisica e psicolégica. Essas formas de violéncia
também podem ter uma dimensé&o on-line, que pode incluir exploragao
e abuso sexual, cyber bullying e assédio digital.

3 0 GEPEM atua sob coordenacio da Profa. Dra. Luciene Regina Paulino Tognetta, da
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP Araraquara e da Profa. Dra. Telma Pileggi Vinha, da
Faculdade de Educacdo da UNICAMP. Atualmente, o grupo desenvolve duas linhas de
pesquisas que envolvem a psicologia e a educacdo, com contribuicdo de outras ciéncias. Na
primeira delas, “Convivéncia na escola: virtudes, bullying e violéncia”, coordenada pela Profa.
Dra. Luciene Tognetta, sdo desenvolvidos estudos que procuram respostas aos problemas de
violéncia, agressividade e bullying cotidianos em escolas, investigando suas causas e suas
relagfes com 0s aspectos sociais, morais e afetivos necessarios ao desenvolvimento moral.


https://www.gepem.org/grupo/coordenacao/
https://www.gepem.org/grupo/coordenacao/#telma
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A escola precisa ser um espaco de escuta qualificada e olhar atento, tendo em
vista a dindmica descrita acima, além disso, as vitimas possivelmente teriam sérias
dificuldades em buscar ajuda, seja por receio de retaliacées provenientes da prépria
caracteristica do bullying, ou por questdes estruturais, potencializadas por espacos e
pessoas com dificuldades em lidar com este fendmeno, a fim de, evitar ou transformar
0 mesmo.

Conforme Prates, Junca e Junior (2021, p. 11) “[...] as vezes as pessoas que
passam por violéncia e sdo vitimas de bullying, tendem a ficarem caladas, néo
revelando o fato por medo da retaliacdo do agressor.”

As interpretacdes do fenbmeno em questdo, receberam importantes
contribuicbes complementares de diversos pesquisadores, para sua melhor
compreensédo, porém, embora tenham enorme relevancia no combate ao bullying, ao
compreender o mesmo como uma forma muito especifica de violéncia, aparentemente
isso ndo se mostra como suficiente, percebendo-se a necessidade de dentro do préprio
fendbmeno, ainda, diferenciar as possiveis variagcfes, incidéncias e caracteristicas
mesmo.

Inicialmente este fenbmeno era compreendido somente em relacéo as violéncias
fisicas e verbais, chamadas de “formas diretas”, porém, percebeu-se que esta
interpretacao era insuficiente, pois outros fatores acabavam sendo ignorados. Conforme
Ristum (2010, p. 96), ao citar Olweus:

[...] outras formas igualmente importantes de agresséao, caracterizadas
pela auséncia de manifestacBes explicitamente observaveis ou por
acdo mediada por terceiros, as chamadas ‘formas indiretas’, cujas
ocorréncias mais frequentes sdo comentarios (‘fofocas’), propagacéo
de rumores, especialmente de carater sexista, racista e homofébico,
excluséo ou organizacdo de exclusdo social que interdita a integracéo
do aluno em um grupo de pares.

Um fato curioso é que a terminologia descrita aqui para definir as duas formas
de bullying, como direta e indireta, acabam por se aproximarem da definicdo de violéncia
apresentada na secado anterior sobre os estudos de Johan Galtung, quando este propde
as definicdes de violéncia direta e de violéncia indireta, no caso da violéncia estrutural
e cultural, ao qual acaba contribuindo para a compreensado do termo bullying de forma
mais ampla na presente secao, tendo em vista que, Galtung e Olweus sdo conterraneos
e contemporaneos em seus respectivos estudos.

Existe ainda uma outra modalidade de perpetracdo do fenbmeno em questéo, o

cyberbullying, que se apresenta na forma definida conceitualmente para a préatica do
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bullying executada por meios digitais, seja por redes sociais, ou até mesmo em salas
de bate-papo presentes em jogos eletrdnicos.

Bozza e Vinha (2023, p. 5), ao citar Dempsey, afirmam que, “O cyberbullying, &
marcado por uma caracteristica que o diferencia dos demais tipos de violéncia on-line,
uma vez que, corresponde a acfes violentas e intencionais entre pares, no ambiente
virtual.

Para Flickinger (2018, p. 439), “no caso especifico do cyberbullying é a covardia
do anonimato que garante o dominio do agressor, protegendo-o, ademais, de reacdes
imediatas.”

Ainda segundo Bozzo e Vinha (2023), sobre este fendmeno:

Sdo todas acdes marcadas pelo desrespeito, que impactam
diretamente nas relacdes estabelecidas pelos alunos no ambiente
escolar e podem acentuar o sofrimento de quem é alvo, uma vez que

0 autor da agressao, ainda que andnimo, é uma pessoa conhecida, um
aluno ou aluna da mesma turma ou da mesma escola. (p. 5)

Segundo artigo produzido pela Revista FAPESP (2025), o potencial de produzir
violéncia do cyberbullying é muito preocupante, posto que, os atos de violéncias
ocorrem por meios eletrénicos e os eventuais videos e demais exposi¢des feitas contra
a vitima, geralmente sao compartilhadas por redes sociais e acabam permanecendo
disponiveis nessas redes por longo tempo, prolongando assim o sofrimento da vitima,
bem como os efeitos causados a partir do mesmo.

Conforme o Atlas da Violéncia de 2025, em 2019, 40,5% dos estudantes diziam
sofrer bullying no ambiente escolar (IPEA, 2025), isto é, quase metade dos estudantes,
dados inclusive que podem estar sendo subnotificados, tendo em vista que, uma das
caracteristicas do bullying, é justamente a de que algumas vitimas tém medo de
denunciar ou comunicar que sao vitimas, como ja descrito anteriormente.

Conviver em um ambiente violento e sem uma aparente solu¢do que busque
cessar com as violéncias e proteger efetivamente as vitimas dos agressores, causam
sequelas por vezes irreversiveis e com consequéncias devastadoras, ndo somente aos
processos cognitivos, mas de risco a propria continuidade da vida das vitimas.

Sobre o fato relatado acima, segundo o Atlas da Violéncia 2025, como
consequéncia, entre 2013 e 2023, houve um aumento de 42,7% no numero de suicidios
entre jovens de 10 a 19 anos, nesse periodo, cerca de 11.494 jovens tiraram a propria
vida (IPEA, 2025). Para o IPEA (2025, p. 46), em relacdo ao numero alarmante de
suicidios, “esses problemas sdo agravados por estigmas sociais, ou pela falta de

compreensao, o que pode dificultar o acesso ao apoio e a ajuda que eles precisam.”
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Dar importancia aos dados, aos indicativos e estar atentos aos sinais, €
fundamental para que a escola possa ser um agente de virada de chave em relacéo a
estas questdes, que apontam para uma situagdo muito preocupante em relagdo aos
rumos que a proépria sociedade toma pensando nas futuras geracdes, e no caminho que
ela propria, escola, desenha para si como instituicdo social.
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5. AS ALTERNATIVAS DIALOGICAS COMO POSSIBILIDADES DE
TRANSFORMACAO

Posto algumas destas condi¢des descritas acima, podemos comecar a entender
0s contextos que compdem as relacdes no interior dos muros escolares, pois a escola
€ um dos principais, se ndo for o mais importante equipamento publico, tendo em vista
o volume e a relevancia do atendimento a que € responsavel.

Pretendemos, a partir desta secdo, uma reflexdo acerca de possibilidades de
compreensdo de algumas propostas corajosas, que se insurgem diante da mesmice de
préticas, por vezes alienadas e, por outras, propositalmente covardes, que se recusam
diante das necessidades de transformacdo e mudancas que, a escola necessita para
se tornar um espaco educativo e verdadeiramente transformador.

A escola, ndo é, e ndo pode ser uma ilha isolada e imaculada dos problemas
sociais, e verdadeiramente, mesmo quando se pretende, de forma equivocada sé-lo,
nao consegue, pois, é feita de pessoas, as mesmas que vivem e convivem do lado de
fora dos muros, com suas crencas e valores. Para José Pacheco (2006, p. 21, grifo do
autor), “Sao as pessoas que fazem as instituicdes e que as... desfazem. As escolas sédo
habitadas por pessoas. Quem nos dera que, em certos dias, o nao fossem!”.

Na passagem acima, o educador portugués se refere ao peso que as pessoas,
no caso os professores, ddo aos desafios cotidianos escolares, ligando seus
“complicadores” sociais, que em certos momentos explodem em violéncias de méao
dupla. Tal reflexdo ndo tem relagdo com a romantizagdo desses desafios, mas vale
como um ponto importante no contexto das relagfes escolares.

E segue, Pacheco (2006, p. 22), dizendo que, “[...] ha dias em que o lado lunar
produz tal impacto numa escola, que melhor fora que o dia nem tivesse comecado.”
Nesse trecho, o portugués sinaliza que a depender de como sdo conduzidas as
situacdes, a tendéncia é sempre 0 agravamento das crises.

Pacheco (2006, p. 46) destaca a importancia de a escola e seus profissionais
(todos) compreenderem que escola deve se preocupar para além dos contetdos

formais, mas também com os valores que transmitem como referéncia, dizendo:

Mas me preocupa ainda mais o que ensinam. Ainda que de tal possa
ndo ter consciéncia, transmitem valores. E, em virtude do seu sistema
de crencas e valores, vao impregnando os alunos de solidariedade ou
umbiguismo, de autonomia ou conformismo.

E importante destacar, como ja foi dito anteriormente, que n&o se trata de

desconsiderar o papel da escola como instituicdo social responsavel pela formagéo
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intelectual e formal dos sujeitos, mas de levantar a condi¢cdo que essa mesma instituicdo
social tem, de transformar, e de formar de maneira verdadeiramente integral esses
sujeitos, levando em consideracdo que a educacdo ndo € um fim, mas um meio de
insercao social e cultural, no mundo.

A unidade escolar, a qual serve de ponto de imersdo as reflexdes e inflexdes
propostas na presente pesquisa, apresenta grande indice de conflitos e violéncias
diarias entre todos os sujeitos da comunidade escolar e educativa, e certamente, acima
do que consegue dar conta com a organizacdo e estrutura proposta e praticada
atualmente.

O ambiente escolar por si s6 é desafiador, ao ponto de muitas vezes fazer mal
a todas as pessoas, despertando o sentimento de ndo querer estar ali, condicdo que
José Pacheco (2006, p. 22), busca suavizar, apontando h4 uma ponta de esperanca,
aguela mesma sonhada por Paulo Freire, e alardeando que em algumas ocasifes, como
dizia Raul Seixas®, o sonho pode ser sonhado junto para se tornar realidade, dizendo:
“[...] talvez porque os professores tenham um projeto (ou o que quiserem chamar ao
gue pde cimento nas causas comuns), logo surgem prenuncios da bonanca que suaviza
iras e amacia conflitos.”

Sendo assim, posto alguns pontos relevantes, percebemos a necessidade de
propostas alternativas as tradicionais que realmente partam para transformacdes
vivenciais e que levem a praxis, uma verdadeira aproximac¢ao com sentidos entre teoria
e pratica, pautada sempre em modelos cientificos como referenciais.

Segundo Paulo Freire (2011, p. 51), em passagem ja citada anteriormente, mas

gue cabe como uma luva novamente, afirma que:

A realidade social, objetiva, que néo existe por acaso, mas como
produto da acao dos homens, também nédo se transforma por acaso.
Se os homens sao os produtores desta realidade e se esta, na “invasao
da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora é tarefa historica, é tarefa dos homens.

Para Hargreaves (2002, p. 162), “mudancas complexas n&o podem ser
alcancadas sem um aprendizado consideravel’ e sendo assim, ha a necessidade de
explorar diversas possibilidades e metodologias que possam de alguma maneira

contribuir para tal. Segundo o mesmo autor (2002, p. 130):

Entender as complexas agendas da mudanca educacional é
intelectualmente dificil. Envolver-se com a filosofia, enxergar a

34 Raul Seixas (1945- 1989), foi um cantor e compositor baiano, compés a musica “Preltdio” em
1974, que foi langcada no album “Gita” do mesmo ano, cujo o refrao central dizia: “Sonho que se
sonha s6 / E s6 um sonho que se sonha s6 / Mas sonho que se sonha junto é realidade [...].”
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coeréncia subjacente, alinhar a mudanca com a prépria missao social
de ensinar, aprender novas praticas, integra-las nas proprias rotinas e
garantir que elas sejam validas e objetivas, todas essas ac¢oes e outras
mais, compdem o trabalho intelectual da mudanga educacional.

Mudar, portanto, ndo é tarefa simples, propor a mudanca muito menos, tendo
em vista que qualquer mudanca necessita de esfor¢o coletivo, precisa ser pautada em
um processo seério e de muita dedicacao, e isso, acaba tirando as pessoas de suas
zonas de conforto, que pode ser um fator dificultador a mudanca, pois, como foi dito, os
esforcos precisam ser coletivos.

Por isso, envolver e motivar as pessoas a aderirem ao processo de
transformacado por meio de agfes concretas, € complexo, mas necessario, pois, quando
as pessoas se sentem parte da mudancga, passam a legitimar a mesma, a contribuir
para sua efetivagéo e consolidacao.

Para Alarcao (2001, p. 19), “é preciso envolver o elemento humano, as pessoas
e, através delas, mudar a cultura que se vive na escola e que ela propria inculca.” Essa
situacdo pode favorecer o surgimento de novas liderancas no espaco escolar e
educativo, reduzindo os riscos de centralizacdo em uma ou poucas liderangas. Sobre

essa situacao, Hargreaves (2002, 153), afirma que:

Os tipos de apoio que talvez sustentem a mudanca educacional
através do tempo incluem o desenvolvimento e a disseminagdo da
capacidade de lideranca, ao contrario do ato de tornar a mudanca
dependente de um pequeno nuimero de lideres excepcionais de um
sistema.

A escola, tem funcdo de formar cidadaos, e isso, se faz no exercicio da propria
cidadania e, para Alarcdo (2001), a escola ndo pode mais ser pensada apenas como
espaco de preparagdo para a vida, pois ela é a propria vida, em outras palavras, um
local de vivéncia da cidadania. Concluindo seu pensamento, Alarcdo (2001, p. 18), traz

algumas indagacdes extremamente pertinentes:

E tempo de atividade e iniciativa. Que tempo e espaco de iniciativa
concedemos aos nossos alunos? E aos nossos professores? E aos
alunos, professores e funcionarios em conjunto? E tempo de
convivéncia saudavel e de cooperacao.

Falar em mudar e transformar realidades escolares, ndo € algo novo e nem
incomum como ja foi descrito algumas vezes no presente texto, sobretudo quando se
trata de espacos muito desafiadores, porém, pouco se estuda ou pesquisa sobre essas
almejadas transformagfes e mesmo quando h& o verdadeiro interesse e compromisso

com essa mudanca, em desenvolver algum projeto significativo, a dificuldade se
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encontra em ndo saber por onde comecar para encontrar o tempo de atividade e
iniciativa, que conceda a oportunidade de uma convivéncia saudavel e cooperativa
como sinaliza Isabel Alarcéo.

Refletindo sobre os questionamentos acima, apresentamos em seguida alguns
modelos de pensamento para as vivéncias e convivéncias no ambiente escolar e de
possiveis costuras pedagdgicas, acerca da escola dialégica, humana e reflexiva a que
propusemos, propostas estas, que serviram como bases ao modelo que foi construido

coletiva e colaborativamente no referido espaco em que a pesquisa foi realizada.

5.1. A CULTURA DE PAZ E A EDUCACAO PARA A PAZ

Na presente subsecdo apresentaremos os conceitos de Cultura de Paz e de
Educacéo para a Paz, buscando colaborar com a compreensdo académica que se faz
em relagdo aos mesmos, evitando assim, que se confunda esses termos elaborados
cientificamente com entendimentos baseados em senso comum ou a cultura bélica.

Os conceitos que estruturam os “Estudos e Pesquisas para a Paz” como ciéncia
e que dao sustentacao a Cultura de Paz e a Educacéo para a Paz ganharam dimenséao
a partir do soci6logo noruegués Johan Galtung, tedrico de maior relevancia no que se
refere a temética em questéo (Salles Filho, 2024).

Ao abordarmos esta tematica, € importante compreender que estamos nos
referindo, no caso da Cultura de Paz, a um paradigma e a Educagéo para a Paz seria a
sua vertente pedagbgica, ou seja, 0 caminho pedagdgico para implementar
possibilidades reais de se conceber um outro mundo possivel, mais justo, ético e
colaborativo (Salles Filho, 2024).

N&o é segredo que a violéncia é uma linguagem institucionalizada e, as vezes,
disfarcada de paz, mas que tem como finalidade dominar os mais fracos, os mais
vulneraveis, aparecendo como braco forte da politica e das tensdes que desta surgem,
sejam elas, econbmicas, religiosas, culturais, dentre outras, com intuito de subjugar,
levando ao mundo, um modo ocidentalizado de se relacionar, um modo imperialista de
fazer, por uso da forca e da propria violéncia para que seus desejos sejam aceitos.

Esta concepc¢ao de paz tem sua origem no conceito da paz romana (pax), modelo
utilizado por Roma entre os séculos | e Il d.C. aproximadamente, mas tendo seu inicio
ainda por volta do século | a.C., sob o império de Otaviano Augusto ou (Otavio Augusto),
por isso, a pax romana também é conhecida como a Paci Augustae ou paz do imperador
(Guimaraes, 2011, grifo do autor).

Este modelo é percebido nas ac6es de combate as violéncias também aqui no

Brasil, o uso da forca pelo Estado, para conter atos relacionados ao crime organizado,
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ou outros delitos considerados inadequados na sociedade e até mesmo para tentar
resolver situacbes de violéncias no ambiente escolar, mas que funcionam como
estanques em um barril de polvora prestes a explodir, contrariando 0 pensamento de
Paulo Freire (2011, p. 90) sobre as premissas democraticas que este acreditava para

uma educacéo libertadora.

A autoridade coerentemente democrética, fundando-se na certeza da
importancia, quer de si mesma, quer da liberdade dos educandos para
a construcdo de um clima de real disciplina, jamais minimiza a
liberdade. Pelo contrario, aposta nela. Empenha-se em desafia-la
sempre e sempre; jamais vé&, na rebeldia da liberdade, um sinal de
deterioragdo da ordem. A autoridade coerentemente democratica esta
convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na estagnacéo, no
siléncio dos silenciados, mas no alvoroco dos inquietos, na duvida que
instiga, na esperanca que desperta.

Para Galtung, poucas palavras tém sido téo utilizadas e de forma tdo banal para
fins de se obter o convencimento alheio como o termo “PAZ” (Callado, 2004).

Outra concepcéo de paz bastante difundida no ocidente, e utilizada por pessoas
ou grupos aparentemente bem intencionados, tem suas raizes na eirene, conceito de
paz grega (Callado, 2004). Este modo de conceber a paz é o que da legitimidade ao
gue poderiamos chamar de paz ingénua, aquela que, bem intencionada, acredita que
seja possivel uma transformagcdo complexa de um modelo imerso na cultura da
violéncia, com acdes simplistas comuns e atos pacifistas utilizados como meio e fim
neles mesmos, como se somente pelo fato de realizar protestos com faixas, cartazes e
frases de efeito sobre a paz pudesse contribuir de forma efetiva para se obter uma
mudanca real de paradigma de uma cultura de violéncia para uma Cultura de Paz, como
concepgdo humanizadora que perdure.

Para Salles Filho (2016), ao argumentar sobre o pensamento de Edgar Morin,
afirma que: “Uma complexidade, tal qual uma Cultura de Paz pelo viés da totalidade
ingénua aceitara uma ideia da harmonia universal passiva e, ao contrario, aceitar a
complexidade faz pensar mais a fundo sobre tais premissas.”

Essa totalidade ingénua sobre uma harmonia universal passiva, ndo contribui
para a formacédo critica que conscientiza os sujeitos de sua condicdo de agentes de
transformacdo. Como afirma Morin (2005), se nao for a luz da complexidade, uma
transformacdo consistente ndo sera possivel, ao passo que, por meio de acbes
conscientes de sua complexidade e, relevancia transformadora, até mesmo acfes
aparentemente simples terdo resultados mais duradouros, tendo em vista que desta
forma, mesmo que este sujeito esteja diante de situa¢cdes de violéncia e de rompimento

com a normalidade harmoénica, ou de violéncias, podera se compreender como ponto
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de resisténcia na luta por uma ambiente mais justo e ético para si e para todos (Salles
Filho, 2016).

A conceituacdo apresentada até aqui sobre a paz grega e romana, bem como a
necessidade de ser concebido um outro processo de compreensao do que seria essa
paz que se almeja por meio da conscientizacdo, é extremamente necessaria, tendo em
vista que, tanto a “pax”, quanto a “eirene”, compreendem o estado de paz como a
auséncia de guerra, violéncias ou de conflitos manifesto.

A partir da afirmacéo acima, podemos constatar a importancia dos estudos de
Johan Galtung a partir das Ciéncias Sociais apresentada em sua obra “Sobre la paz”3®
(Callado, 2004). Sua Teoria da Violéncia diferencia os conceitos de paz em, “Paz
Negativa”, que € a auséncia de guerra ou de violéncia como citado anteriormente, e
“Paz Positiva, que compreende o estado de paz, como a integracdo da sociedade
humana em busca de um bem comum (Azzolini, 2024).

O estudo sobre Cultura de Paz, no sentido desta pesquisa, buscou apresentar
possibilidades de mudancas de paradigma, inclusive sobre o entendimento vigente
sobre paz socialmente aceito quase que de forma unanime nos pensamentos da
sociedade, como auséncia de algo.

Segundo Salles Filho (2016), o entendimento de paz, a partir da teoria de
Galtung, diz que a paz precisa ser compreendida, ndo como auséncia de algo, mas
como presencga e, neste caso, presenca de condigbes dignas de existéncia, de
igualdade nas diferencas, de justica social e de respeito h& toda e qualquer forma de
manifestacao cultural, em outras palavras, a Paz Positiva caminha rumo h4 um mundo
em que todas e todos possam “VenSer” juntos.

Como ja descrito, a Cultura de Paz é um paradigma e a Educacao para a Paz a
sua vertente educacional, pedagdgica, que busca por meio de acdes de
conscientizagdo, contribuir com as mudancas necessarias no interior dos muros
escolares e, destes, para a sociedade.

Salles Filho afirma em sua pesquisa que é um erro relacionar a Cultura de Paz
com o combate direto a violéncia propriamente dita. Segundo Salles Filho (2016, p. 97,
grifo do autor), “Cultura de Paz € um processo de constru¢ao, de caminhada e nao de
“enfrentamento” da cultura de violéncia.”

Este papel, segundo Salles Filho, é justamente o caminho da Educagéo para a
Paz, que servird como catalisador de possibilidades e reflexdes sobre a construcdo de
ambientes mais justos, éticos e mais propicios a cultura da ndo violéncia. Salles Filho

(2016, p. 14), ao defender a Educacédo para a Paz como a vertente educacional da

% GALTUNG, J. Sobre la paz. Barcelona. Ed. Fontamara, 1985.
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Cultura de Paz, afirma que é: “Um campo construido e pensado com ac¢des pedagogicas
voltadas ao esclarecimento sobre a cultura das violéncias em seu processo de
mudancgas para uma Cultura de Paz.”

Em 2018, como citado anteriormente, ocorreu uma importante mudanca na lei
9394/1996 que estabelece a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional),
mudanca esta que prop6s uma alteracao fundamental no sentido de promocéao de acdes
concretas de conscientizacdo e combate a todas as formas de violéncias ho ambiente
escolar. Nesse sentido, a lei 13.663 de 14 de maio de 2018, alterou o art. 12 da LDB
para incluir medidas de conscientizacdo, de prevencdo e de combate a todos os tipos
de violéncia, além da promocdo da cultura de paz entre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino.

No sentido descrito acima, se faz necessario compreender o importante papel
gue a prética docente tem, tendo em vista sua eventual influéncia construida por meio
dos vinculos estabelecidos e das estratégias pedagodgicas e metodoldgicas no sentido
de despertar as consciéncias entre 0s que se inter-relacionam em beneficio do bem
comum.

Como Paulo Freire afirmou em sua “Pedagogia da Esperanga” (1992, p. 58):

Os educadores e as educadoras progressistas coerentes ndo tém que
esperar que a sociedade brasileira global se democratize para que elas
e eles comecem também a ter praticas democraticas com relagéo aos
conteldos. Nao podem ser autoritdrias hoje para ser democratas
amanha.

Segundo Callado (2004, p. 32), “A educagao é, em resumo, um processo de
sociabilizacdo que, diferente da escolarizacdo, dura toda a vida, intervindo numerosos

agentes”. Conforme o mesmo autor (2004, p. 35):

Educar para a paz é uma forma particular de educar com valores. A
educacgdo ndo é um processo neutro. Ainda que sem pretendé-lo, o
professor transmite por seu jeito de ser, de atuar e de ensinar, um
determinado cAdigo de valores. Educar para a paz sup8e educar numa
série de valores como a cooperacao, o respeito, a tolerancia, etc., ao
mesmo tempo em que se questionam outros antiéticos a cultura da
paz, como o etnocentrismo, a indiferencga, o racismo ou a intolerancia.

O professor/educador e todos os demais adultos contemporaneos se forjaram
como sujeitos no mundo a partir de suas experiéncias durante toda a vida e o professor,
em especial, se forjou como professor baseado nas experiéncias que teve em suas
vivéncias escolares. Nesse sentido, a experiéncia autoritaria tende a formar professores

autoritéarios, bem como, as experiéncias conscientizadoras tendem a formar professores
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conscientes de seu papel como referéncia para estudantes de todas as classes e
idades. Assim afirma Freire (2011, p. 87):

E interessante observar que a minha experiéncia discente é
fundamental para a pratica docente que terei amanh& ou que estou
tendo agora simultaneamente com aquela. E vivendo criticamente a
minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me preparo
para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de professor.

Apresentaremos em seguida alguns pontos pertinentes as reflexdes acerca da
teoria de Johan Galtung sobre violéncia e conflito no contexto da Educacgéo para a Paz
como campo de inflexdo no contexto escolar.

Galtung, em sua teoria da violéncia simbolizada pelo triangulo da violéncia,
propde que a violéncia se manifesta em trés dimensdes, a violéncia direta no topo da
piramide e as violéncias estrutural e cultural em cada uma das pontas desta piramide,
afirmando que, essas trés dimensdes sao independentes e interdependentes ao mesmo
tempo.

Os trés tipos de violéncia possuem fins analiticos, porém, o interesse de Galtung
vai além da simples andlise, sendo assim, o sociélogo, interessado em diagnosticar a
dindmica dos processos violentos, acredita na interdependéncia dos trés tipos de
violéncias e dai nasce o modelo do triangulo da violéncia (Flickinger, 2018).

Para Galtung (2003, p. 23), “A violéncia pode comegar em qualquer angulo do
triangulo direta-estrutural-cultural, e é facilmente transmitida aos outros”. Na mesma

direcéo, Salles Filho (2024, p. 13), destaca que para Galtung:

[...] a violéncia direta, a violéncia estrutural e a violéncia cultural que
permitem olhar para varias camadas da vida ao conseguir relacionar
questdes micro e macro referentes aos diversos e diferentes contextos,
conjunturas, elementos sociais e culturais que geram situacdes
violentas e que, por outro lado, tem potencial para projetar a nao-
violéncia e a paz.

A violéncia direta, a mais percebida dentre as trés, é aquela em que um individuo
ou grupo provoca danos diretos as vitimas, ou ainda, é aquela em que os agentes
aparecem de forma concreta, € uma manifestacdo em que 0s sujeitos sdo visiveis.
Segundo Azzolini (2024), ao citar Gledetsch; Nordkvelle; Strand, é importante salientar
gue na violéncia direta a relagdo causal entre agressor-acao-vitima € bastante clara.

E necessario esclarecer que a violéncia direta ndo se manifesta somente como
forma de agressao fisica, mas também na forma de humilhacao psiquica, represséo das
liberdades, negacédo de recursos necessarios a propria vida, dentre outras que causam

dor ou sofrimento.
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O fato de a violéncia direta ser percebida com mais facilidade do que em relagéo
as violéncias indiretas faz com que as pessoas sintam mais 0s impactos emocionais e
suas consequéncias e, sendo assim, os atos perpetrados acabam sendo julgados sem
a compreensdo hecessaria de seu contexto, 0 que certamente ira impactar a
compreensdo dos motivos e processos causadores desta violéncia (Salles Filho, 2024).
Sobre tal situacdo, o autor chama a atencido afirmando que: “Assim, os conflitos
causadores, as injusticas cometidas e os abusos prévios podem passar despercebidos”
(p. 11).

Flickinger (2018, p. 436), afirma que a violéncia direta ocorre:

[...] sem que haja uma intermediacdo institucional ou estrutural
perceptivel. Indo desde a lesao fisica explicita até a ofensa verbal ou
a indiferenca diante da situacdo desastrosa de outrem, a violéncia
direta abrange um amplo leque de manifestacGes. Ela acontece, ou
melhor, ela é um feito que fere as necessidades basicas de alguém,
tendo sempre, com isso, um autor identificavel, que poderé e devera
ser chamado a responsabilidade.

Sobre a violéncia estrutural, é importante destacar que a mesma esta presente
na estrutura da sociedade e, diferente da violéncia direta, sua percepcdo € mais
complexa, portanto, estd sempre correndo o risco de ao ser invisibilizada, passar
despercebida, o que por sua vez, acaba agravando por condicionamento e
potencializando a prépria violéncia direta.

Azzolini (2024), ao citar o trabalho de Schmid (1968)%, afirma que o conceito de
paz positiva, ao qual se estrutura as trés dimensfes da violéncia proposta por Johan
Galtung apresentada no presente texto, ndo era bem aceita ou, em suas palavras, ndo
era consensual.

Para Schmid (1968 p. 224, traduc&o nossa): "[...] os valores politicos bésicos aos
guais as pessoas se referem quando falam de paz estéo vinculados aos seus interesses
estruturalmente determinados". Assim, a estrutura é determinada pelo poder politico
hegeménico e, portanto, construida a partir de determinados interesses dominantes.
Complementando este pensamento de Schmid (1968), Azzolini (2024) afirma que os
conflitos e as violéncias sdo construidos dentro das estruturas sociais e devem ser
resolvidas por meio de transformacgfes estruturais que promovam a conscientizacao.

Colman e Vandoski (2018), ao refletirem sobre o pensamento de Paulo Freire,
trazem a importancia da conscientizacdo no processo de desnudamento acerca da

violéncia estrutural quando refletem sobre o objetivo da educacdo para a paz. As

%6 SCHMID, Herman. Peace Research and Politics. Journal of Peace Research, vol. 5, n. 3, p.
217-232, 1968.



77

autoras (2018, p. 120, grifo do autor) citam Rabbani (2003), afirmando que o objetivo da

educacao para a paz é:

[...] conscientizar as pessoas sobre a violéncia que sofrem e cometem.
O que significa justamente tornar-se consciente de uma realidade
sobre a qual se estava inconsciente até entdo devido a violéncia
estrutural.

Para Salles Filho (2016, p. 72), ao destacar como a violéncia estrutural ganha
corpo, afirma que: “[...] esta intimamente ligada a forma como a informacao chega as
grandes massas. Portanto, em relacdo a essa grande revolucdo informacional,
precisamos buscar uma abordagem critica e complexa.”

Sobre essa questdo, Santomé (2013, p. 29)* apud Salles Filho (2016, p. 72)

apresenta que:

E preciso que estejamos muito conscientes de que o conhecimento é
informacéo refletida, valorizada, sistematizada e posta em acéo para
produzir ou contribuir para a melhoria dos processos e das atividades
cientificas, tecnoldgicas, econémicas, culturais, etc.; o melhor caminho
para a construcao de uma sociedade mais justa, equitativa, humanista
e solidaria.

Segundo Salles Filho (2024, p. 11), a violéncia estrutural se encontra, “[...]
escondida atras das questdes de género, raca, etnia, classe social entre muitas que
acabam como distincdo entre pessoas ditas melhores ou piores.” A dimensdo da
violéncia estrutural, juntamente com a violéncia cultural, faz parte das violéncias
indiretas e, como ja foi descrito, sédo mais dificeis de serem identificadas, ja que ndo ha
vitimas ou perpetradores de violéncia visiveis, mesmo que estas sejam fatores que
agravam e ou legitimam a propria violéncia direta.

Sobre a violéncia cultural, Galtung introduziu este conceito a sua teoria da
violéncia em 1990 a partir de seu trabalho intitulado por “Cultural Violence™*® publicado

no mesmo ano (Azzolini, 2024). Galtung (1990, p. 7), define violéncia cultural como:

[...] os aspectos da cultura, a esfera simbdlica da nossa existéncia —
exemplificados pela religido e ideologia, linguagens e artes, ciéncias
empiricas e formais (I6gica, matematica) — que podem ser usados para
legitimar a violéncia direta ou estrutural.

3 SANTOME, J. T. Curriculo escolar e justica social: o cavalo de tréia da educagdo. Porto
Alegre: Penso, 2013. 335 p.

38 GALTUNG, Johan. Cultural Violence. Journal of Peace Research, v. 27, n. 3, p. 291-305, 1990.
Disponivel em: https://www.jstor.org/stable/423472.
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A violéncia cultural possui uma forga impressionante, no sentido de potencializar
de forma indireta véarias formas de violéncias, jA que, como sua incidéncia se da na
cultura, as pessoas, grupos e a propria sociedade acabam por ndo perceberem que séo
perpetradores de violéncia, ou simplesmente ndo sentem estranhamento algum ao se
depararem com tais, pois a poténcia dessa dimensao da violéncia € justamente legitimar
no pensamento e no imaginario um modo de ser, por meio de valores e normas morais.

Para auxiliar a compreensao da violéncia cultural e sua distincdo em relacéo ao
conceito de violéncia estrutural, buscaremos contextualizar com uma situacdo que
embora ndo seja mais tdo naturalizada como em outros tempos, ainda ocorre com muita
frequéncia, como segue:

Se uma mulher, ao exercer sua profissdo, recebe menos do que um homem que
possui as mesmas qualificagcbes que ela, tal situacdo se encaixaria como Violéncia
Estrutural, tendo em vista que, determinada situacao sé ocorreu possivelmente por uma
deliberacdo do empregador, ou seja, presente na estrutura socio-organizacional; ao
passo que tal situacdo foi pensada e implementada, possivelmente impregnada de
valores machistas e patriarcais, podendo inclusive ser aceita com naturalidade e
indiferenca por todos os envolvidos, inclusive pela prépria vitima, tendo em vista a
condicéo cultural e social experienciada, portanto, uma Violéncia Cultural.

Assim, a dimensdo estrutural da violéncia, se efetiva em comportamentos
preconceituosos e de exclusdo como racismo, xenofobia, machismo, etarismo,
etnocentrismo, preconceitos de classe, dentre outros (Salles Filho, 2022). Conforme o
mesmo autor (2022, p. 41), em complementagao a passagem anterior, afirma que: “[...]
€ importante destacar que a violéncia cultural tem relacdo direta com a histéria e a
formac@o da sociedade que, no caso do Brasil tem relacdo com os processos de
colonizagao, escravidao e um capitalismo tardio.”

Milton Santos (2006) sustenta que existem os fatos, e as noticias sdo
interpretacdes desses fatos. E continua, Santos, em mais um de seus corajosos
momentos de brilhantismo, ao tecer duras criticas a globalizacdo, constatando a relagéo
obscura e tendenciosa dos meios de comunicacdo como parte do que ele chama de
globalitarismo, ao controlar, por meio do acesso a informagdo, os rumos do
pensamento, dizendo que estes controlam de maneira extremamente eficaz, a
interpretacdo do que esta se passando no mundo, transmitindo assim o pensamento
hegemonico.

Embora a fala de Milton Santos esteja em um contexto diverso do da presente
pesquisa, nos parece que podemos relacionar seu pensamento a violéncia cultural, no
caso a miséria e a exploracdo da pobreza causada pela globalizacdo, roupagem da

relacdo com os processos de colonizagao, escraviddao e um capitalismo tardio, como ja
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citado anteriormente e o papel dos diversos meios de comunicacdo na legitimacéo e
consequente naturalizacao dessa condicao.
Salles Filho, (2024, 11) afirma que a violéncia cultural completa a teoria da

violéncia de Galtung:

[...] ao discutir que a historia e a cultura moldam percepcdes e valores,
muitos deles destrutivos, como 6édio, menosprezo, intolerancia entre
varios outros que se tornam duradouros e impregnados na forma de
viver de pessoas e sociedades.

A complexidade da teoria de Johan Galtung e das estruturas de paz e violéncias
sdo evidentes, por vezes nem tanto, e tal a peculiaridade das definicbes conceituais
elaboradas pelo sociélogo noruegués, com delimitagcbes ténues entre elas, mas a
sagacidade de Galtung em sua teoria da violéncia, bem como nos Estudos de Paz
proposto por ele, busca justamente encontrar respostas onde antes ndo eram
observadas com a devida importancia e seriedade necessarias.

Salles Filho (2016, p. 16), sobre a importancia da complexidade, afirma que: “[...]
a perspectiva da complexidade aponta para o ser humano integrado nas diferentes
dimensdes de sua existéncia, ndo perdendo-se no relativismo, mas buscando as
conexoes entre os elementos que compdem sua vida”.

Conforme Azzolini (2024, p. 11): “Essa perspectiva reforca a nocdo de que
determinados elementos culturais podem legitimar a violéncia ao criar uma percepgao
de justica ou aceitabilidade moral de atos violentos.”

Apresentadas as trés dimensfes da violéncia a partir da teoria de Galtung, nos
permite pensar esse contexto de forma mais ampla, inclusive como possibilidade
pedagdgica real de transformacdo por meio da Educacdo para a Paz. Mas sua
efetivacdo pode encontrar barreiras no “como fazer”, tendo em vista que acdes praticas
podem parecer a primeira vista, algo pouco palpavel ou até mesmo abstrato.

Desta forma, Salles Filho em seu trabalho intitulado “Cultura de Paz e Educagao
para a Paz: olhares a partir da complexidade de Edgar Morin”, propde pensar a
educacgdo para a paz, por meio do que ele chama de as “Cinco Pedagogias da Paz”,
com intuito de ampliar os olhares e as reflexdes sobre um caminho possivel a ser
percorrido no fazer educativo, sendo elas: Pedagogia dos Valores Humanos, Pedagogia
dos Direitos Humanos, Pedagogia da Conflitologia (Resolu¢&o néo violenta de conflitos),
Pedagogia da Ecoformacdo e Pedagogia das Vivéncias e Convivéncias (Salles Filho,
2016).

E importante destacar que, o que € proposto nas cinco pedagogias da paz néo

deve ser compreendido como uma cartilha a ser seguida, mas como diretrizes que
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podem conduzir de forma coerente os sujeitos que se propdem a trilhar o caminho
complexo da néo violéncia no ambiente escolar.

A pedagogia dos Direitos Humanos permite a todos os sujeitos refletirem sobre
as condicdes dignas de existéncia de todos; dos Valores Humanos como elo de conexao
social e humana, levando em consideracdo os valores éticos, morais e culturais que
legitimam as relacbes entre os individuos; da conflitologia que amplia as percepc¢des e
o0 desenvolvimento de acbes de prevencdo e resolucdo de conflitos e violéncias,
pautada em experiéncias e praticas cientificamente comprovadas; da ecoformacéo que
propde a compreensao da interdependéncia entre todos os seres vivos, seus biomas e
toda a complexidade que torna possivel a vida no planeta; e, por fim, as vivéncias e
convivéncias, que sdo as agdes praticas que dialogam de forma coesa e coerente com
a Cultura de Paz e com a formacgéo de uma sociedade mais dialégica e humana.

E possivel pensar acdes na escola a partir de estruturas e sequéncias didaticas,
porém, corre-se o risco destas praticas, se néo for a luz da ciéncia e de uma teoria
dialégica, se tornarem ac¢des puramente tecnicistas, sem que haja o processo reflexivo.
Consideramos importante, para a transformacdo real do clima escolar, que seus
professores e educadores pensem essa transformacéo para além da técnica, mas algo
gue transcenda as disciplinas escolares e que esteja presente no intimo do projeto
escolar, como referéncia filoséfica de pensamento e pedagdgica na esséncia do Projeto
Politico Pedagodgico da escola, perpassando transversalmente por todas as acdes
propostas na relagdo comunidade/escola.

Acreditamos, ainda, que para a composic¢ao das reflexdes pertinentes a Cultura
de Paz, bem como ao Modelo Dialdgico de Convivéncia, sdo necessarias acdes que
contribuam na compreensdo dos processos colaborativos e de cooperacéo entre 0s
sujeitos, na busca por uma Comum-Unidade em que todas e todos possam “VenSer”

juntos, assim como apresentaremos na proxima subsecéo.

5.2. A PEDAGOGIA DA COOPERACAO

Cooperacao tem relagdo com o ato de ajudar alguém pelo bem comum, tem que
ver com solidariedade, com respeito ao tempo e as limitacdes do outro, o ato de
cooperar representa uma postura de desprendimento do eu em busca “do ndés” em cada
um.

A plataforma Dicio (dicionario online de portugués), apresenta o seguinte
significado para cooperacao: “Agao de cooperar, de auxiliar e colaborar, prestando
ajuda ou auxilio; dar contribuicdo para; colaboracdo ou contribuicdo: a ONU busca

atingir a paz através da cooperagao internacional.”
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A palavra cooperacdo vem do valor humano cooperar, que encontra sentidos e
também dilemas, a depender da maneira e o0 contexto que a utilizam, podendo estar
atrelada a a¢Bes que busquem o desenvolvimento social e humano, bem como, a acbes
gue a distorcem, visando por exemplo, a dominacao de um Estado sobre o outro, como
ocorre nas chamadas missdes de cooperacdo internacional para a paz, que se
transmuta rapidamente em muitas bombas e mortes ao redor do planeta.

Existe uma abordagem cientifica que transforma a coopera¢cdo como semantica
em metodologia sistematizada com viés educativo e formador, estamos nos referindo a
Pedagogia da Cooperacéo, um conceito que tem sua origem na psicologia, com grandes
contribuicbes as formas com que se constroem as relacées humanas, buscando com
todo cuidado para nao parecer redundante aqui, “humaniza-las”.

Embora tenhamos sinalizado que essa perspectiva remete suas origens na
psicologia, é importante deixar claro que as reflexdes acerca da pedagogia da
cooperacdo dialogam com diversas areas do conhecimento, buscando a formacéo de
um sujeito de consciéncia critica, dialogica e solidéaria.

Fabio Brotto (2016, p. 1), apresenta a “Pedagogia da Cooperagdo” como “[...] um
conjunto de conhecimentos e préaticas orientado para a promocao da Cultura da
Cooperacdo e o desenvolvimento de Comum-Unidades-Colaborativas em diferentes
ambientes.”

Da mesma maneira que aprendemos a conviver a partir de uma cultura da
competicdo, uma das ideias centrais de sustenta¢éo ao proprio capitalismo e da falacia
da meritocracia, podemos também aprender a cultura da cooperagéo, da importancia
da partilha, da solidariedade e do pensamento de vida em comunidade, fomentando

uma “Com-Ciéncia” cooperativa. Segundo Rayo (2004, p. 10):

[...] toda educacdo, necessita de algumas finalidades e objetivos
educativos que assinalem as metas fixadas; os conteddos e as
estratégias que possibilitem conciliar o mundo dos saberes
disciplinares com aqueles outros aspectos necessarios ao
desenvolvimento pessoal, como os valores e o desenvolvimento de
capacidades sociais e afetivas; de métodos apropriados e técnicas que
permitam, partindo dos principios de comunicacdo, participacao e
cooperacao [...].

A compreenséo de contexto em relacdo aos dialogos possiveis da Pedagogia da
Cooperacao com a tematica central da presente pesquisa, vem do fato de que um
Modelo Dialégico de Convivéncia pressupde uma concepcdo de mundo plural,
colaborativo e dialégico, disposto a enfrentar as mudancas culturais necessarias que
afetam de forma individualista e por vezes mesquinhas e indiferentes, ante as

dificuldades ou diferencas em relacdo ao outro.
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Pautamos nossas reflexfes sobre a Cooperacdo olhando em dimensdes e
direcbes diferentes, tais como a filosofica, antropolédgica, sociolégica, cultural,
psicolégica, educacional, religiosa e biolégica (Brotto, 2001). Segundo Fabio Brotto

(2016, p. 2), principal referéncia da Pedagogia da Cooperac¢éo no Brasil:

Quando falamos em Pedagogia da Cooperac¢éo, estamos imaginando
um caminho de Ensinagem3® Compartilhada, onde cada pessoa é
considerada um mestre-aprendiz com-vivendo a descoberta de si
mesma e de sua comum-unidade com os outros.

Pode-se observar na passagem acima algumas aproximacdes com a teoria de
Paulo Freire, seja no ato de partilhar as descobertas, seja na concepc¢ao de que todos
nos ensinamos e aprendemos uns com os outros em “comum-unidade” de forma
dialégica e democrética, buscando sempre as bonitezas na relagdo com os outros e a

ressignificacdo do “nds” em todos néds. Freire (2021, p. 15) afirma que:

Ao objetivar seu mundo, o alfabetizando nele reencontra-se com 0s
outros e nos outros, companheiros de seu pequeno “circulo de cultura”.
Encontram-se e reencontram-se todos no mesmo mundo comum €, da
coincidéncia das intencfes que o objetivam, ex-surge a comunicacgao,
o dialogo que criticiza e promove os participantes do circulo.

Freire se refere claramente aos circulos de cultura, parte integrante de sua
metodologia de alfabetizacdo, porém, se encaixa perfeitamente no tema em questéo,
tendo em vista que os circulos de cultura sdo espagos de aprendizagens
compartilhadas, intrinsecamente conectados a cultura da cooperacao.

A pedagogia da cooperacao nos permite fazer reflexdes importantes sobre nés
mesmos, sobre o papel fundamental que cada um tem na construcdo de si mesmo e do
outro no mundo, permitindo assim, com que a convivéncia ou “Com-Vivéncia”*°, como
poetiza com o jogo de palavras o professor Brotto, esteja no centro das constru¢des
possiveis. Brotto (2001, p. 113), ao chamar atengdo sobre a importdncia de uma
Pedagogia da Cooperacéo, faz uma analogia entre a vida e 0 jogo, em que 0 jogo € uma
representacdo, um jogo sério na verdade, em que habilidades coletivas de convivéncia

experienciadas durante 0 mesmo, sdo representacdes muito pertinentes ao cotidiano

39 Ensinagem representa a sintese entre o ensino e a aprendizagem, onde um coexiste com o
outro. Esse termo foi criado pela Profa. Dra. Neyde Marques, da UFBA e do Centro de
Desenvolvimento Humano Suryalaya. (Brotto, 2020).

0 A divisdo das palavras € um recurso utilizado com o objetivo de chamar atencdo para uma
resignifica-acdo de sentido/significado da acomoda-a¢éo gerada pela repete-acéo sem a plena
atencdo dada a palavra-agédo. (Brotto, 2016).
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social, em busca do desenvolvimento integral e de uma consciéncia coletiva que almeje

o0 bem comum, afirmando:

Percebo, a partir deste nosso Jogo Como-Um, desdobramentos
interessantes e inquietantes, como por exemplo, a sistematiza¢cédo de
uma Pedagogia da Cooperacao, ou até a formulagdo de uma Teoria
Geral sobre a Consciéncia da Cooperacao. Algo que cuidadosamente
investigado e convivido, poderia oferecer boas contribuicbes para o
desenvolvimento humano no contexto dos novos tempos e das futuras
geracoes.

E comum ouvirmos argumentos sobre sermos competitivos por natureza, talvez
como consequéncia dos pensamentos de Charles Darwin* e sua teoria sobre a
evolugdo das espécies em que somente 0s mais aptos sobrevivem, os mais rapidos,
mais fortes e assim por diante. Para Freire (2021, p.18), “a “hominizacdo” nao é
adaptacdo: o homem nao se naturaliza, humaniza o mundo. A “hominizagdo” nao é sé
processo biolégico, mas também histéria.”

E direito de todos, ser, estar, falar, ouvir e ser ouvido e ndo somente de alguns
poderem patrticipar da vida, das experiéncias de vivé-la, das bonitezas e das mazelas,
e assim, poder transformar sua realidade enquanto transforma a sua prépria maneira
de viver e conviver com e no mundo. Sobre isso, Terry Orlick (1989, p. 22) apud Fabio
Brotto (2001, p. 25) destaca que:

A cooperacdo continua é talvez mais importante para o homem que
para qualquer outra espécie, porque a acdo humana tem um efeito
direto sobre todas as outras espécies. Ndo s6 tem a capacidade de
enriquecer ou destruir a si mesmo, como também a todo ambiente
natural.

A passagem anterior tem relagcdo com o principio da coexisténcia entre todas as
formas de vida do nosso planeta e a necessidade de estar em constante harmonia com
este. Vida animal, vegetal e mineral precisam estar em condicbes minimamente
aceitaveis para sustentar a vida por aqui.

A intencao da pedagogia da cooperacao nao € excluir a competicdo, seja na vida
ou no jogo da vida, pois como ja foi dito, a competicdo é parte da intersubjetividade
cultural, a busca portanto, é por transforma-la por meio de uma consciéncia cooperativa,
apresentando um jeito menos desigual e injusto de conviver e de compreender que por
meio do senso de coletividade, da empatia e do respeito as diferencas e aos diferentes,

podemos elaborar meios mais pacificos, mais justos de convivéncia e de lidar com os

41 Charles Darwin (1809-1882) foi um naturalista e cientista inglés e autor de “Origem das
Espécies, através da Selecdo Natural”, foi uma das figuras mais importantes sobre a teoria do
evolucionismo e origem da vida, por meio da selecéo natural.
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conflitos do cotidiano, para assim, como afirma brilhantemente o professor Fabio Brotto
(2020), concebermos um mundo onde todas e todos possam “VenSer”; afirmando ainda
gue, se o importante é competir o fundamental é cooperar (Brotto, 1997).

Sobre os sentidos freireanos, o préprio Paulo Freire (1981, p. 14) em sua obra

“Acao Cultural para a Liberdade”, afirma:

Quanto aos outros, os que pdem em pratica a minha pratica, que se
esforcem por recria-la, repensando também meu pensamento. E ao
fazé-lo, que tenham em mente que nenhuma pratica educativa se da
no ar, mas num contexto concreto, histérico, social, cultural,
econdmico, politico, ndo necessariamente idéntico.

Nessa passagem acima, fala da esséncia do que também se pretende com a
Pedagogia da Cooperacgédo, que ndo é a reproducdo, mas a reinvencao da praxis em
constantes movimentos de ir e vir, considerando as contribui¢cdes, das mais simples as
mais complexas, como numa grande roda de ciranda onde saber a coreografia ndo é o
mais importante, mas o ato de celebrar com o0s outros, as idas e vindas da vida, como
no balango das ondas do mar.

Ainda na perspectiva freireana, apresentaremos a seguir, 0 Modelo Dialégico de
Convivéncia, elemento central deste trabalho que é o objeto de analise de sua

implementacao.

5.3. O MODELO DIALOGICO DE CONVIVENCIA

O Modelo Dialégico de Convivéncia (MDC), em contraponto aos modelos
ultrapassados de compreensdo e manejo de situacfes de conflitos e violéncias, busca
a construcao coletiva, participativa e dialdgica de solucdes e estratégias para lidar com
0 cotidiano e com os desafios que deste resultam e influenciam as convivéncias, ou
seja, o MDC apresenta uma possibilidade por meio do didlogo para superar as
desigualdades.

Segundo o0 CREA (2017, p. 2), o Modelo Dialdgico de Convivéncia:

[...] permite uma melhor convivéncia, quer na escola, quer na
comunidade educativa, como um todo. Baseia-se no diadlogo e no
consenso entre as partes envolvidas, em particular os alunos, no que
concerne as regras de convivéncia.

Pensar espacos de estudo, de partilha dialégica acerca das violéncias e suas
consequentes dificuldades, como os grupos de estudos coletivos e instrumentalizar os

profissionais que atuam na escola, é fomentar a construcao de préaticas mais sélidas e
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coerentes com a intengcdo a que se propdem mais efetivas na desconstrucdo e
desnaturalizacdo das violéncias diretas, estruturais e culturais, caminhando no sentido
de fomentacao dos valores compativeis aos da cidadania e da democracia, bases para
a construcao de um modelo dialégico de convivéncia.

Para reconhecer tais concepcdes e praticas € necessario compreender que
esses fatores estdo intrinsecamente ligados aos processos de formacdo cidada e
democratica.

A socidloga Maria Victoria Mesquita Benevides*? (1998) destaca que, nesse
sentido, trés elementos sao indispensaveis e interdependentes para a compreensao da
educacao para a democracia:

1- A formacdo intelectual e a informacdo, que trata de desenvolver a
capacidade de conhecer para escolher e que para formar um cidadéo é
preciso comecar por informa-lo e introduzi-lo as diferentes areas do
conhecimento;

2- A educacgdo moral, vinculada a uma didatica dos valores republicanos e
democréaticos que ndo se aprendem intelectualmente apenas, mas
sobretudo pela consciéncia ética;

3- A educacdo do comportamento no sentido de enraizar habitos de tolerancia
diante do diferente ou divergente, assim como o aprendizado da
cooperagdo ativa e da superacdo dos interesses individuais ou de grupo
em beneficio aos interesses do bem comum.

Cabe a cada grupo pensar agdes, independentemente das dificuldades
apresentadas, levando em consideracdo as particularidades de seu contexto para,
assim, de forma coletiva e colaborativa, poder reverter o quadro negativo e descobrir
gue existem acdes acessiveis que podem ser colocadas em prética, seja em sala de
aula, seja no proprio bairro que estao inseridos (Cubas, 2007).

Jirgen Habermas, importante filosofo e soci6logo alemdo, assim como
Benevides, centrou seus estudos no fortalecimento da democracia, permeando suas
reflexdes a partir da teoria critica de pensamento, onde representava também grande
papel de referéncia. Habermas acredita na transformacao social por meio das acdes
comunicativas, que ele chama de racionalidade comunicativa, perspectiva que da voz a
todos os sujeitos, levando aos mesmos a construcdo do entendimento muatuo e
dialégico, em um processo que ele chama de “comunicacgao livre de coer¢ao”, ou seja,

sem que haja manipulacdo ou presséo de nenhum tipo aos participantes (Bettine, 2021).

42 Socidloga, professora titular da Faculdade de Educagdo da USP, diretora da Escola de
Governo e membro do Conselho de Catedra UNESCO-USP de Educac¢éo para a Paz, Direitos
Humanos, Democracia e Tolerancia.
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Um modelo dialégico sugere que toda a comunidade participe da construgéo de
propostas e que busquem respostas, partindo de elabora¢des cooperativas e pautadas
em valores comuns que levem em consideracdo os valores humanos e direitos
humanos, bem como a superacéo tanto dos conflitos manifestos, quanto dos conflitos
latentes.

Em complemento a passagem acima, Habermas acredita na constru¢cdo do
consenso por meio do agir comunicativo em que 0s sujeitos buscam por meio da
linguagem, elaborar estratégias que contribuam com a busca coletiva e cooperativa por
mecanismos de transformacéo social, condi¢do crucial para a elaboracdo do Modelo
Dialégico de Convivéncia, pensamento alias que, apresenta importantes aproximacoes
aos pensamentos de Paulo Freire.

O MDC é resultado de uma busca extensa e intensiva por evidéncias dos
diversos programas destinados a melhorar a convivéncia nas escolas (Flecha et al.,
2024). Ao analisarem essas propostas e programas, 0 grupo de pesquisadores
vinculados ao CREA/UB, constataram que 0s mesmos nao apresentavam evidéncias
de melhoria nos resultados de convivéncia e que 0S poucos que apresentaram seus
resultados por meio de evidéncias cientificas validadas, concluiram que ndo houve
melhoria.

Diante deste contexto, o MDC apresentou os melhores resultados, por estar
ancorado no didlogo, ele consegue mobilizar toda a comunidade educacional, com
énfase no protagonismo do aluno, na resolucéo de conflitos, na prevencao de conflitos
e no desenvolvimento de relacionamentos que garantam o bem-estar do grupo e de
cada individuo. Quase sempre sédo os colegas que detectam primeiro o que esta
acontecendo com aqueles que estdo tendo problemas; em muitas ocasides, eles
assistem passivamente ao desenrolar da agressdo ou do conflito. Se eles forem
mobilizados desde o primeiro momento ou até mesmo antes que iSSO acontega, a
convivéncia sera bem-sucedida.

Em geral, o MDC comega com um ato corajoso de estudantes que obtém o apoio
do corpo docente e dos familiares. Eles se colocam publicamente a disposi¢do para
servir de escudo para qualquer pessoa que sofra ou corra o risco de sofrer bullying ou
gualquer outro tipo de violéncia. Segundo Flecha et al (2024), o modelo dialégico de
convivéncia traz contribuicbes que ajudam a melhorar as relagbes: a) promove a
solidariedade com as vitimas, b) rompe o siléncio em situagdes de bullying e c) melhora
a intervencao dos adultos contra o bullying, promovendo, em Ultima instancia, espacos
de amizade.

A neurociéncia descreve o fendbmeno da sincronia cerebral, no qual as ondas

cerebrais de duas ou mais pessoas tendem a se tornar semelhantes quando estas
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compartilham tempo e experiéncias. Essa sincronia, medida por tecnologias como
eletroencefalografia e espectroscopia funcional no infravermelho préximo, reflete
estados cognitivos e emocionais compartilhados, como ocorre entre professores e
estudantes durante uma aula ou entre amigos que interagem de forma cooperativa
(Denworth, 2023; Long et al., 2024).

Estudos mostram que individuos com amizades verdadeiras apresentam maior
bem-estar emocional e resiliéncia. Relacionamentos de qualidade entre pares reduzem
a sensibilidade neural a rejeicdo social e promovem uma regulacdo emocional mais
saudavel. Em contrapartida, experiéncias de bullying ou relacdes toxicas estédo
associadas a padrdes de ativacdo em regides cerebrais como a amigdala, o cértex
cingulado anterior ventral, a insula, o cortex pré-frontal medial e o estriado ventral, areas
envolvidas no processamento da dor social, na saliéncia emocional e na motivagao,
aumentando o risco de problemas de saude mental, como depressdo, e de
comportamentos de risco (Perino et al., 2019; Spiegelhalder et al., 2024).

Além disso, 0 apoio dos colegas e um clima escolar positivo exercem papel
protetor. A sensacao de pertencimento a escola (school connectedness) esta associada
a menor incidéncia de ansiedade, depressdo, comportamentos violentos e
autoagressivos, mesmo diante de vitimizagdo persistente. Em contraste, ambientes
escolares com cultura de bullying potencializam impactos negativos na sadde mental e
fisica, como insOnia, cefaleia, disturbios alimentares e doencgas psicossomaticas (Miller
et al., 2023; Yu et al., 2023).

Pesquisas também indicam que a sincronia entre pares estd associada ao
aumento da cooperagdo. Criancas pequenas que participam de atividades com
movimentos sincronizados antes de uma tarefa colaborativa apresentam comunicagéo
intencional mais eficaz e maior coordenacdo na execucgéo da atividade (Cirelli et al.,
2018).

Segundo Flecha et al. (2024, p. 2), “Ha ag¢des que sdo bem-sucedidas em um
determinado contexto devido as caracteristicas desse ambiente e de seus praticantes”.
No MDC, a prioridade educativa dos alunos exige um contexto inclusivo, no qual as
vozes de toda a diversidade da comunidade escolar sejam valorizadas.
Internacionalmente, essa pratica € conhecida como intervencéo dos espectadores, que
consiste na transformacao de individuos que presenciam uma situacao de violéncia sem
agir em agentes ativos, capazes de intervir para impedir que a violéncia se concretize
(Puigvert; Rodriguez; Rivera, 2019). Em geral, os alunos sao os primeiros a identificar
sinais de violéncia em formagédo, embora outros membros da comunidade escolar

também possam detectar tais situacdes e agir preventivamente.
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Resultados positivos ndo sdo obtidos por abordagens centradas exclusivamente
em “especialistas” que ignoram evidéncias cientificas e desqualificam professores,
familias e, em especial, mulheres — maes, tias, avds — como ignorantes ou sexistas
(Puigvert et al., 2019). Esse tipo de pratica perpetua a exclusédo social das mulheres,
semelhante ao que historicamente ocorreu em sociedades machistas. Em diferentes
partes do mundo, mulheres se mobilizaram contra essa exclusdo, originando
movimentos como o feminismo dialégico, fruto do dialogo entre Judith Butler, Lidia
Puigvert e mulheres populares, o que levou Butler a declarar: “Isso mudara a mim e ao
meu trabalho (...) me trouxe de volta ao meu sentido mais basico de por que o feminismo
€ urgente, comovente e inspirador” (Butler, 2006, p. 12).

Uma evidéncia central no MDC é que os alunos séo os principais conhecedores
da realidade vivida nas escolas. Muitos casos de violéncia ndo chegam ao
conhecimento dos professores, ou o fazem tardiamente e de forma parcial (Puigvert;
Rodriguez; Rivera, 2019). Programas centrados apenas em profissionais tendem a ter
baixo impacto, enquanto o MDC mobiliza toda a comunidade e reconhece os alunos
como protagonistas ativos. O objetivo € agir desde o primeiro sinal de conflito,
interrompendo 0 comportamento agressivo antes que ele se intensifique.

A neurociéncia social e areas correlatas demonstram que relacionamentos de
gualidade ao longo da vida séo determinantes para o bem-estar e para superar vinculos
toxicos (Nelson; Leiber; Ernst, 2007). Na adolescéncia, o sistema de recompensa
cerebral estd em constante avaliagdo do que é desejavel ou ndo, fortemente
influenciado pela qualidade das interacbes com colegas (Cascio et al., 2021).

Sobre a passagem acima, estudos indicam que adolescentes com amizades
genuinas ndo sentem satisfacdo em comportamentos de risco, enquanto aqueles que
cultivam relacionamentos superficiais, pautados pela busca de popularidade a qualquer
custo, apresentam respostas neurais que associam o risco a recompensa (Galvan et
al., 2018). Em grupos onde individuos com valores mais positivos sdo subordinados a
colegas populares com comportamentos de desprezo, observa-se que o desejo de
apoiar ou silenciar diante de condutas agressivas é reforcado (Cascio et al., 2021).

As escolas mais bem-sucedidas na promocdo da convivéncia positiva
reorientam todas as suas atividades — em sala de aula, patio, corredores e demais
espacos — para esse objetivo (Puigvert; Rodriguez; Rivera, 2019). Estudos de
neurociéncia do desenvolvimento indicam que, na infancia e na adolescéncia, a chave
mais influente para a resiliéncia e para a superacdo de adversidades, como abuso
sexual, maus-tratos ou negligéncia, é a existéncia de relacionamentos estaveis e de
gualidade com pelo menos um adulto de apoio e com colegas significativos (Shonkoff;
Garner, 2012; Felitti et al., 1998).
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O Modelo Dialdgico de Convivéncia (MDC) néo se limita a acdes pontuais, mas
orienta todas as Atuacdes Educativas de Exito (AEEs). Ramon Flecha (2024) destaca
algumas destas atuacdes como possibilidades, em relatos de experiéncias na obra
intitulada de “Guia Comunidade de Aprendizagens”, apontando as seguintes: Tertulias
dialogicas, como possibilidade de partilhas de atravessamentos sentidos a partir da
experimentacao de obras literarias, artisticas, filmes, dentre outras; Grupos interativos,
momento de aprendizagens compartilhadas entre os estudantes, mediados por
voluntarios que atuam como facilitadores; Modelo de convivéncia, pratica de busca
coletiva e colaborativa de um modelo dialégico de convivéncia que faca sentido a toda
a comunidade escolar e educativa, inspirado em evidéncias cientificamente
comprovadas; Formacéao de familiares, procura contribuir com a formacéo de familiares
para a importancia do didlogo familiar na socializacao dos sujeitos; Extensao do tempo
de aprendizagem, quanto maior o tempo de interagdo com aprendizagens significativas
fora do horéario escolar, melhor o desenvolvimento integral de qualidade; Biblioteca
tutorada, voluntarios que possibilitam potencializar os beneficios do acesso a este
espaco aos estudantes; Contrato de incluséo dialdgica, volta os olhares as articulagcbes
possiveis e necessarias com outros setores da comunidade educativa, tendo a escola
como central nesta acdo; Formagao de professores, 0s maiores éxitos na formagao
docente estdo comprovadamente vinculados a praticas dialégicas de formacdao,
pautadas em didlogos igualitarios inspirados em evidéncias; Lideranca Dialdgica, a
formacgéo para liderancas coletivas, em que todos tenham voz e espacgo igualitario de
participacdo na busca pela melhoria do clima escolar.

Os grupos interativos, por exemplo, proporcionam as criangas interagdes com
diversas pessoas que enriqguecem e complementam as experiéncias familiares quando
estas sdo positivas, e reduzem os efeitos negativos quando ha violéncia no lar (Valls;
Soler; Flecha, 2008). O modelo prevé a formacao de todos esses adultos, favorecendo
a capacidade de apoiar as criangas expostas a experiéncias adversas.

Pesquisas de neurociéncia mostram que o estresse causado por relagdes
desdenhosas e violentas pode modificar o tamanho e a arquitetura de estruturas
cerebrais subcorticais, como a amigdala e o hipocampo, afetando o dominio emocional
e a memoria (Mclaughlin; Sherman; Lambert, 2014; Teicher; Samsom, 2016). O
estresse grave antes dos seis anos pode, em alguns casos, reduzir o volume dessas
estruturas, 0 que esta associado a uma resposta antidepressiva mais fraca e a déficits
de memoédria na vida adulta (Hanson et al, 2015). Além disso, 0 eixo
hipotadlamo-pituitéria-adrenal pode ser gravemente comprometido por experiéncias
como abuso sexual, aumentando o risco de distlrbios digestivos, insbnia, fadiga e
ansiedade (Heim et al., 2008).
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Pesquisas ganhadoras do Prémio Nobel também demonstram que
relacionamentos violentos podem levar ao encurtamento dos teldmeros, regides
localizadas nas extremidades dos cromossomos, associadas a protecdo do DNA
(Blackburn; Epel, 2017). Telbmeros mais curtos indicam maior oxidacdo celular,
aumentando o risco de doencas crbnicas e fatais.

Contudo, a plasticidade cerebral possibilita reverter parcial ou totalmente essas
consequéncias por meio de ambientes educacionais livres de violéncia, com violéncia
zero desde a idade zero, e marcados por relacées de amizade, bem-estar emocional,
referéncias feministas e novas masculinidades que afastem as criancas de modelos
coercitivos (Flecha; Puigvert; Raga, 2020). Essa abordagem promove saude fisica e
mental e favorece um desenvolvimento cerebral positivo. Entre os modelos analisados,
o MDC apresenta os melhores resultados documentados na superagcdo de tais
problemas, sustentando-se nas contribuic6es cientificas de maior impacto social e rigor
intelectual (Puigvert; Rodriguez; Rivera, 2019).

Assim, a acédo estruturante do Modelo Dialégico de Convivéncia (MDC) é a
elaboracéao dialégica de regras. Em contrapartida ao modelo tradicional, em que o corpo
docente define regras e sanc¢des de forma hierarquica, o MDC promove processos
democréticos e participativos, envolvendo toda a comunidade escolar. Em muitos
contextos, programas de convivéncia continuam sendo implementados de forma
verticalizada, mesmo sem evidéncias de eficacia, sendo selecionados e divulgados por
meio das mesmas midias que criticam, sem analise critica baseada em dados cientificos
(Puigvert; Rodriguez; Rivera, 2019).

Estudos das ciéncias sociais indicam que a ordem pode ser mantida pelo
consenso, como nas constituicbes democréticas, ou pela imposigdo, como em regimes
autoritarios (Habermas, 1998). A teoria da sociedade dialégica compreende que a
humanidade possui apenas duas formas de resolver conflitos: o didalogo e a violéncia
(Flecha, 2000). No passado, a organizagdo escolar disciplinadora era possivel devido
ao contexto social mais autoritario, refletido também na vida familiar e institucional. No
mundo contemporaneo, no entanto, a melhoria da convivéncia exige praticas educativas
participativas e baseadas em evidéncias (Flecha; Puigvert; Raga, 2020).

No MDC a comunidade define conjuntamente as regras, desde formulacdes
amplas, como “n&o é permitida nenhuma agressao”, até normas mais especificas, como
“ninguém sera ridicularizado pela forma de se vestir’. O consenso é construido a partir
de debates em sala de aula, reunides com docentes, outros profissionais da escola e
assembleias abertas as familias, que podem sugerir ajustes. Uma experiéncia em uma
escola priméaria na Cidade do México ilustra esse processo: apos a implementacéao da

elaboracéao dialégica de regras, observou-se reducao expressiva dos conflitos violentos.
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Um caso emblematico envolveu uma aluna do 1° ano, vitima diaria de bullying por sua
aparéncia fisica, que chegou a manifestar ideacdo suicida. A intervencdo de uma
estudante do 6° ano, amparada pela regra acordada coletivamente, interrompeu as
agressfes e garantiu protecao continua a vitima, fortalecendo o sentido de comunidade
e seguranca no ambiente escolar (Puigvert; Rodriguez; Rivera, 2019).

Outro componente central do MDC ¢é a desativacao da “miragem de ascensao”,
conceito identificado pela pesquisa feminista dialégica como parte do discurso coercitivo
gue leva meninas e adolescentes a se envolverem em relacionamentos afetivo-sexuais
téxicos (Puigvert et al., 2019). Nesses contextos, jovens considerados populares,
frequentemente com comportamentos sexistas, exercem pressdo para que meninas
“ascendam” socialmente por meio de interacbes sexuais, mas, na realidade, utilizam
comentarios e gestos depreciativos que rebaixam sua posi¢do social. Tal coercdo €
reforgada inclusive por algumas colegas que, conscientes ou ndo do dano, participam
da humilhagdo. Evidéncias publicadas em revistas cientificas de alto impacto apontam
gue esse tipo de relacdo prejudica a saude fisica e mental ao longo da vida e
compromete a capacidade de estabelecer vinculos afetivos satisfatérios (Puigvert et al.,
2019; Flecha; Puigvert; Raga, 2020).

Ao transformar em referéncias positivas aqueles que protegem e respeitam os
outros, o MDC altera o sistema de prestigio escolar, levando antigos agressores a
abandonar comportamentos depreciativos. Essa transformacdo € favorecida por
discussbes entre pares que possibilitam a reconstrugdo dialdgica da memoéria e a
ressignificacdo do desejo, direcionando-o para relagdes ndo violentas, consensuais e
igualitarias. Essa integracéo entre a “linguagem da ética” e a “linguagem do desejo” &
um diferencial, pois evita que a educacgéo afetivo-sexual se restrinja apenas a normas
éticas sem mobilizar o desejo para o que € saudavel (Flecha; Puigvert; Raga, 2020).

As Tertulias Feministas Dial6gicas (TFDs) complementam esse processo ao
reunir professoras, familiares e alunas para ler e debater producdes cientificas
relevantes, como artigos das revistas Violence Against Women e Masculinities and
Social Change, além de conteudos da plataforma Sappho. Essas tertlilias permitem
distinguir evidéncias cientificas de pseudociéncia e fake news, reforcando que o amor
— entendido como relacdo mutua, respeitosa e livre de violéncia — é uma das mais
potentes formas de prevencao contra a violéncia de género. Nesse sentido, reconhecem
gue a superacdo do bullying e da violéncia sexual requer o enfrentamento da violéncia
isoladora, que busca deslegitimar aqueles que apoiam as vitimas (Flecha; Puigvert;
Raga, 2020).

Ao combinar a ética com o desejo e rejeitar narrativas que normalizam o

machismo e a violéncia, o MDC fortalece a convivéncia escolar, promove saude
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emocional e fomenta relagbes sociais baseadas em respeito, igualdade e
consentimento. E justamente a partir do MDC que desenvolvemos a presente pesquisa
na busca de compreender como a implementacdo deste modelo pode influenciar e
colaborar na construcado de um ambiente socioafetivo mais ético.

Essa questdo de pesquisa, carrega consigo trés objetivos:

- Colaborar com o letramento em Cultura de Paz e seus conceitos chave.

- Compreender a percepcdo de todos os profissionais educativos da unidade
escolar em relacéo as diversas manifestacdes de violéncias presentes na escola.

- Identificar e analisar os desafios e potencialidades para a implementacdo do
MDC pelo corpo docente e demais profissionais na unidade escolar.

Apresentamos, na continuidade desta dissertagdo, o desenvolvimento da
pesquisa.
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6. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Desenvolvemos um estudo baseado na pesquisa qualitativa, referenciado em
(Deslandes; Neto; Gomes, 1994 e 2007), com uma abordagem comunicativa
referenciada em (Flecha; Goémez, Puigvert, 2001).

Conforme Minayo (1994, p. 21):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nédo
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relaces, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagédo
de variaveis.

Uma pesquisa que busca compreender um fendbmeno social, ndo pode ser algo
puramente tecnicista, tendo em vista que, se faz necessario levar em consideracao,
variaveis humanas, que de forma direta ou indireta, afetam tanto o objeto quanto o
préprio pesquisador, como no sistema de “Retroacdo” de Edgar Morin descrito
anteriormente, que em um sistema complexo, causa e efeito interagem e se influenciam
mutuamente.

Minayo (2007, p. 21) afirma que, o ser humano, “[...] se distingue nao so por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes”, desta maneira, como em todas as
relacdes, ha trocas e aprendizados significativos, resultantes da convivéncia dialégica
e comunicativa.

A metodologia de investigacdo comunicativa vem sendo desenvolvida a partir de
estudos promovidos pelo CREA (Centro de Pesquisa em Exceléncia para Todos), da
Universidade de Barcelona, inspirados na Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas
(1987a e 1987b)* e no conceito de dialogicidade de Paulo Freire (1995 e 2001)** (Melo,
2012).

Segundo Melo (2012), na metodologia comunicativa:

[...] s@o buscadas as tipificacbes das aces, tanto para explicar as
distorcbes que se podem gerar na interacdo entre atores sociais
(quando se tratam de ac¢bes de tipo teleoldgicas, acdes com base em

% HABERMAS, J. Teoria de la Accion Comunicativa, |I: Racionalidad de la acciéon vy
racionalizacion social. Madrid: Taurus, 1987a (publicado originalmente en 1981).
Teoria de la Acciébn Comunicativa, Il: Critica de la razon funcionalista. Madrid:
Taurus, 1987b (publicado originalmente en 1981).
* FREIRE, P. A Sombra desta Mangueira. S&o Paulo: Olho D' Agua, 1995.
Pedagogia do Oprimido. 30? edicdo. S&o Paulo, Editora Paz e Terra, 2001.



94

normas ou acgdes de tipo dramatlrgicas), como para desenvolver o
novo paradigma (pautado na agdo comunicativa e na dialogicidade).

Habermas diferencia os trés tipos de acdo, presentes na metodologia
comunicativa como: A acao teoldgica, que trata da interacdo entre 0 mundo objetivo e
o0 social; a acdo dramaturgica, que trata da interacdo entre o mundo subjetivo e o social,
e finalmente; a acdo comunicativa, que propde que as relagdes sao construidas levando
em consideracéo, a interacdo entre 0 mundo objetivo, 0 subjetivo e o0 social, ou seja,
pela intersubjetividade entre os sujeitos, em que a linguagem € o ponto de articulacao
principal das construcfes possiveis para um mundo compartilhado por todas e todos
(Melo, 2012; Habermas,1987a).

Flecha; Gomez e Puigvert, (2001), apontam para um quarto tipo de acéo, a acao
regulada, que consiste em que 0os membros de um grupo, orientam suas acdes de
acordo com as normas comuns legitimadas pelo mesmo.

Optamos pela agdo comunicativa como centro das reflexdes pertinentes ao
nosso estudo, tendo em vista que, a acdo comunicativa leva em consideracdo a
linguagem e a acdo nas relagdes entre os sujeitos, o que também pressupde a escuta
colaborativa.

Conforme Flecha; Gémez e Puigvert, (2001, p. 134), na agdo comunicativa, “o
conceito chave é a interpretacéo, entendida como negociagéo suscetivel de consenso”,
habilidade essencial na construgcédo da presente pesquisa, tendo em vista que, em um
modelo dialégico de convivéncia, as estratégias e acdes, sao pensadas e repensadas
a partir de um processo colaborativo e dialdgico, buscando a coeréncia e a coeséo
consensual do grupo colaborativo.

Essa pesquisa foi realizada com profissionais que atuam no ambiente escolar,
em uma unidade da rede publica municipal, inserida em um bairro de alta
vulnerabilidade social e um relevante quadro de violéncias diversas, localizado na regido
oeste da cidade, tendo sido inaugurada em 2012, atendendo atualmente pouco mais de
800 estudantes.

Segundo pesquisa realizada pelo Observatério de Violéncia Institucional de
Ribeirdo Preto, ligado a USP (Universidade de S&o Paulo/ Ribeirdo Preto), por Kodato
e Silva (2000, n.p.), sobre os homicidios por regides, afirma que, o territério em que a
escola estd inserida, concentra os maiores indices de violéncias da regido

metropolitana.

Os dados sobre o local de residéncia das vitimas mostram que a maior
parte (75,24%) residia nas regifes Norte e Oeste do municipio, setores
de maior concentracdo populacional. Segundo dados da Prefeitura
Municipal (1998), nestas regides, em 1996, residia 74,55% da
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populagdo do municipio. Também foram essas regides que
centralizaram a maior parte dos homicidios (78,22%).

A comunidade em questdo estd inserida em um bairro regularizado pelo
municipio ha pouco mais de dez anos, porém, ja existindo como assentamento ha quase
trinta anos, e é considerado um bairro flutuante, tendo em vista o alto fluxo migratério,
entre idas e vindas, de Estados da regido nordeste do pais e norte da regido sudeste.

Existem equipamentos publicos de educacao, salde e assisténcia social, porém,
nenhum equipamento publico ligado especificamente a cultura, esporte e lazer, o que
torna o desenvolvimento integral da comunidade e sobretudo de criancas e
adolescentes, prejudicado, tendo em vista da relevancia para um desenvolvimento
saudavel, os aprendizados sociais e culturais de convivéncia provenientes de atividades
ludicas.

Brotto (2001, p. 3), sobre a relagdo entre a ludicidade, convivéncia e o

desenvolvimento humano, afirma que:

A convivéncia é uma condicao inexoravel da vida cotidiana. Na medida
que melhoramos a qualidade de nossas relagfes interpessoais e
sociais, aperfeicoamos nossas competéncias para gerar solucdes
benéficas para problemas comuns e aprimoramos a qualidade de vida
na perspectiva de melhora-la para todos.

E importante destacar aqui que a Unica quadra desportiva comunitaria que
existia no bairro, foi absorvida pelos muros da prépria escola quando a mesma foi
instalada, talvez para baratear custos de constru¢édo, sendo que desde entdo, nenhum
outro equipamento foi construido pelo poder publico, pensando em substituir a perda da
mesma.

A unidade escolar em guestéo, apresenta um cenario muito delicado no que
tange as dificuldades de convivéncia e as incidéncias de situagbes disciplinares,
conflituosas e violentas, cuja definicdo destes conceitos ja foram abordados
anteriormente.

Tais situagdes ocorrem ndo somente entre estudantes, mas entre os diversos
segmentos da comunidade escolar, em que familiares, estudantes e profissionais da
propria escola, em que a depender do contexto, passam tanto pelas condicbes de
vitimas, quanto pelas de perpetradores das mesmas.

Por isso Moehlecke (2010, p. 16), afirma que o papel da escola é de “[...]
desenvolver valores que promovam a dignidade da pessoa, garantindo o respeito ao
aluno, aos professores e a toda a comunidade escolar, entendidos como sujeitos de

direitos.”
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Conforme afirma Freire (2011, p. 35): “Mas como n&o ha pensar certo a margem
de principios éticos, se mudar é uma possibilidade e um direito, cabe a quem muda,
pois exige o pensar certo, que assuma a mudanca operada”.

Outro ponto crucial no contexto acima, é que, a convivéncia em um ambiente
tenso, sempre pronto a romper com as condicbes aceitaveis nas relagbes e na
dignidade humana, traz prejuizos também a qualidade de vida dos proprios sujeitos
presentes ali, desencadeando sérias questdes socioemocionais, tornando a condicéo
de frequentar este local por si s, um fator gerador de sofrimento e angustia para todos.

Segundo estudos ligados a neurociéncia, a relacdo entre fatores socio
emocionais e aprendizado é um tema crucial a ser considerado, como sugere Silva
(2021, p. 14), afirmando: “A condi¢cdo sécio emocional da crianga, influenciada pela
gualidade das relag@es interpessoais e pelo meio em que vive, é fundamental para a
formacao de um bom funcionamento executivo.”

Para Silva (2021, p. 12), ao citar Capovilla, Assef e Cozza (2007), afirma que,
“[...] as fungbes executivas sdo habilidades cognitivas que permitem ao individuo
controlar e regular seus pensamentos e comportamentos.”

O fato € que tais condi¢cbes, afetadas por situacdes de violéncias estruturais e
culturais a que a escola é submetida, trazem uma condi¢éo de prejuizo, ndo somente
as construcdes sociais e de convivéncia, mas acabam por inviabilizar o processo de
desenvolvimento intelectual e de escolarizagdo, fungéo principal de existéncia do
espaco escolar.

Sobre essa questdo, Silva (2021), complementando seu pensamento, afirma
gue, o estado de alerta provocado pelas emocgdes ligadas ao medo e outras sensagdes
gue geram inseguranca e ansiedade, pode atrapalhar os processos cognitivos, por iSso
€ necessario desenvolver a condi¢cdo de vigilia adequada, para que o cérebro mobilize
a atencéo, focando a consciéncia em diferentes modalidades sensoriais que facilitem a
aprendizagem.

Fizeram parte deste estudo, profissionais de diferentes areas de atuagéo no
ambito da unidade escolar pesquisada, sendo que a participacdo se deu de forma
voluntaria em colaboracdo a presente pesquisa, além disso, participaram também
profissionais de outras unidades escolares presentes no mesmo territério ou que
atendem estudantes oriundos do mesmo.

A escola é composta por funcionarias de secretaria efetivas e temporérias e por
funcionérias da limpeza, de organizacéo escolar e cozinha, com contratos terceirizados,
em sua maioria moradoras da propria comunidade.

No caso dos docentes, compdem o quadro da escola, professoras e professores

efetivos, que sdo minoria, mas que permite assim um vinculo relevante ao fazer
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docente, porém, a maioria dos docentes sao contratados tempordrios, 0 que torna mais
dificil a construcdo desse vinculo afetivo com os estudantes e com o proprio espago,
tendo em vista que, ao final de cada ano precisam atribuir novamente suas aulas e
turmas, sem garantias de conseguirem continuar na mesma escola e assim construir
uma relacdo mais significativa.

E importante destacar que a referida unidade escolar é composta
majoritariamente por pessoas do género feminino.

Em relacdo a importancia do estabelecimento de vinculos no ambiente escolar,
Salles Filho, ao citar Beaudoin e Taylor (2006)*, afirma que, estabelecer vinculos fortes,
favorece com que os estudantes deem o melhor de si durante o processo de ensino e
aprendizado, pois se sentem mais seguros diante da possibilidade do fracasso e do
erro, além de potencializar a construcdo de uma relagdo mais humanizadora, ao ponto
gue, os estudantes se sintam mais acolhidos, contribuindo com a frequéncia escolar e
com o desenvolvimento do processo de autonomia deles (Salles Filho, 2016).

Freire (2018, p. 68) afirma que, “O estreito vinculo com a pratica real estimula
os(as) alunos(as) a ficarem mais préoximos dos problemas sociais, psicolégicos,
econdmicos e politicos das pessoas em nossa sociedade.”

A producéo de dados foi desenvolvida a partir dos procedimentos metodol6gicos
previstos nesta pesquisa, por meio de a¢cdes comunicativas e dialégicas, tendo inicio
com um curso proposto em parceria com o NIASE (Nucleo de Investigagdo e Agéo
Social e Educativa)*®, vinculado a UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos), com
0 objetivo de contribuir com as reflexdes iniciais para a implementacdo de um Modelo
Dial6gico de Convivéncia (MDC) na unidade escolar.

Como estratégia, dividimos a produgéo de dados em dois momentos:

O primeiro foi a pré-producdo de dados, momento este, pensado com o objetivo
de disponibilizar acesso a conhecimentos cientificos sobre a teméatica das violéncias no
ambiente escolar e o proprio Modelo Dial6gico de Convivéncia como estratégia de
intervencdo pedagodgica, oportunizado pelo curso ofertado pelo NIASE/UFSCar, ja

descrito anteriormente, acendendo assim, as chamas de esperanca de melhora das

% BEAUDOIN, M.N.; TAYLOR, M. Bullying e desrespeito: como acabar com essa cultura na
escola. Traducéo de Sandra Regina Netz. Porto Alegre: Artmed, 2006. 232 p.

%6 “O Nucleo de Investigacgéo e Acédo Social e Educativa (NIASE) desenvolve pesquisa, ensino e
extensdo considerando diferentes praticas sociais e educativas. Diante dos desafios da Nova
Modernidade (Sociedade da Informacgé&o, multiculturalismo, reflexividade e novas exclusées), o
NIASE busca identificar fatores transformadores e exclusores que ocorrem em diferentes
espacos (investigacdo) e coopera com 0s grupos que produzem as praticas, para potencializar
aspectos transformadores e transformar os excludentes (extens&o)’. Fonte:
(https://www.niase.ufscar.br/institucional).
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convivéncias no ambiente escolar, além de, ampliar as possibilidades para o momento
de producéo de dados.

O segundo momento, ja potencializado pelas aprendizagens dos participantes
na fase de pré-producéo de dados, foi a producéo de dados propriamente dita, pensada
em quatro fases complementares entre si, vivenciadas dialogicamente de forma espiral,
conforme a necessidade, sendo elas:

e Entrevista semiestruturada e com questbes pré-definidas: aplicada por
ferramenta digital via formulario eletrénico, possibiltando momentos de
reflexbes, com questbes comuns a todos 0s participantes e que direcionassem
a determinados pontos de analises, além de, momentos em que tanto
entrevistados como entrevistador pudessem sugerir livremente outros pontos
nao abordados inicialmente, para serem abordados na fase de discussédo de
grupo.

e Grupo comunicativo: este espaco buscou se consolidar como um momento de
trocas de percepcoes e experiéncias sobre as possibilidades de implementagéo
de acbes educativas de éxito, e de avaliacdo e eventual aprimoramento das
acles ja existentes e que estavam sendo executadas.

e Diario de pesquisa: este instrumento de registro e producdo de dados, visa
viabilizar, bem como apresentar dados e informacdes relevantes a pesquisa e
gue ndo se encontram sistematizadas por meios convencionais para este fim,
mas é fruto de registros do pesquisador acerca dos andamentos, reflexdes e
reorganizagfes durante a investigagdo, pois, estando no campo de pesquisa,
nem sempre dispomos de ferramentas ou suportes de registros digitais, esta
ferramenta ainda, possibilita uma aproximacdo maior entre investigador e o
objeto da pesquisa, tendo em vista que no contexto da pesquisa surgem novas
informagBes a todo momento, sendo estas, caracteristicas proprias das
construcdes comunicativas criticas (Borges e Silva, 2020). Os dados registrados
no diario de pesquisa, foram utilizados no decorrer das analises de dados desta
investigacao.

A investigacao, efetivamente, so teve inicio apds a submissao e aprovacao do
projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de S&o
Carlos/UFSCar. Assim, a pesquisa foi realizada com o aceite/consentimento dos/as
participantes e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme
orientacdo sobre os preceitos éticos das resolucdes vigentes no pais que garantem o
desenvolvimento de pesquisas com seres humanos (Resolucdo 510/16) e demais
normas legais. Todas as ferramentas e estratégias utilizadas na presente pesquisa,

estdo devidamente registradas e arquivadas durante o tempo necessario, buscando
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facilitar o acesso publico de seus resultados. A seguir apresentamos os dados das
etapas da pesquisa.

Para fins de organizar melhor as informacfes, bem como, para preservar a
identidade dos mesmos, os participantes da pesquisa foram identificados durante as

analises, com a letra “P” e um numero, sendo no caso, de P1 a P10.
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7. ANALISE DE DADOS

Esta secdo foi pensada em alguns momentos distintos e complementares, tendo
em vista que, para chegar até a fase de andlise de dados propriamente dita,
necessitamos de preparar o caminho, que iniciamos, ofertando a comunidade escolar a
participacdo no curso sobre a implementacéo de um Modelo Dialégico de Convivéncia,
despertando assim, ndo somente 0s interesses comuns, mas principalmente
oportunizando aos participantes, esperancar sobre novas perspectivas de convivéncia,
de construcdes escolares e de aprendizagens.

Este caminho nos levou a fase de producao de dados, que por meio de uma
investigacdo que se muniu de instrumentos metodoldgicos comunicativo/dialogico, pode
levantar dados significativos que, contribuiram com interpretacdes da realidade escolar,
gue pudesse por sua vez, colaborar para a fomentacdo de uma nova cultura de
convivéncia, inspirada no Modelo Dialégico de Convivéncia em questao.

Segue a seguir, de forma descritiva, critica e analitica, cada um destes

momentos.

7.1. O CAMINHO ATE O CURSO DE FORMAGAO SOBRE MODELO DIALOGICO DE
CONVIVENCIA: PRE-PRODUCAO DOS DADOS

Em 2024, a escola em questdo passou por um dos anos mais dificeis, em que
as condi¢bes ndo eram nada condizentes com uma escola publica de qualidade. Mesmo
com todas essas adversidades descritas e vividas diariamente na referida unidade
escolar, a escola teve ainda outros desafios de ordem administrativas, no caso de
responsabilidade da Secretaria Municipal da Educagéo, que foram desde a falta de
professores, situacdo que perdurou durante todo ano letivo, perpassando pela falta de
funcionarios de segmentos ndo pedagodgicos, tais como da limpeza, de organizacao
escolar e até de cozinha.

Pedagogicamente as acdes estratégicas praticamente ndo existiam, exceto
aguelas advindas de alguns professores pontuais, mas poucas ac¢des estruturadas de
forma coletiva ou que tivessem acgdes coletivas coesas e articuladas. Essa condi¢do
pedagdgica precaria foi e, ainda é nos dias de hoje, fruto de uma politica publica
equivocada, que preteriu 0s encontros coletivos pedagogicos, deixando estabelecido
por resolugdo municipal, que no caso tem forga de lei, apenas um encontro mensal de
duas horas-aulas, a ser realizado na primeira quarta-feira de cada més, para dar espaco
a formacéo virtual individual em plataforma prépria, esta Gltima com uma jornada a ser

cumprida pelos docentes, quatro vezes maior do que a formacdo coletiva presencial.
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Outra incoeréncia a ser destacada sobre a situacdo descrita, é o fato de que, se no dia
determinado para o encontro coletivo ndo houver aula, por feriado, por exemplo,
naquele més nao ocorre nenhum outro encontro que o substitua, ficando as vezes com
dois meses de lacuna entre um encontro e outro.

Com essa politica publica de formacdo docente pensada para a educacao
municipal de uma das cidades mais ricas e influentes do pais, no ano de 2024, os
professores tiveram apenas nove encontros coletivos presenciais, os chamados “TDC
escola” (Trabalho Docente Coletivo), desta maneira, professores que lecionam em uma
mesma sala, talvez nunca se encontrem ou sequer se conhecam. Essa situacao nos faz
recordar os postulados de Darcy Ribeiro (1986), quando afirma que o fracasso da
educacao no Brasil, € na verdade um projeto muito bem pensado para néo funcionar.

A oportunidade em buscar um outro caminho que pudesse contribuir para mudar
a situacdo preocupante da escola, veio por meio da participacdo no curso, cujo tema
foi: "Modelo Dialdgico de Prevengao e Resolugao de Conflitos”, vinculado ao Programa
de Extensdo "Democratizacdo do Conhecimento e do Acesso a Escolariza¢do", com
objetivo de contribuir para a implementacdo de um modelo dialégico de convivéncia,
ofertado pelo Nucleo de Investigacdo e Acdo Social e Educativa (NIASE/UFSCar). Vale
destacar, ainda, que o objetivo da pesquisa néo é a avaliacdo do curso em si, mas a
possibilidade de implementagdo do Modelo Dial6gico de Convivéncia, no entanto, nos
parece fundamental compreender como o mesmo foi desenvolvido. Para tanto,

apresentamos a seguir o quadro com as informacdes béasicas do curso.

Figura 2- Informacdes basicas do curso

Titulo da Atividade: Modelo Dialdgico de Prevencéo e Resolugdo de Conflito

Carga horaria: 30 horas
Coordenador: Alexandre Rodrigo Nishiwaki da Silva- NIASE/UFSCar
Tipo de atividade: Curso/Atualizagdo

Objetivos:

O objetivo do curso é formar diferentes agentes para desenvolver ambientes preventivos e
seguros nas escolas e em outros ambitos educativos, com base no Modelo Dialégico de
Prevencéo e Resolugéo de Conflitos, de tal forma que as e os participantes, ao final do curso,
possam: identificar diferentes tipos de violéncia e conflito que atingem criancas, adolescentes
e jovens; acessar fontes confiaveis de dados e resultados de pesquisa sobre diferentes tipos
de violéncia e conflito que atingem crian¢as, adolescentes e jovens; identificar os principais
elementos que tém de estar presentes na prevencao e na resolugéo de conflitos e violéncias;
planejar acdes de prevencao e resolucdo de conflitos; planejar o desenvolvimento do MDPRC
para um dmbito onde vive e atua;

Desenvolvimento:
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O curso sera realizado remotamente. Serao realizados encontros semanais com duracéo de
2 horas cada um, as tercas-feiras, das 19h as 21h, intermeados por atividades que os
participantes realizardo sob a orientacdo dos docentes e de monitores do curso.

Cronograma/Temas dos Encontros:

Encontro 1: 22/10 - Apresentacao das pessoas e Apresentacao do cronograma e do ambiente
virtual:

Atividade: leitura do texto e comentario no ambiente virtual

Encontro 2: 29/10 - Definindo violéncia com foco em infancia e juventude:
Atividade: texto sobre MDPRC e comentéario no ambiente virtual

Encontro 3: 12/11 - Modelo de Prevencéao de Violéncia na Escola
Atividade: leitura do texto sobre prevencgdo de violéncia na internet e comentarios no ambiente
virtual

Encontro 4: 19/11 - Modelo de Prevencao de Violéncia na internet
Atividade: leitura do texto sobre clube dos valentes e comentarios no ambiente virtual.

Encontro 5: 26/11 - Clube dos Valentes
Atividade: leitura do texto sobre clube dos valentes e comentarios no ambiente virtual.

Encontro 6: 03/12 - Avaliagéo do curso e perspectivas de implementagédo do MDRPC
Fonte: Autoria propria (2025).

O convite, inicialmente, foi feito a todas e todos os profissionais da unidade
escolar e familiares participantes do conselho de escola, além de, profissionais de
outras escolas e redes de ensino na mesma comunidade.

A escola na qual a pesquisa foi desenvolvida possuia no ano de 2024, um quadro
profissional composto por 69 professoras e professores, sendo 33 pedagogos e 36
especialistas, divididos em trés turnos e em duas modalidades, ensino regular e
educacao de jovens e adultos. A unidade conta, ainda, com um diretor, um vice-diretor,
uma coordenadora pedagdgica e vinte e seis funcionarios administrativos, sendo seis
responsaveis pela limpeza, cinco pela preparacado dos alimentos servidos pela escola,
guatro agentes de organizacao escolar e oito na secretaria escolar.

Aos docentes da escola envolvida na investigacdo, o convite a participagcao no
curso foi realizado individualmente quando possivel e em pequenos grupos quando
necessario, e ainda, pessoalmente ou por meios digitais.

No caso das familias, o convite foi realizado em uma das reunides do conselho
de escola, mas nenhum responsavel se manifestou no tempo solicitado, pertinente aos
prazos necessarios a execucdo do mesmo, situacdo ja esperada, tendo em vista da

cultura escolar estabelecida, que ndo inclui em suas estruturas e acdes, a comunidade
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externa como sujeitos ativos e protagonistas, mas sempre como meros espectadores
passivos em apresentacdes culturais.

Quanto aos profissionais de outras unidades escolares, o convite foi realizado
inicialmente por colegas em comum a estes espacos.

Foram convidadas também, a Supervisora da escola envolvida no estudo, além
do chefe da divisdo de educacdo especial da Secretaria Municipal da Educacéo,
convites esses, feitos a partir de uma das visitas da referida supervisora a unidade
escolar.

Inserir toda a comunidade escolar no processo de transformacédo da realidade
vivida é fundamental para que as acbes e seus resultados sejam mais eficazes e
extrapolem os muros da escola, tendo em vista que, o conhecimento cientifico precisa
ser democratizado para que tenha maior legitimidade e alcance social.

Segundo Avanci; Ferreira e Pesce (2010, p. 195):

E a partir do apoio social recebido seja na escola, seja na familia, seja
na comunidade, que o jovem fortalece sua capacidade de reconhecer
e efetuar trocas relacionais, o que lhe proporciona uma base estavel
ao longo da vida.

O curso foi pensado inicialmente para ocorrer presencialmente nas
dependéncias da UFSCar, porém, foi verificado a inviabilidade para que este ocorresse
desta forma, sendo assim, em concordancia com a coordenacdo do mesmo, ficou
decidido que os encontros seriam realizados semanalmente, as tercas-feiras a noite,
com duracdo de uma hora e meia, sendo previsto inicialmente um total de cinco
encontros.

O periodo de inscrigBes para os interessados foi de 22 a 29 de agosto de 2024
€ 0 curso propriamente dito, ocorreu entre 22 de outubro e 03 de dezembro do mesmo
ano.

Todos os textos utilizados nos encontros foram disponibilizados previamente aos
participantes, com orientacdo que se possivel fossem lidos anteriormente para
dinamizar as discussdes reflexivas no grupo e potencializar a formacdo de todos e
todas.

A formacdo teve seu inicio com a confirmacao de 30 pessoas no total, divididas
entre profissionais da escola participante da investigacdo, 3 profissionais de unidades
escolares da rede estadual, além do chefe do departamento de educacao especial da
Secretaria Municipal de Educacéo.

Dos 69 docentes convidados da escola envolvida no estudo, apenas 18 iniciaram

0 curso, cerca de 26% do total, destes, 5 eram professores de apoio as criangas com
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deficiéncia, o que reduz o percentual de participacdo dos docentes titulares de salas
regulares a 19%. Quanto aos convidados dos outros segmentos, o percentual de
participacao inicial, foi o seguinte: Das 4 agentes de organizacdo escolar, 3 iniciaram o
curso, um total de 75% de adeséo; dos 8 funciondrios da secretaria escolar, apenas 1
iniciou o curso, um percentual de 13% de participacao; dos 2 gestores e 1 coordenadora
pedagdgica, todos iniciaram o curso, sendo 100% de participacdo deste segmento; das
6 funcionéarias da limpeza, 1 iniciou o curso, sendo 17%; das cinco funcionarias da
cozinha, nenhuma aceitou participar do curso.

Em relacdo as adesbes externas, € importante destacar que, duas escolas
acabaram tendo representantes no presente curso, sendo a coordenadora pedagdgica
de uma escola estadual vizinha, que atende os anos finais do ensino fundamental e que
recebe a maioria dos estudantes concluintes dos anos iniciais da escola participante da
pesquisa, bem como, a coordenadora pedagogica do ensino médio e uma professora
de anos iniciais de uma outra escola estadual, que atende anos iniciais e finais do ensino
fundamental e ensino médio, escola esta, que recebe varios estudantes oriundos da
mesma comunidade em que a escola envolvida se encontra.

Um dado interessante, € que em um recorte de género, dos trinta participantes
do curso, 84% eram do género feminino, contra 16% do género masculino. Se
compararmos com o percentual em relacdo aos géneros feminino e masculinos com
potencial de participag&o, dos 69 vinculados a escola participante, 77% eram do género
feminino, enquanto 23% do género masculino, portanto, 0 que constatamos aqui, é que
houve proporcionalmente, uma predisposicdo maior no género feminino em aderir ao
curso.

Nos parece que o dado acima dialoga com os apresentados pelo Atlas da
Violéncia, divulgado pelo IPEA (2025), onde as mulheres seguem sendo as maiores
vitimas da violéncia no Brasil, tendo varia¢des importantes em relacéo a faixa etéria e
as tipologias de violéncias perpetradas. Este fato, possivelmente tem relacdo com o
percentual maior de participagcdo de pessoas do género feminino no curso em questéo,
tendo em vista que a escola ndo € uma ilha isolada das questfes sociais, sendo o fator
de género um ponto a ser considerado também nas relacdes estabelecidas nesse
espaco.

Dentre os motivos alegados para a hdo adesédo no segmento dos docentes da
escola envolvida na pesquisa, estavam: dificuldade com horario em que os encontros
iriam ocorrer, compromissos assumidos anteriormente e cansaco, dentre outros, além
de docentes que néo verbalizaram nenhum motivo para a ndo participagéo. Por outro
lado, uma das professoras que optaram por ndo aderir ao curso, relatou como

justificativa, que estava muito cansada e esse esgotamento a estava adoecendo e
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mesmo tendo consciéncia de que deveria participar, acabou declinando por questdes
relacionadas a sua qualidade de vida, pois precisava haquele momento, se desligar do
ambiente escolar quando ndo estivesse nele.

Quando perguntado aos demais segmentos da escola envolvida, quanto aos
motivos da ndo participacdo, uma variedade de justificativas foi apresentada, como:
Receio de ndo dar conta, medo, vergonha, falta de tempo e, como no segmento docente,
alguns nao retornaram respostas.

Analisando mais a fundo, em dialogo com algumas funciondrias terceirizadas,
da limpeza e da cozinha, havia algumas dificuldades inclusive de leitura, sinalizado por
elas em particular, tendo em vista a baixa escolarizacdo das mesmas, e dai talvez, o
sentimento de ndo dar conta, de medo e de vergonha alegados em um primeiro
momento.

E sobre a ndo adesdo da supervisora de ensino, a mesma relatou um grave
problema de saude e que se encontrava afastada de suas fun¢des para tratamento no
mesmo periodo em que 0 curso iria acontecer.

Quanto aos motivos relatados por quem aderiu ao curso, alguns disseram que
gostariam de aprender mais, outros disseram que gostariam de receber o certificado de
participacao e assim utiliza-lo para uma eventual evolug¢édo funcional, mas a grande
maioria relatou que o motivo maior que as levaram a participar foi a percepcéo da
necessidade de que algo deveria ser feito para mudar a realidade das convivéncias no
ambiente escolar que atuavam.

Compartilharemos a seguir, alguns relatos demonstrando os motivos que
levaram as pessoas a aderir ao curso.

A participante 1, afirma que:

Minha motivagcédo para o curso foi a constatacdo de que ndo estava
conseguindo dar aulas. Na escola em que atuo, a maior parte do tempo
era tentando solucionar ou amenizar conflitos entre estudantes. Diante
desse contexto, me vi sem repertorio e com um desgaste imenso em
tentativas e pouco resultado. Entdo resolvi participar do curso para
poder tentar entender um pouco dessa dinamica e contribuir de alguma
forma para melhorar essa situacao.

Quanto a participante 2:

Participei do curso para entender um pouco mais de uma questéo que
€ sempre associada e presente nas escolas, a violéncia. Sobretudo,
para pensar nas possibilidades de mudanca. Além disso, dar nome as
coisas (ao estudar, nomeamos cientificamente os processos), e refletir
entre pares sdo caminhos que podem nos fortalecer enquanto
trabalhadores da educacao, e também sujeitos de nosso tempo. Mas,
devo ressaltar que, participar de formag8es para além de nosso oficio
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€ muito desafiador, dado o cansago emocional que as relagbes na
escola nos causam e do cansa¢o mental pela jornada extensa.

J& a participante 3 afirma que:

Decidi fazer o curso sobre violéncia e resolucdo de conflitos porque
acredito que esses temas sdo extremamente relevantes no contexto
atual, especialmente em ambientes como a escola, a familia e a
comunidade. Senti a necessidade de compreender melhor as causas
da violéncia e, principalmente, de aprender estratégias eficazes para
mediar e resolver conflitos de forma construtiva. Além disso, esse
conhecimento contribui diretamente para minha atuacéo profissional e
pessoal, promovendo relacdes mais saudaveis e respeitosas.

A participagéo efetiva do grupo variou bastante durante os encontros, tendo
adesdo e permanéncia reduzidas em relagdo ao numero de inscritos inicialmente,
reducdo que foi gradativa até sua finalizagdo. Das 30 pessoas que iniciaram 0 curso,
apenas 47% ou 14 no total, concluiram com o minimo de 75% de participagéo.

Dentre os que ndo concluiram o curso, a maior parte, ndo apresentou nenhuma
justificativa, porém, outros sinalizaram que ndo conseguiram dar continuidade a sua
participacdo por questbes pessoais e devido a rotina profissional, que além de
extremamente cansativa, estavam em periodo de finalizacdo do ano letivo, com suas
demandas burocréticas da rotina escolar.

Dos que finalizaram, 10 sdo docentes da escola envolvida na pesquisa, portanto,
15% do total de professores da referida escola, sendo importante lembrar que destes,
3 sédo professores de apoio as criangas com deficiéncia e ndo professores regulares; e
1 agente de organizagdo escolar na mesma escola, que por ocasido cursava pedagogia.

Concluiram ainda a coordenadora pedagoégica do ensino médio e a professora
de anos iniciais, ambas da mesma escola pertencente a rede estadual que, conforme
descrito anteriormente, atende estudantes advindos da mesma comunidade que a
escola participante, além do chefe da divisdo de educacdo especial da Secretaria
Municipal de Educacgéo.

Quanto aos que ndo concluiram o curso, 15 ndo obtiveram frequéncia minima
de 75%, enquanto que, 1 ndo participou de nenhum encontro. Fato relevante é que tanto
os dois gestores (diretor e vice), quanto a coordenacgéo pedagodgica da escola envolvida
na pesquisa, além da coordenacdo pedagogica de uma das escolas da rede estadual
vizinha, estavam dentre os que ficaram com indice de participacdo abaixo dos 75%.

No ultimo encontro, cujo objetivo foi avaliar a participacdo no curso e iniciar
reflexdes e trocas sobre possibilidades de implementacdo de um modelo dialégico de

convivéncia na escola, percebeu-se que, embora ainda com muitas insegurancas, todos
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sinalizaram da necessidade de iniciar algo significativo, demonstrando além de
ansiedade, um desejo de mudanca e muita esperanga com a proposta.

Em relacdo a avaliacdo do curso, bem como de suas participacbes, o0s
integrantes do grupo, destacaram como muito positiva a proposicdo de temas e
reflexbes realizadas durante o mesmo, destacando ainda que, os estudos contribuiram
para que ampliassem a percepcdo das diversas manifestacdes de violéncias, bem
como, possibilidades de intervencdo efetiva, pautada em evidéncias cientificas e
atuacOes educativas de éxito, como inspiracao aos passos seguintes.

Os dias que sucederam ao curso foram primordiais para que as reflexdes nédo
esfriassem, portanto, manter a “chama” acesa foi algo que demandou esforco e
compromisso coletivo.

A partir das informag¢des e conhecimentos compartilhados no curso “Modelo
Dialdgico de Prevengao e Resolucao de Conflito”, a producéo de dados para a referida
pesquisa estava pronta para ser iniciada, pois, tanto a implementacdo do Modelo
Dialdgico de Convivéncia, quanto a concepgéao de “Cultura de Paz”, estavam um pouco
mais compreendidas, nos pensamentos e nas possibilidades de acdes dos sujeitos
participantes.

A fase de producdo de dados se desenrolou de forma que a aplicagdo do
guestionario da entrevista semiestruturada ocorreu simultaneamente com os encontros
do Grupo Comunicativo, o que certamente ampliou a capacidade de alcance de ambas
as estratégias, tendo em vista que, as construcdes reflexivas pertinentes a elaboragéo
dos pensamentos em resposta as provocacdes do questionario se somaram as acgdes
préaticas, frutos dos encontros comunicativos, perfazendo a praxis de inicio de
construcao do Modelo Dial6gico de Convivéncia.

Embora, como foi descrito, a aplicacdo do questionario e os encontros do grupo
comunicativo ocorressem simultaneamente, optamos no texto por desmembrar em
subsecdes distintas, para melhor compreenséo acerca dos detalhes que envolvem cada
momento.

A andlise dos dados se deu com a participagdo dos sujeitos participantes,
coerente com a abordagem dialégica-comunicativa proposta na prépria pesquisa.

Para uma analise de dados eficiente foram necessarios alguns cuidados no que
diz respeito do impeto do pesquisador em antecipar as conclusdes, de forma que as
vezes a primeira vista, as analises podem enganar e fazer pensar que esta vendo os
resultados de forma imediata, sendo que quanto maior a familiaridade que o
pesquisador tem com o objeto pesquisado, maior pode ser sua ilusdo de que os

resultados sejam Obvios aos seus olhos, podendo levar o pesquisador a resultados
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simplistas em relagdo a andlise dos dados, conduzindo a conclusdes superficiais e
equivocadas (Gomes, 1994).

Outro ponto importante a se destacar para a fase de analise dos dados é a
preocupacdo que o pesquisador precisa ter para que os dados e resultados do estudo
cheguem efetivamente aos grupos participantes da investigacdo e demais interessados
com uma linguagem acessivel, menos académica e mais popular, sem perder a
rigorosidade, de forma a popularizar a pesquisa cientifica.

A sociodloga e pesquisadora Maria Cecilia Minayo em entrevista concedida ao
Laboratério de Gestado da Informacao e Comunicacdo em Salde, destaca que embora
seja dificil traduzir os resultados das pesquisas cientificas, precisa haver esfor¢cos para
gue os resultados sejam popularizados e que circulem em materiais de facil acesso ao
“povo”, para que, dessa forma, a pesquisa atinja de forma concreta a ética esperada e
anunciada anteriormente (Minayo, 2012).

Desta forma, a partir da proxima secdo, buscaremos analisar os dados
produzidos por meio desta investigagao, a fim de compreender 0s mesmas, no intuito

de encontrar respostas as questdes levantadas.

7.2. DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Para a construgdo do questionério, as tematicas abordadas, foram levantadas
parte na observacgdo do proprio pesquisador, que durante sua vivéncia no dia a dia da
escola, péde identificar pontos sensiveis, além dos encontros promovidos no préprio
Curso, que oportunizou trocas entre os participantes, contribuindo para que os mesmos
pudessem externalizar suas percepgdes sobre o ambiente escolar e suas expectativas
sobre o proprio curso e as possibilidades reais de mudancas.

A participacdo no curso contribuiu para identificar inicialmente, possiveis
voluntarios, tendo em vista que, um dos objetivos iniciais na oferta deste, foi justamente
preparar as pessoas integrantes da comunidade escolar a colaborar como protagonistas
na elaboracéo e implementacédo do modelo de convivéncia.

Todos que concluiram o referido curso foram convidados, além de outros que
embora ndo tenham participado, demonstraram interesse inicial em aderir e que nédo o
fizeram por motivos distintos. No ato do convite, todos receberam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, sendo informados que a devolutiva deste
documento devidamente assinado, representaria a inclusdo dos mesmos ha
investigacdo que dariamos inicio.

Para a investigacdo, ao todo, dez pessoas se voluntariaram a fazer parte da

mesma, sendo que nove participaram efetivamente do curso sobre a implementacéo de
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um Modelo Dial6gico de Convivéncia, e uma participante, no caso a P2, que embora
nao tenha aderido por motivos pessoais, se voluntariou a participar da investigacao por
considerar necessario a conjuntura vivida no ambiente de trabalho, conforme relato a

seqguir.

Minha participacdo na pesquisa teve duas motivacdes. Primeiro por
acreditar que o exercicio da docéncia na educacdo basica € uma
pratica cientifica, que exige acédo e reflexdo para aprimorar nossa
pratica, e o trabalho que desenvolveu era uma oportunidade rica e
infelizmente rara em nosso contexto. E, devido ao tema e o sentido
significativo que tem na escola em que trabalhamos. A escola é
atravessada por inUmeras violéncias, inclusive e principalmente na
pratica dos professores - e me incluo. E urgente ter consciéncia do
contexto que estamos produzindo na escola, e estratégias para
transformar essa realidade.

Dos voluntarios, todos fazem parte do quadro docente da escola, e destes, oito
séo professores com aulas regulares, e dois séo professores de apoio a crianga com
deficiéncia. Nenhum membro da comunidade, ndo docente ou funcionario da escola,
participou, exceto um dos professores participantes, que por ocasido também é pai de
estudantes desta escola e mais trés, incluindo este pesquisador, residem no mesmo
territério em que a escola esté inserida.

Esta entrevista foi estruturada com um questionario contendo 33 questdes,
divididas em quatro secdes, sendo a primeira com o objetivo de identificar o perfil de
cada participante, tais como, o género; a racgal/cor; regido de origem; nivel de
escolaridade; se cursou a educacgédo basica em escola publica ou privada; se cursou ou
esta cursando algum curso técnico ou superior; quais S80 0S Cursos que cursou; tempo
de conclus&o dos mesmos; sobre a funcdo que ocupa na referida unidade escolar; além
de, h& quanto tempo trabalha nesta mesma escola nesta funcao.

Iniciando as andlises em relac@o ao perfil dos participantes da entrevista, 60%
destes se identificaram como do género feminino, sendo que uma das participantes
respondeu que se identifica como “mulher cis”, outros 40% se identificam como do
género masculino, dado que, acompanhou os percentuais anteriormente descritos, em
relacdo, tanto a adesdo ao curso ofertado pelo NIASE/UFScar, quanto, para os que
concluiram o mesmo, apontando para uma maioria do género feminino. Esta
constatacdo, convergiu com outro dado importante, o que diz respeito ao perfil docente
no Brasil, cujo estudo de Matijascic (2017), revela que, dentre a populagcéo brasileira
com ocupacdao ativa, ou seja, que estdo empregadas, a presenca de mulheres ocupando
funcdo docente no pais, chega a ser cinco vezes maior do que a de homens.

Quanto ao recorte de cor/raca, segundo nomenclaturas utilizadas pelo IBGE,

40% se identificam como brancos, outros 40% se consideram pardos, sendo ainda, 10%
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gue se identificam como pretos e 10% como amarelo[H1]. Para este recorte em questéo,
as contribuicdes de Matijascic (2017), afirmam que, a presenca de pessoas negras ha
funcdo docente, tende a ser inferior em relacdo a pessoas ndo negras, e isso se da,
conforme o pesquisador em questao, pelas dificuldades histéricas de pessoas negras
acessarem a universidade em relacdo a pessoas brancas, segundo pesquisa do IPEA
(2015)[1], e como os professores devem ter uma escolaridade minima equivalente, isso
limita 0 acesso a carreira por parte dos negros mesmo nos dias atuais.

Quanto a origem dos participantes da investigacao, 70% sédo oriundos da regiao
Sudeste do pais, e destes, cinco tem origem no Estado de Sdo Paulo e dois séo
originarios de Minas Gerais; 20% sao da regido Nordeste, sendo um da Bahia e um do
Estado do Piaui; 10% com origem na regido Centro-Oeste do pais, mais
especificamente do Mato Grosso do Sul.

Em relagdo a experiéncia de escolariza¢ao vivenciada na educagao béasica, 60%
disseram ter cursado toda ela na rede publica de ensino, enquanto 20%, relatou ter
cursado majoritariamente na rede publica, mas tendo em algum momento, frequentado
escolas na rede privada; outros 20%, disseram ter vivenciado todo o seu percurso de
escolarizacdo da educacdo basica na rede privada. Segundo Freire (2011), a
experiéncia discente é fundamental para forjar as préaticas docentes ao futuro professor,
sendo assim, consideramos um fato importante, uma experiéncia prévia no universo
estrutural e cultural na escola publica com todos os seus desafios.

No item que perguntou se 0 participante estava cursando ou ja cursou algum
curso técnico ou superior, 80% sinalizaram que sim, enquanto, 20% responderam que
nao, porém, é importante sinalizar que, todos os que responderam “nao”, na verdade,
possuem curso superior, tendo em vista que, sdo professores efetivos da rede
municipal, cujo, um dos requisitos para ingressar nessa carreira, € ter formacdo em
licenciatura na area de atuacdo. Esta questdo foi devidamente esclarecida
posteriormente com os participantes que alegaram terem se equivocado ao responder
a mesma, sinalizando que haviam sim cursado e concluido o curso de graduag&o.

Sobre a formacdo académica de cada participante da investigacdo, a docente
P1 disse ter graduacdo em Licenciatura em Artes; P2 possui graduacdo em Pedagogia,
estando atualmente cursando pés-graduacao a nivel de Doutorado em Educacao; P3
disse possuir uma primeira graduacdo em Veterinaria, tendo cursado posteriormente
Licenciatura em Arte/MUsica; P4 cursou Letras, com énfase em Inglés e Portugués ,
este alias, € um dos docentes que havia respondido ndo possuir curso superior; P5 é
licenciada em Pedagogia, com pés-graduacéo a nivel de Mestrado em Educacéo, esta
gue por sua vez, também havia respondido ndo possuir curso superior; P6 possui

Licenciatura em Artes; P7 Licenciatura Plena em Educacédo Fisica; P8 possui curso
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Técnico em Informética e graduacdo em Pedagogia; P9 € graduado em Artes e
Pedagogia; P10 possui graduacdo em Pedagogia.

Outro ponto a considerar, quanto a formacao dos participantes, € em relacdo ha
guanto tempo 0 mesmo concluiu seu curso, que segundo a investigacao, 25% relataram
fazer entre 10 e 15 anos, desde sua conclusdo; outros 25% disseram ser entre 05 e 10
anos; 25% ainda, concluiu ha menos de 05 anos; enquanto 12,5% relataram entre 15 e
20 anos; e por fim, 12,5% disseram ter concluido seus cursos ha mais de 20 anos.

Este recorte aponta que ao menos 50% dos professores participantes
concluiram seus cursos a menos de 10 anos, o que, eventualmente, pode ser
considerado um fator positivo, quanto a atualizacéo curricular a que foram submetidos
em seus respectivos cursos, em relacao aos que concluiram a mais tempo.

O dado produzido em relacdo ao tempo de formacdo dos participantes da
investigacdo, tem sua relevancia, ao passo que, as bases que compdem 0s cursos de
graduacdo, no caso 0s cursos ligados a formacdo de futuros professores, sdo
conduzidos por curriculos que foram elaborados a partir de um tempo historico, politico
e também cultural. Historico, tendo em vista que, a intengcao de um curriculo é sempre
buscar responder aos desafios de nosso tempo; politico, primeiro por que tudo € politico
e segundo, € que as politicas publicas ligadas a educacao, sdo conduzidas por diretrizes
elaboradas a partir de um viés politico, de visdo de mundo de quem esta no poder;
cultural, porque culturalmente existimos, e somos afetados por essa cultura que é
retroalimentada e ressignificada o tempo todo pelas dinAmicas citadas anteriormente,
portanto, ter essa consciéncia quanto educador, conforme Freire (2021) é indispensavel
ao fazer docente.

Quando perguntado sobre a funcdo que ocupam no ambiente escolar, 90%
respondeu ocupar funcéo docente, 10% ocupa a fungéo de apoio escolar (professor de
apoio a criangas com deficiéncia). J& sobre o tempo em que desenvolvem essa fungéo
na mesma unidade escolar, 40% disse estar na mesma escola entre 02 e 03 anos, 0s
gue relataram estar entre 03 e 05 anos, sdo 20%; dentre 0s que estdo a mais de 07
anos, o percentual ficou também em 20%; sendo 10% para os que possuem entre 05 e
07 anos; e 10% que possuem tempo nesta mesma escola, entre 01 e 02 anos.

O recorte sobre tempo em que 0s participantes atuam nessa mesma unidade
escolar, tem sua relevancia para a pesquisa, tendo em vista que, o vinculo estabelecido,
pode ser um fator crucial na mobilizacédo para a implementacédo do MDC. Esse vinculo
propde uma sensacao de pertencimento e tem o potencial de potencializar relacdes de
confianca no ambiente escolar que, por sua vez, se coloca como um espaco real em
gue estudantes, familiares e professores se sintam acolhidos e protegidos, contribuindo

também na prevencao de violéncias, conforme afirmam Nelson, Leiber e Ernst (2007).
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A segunda sec¢éo teve como objetivo, compreender os conhecimentos sobre o
Modelo Dialégico de Convivéncia apresentado pelo NIASE/UFSCar durante o curso,
buscando levantar as seguintes questdes: Se o participante da investigacdo, também
participou do curso e se ndo participou, qual foi 0 motivo; se o curso colaborou com sua
formacéo, além de, para uma melhor compreenséo sobre o tema; se o participante ja
conhecia este, ou algum outro modelo dialégico de convivéncia; por fim, se existe algum
motivo ligado a tematica que motivasse a adesao ao curso.

Iniciando este momento das analises, a primeira questdo foi em relacdo a
participacdo no curso, e neste caso, 90% responderam que haviam participado;
enguanto 10% respondeu que nao.

Dos que néo participaram, no caso apenas P2, apontou como motivo para a nao
adesdo, o fato de estar muito atarefada com as rotinas de sua pesquisa de
Doutoramento na area de Educacéo e que coincidiu com o periodo em que o curso foi
ofertado.

Na questdo em que perguntamos se o curso havia colaborado com a formacéo,
bem como com a compreensdo deste sobre a temética, em linhas gerais, todas as
respostas demonstraram que sim, que o curso contribuiu de forma significativa,
conforme seguem alguns relatos.

A ampliacdo dos olhares e da prépria percepc¢éo, acerca dos problemas de
convivéncia, foram destacadas nas respostas de P1; P5; P8; P9; P10, sendo que,
segundo a resposta de P9, para além da maneira com gue passou a enxergar essas
guestbes, nesse caso, 0 curso apresentou a possibilidade, como ele préprio diz, de
“‘manejo” dos conflitos, e como destaca em sua resposta, “O curso trouxe uma nova
visdo sobre violéncia e conflitos na escola, bem como, possibilidades de manejo diante
de tais situacoes.”

Para P1, “O curso colaborou na compreensdo e amplificagdo do conceito de
violéncia, além de mostrar algumas perspectivas comumente adotadas e outras
ignoradas na nossa pratica no cotidiano.”

P5, respondeu que o curso “Colaborou, trazendo novas ideias e interpretagdes
a situagdes do dia a dia profissional.”

Este dado é muito importante, tendo em vista que, para uma experiéncia de
construcao de um modelo préprio de convivéncia, em que a participacao efetiva, tanto
na elaboragcdo, quanto na execucdo e no convencimento de outros colegas a aderir,
conhecer novas possibilidades e alternativas ao modelo tradicional, é fundamental para
dar seguranca aos participantes e inspiracdo para uma construcdo que deve ser
dialégica e continua em todas as fases da implementacdo. Sendo assim, 0 curso

proporcionou 0 acesso a informagfes sobre os conceitos centrais a violéncia e se
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constituiu como o primeiro passo do processo de formacdo (Benevides, 1998) no
sentido da educacéo para a democracia, fundamento crucial ao MDC.

Os encontros promovidos pelo curso, para discutir situacdes comuns em relacdo
a escola, possivelmente é avaliado como importante por todo o grupo, considerando
gue, representa grande desafio juntar pessoas para discutir a escola e os caminhos
para a transformacdo desejada, tdo necessaria no ambiente escolar como esfor¢o
coletivo, como afirma Hargreaves (2002), e isso ndo é tarefa simples como o0 senso
comum pode supor, pois como foi descrito em secdo anterior, 0s encontros coletivos
pedagdgicos entre os profissionais desta escola, sdo raros, se resumindo a um encontro
formal mensal ou a rapidas trocas reflexivas informais nos vinte minutos de intervalo ou
nos corredores da escola.

Quanto a questao acima, foram os participantes P3, P7 e P10, que deram
destaque textual a esta percepcao, ao dizerem que, se encontrar com 0s colegas para
tratar de desafios comuns a escola, foi um ponto de destaque do curso.

Sobre esse dado, P3 diz que o curso, “abriu novas possibilidades, e o melhor,
foi juntar os professores para esse fim.” Seguindo o mesmo caminho, P7 teve a seguinte
fala sobre a importancia do mesmo: “Recebi informacées mais especificas sobre a
tematica, e fomentou o dialogo sobre os problemas comuns.”

Ainda sobre essa questdo, a participante P10, apresentou uma resposta um
pouco mais elaborada em relacdo as possibilidades dialdégicas e colaborativas de

intervencao, dizendo:

A experiéncia foi muito enriquecedora, pois me fez refletir sobre a
importancia do dialogo como ferramenta central para a resolugdo de
conflitos no ambiente escolar.

Entendi que, mais do que “resolver” conflitos, 0 modelo propde prevenir
e construir relagdes mais saudaveis, com base no didlogo e na
mediacdo. Isso se conecta diretamente com os principios da Educacgéo
Inclusiva, pois incentiva um ambiente acolhedor, democréatico e
colaborativo.

Estas questbes acerca do valor dado pelos participantes aos encontros
proporcionados pelo curso, sdo ponto crucial do objetivo central desta investigacéo,
corroborando com o pensamento de Alarcdo (2001), que afirma ser preciso envolver o
elemento humano na transformacé&o da cultura que se vive na escola.

A questdo seguinte buscou compreender se os participantes ja conheciam o
Modelo Dialégico de Convivéncia apresentado no curso ou algum outro modelo similar
sobre possibilidades dialégicas de convivéncia em ambientes escolares. Segundo as

respostas, 70% dos participantes, nunca haviam ouvido falar em nenhum modelo para
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lidar com conflitos, ou outros desafios de convivéncia, sendo eles, P1, P3, P4, P5, P7,
P8 e P9, enquanto outros 30%, disseram ja conhecerem outras experiéncias.

Constatamos gue a maioria dos participantes disseram ndo conhecer nenhuma
experiéncia e isso pode ter relagdo com a prépria cultura escolar, que afeta a todos,
dando a dimensdao das préticas possiveis, das necessarias e das que efetivamente séao
utilizadas, impregnadas muitas vezes de violéncias.

Em relacdo aos participantes que ja conheciam algum modelo, a resposta da
participante P10, demonstrou um pouco mais de profundidade em relacdo as outras

duas, afirmando:

Sim, eu ja conhecia e utilizava métodos baseados no dialogo no meu
dia a dia. Sempre acreditei que o didlogo é uma das ferramentas mais
poderosas para lidar com os confltos de forma respeitosa e
construtiva. Antes mesmo de conhecer o MDPRC, eu ja buscava ouvir
com atencdo, acolher os diferentes pontos de vista e promover
conversas que ajudassem a entender as causas do conflito, e nédo
apenas suas consequéncias.

Complementando, dentre as participantes que disseram terem ouvido falar. P2
disse, “Sim, ouvi relatos de experiéncias na pods-graduacao”; ja a participante P6, relatou
que, “sim, mas com medidas um pouco diferentes”. Essa experiéncia anterior das
participantes em questao pode ser determinante nos andamentos e reflexdes com os
pares no Grupo Comunicativo, tendo em vista que mesmo 0s que nao tiveram vivéncias
anteriores, podem compreender as reflexdes como possiveis e ndo como algo abstrato
ou utdpico, por meio dos relatos de experiéncia, podendo projetar colaborativamente as
atuacdes educativas de éxito, sempre pautadas em préticas inspiradas em evidéncias
(Flecha et al., 2024).

A Ultima questéo desta se¢do, aborda se ha algum motivo ligado a tematica, para
gue o0 mesmo aderisse ao curso.

Segundo suas respostas, P1; P3; P4; P6; P7; P9; P10, aderiram ao curso por
conviverem diariamente com situacdes diversas, pertinentes as tematicas estudadas;
P5, disse ter aderido por conhecer o pesquisador; P2, ndo respondeu, pois ndo
participou do curso, como ja relatado anteriormente; e P8 respondeu que participou do
curso para poder ajudar no espaco escolar.

Segundo P1, em sua resposta:

A violéncia é algo rotineiro no ambiente de trabalho e interfere
diretamente no aprendizado e desenvolvimento dos estudantes e na
sensacao de impoténcia dos docentes que nao se sentem preparados
para lidar com esses comportamentos. Particularmente aceitei
participar no intuito de buscar ajuda para conseguir lidar melhor com
esse contexto, entender e interferir de forma positiva.
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A resposta de P3 sinaliza bem, talvez uma sensacéo que pode ser de diversos

outros membros desta comunidade escolar, e porque nao dizer de tantas outras:

Estava (estou) em situacdes de conflitos e violéncias de diversas
naturezas na escola, sem saber como agir. Ja tentei muitas coisas e
continuo tentando. Gostaria de me sentir menos sozinha (quem cuida
dos professores?). Em varios momentos ndo vejo saida e sem ajuda
de ninguém (pois tudo é culpa do professor inclusive para a gestédo e
colegas) a saude mental vai indo embora. Infelizmente. Qualquer luz
no fim do tinel eu agarro.

Na resposta de P3 consta um dado importante que se relaciona ao fato que,
nenhum dos gestores da referida escola, concluiu o curso, talvez, 0 compromisso seja
um ponto a ser considerado, na relagdo entre comunidade escolar e gestéo, no caso,
direcao, vice-direcdo e coordenacao pedagogica. Como afirma Alarcéo (2001), € preciso
conceder tempo de atividade e espaco de iniciativa aos estudantes, professores,
funcionario e comunidade para que possam ao menos almejar conscientemente um
espaco de convivéncia saudavel e cooperagcdo, e essa iniciativa deve partir
prioritariamente da gestdo e da coordenacgéo escolar.

O relato de P3, com todo cuidado para ndo sermos repetitivos, € um pedido real
de ajuda, de uma classe que além de solitaria, acaba sendo para-raios para toda sorte
de situagfes no interior da escola e essa condi¢do, como afirma Santo e Souza (2024),
afeta diretamente a salde mental de todos os sujeitos, inclusive do préprio professor
gue deveria estar fortalecido para ser apoio e referéncia aos estudantes. Por um lado,
essa sensacao de soliddo, demonstra a necessidade de mais iniciativas que promovam
acbes comunicativas/dialégicas, de cooperacdo, aproximando e aproximando-se da
comunidade educativa, em busca de solugdes conjuntas e legitimas e o MDC, segundo
Flecha et al. (2024), surge como alternativa real nesse contexto.

A terceira se¢do buscou identificar a compreenséo dos participantes em relacao
aos conceitos chave relacionados a tematica da investigacédo, tais como a Indisciplina,
o Conflito, a Violéncia, o Bullying e a Cultura de Paz, além de, sua percep¢éo em relagéo
ao periodo em que estudavam, bem como, a maneira que eram conduzidas as situacfes
relacionadas a estes conceitos e demais situacfes de convivéncia nesses espacos.

Analisando as respostas, em relacdo a compreensao que os participantes tinham
sobre o0 conceito de indisciplina, constatamos que, a maioria dos entrevistados
possuiam entendimento fragmentado deste fendmeno, o que possivelmente pode
comprometer as estratégias pedagodgicas para lidar com o mesmo, desta forma,

estabelecer um entendimento conceitual mais coeso entre os sujeitos pode ser crucial,
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tendo em vista que, como afirma Parrat-Dayan (2012), a coesdo da equipe educativa
da escola, ao lidar com este processo, pode favorecer positivamente para estabelecer
disciplina.

Todos os entrevistados, associaram majoritariamente o referido fenbmeno as
guestdes comportamentais, com algumas variacbes no entendimento sobre os motivos
gue conduzem a este comportamento. P4; P5; P7; P8; P10, relacionaram o fenbmeno
da indisciplina, a contraposicao as regras estabelecidas.

Sobre essa questdo, P7 afirma que a indisciplina, “E uma forma de demonstrar
insatisfacao através de contraposicao as regras sociais vigentes.”

Para P4, a indisciplina esta ligada a “Falta de sintonia com regras, talvez um
pedido silencioso por atengdo ou compreensao.”

Sabemos que possivelmente, ha uma relagdo muito estreita entre esta tenséo
gue se forma, quando as regras ndo fazem sentido, e as dificuldades em estabelecer
um ambiente organizado, portanto, como afirma Brotto (2020), possibilitar a participacdo
dialégica e cooperativa de todos os sujeitos na elaboracao das regras de convivéncia
no contexto escolar, faz com que todos 0s sujeitos se sintam parte importante de uma
“‘comum-unidade”, alias, é fundamental para que os sujeitos se sintam comprometidos
com o respeito as mesmas, inclusive com as eventuais consequéncias decorrentes de
seu descumprimento. Segundo Carvalho (2022), para que a aprendizagem dialégica
aconteca, a formacao pedagogica dialogica é fundamental.

Para P1; P3; e P10, a questdo comportamental, esta relacionada a dificuldades
de aprendizagem, o que converge com o pensamento de Parrat-Dayan (2012), em que
a disciplina é compreendida como um conjunto de regras previamente estabelecidas,
com finalidade de manter um ambiente propicio para que o aprendizado aconteca.

Neste caso, P10 apresenta uma resposta que dialoga com Parrat-Dayan (2012):

Indisciplina € o comportamento que contraria as normas estabelecidas
em determinado ambiente, especialmente no contexto escolar.
Manifestando quando ha quebra de regras de convivéncia, desrespeito
a colegas, professores e prejudicando o processo de ensino-
aprendizagem.

Dentre os apontamentos destacados, o que chamou atencao é o fato de que
nenhum dos entrevistados atribuiu o ato de indisciplina ao fazer pedagdgico, ou a
propria estrutura escolar, demonstrando uma certa alienacéo diagndstica ao ndo se
perceberem como parte do problema, bem como, de ndo atribuirem parte da
responsabilidade a prépria violéncia estrutural que fragiliza as possibilidades de
transformacédo, sendo esta Ultima, como afirma Azzolini (2024) ao citar Galtung, de

dificil identificacdo j& que ndo existe um sujeito concreto, prejudicando sensivelmente
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as acdes de conscientizacdo dos sujeitos responsaveis pela elaboragéo e proposicéo
de estratégias de intervencéo.

Um dado importante que realca a alienacdo diagndstica descrita acima foi
apontado por Ruoti (2007), segundo o autor 63% dos dirigentes de ensino atribuem as
familias a responsabilidade pela indisciplina, e somente 16% disseram que a indisciplina
escolar é de responsabilidade da propria escola.

Outro ponto sensivel e que infelizmente ndo foi abordado no presente
guestionario, foi sobre a autopercepcao docente, ou dos profissionais escolares, tendo
em vista que, nenhum deles citou de forma espontdnea em suas respostas, que 0s
adultos da escola também possuem sérias dificuldades em seu processo de construcao
de sua propria autonomia, de consciéncia sobre suas indisciplinas, fato que pode ser
observado, por exemplo, quando deixam de cumprir com suas obrigacfes funcionais e
ou combinados coletivos, levando aos estudante a ndo saber como agir em
determinadas situacdes. Como afirma Paulo Freire (2021), o ato de tornar-se consciente
de seu processo de cidadania e do desenvolvimento de sua autonomia é fundamental
para a formacgéo dos sujeitos que ao conscientizar-se, conscientizam os outros.

Sobre o conceito de Conflito, quanto ao entendimento que os participantes tém
a respeito deste fenémeno, percebemos ao iniciar as analises que, a maioria entende o
mesmo como, divergéncias de ideias entre individuos ou grupo, pensam desta forma,
P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7; P8; e P10, entendimento este que vai de encontro com o
gue afirma, De Dreu (2007) apud Ceccon et al. (2009, p. 29):

Conflito € um processo que comecga quando um individuo ou um grupo
sente que os fatos ou as intenc¢des de outro individuo ou grupo podem
prejudicar seus proprios interesses, convic¢des, normas, valores.

P2 e P9 em suas respostas, apontam para o conflito como uma situacdo de
violéncia, afirmando: “Quando penso em conflito, j4 penso em algo para além da
indisciplina. Penso em violéncia, tipo até agressao fisica.” Esta percepg¢ao acerca do
conflito, € mais comum do que se imagina, tendo em vista o volume de situa¢cdes em
gue este termo € utilizado, porém, como ja dito anteriormente, o conflito propriamente
dito ndo se trata de uma violéncia, mas apenas de uma condi¢&do natural ao ser humano
e a primeira condi¢do indispensavel para lidar com conflitos e consequentemente
prevenir violéncias, conforme afirma Ceccon et al. (2009), é diferenciar os dois
conceitos.

As participantes P6 e P10, apresentaram uma percepcao que merece destaque,
pois em suas respostas, trouxeram a figura dos funcionarios/professores/familias, e ndo

somente estudantes como agentes conflitantes, percepcao esta, que é fundamental
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para as reflexdes nos Grupos Comunicativos. Para P6, o conflito é “um
desentendimento entre os alunos ou funcionarios”; enquanto para P10: “Conflito é
gualquer situacdo em que ha divergéncia de opinibes, interesses ou comportamentos
entre todos no ambiente escolar (alunos, professores, funcionarios ou familias).”

Paulo Freire (2011) afirma que, como professor e professora, precisamos nos
mover com clareza em nossa pratica, essa clareza tem relacdo com a condicdo de P6
e P10 em assumirem gque todos somos sujeitos ativos e eventuais causadores de
conflito, inclusive os adultos da escola e das familias, assuncéo essa que ndo é muito
comum, mas que demonstra uma consciéncia busca superar a alienacdo diagnéstica
citado anteriormente.

Analisando ainda alguns dados presentes nas respostas, verificamos que, a
compreensdo do conflito como algo natural ao ser humano, vai de encontro ao que
afirma Arenal (1989) apud Callado (2024), que compreende o conflito como for¢a motriz
das transformagdes sociais. Desta forma, P4 afirma que, “Conflito € quando ideias ou
vontades se chocam, gerando tensdo. E algo comum nas relagdes”; enquanto P10
reitera que “Esses desentendimentos fazem parte da convivéncia humana e séo
naturais em ambientes coletivos como a escola, ndo vejo sempre como algo negativo.”

P2 afirma que o conflito “E uma situacéo de discordancia, ofensa, violéncia, entre
outras que sdo levadas ao limite, provocando a instauragdo de uma circunstancia
complexa que requer mediacao para resolugao.”

Percebe-se que, ao mesmo tempo que P2 em sua resposta reproduz um senso
comum, entendendo o conflito como violéncia, propde que, 0 mesmo requer “mediacao
para resolugdo”, o que caminha em direcdo as possibilidades do objeto desta
investigacdo, sobre a implementacdo de um Modelo Dialégico de Convivéncia que
envolva todos os sujeitos, que segundo Ramon Flecha et al. (2024), um Modelo
Dial6gico de Convivéncia, prop8e que, por meio do dialogo é possivel mobilizar toda a
comunidade educacional, para que se busque na cooperacdo entre 0s sujeitos,
possibilidades que almejam a prevencéo e a resolucdo de conflitos, no desenvolvimento
de relacionamentos que garantam o bem-estar do grupo e de cada individuo.

Calderdn Concha (2009, p. 66), ao citar Johan Galtung, afirma que é necessario
compreender como uma teoria do conflito é importante tanto para os estudos para a
paz, assim como para os estudos sobre o desenvolvimento humano, tendo em vista
qgue, ao tratar o fenbmeno do conflito cientificamente, com métodos e concepcdes
inspiradas evidéncias, estaremos auxiliando na redu¢do dos indices de violéncias, além
de contribuir com a transformacéo esperada no ambiente escolar. Na mesma direcéo,

Calderon Concha (2009, p. 74), afirma que para Galtung: “[...] uma teoria de conflitos
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necessita de uma teoria da violéncia”, conceito este, que iremos tratar nas analises a
partir de agora.

Em analise dos dados acerca do conceito de Violéncia, constatamos que
aparentemente, todas as respostas apresentam entendimentos préximos ha alguns
conceitos de pesquisadores do assunto, esta percepcdo, pode ter relagdo com a
manifestacdo das violéncias diretas, que segundo Azzolini (2024), ao citar Gledetsch;
Nordkvelle; Strand, na violéncia direta, a relacdo causal entre agressor-acao-vitima €
bastante clara, portanto, mais facil de ser identificada.

Neste sentido, verificamos que todas as respostas afirmaram que violéncia é
aguela que provoca danos, trazendo dor e sofrimentos fisicos, psicolégicos, emocionais,
dentre outros. Como destaca P2, ao dizer que, é uma “Acéo que provoca dor fisica ou
psicolégica”; e P9, que afirma ser “Algo que se comete contra alguém, podendo ser
fisica ou psicolégica. Machuca independente da forma.”

Segundo Dahlberg e Krug (2006, n.p.) a Organizacdo Mundial da Saude:

[...] define a violéncia como o uso de forga fisica ou poder, em ameaca
ou na prética, contra si préprio, outra pessoa ou contra um grupo ou
comunidade que resulte ou possa resultar em sofrimento, morte, dano
psicolégico, desenvolvimento prejudicado ou privacgao.

Algumas respostas apresentam ainda, fatores importantes para o
aprofundamento das analises e das defini¢cdes de violéncia. Para P8: “Em termos gerais,
refere-se ao uso intencional da forca, seja fisica, seja psicoldgica, ou ameaca de uso de
forga, contra si proprio, contra outra pessoa, ou contra um grupo ou comunidade.”

Enquanto P10, afirma que:

Ela pode ocorrer entre alunos, entre aluno e professor, entre
funcionéarios ou até mesmo envolver a familia.

Sempre destaco que ha vérios tipos de violéncias, como: Fisica:
agressbes como empurrfes, socos, chutes; verbal: gritos,
xingamentos, ofensas; Psicolégica/emocional: humilhacdes, ameagas,
exclusé@o; Moral: callnias, difamagdes, espalhar boatos; Patrimonial:
danificar ou roubar objetos de colegas ou da escola; Virtual
(cybervioléncia): ofensas, ameacas ou exposi¢cdo nas redes sociais.

Ambas as respostas abriram a possibilidade de voltarmos os olhares para
detalhes importantes, sendo que, P8 fala do “uso de forga, contra si préprio”, que
Dahlber e Krug (2006) e Quesada (2020) chama por “violéncia auto infligida, situacdo
gue exige muita atencdo de profissionais da educacdo, familiares e todos que por
ventura buscam a compreenséo deste fenébmeno. As automutilagdes e demais situacdes

de violéncias autoprovocadas, frutos de condigbes socioemocionais muito fragilizadas,
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se tornam cada dia mais comuns no cotidiano das escolas e das familias, como,
exposicao a diversas situacdes de sofrimento, abusos, omissdes, dentre outras, que
podem inclusive, levar em Ultimas consequéncias ao suicidio.

Os autores supracitados, apontam como um territério propicio para que
situacBes como a descrita acima ocorra, 0s ambientes virtuais, variavel esta, apontada
na resposta de P10, que destaca como um tipo de violéncia, as praticadas de forma
“Virtual (cyber violéncia): ofensas, ameacas ou exposi¢cao nas redes sociais”, mas temos
ainda 0 acesso aos jogos, a pornografia e demais conteddos impréprios para as
criancas e adolescentes, agravado muitas vezes pela utilizacdo indiscriminada e
equipamentos eletrbnicos sem a orientacao ou supervisao adequada.

Na resposta de P1, surgem alguns apontamentos importantes

Violéncia é uma forma de agressédo que pode ser fisica ou verbal, mas
também pode ser velada quando se esconde em reproducdes de
comportamentos  estruturais que  desvalorizam,  rebaixam,
negligenciam outros individuos.

Seguindo 0 mesmo caminho, P3 diz que violéncia, “é um ato que prejudica outra
pessoa subjugando-a. Pode ser fisica, verbal ou na falta de politicas publicas, a
desigualdade social € uma violéncia”. Surgem nessas duas repostas pontos que
relacionam a violéncia com questdes estruturais e culturais, variaveis que se encaixam
na definicdo apresentada por Johan Galtung (2003) apud Bartmeyer (2024) em seu
Triangulo da Violéncia, que define a violéncia em trés dimensdes, a Direta, em que o
perpetrador e os danos as vitimas séo visiveis, a Estrutural, que sdo aquelas presentes
na estrutura de sociedade e, por fim, a Cultural, a que legitima as ac¢des de violéncia no
pensamento, perfazendo o caminho da cultura da violéncia.

Sobre o fenébmeno Bullying, percebemos que existe um consenso entre todas as
respostas produzidas, de que este conceito, se trata de uma Violéncia praticada de
forma constante, ou seja, que se manifesta repetidamente, contra uma mesma pessoa
ou grupo.

Para Ristum (2010), o bullying se caracteriza por trés critérios, o comportamento
agressivo e intencionalmente nocivo; o comportamento de perseguicao repetitiva; e
comportamento que se estabelece em uma relagdo interpessoal assimétrica,
caracterizada por uma dominagao.

Em sua resposta, P1 diz:

Eu entendo bullying como uma agresséo constante e direcionada a um
individuo devido a alguma caracteristica, crenga ou comportamento
gue esse individuo possui e é menosprezada por quem pratica o
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bullying. Nesse ato, acredito que ao oprimir o alvo, busca-se estar em
posicéo de vantagem e superioridade.

Os patrticipantes P2; P3; P4; P6; P9; e P10, apontaram a humilhacdo como
violéncia relacionada ao Bullying. Para P9, o Bullying “E desrespeito e falta de empatia
gue gera perseguicdo a uma determinada pessoa, fazendo com que ela se sinta triste,
humilhada, envergonhada, constrangida etc”’. Segundo P4, “Bullying € quando alguém
machuca ou humilha outra pessoa de forma repetida, causando sofrimento”.

Em ambas as respostas identificamos a humilhagcdo como fenémeno do bullying,
violéncia que é destacada como importante por Ristum (2010), tendo em vista que,
como geralmente ndo apresenta consequéncias fisicas visiveis, sdo facilmente
invisibilizadas, levando a traumas psicolégicos e emocionais a vitima em um primeiro
momento, mas que pode ser disparador para a violéncia fisica, tanto do agressor,
guanto da vitima como resposta a agressao, inclusive contra si mesmo, a violéncia auto-
infligida.

P3; P5; e P7, afirmam em suas respostas que o Bullying é praticado entre pares,
P3 diz que Bullying, € o “ato de provocar intencionalmente o seu par com objetivo de
diminuir sua imagem perante aos outros pares”; enquanto P5 afirma que, “séo investidas
violentas repetidas contra alguém do seu mesmo nivel "hierarquico"; e P7 responde que
é “Desqualificagao, ofensas, ou violéncia fisica sistematica sobre uma pessoa ou grupo,
e acontece entre pares”.

Em relacdo a questdo acima, segundo Tognetta (2012), o bullying é
caracterizado por agressfes repetidas entre pares, sem que haja uma relagédo
hierarquica, desta forma, a percepcdo dos investigados em questdo, certamente
contribui para que ndo se cometa um erro comum em escolas, o de que estudantes,
muitas vezes criancas, cometem Bullying contra professores ou outros funcionarios,
tendo em vista que, neste caso, existe uma clara relagédo de poder entre funcionarios da
escola e os estudantes, portanto, ndo caracteriza-se bullying.

Na resposta de P10 encontramos varios elementos importantes a destacar, tais

como a relagéo de poder:

O bullying € uma forma de violéncia intencional, repetitiva e desigual,
com o objetivo de humilhar, intimidar ou excluir alguém. Ele pode
acontecer de varias formas e geralmente envolve um desequilibrio de
poder, onde a vitima tem dificuldade de se defender.

Mesmo que a literatura diga que o Bullying seja praticado entre iguais, ou seja,

entre pares que nado tenham entre si uma hierarquia, o Bullying tem como caracteristica
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de quem o pratica, a busca pelo poder de dominacao, dele sobre a vitima como chama
atencdo Tognetta (2012).

Das respostas, nenhuma contemplou o Cyberbullying, que nos tempos atuais
vem tomando grande espaco, infelizmente nem tanto nas escolas, mas nos noticiarios.
Este dado/ndo dado, diz muito sobre o fato de 0s espacos escolares praticamente
ignorarem as Vvioléncias praticadas em espacgos virtuais, ou talvez sirva para
compreender as poucas ac¢fes praticas de conscientizacao entre estudantes, familias e
funcionarios, presentes na escola.

Segundo Revista FAPESP (2025), citado ha subsecao que trata sobre o Bullying,
o potencial de produzir violéncia do cyberbullying é muito preocupante, posto que, 0s
atos de violéncias ocorrem por meios eletrbnicos e o0s eventuais videos e demais
exposicoes feitas contra a vitima, geralmente sdo compartilhadas por redes sociais e
acabam permanecendo disponiveis nessas redes por longo tempo, prolongando assim
o sofrimento da vitima, bem como os efeitos causados a partir do mesmo.

O entendimento dos participantes da investigacéo, quanto ao conceito de Cultura
de Paz, aponta que, estes tém consciéncia de que paz tem relacdo com a nao violéncia
e, que para alcanca-la, € preciso que haja mecanismos que vao de encontro com essa
perspectiva, porém, em uma analise conceitual, algumas respostas se alinham mais ao
conceito de Educacéo para a Paz, do que de Cultura de Paz propriamente dito.

Como afirma Salles Filho (2016, p. 14), “A Cultura de Paz e a Educagéo para a
Paz sao ideias/conceitos diferentes, embora complementares em esséncia.”

Cultura de Paz, segundo resposta de P2, “E uma concepgdo de mundo, que
prioriza e incentiva convivéncia harmonica a partir de respeito e diadlogo”; para P5, se
trata de “Um conjunto de ideias e praticas que promovem atitudes respeitosas no
espago”; enquanto P8, seguindo uma linha parecida, afirma que, “E um conjunto de
valores, atitudes, comportamentos e praticas que promovem a paz e a nao violéncia na
sociedade.”

De certa forma, podemos compreender as respostas de P2; P5; e P8, como
coerentes com a Cultura de Paz. Para Salles Filho (2016), Cultura de Paz € um modo
de viver o mundo, e a Educacao para a Paz é que projeta as possibilidades, as praticas
de intervencéo, aprendizagens e transformacdes que podem tornar esse mundo de Paz
possivel.

Sobre as perspectivas de Cultura de Paz, apresentadas na secao que aborda
este conceito, verificamos em algumas das respostas, pontos que dialogam préximos
ao conceito de paz positiva, tendo em vista que, conduzem a compreensao de que o

estado de paz esta vinculado com valores e respeito a condi¢cdes dignas de existéncia.
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Constatamos o supracitado e um bom entendimento sobre o tema, nas respostas
de P4 e P10, em que P4 afirma que, “Cultura de paz é buscar viver junto sem briga, com
respeito pelas diferencas e conversando para resolver problemas. E construir um dia a
dia mais calmo e justo.”

Para P10:

Cultura da paz é um conjunto de valores, atitudes, comportamentos e
praticas que promovem a convivéncia harmoniosa, o respeito matuo, a
solidariedade e a resolucéo pacifica de conflitos. Ela visa construir uma
sociedade onde as diferencas sejam valorizadas e onde os conflitos
sejam resolvidos sem violéncia, por meio do dialogo e da cooperacéo.

Embora fique subentendido em todas as respostas sobre o que € Cultura de Paz,
gue seja necessario meios de prevencdo e manejo das situacdes de conflitos e
violéncias, algumas destas respostas foram explicitas ao sugerirem haver a
necessidade de uma metodologia que dé respostas aos desafios de convivéncia. Entre
estas respostas estdo as de P1; P6; P9; e P10.

Sobre isso, P1 diz que, “Acredito que seja uma forma de buscar a resolucao de
conflitos de forma respeitosa e sem uso de violéncias”; para P6, Cultura de Paz, “E a
necessidade de um dialogo e mediacao dos conflitos”; ja para P9, “Pensar e efetivar
algo que traga harmonia a determinado lugar. Fazer com que todos entendam que
respeito é bem-vindo e lindo em qualquer situagdo. E que mesmo diante de tanta
diversidade, podemos conviver bem.”

E importante destacar que o termo Mediac&o de Conflitos é diferente do conceito
proposto pelos estudos no campo cientifico da Conflitologia, que define o termo
Resolucéo de Conflitos como base dos estudos. Na Resolucdo de Conflitos, existe um
campo vasto de estudos baseados em experiéncias exitosas e investigacdes que dao
suporte a compreender os meandros que seguem este fenébmeno, buscando meios
para, ao compreendé-lo, ser capaz de preveni-lo ou resolvé-lo. Na Mediacdo de
Conflitos, também merece atencdo, porém, este apresenta algumas técnicas que
contribuem para resolver alguns conflitos, j& que nem todos sdo mediaveis (Vinyamata,
2005% apud Salles Filho, 2016).

Na questido que perguntou se, “No decorrer de sua vida como estudante, vocé
presenciou alguma situagao que se encaixe nos conceitos chave descritos”, 90% dos
investigados responderam que sim e somente 10%, disseram que nunca presenciaram

nenhuma situacdo destas abordadas nos conceitos chave.

47 VINYAMATA, E. Compreender o conflito e agir educativamente. In: VINYAMATA, E. (org).
Aprender a partir do conflito: conflitologia e educacéo. Porto Alegre: Artmed, 2005. p. 14-32.



124

A participante em questdo, se trata da P6, mas um dado importante, € que,
segundo a mesma, ela estudou a educacédo basica em escola rural, no interior do Piaui
e, talvez o contexto mais intimista, que cercam algumas destas escolas, sobretudo as
gue ficam em pequenos vilarejos, podem conter uma realidade diferente das
experiéncias de escolas em areas urbanas e, sobretudo, em cidades de porte médio e
grande.

Sobre as experiéncias escolares dos pesquisados, enquanto estudantes, foi
perguntado no questionario, sobre, como as situa¢cdes que envolviam 0s conceitos
chave desta secado, eram conduzidas pelas escolas que estudavam.

Das respostas, P1; P2; P5; P8, disseram que a escola ndo se posicionava em
relagcdo as situacgdes de violéncias no ambiente escolar, no sentido de buscar meios de
prevencgao ou resolugéo dos conflitos. Segundo Salles (2024, p. 146), “[...] um ambiente
onde o desenvolvimento humano é prejudicado acaba asseverando a violéncia cultural,
ou seja, a reproducgdo da cultura de violéncia.”

Para P1:

A escola ndo costumava se envolver em conflitos entre estudantes a
nédo ser em casos extremos de violéncia fisica. Entre estudantes eu ja
presenciei e talvez participei de comportamentos violentos como
bullying. Ndo me lembro de situagbes especificas, mas lembro do
sentimento de querer pertencer e adotar comportamentos que nao
aprovava para fazer parte de um grupo.

Para P2:

As escolas que estudei ndo praticavam o diadlogo, o que gerava um
ambiente violento e silencioso. Ainda assim, entre os pares eram
comuns comportamentos de bullying, racismo, machismo, sexismo, e
muitas outras violéncias. Que eram cotidianas.

P5 respondeu que, “Como estudante, tanto promovi quanto sofri atos de
violéncia que nunca foram tema das aulas. Era como se fossem separados da sala de
aula: nao havia quem fosse "responsavel” por coibir essas situagdes.”

Em cada uma dessas respostas, ainda surgiram dados interessantes que
certamente colaboram para a percepcéo dos investigados na realidade das escolas em
gue hoje trabalham. Para P1 ao ser vitima de Bullying e ndo se sentir fortalecida e
protegida, sentiu vontade de se juntar a um grupo, mesmao, ndo concordando com o que
este fazia, 0 que nos remete ao pensamento de Paulo Freire (2021) quando afirma que
guando a educacdo nao é libertadora, o oprimido acaba por se tornar em algum
momento o opressor, fato que poderia ser evitado com um processo dialdgico e de

escuta mais atenta e qualificada, que possa identificar e tratar os conflitos e violéncias
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de forma a buscar a transposi¢do de cultura de violéncia, passando a conceber as
convivéncias pautas em uma cultura de paz e néo violéncia.

A escola como instituicdo social responsavel, ndo pode na figura de nenhum
adulto ali presente, se pér em condicao de neutralidade perante a qualquer situacéo de
injustica, maus tratos, ou quaisquer outras formas de violéncia, pois se o fizer, pode
estar colaborando para gue mais uma luz de esperanca se apague no tortuoso caminho

da convivéncia escolar. A respeito disso, Freire (2011, p. 109) afirma que, “Lavar as
maos’ em face da opressao é reforcar o poder do opressor, é optar por ele.”

Em suas respostas P1, P5 e P7, demonstraram que se reconhecem como
participantes de forma ativa de situacfes de violéncias como perpetradores e cada um
ao seu modo. Dos trés participantes que assumiram ja terem praticado violéncia, P5 e
P7, cursaram toda a educacao basica em escola privada.

P5, afirma que, “Como estudante, tanto promovi quanto sofri atos de violéncia,
gue nunca foram temas das aulas. Era como se fossem separados da sala de aula, ndo

havia quem fosse "responsavel" por coibir essas situacoes.” Ja P7, disse:

Eu ja sofri bullying quando crianga, ja fui vitima de violéncia e também
ja fiz com outras pessoas. Infelizmente era o contexto social que
vivemos na escola. Com o passar dos anos aprendi a me impor e evitar
este tipo de situacdo, mas, tive que passar pelos dois lados para
entender a tematica.

As respostas de P5 e P7, claramente remetem que eram vitimas do fenbmeno
Bullying, que por sua vez, a cada dia faz mais e mais vitimas em siléncio. Ambos
possivelmente ndo obtiveram a ajuda necesséria para lidar com a situagéo e, em um
contexto como este, a escola tem uma responsabilidade grande como agente de
mudanca e, os professores estdo no centro desta mudanca, mas por muitas vezes,
segundo Tognetta e Vinha (2012), acabam terceirizando essa responsabilidade as
diretoras, coordenadoras, agentes de organizacao e familias, acreditando ser possivel
serem neutros nessas situagdes, precisando assumir urgentemente seus papeis como
agentes parte da transformacdo e mudanca do clima escolar tdo desejado.

Constatamos um dado muito relevante quanto a participacdo docente no
cotidiano escolar em que estes, assim como no relato acima, acabam reproduzindo uma
provavel opressdo sofrida, alimentada talvez, pela sensacdo de abandono citada
anteriormente, sendo violentos e falhando como referéncia positiva no clima escolar, tal
qual verificado nas respostas de P3; P9; e P10, em seus relatos quanto as violéncias
cometidas por docentes, contra estudantes. O relato de P3 foi que a violéncia na escola

ocorria “[...] entre professores e alunos (professores autoritarios)”. Enquanto P9, relatou
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caso semelhante de violéncia docente, porém disse ter sofrido racismo e violéncia de

classe:

Sempre observava uma professora de inglés que tratava as criancas
de pele clara, com mais carinho e na missa de formatura do oitavo ano,
fizemos apresentacdo da musica "Yesterday", que ensaiamos 0 ano
todo. No banco da frente, estavam as meninas mais brancas e
"bonitas", filhas dos pais que moravam no centro e que eram ricas. Nos
proximos bancos, estdvamos nés, os periféricos, que com as
mudancas feitas pelo estado, fomos realocados naquela escola.
Eramos dos bairros periféricos. Mas estavamos |a.

P10, relatou ter sofrido violéncia fisica extrema e gratuita, tendo em vista, se

tratar de uma crianca entre sete e oito anos:

Sim, presenciei e vivi situacdes que se encaixam nos conceitos
descritos nesta sec¢édo. O bullying, infelizmente, fazia parte do cotidiano
escolar na época em que estudei, sendo algo bastante comum entre
os alunos. No entanto, o que realmente marcou minha vida foi uma
situagdo de agressdo que sofri na 22 série, por parte de uma
professora.

Ela me chamou para fazer uma continha na lousa, e como eu ndo sabia
responder, acabou esfregando meu rosto na lousa como forma de
punicdo. Essa atitude autoritaria, infelizmente muito comum naquela
época, me deixou marcas profundas, ndo apenas fisicas, mas
emocionais.

Essa experiéncia me ensinou, no entanto, a importancia de um olhar
mais humano e respeitoso na educacdo, reforcando para mim a
necessidade de combater praticas autoritarias e promover um
ambiente escolar acolhedor e inclusivo, onde o didlogo e o respeito
prevalecam.

Estes relatos demonstraram que as “violéncias da escola” cometidas pela propria
escola, seus profissionais e suas estruturas, ainda nos dias de hoje sdo tratadas com
corporativismo, reforcando o apontado por Cubas (2007). Esses episédios ocorrem em
alguns espacos escolares e geralmente, logo sédo esquecidos e tratados como se nunca
houvessem existido. Felizmente, em tempos de conscientizagéo critica, estdo sendo
tratados como objeto de estudos e pesquisas sobre violéncia no ambiente escolar e que
podem acometer qualquer profissional da comunidade escolar, inclusive participantes
desta investigacao.

Quanto as tipologias de violéncias identificadas nas escolas, em relacdo aos
conceitos chave, em seu periodo como estudantes, surgiram: O Bullying, com 5 relatos;
Violéncia diversas, também com cinco; racismo, com 2 relatos; violéncia de género com
1 relato; violéncia cometida por docentes, contra estudantes, foram 3 relatos; violéncia

de classe, com 1 relato.
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Identificar as tipologias de violéncias presentes no contexto escolar pode facilitar
as reflexdes e proposicées do Grupo Comunicativo pautadas em evidéncias cientificas
como afirmam Dahlberg; Krug (2006), tendo em vista que, com estas informa¢cdes mais
evidentes sobre as experiéncias coletivas anteriores a vida docente, podemos esperar
gue as estratégias pedagogicas possam partir também das respostas que nao tiveram
de suas respectivas escolas quando necessitaram.

Na secdo que acabamos de analisar, firmamos as investigacdes a fim de fazer
com que os investigados refletissem sobre suas vivéncias e suas memdarias anteriores
a profissdo docente, mas que possivelmente tem relagcdo com 0s sujeitos que estdo se
tornando até este momento. A quarta secao teve como foco, compreender como cada
participante enxerga os processos de convivéncia no ambiente escolar que atua, os
fatores que potencializam/agravam essas questdes; o local em que mais incide esses
processos/problemas; a percepcao sobre a Cultura de Paz na escola e se considera
possivel desenvolvé-la; se os espacos de formacgéo, podem contribuir com a construcéo
de um modelo préprio de convivéncia, a fim de, colaborar com uma construgdo mais
efetiva de um Modelo Dialdgico de Convivéncia na unidade escolar.

Dentre as situacdes citadas nas respostas, seguem alguns temas: Conversas
altas, dificuldades em ouvir e cumprir regras; criangas inquietas e que provocam 0S
colegas o tempo todo; ndo conseguir nem sequer fazer a chamada, tamanha agitacéo;
desinteresse pelo aprendizado ou pela aula; alunos pré-adolescentes com questdes
envolvendo a sexualidade, racismo, homofobia, etc.; desrespeito com professores,
funcionarios e depredacgdo; Dificuldades em cumprir mesmo os combinados
previamente estabelecidos; agitacdo extrema; gritos, dentre outros.

Abrindo as andlises desta se¢cdo, comegaremos por analisar as respostas sobre
a percepc¢dao das situacoes de indisciplinas, que se manifestam na escola.

Vemos alguns relatos que apontam para estas situagdes P1, P2, P3, P4, P5, P6,
P7, P9 e P10, cujo destacamos algumas delas como é o caso do relato P2, que
apresenta elementos de suas percepgdes, “Identifico a perturbagdo do ambiente,
criangas que tomam atitudes que inquietam as outras [...]", mas seguido de outro que,
eleva a condicao de conflito, “[...] que ofendem ou que provocam com constancia”; e P4,
“[...] comecam a correr entre as mesas, atrapalhando os colegas e pegando objetos
alheios. Mesmo com o pedido para que se sente, a crianga ignora e continua a perturbar
a turma até ser levada para a coordenacgéao.”

A percepgdo de P3 e P7, apontam para atos de incivilidades se somando a
questdes disciplinares. P7 relatou como o “Desrespeito aos professores e funcionarios

e a estrutura fisica da escola”, enquanto P3 disse que:
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Alunos que nédo conseguem ouvir o professor. Nao ddo chance nem de
ouvir o assunto. Sou PEB 3 e acho que passamos essa dificuldade. [...]
eles tém dificuldade de parar o corpo. Eles desafiam o tempo todo.
Para fazer a chamada j4 é dificil, eles ndo conseguem ficar em siléncio,
se batem, gritam uns com os outros, falam palavrdes.

O que vemos nos apontamentos de P2, P3 e P4 sédo percepcdes que vao de
atos indisciplinares a situacdes que remetem a incivilidades, situacbes descritas por
Debarbieux ao ser citado por Cubas (2007) como microvioléncias, e que devem ser
tratadas de forma especifica. Essa diferenciacao conceitual, certamente contribuira para
reduzir a dificuldade em saber o que se encaminha e o que ndo encaminha a diregcéo e
coordenacgdo pedagdgica, entre saber distinguir situa¢des rotineiras que prejudicam o
bom andamento das aulas e que devem ser tratadas de forma estratégica e pedagogica,
prioritariamente pelos docentes, daquelas cujo a gravidade dos atos e 0s seus impactos
na rotina e no proéprio clima escolar, necessitam de encaminhamentos e estratégias em
harmonia, coeréncia e coesdo, com toda a equipe gestora, as familias e quando
necessario, com a rede protetiva.

As percepcdes, acerca da Indisciplina, continuam a se misturar na observagéo
de P5, com violéncias diversas que apresenta uma série de fatores muito relevantes a

presente pesquisa, tais como o machismo, a homofobia e o racismo:

Alunos com baixo desempenho e/ou desinteresse nhas aulas
oferecidas, com frequéncia agem de maneira agressiva com colegas e
professores; alunos com questdes familiares dificeis, com dificuldade
de se colocarem de outra forma que ndo seja violenta; alunos com
idade mais préxima da adolescéncia que, apresentam comportamento
violento/machista/homofébico/racista, como reproducado de parcela da
sociedade e, como estratégia para se destacarem de alguma forma e
serem notados.

Parrat-Dayan (2012) afirma que a indisciplina é um fendmeno que
frequentemente se confunde com a violéncia, porém, embora em alguns momentos
sejam parecidas, ndo sdo sinbnimas e para o Grupo Comunicativo, ao pensar o MDC,
€ necessario compreender a naturalizacdo provocada pela violéncia cultural e
potencializada pela violéncia estrutural, desembocando como Galtung descreve, na
violéncia direta.

Ficou claro que, mesmo com as confusbes que eventualmente surgiram, a
maioria dos docentes, possuem ao menos uma compreensdo, mesmo que inicial, sobre
0 conceito de Indisciplina, porém, novamente € relevante a esta pesquisa que em
nenhuma das respostas foi relatada alguma percepg¢édo, quanto aos momentos de
indisciplina envolvendo o comportamento docente e demais funcionarios da prépria

escola, o que pode levar a equivocos no diagnostico e proposi¢cdes no MDC da escola.
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Segundo Freire (2011, p. 86), “Assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou na
licenciosidade, desaparece em ambos, a rigor, autoridade ou liberdade”, em outras
palavras passa pela autonomia docente, a coeréncia e a auto reflexao critica, 0 sucesso
na implementacdo do modelo dial6gico de convivéncia, depende da rigorosidade ética.

Sobre a percepcao dos participantes em relacao aos conflitos, verificamos aqui
também, uma confusdo entre os conceitos de conflito e o de violéncia, além de, um
professor afirmar que considera o conflito como a prépria violéncia, conflito que como
afirma Ceccon (2009), tem suas origens em diferencas.

O conceito de conflito € bem amplo, e faz parte de um sistema complexo que,
como descrito anteriormente por Morin (2003), se retroalimenta o tempo todo. Essa
consideracéo se faz necesséria para que contribua com a percepc¢ao de que, varios dos
conceitos apresentados nesta pesquisa, em determinado momento, podem sim se
confundirem, pois, residem em uma linha muito ténue, porém, compreender cada um
deles, reduz os riscos da utilizagcéo de estratégias ineficazes.

Dentre os relatos de observacdes, quanto aos conflitos na escola, surgiram:
Sumico de pertences pessoais na sala; falta de protocolo ou de uma referéncia para
lidar com os conflitos; intrigas; conflitos diarios nas filas; falta de preparo profissional;
conflitos entre professores e estudantes e, também, entre professores e familias; e entre
adultos, funcionérios da escola.

O sumicgo de pertences, sdo grandes geradores de situacdes conflituosas na

escola, e este apontamento surgiu no relato de P1:

Divergéncias e desentendimentos sobre qualquer coisa, mas
comumente sobre materiais que outros pegam e utilizam sem
autorizacdo, objetos que somem na sala, conflitos de amizade onde
intrigas sdo semeadas.

P3 também relata conflitos, envolvendo os materiais alheios:

Briga entre eles por bobeiras. Um, pega um papel e ndo quer devolver.
Ocorreu que um dia, um grupo de meninas da sala vieram me falar
gue, um menino de outra sala ficava olhando "a bunda" delas. (...)
xingam a mae, falam coisas bem esquisitas. se empurram na fila do
almoco.

Constatamos durante as analises que, grande parte dos conflitos, tem na
verdade, relacdo direta com o desrespeito e, até mesmo com situacdes de
agressividade e violéncias, 0 que remete aos atos de incivilidades descritos

anteriormente em P1 e P3, e que se repete na resposta de P4:
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Algumas vezes, durante o recreio, criancas brincam de correr e pegar
as outras. Vez ou outra, um empurrdo mais forte acontece, o que faz
com que revidem com socos no braco. Atingida, a crianca revida com
um chute na perna. Isso vai gerando um tumulto entre os envolvidos,
enquanto, outros se juntam, empurrando e incentivando a briga.
Formam-se pequenos grupos, cada um apoiando um lado, com
empurrdes e acusacdes. A confusdo se espalha, interrompendo a
brincadeira, até que algum adulto se envolva, tentando apartar.

Verificamos que na resposta de P9, consta um dado importante e, que também
aparece naresposta de P4, sobre as violéncias e desrespeitos, que chegam disfarcadas
de brincadeiras. “Ha agressdes fisicas, que as vezes parecem brincadeiras, mas,
brincadeiras que machucam.” Para Cubas (2012, p. 25), “[...] a violéncia ndo tem um
significado Gnico, mas varia de acordo com o contexto em que ocorre e conforme os
atores envolvidos.”

A compreensdo dos conflitos, produzem véarios significados e interpretacoes,
como descrito por Cubas (2012) e, essas interpretacdes precisam cada mais estarem
de acordo com o que realmente séo, pois, ao ndo entendé-lo, até mesmo o seu manejo,
pode ficar comprometido. Para Dahlberg; Krug (2006), nenhuma forma de violéncia
pode ser relativizada ou naturalizada, portanto, ndo deve ser aceito nenhuma
justificativa de que estavam “brincando”, argumento comum entre os agressores.

Ceccon (2009, p. 30) afirma que os conflitos, “[...] existem dentro de nds, pois
razbes e emocdes diferentes, e por vezes contraditorias, nos habitam. Eles existem
entre nés, pois ndo ha nenhum individuo igual ao outro.” No relato de P10, surgem
elementos que remetem ao pensamento de Ceccon, com muitas variaveis a serem
consideradas e que podem ser fundamentais para o desenvolvimento das reflexdes do

Grupo Comunicativo, como:

Desentendimentos entre alunos, causados por diferencas de opinido
ou disputas por espacos e brincadeiras; discussdes e brigas durante o
recreio ou nas salas de aula; conflitos entre alunos e professores,
geralmente relacionados a regras, tarefas, ou falta de compreenséao
mutua; desentendimentos em trabalhos em grupo, onde alguns alunos
se sentem excluidos ou desrespeitados; problemas de comunicagéo
entre os funcionarios da escola; conflitos familiares que acabam
impactando o comportamento dos alunos na escola, como estresse,
ansiedade ou agressividade; desafios no relacionamento entre
professores e familias, quando ha falta de alinhamento quanto as
necessidades e desenvolvimento dos alunos.

Outro dado extremamente relevante e que surgiu em algumas respostas, tem
gue ver com o papel da gestdo como agente de transformacdo e mudancga, na verdade

como facilitador desta, mas também, sobre a falta de protocolo, de preparo profissional,
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ou de referéncia para lidar com conflitos. P8 cita, “Falta de preparo profissional”;

enquanto para P2:

Vejo conflito na relacdo entre alunos e adultos, principalmente no
entorno de criangas indisciplinadas. Sdo situacfes que chegam ao
limite de instaurar um problema que requer mediacdo para ser
resolvido, mas ndo ha na escola um protocolo, ou mesmo uma
referéncia para resolugéo.

Acreditamos ser responsabilidade de todos os sujeitos da comunidade escolar e
educativa, participar do pensar e do agir, na intencdo de prevencdo e resolucdo de
conflitos, sobretudo, aqueles com potencial de gerar violéncia. E neste caso, pensar
protocolos é parte do objeto desta pesquisa, pois tem relacdo direta com a
implementacéo de um Modelo Dialégico de Convivéncia.

Na resposta de P7, consta que existe uma agao ativa, dele, no sentido de lidar
com os conflitos. “Todos os dias precisamos mediar conflitos de fila, de desrespeito ao
material dos colegas, de desrespeito aos funcionarios e professores, como xingamentos
e afrontas.” Para Isabel Alarcao (2001), & preciso envolver decisdes politico-
administrativo-pedagodgicas. Na mesma direcéo, a transformag&o é um ato comunicativo
dialogico, como afirma Flecha (2024), coletivo e cooperativo que deve envolver toda a
comunidade no sentido de uma ensinagem/aprendizagem compartilhada em busca de
um bem comum.

As analises sobre a percepcao da Violéncia, demonstraram que este conceito,
como ja foi mencionado, apresenta uma gama de significados, inclusive estruturais e
culturais. Outra questédo, € que os participantes conseguiram identificar uma série de
manifestacdes de violéncia, por vezes, ainda se misturando com outros conceitos, mas
com menos intensidade que nas analises anteriores.

Seguem alguns temas relatados pelos participantes: “A violéncia fisica entre
alunos e, dos estudantes com professores; gritos e palavras desrespeitosas de
professores para 0s estudantes; racismo, a maneira como as criangas se comunicam,
€ violenta (Cultura, naturalizacéo do desrespeito?); brigas dentro da sala de aula; a falta
de pessoas qualificadas para lidar com essas situacdes, geram violéncias; violéncias
por questdes emocionais; e uma professora ainda, destaca um tipo de violéncia, que
chama de invisivel”.

Algumas respostas abordam, o que segundo a Teoria da Violéncia de Johan
Galtung seria a violéncia direta, que segundo Salles (2022) tem relagdo com um
fendbmeno observavel, como a violéncia fisica e a violéncia moral. Para P6, sua

percepgao sobre a violéncia tem relagdo com “alunos xingando professores, brigando
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entre si, e varias situagoes”; e P8, que afirma identificar, “Violéncia por questdes
emocionais.”

Constatamos em outros relatos, de P1; P3; P4; P5; P6 e P8, relatos que
mencionam as figuras de professores, outros funcionarios e estudantes como agentes

perpetradores de violéncias. Segundo a resposta de P1, sdo observadas:

Agressbes fisicas entre alunos como empurres, socos, chutes,
agressoes verbais com palavras e gestos ofensivos; agressoes fisicas
de aluno com professor, ou funciondarios da escola (casos especificos);
agressdes verbais do aluno com o professor e de professor com aluno,
ocasionalmente; gritos e alteracdo do tom de voz de professores com
alunos e alunos com professores, que acontece, mas, em menor
escala.

Verificamos informacdes parecidas no relato de P4 e, conforme apresenta em
seu relato: “Ja presenciamos situagdes nas quais os proprios professores agridem
verbalmente os estudantes. Como, por exemplo, usando Xxingamentos e gritos

exacerbados para ofender e humilhar criangas.” Para P5:

Violéncia fisica entre alunos; violéncia verbal entre alunos e entre
alunos e professores (e vice-versa); sdo situacdes que ocorrem por
dificuldade em estabelecer um dialogo, dificuldade em manter a calma
para tentar resolver melhor e, algumas vezes, por falta de capacidade
técnica de determinados professores/funcionérios.

Nas trés respostas compartilhadas, verificamos a citacédo da figura do professor
como agente ativo de violéncia, fato importante, tendo em vista que, sendo a escola um
espaco de construcao de relacdes de poder e, sendo a figura do professor, como a mais
forte nessa relacdo, se perceber quanto classe, nessa condi¢do, pode auxiliar para que
esse fato diminua e que a escola possa exercer seu papel de espaco protetivo e que
garanta um desenvolvimento saudavel e integral de estudantes e demais pessoas
participantes da comunidade escolar, pois como afirma Brotto (2020); Alarcao (2001);
Freire (2011); Freire(2021); Hargreaves (2002); Frasson e Salles (2022), mudar fica
mais facil quando se torna um desejo de todos, e essa tarefa € de todos e todas, no
sentido de ser uma acdo que se faz no plural e ndo no singular, com amorosidade e
muita coragem.

Ao analisar as respostas de P2, verificamos tracos de violéncia estrutural, que
diz:

Racismo, é uma violéncia constante na escola, visto que a maioria dos
alunos sdo negros ou pardos. E na comunicacéo, a forma como as
criangas se comunicam entre si e com os adultos € agressiva, acaba
gerando situacdes de violéncia e conflitos.
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O mesmo ocorre na resposta de P10:

Consigo identificar: Violéncia verbal, como, gritos, Xingamentos,
apelidos ofensivos e humilhacdes; violéncia fisica, com empurrdes,
brigas e, até agressf6es mais graves, como socos e tapas; violéncia
psicolégica, como, intimidacdo, exclusdo, ameagas ou falas que
afetam o outro emocionalmente; violéncia "invisivel", que seriam,
atitudes preconceituosas, como o racismo e 0 machismo.

Portanto, além da violéncia direta, os participantes trouxeram observacoes de
Violéncia Estrutural, no caso, presentes no machismo e no racismo, sendo este dado
importante pelo fato que compreender conceitualmente as dimensdes que envolvem
estas tipologias, pode significar a eficacia ou ndo de possiveis a¢des estratégicas no
ambiente escolar, que como afirma Butler (2006), ao chamar atencdo sobre a
importancia em construir espacos de dialogos corajosos sobre sexismo e as estruturas
machistas da sociedade e Hall (2011) sobre como as estruturas racistas moldam as
identidades, influenciadas pela historia, pela cultura, pela politica e pelo contato com o
outro, devem ser pautas constantes no projeto escolar, em que se proponha uma
reflex@o critica verdadeira sobre a igualdade nas diferencgas e sobre os direitos humanos
como eixos transversalmente necessarios a constru¢cdo do MDC.

Nesse sentido, Azzolini (2024, p. 10), [...] a énfase na violéncia estrutural visa
proporcionar andlises criticas das estruturas desiguais, visando a reducgéo dos niveis de
violéncia desse tipo” e, complementando esse pensamento, Salles Filho (2024),
defende que para a superacéo da violéncia estrutural precisamos fortalecer agées que
levem a construcdo da paz estrutural, como argumento a violéncia estrutural.

Em relacdo a percepgdo da ocorréncia do Bullying, na escola, em duas
respostas, os participantes disseram néo terem identificado nenhuma ocorréncia deste
fendmeno, saos eles, P1, “ndo me recordo no momento” e; P5, que relatou, “N&o vejo
na minha escola, situagbes que caracterizam Bullying.” Segundo Ristum (2010), em
pesquisa estatistica sobre o Bullying, realizada por Fante*®, com 1761 estudantes de
escolas publicas e privadas, afirma que, “Os resultados mostraram que 49% dos alunos
estavam envolvidos no fenébmeno. Desses, 22% figuravam como vitimas, 15% como
agressores e 12% como vitimas-agressoras. Portanto, a ocorréncia do bullying,
segundo a pesquisa, é relativamente alta, chegando a quase metade dos entrevistados,

0 que leva a crer, que o fato destes dois participantes ndo terem identificado sua

“ EANTE, C. A. Z. Fendmeno Bullying: como prevenir a violéncia nas escolas e educar para a
paz. 2. ed. Campinas: Verus, 2005.
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incidéncia, pode significar, ndo a inexisténcia do fenbmeno, mas talvez, a falta de
preparo para a sua identificacao (IPEA, 2025).

Dentre as respostas dos que conseguiram perceber a incidéncia do bullying,
estdo as de P2; P3; P4; P6; P7; P8; P9; P10, ao qual destacamos algumas a seguir.
Segundo P2, “identifico principalmente sobre as caracteristicas fisicas e psicoldgicas,
as vezes endossadas por adultos”. O dado, de que adultos endossam essa violéncia,
pode vir do mesmo fato citado anteriormente, pois estes, podem ndo saberem identificar
o bullying, ou talvez, acabam naturalizando a violéncia, que também é um dado
preocupante, pois, se trata de um fenbmeno muito violento e a sua identificacao, pode
significar a continuacao ou o fim do sofrimento da vitima. Ristum (2010, p. 110), chama
a atencdo para a seriedade do tema, ao afirmar que, “o bullying ndo tem carater
episédico, nem se refere a brincadeiras proprias de criangcas”.

Outro relato muito pertinente a presente pesquisa, vem da resposta de P4, ao
dizer que, “Algumas vezes as criangas colaboram com o incentivo ao anti-bullying [...].”
A participacdo ativa dos estudantes no combate ao bullying € fundamental para
fortalecer as vitimas que passam a ndo se sentirem mais sozinhas, a0 mesmo tempo
gue 0 agressor passa a se sentir menos encorajado ao ser confrontado em sua atitude
pelos préprios colegas de escola. Assim, a empatia e as acfes dialégicas devem ser,
como afirmam Flecha (2024); Bozza e Vinha (2023); Puigvert; Rodriguez; Rivera (2019),
fortalecidas e constantemente temas centrais dos projetos pedagdgicos.

Quanto as tipologias identificadas nesta escola, varias se repetem em mais de

uma resposta, como estaremos destacando no relato da participante P10:

Na escola, consigo identificar varias situagfes de bullying, tanto de
forma verbal quanto fisica e emocional. Algumas das situa¢des mais
frequentes incluem: Agressdes verbais, como apelidos pejorativos,
xingamentos, zombarias sobre aparéncia fisica, forma de falar ou jeito
de se vestir; agressdes fisicas, como empurrdes, tapas ou bater em
colegas, muitas vezes repetidamente, como forma de intimidacéo;
exclusé@o social, quando uma crianga é constantemente deixada de
fora das brincadeiras, de rodas de conversa ou, grupos de trabalho;
intimidacdo e ameacas, em que um aluno tenta controlar ou assustar
0 outro, gerando medo e insegurang¢a; dano a pertences pessoais,
como rasgar cadernos, esconder ou jogar longe objetos da crianga,
como mochilas, lancheiras ou 6culos.

Quanto ao espago/lugar em que essas ocorréncias sdo observadas,
classificaremos elas a seguir, conforme a citacdo nas respostas, juntamente com o
namero de vezes em que estas foram repetidas nos relatos. Segundo relatos dos
participantes, o pétio (intervalo, entrada e saida) foi citado 8 vezes; as salas de aula, 7

vezes; corredores, 3 vezes; refeitério, 2 vezes e banheiro, 1 vez.
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Estes dados, podem colaborar com a elaboracédo de estratégias mais efetivas,
buscando meios de reduzir essas incidéncias. Segundo Ristum (2010, p. 115), ao citar

Freire, Simao e Ferreira*:

[...] nas dltimas décadas, a investigacdo tem-se centrado cada vez
mais em fatores ligados a escola no sentido de se compreender como
€ que o ambiente escolar pode interferir na maior ou menor
prevaléncia da violéncia dos estudantes entre si.

Portanto, repensar o funcionamento e as dindmicas dos diversos espacos da
escola, pode ser uma condicdo extremamente necesséria e ponto de reflexdo
importante, para que o Grupo Comunicativo da escola, possa elaborar com mais
seguranca, o seu Modelo Dialdgico de Convivéncia, com Atuacdes Educativas de Exito
inspiradas em experiéncias que ja demonstraram resultados como ao exemplo dos
relatos presentes no Guia Comunidades de Aprendizagem (Flecha, 2024).

No relato de P2, o que potencializa ou agrava tais situagdes na escola sao, “Falta
de coeréncia nas a¢bes dos adultos, falta de propésito na educacao para a cidadania
democratica, falta de coordenacgéo das acdes e falta de assuncao das responsabilidades
gue cada adulto deve ter no trabalho”, como afirma (Benevides, 1998) ao apontar os
valores necessarios para uma educacgdo verdadeiramente inspirada na formacéo para
e na democracia, reforcando que estes valores em questdo, sdo fundamentais a
construcdo da cidadania e consequentemente transformagdes sociais.

Enquanto no mesmo sentido, o que potencializa estas situagdes para P7 é “A
falta de um trabalho pedagdégico com funcionarios em geral, inclusive professores, sobre
a tematica; falta de profissionais e deficiéncia estrutural, excesso de alunos em sala de
aula, muitos alunos para um professor sozinho.”

Analisando os dados, da questdo que buscou instigar os participantes, a
refletirem sobre os fatores que potencializam as situacfes tematizadas na presente
secao, verificamos que, nos dados produzidos, os participantes se referem a “falta” de
algo que consideram ser necessario para lidar com os desafios de convivéncia, porém,
se existe essa “falta” de alguma coisa, isso evidencia que, existe a necessidade de que
algo surja, como resposta a esta “falta”. Esta percepgao, é verificada nas respostas de
P1; P2; P3; P5; P7; P8; P10.

Sobre essa percepgao do que potencializa os desafios, P1 diz que, é a “Falta de

resolucéo desses conflitos, falta de consequéncias sobre essas atitudes.”

* FREIRE, I. P.; SIMAO, A. M. V. & FERREIRA, A. S. O estudo da violéncia entre pares no 30
ciclo do ensino basico: um questionario aferido para a populagéo escolar portuguesa. Revista
Portuguesa de Educacéo, 19(2): 157-183, 2006.
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Essa percepcao, pode ser entendida pelo lado cheio do copo, tendo em vista
gue, a necessidade de respostas condizentes com os desafios observados, podem
conduzir com mais forca, as reflexdes no Grupo Comunicativo, ao ponto que tira as
pessoas de suas zonas de conforto ao mesmo tempo que alimenta de esperanca as
possibilidades de transformacdo, pois € sendo, vivendo e experienciando, que nos
tornamos (Freire, 2011).

Das “faltas” apontadas, destacamos as que por ventura mais aparecem nas
respostas, bem como, a quantidade que estas sdo relatadas, tais como: Falta de
coeréncia dos adultos, 6 vezes; de preparo para resolver e mediar conflitos, 6 vezes; de
um trabalho em educacéo para a democracia, 4 vezes; de propostas de resolucado de
conflitos, 4 vezes; de coordenacdo das acles, 3 vezes; de dialogo entre todos os
sujeitos da comunidade escolar, 2 vezes; de consequéncias, 2 vezes; de apoio aos
docentes, 1 vez; de problemas estruturais (salas lotadas), 1 vez; de auséncias de regras
claras, 1 vez; de auséncia da familia na vida escolar, 1 vez.

A participante P3, relata a sensacgao de estar “SOZINHA”, em caixa alta, como
gue em grito de agonia, juntamente com o aparente entendimento de que medidas

repressivas seriam uma boa alternativa:

N&o existe consequéncias em qualquer ato que o aluno faga. Eles
sabem disso. Quando né&o respeitam o professor fazem o que querem
fazer. Em outra escola que dei aula, quando acontecia, o aluno(a) ia
fazer a atividade fora da sala de aula (com apoios). Isso ajudava. Os
professores continuam “SOZINHOS”.

Sobre isso, Paulo Freire apresenta uma importante reflexdo, sem tolher, o direito

de, ao nao concordar com ele, recusa-la:

O bom clima pedagégico-democratico € o em que o educando vai
aprendendo, a custa de sua pratica mesma, que sua curiosidade, como
sua liberdade, deve estar sujeita a limites, mas em permanente
exercicio. Limites eticamente assumidos por ele. Minha curiosidade
nao tem o direito de invadir a privacidade do outro e expd-la aos
demais.

Apos a reflexao sobre os fatores que agravam as condi¢cdes de convivéncia na
escola, os participantes foram provocados a pensar em possiveis estratégias para evitar
ou melhorar as dificuldades apontadas anteriormente.

Constatamos nas respostas de P1; P2; P7; P8; P9; P10, proposi¢cdes que,
remetem a urgéncia de implementar uma proposta coletiva de acdo, ou no caso, de um
Modelo Dial6gico de Convivéncia, que conduza de forma coerente, as agdes pertinentes

a melhorar a convivéncia no ambiente escolar em que atuam, em um movimento que
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Habermas sendo citado por Bettine (2021), chama de comunicac&o livre de coergdo em

que todas e todos ao se sentirem pertencentes ao espaco escolar se pdem a repensa-

lo.

P1 afirma que:

Para P8:

Eu acredito que a escola precisa falar a mesma lingua. Todos precisam
saber como agir e conduzir as situacdes de acordo com um projeto
comum. Eu vejo que na escola cada um age como sabe, se vira como
pode e ndo ha um sentido de instituicdo que preza pelos mesmos
valores e procura trabalhar com o mesmo objetivo. E complexo por se
tratar de uma instituicdo publica, mas acredito que é possivel criar essa
identidade.

Para evitar conflitos escolares, € crucial focar na prevencdo e na
gestédo construtiva. Isso envolve promover um ambiente escolar seguro
e respeitoso, com regras claras, comunicagdo aberta e atividades que
incentivem a colaboracdo e o desenvolvimento sécio emocional.
Estratégias como mediagcdo de conflitos, circulos restaurativos e a
formacdo de mediadores estudantis sdo eficazes para lidar com
conflitos de forma construtiva.

Para Brotto et al. (2020, p. 23), o caminho colaborativo tende a ser menos

doloroso, ao passo que, ao compartilharmos as dificuldades e cooperamos com as

dificuldades do outro,

essas dificuldades tendem a parecerem menores, pois “[...] o

caminho se faz caminhando e caminhando fazemos o caminho caminhar diferente a

cada passo.”

Embora P3, P4 e P5, ndo tenham sido explicitos, quanto as acdes coletivas,

também apontaram caminhos para superar o quadro desafiador da escola. P3, cita um

dado importante, que € o papel da gestdo como agente articulador da mudanca e, ainda,

que esta gestdo, precisa ser mais presente, inclusive na aproximacdo com a

comunidade:

Teriamos que ter 0s apoios (mais apoios), mais presenc¢a da gestao;
0S apoios para ajudar em momentos em que, um ou outro, precise ficar
fora da sala (fazendo atividade ou se acalmando); a gestdo presente
para se aproximar da familia e pedir ajuda; teria que ter em alguns
casos uma moeda de troca (é a Unica saida, em alguns casos), tipo,
perde 10 minutos da educagao fisica, ou outra coisa que goste.

Como ensina-los o comportamento adequado? as vezes precisamos
explicar tirando algo.

Percebemos mais uma vez que o pedido de ajuda, quando esta nao existe,

acaba se transformando em atitudes ou desejos de represséo, diante o desespero, nos

remetendo mais uma vez aos pensamentos de Paulo Freire.
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Em outra questdo, foi solicitado para que relatassem as situacbes em que
considerassem que a Cultura de Paz se faz presente na escola. Segue uma compilacéo
de alguns temas apontados: Pessoas comprometidas e que se preocupam em
compartilhar estudos com o grupo; Momentos pontuais com professores que a
entendem como importante, apoiando aos colegas que precisam; a coordenadora segue
esse caminho, mas sem “puni¢gdo”; momentos em que conseguimos dialogar e
transformar o pensamento das criancas; rodas de conversa de alguns professores e
intervencdes pontuais da coordenacdo e professores; somente nas aulas de
profissionais especificos; quando acolhe respeitosamente as criangas que estado
precisando; um patio mais agradavel para brincar; a cultura de paz estad presente
sempre que praticamos o didlogo, o respeito e a escuta sensivel.

Por meio de respostas, podemos perceber que existem algumas acbes
ocorrendo na escola que dialogam com a Cultura de Paz, porém, ndo como proposta
coletiva ou sistematizada, mas como ac¢odes individuais de alguns professores ou grupo,
conforme os relatos de P1; P2; P3; P7. Segundo P7, “Somente nas aulas de

profissionais especificos”; enquanto para a participante P1:

Vejo pessoas comprometidas e preocupadas com o desenvolvimento
social e humano de toda a comunidade escolar, procurando fazer algo
para que esse contexto seja diferente através de estudos, tempo e
ideias que sdo compartilhadas com o grupo.
Toda mudanga necessita inicialmente do desejo de mudanca, da agéo de querer
mudar, mas a mudanca se torna muito mais facil, quando ocorre como propdésito, no
plural, n6s mudamos.

Para Brotto et al. (2020, p. 33):

[...] propésito, sdo promessas, possibilidade de realizagdo langadas a
frente a partir do entre-a-gente, que acende a chama da motivacéo nao
para nos levar para mais longe, nem mais ao topo, e sim, para nos
reconduzir mais ao centro de nossa propria Comum-Unidade.

As reflexdes, acerca dos movimentos que possam contribuir para que a Cultura
de Paz na escola, seja algo mais palpavel, perceptivel, precisam passar pelo
entendimento de que essa tarefa, ndo cabe, h4 um ou outro bem intencionado, mas €
uma caminhada que precisa ser realizada de maos dadas, coletiva e cooperativamente,
por toda a comunidade escolar.

Ceccon et al. (2009, p. 20), ao tecer importantes reflexdes sobre o tema, afirma

“[...] a relagdo comunidade-escola ndo é uma via de m&o Unica: se uma comunidade
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violenta pode ter um impacto negativo na escola, uma escola aprendiz, em paz, pode
também exercer uma influéncia positiva sobre a comunidade”.

Os dados produzidos nesta subsecéo, buscaram compreender como as acdes
de promocéao de paz, no sentido positivo de paz, podem ser introduzidas nas relacdes
de convivéncia, h4 uma maneira que, sensibilize e chame as atencfes de todas e todos,
para uma mudanca intencional e ativa de rumos.

Seguem alguns recortes de relatos de participantes de como estes imaginam

gue ac¢des inspiradas em uma cultura de paz, podem ser implementadas:

Com muita reflexdo, estudo, dedicacdo e aplicacdo de posturas
diferenciadas pelo grupo escolar; somente com uma agao coletiva;
rodas de conversa semanais pra buscar solu¢des conjuntas; grupos de
apoio formado por estudantes para atuar em conflitos “pequenos”;
promover projetos que “exijam” colaboracgéao e respeito; campanhas de
“gentileza”; envolver toda a equipe em torno de um trabalho coletivo,
pra ter coesao; “é preciso querer, sendao nada acontece”; estudo e
dedicacdo; por meio de ac¢des que promovam valores humanos; ja
comegou quando pensamos na readequacdo do intervalo com a
participagdo de todos; deve ser desenvolvida de forma continua e
integrada, e que envolva toda a comunidade.

Analisando os relatos acima, verificamos que existem intencionalidades claras
no desejo de mudanca, existem acfes possiveis que foram sugeridas e, outras que
inclusive ja estdo em fase de implementacéo, fruto dos primeiros movimentos do grupo
comunicativo que, como descrito anteriormente, ocorrem simultaneamente com a
aplicacao e analise das entrevistas. Conforme a resposta de P9, “Ja comecou quando
pensamos o intervalo com professores e gestores presentes. E um passo lento, mas
gue ja observo diferengas.”

Varios destacam de forma explicita as a¢des coletivas como proposta da escola,
apontando para a necessidade de ser algo estruturado e sistematizado para este fim,
conforme relatos de P1; P2; P4; P5; P7; P8 e P10. Destes relatos, P5 diz, “Colocando
a maior parte possivel da equipe para construir algo coletivo que represente como a
escola deseja seguir. A partir dai, todos precisarao agir de forma coesa.”

Para P10, “A Cultura de Paz pode ser desenvolvida na escola de forma continua
e integrada ao cotidiano, por meio de ac¢des simples, porém significativas, que envolvam
toda a comunidade escolar.”

Nos dois relatos, verifica-se a consciéncia de que as a¢des precisam ser uma
construcao coletiva e dialdgica, tendo ainda, um apontamento relevante de P5 de que
€ a partir desta coletividade que é possivel obter coesdo. A coesdo é necessaria para
gue os estudantes ndo se sintam inseguros ou confusos diante de determinada

situacdo, ou em outras palavras, as informacbes precisam circular de forma clara e
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seguida por todos os sujeitos. Segundo Parrat-Dayan (2012, p. 166): “E verdade que a
coesdo da equipe educativa da instituicAo toda € uma variavel importante para
estabelecer a disciplina.”

No relato de P10, é citado “a¢des simples, porém significativas”, sendo essa mais
uma importante informacéo, pois, toda grande mudanca precisa comecar por peguenas
acles e isso pode ser um fator positivo no sentido de dar confianca a quem se aventura
por este caminho. Fabio Brotto et al. (2020, p. 23) argumenta que: “Como um caminho
vivo ele é feito e refeito a cada passo dado nele. Cada pessoa, grupo, organizacdo ou
comunidade que caminha pelo mesmo caminho vive uma jornada Unica, singular e
inédita.”

P1 apresenta um relato que acreditamos ser central: 0 caminho do estudo e da
pesquisa como meio de realizar a transformacao, ela afirma que € possivel implementéa-
la “Com muita reflexéo, estudo, dedicacao e aplicacao de posturas diferenciadas pelo
grupo escolar.” Chegamos agora a um ponto crucial para o funcionamento de um
espaco trilhado pelo caminho da transformacé&o do fazer educativo, a formacéo.

A presente questdo buscou levantar o entendimento que os participantes tém
sobre 0s espacos de formagcdo na escola e se estes podem contribuir com a
implementacdo de uma proposta de mudanca no ambiente escolar em que atuam.
Como destaca Flecha (2024), a formacao, seja de familiares, estudantes e professores,
é parte fundamental na constituicdo de liderancas que se assumam como parte das
mudangas em curso e é classificada por Flecha dentre as atuac¢des educativas de éxito.

Analisando as respostas, destacamos alguns fragmentos retirados das

respostas dos participantes para seguirmos com as analises.

Espacos de formacéo insuficientes, os que tém sdo preenchidos por
demandas que ndo sdo prioridade da escola; sim, em condutas,
discussfes do que fazer, combinar posturas; desde que sejam mais
praticos, apontando a¢Bes de como fazer e que de fato sejam postas
em prética; ndo estarem presentes todos os professores e funcionarios
atrapalha; espacos de formacéo sdo importantes, assim como espacos
educativos, como, sala de leitura, espacgos alternativos de convivéncia;
espagcos de formagdo como espaco de trocas entre os pares,
fortalecendo o grupo, partilhando desafios e as a¢des educativas de
éxito, além de alinhar as a¢des para que todos ajam com coeréncia e
coesdo quanto aos conflitos, violéncias e situacdes de convivéncia.

Em geral, todos os participantes responderam positivamente quanto a
importancia dos espacos de formacdo com alguns apontamentos significativos.
Lembrando que, como ja relatado anteriormente, esses espacos de formacdo nas
escolas da Rede Municipal em que a escola parte da pesquisa esta inserida, sédo

reduzidos ha um encontro mensal de 1h50 minutos.
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Sobre isso, a participante P1 aponta que, embora esses espagos, sejam
considerados importantes, a sua dindmica de funcionamento e de organizacdo nao
colaboram muito, tendo em vista que a pauta de formacéo ndo contempla os desafios

enfrentados pela escola, como segue o relato:

Atualmente quase ndo ha momentos para isso, pois, 0s momentos de
formacao ja tém demandas que muitas vezes ndo sao prioridade em
nossa comunidade. Mas acredito que € possivel pleitear que nesses
poucos momentos possamos dialogar sobre o tema.

Para P4, o momento de formacéo também é importante, mas pouco objetivo,
dando a entender que sua dindmica seja pouco prética e ndo resulta em ac¢bes efetivas,
conforme relato a seguir, “Sim, desde que eles sejam mais praticos com agbes que de
fato acontecam, para que as ideias saiam do papel e tenham efeito mais visivel.”

P5, por sua vez, afirma que esse espago € importante, mas que € pouco tempo
de formacao, dizendo que podem colaborar, “[...] mas considero dificil pois os momentos
gue temos sdo curtos e em horarios cansativos e a rotatividade de professores e
funcionarios é grande.”

Conforme afirma Zeichner (2008), 0 movimento das praticas reflexivas, diz que
os professores devem exercer juntamente com outras pessoas o papel de agentes
transformadores das préticas escolares. Hargreaves (2002, p. 157), afirma que, “Como
as mudancas estruturais afetam a escola inteira, elas exigem apoio e agao coletivos.”

Concluindo o questionario, na ultima questao, foi perguntado se houve alguma
outra questdo que néo foi abordada e que o participante gostaria de comentar. Apenas
P7 e P10 responderam que sim. P7 sinalizou que poderiamos ter discutido sobre a
“Exclusdo das familias na questdo do trato da violéncia na escola.” E para P10, o
caminho para a implementacdo de um Modelo Dial6gico de Convivéncia que almeje a
mudanga de paradigma no contexto escolar de uma cultura de violéncia para a Cultura

de Paz passa pela seguinte trilha:

Acredito que é importante destacar a necessidade de mais apoio
emocional e institucional aos profissionais da educacao, que muitas
vezes enfrentam situacdes desafiadoras sozinhos. Para que a Cultura
de Paz realmente se fortaleca na escola, € fundamental que os
educadores também se sintam acolhidos, ouvidos e valorizados.

Nos parece legitimo o apontamento realizado acima pela participante, alias, o
termo “sozinho”, aparece diversas vezes nas respostas produzidas, sendo assim, em
uma perspectiva comunicativa, pressupde-se a participacdo coletiva e colaborativa,

sendo essa condicao, indispensavel tanto para a elaboracdo de um Modelo de
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Convivéncia que faga sentido, quanto para que 0s sujeitos envolvidos ndo se sintam
sozinhos na ardua tarefa que € o fazer pedagdgico e educativo, na busca por soluctes
e estratégias de enfrentamento da violéncia e manejo dos conflitos no ambiente escolar.

Outro ponto importante na resposta de P10 aponta para uma possivel relacédo
com a participacdo dos gestores escolares e até mesmo da rede de ensino, pois, 0
sentir-se “acolhidos, ouvidos e valorizados”, nos parece que diz respeito a sensacgao de
impoténcia e soliddo mesmo, como descrito pela participante, diante dos desafios em
gue como professora, no caso da P10, tem suas limitacBes funcionais e da prépria
dindmica presente na rotina docente que inviabiliza muitas vezes que algumas acdes
sejam realizadas, neste caso, falta, inclusive, espaco de didlogo e escuta, como o
proposto por Freire (2021) na ideia dialégica dos circulos de cultura, para que essa
sensacao seja amenizada e, quem sabe superada no plural (ns) e ndo mais no singular
(eu).

Nesse sentido, o Grupo Comunicativo, buscou justamente aproximar as pessoas
envolvidas na perspectiva de transformacgédo do ambiente escolar, um espaco dialdégico
de construcdo e desconstrugéo coletiva e colaborativa, na perspectiva de transformar
os desafios e angustias, em ac¢fes e atuacdes educativas de éxito.

7.3. DO GRUPO COMUNICATIVO

Esse instrumento de participacdo, que chamamos de GC (Grupo Comunicativo),
se efetiva em um espaco coletivo, em que todas e todos os sujeitos da comunidade
escolar e educativa podem colaborar com as mudancas de rumos da escola, efetivando
um dos principios fundamentais da educagdo democratica como orienta a Meta 19 da
lei 13.005/2014, que estabelece o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que visa
assegurar a gestdo democratica nas escolas publicas, associada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a consulta publica da comunidade escolar, cumprindo assim o
gue determina o artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB),
gue estabelece que os sistemas de ensino devem adotar medidas de participacdo da
comunidade escolar e educativa nas decisdes da escola publica, o que dialoga também
com o0s preceitos da metodologia comunicativa de Habermas e de dialogicidade
proposto por Paulo Freire.

Segundo Gomez Gonzales; Diez-Palomar (2009, p. 9): “A metodologia
comunicativa critica se assenta na ideia de que todas as pessoas tém competéncias
comunicativas.” Os autores afirmam ainda, citando Habermas, que todos nds somos
sujeitos de linguagem e acgdo, portanto, sujeitos dialégicos/comunicativos (Gémez

Gonzéles; Diez-Palomar, 2009).
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Conforme afirmado anteriormente, se somos sujeitos de linguagem e acéo,
SOMOS ha mesma proporcao, seres capazes de desenvolver o pensamento critico a
partir da comunicacao dialdgica, da troca de experiéncias, pensamentos e saberes.

Para Freire (2011, p. 30): “Nao ha inteligibilidade que nao seja comunicacao e
intercomunicacdo e que nao se funde na dialogicidade. O pensar certo, por isso, é
dialoégico e nao polémico.” Paulo Freire é certeiro em sua fala, tendo em vista que, se
por um lado existe muita poténcia nas a¢cdes comunicativas, por outro, o desafio &, que
em um espaco coletivo em que varias ideias se contrabalanceiam o tempo todo, o risco
de haver conflitos é real, portanto, a clareza de um grupo comunicativo, € de que as
elaboracBes precisam ser coletivas e colaborativas, levando em consideracdo as
contribuicdes de todos, a fim de alcancar a legitimidade e o consenso do grupo.

Ramon Flecha (2022) afirma que o dialogo é a origem do conhecimento, e além
disso, a cocriacdo, que sO se robustece, como diria Paulo Freire, por meio da agéo
dialégica, € um dos requisitos fundamentais em programas de pesquisas em todas as
ciéncias. A cocriacdo, que alias segundo Brotto (2020), € um dos pilares também da
Pedagogia da Cooperacdo, neste caso, € a acdo proveniente do pensamento
colaborativo. Em complementacdo ao seu pensamento, Flecha cita inclusive o artigo 27
da “Declaracao Universal dos Direitos Humanos”, sobre o direito a participar do
progresso cientifico e dos beneficios que dele resultam, sendo que neste sentido,
participar, ganha significado justamente em forma de agfes coletivas e colaborativas.

Em relacdo & metodologia comunicativa, construida a partir da dialogicidade e
da cooperacao de multiplos esforgos, é preciso haver certa coeréncia entre a maneira
gue se vive e a proposta dialégica comunicativa a ser desenvolvida, pensar certo é agir
certo, o que para Freire (2011, p. 35): “Do ponto de vista do pensar certo néo é possivel
mudar e fazer de conta que ndo mudou. E que todo pensar certo é radicalmente
coerente.”

Nos valendo das reflexbes inspiradas na metodologia comunicativa, foi
organizado um Grupo Comunicativo, jA na primeira semana apds a conclusdao da
formacéo e os dados analisados aqui partiram dos registros realizados pelo pesquisador
em seu diario de pesquisa, contendo impressodes, constatacdes dele proprio, bem como,
de outros participantes da investigacdo, além de registro constantes em gravacao de
reunido do Grupo Comunicativo via plataforma digital, devidamente arquivada para fins
de consulta publica.

Propusemos entdo, que realizassemos um primeiro encontro do grupo, com
intengdo clara de repensar o ambiente escolar, concebendo assim, o inicio da
elaboracédo de uma nova proposta de convivéncia na escola, 0 nosso Modelo Dial6gico

de Convivéncia, conforme descreveremos a partir agora.
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7.3.1. Da Concepcéo do Modelo Dialégico de Convivéncia

Neste primeiro encontro, assim como ocorreu nos demais encontros do Grupo
Comunicativo, foram convidadas individual e coletivamente, todas as pessoas dos
diversos segmentos que se dispuseram a dialogar sobre a escola. Estes convites foram
realizados pessoalmente e por meios virtuais, sendo este encontro realizado
presencialmente nas dependéncias da prépria escola, em proveito de estarmos nos
altimos dias letivos do ano e a escola estar praticamente sem estudantes, condi¢éo que
facilitou o agrupamento.

Participaram deste primeiro grupo comunicativo 18 pessoas, sendo 11 docentes,
4 agentes de organizacao escolar, 1 funcionaria da secretaria da escola e 2 funcionarias
da limpeza. E importante pontuar que, mais uma vez, ndo tivemos a participacdo de
membros da comunidade no segmento das familias, exceto um dos professores que
também é pai de duas criancas que estudam na escola, sendo assim, acreditamos ser
uma fragilidade, tanto para as pretensdes da escola em ser um espaco demaocratico,
guanto para os resultados desta investigagdo, sendo um ponto importante a melhorar e
gue sabemos fazer toda a diferenca a construcao e legitimacao do Modelo Dialdgico de
Convivéncia.

Deste encontro, que teve a duracdo de cerca de 40 minutos, surgiram diversas
contribuigbes que foram destacadas no decorrer desta subsec¢éo durante a andlise dos
dados, frutos do registro no diario do pesquisador. Dentre os apontamentos realizados
neste encontro do Grupo Comunicativo, foram sugeridas algumas ideias, umas
inspiradas no curso, outras inspiradas em experiéncias profissionais vivenciadas ou
fruto de pesquisas também inspiradas na “chama” acesa durante as discussodes
provocadas pelo curso ofertado pelo NIASE/UFSCar sobre o MDC.

Dentre as ideias apresentadas no grupo, dois dos participantes, docentes muito
ativos e comprometidos com a necessidade de mudanca, sugeriram da importancia de
dialogarmos com os pares e demais membros da comunidade escolar sobre os
significados e a compreensao cientifica necessaria acerca da complexidade que
envolve os “conceitos chaves” relacionados as dindmicas de convivéncias (Guimaraes,
2011). A fim de alinhar o entendimento que o0 grupo precisa ter a respeito dos mesmos,
para reduzir eventuais prejuizos em decorréncia do desconhecimento sobre os temas,
fato este legitimado por todos os participantes do encontro.

Foi destacado por este pesquisador no encontro, que varios dos desafios que
produzem ou oportunizam situagdes que favorecem os conflitos e as violéncias na

referida unidade escolar sdo potencializadas por questdes estruturais presentes na
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organizacao e na dindmica de funcionamento e de interacdo, praticados nos diversos
espacos de convivéncia presentes na escola e que ndo favorecem, conforme Benevides
(1998), a construcéo de relacdes mais dialdgicas e colaborativas no sentido de formar
0s para uma convivéncia democréatica e cidada.

Sendo assim, foi sugerido pelo mesmo, que seria de extrema importancia
ressignificar e reorganizar as estruturas e as dindmicas de funcionamento que destas
resultam, a fim de, tornar a escola um espaco educativo, ético e coerente de ensinos e
aprendizagens, e ndo somente um lugar, que em alguns momentos, mais parece ser
um espaco andmico de escolarizagao, pois como afirma Freire (1981), na obra “Acao
Cultural para a Liberdade”, a transformacao da realidade precisa ser compreendida a
partir da dialética entre subjetividade, presente nas a¢fes culturalmente orientadas e a
objetividade necessaria a organizacdo das estruturas, pondo assim, a questdo das
finalidades destas ac6es ao nivel da percepc¢ao critica da realidade, ponto crucial na
elaboracédo do Modelo Dialdgico de Convivéncia.

Neste encontro, o que ficou evidente foi o desejo de iniciarmos com urgéncia
alguma proposta no sentido de reduzir os conflitos e violéncias no ambiente escolar e
gue precisariamos deixar claro que seria uma proposta da escola e ndo somente de um
grupo isolado de pessoas, 0 que vai de encontro ao que afirma Hargreaves (2002), de
gue as mudancas precisam de apoio e acao coletivos.

Como encaminhamento deste primeiro encontro do Grupo Comunicativo, ficou
evidenciado na deliberacéo feita a partir das reflexdes provocadas no grupo, que havia
uma clara intengdo de iniciar o ano letivo de 2025 j& com uma proposta efetiva de um
modelo dialégico préprio, construido e pensado a partir da realidade vivenciada na
unidade escolar, e que 0s primeiros passos neste caminho seriam com as
ressignificacdes pertinentes a todos os espagos de convivéncia da escola.

Foi ponderado por este pesquisador que, para que fosse possivel iniciar o ano
seguinte com uma proposta prépria, seria necessario termos algo concreto para
apresentar aos docentes, gestores, funcionarios e comunidade escolar e educativa ja
no retorno das férias escolares, tendo em vista a relevancia do envolvimento e
compromisso de todas e todos com a mudanca esperada, o que para Hargreaves
(2002), é imprescindivel, sendo assim, seria preciso escrever durante as férias, proposta
gue foi aceita prontamente por alguns participantes. Foi assim que este MDC, parte da
investigacdo, comecgou a ganhar vida e identidade.

E importante ressaltar que, para fins de prosseguir de forma coerente com a
pesquisa naquele momento, as elabora¢des pertinentes ao MDC da escola correram de
forma simultdnea com a aplicacdo do questionario desta investigacdo, sendo as

reflexdes apontadas pelos participantes deste primeiro encontro do Grupo Comunicativo



146

pontos para a elaboracdo do questionario que seria aplicado posteriormente, como ao
exemplo sinalizado da importancia da compreensao dos conceitos chaves.

O MDC em questdo, nomeado por “Projeto de transformacgao
educacional/pedagdgico: um modelo dialégico de convivéncia”’, comegou a ser
sistematizado em meados de janeiro, seguindo 0os encaminhamentos propostos no
encontro realizado em dezembro, com a participacao efetiva de trés professores e o
responsavel pela secretaria escolar de forma presencial se reunindo nas dependéncias
da escola, além da contribuicdo de outras duas docentes de forma virtual para dar inicio
a escrita como um projeto a ser desenvolvido. Aquela altura, faltavam pouco mais de
guinze dias para o inicio do ano letivo de 2026.

Inicialmente, pensamos na importancia de deixarmos evidente os principios
educacionais, bem como os valores que estariam presentes suleando as escolhas,
reflexbes e atuacdes educativas a serem pensadas e desenvolvidas na escola, desta
forma, seguimos com a elaboracdo de uma Carta de Principios, documento que da
sustentacdo ao projeto educacional anexado a esta dissertacdo, levando em
consideracdo as particularidades da comunidade escolar e educativa, além dos valores
humanos e progressistas, necessarios as elaboracdes dialdégico-comunicativas
proposto por Freire (1981; 2011; 2011b; 1992; 1994; 2021) e Flecha (2000; 2022);
Flecha et al. (2024); Flecha; Gomez; Puigvert (2001); Flecha; Puigvert; Raga (2020),
bem como os desafios reais de convivéncia enfrentados na escola e que é parte da
estrutura do projeto de agéo e implementacéo do MDC. Esta carta foi inspirada na carta
de principios elaborada pela EMEF Desembargador Amorin Lima (2006), da cidade de
Sao Paulo, que realiza importante trabalho de transformacg&o educacional ha mais de
vinte anos.

A sustentacéo teodrica do MDC € a que sustenta a propria investigagéo, tendo
como eixos suleadores a contextualizacdo da escola e da comunidade em que a mesma
estd inserida, a fim de compreender as caracteristicas peculiares, que no caso é da
mais alta vulnerabilidade social, conforme j& apresentada na secdo que trata da
apresentacao do territorio e do perfil da unidade escolar.

Como mencionado anteriormente, as reflexdes e intervengdes iniciais se deram
a partir da reestruturacdo e ressignificacdo dos espacos de convivéncia na escola,
sendo que para cada um desses espacos foi pensado a participacédo e compromisso de
cada segmento presente na mesma, dos gestores, docentes, agentes de organizacao
escolar, funcionarios da limpeza e estudantes, apontando para o papel e a
responsabilidade coletiva como proposta de escola reflexiva, que pensa a si mesma,
como processo avaliativo e formativo na manutencdo de um ambiente saudavel e

propicio para o desenvolvimento pedagdgico e educativo como afirma Alarcédo (2001),
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levando em consideracéo o nivel de desenvolvimento e compreenséo, além da posi¢éo
de poder de cada integrante dentro a estrutura.

Desta maneira, pensamos a escola e seu funcionamento, dividida em “blocos”
de convivéncia, sendo eles:

e Pdtio: organizacdes pertinentes ao recreio, momento propicio a muitas
interacdes e a eventuais conflitos e violéncias; a entrada e saida dos estudantes,
buscando manter uma organizacao que permita aos estudantes aguardarem em
seguranca pelos professores na entrada, e pelos responsaveis no momento da
saida.

e Bloco administrativo: Secretaria escolar, responsavel pelo acolhimento e
recepcdo de toda comunidade escolar e educativa; salas da gestdo e
coordenacédo; sala de professores; sala do AEE (Atendimento Educacional
Especializado), que busca reduzir as dificuldades dos estudantes com
transtornos do desenvolvimento ou deficiéncias em acessar as possibilidades de
aprendizagem, contribuindo diretamente com as estratégias pedagogicas dos
professores; e por fim, o auditério.

e Bloco salas de aula: Salas de aula, onde acontece o propésito principal de uma
escola; corredores e banheiros; sala de PRP (Projeto de Recuperacgédo Paralela),
responsavel por auxiliar de forma emergencial os estudantes com mais
dificuldades; sala de informatica; e sala de leitura.

e Refeitdrio: Um espacgo destinado a alimentacdo, que também €& um espago
educativo e de aprendizagens individuais e coletivas de cidadania e que também
esta presente na entrada, saida e recreio.

Os detalhamentos, quanto ao funcionamento destes espacos, além de, como
foram pensadas as responsabilidades de cada segmento, foram descritas no corpo do
produto educacional, constante em sec¢ao especifica no presente texto.

Por meio das reflexdes que se seguiram, quanto aos desafios presentes pela
disfuncionalidade de alguns espagos de convivéncia, chegamos a conclusdo que
deveriamos iniciar as intervencbes pelo momento do recreio, tendo em vista a
guantidade de brigas e tantas outras violéncias que ocorrem durante este momento,
tanto no refeitério, como no patio, momento em que o0s estudantes estao brincando e
convivendo.

A opcéo por ressignificar este momento/espaco, veio pelas percepcdes dos
profissionais da escola, tendo em vista que o volume de conflitos, brigas e outras formas
de violéncias produzidas e manifestadas durante este momento, como relatado acima,
acabavam se estendendo para as salas de aula e corredores ap6s 0 seu término,

impossibilitando que um ambiente de aprendizagem saudavel se estabelecesse, tendo
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o relato desta experiéncia, descrito a seguir, embasado, ora por registros produzidos no
diario do pesquisador, ora pelos encontros do Grupo Comunicativo.

O formato usual do intervalo até entdo, seguia 0 senso comum e a regra sobre
como os recreios geralmente acontecem, os estudantes saiam das salas e se dirigiam
diretamente ao refeitorio, para as filas que supostamente seriam para organizar o
momento do lanche, porém, acabavam servindo de estopim para brigas e conflitos
violentos e desrespeitosos entre criangas e entre adultos e criancas, tendo em vista que
0s agentes de organizacao escolar, responsaveis por essa organizacao, no intuito de
coibir ou acabar com as confusbes, por vezes reproduziam violéncias por meio do
despreparo em lidar com as situacoes.

Importante destacar que esses agentes de organizacdo sao funcionarios
terceirizados e contratados em um regime trabalhista muito precario, ndo recebendo
nenhum apoio ou formacdo da empresa para atuarem em suas funcdes pedagoégicas
dentro da escola.

Esses intervalos contavam com a duragcdo total de vinte minutos, tempo
visivelmente insuficiente para que as criangas pudessem comer com calma e qualidade
e ainda brincar, que também se constitui como um momento de aprendizagem conforme
afirma Brotto (2016), além de ser um direito como estabelece o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (Brasil, 1990).

A questdo do tempo, destacado acima, é um ponto relevante, tendo em vista
que, pelo fato de criancas quererem brincar, mas estarem com fome, provocava um
conflito, primeiramente interno em cada um dos pequenos, e a pressa, fazia com que a
fila ndo fosse respeitada e ali se iniciavam violentas brigas por furarem fila uns dos
outros, com o intuito de comer o mais rapido possivel e sair para brincar, ocasionando
inclusive desperdicios de alimentos.

Outro ponto deste momento, € que algumas criangas optavam por ndo comer,
ficando com fome, porém, algumas outras, quando percebiam que o recreio estava
terminando, corriam para o refeitério para tentar se alimentar gerando outro problema,
pois as vezes, o lanche havia acabado e o desrespeito se virava contra as cozinheiras.

No ambiente do patio, com as criancas brincando e interagindo entre elas, é
comum que conflitos e pequenas situacdes desrespeitosas ocorram, tendo em vista se
tratar de criancas em fase de desenvolvimento e aprendizagem moral e social,
aprendizagens que, por sinal, precisam ser foco de intervengéo continua e ndo somente
como algo pontual, como afirma Vinha (2023).

Os niveis de violéncias de diversas naturezas envolvendo criancas e adultos
neste momento despertava muitas preocupacdes na escola, criancas chorando, grupos

de criancas que se juntavam para bater em desafetos, brigas nos banheiros e diversas
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lesbes causadas por um espago caodtico e quase sem nenhuma funcéo educativa, lidica
ou que se aproximasse de um momento educativo de interacdes e brincadeiras.

Nota-se como fragilidade importante para a tentativa de uma organizacao neste
momento, 0 nimero de adultos responsaveis por organizar e garantir que este espaco
fosse seguro, numero que ha muito tempo € insuficiente em relacdo a quantidade de
criancas. Essa situagdo praticamente inviabiliza a concep¢ao de uma outra realidade de
convivéncia no momento do recreio, evidenciando mais uma vez, como afirma Salles
(2022), ao citar os estudos de Galtung, que a violéncia estrutural, representada pela
falta de estrutura para manter esse momento saudavel, acaba contribuindo para a
producao de violéncias diretas e culturais.

Na sala dos professores, a percepcéo sobre as violéncias néo era diferente, pois,
durante todo o intervalo, as criancas se dirigiam até a mesma para pedir ajuda ou eram
conduzidas pelos agentes de organizagdo para serem atendidos junto a gestao escolar,
fazendo com que a sensacgéo docente sobre o seu momento de também descansar, se
tornasse de estresses e angustias, pois o recreio estava terminando.

Com a condicao de convivéncia atingindo niveis preocupantes e a consequente
sensacdo de inseguranca nas criangas e também nos adultos, os resultados néo
poderiam ser diferentes. Um recreio que ao invés de ser um momento de respiro e
recarga de energias para a continuacdo dos aprendizados, se punha como um momento
onde as criancas retornavam as salas de aula muito agitadas, nervosas e com medo,
condicdo que segundo a neurociéncia, inviabiliza o desenvolvimento, impactando
diretamente nas funcdes superiores do cérebro, responsaveis pela atencdo, memoria,
percepcgdo, linguagem, raciocinio, pensamento abstrato e o préprio comportamento,
dificultando a capacidade de aprender, como afirma Santos (2021).

Levando em consideracdo todo este descritivo anterior, pensamos em
reconstruir e ressignificar o momento do recreio, desde o tempo de duracgdo, até a
estrutura de organizacdo e funcionamento do mesmo, perpassando inclusive pela
participacdo ativa dos professores neste momento, colaborando assim para aumentar
0 numero de adultos no intervalo, mas principalmente para construir e reconstruir outras
possibilidades de convivéncias e vinculos afetivos entre docentes e estudantes
enquanto interagem nos espacos e momentos ludicos do recreio. Seria 0 primeiro passo
do MDC da escola.

Sobre as elaboracdes pensadas para o intervalo, apresentaremos a seguir uma
breve descricéo.

Compreendendo os desafios enfrentados, pensamos em dividir o intervalo das
criancas em dois recreios, sendo o primeiro com turmas do primeiro ao terceiro ano e o

segundo com turmas do quarto e quinto ano, com intervalo de dez minutos entre a
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finalizag&o do primeiro e o inicio do segundo recreio, reduzindo o volume de criangas
circulando nos corredores, pétio e banheiros, além do risco de ocorrer conflitos e outras
violéncias neste momento.

A proposta foi de que esses recreios, a partir de sua ressignificacéo, teriam a
duracdo de trinta minutos ao invés de vinte, sendo os dez minutos iniciais somente para
comer e 0s vinte minutos restantes para brincar ou interagir livremente. Sabiamos que
haveria questionamentos burocraticos quanto aos dez minutos de aulas teoricamente
perdidos, porém, tinhamos a consciéncia de que estes dez minutos jA hdo eram
ocupados por aulas regulares, por conta das brigas e conflitos diversos, sendo assim,
seriam utilizados os cinco minutos finais das aulas que antecediam o recreio e 0s cinco
minutos iniciais das aulas que sucediam o mesmo, totalizando os dez minutos
acrescidos no formato proposto.

Para a organizagdo pratica do funcionamento deste modelo, foi elaborado
primeiramente um organograma de trabalho e atuacdo dos docentes que estivessem
em horério de aula no periodo do recreio e do trio gestor da escola, para que durante
todo o tempo do intervalo tivesse representantes desses segmentos, somando-se ao
trabalho dos agentes de organizacdo escolar, que permanecem no recreio durante todo
o tempo do intervalo.

Desta forma, esses trinta minutos do intervalo, para fins explicativos, serdo aqui
divididos em trés partes de dez minutos, que serdao ocupados pelos seguintes grupos
de trabalho: Os docentes foram divididos em dois grupos denominados (G1 e G3),
enguanto o grupo composto pelo trio gestor denominado por (G2), desempenhando a
seguinte tarefa:

e O G1 cumpre o primeiro terco do recreio (dez minutos) dentro do refeitorio
acompanhando as criangas no lanche, mesmo as que diziam ndo querer comer.

Neste momento, 0s docentes seriam responsaveis por orientar todas as salas

presentes e ndo somente a sua, orientagdes sobre as maneiras adequadas e

saudaveis pertinentes a este espaco, tais como: comer adequadamente sentado

e com as pernas voltadas para dentro de sua mesa; sentar-se sempre junto a

sua propria turma; sempre se deslocar andando, reduzindo os riscos de

acidentes; comer com calma; cuidar da limpeza basica de sua mesa, recolhendo
os farelos que produziram, e ao final deste momento, as criangas eram todas
liberadas para se dirigirem ao patio para poderem brincarem e os docentes
seguem para cumprir seus vinte minutos de lanche.

e O G3, representado por um dos integrantes do trio gestor por recreio,

acompanha o segundo terco do recreio (dez minutos), o inicio do momento de
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brincar e interagir das criancas, cuidado, mediando e interagindo com as

mesmas de perto.

e 0O G2, que cumpriu seus vinte minutos de intervalo de direito nos dois primeiros
tercos do recreio, descem para acompanhar as criangcas no patio no terceiro e
altimo terco (dez minutos), devendo participar ativamente deste momento, se
posicionando estrategicamente entre os estudantes, mediando as interagdes,
prevenindo assim conflitos e outras situacdes de violéncia.

Esta reorganizacao veio fundamentada na perspectiva deste referencial tedrico,
tendo em vista que, 0 que parece a principio uma acéo simples de reorganizacdo do
funcionamento do recreio, na verdade envolve uma transformacao vivencial na prépria
estrutura que, como argumenta Salles Filho (2016), ao tratar das manifestacfes da
violéncia presentes no Tridngulo da violéncia de Johan Galtung, e da complexidade
gue envolve estes fendbmenos, para mudar envolve uma agéo coletiva, ou seja, € preciso
gue a coletividade envolvida nesta estrutura, se envolva também na sua transformacao,
pois, para superar uma condi¢cdo de violéncia estrutural, € preciso estabelecer a¢des
que promovam a paz estrutural.

Com a proposta pronta antes do inicio do ano letivo, o primeiro desafio do Grupo
Comunicativo foi superado, e 0 passo seguinte seria apresentar aos docentes, gestao,
funcionarios e comunidade escolar a estrutura desenhada para o Modelo Dial6gico de
Convivéncia da escola.

Sendo assim, o Grupo Comunicativo solicitou ao trio gestor um espago
adequado na pauta do planejamento escolar, previsto para os dois primeiros dias do
retorno dos docentes a escola, para que fosse apresentado o contexto e as estratégias
pensadas pelo grupo para o ano letivo de 2025, na tentativa de melhorar o clima escolar,
bem como, de prevenir ou regular os conflitos e demais situagbes de violéncias,
sustentados por evidéncias cientificas conforme afirma (Flecha et al., 2024).

O Grupo todo esteve junto para a apresentacao da proposta, deixando claro que
a necessidade era de todos e que, desta forma, era necessario o envolvimento de todos
nesta interveng@o como sugerido por Hargreaves (2002).

Foi sinalizado também, que o Modelo, bem como a intencao de ja iniciarmos,
seria submetido ao Conselho de Escola para apreciacdo da comunidade escolar e
deliberacdo por este colegiado, solicitando ainda que o mesmo fosse incorporado ao
Projeto Politico Pedagégico da escola. Neste dia, o conselho de escola apoiou
amplamente a proposta e aprovou as solicitagdes por ampla maioria, tornando o MDC
uma acgao pedagodgica da escola e ndo somente de um grupo de pessoas.

Com o MDC aprovado pelo conselho escolar e com a maioria dos professores

da escola ja previamente definidos, foi elaborado um organograma para a atuacdo no
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recreio, com o intuito de iniciar o quanto antes as acdes previstas, e para facilitar o

entendimento desta organiza¢éo, segue abaixo o modelo do organograma.

Figura 3- Organograma de funcionamento do recreio periodo manha

PRIMEIRO RECREIO- PERIODCO DA MAMNHA
09h00- 09h30
SEGUNDA TERCA
DOCENTES GESTAD DOCENTES DOCENTES GESTAO DOCENTES
09h- 09h10D 09h10-09h20 | 09h20- 09h30 09h- 09h10 09h10-09h20 09h20- 09h30

Rafael Aline Priscilla 1 Thiago
Priscilla 1 - Lizzi Flawvia Ana Paula

Mathalia Fatima Maiza Eric Geraldo Marisa
Ana Paula Andréia 1 Matdlia Karen

QUARTA QUINTA
DOCENTES GESTAO DOCENTES DOCENTES GESTAO DOCENTES
09h- 09h10 09h10-09h20 09h20- 09h30 09h- 09h10 09h10-09h20 09h20- 09h30

Eric Ana Paula Eric Thiago

_— . Matalia ..

Lizzi Geraldo Maiza lar. Célia Andréia 1
Matalia Aline Lizzi Aline
Rafael Andréia 1 Priscilla 1 Silvana

SEXTA
DOCENTES GESTAO DOCEMNTES
09h- 09h10 09h10-09h20 09h20- 09h30
Lizzi Rafael
Priscilla 1 Fatima Maiza
Matalia Talita
Eric Ana Paula
SEGUNDO RECREIO- PERIODO DA MAMNHA
09h40- 10h10
SEGUNDA TERCA
DOCENTES GESTAO DOCENTES. DOCENTES GESTAO DOCENTES
09h40- 09h50 09h50- 10h00 10h00- 10h10 09h40- 09hsO 09h50- 10h00 10h00- 10h10
Pamela Cecilia Natalia Rodrigo
Marin_a Fatima Sil_vic Rogerio Geraldo Dai.ana
Rogerio Daiana Carmem Meliane
Erison Jaqueline
QUARTA QUINTA
DOCENTES GESTAO DOCENTES DOCENTES GESTAO DOCENTES
09h40- 09h50 09hS50- 10h00 10h00- 10h10 09h40- 09hs0 09h50- 10h00 10h00- 10h10
Carmen Silvana Pamela Carla
Glauber Meliane Rogerio - Silvio
Marina Geraldo Flawvia Mfrina Celia Meliane
Pamela Jaqueline
SEXTA
DOCENTES GESTAO DOCENTES
09h40- 09h50 09h50- 10h00 10h00- 10h10
Marcus Pamela
Marina . Daiana
- Fatima -
Jaqueline Rodrigo
Carla

Observagdo: Todos os nomes inseridos nesta figura s3o ficticios.

Fonte: Autoria propria (2025).

O que percebemos a partir deste momento é que a gestdo da escola demorou
bastante em iniciar as a¢bes e a dar inicio de forma efetiva as propostas do MDC
conforme o combinado e tratado no Conselho de Escola, fato que causou um pouco de
incébmodo as pessoas que faziam parte do grupo comunicativo e que conscientemente
sabiam da necessidade de mudanca. Para Freire (1979), essa resisténcia ou
inseguranca, tem relagdo com o medo de correr o risco, que € natural ao préoprio ato de

criar, porém, acaba por imobilizar os agentes da mudanca, servindo, como afirma Paulo
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Freire, como uma espécie de cinto de seguranca, uma alienacdo que estimula o
formalismo que sempre busca por argumentos para ndo mudar.

Entre idas e vindas e alguns momentos de pressao realizada pelos educadores
gue faziam parte do Grupo Comunicativo, finalmente, quase quatro meses apos o final
do curso sobre o Modelo Dialégico de Convivéncia, ofertado em parceria com o
NIASE/UFSCar, e dois meses ap0s o inicio do ano letivo, ao final de marco, iniciamos
a implementacdo do MDC na escola, com algumas das propostas elaboradas pelo

grupo, conforme trataremos a partir de agora.

7.3.2. Da Implementacéo do Modelo Dialégico de Convivéncia

E importante ressaltar que quando foi pensada a reorganiza¢éo dos espacos, a
referéncia ndo era de ser uma acdo puramente técnica ou burocratica, mas em
transformacdes vivenciais que tinham por objetivo, contribuir de forma coerente e coesa
com um ambiente mais ético e humano, inspirados nos preceitos da dialogicidade
(Freire, 1979; 1981; 1992; 2011; 2021), da Cultura de Paz (Galtung, 1998; 2003), da
Pedagogia da Cooperacéo (Brotto, 1999; 2016; 2020) e do préprio Modelo Dial6gico de
Convivéncia (Flecha, 2000; 2022; Flecha; Gomez; Puigvert, 2001; Flecha et al., 2024),
com atuacgdes educativas de éxito, sempre baseadas em evidéncias cientificas, como
pressupde as praticas de Educacéo para a Paz (Salles Filho, 2016; 2024).

A partir dos principios e preceitos sinalizados acima, foram orientados todos 0s
sujeitos participantes da execug¢éo do MDC no ultimo encontro pedagdégico antes do seu
inicio, deixando claro que todos nés somos Sujeitos Educativos e, portanto, o
compromisso e as acgdes teriam de estarem de acordo com os valores dialégicos e
democraticos previstos na Carta de Principios, descrita na apresentagdo do Produto
Educacional elaborado como fruto desta investigagéo e que estara ao final deste estudo.

Dentre as acdes, estiveram a reorganizagdo do trabalho das agentes de
organizacdo que, como descrito anteriormente, sdo em numero insuficiente para dar
conta das responsabilidades de suas funcbes de organizar o espaco e o fluxo dos
estudantes, servindo de apoio importante nos momentos em que 0s estudantes nao
estdo nas salas, como corredores, banheiros, pétios e refeitérios e, que acabavam
sendo incumbidas de tarefas que ndo eram suas, como contagem de criangas para o
preparo da merenda, entrega de materiais, recolher pastas de chamada, dentre outras
situacbes que tomavam tempo e as retiravam dos espacos onde deveriam estar como
apoio e suporte aos trabalhos educativos e pedagogicos.

Dentre os combinados, 0s docentes deveriam apresentar e explicar as intencdes

do novo formato do intervalo as criancas todos os dias antes do intervalo, retomando
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apds 0 mesmo sempre que necessario, para que as criangas compreendessem que
este momento havia sido pensado para melhorar a convivéncia e a qualidade dos
momentos de comer e de brincar, deixando claro o funcionamento no espac¢o do
refeitério e do patio respectivamente.

Importante fazer um aparte antes de iniciarmos as impressdes sobre o
desenvolvimento do MDC, de que como dito anteriormente, estamos tratando de um
processo de Educacao para a Paz, portanto, hada pode ser desconectado ou alienado
destas intencdes como afirma Freire (1979). Sendo assim, 0 objetivo destas
implementacbes sdo, como ferramentas para instrumentalizar as possibilidades de
transformac@es vivenciais dentro das salas de aula como afirma Flecha et al. (2024), ao
exemplo que, ao aproximar o final do momento no refeitdrio, os educadores, por assim
dizer agora, avisam as criancas para irem se acalmando para finalizarmos o lanche,
levantando o braco, e explicando a simbologia desta acdo e a importancia do ato de
ouvir, que representa o pedido de “por favor, facam siléncio, que eu quero falar’, e que
“siléncio, é diferente de falar baixinho, siléncio é n&o falar’, em seguida, é necessario
relacionar este momento com a sala de aula, em que se alguém levantar o braco, esta
pedindo siléncio ou pedindo a palavra para falar e qualquer um de ndés, inclusive as
criancas podem lancar méo desta estratégia de convivéncia, em seguida, jA com todos
em siléncio, é solicitado para que recolham os farelos que eles préprios produziram em
suas mesas ao local adequado e, de forma organizada, todos saem para brincar por
vinte minutos inteiros.

O momento do péatio, inspirado no MDC sugerido por Flecha et al. (2024), no
“Guia Comunidade de Aprendizagem”, quanto as AEEs (Atuagdes Educativas de Exito),
€ subdividido em estagcbes com atividades diferentes e que eles podem circular
livremente entre elas, respeitando as especificidades de cada local, sendo: um espaco
com musica para dangarem; dois pequenos espagos de futebol; um para uma roda de
vélei; na “roda”, formada por bancos, estdo alguns brinquedos; e no centro do pétio
para quem quer fazer outras coisas, como pular corda ou elasticos.

Temos ainda um espaco com mesas e bancos, anexo ao patio, que chamamos
de espaco de leitura, com uma “geladeiroteca”, com livros e materiais de desenho e
pintura em que a orientacdo € de que neste espaco ndo se pode correr, sendo um
espaco para as criangas que preferem um lugar mais tranquilo no momento do recreio.

Durante seis meses de execuc¢do da implementacdo do MDC, realizamos ao final
de outubro, mais um encontro do GC e, novamente, foi um convite aberto a todas e
todos que se dispusessem a participar para dialogar sobre as potencialidades e desafios
percebidos nestes momentos da implementacdo, a sele¢cdo dos participantes foi por

voluntariado e nos mesmos moldes descritos no inicio desta subsecdo, quanto aos
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encontros do GC, porém infelizmente, como ocorreu nos encontros anteriores, houve
pouca adeséo, tendo participado dez pessoas, sendo nove docentes, incluindo este
pesquisador, mais o Gestor 1 (Diretor) da escola.

Iremos identificar os participantes deste GC de P1 a P10 para fins de registros e
contribuicbes desta analise de dados.

A primeira participante a contribuir com algumas percepc¢oes, foi a P5 que
afirmou que o caminho que temos pela frente ainda €& “um caminho longo”,
demonstrando muita clareza acerca da complexidade de a¢bes como as do MDC, e
seguiu dizendo que “naquilo que a gente conseguiu engajar, esta indo bem, como na
questao do recreio”, atribuindo esta percepg¢ao ao comprometimento das pessoas em
cada espaco, dizendo que “faz muita diferenga quem esta junto no refeitério ou quem
esta junto no patio para que aquela atividade para que a gente consiga de fato organizar,
né?”, percepcao que dialoga com o pensamento de Alarcdo (2001) em sua reflexdo
sobre a construcdo de uma escola reflexiva.

Outro ponto importante na contribuicdo de P5, é quando ela destaca que a
escola precisa compreender que estas acfes compdem o que deveriam ser os
protocolos gerais para melhorar a qualidade das convivéncias, pois essas
transformagdes sdo algo que “precisa ser feito conjuntamente”. Nos parece que essa
fala vem da percepcdo de que algumas pessoas ainda ndo assumiram seu
compromisso com a mudanga necessaria, ou talvez ainda, estdo em processo de
alienagdo como afirma Freire (1979).

Quando indagada sobre os desafios percebidos aos andamentos do MDC, P5
fala da complexidade que é o trabalho em conjunto, ela diz que esse seria para ela o
maior desafio, o que dialoga com o diz Morin (2000), quando cita a conjung¢édo das
incompreensoes, a intelectual e a humana, presentes no desafio das relagdes coletivas,
como parte dos obstaculos da melhoria das relages entre os individuos.

Como parte destes desafios quando estamos construindo uma cultura de néao
violéncia, esta no fato da dificuldade que permeia a escolha por agfes ou praticas
dialogicas e nao violentas, tendo em vista que segundo o que aponta P5, “é muito mais
facil ser violento e resolver o problema, do que ficar dias e dias argumentando e fazendo
com que as coisas acontegam aos poucos”, 0 que para Freire (2011b) tem relacdo com
0 bom senso e com a conscientizacao critica do professor, que diante o0 medo e a
inseguranga, por vezes reproduz o “autoritarismo pedagdgico” como estratégia, mas
gue nado educa no exercicio da liberdade, tdo necessario para desenvolvimento da
autonomia e da consciéncia cidada para a mudanca de uma cultura de violéncia para

uma cultura de paz.
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O participante seguinte a contribuir com suas percepc¢des foi 0 P3 que avaliou o
momento do recreio como relevante, dizendo, “a gente ta vendo questées de melhorias
bastante significativas no intervalo. Eu acho que foi uma das maiores conquistas desse
projeto todo, né, de todas essas conversas que nés tivemos.”

P3 continua dizendo que tem consciéncia de que ha muito que melhorar ainda,
mas que se trata de uma conquista “bastante bacana quando a gente vé que mesmo
com tanta violéncia, n6s conseguimos diminuir a violéncia nesses intervalos”. E
continuando com suas impressdes, P3 afirma que, o fato de um nimero relevante de
pessoas terem, segundo ele, “abragado a causa, fez muita diferenca. E essa questao
de nés falarmos a mesma lingua e termos um protocolo € muito importante”, o que
dialoga com Rayo (2004), que afirma que toda educacdo necessita de clareza nas
finalidades e objetivos pensando no desenvolvimento do mundo dos saberes
(escolares) com o mundo dos saberes sociais com métodos apropriados e técnicas que
permitam, partindo dos principios de comunicagéo, participacdo e cooperacao.

Segundo P3, o estabelecimento de protocolos, ou no caso, das AEEs, contribui
para que os professores tenham, enfim, “paz para trabalhar” e as criancas paz para
estudar e aprender em um ambiente saudavel.

Como desafios percebidos, P3 destaca que muitas vezes as pessoas ndo sabem
0 que fazer em casos que necessitam de atendimento, como no caso de violéncias ou
incivilidades, sinalizando mais uma vez para a importancia em serem estabelecido
protocolos de atendimento e encaminhamentos nestas situagdes. Outro ponto
importante sinalizado, é de que as familias precisam ser envolvidas nestas situacoes,
tendo em vista que algumas familias tém bastante dificuldade em aceitar ou
compreender a condi¢do das criangas na escola, alegando inclusive que a escola esta
perseguindo a crianga, pois em casa 0 mesmo € outra crianga, 0 que vai ao encontro
do que afirmam Flecha et al. (2024), sobre a importancia da educacao familiar e sua
influéncia na melhoria dos resultados escolares e de convivéncia, tendo em vista, da
relevancia da familia como principal instituicdo social na vida das criangas.

Acreditamos que as contribuicdes de P3 abriram um grande leque de desafios,
inclusive quando sinaliza que professores estdo adoecendo por conta destas situacdes
e da sensacdo de estarem sozinhos e de ndo saberem o que fazer ou a quem pedir
ajuda, tendo ainda, aqueles que simplesmente ndo se importam em buscar alternativas.

O patrticipante acima afirma ainda que, por diversas vezes, acaba entrando em
na sala de outro colega e retira a crianca cujo comportamento esta inadequado, o
levando a sua sala de aula para que ele, o outro professor, as outras criancas
prejudicadas e a crianca envolvida, possam se acalmar e retomar 0s processos de

aprendizagem, rompendo com o circulo de cultura de violéncia e estabelecendo um
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circulo de cultura de nao violéncia e cooperacdo, como afirma Brotto (2001), e termina
dizendo que percebe claramente uma questdo de género muito presente, que vai de
encontro ao trabalho de Dahlberg e Krug (2006), tendo em vista que as mulheres, pela
construcdo de género ao qual estdo submetidas, tém mais dificuldades do que os
docentes homens em estabelecer um ambiente menos violento.

A participante P9 apresentou o que percebe como um grande desafio, o fato de
gue um dos recreios, no caso das criancas de primeiro ao terceiro ano do periodo da
tarde, ainda estar muito desafiador, sobretudo, dentro do refeitério, o0 que segundo a
participante, essa dificuldade ndo estd relacionada com a falta de adultos neste
momento, mas a falta de compromisso ou despreparo para estarem ali, situacdo que se
repete no momento do pétio, tendo em vista que a depender de quem esta no patio, as
mediacdes e prevengdo de conflitos e violéncias n&do sao realizadas, resultando em
muitas criancas procurando ajuda na sala dos professores por néo ter encontrado no
patio, mesmo tendo adultos por |4, o que acaba refletindo por um lado nas atitudes e
comportamentos das criancas no pés-recreio, e por outro, sobrecarregando os docentes
comprometidos, dialogando com o que aponta Alarcdo (2001), sobre os caminhos da
escola reflexiva como responsabilidade coletiva e compartilhada de todas e todos.

O que percebemos nesse processo de implementacdo do MDC na escola em
guestao é que, no geral, os participantes envolvidos avaliaram como positivo, pois
conseguiram perceber os resultados refletidos no comportamento das criangas, porém,
ao mesmo tempo, apontaram para alguns desafios a serem superados, tendo em vista,
gue o MDC foi implementado a pouco mais de seis meses, portanto ainda muito recente
€ com muita coisa a ser refletida, ressignificada e melhorada.

Desta forma a presente andlise contribuiu para a percepgéo coletiva por meio
dos encontros do GC, bem como das anotac¢des presentes no diario do pesquisador,
acerca da implementacdo e dos desafios deste no universo da escola publica
participante desta investigacdo, conclusdes e resultados que estardo descritos na

proxima secao, que apresentara os resultados encontrados a partir deste estudo.
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8. CONSIDERACOES

Quanto as consideracbes e contribuicbes resultantes desta investigacao,
chegamos ao final desta, ap6s um periodo significativo de pesquisas, reflexdes tedricas
e praticas, contando com momentos mais intimistas em que este pesquisador precisou
elaborar as estratégias e construir um referencial coerente com a proposta dialégica e
comunicativa, e outros momentos em que estas elaboracoes e reflexées partiram de
uma construcdo colaborativa e democratica, por meio dos encontros do Grupo
Comunicativo, como aponta a metodologia comunicativa em questdo, tendo as
experimentacdes e vivéncias resultantes deste processo, que certamente representou
grandes desafios, apontado a possibilidades relevantes acerca da tematica
legitimamente escolhida, pesquisada e investigada neste estudo e cujo resultados
estaremos apresentando a partir de agora.

Com esta investigacao buscamos refletir e analisar a implementag&o do Modelo
Dialégico de Convivéncia (MDC) no contexto escolar e a concepgao da Cultura de Paz
em uma EMEF de anos iniciais regular e EJA, instalada em uma regido de extrema
vulnerabilidade social, na periferia de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo,
com o objetivo de compreender como a implementacdo deste modelo pdde influenciar
e colaborar na construcdo de um ambiente sécio afetivo mais ético e menos violento,
conduzida por uma metodologia de pesquisa qualitativa, nos valendo principalmente,
mas ndo somente, das contribuigdes e principios da dialogicidade de Paulo Freire, dos
estudos de paz de Johan Galtung e Nei Alberto Salles Filho, da pedagogia da
cooperacdo de Fabio Brotto e da abordagem comunicativa de Ramon Flecha, Jesus
Gbémez e Lidia Puigvert, que potencializou este estudo como o fio condutor e articulador
da visdo de mundo deste pesquisador sobre a tematica central do mesmo.

Participaram desta pesquisa, profissionais de diferentes areas de atuacao dentro
do ambiente escolar, incluindo indiretamente os estudantes e a comunidade escolar.

Acreditamos que as contribuigdes tedricas acerca da temética em questédo sdo
de carater relevante aos estudos relacionados as situacdes de convivéncia no ambiente
escolar, sobretudo no que diz respeito a prevencdo e manejo dos conflitos e das
diversas manifestacdes de violéncias deste contexto, dialogando com a urgéncia
evidenciada nos ultimos anos e constantemente divulgadas e alardeadas na sociedade
brasileira.

O presente referencial tedrico buscou transversar pensamentos
complementares entre si, ou seja, reflexdes criticas sobre o universo escolar e
educacional brasileiro, com um olhar muito peculiar deste investigador, no intuito de

contribuir com os pensamentos e estratégias sobre uma tematica tdo complexa como o
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da convivéncia na escola que, por consequéncia, reverbera direta e indiretamente nas
familias e na prépria comunidade escolar e educativa, em um processo constante de
retroalimentacao.

Buscamos inicialmente, afirmar que os desafios de convivéncia, como os
conflitos e violéncias, ndo sdo autossuficientes, ndo surgem deles préprios, mas sédo
resultados de uma cadeia complexa de fatores, politicos, sociais e culturais, que
desembocam em situacbes de violéncias diretas, estruturais e culturais, dentre outros
desafios que afetam no contexto desta pesquisa, 0 préprio processo de ensino e
aprendizagem no interior das escolas.

Propusemos, entdo, uma reflexdo desta complexidade, do macro para o micro,
analisando desde o contexto Global, da América Latina, do Brasil e da propria escola,
considerando que a producéo de violéncias, bem como o entendimento que se tem
sobre as tematicas centrais desta pesquisa, séo influenciadas por fatores presentes na
complexidade da sociedade global, regional e local, e de ordem hegemadnica politica,
social e cultural, atuando no campo denominado por Santos (2006) de psicosfera, que
acabam por potencializar os desafios de convivéncia e de producéo de violéncias ao
levar o pensamento da sociedade, a néo perceber, invisibilizar ou a naturalizar algumas
situacdes, dificultando assim, o seu enfrentamento.

Neste sentido, entendemos que dialogar sobre os conceitos chave relacionados
ao tema, foi fundamental para estabelecer parametros cientificos sobre a compreenséo
gue se deve ter quando tratamos de conflitos e violéncias no ambiente escolar e na
sociedade como um todo, bem como, sobre os mecanismos de condugdo e manejo
destas situagdes, sendo assim, apresentamos a partir da realidade vivenciada pela
escola em questao, os conceitos de:

e Indisciplina e incivilidades, sendo estes muito préximos entre si, porém, com
caracteristicas e niveis de gravidade distintos.

e Conflito, que é geralmente confundido com violéncias pequenas, mas nao é
ainda, tendo potencialmente possibilidade de evoluir para esta condicdo se ndo
for conduzido de forma adequada, a partir de estudos e das melhores préticas e
evidéncias cientificas.

e Violéncia, que é compreendido por este pesquisador, como 0 conceito mais
complexo de todos, tendo em vista que, a compreensdao do que € ou nao
violéncia, parte muitas vezes do senso comum, em que tudo ou as vezes nada
€ considerado violéncia segundo os agentes envolvidos ou a cultura
estabelecida, sendo assim, decidimos que estas discussbes fossem
estabelecidas a partir de estudos advindos das Ciéncias Sociais, portanto,

propusemos as reflexfes, sobre a violéncia, compreendendo a partir da
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complexidade que, existe a violéncia direta, a violéncia estrutural e a violéncia
cultural e que as trés sédo independentes e interdependentes entre si, estando
todas elas presentes no ambiente escolar e na sociedade como um todo.

e O bullying, por estar constantemente nas manchetes de jornais e redes sociais,
acaba sendo muitas vezes banalizado, o que atrapalha sua compreenséo e seu
enfrentamento, como ocorre com 0s demais conceitos, porém, este esta
intimamente ligado a situacdes importantes de sofrimento e de repercussdes
violentas no proprio contexto escolar, como afirmam estudos, que o relaciona
com os ataques realizados em escolas brasileiras, vitimizando dezenas de
estudantes, profissionais e os proprios agressores, que conforme evidenciado

neste estudo, alguns deles, foram vitimas de bullying quando eram estudantes.

Acreditamos que esta investigacao possibilitou relevantes contribui¢cdes praticas
para os estudos sobre a temética e para a transformacéo vivencial que a escola
necessita. Nesse sentido, lancamos mao de uma base teérica sélida quanto as
experiéncias praticas, bem como as atuagfes educativas de éxito possibilitadas por
estas préaticas em si, portanto, o que foi proposto por este pesquisador € parte da visdo
de mundo, das vivéncias e experiéncias do proprio investigador, dialogando com a
metodologia comunicativa proposta no presente estudo, estando elas, descritas na
secgao cinco sobre “As alternativas dialégicas como possibilidades de transformagéao”,
como, a Cultura de Paz, a Pedagogia da Cooperagdo e o Modelo Dialdgico de
Convivéncia.

A Cultura de Paz propds uma reflexao tedrica por meio dos Estudos de Paz sobre
violéncia e nao violéncia, materializada por sua vertente pedagdgica que chamamos
aqui de Educagéo para a Paz, em que foram viabilizadas as reflexes e intervengdes
gue resultaram nas AEEs presentes no MDC em questao, objeto deste presente estudo,
tendo ainda, a Pedagogia da Cooperagdo, que apresentou reflexbes sobre as
metodologias colaborativas e a importancia do envolvimento de todas e todos neste
processo, que chamamos aqui por Modelo Dialégico de Convivéncia, que se valendo
da complementaridade das duas anteriores, estabeleceu caminhos por meio das AEEs
presentes nos estudos de Flecha; Gomez e Puigvert (2024), possibilitando assim, a
implementacdo de um modelo inspirado em evidéncias e praticas ja consolidadas de
enfrentamento e prevencgao de conflitos e violéncias no ambiente escolar.

Quanto ao que constatamos durante as analises resultantes dos encontros do
GC, foi que mesmo com os desafios existentes e ja apontados no presente texto, ha
uma clara percepcao dos participantes de que houve uma melhora significativa na

convivéncia das criangas, com uma reducdo visivel dos casos de violéncias entre as
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mesmas e até mesmo entre estas e alguns adultos, o que demonstra que, quando ha
intencionalidade, no sentido do enfrentamento dos conflitos e das violéncias de forma
dialogica, e, inspirados em evidéncias cientificas, h4 consequentemente um ganho na
gualidade das rela¢Bes estabelecidas e, também, ganhos com o ensino e aprendizagem
resultante de um ambiente socioafetivo e um clima escolar mais ético e menos violento.

Verificamos, ainda, que dentre os participantes do Grupo Comunicativo houve
uma aproximacgao e um consequente estreitamento de vinculos, o que foi apontado em
mais de uma ocasido pelos participantes como ponto relevante desta proposta de
implementacdo do MDC. Esta aproximacao fortaleceu os participantes para que fossem
parte da resisténcia afetuosa e ndo violenta no enfrentamento dos desafios de
convivéncia.

Por outro lado, o que ficou evidente, foi um baixo envolvimento dos docentes em
todas as etapas deste estudo, seja na fase de pré-producao de dados no momento do
curso sobre o MDC, ficando em 19% do total dos professores, bem como, na produgao
de dados, que contempla o questionario, com 13%, e os encontros do Grupo
Comunicativo, tendo adesédo de 15% dos docentes da escola, no caso da gestdo, a
adeséao e o envolvimento em todas as etapas, foi quase nulo.

Certamente que a situacdo descrita acima trouxe prejuizos, conforme apontado
durante fase de producao de dados, pois, mesmo apds seis meses de implementagao
do modelo, ainda ha profissionais que dizem ndo conhecer o funcionamento do mesmo,
€ gue mesmo com um organograma amplamente divulgado para o momento do recreio,
aliado a varios momentos na escola em reunides pedagdgicas, de conselho de escola
e dos encontros do GC, em que toda a dindmica do MDC foi tema de discussao, ainda
justificam em nao saber onde, como e quando podem ajudar, o que, aparentemente,
nos parece falta de comprometimento com a mudanca.

Percebemos como limitacdes deste estudo e que possivelmente trouxe
consequéncias aos resultados, algumas condi¢cdes estruturais como o fato deste
pesquisador ter desenvolvido esta pesquisa, paralelamente com suas
responsabilidades profissionais, condicdo que sabemos ndo ser unicamente deste
pesquisador, mas que certamente limitou as possibilidades de aprofundamento e de
imersdo maior na investigagdo, fator que poderia ser minimizado se houvesse a
possibilidade real de um afastamento temporario sem as perdas salariais, como ja
ocorre em algumas redes publicas de ensino que demonstram, com isSso, assumir a
importancia da pesquisa ao desenvolvimento da sociedade, mas que em outras, cuja a
predominancia é a ordem neoliberal, esta condicao sequer é aventada.

Os momentos de formacédo docente coletiva presencial sdo insuficientes para

gue o processo formativo e até de convencimento dos colegas para aderir ao modelo
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possam ser realizados, o que colabora com as dificuldades apontadas de compreenséo
da proposta, mas que poderiam também colaborar de forma positiva, se estes
momentos fossem suficientes, para que alguns profissionais, ao ndo se sentirem
sozinhos e inseguros, nao reproduzissem situacdes de desrespeito e violéncias com as
criancas, reforcando a sensacéo de medo e inseguranca, em um consequente ciclo de
violéncia cruel para todas e todos.

Acreditamos, também, ter sido uma importante fragilidade deste estudo, o fato
de ndo conseguirmos envolver diretamente a comunidade escolar, mais
especificamente as familias nas reflexdes e elaboracfes do MDC, mas avaliamos que
esta situacdo tem mais relacdo com o fato desta participacdo nao fazer parte dos
esforcos da prépria escola e, consequentemente, da cultura de participacdo dos
responsaveis, sendo que, o que as observacgfes indicam, é que o envolvimento das
familias s6 existem como espectadores passivos.

Por fim, a gestéo escolar deveria ser a referéncia impulsionadora das mudancas,
mas o que foi percebido, foi que, desde a proposta de formacdo possibilitada pela
parceria com o NIASE/UFSCar, sobre a Implementacdo do Modelo Dialégico de
Convivéncia e até dos encontros do GC, a adesao foi sempre minima e as vezes
nenhuma, o que possivelmente colaborou para a desmobilizacdo que percebemos em
alguns momentos e pela falta de comprometimento em outros.

Como apontamentos para eventuais continuidades ou caminhos a serem
seguidos, sinalizamos para a necessidade em se pensar estratégias para envolver as
familias com os projetos e propostas da escola, sobretudo no que diz respeito as
situacdes envolvendo a melhoria do clima escolar e das possibilidades de convivéncia
intra e extramuros, cumprindo, assim, o que diz a LDB e o PNE, quanto a gestdo
democratica e a participacdo da comunidade nas discussfes que envolvem a escola e
o desenvolvimento de seus filhos, netos, sobrinhos e irmaos no ambiente escolar.

Propomos também que h& a necessidade de formag&do continua no sentido
democratico do termo, como afirma Maria Vitéria Benevides, e que os beneficios e
possibilidades de caminhos a seguir, possibilitadas pela formagé&o proposta pelo NIASE/
UFSCar, bem como o préprio curso, poderiam ser repetidas durante o processo de
implementacdo, potencializando inclusive os trabalhos do Grupo Comunicativo, a
constante compreensdo e ressignificacdo das intervencbes e suas dinamicas e,
finalmente, a consolidacéo do Modelo Dialégico de Convivéncia implementado.

Importante destacar que sabemos que a quantidade e a rotina das formacdes
pedagdgicas ndo dependem dos docentes e nem mesmo da gestdo da escola, mas de

uma decisao politica que precisa ser tomada em instancias superiores.
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Por fim, percebemos que esta investigacéo contribuiu com a implementacdo do
MDC, tendo em vista ter possibilitado o acesso a informacdes e a formacdes pertinentes
e necessarias para compreender a tematica dos conflitos e das violéncias, bem como,
de aproximar os profissionais e demais sujeitos interessados nas possibilidades de
mudancas, a discutirem questbes comuns as suas necessidades e desafios com
influéncia no clima escolar por meio dos encontros do GC, empoderando 0s mesmos a
participarem ativamente da transformacao vivencial do clima escolar, lancando méo de
uma metodologia comunicativa inspirada em praticas dialdgicas e cooperativas, a
caminho de uma Cultura de Paz e nao violéncia, materializada em um Modelo Dialégico

de Convivéncia.
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