ESCOLA SUPERIOR DE TEOLOGIA

INSTITUTO ECUMENICO DE POS-GRADUACAO EM TEOLOGIA IEPG

MANUEL ALFONSO DIAZ MUNOZ

EDUCAR PARA A PAZ:

ANALISE DE FATORES FAVORECEDORES DE COMPORTAMENTOS
PRO-SOCIAIS NA APLICACAO DE UM PROGRAMA PSICOPEDAGR-
CO DE INTERVENCAO COM ADOLESCENTES

S&ao Leopoldo

2006



MANUEL ALFONSO DIAZ MUNOZ

EDUCAR PARA A PAZ:

ANALISE DE FATORES FAVORECEDORES DE COMPORTAMENTOS
PRO-SOCIAIS NA APLICACAO DE UM PROGRAMA PSICOPEDAGR)-
CO DE INTERVENCAO COM ADOLESCENTES

Dissertacao de Mestrado

Para a obtencao de Mestre em Teologia
Escola Superior de Teologia

Instituto Ecuménico de Pds-Graduacéao
Religido e Educacéo

Orientador: Dr. Manfredo Carlos Wachs

Sé&o Leopoldo

2006



RESUMO

O tema central da nossa dissertagcdo € a violériedeicagdo nos valores no contexto esco-
lar. O tema é abordado a partir da bibliografigaigvel e da investigacao realizada durante
seis meses com os adolescentes da turma BP1 da EMEB Mendes do Bairro Mario
Quintana, em Porto Alegre, com o objetivo de ingestos fatores que, numa proposta de
educacédo para a paz, favorecem o desenvolvimentordportamentos pro-sociais nos ado-
lescentes e evitam comportamentos violentos noegtmiescolar. O texto esta estruturado
em quatro capitulos. Os dois primeiros estdo dddga fundamentacédo teoldgica e psico-
pedagogica da investigacao, referenciada, basidamess contribuicdes teoricas advindas
de trés linhas de pesquisa: em teologia, em pgjieokocial e do desenvolvimento e em pe-
dagogia, especialmente na linha de educacao noesa educacao para a paz. Neste senti-
do, opta-se por um modelo de educacéo integrdidéga. O terceiro capitulo da dissertacédo
descreve 0 percurso e a op¢cao metodologica adotdavestigacdo, que é qualitativa. A
técnica adotada é a pesquisa de campo, a padindetitude participante. Por fim, no quar-
to capitulo, fazem-se a analise e 0 comentarialddss coletados, tomando como referéncia
bésica as quatro variaveis trabalhadas no progdannatervencéo implementado durante seis
meses com 0s adolescentes sujeitos da investigagiacionadas todas elas com comporta-
mentos pro-sociais: auto-estima, expressdo/comgéieethe sentimentos, relacdes de coope-
racao e resolucdo de conflitos. A pesquisa constsitis de avangcos nos comportamentos
pré-sociais dos adolescentes, mostrando a podsithdide educar para a paz nas escolas a-
través de programas de intervencao psicopedagégieificos e de facil implementacao.

Palavras-chave: educacéo para a paz; violéncia kEsc@dolescéncia; comportamento pré-social;

conflito e dialogo.



ABSTRACT

The central theme of our dissertation is violenod &ducation regarding the values at
school. This theme is discussed based on the fiblihy available and an local investiga-
tion. This investigation was carried through sixntis, with adolescents of class BP1 of
EMEF Chico Mendes from Bairro Mario Quintana in teoklegre. The objective of that re-
search was to investigate the factors that, inopgsal of “education for peace”, favors the
development of pro-social behaviors in the adoletsceand prevents violent behavior at
school. The text is structured in four differenapters. The first two chapters are related to
the theological-psychopedagogical fundaments ofrédsearch. This refers to the contribu-
tions of theory from three areas of research, ngm€&heology, Social Psychology and Edu-
cation Development, especially in the line of edwrel values and education for peace.
Therefore, is decided on a model of education basetthe ideas of complete education and
education for solidarity. The third chapter desesilbhe course and the method used to carry
out this research, which is the qualitative onee Bldopted technique is the field research
with participant attitude. The fourth chapter issée on the analysis and comments of col-
lected data. For that purpose reference was mateettour parameters worked in the pro-
gram of intervention. This was implemented duringmsonths with the teenagers regarding
their pro-social behaviors: self-esteem, expressicomprehension of feelings, cooperation
relations and resolution of conflicts. The reseaicbwed advancements in the pro-social be-
havior of the adolescents, indicating possibilitefseducation for peace in schools. This
could be done by means of specific psychopedagomitarvenience programs, which are
easily implemented.

Key-words: Education for peace; school violencepladcence; pro-social behavior; conflict

and dialogue.
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INTRODUCAO

A sociedade brasileira esta cada vez mais atendarizam o aumento da violéncia nas
escolas. Os episodios envolvendo agressoes vefisaias e simbdlicas aos membros da co-
munidade escolar ocupam espaco na midia e preocapanstancias governamentais, orga-
nismos internacionais e a sociedade tillUltiplas sdo as expressdes desta realidadey-os s
jeitos envolvidos e as conseqiiéncias. E uma prabieancomplexa, com implicacdes e ma-

nifestacées no espaco escolar que tém preocupadaornda especial, pais e educadores.

Apesar do alarme social que o tema provoca, imeite as questdes referentes as re-
lagBes entre violéncia e educacgéo ainda estdo pmiadadas. Os primeiros estudos sobre o
assunto foram realizados, na década de 1950, naddssUnidos, mas somente nos anos 80
comegou o debate no Brasil sobre a violéncia neslas Contudo, além de ndo existirem,
em nivel governamental, estudos e estatisticagaueen do assunto de forma global, critérios
comuns que permitam o acompanhamento sistematiéendmeno ou dados sobre os tipos
de ocorréncia que permitam um diagndéstico maisaclaisio, no que se refere a esfera acadé-
mica, a maior parte da pesquisa produzida se deerge nos ultimos anos. Marilia Pontes
Spositd, ao examinar a producéo discente na Pds-gradwanadducacio de 1980 a 1995,
descobriu que apenas quatro dissertacoes e tes&08@ trabalhos apresentados abordaram
a violéncia escolar. A partir desta perspectivae@essidade de novas pesquisas € urgente.

! ABRAMOVAY, Miriam; RUA, Maria das Gracas (CoordYioléncias nas escolaserséo resumida. Brasilia:
UNESCO/Rede Pitagoras, 2003. p.14 e 15.

2 ABRAMOVAY, Miriam. Enfrentando a violéncia nas escolas: um inform&wwsil. In: UNESCOVioléncia
na escola:América Latina e Caribe. Brasilia: UNESCO, 2003101.

3 SPOSITO, Marilia P. A instituicdo escolar e a &walia Cadernos de pesquisaFundacédo Carlos Chagas, n.
104, p. 58-75, jul./199%. 58.



A escolha do tema da educacao para a paz tem taombémotivagéo pessoal. A ex-
periéncia da violéncia infanto-juvenil foi vivida gberto como sacerdote, professor no ensino
formal e agente da Pastoral do Menor durante 18. &esde 1991 vinhamos compatibilizan-
do nosso trabalho como professor e administradmaasno ensino formal, na rede particu-
lar, no Colégio Ibituruna de Governador ValadaMmas Gerais, com 0 servi¢o voluntario
na Pastoral do Menor, primeiro como agente e, posteente, como coordenador nos esta-
dos de Minas Gerais, Espirito Santo, Rio de JameBao Paulo. A experiéncia da violéncia
vivida e produzida pelos adolescentes ndo sO alesgiela Pastoral, mas também daqueles
de classes sociais privilegiadas matriculados da particular de ensino, nos provocou o in-
teresse pelo tema. A violéncia aparecia como cawgsmsequéncia da exclusao social expe-
rimentada pelos adolescentes das classes mais erujolals. Especialmente o convivio com
adolescentes infratores, advindo das responsat#iédaa Pastoral e das experiéncias vividas
na Comissédo de Medidas Socio-Educativas do Conggdtarlual dos Direitos da Crianca e
do Adolescente de Minas Gerais (de 1995 a 200@yecweu-nos da importancia da imple-
mentacdo de processos pedagodgicos adequados titag;es educacionais para a convivén-
cia e a paz como caminho para a inclusdo sociakdemdolescentes. O ECA marcou um ca-
minho que ndo se concretizava nos projetos politemtagogicos dos centros educativos e
projetos sécio-educativos com 0s quais entramosa@tato. Existia muita boa vontade de
parte das pessoas envolvidas no trabalho, masddttamacéo e instrumentos adequados pa-

ra enfrentar este labor. Era feito o possivel.

Outra dentre as experiéncias marcantes desta épiogaconstatacdo da importancia
da influéncia exercida pelo grupo de iguais sobeelaescente. Isto aparecia de forma mar-
cante nas relacbes que os meninos e meninas @staleeleciam nos grupos de referéncia. A
vida interna e relagdes nos grupos na rua repradude forma cruel as relacbes de poder e
violéncia da sociedade da qual eram vitimas. Onfiem®d também se dava dentro das institui-
cOes e projetos destinados a esta populacgédo, ivelcsm a participacédo dos educadores. Nos
gue acompanhamos a conversao das antigas “Febenécaala passada podemos testemu-

nhar o fato.

Nestes anos ficou claro que a escola, espacoqgiado de subjetivacédo da crianca e
do adolescente, ndo estava dando conta dos cergli estavam acontecendo e passava a ser
um dos fatores de ruptura do lago social. Estaiétagéio me levou a acompanhar no ano de

2003, no programa de doutorado em Psicologia @lida& Universidad del Pais Vasco (Es-
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panha), os trabalhos de Maite Garaigorddbil no cad#pintervencéo psicopedagodgica, dese-
nhando e implementando programas de desenvolvintest@omportamentos pro-sociais no

meio escolar. Estes programas estimulam difereftedveis relacionadas com a paz e os di-
reitos humanos como comunicacdao, relacdes de ajudafianca, capacidade de cooperacéo

grupal, expressdo emocional, tolerancia ou aceitdgautrd.

Ao longo desta caminhada fomos constatando a agiaténo Brasil e no exterior, de
experiéncias positivas de educacgao para a pazneldsédo de criancas e jovens nas escolas e
nos diferentes projetos socio-educativos destinaduspulacao infanto-juvenil em risco soci-
al. Estas experiéncias ja indicam um caminho aiseguma populacdo especialmente sensi-
vel a este tipo de intervencéo: os adolescentes.

Todas estas experiéncias e reflexbes foram seulariio e aprofundando para dar
forma a pesquisa objeto desta dissertacdo, queder objetivo geral investigar os fatores
que, numa proposta de educacgéo para a paz, fawoedesenvolvimento de comportamen-
tos pro-sociais nos adolescentes e evitam compenta® violentos no contexto escolar.

Mais concretamente, estamos propondo quatro obge&specificos:

1. Analisar os efeitos da aplicacdo de um prograeniatervencéo psicopedagogica de
educacao para a paz com 14 adolescentes de unmadarprogresséo do 2° ciclo (BP) da Es-
cola Municipal Chico Mendes durante o ano escaa2@D6.

2. Fundamentar teologicamente a op¢ao por uma edlnigera a paz.
3. Verificar a possibilidade de aplicacdo do pragaano ambiente escolar.
4. Estudar a adolescéncia como etapa privilegiadatdrvencéo psicopedagdgica.

O fruto da pesquisa realizada é a presente dig8ertastruturada em quatro capitulos.
Os dois primeiros estao dedicados a fundamentagéagica e psicopedagdgica da investiga-

cao, referenciada, basicamente, nas contribuigdeEas advindas de trés linhas de pesquisa:

a) Em teologia: a construcdo da paz e a dignifcalgiivida aparecem como exigén-
cias éticas da fé no Deus de Jesus Cristo. O candiafpaz passa pela justica. Alguns biblis-

* GARAIGORDOBIL, Maite.Intervencion psicol6gica con adolescentean programa para el desarrollo de la
personalidad y la educacion en derechos humanagidd&@iramide, 2000.
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tas e tedlogos sédo referéncia nesta linha: Bawdf, Boristdn, Gonzalez Faus, Idigoras, Je-
remias, Kasper, Kiing, Leon-Dufour, Preuss, Sclekekx, Schreck, Theissen, Wolff.

b) Em psicologiasdo variados os estudos de psicologia evolutiveesaladolescén-
cia, as mudancas que se produzem nesta etapgper@antia que tém a interacao entre iguais
no desenvolvimento pessoal e social do adolesc8ate varios os autores que frisam a im-
portancia do grupo de iguais no desenvolviment@dimescente: Aberastuy & Knobel, A-
guirre, Coll, Daunis, Erikson, Gotzens. Do mesmalojaa psicologia social, diferentes es-
tudos nos ultimos anos tém evidenciado que, a jgesaonduta pro-social ser complexa e es-
tar determinada por diferentes fatores (cultufaisiiliares, escolares, pessoais, etc.), 0s pro-
gramas de treinamento para o aumento de condutas amdar, cooperar, compartilhar ou
consolar tém sido eficazes. Dentre estes autostaanos Burguet, Cerezo Ramirez, Cala-

zans, Desbiens, Garaigordobil, Galvao, Ortega &dii@n e Uranga.

c) Em pedagogia: especialmente na linha de educagsioalores e educacéo para a
paz e os direitos humanos. Atualmente ndo se persgola apenas como uma instituicao
transmissora de conteudos. J4 nos movimentos deagfio pedagogica dos anos 20, em es-
pecial na Escola Nova, se falava de educacéo gaaa. ®utros movimentos e pedagogos tém
reforgcado esta posicao: a Escola Moderna de Freirtescola de Summerhill de Neill, a Es-
cola de Barbiana de Milani ou a Pedagogia Libertade Paulo Freire. Alguns autores desta-
cados nesta linha sdo Guimarées, Candau & Scavarwalho, Freire, Jares, La Taille, Ma-
cedo, Puig, Tuvilla, e, especialmente, pela opgé® fgzemos por uma educacao solidaria,

Assmann.

O terceiro capitulo da dissertacdo descreve o pgEr@ia opcdo metodologica adotada
na investigacao, que é qualitafivaA técnica adotada é a pesquisa de cdngppartir uma a-
titude participantg por focarmos nossa atencdo numa determinad@gducativa, no en-
tendimento que dela tém os sujeitos envolvidosmogsso, nos resultados que essa pratica
produz neles e na interacdo com outros sujeitasstituicdo entendemos que este é o método

> BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sarilnvestigacao Qualitativa em EducagcaoUma introdugdo a teoria e aos
métodos. Porto: Porto, 1994. p. 81-146.

® BURGES, Robert GA Pesquisa de TerrenoUma Introducéo. Oeiras: Celta, 1997. p. 85-109.

" BRANDAO, Carlos Rodrigueesquisa participante 6. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986. p. 9-62erktid-
mos esta atitude como uma postura pedagégicaeteénicdo qualitativa ndo determinista.
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mais adequado. Neste sentido, nossa opcao metdaokigplhe e conjuga diferentes aportes

do campo da pesquisa qualitativa, dentre elesanfenoldgico e o interacionidta

Por fim, no quarto capitulo, é feita a analise m&atario dos dados coletados. Toma-
mos como referéncia basica as quatro variaveigltralad no programa de intervengao im-

plementado durante seis meses com os adolescaja#gssda investigagao.

O trabalho que estamos apresentando néo € o fweisl meses de pesquisa, nem de
dois anos de mestrado; é o fruto de uma vida dgmnisso e de fé. Nossa motivacao fun-
damental vem da fé no Deus de Jesus Cristo, Deuslaada justica e da paz. A fé Nele nos
impede ficar indiferentes perante a dor e o sofiimelas nossas criangas e adolescentes. A-
creditamos num futuro diferente de vida plena cassa pela construgdo conjunta da paz e da
justica. Entendemos que a dissertacéo agora apadaecontribui para a sinalizacdo de novos

caminhos para nés, educadores comprometidos camsa da paz.

8 BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.19-80.
° sao0 quatro, relacionadas todas elas com compantampro-sociais: auto-estima, expressado/compreahsa
sentimentos, relacfes de cooperacao e resolugéanéltos.
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1. JUSTICA E PAZ SE ABRACARAO: FUNDAMENTACAO TEOLOG ICA DE UMA
EDUCACAO PARA A PAZ

Ao longo da histdria do pensamento humano, tem msigis importante a reflexao so-
bre a violéncia do que sobre a paz. E freqlientergrae nos livros guerras e conflitos como
eixos estruturantes da histéria dos povos. Talvgaesra seja a amostra perfeita dos valores
fundamentais da nossa civilizagdo, e por issotarfaslhe da tanta importancia: competitivi-
dade, agressividade, dominac&o. No Brasil, o teangi@éncia urbana ganha destague nos
meios de comunicacgéo, € motivo de preocupacaosa@arme social, mais ainda quando os

agressores ou as vitimas sdo criangas e adolescente

A complexidade do fenébmeno € enorme e implica, eadamais, enfoques interdisci-
plinares que déem conta da ampliddo do objeto tdel@sOs psicélogos falam de personali-
dade e agress&pos socidlogos, de estruturas sociais favorecsdiaavioléncid; os peda-
gogos, da educacédo como o instrumento privilegiEloonstrucdo de pazA teologia tam-
bém tem estudado o problema a partir de difereagpsctos: violéncia, guerra justa, a paz

como tarefa humana e dom divino... Teorias unidsimrais ndo sao suficientes.

Nés, a partir dessa perspectiva, aberta e mulijdiisar, queremos mergulhar na teo-
logia, na psicologia e na pedagogia na busca defuntamentacdo para uma proposta de
educacao para a paz. Acreditamos que a paz aaténtige promover valores alternativos
agueles vigentes na nossa sociedade. Prepararégpgpazlamar como o mundo deveria ser, €

educar na solidariedade e na justica.

Y REDL, Fritz; WINEMAN, David.A crianga agressiva Sao Paulo, 1985.

1 DA MATTA, Roberto. Raizes da violéncia no Brail: VARIOS. A violéncia brasileira. S&o Paulo: Brasi-
liense, 1982.

2 JARES, XesusEducacado para a pazsua teoria e sua pratica. Porto Alegre: Artmed2200
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Neste capitulo, pretendemos mostrar os fundamésdddgicos de uma Pedagogia da
Paz. Hoje,a definicdo tradicional da paz cortranquillitas ordinis(S Theol I-1l, 29,2) nédo
satisfaz®®. E na fonte biblica que encontramos a luz nedesgara nosso caminhar na procu-
ra da paz. Foi precisamente motivado pela fé ceist&pirado pela Biblia que o Comité Exe-
cutivo do Conselho Mundial de Igrejas, na reuni@qasheiro de 2001 em Berlim, teve a ou-
sadia de proclamar um “Decénio para superar and@é Situamos este estudo na afirmagéao
de que as Igrejas cristds devem concentrar todaisagsenergias nos proximos anos no empe-
nho por construir a paz. A conseqiéncia imediaséad®pcdo € um recorte na perspectiva teo-
l6gica adotada: a biblico-crista. E a partir daitr@o judaico-cristd que olhamos para o tema
da paz. Estamos conscientes de que outras tradigligiesas que poderiam nos trazer con-
tribuicBes valiosas, tal como as orientais (budisxmoismo ou taoismo), o isla ou as africa-

nas nao serao levadas em conta devido as limitapcdpsas da dissertacao.

Contudo, a questédo da analise dos textos bibli@osrtdo tranquila assim no que se
refere a uma “teologia da paz”, sobretudo em relagdAntigo Testamento, no qual, por ve-
zes, aparece um Deus duro, severo, violento, \nyatbelicoso Horst Preuss, no volume |
da suareologia del Antiguo Testamengfirma que em relacdo a violéncia e a ndo-violéncia
o AT se mantém ambivalente na imagem que apredenbeu¥’. Estes tracos ficaram mar-
cados tanto nethosisraelita (a guerra santa ou a forma de tratanioasgos) quanto nos cru-
eis salmos de imprecacédo. A imagem do Deus judearrgro em certas ocasioes e legalista
sempre, pode ser interpretada, conforme Hans Kigrgp a extrapolagdo de uma autoridade
terrena e a “teocracia de um humilhante Deus ticdinit. Também na moral cristd houve re-

flexos desta visao na justificativa dada a gueardase as cruzadas.

A partir da figura de Jesus fazemos uma outraréeitio Deus Pai solidario com seus
filhos. Como reconhece Kiing, aqui radica, em ultingéncia, o conflito de Jesus com seu
entorno politico-religiosd. Neste contexto adquire sentido analisar o ricoraplexo sentido

13 FLORISTAN, Casiano; TAMAYO, Juan José (coordCpnceptos Fundamentales de PastoraMadrid:
Cristiandad, 1983p. 732. O conceito dieanquillitas ordinisde Santo Agostinho e S. Tomas de Aquino tem
sido compreendido, tradicionalmente, como silédeis armas e auséncia da guerra, afirmando o agpecto
gativo do conceito de paz como auséncia de cosi#litordem social.

1Y PREUSS, Horst Dietricileologia do Antigo Testamentov. 1. Bilbao: Desclée de Brouwer, 1999. v. 1, p.
239.

1> KUNG, Hans ¢ Existe Dios?Madrid: Cristiandad, 1979. p. 910.

®KUNG, 1979, p. 919.
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da palavrashalomna primeira parte desta abordagem teoldgica. Nanskg analisaremos a
pratica de Jesus, especialmente sua opc¢éo solmias pobres e excluidos como o caminho
para a construcdo da paz e sua pratica pedagdgiseada no dialogo e no conflito como

provocadores de mudanca e tomada de posicao.

Uma adverténcia: o nosso olhar serd mais hermeoédi que exegético, o que signi-
fica renunciar, de forma proposital, a aspectoomapmtes na analise critica dos textos bibli-

cos. Assumimos essa limitacéo, procurando ser ctesreom a linha geral da dissertacéo.

1.1 Antigo Testamento: Shalom

A histéria de Israel, conforme reconhece José ldigpras’, € uma histéria humana
de lutas. Mas, no meio de uma realidade histofeaacde poderosos impérios e forcas em
conflito, vai surgindo a misséo de Israel de aramagiReino definitivo da paz. Isso somente
pode acontecer com o testemunho vivo desse Reifisttaia, que, no caso de Israel, esta
voltada para Deus, que é o Deus da paz (Js 6,25,8s7). O termahalom em sua comple-

xidade, exprime bem esta concepcao.

1.1.1 Dimensao lingUistica

A palavra hebraica para significar e desejar agsmlom O termo aparece na Biblia
239 vezes. Para Badgresta palavra ndo se ajusta nem ao termo lptimonem ao gregei-
rene Etimologicamente, é derivada da raiz sumsinae do acadiealamu= estar sadio, in-
tegro. A partir desta perspectiva, dos objetosgaoicosshalomafirma que néo estdo que-
brados ou divididos, mas inteiros, dos objetositdsnque ndo sofreram dano, dos seres vivos

gue estao sadios e bem, e da sociedade que esté@adace que é prospera.

Shalomé um conceito muito amplo; nas palavras de Bauwsgrdve assim o seu Sig-

nificado para o povo de Israel:

" IDIGORAS, José Luisvocabulario Teoldgico para América Latina Sdo Paulo: Paulinas, 1983. p. 356 -
357.
8 BAUER, Johannes Biccionario de Teologia BiblicaBarcelona: Herder, 1967. p. 778.
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Shalomsignifica a total harmonia dentro da comunidades, gpor razéo da ordem,
esta penetrada da béncao de Deus e assim poaslgiiescimento, livre e sem obs-
taculos do homem em todos seus aspégc(tladugéo propria).

E um conceito usado tanto para o dia-a-dia coma @amais altas esperancas religio-
sas. Serve de cumprimento na Biblia e ainda hoj¢édio Oriente, na lingua hebraica e
também na arabe. Jacd, ao encontrar e cumprimenfzstores do seu sogro Labao, quer sa-
ber se Lab&o esta bem, se estd com saudéjathalom loAGn 29:6; 43,27; 1Sam 16,4s.).

120

Literalmente shalomsignificaria “inteiro”, “sdo”, “vivo™". No fim da viagem de regresso da
Mesopotamia, Jacob chega a cidade de Siquém “shw, & inteiro” =shalem(Gn 33,18).

“Que 0 nosso coragao esteja integralmesib@lém com o Senhor”, afirmam os israelitas, ao
recusar-se a idolatria (1Rs.9,25). E quando Dagr gaber se o seu filho Absaldo continua

vivo, pergunta: “O jovem Absalédo esta conalen?” (2 Sm 18,29-32).

Para Xavier Léon-Dufodt, a palavra semitica se relaciona com quatro $iguwibs
complementares, que a associam ndo apenas a audémgierra, mas a plenitude da felici-
dade:

1. Paz e bem-estashalomderiva de um radical que, dependendo de seu es@m
o fato de estar intacto, completo (J6 9,4) ou adateestabelecer as coisas em seu antigo esta-
do, em sua integridade (Ex 21,34; Sl 50,14). Nsst#ido, paz é mais do que vida tranquila
ou sem violéncia, é o bem-estar da existéncia djaot, viver em harmonia com a natureza,

consigo proprio e com Deus. E “béncéo, repouseiggliqueza, salvacio, vida”

2. Paz e felicidade: “estar bem de saude” e “estapaz” na Biblia sdo expressoées pa-
ralelas (Sl 38,4, Gn 43,27). A paz é seguran¢&®,J2), concordia numa vida fraternal (Sl
41,10; Jr.20,10), confianca matua (Nm 25,12).

3. Paz e salvacédo: ao ser usada esta expressacsaadar;do no mundo semitico e a-

rabe éalamaleg, todos esses bens sao desejados (Gn 26,29), 236).1

19 Shalom significa la total armonia dentro de la ceondad, que, por razén del orden, esta penetraddade
bendicién de Dios y hace asi posible un crecimiglitioe y sin obstaculos, del hombre en todos spee-
tos, BAUER, 1967, p. 778.

2 MICHEL, Eva. Shalom no Antigo Testamento Disponivel em http://www.estudos-biblicos.comishaat.
html, acessado em 26/03/2006. p.1.

21| EON-DUFOUR, XavierVocabulario de Teologia Biblic®etrépolis: Vozes, 1977. p. 729-730.

2| EON-DUFOUR, 1977, p. 730.
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4. Paz e justica: paz é o que estd bem por opoa@gae esta mal (Pv 12,20, Sl 28,3).
A paz é a soma dos bens relacionados a justicatemaafecunda, comida abundante, mora-
dia segura, sono tranquilo, triunfo sobre os inosjglescendéncia... E isso tudo é garantido,

em ultima instancia, pela presenca de Deus (Lv-28)1

1.1.2 Dimensao teoldgica

Ao longo da histéria do povo de Deus, a idéialilomfoi compreendida de diferen-
tes maneiras: desde o simples cumprimento entterpasiuma sociedade tribal até a espe-
ranca escatolégica dos profetas do exilio e depisoncebida como uma felicidade terres-

tre, mas, igualmente, aparece como um dom de Deus.

Desde o inicio, apesar dos contrastes apontadesaaniente, o Deus de Israel € o
Deus da paz. Neste sentido, vemos Gededo constnualtar a “Javé Shalom” (Jz 6,24). A
paz, na Biblia, é referida a alianca que Deus éea a humanidade, expressa pelo mais co-
nhecido simbolo da paz, a pomba com o ramo deimive bico, sinal da vida que floresce
apos a destruicdo (Gn 8,6-11). Esse dom o ser hmpizstgdm pela oracdo confiante, mas tam-
bém pela prética da justica. A cooperacédo do seaho sempre se vé atrapalhada pelo peca-
do e pelo mal. O capitulo 2 do Génesis nos falaedsma ao mostrar como o mundo marca-
do pelo pecado se afasta de Deus e perde a pams&dgiiéncia disto é a violéncia entre ir-
maos e a morte. De fato, no tempo dos Juizes édueususcita libertadores com a missao de
restabelecer a paz que Israel perdeu pelo seu@&&n 7,1; 1Cr 22,9).

A proclamagcéo da justica como caminho da paz agldaica com os profet3s pois
0S reis procuram conseguir a paz ndo como frujasteca, mas por aliangas politicas e con-
chavos interesseiros. Amés, ao presenciar o safton#dos pobres, denuncia as pessoas que
se refugiam na religido e se acham em paz com [@sgsgecendo e explorando os mais de-
samparados (Am 8,4). Oséias clama contra os quaraghe servem ao Senhor com sacrifi-
cios no Templo, mas esquecem de construir a paaht&cer a Deus” (Os 6,6), isto €, praticar
a vontade de Dele na vida do dia-a-dia. Isaiasquéfias falam de um novo tempo, de uma
vida transformada, fruto da renuncia a violéncis @ vitéria ndo vem da forca das armas,

mas do respeito do direito de todos a uma vidaad{g2,2-5; Mq 4,1-4). Como Jeremias (Jr

23 CONIC,Manual da Campanha da Fraternidade-2005Sao Paulo: Salesiana, 2005. p. 51-52.
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6,14) e Ezequiel (Ez 13,15ss.) denunciam, paz ddiragpara enganar o povo, nao presta.
Contudo, os oraculos ameacadores dos profetasngarméom o anuncio de restauracao a-
bundante (Os 2,20; Am 9,13), sobretudo perantevo pailado e ja sem a possibilidade de
viver iludido. Javé voltara a reunir o seu povanalando-o com sua paz (Is 11,1-4; 32,15ss.;
Am 9,13-15).

Deste modo, o conceito de paz se torna elemente amdiscurso escatoldgico. Deus
suscitard um principe pacifico (Is 9,5-6; Zc 9,9-Hle fara com que todas as na¢des vivam
em harmonia (Is 2,1-5; 11,1-2; 32,15-18). Ao mesemapo, fala-se do servo de Jave, que tra-
ra a paz, fruto do préprio sofrimento (Is 53,3-3¢ra a alianca definitiva de Deus com seu
povo (Ez 34,25; Jr31,31). Como frisa Léon-Dufguso se tornar um elemento essencial da
pregacao escatoldgica, o conceito de paz quesktr@nmse liberta de suas limitacdes terres-

tres e pecadoras.

A paz também é proclamada pelo povo na literatoetiga e sapiencial. Ora-se a
Deus como promotor da paz (Sl 46; 85; 120; 123)eante a realidade pecadora e contradi-
téria (o problema da retribuicdo do justo), prodase a crenca na sobrevivéncia pessoal:
“parecem mortos... mas eles estdo na paz” (Sb.B,ide &, na plenitude dos bens e na co-

munhao daquele que os da.
Com Michef®> podemos resumir em trés os aspectos caractesisiictermdShalom

a) A universalidade d8halom engloba todos os ambitos da vida, neste sentao e
tende a ser universal. O termo se aplica ao canjliax relacdes de uma pessoa: consigo pro-

pria, com a familia, com a sociedade, com o universom Deus.

b) A solidariedade d8halom é impenséavel estabelecer a paz sozinho, menda ain
custa dos outroShalom a paz, é eminentemente relacional. E impensavirepaz enquan-
to o outro ndo a tem. Por isso, ndo € possivekapguanto os pequenos e marginalizados

continuem sofrendo.

c) A realidade d&halom ndo é possivel separar radicalmente a Paz de &aysaz

do mundo. Na construcdo da paz terrena se realioatade de Deus. Igualmente, longe de

24| EON-DUFOUR, 1977, p. 732.
%5 MICHEL, 2006, p. 1.
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ser uma paz apenas interior, exige uma expressamaxe material que se transcende, ao

mesmo tempo, na esperanga do “principe da paz”.

1.1.3 Dimensao antropolégica

Seguindo Wolff em sua obdntropologia do Antigo Testameffioafirmamos a cen-
tralidade do tema da esperanca no Antigo Testanport@star ligado direta e inseparavel-
mente a Javé, “o Deus dos pais e dos profetasus @®ameacas e promessas anunciadas, 0
Deus das grandes mudancas e da salvacao defimtasafambém o Deus dos orantes e dos

sabios”. A esperanca, distintivo da vida humanané&om de Deus.

Na Biblia, a esperanca aparece ligada as promessks/€. Nos textos proféticos ana-
lisados anteriormente, a promessa da paz é um elemssencial da pregacéo escatologica. E
esperada uma “paz sem fim” (Is 9,5ss.), que naolificitada a Israel (Is 2,2-4). Javé mesmo
quebra as armas (Os 1,4; 2,20; Jr 49,35; Mq 5,9r8) novo reino de paz e justica, no qual
todos os oprimidos serdo auxiliados, sera instauf8d72; Is 11,2ss.). E todas estas mudan-
cas estdo indo em direcdo da vida plena, a quafisega superacdo de toda privagao; discor-
dia e injustica nunca se dao sem a acao salviidaedis de Israel. Nessa nova alianca de a-

mizade com Deus e de felicidade plena, tudo seGveslo.

A paz verdadeira se liberta de suas limitacbesnas e alcanca um carater universal,
virando motivo de esperanca estimulante para oggege, a0 mesmo tempo, incentivo para
que busquem uma constante superacao da violémgjasdca presentes. A esperanca para a
qual estd encaminhada a Biblia promete uma noegéwj que transcende radicalmente as
possibilidades do ser humano. Mas, da mesma fdamdgém o anima a dar 0os passos possi-

veis rumo a meta de um mundo novo.

Conforme Wolff salienta, a promessa do Deus dangszda forca para lutar contra
uma dupla tentacéo:

1. A tentacao de desistir na luta pela transformagiuma realidade de violéncia e in-

justica que parece desesperadoramente imutavespesa de um além celestial.

5 \WOLFF, Hans WalterAntropologia do Antigo Testamento Sao Paulo: Loyola, 1975. p. 207-208.
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2. A tentacdo de reduzir a promessa de paz egugtiiyersal a limitagdo propria de
nossas realizacdes humanas, correndo o risco dagErprematura e o abandono.

A relacdo entre a verdadeira paz (dom de Deuspaz &aumana é a existente entre a
libertacdo humana e a salvagao divina. A verdageizaassume e reforca a exigéncia de paz
humana, superando-a. A segunda é obra do ser humagalizada na histéria; a primeira é
obra de Deus, mas reclama a coopera¢do do ser buensua antecipacdo em sinais histori-
cos concretos. A esperanca do crente e a aberttmastendéncia podem ser uma contribui-

céo fundamental na construcdo de uma nova higtaneana de paz.

Na expresséo biblicshalom a paz nédo é concebida apenas como auséncia de-violé
cia, mas como uma situagdo permanente de feligidamhe destaque aos aspectos da abun-
dancia de bens e da participacdo comunitaria.éthado de Deus sobre todos e tudo. Somen-
te um ser humano esperanc¢oso, na escuta da prodweBsais da vida, pode antecipar o Rei-
no na relatividade dos pequenos passos, da higfaaadicalidade da esperanca contra a 16-
gica limitada, e muitas vezes cruel, da realidadeita pela paz vai exigir unir profecia e po-

litica, utopia e realidade, ideal e possibilidade.

1.2 Novo Testamento: a pratica de Jesus

A histéria do povo de Israel foi uma historia faia muitas lutas e constantes buscas.
Uma longa caminhada para a terra prometida, ader@az, da justica e da fraternidade. Mas
aguele sonho e aquelas esperancas nao se realiEaravez de fraterna, a vida se tornou di-
ficil, dominada por pequenos grupos poderosos. énga maioria era um povo simples, ca-
rente e faminto, sempre na espera de um futuroanatia espera de una justica que nunca

chegava. Os pobres nédo tinham ninguém para ollhaeps direitos; ndo tinham vez.

Deus nao concordava com aquela situacao e, atdmgeprofetas, revelou que a ver-
dadeira religido consistia em dar acolhida e apapobre, ao 6rfao e a viava. “Assim diz Ja-
vé: pratiguem o direito e a justica. Libertem oimpdo da m&o do opressor; ndo tratem com

violéncia nem oprimam o imigrante, o 6rfao e a aitidr 22,3).
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O tempo foi passando. Os pobres, sem outra protpgéeram sua confianca na figura
do rei. Ele seria seu protetor, para livra-los xtars&do e do roubo e para estabelecer a verda-
deira fraternidade, de acordo com os planos de.Ddéas os reis também foram infiéis. Seu
coracéao foi dominado pelo desejo de riquezas e@derpNada mudou. Todos defraudaram as

esperancas do povo e ndo souberam leva-lo a uraanathor.

No tempo de Jesus a situacédo néo era diferenteeqpabendigos, mulheres margina-
lizadas, criancas sem protecao, doentes... peasoasgem da vida, esperancas defraudadas.
Mas Deus se lembrou de suas promessas e envidtilseugue, ao lado dos fracos, trouxe
uma palavra de vida para todos: “O Espirito me lescoe me enviou para anunciar a Boa
Nova aos pobres, dar a liberdade aos presos,aanstcegos...”(Lc 4,16-20). Jesus anuncia-
va as Boas-Noticias que vém de Deus e chamavaoa todeconstrucdo de uma sociedade

nova e fraterna.

O Novo Testamento, afirma Idigofasios apresenta o cumprimento da esperanca es-
catologica em Cristo, o prometido principe da ppe reconcilia os seres humanos entre si
(Ef 2,14-18, CI 1,20) e com Deus (Rm 5,6ss.), edtalendo a justica e o amor, dos quais
brota a paz (Cl 3,12-15). E uma paz nova que Sugjeais romanae que une os coracdes com
o Espirito de Deus, do qual nasce a paz (Ef 4@+&,22-24). Nao exclui a guerra, pois nao
veio, afirma o proprio Jesus, trazer a paz, masearg e divisdo (Mt 10,34-39): uma guerra
contra si mesmo e contra todo o mal e a injustigargps habilita como “promotores da paz”
(Mt 5,9).

O Reino de Deus que Jesus anunciava era tudovisisopara todos, sem nenhuma
discriminac&o, pois essa era a vontade de Deuso@isa Walter Kaspét na sua cristologi-
a, 0 Reino de Deus € a personificacdo da espetdangalvacdo, pois sua chegada coincide
com a realizacdo dshalomescatoldgico, da paz entre 0s povos, no ser husmaoouniverso
todo: “A mensagem de Jesus sobre a chegada dodeibeus deve entender-se no horizonte

da pergunta da humanidade pela paz, a liberdgdstiga e a vida® (traduc&o prépria).

" IDIGORAS, 1983, p. 356 -357.

% KASPER, WalterJests, el Cristo 52 ed. Salamanca: Sigueme, 1984. p. 86-107.

2| mensaje de Jesus sobre la llegada del reino ids Bene, pues, que entenderse en el horizonta dee-
gunta de la humanidad por la paz, la libertad, Ustjcia y la vida KASPER, 1984, p. 88.
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1.2.1 As bem-aventurancas

Jesus nos mostra o caminho da construgcdo do R#anmnstrucéo da paz, nas bem-
aventurancas (Mt 5,13-12). Elas anunciam a vindeenhm através da palavra e a¢do de Jesus.
Tornam presentes no mundo a justica e a paz do dzeusla. E a esta paz ndo se chega pela
mentira, pela fome, pela violéncia, pelas affhasas pelo amor fraterno, perdao, solidarieda-
de, resgate do pecador, reintegracdo dos exclukdpmz exige meios pacificos e pessoas
com uma espiritualidade pacificaddréEssas pessoas serdo chamadas “filhos de Deus” por
gue mostram, nas suas atitudes e acdes, o rofdewde um Deus que ndo € vingativo mas

amoroso. Conforme escreve Nancy Schreck:

Para Jesus e para aqueles que seguem o camirtdo,chisus € afirmativa e pole-

micamente contra a morte em todas as suas formdawer da vida em sua plenitu-

de. Os inimigos de Jesus, tais como 0s seguiderétedodes e os fariseus, podem
ter dado espaco na teologia deles para um Deusxigisse o sofrimento e a morte

— mas este ndo é o Deus de J¥sus

A paz anunciada nas bem-aventurancas nao € unregatva, passiva, como poderia
sugerir a traducao do versiculo 9 como “bem-avadus os pacificos”, mas ativa e compro-
metida. De fato, a traducéo literal desse versiéulbem-aventurados os pacificadores”, os
que constroem a p&zSupde muito mais do que ser mediador nos cosflfois a busca da
paz, pela justica, pode levar precisamente a pesvoanflitos. Jesus aposta por uma paz na

qual possa ser alicercada uma nova ordem.

A melhor traducéo para “bem-aventuranca” é felidedaNas bem-aventurancas des-
cobrimos a felicidade dos pobres, as propostagsiesara a constru¢cdo do Reino de Deus,
os alicerces de uma nova sociedade. Nao é qudelimdade, mas aquela que o préprio
Deus oferece. Deus escolhe 0s pequenos, os pelads]icidade para estas pessoas, entre e-
las as pacificas, surge nas consequéncias desthgswos sinais da presenca de Deus na vi-

da das pessoas. Elas “terdo o Reino” (Mt 5,3),laeleena posse da terra (Mt 5,4), no fim da

%9 |nfelizmente, o ditado latintsi vis pacem para bellumainda esta presente nos discursos e consciéreias d
muitas pessoas. A prova mais recente € o resultadeferendum sobre o comércio de armas celebrado n
Brasil em outubro de 2005.

31 CONIC, 2005, p. 54.

32 SCHRECK, Nancy. A ndo-violéncia fiel de Jesus.BWITIGAN, Ken; BRUNO, PatriciaDa violéncia a in-
tegridade. Um programa sobre a espiritualidade e a pratcaab violéncia ativa. Sao Leopoldo: Sinodal,
2003. p. 66.

%3 MARTIN DESCALZO, José Luisvida y misterio de JesUs de Nazaretl mensaje. Salamanca: Sigueme,
1989. p. 306.
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violéncia causadora do sofrimento (Mt 5,5), nortfguda justica (Mt 5,6), na prética da soli-

dariedade e da fraternidade (Mt 5,7), na vivénelaitha nova experiéncia de Deus como pai
(Mt 5,9) que une a todos com os lacos da comunidadelicidade de cada pessoa esta na
possibilidade de recomecar a vida construindo ietamentos novos. Esta nova rede de rela-

cionamentos é o sinal da presenca do Reino engte no

1.2.2 A solidariedade

“A cultura da solidariedade esta intimamente ligadaalor da paz objetivo primario
de toda a sociedade, nomeadamente da comunidaimalae internacional*, disse em
2001, na sua mensagem de Natal, Jodo Paulo lessqrdo nessa frase a exigéncia crista de

unir justica e paz na construcao do Reino.

A opcao de Jesus é clara: ndo € possivel ser atalge continuar apoiando o sistema
que marginaliza tanta gente. E a quem quer segelelonanda escolher: “Ou Deus ou o di-
nheiro! Servir aos dois ndo da” (Mt 6,24). “Vainde tudo o que tens, da aos pobres. Depois,
vem e segue-me” (Mt 19,21). Parafraseando Leorodio podemos dizer que sua praxis se
apresenta como efetivamente libertadora, e autenéinte pacificadora, pela nova solidarie-
dade que se inaugura com os oprimidos pelo sisteRsia procura da paz de Deus através da
justica e da solidariedade com os oprimidos o &sar sinal de contradicdo na sociedade ju-
daica (Lc 2,34).

Jesus oferece um lugar aos que nao tém lugar ndvéania humana, aos excluidos.
De forma breve centraremos nosso estudo em quetegarias representativas de todos aque-

les que ficaram a margem do sistema: doentes, neslheriancas e pecadofes

Jesus e os doentésc 5,12-26) — Naquela época ndo existiam remédias havia
posto de saude nem hospitais. Os doentes softuasvzes: a prépria doenca e a discrimi-
nacao social. A doenca era considerada como cgstiggpecado, maldicdo de Deus (Jo 9,1-
3). Eles achavam que o demdnio morava dentro dotel@epor isso as pessoas se afastavam
dele. Eram marginalizados social e religiosamedgleprosos ndo podiam morar na cidade,
tinham de ficar no deserto, ndo podiam se aproxtaarpessoas. Tocar um leproso era peca-

3 JOAO PAULO Il,Mensagem do dia Mundial da Paz2001, n.18.
% BOFF, LeonardaJesucristo y la liberacién del hombre Madrid: Cristiandad, 1981. p. 260.
% CONFERENCIA DOS RELIGIOSOS DO BRASIL-CRBgguir Jesusos Evangelhgp. 24-27.
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do, ficar impuro. Jesus se aproximou dos doentesjecsou com 0s leprosos, manifestando

gue Deus nao os abandona e os ama com carinhaoaéspec

Jesus e a mulhdic 8,1-3) — De modo geral, a mulher participavatmpouco da vi-
da publica. Em casa, na educacéo que recebe, ameat®, a situacdo da mulher é quase que
a de uma escrava diante do homem. A mulher mdgo, ttozinha, amamenta, cuida das cri-
ancas, fia e tece a ld&. Com o casamento, a mudtssaplo poder do pai para o marido. O di-
vorcio (Dt 24,1) esta do lado do marido e deixaudher em situacdo desesperada. A mulher
nao tinha palavra no julgamento, seu testemunhoerdiwalido. Além disso, por causa da
menstruagao, era considerada impura grande pagigadada. Jesus tem uma atitude bem di-
ferente, conversa com as mulheres, as aceita c@tipulas, defende a dignidade da mulher
(Mc 10,1-12). O Jesus ressuscitado apareceu parasimulheres (Mc 16, 9-11), dando valor

a seu testemunho de fé, a sua missao evangelizadora

Jesus e as crian¢cgdc 9,33-37; Mc 10,13-16) — “Aquele que ama o Bk usaré
com frequéncia o chicote” (Eclo 30,1). A crian¢ca® riéaha direitos no tempo de Jesus. Era
considerada incapaz, menor, sem importancia nasadal. Nao podia participar do culto na
sinagoga. Jesus, porém, acolhe as criancas, gelsta @& simplicidade da crianca faz com
gue ela seja modelo para aceitar o Reino de Dessgs tolocou a crianga no centro da comu-
nidade.

Jesus e os pecadoréit 9,9-13) — No tempo de Jesus, nem todos seidenasam
pecadores. A sociedade se dividia entre justoscadpees publicos. Estes eram o0s que nao
cumpriam a risca os preceitos da lei — 613 no.tdtahhum pobre trabalhador tinha condi-
¢cbes de cumprir isto. O povo simples era desprezédalda profissées impuras: pastores, me-
dicos, publicanos... Jesus quebrou esta divisd@e sahto e pecador, puro e impuro, sagrado e

profano.

Segundo o tedlogo espanhol Gonzales Faoisraco mais caracteristico da conduta de
Jesus com estes grupos é o fato de partilhar eigdes com eles. Jesus as partilhou habitu-
almente com publicanos, pecadores e prostitutiez, delas uma parabola viva, sinal do Rei-

no de Deus. S&o eles a imagem do banquete cekstiahsequentemente, anuncio da chega-

3" GONZALEZ FAUS, José Ignacid.a Humanidad Nueva Ensayo de Cristologia. Santander: Sal Terrae,
1984. p. 88 ss.
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da imediata do Reino. Jesus antecipa o Reino quastde com todos aqueles marginalizados
mostrando o amor incondicional do Pai, até o paet@parecerem como os preferidos que
nos precederdo no Reino dos Céus (Mt 21,31). Namuonental, a partilha da mesa eviden-
cia uma relagdo de confianca total que expressdnadarnidade e perd¥oAlém disso, entre

0s judeus, implica comunhao perante Deus. Parahiboaleremias, estas refeicbes com os

marginalizados sao sinais proféticos mais impressites do que as palavras:

Jesus ndo somente falou em pardbolas, mas tamhbéneragpardbola. Sua acdo
simbélica mais importante foi permitir que comghessem sua mesa os despreza-
dos (Lc 19,5 ss.) e acolhé-los em sua casa (L&-2%, inclusive no circulo de seus
discipulos (Mt 10,3° (traducao propria).

Estes dados nos permitem imaginar o escandaloupde © gesto de Jesus de parti-
lhar a mesa com os pecadores: € mais do que uma@&ocia humana, € uma participacao no
Reino, uma convivéncia escatolégica. E o resgajgedaoa excluida para o convivio com 0s
irmaos e com o Pai. Esse é o significado tambéoudado doente, que € ndo somente fisica,
mas também social e teolégica. O marginalizadon&o-pessoa”, “ndo-cidadédo” e “nao-

irmao”, volta a ser pessoa, cidadao e irméo.

A partir desta perspectiva, a opcao pelos margiaddis aparece como o traco distin-
tivo da misséo de Jesus, do seu anuncio do reifazar realidade a unidade entre a justica e
paz. A solidariedade com o pobre e marginalizadonglicdo e caminho para a pabalom
para o Reino.

1.2.3 O conflito

A chave central da existéncia de Jesus foi tédacado ao servico do anuncio do a-
mor gratuito de Deus. Este anuncio foi tdo insw@waitpara as estruturas de pecado do mun-

do que lhe custou a vida. Schillebe€Bkexpressa assim: “Sua solidariedade com os ‘impu-

¥ No segundo livro dos Reis temos um exemplo de coma refeicdo serve para liberar um cativo (2R8225,
30; Jer52,31-34).

%9 Jests no solamente hablé en parabolas, sino mibétaobré en parabola. Su accion simbélica masitap-
te fue el permitir que compartiesen su mesa loprdemdos (Lc 19,5ss.) y el acogerlos en su casd §l1-
2), e incluso en el circulo de sus discipulos (L0B8). JEREMIAS, Joachinbas parabolas de Jesuss. ed.
Estella: Verbo Divino, 1981. p. 274.

0 su solidaridad con los “impuros”, con los “publicas y pecadores” era algo que la piedad oficial romia
tolerar; iba “contra la ley”. SCHILLEBEECKX, EdwardJesus.La historia de un viviente. Madrid: Cristi-
andad, 1983. p. 269.
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ros’, com os ‘publicanos e pecadores’ era algoagpedade oficial ndo podia tolerar: ia con-

tra alei”.

O objetivo ultimo da insercao de Jesus no meigpdbses € revelar o Pai. Situando-se
no movimento popular, ele corrige as distor¢oesonatistas e institucionais que desviavam
0 povo da Alianga, e revela o verdadeiro sentiddldmca, da Boa Nova do Reino. Jesus é a
revelacdo do Pai que acolhe os excluidos e os gepadbs. Para poder manter a comunhao
com o Pai e com os pobres, Jesus ndo teve medmwecar conflitos, nem mesmo com as
pessoas mais queridas, com a propria familia. ClosaSchreck, “Jesus é tudo menos a viti-
ma complacente cuja bondade ingénua provoca a gimosle um conjunto de homens
demoniacog”, como tantas vezes tem sido retratado. Ele éaladénte livre e obediente a
vontade do Pai, o que lhe leva a provocar e patwbntinuamente, a usar o conflito como
instrumento privilegiado de transformacdo pessoabeaft’. A partir de uma perspectiva
pedagdgica, poderiamos afirmar que Jesus usa gaqugdalo conflito que Gadotti deferftle
e que é dialdgica, enquanto o dialogo, inseridoondlito, é o instrumento usado para provo-

car conflito e mudanca.

S&o muitas as passagens das Escrituras que ilusstapmaxis provocadora de confli-
to de Jesd& Apenas focaremos aquelas que, a partir de nomspeaztiva, sdo paradig-
méticas. Comecaremos analisando o conhdomgion da discérdia que Jesus vem trazer (Mt
10, 34-36 e Lc 12,51-53), para depois abordarmtialogo de Jesus com Nicodemos (Jo 3,1-
21), com a mulher cananéia (Mt 15,21-28; Mc 7,24-80m a comunidade de discipulos (Jo
6,60-71) e a passagem da expulsdo dos vendilhdesmgbo (Mt 21,12-17; Mc 11,15-19; Lc
19,45-48; Jo 2,13-22).

“Eu vim trazer a espada” (Mt 10, 34-36 e Lc 12,53}5

“1 SCHRECK, 2003, p. 69.

42 Tampouco é um revolucionario violento nos moldesrmbvimento zelote. Esta discusséo foi um tema fre-
guente nos ensaios cristoldgicos dos anos 80. KUMN@S.El desafio cristiana Madrid: Cristiandad, 1982.
p. 93-106.

43 GADOTTI, Moacir; FREIRE, Paulo; GUIMARAES, SérgiBedagogia:dialogo e conflito. 3. ed. S&do Paulo:
Cortez, 1989.

4 N&o somente o Novo testamento traz exemplos daspgréovocadora de conflito de Jesus. Como 0 sog®d!
da religido Gerd Theissen mostra, existem testepsinfAo-cristdos que atestam o conflito de Jesesi® s
seguidores com as classes dominantes na Paleskammea do séc. I: Josefo, Téacito, Suetdnio e Plinio
Jovem. THEISSEN, Gerdla sombra del galileo Las investigaciones histéricas sobre Jesus tidasia un
relato. Salamanca: Sigueme, 1988. p. 109.
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As palavras de Jesus “eu ndo vim trazer a pam @ @spada” (Mt 10,34) tém provo-
cado variados comentéarios sobre a natureza da& ¢ Jesus e sua conexao com 0 movi-
mento zelota. Nés colocamos esta sentenca clararascandalosa de Jesus dentro do uso es-
tratégico e pedagogico do conflito que Jesus faesAr de as duas versdes dos evangelistas
serem diferentes, os exegétagnsam que a sentenca proceda, com grande pidadbijlde
Jesus, precisamente por bater de frente com untratpss diferenciadores da mensagem do

NT: a paz.

Ao dizer estas palavras, Jesus esta se negandpea & Unica paz que conhece o ser
humano, identificada com o modelo vivenciado na&fala dgpax romana que mantém o
status quce consagra as diferencas. A paz de Jesus é apeefaipera as diferencas e exclu-
sBes ao sair fora “do meu circulo” e se colocdrdo dos marginalizados. E por isso, nos diz
Gonzalez Faus, que a conclusdo de Mateus, mesmsendo as palavras literais de Jesus,
mas uma adicdo exemplificadora posterior, resurgaenos discipulos viram no Mestee:
choroi tou anthropou oi oikaioi autofv. 35), isto €, 0s mesmos proximos ao homem ficara

distantes, inimigos.

Este era 0 processo que Jesus estava seguindopedpi@os seus discipulos: sair da
sua familia, seu povo, de suas praticas rituaisuds segurancas, para se aproximar dos pu-
blicanos e pecadores, dos marginalizados do sistesta pratica traz o conflito.

Jesus e Nicodemos (Jo 3,1-21)

O encontro de Jesus com Nicodemos, assim comoamteaacom a mulher cananéia,
sdo paradigmaticos por descreverem, de forma adehirdomo o conflito propositalmente
provocado é causa de mudanca pessoal. A diferemigados dois textos € que no segundo é
Jesus o transformado. Nos dois, o didlogo apam@oe instrumento privilegiado do conflito

e da posterior transformacao.

Neste primeiro text§, Jodo nos apresenta Nicodemos: judeu, fariseungbnoedo Si-
nédrio. Como fariseu é um fiel e estrito cumpridarlei, como membro do Sinédrio forma
parte da elite dominante. O plural usado da coav€sabemos”) reforca seu carater repre-

sentativo do judaismo, do farisaismo, do poderleida

4> GONZALEZ FAUS, 1984, p. 92.
46 SAMPEDRO, José Carlokin camino en cuatro etapasValencia: Aguaclara, 1988. v. 2, p. 215-218.
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Nicodemos encontrou a luz nos sinais de Jesusjyiggaém pode fazer sem Deus es-
tar com ele. Mas vem “de noifé” Jesus ndo responde aos elogios e 0 provocapAstasde
Jesus é radical: é imprescindivel uma rupturan&tequer uma adeséo apoiada em sinais, se-
nao uma aceitacao da sua pessoa e palavra. Aumaénstituicdo caduca. O Unico jeito de

entrar no Reino é nascer de novo, “do alto”, etacainovidade do Evangelho.

Nicodemos resiste e Jesus novamente desafia sueaseg, seu saber e sua fé, no
mais puro estilo de didlogo paraf&lodescrevendo o novo estilo de vida de quem rompeu

com a Lei e aderiu ao projeto do Reino: € precaszar da agua e do Espirito.

A terceira declaracdo do texto deixa clara a impodsade de unir legalidade e Boa
Nova. De novo expressa Nicodemos sua resistérariguptando, e sai de cena. Entdo Jesus é
que usa o plural (“sabemos”) para afirmar a veest@ddo seu testemunho como Filho do
Homem. A oferta de salvacao de Jesus supera &lestilo de vida, seu jeito de agir, 0s inte-

resses defendidos pela Lei impedem Nicodemos deraelternativa de Jestis

Ao ler este texto somos confrontados com uma prdlialogal que nos lembra a pe-
dagogia libertadora de Paulo Freire. Ele parterdesguposto de que as questdes e os proble-
mas principais de educacéo ndo sdo somente questegogicas, mas principalmente poli-
ticas. O processo educativo € um ato politico g@salta numa relacdo de dominio ou liberta-
cdo entre as pessoas. Nao existe neutralidadespbs3ila proposta, oposta a uma “educacao
bancaria®™ alienante, é uma pedagogia critica, que contghta revelar a ideologia encober-
ta na consciéncia das pessoas. Neste processmsiBertizacdo, o oprimido renuncia a toda
concepcao fatalista e resignada, abandona toddefiassiva e intransitiva, toma consciéncia
de sua situacio, se insere no processo de libertaggsume sua responsabilidade histérica. E
uma pedagogia orientada para a constru¢do de unuisemo e de uma sociedade novos, pois

erradica do oprimido a consciéncia opressora iatggroduto da relacdo de dominacéo ante-

7 Jo 1,15a luz brilha nas trevas, mas as trevas n3o a reeoahn

8 Técnica literaria usada pelos evangelistas pareatar a capacidade de expressdo que consistetamles
cer um dialogo sobre um tema aparentemente idémizsocompreendido paralelamente, manifestando assim
com mais clareza a divergéncia de opinifes dodatgores.

Y0 processo (e a conclusao) é o mesmo no diadlogesies com o jovem rico (Mc 10,17-31), com a difeae
do foco na questdo econdémica e a exigéncia ddhaacttmo condicao para o seguimento de Jesus.

%0 Expressao freireana que descreve um tipo de eflo@m que o professor, desde uma atitude domestigad
€ quem pensa e da a Ultima palavra, cabendo somemteno escutar e receber o conhecimento qupa de
sitado nele.
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rior. A partir do conflito surge a praxis libertadoFalar de uma pedagogia dialétigafalar

de uma pedagogia do conflito.

N&o é dificil ver este quadro de dominacéo e afli@nano pensamento de Nicodemos.
O detalhe € que ele ndo é oprimido, mas opressoialmente ele poderia estar incluido entre
0s “inocentes” da classe dominante que manténsadlidealista de poder realizar uma acéo
a favor das classes oprimidas, preservangiainis quae os privilégios de classe. Para Freire
é claro: a conscientizacdo somente se da na pcaingarometida com o oprimido. A praxis
libertadora exige uma opgéo de classe. Ndo existeeira via’. E exigida uma tomada de
posi¢do, uma mudanca de lugar ideolégico e vitalndsmo jeito que Jesus exige isso de Ni-
codemos. A vida € movimento, risco, e o convitdekus € para arriscar. O convite que Jesus

faz a Nicodemos é o mesmo, diria Paulo Freire hgjefaria as Igrejas na América Laftha
Jesus e a mulher cananéia (Mt 15,21-28; Mc 7,24-30)

Conforme assinalamos anteriormente, este textoatgrarticularidade de apresentar
uma situagdo pouco comum: no encontro dialégico aanulher cananéia, Jesus é levado a
uma mudanca na sua atitude, inicialmente exclud&sta mulher paga solicita a cura de sua
filha. Ela espera através de Jesus a ajuda do @elssael. Vemos que Jesus rejeita o pedido
dela de forma extremamente dura: do mesmo jeitingoese deve dar de comer aos cachor-
ros a comida dos filhos, assim nédo deve favores@agaos as custas de Israel (Mc 7,27). Até
os dias de hoje no Oriente a palavra “cachorro” temsentido altamente ofensivo quando
aplicada a pessoas. Em palavras de Joachim Jerémmdugar nenhum ouviremos Jesus
pronunciar palavras tdo duras contra os pagdodfaducdo prépria). Jesus nem pode nem

deve ir em ajuda da mulher, pois foi enviado papavm judeu.

A mulher ndo desanima e da um extraordinario tasthim de fé ao dizer que “tam-
bém os cachorrinhos comem as migalhas que caenesia e seus donos” (Mt 15,27). Aqui

se expressa a fé em Deus, salvacéo para Israetambém para os pagédos. Esta fé reconhece

> pratica pedagdégica que adota o método dialéstm &, a andlise critica da realidade com o olgjetestrans-
forma-la, ndo somente conhecé-la, evidenciandosu@sadices internas. SCHMIED-KOWARZIK, Wolf-
dietrich.Pedagogia dialéticaDe Aristoteles a Paulo Freire. Sdo Paulo: Bexssie, 1983.

*2 FREIRE, Paulo. O papel educativo das Igrejas na&rfaa Latina. In FREIRE, Pauldcao cultural para a
liberdade e outros escritos9. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1976, p. 105-127.

3 En ninguna parte oiremos a Jesus pronunciar palaliem duras sobre los paganaiEEREMIAS, Joaquim.
La promesa de JesUs para los paganadladrid: Fax, 1974. p. 38.
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em Jesus o enviado a Israel. Essa mulher canaoesaip que deveria encontrar-se em Isra-
el: a fé em Jesus como enviado de Deus a Israls Beconfrontado pela fé da mulher. O
conflito esta estabelecido e, como consequénce desus revé a posicado anterior louvando a

atitude da mulher e curando a filha.

Também nesta passagem podemos encontrar elemeeto®s| permitem estabelecer
uma relacdo com a pedagogia dialética de PauloeFiEem Freire, pensamento e vida, refle-
Xao e acao, teoria e praxis vao juntas. Ele pensalidade e a acdo sobre ela, trabalhando te-
oricamente a partir dela. Paulo Freire estabelat® nova relacdo educador-educando ao co-
locar como ponto de partida a pessoa e a cultueddoando, que, através da relagéo dialogi-
ca estabelecida no processo pedagdgico, é capmzadear na leitura do murti@ se com-
preender como sujeito da historia. A dialogicidagarece como elemento central do proces-
so. Por isso, na sua pratica educacional, a linguagarhistoria da coletividade s&o essenci-
ais. Neste contexto, o educador é um provocadaitdacdes, um animador cultural num
ambiente em que todos aprendem em comunhdo, ptagoea ninguém educa ninguém,
como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os k@eeeducam em comunhédo, mediati-

zados pelo mundd”.

N&o é dificil enxergar na figura dessa mulher aggaa, marginalizada a figura do
“educando” que, nessa relacdo dialdgica com o ‘atlue, estabelece uma nova relacdo em
que os papéis tradicionais s&o invertidos, comstrujuntos uma nova realidade. E a teimosia

de um e abertura do outro que fazem esse processteeer.
Jesus e a comunidade de discipulos (Jo 6,60-71)

Ao longo daqueles poucos anos de itinerancia, JEsuapanha e forma os discipulos.
Através desta convivéncia o chamado se aprofunolgmcesso de conversao avanca. Ele
manda observar a realidade (Mc 8,27-29; Jo 4,356Vik-3), confronta-os com as necessida-
des do povo (Jo 6,5) e reflete com eles sobre awlgs questdbes do momento (Lc 13,1-5).

Nesse processo surgem momentos de crise que proveckesisténcia de uns e o fortaleci-

** FREIRE, PauloA importancia do ato de ler em trés artigos que se completam. 22. ed. Sélo:Raortez,
1988. p. 11-22.

*> FREIRE, PauloMedo e ousadiao cotidiano do professor. 7. ed. Rio de Jan#lex e Terra, 1986. p. 121.

* FREIRE, PauloPedagogia do oprimido 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1983. p.79.
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mento de outros, especialmente do grupo dos dozendito surge como elemento de dis-

cernimento e esclarecimento de atitudes e posturas.

Neste sentido, a passagem de Joao é signific&limate da forte e radical afirmacéo
do carater absoluto e definitivo da historicidadlvifica de Jesus, 0 grupo de seguidores se
vé na necessidade de optar entre “comer a carebex b sangue do Filho do Homem” para
segui-lo ou abandoné-lo. Esse “comer a carne” béibe sangue” significa se comprometer
com a encarnacao e morte de Jesus, o qual exigambém o discipulo esteja disposto a dar

a propria vida em favor dos outtbs

Jesus ndo suaviza a exigéncia. Obriga os discipubpsarem: “vocés também querem
ir embora?” O grupo dos “muitos discipulos” se f&alo pela radicalidade da proposta e,
entre admirados e ofendidos, abandonam o seguimdato assumem a fé por medo de se
comprometer. E ndo aceitar a profundeza salvifigaJgsus da a historia € nao aceitar o Espi-

rito do Pai (Jo 6,62-63). A mais dura forma desa®i € o abandono da historia.

A reacdo do grupo dos doze é totalmente difer&itedo Pedro assume, no v. 68, a
representatividade do grupo, no que constitui urnigsdo de fé no modo do seguimento (“a
guem iremos, Senhor?”) e na mensagem de Jesusacomathor das possibilidades para o fu-
turo do ser humano (“tu tens palavras de vida atgrAinda nos oferece uma pequena pro-
fissdo de fé na messianidade salvifica de Jesage(filamos... tu és o Santo de Deus”). A a-

deséo a Jesus e a causa do Reino sai fortale@daapise e o conflito.
Jesus e o Templo (Mt 21,12-17; Mc 11,15-19; Lc3498; Jo 2,13-22)

O relato da expulsao dos vendilhbes do Templo apares quatro evangelhos, o que
assegura sua historicidade. Nos trés evangelhéscsis é colocado no final. Em Mateus esta
no capitulo 21, em Marcos no capitulo 11 e em Luacasapitulo 19. Em Joao, porém, apare-
ce no capitulo 2, no comeco. Com certeza, o fatataceu no final da vida de Jesus, mas Jo-
ao o coloca no comecgo porque, pela sua concepcpcatiea de Jesus, esse fato acontecido
no Templo é paradigmatico de sua mensagem e misRara nds possui um carater paradig-

matico ao mostrar a carga provocadora de conféiforaixis de Jesus.

>" SAMPEDRO, 1988, p. 241.
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Tanto no evangelho de Marcos quanto no de Lucdgspie essa acao de Jesus foi a
causa pela qual os judeus comegaram a procuraooasiéo para mata-lo. A acédo de Jesus
no Templo faz surgir entre as autoridades judi@&ia de que € preciso acabar com ele. Joao
expressa essa idéia de uma outra forma, quandtDgdigtruam esse Templo e em trés dias eu
o levantarei; mas o Templo de que Jesus falava seu corpo” (Jo 2,20-21). Jodo fala da
morte e ressurreicdo em relagdo com o acontecidbenplo. E preciso entender que Jesus
esta atacando uma verdade fundamental da religdcp. O “dogma” mais importante do
judaismo é que Deus sO existe um, e 0 seguintarguriancia € que esse Deus mora no
Templo. Dizer que o Templo vai ser destruido qisgrdque a casa de Deus vai ser destruida,
ou, dito de outra forma, que Deus vai deixar détanbntre eles,

Eram enormes os interesses que existiam em voliastianicdo. Quando Jesus entra
no Templo, derruba as mesas dos cambistas e exqaNsgndedores de pombas e ovelhas, es-
ta impedindo o funcionamento do sistema cultuatjudVarcos conserva na sua narragao
(11,15-19) uma frase-chave contra Jesus: “Derrasamesas dos cambistas e as cadeiras dos
vendedores de pombas, e ndo deixava ninguém camada através do Templo... Ao entar-
decer, Jesus e os discipulos sairam da cidadeis d&sum “golpe de mao” no Templo que
dura o dia todo, paralisando a vida do Templo pongleto. E um gesto profético que vem
falar: este sistema cultual ndo é o que Deus quameonseqiiéncia, nao podem ser ofereci-

dos mais sacrificios a Deus deste jeito.

Dois textos do AT usados nos evangelhos sindtictesgretam a acdo de Jesus: Is
56,7 e Jr 7,11. A frase que o evangelista colosadtnos de Jesus enquanto expulsa os ven-
dilhdes é: “Minha casa serda chamada casa de opagddodos os povos” (Marcos), “Minha
casa sera chamada casa de oracdo” (Mateus e Ltaragyo de Is 56,7, “No entanto vocés
fizeram dela uma toca de ladroes”, tomado de Jr. Ldndo os dois textos entendemos o sen-
tido que os evangelistas viram no gesto de Jesustdadeiro culto a Deus exige que néo e-
xista distingdo entre judeu e estrangeiro, entradm e mulher, entre sadio e doente, entre

puros e impuros. Os ladrdes ndo séo os vendilhdgaiib. Os ladrdes sdo os que vao rezar

%8 No capitulo 21 do Apocalipse, ao descrever a agfoscelestial, a nova cidade, o texto nos dizguisée:
“N&o vi na cidade nenhum Templo, pois o seu TerdpoSenhor, o Deus todo-poderoso, e o Cordeiro” (Ap
21,22). Na nova Jerusalém ndo havera Templo.
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no Templo para procurarem, deste jeito, tranqiilszea consciéncia depois de ter matado,
adulterado e oprimido o pobre antes de entrarem ali

Jodo, em vez das citacbes mencionadas, colocaun@ls¢o outros dois textos: o Sl
69,10 e a profecia de Zc 14, 20-21. Ao colocarim@iro Jodo esta sugerindo que na morte
de Jesus e na relacdo que esta tem com o Templongee o Salmo 69. Jodo, ao colocar esta
citacdo, quer dizer o mesmo que Zacarias na peofgugando o Messias vier ndo havera mais
distincdo entre sagrado e profano, isto €, Deusngtera tudo e uma pessoa nao sera santa

por vir rezar no Templo, mas por ser amado por Pesua vida ordinaria.

Tudo isto significa subverter a ordem religiosad@ética, e econdmica) estabelecida e
tradicional, e sO pode levar ao caos... Entendeassén, a atitude de Caif4ds. Como conclu-

sdo, fazemos nossas as palavras de BornRaamanalisar estes textos:

O que os evangelhos querem mostrar é extrema tengée chegou o conflito de

Jesus com o0s seus adversarios e o carater radi¢aizd que ameaca 0 povo, e ao
mesmo tempo a maneira com que os discipulos s@anaaos para o desfecho final
(traducéo propria).

Cremos ter mostrado a conflitividade radical daxigrale Jesus. A sua encarnacao
implicava tudo isto. Nasceu pobre, 0 que para ieleegpressédo da vontade do Pai. Escolheu
ficar do lado dos pobres, o que era decisdo dm Fdberendo ser obediente ao Pai até a
morte, “e morte de cruz” (Fp 2,8). Sentiu a pobrpaadentro. Esvaziou-se e foi esvaziado
(Fp 2,7). Experimentou a fraqueza na hora da agoniabandono total na hora da morte (Mc
15,34) — 0 abandono ao qual eram condenados osgpdorreu soltando o grito dos pobres,
certo de ser ouvido pelo Pai (Mc 15,37). Por i€3eus o exaltou (Fp 2,9), dando o sim

definitiva a sua obra e mensagem.

¥ Lo gue los evangelios quieren mostrar es la exdrEmsion a la que ha llegado el conflicto de Jesassus
adversarios y el caracter radical del juicio que&za al pueblo, y al mismo tiempo la manera camalis-
cipulos son preparados para el desenlace final. BG®IM, Glinther. JesUs de NazaretSalamanca: Si-
gueme, 1977. p. 167.
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2. EDUCAR INTEGRALMENTE NA SOLIDARIEDADE: FUNDAMENT ACAO PSI-
COPEDAGOGICA DE UMA EDUCAGAO PARA A PAZ

Ao longo da histéria, a escola tem sido considerada instituicdo fundamental na
formacéo do ser humano, caracterizada essenciamelt seu carater competitivo, por estar
fortemente vinculada ao éxito académico e pelgpsei@nsdo exclusivamente instrutiva. Po-
rém, a partir da reflexdo de autores como Piaget|ld€rg ou Freire, hoje em dia esta se fa-
zendo um evidente esfor¢o por superar a conce@@sabla como mera transmissora de co-
nhecimento, em favor de uma ampliacdo dos procesiasativos que inclua a educacao nos

valores e atitudes que exigem a convivéncia pacéfiparticipativa na sociedade.

Esta inquietagdo acompanhou a reflexdo pedagogiszcllo XX. J& nos movimen-
tos de renovacéo pedagogica dos anos 20, em dsmpeeé¢iacola Nova, se falava de educacao
para a paz. Outros movimentos e pedagogos téncaekmesta posicdo: a Escola Moderna de
Freinet, a Escola de Summerhill de Neill, a Esc@@arbiana de Milani ou a Pedagogia Li-
bertadora de Paulo Freire. No Brasil, os ParameZwasiculares Nacionais de 1998 s&o o
ponto de referéncia para uma profunda modificagimadelo pedagdgico brasileiro, come-
cando pelo resgate da ética e convivio social & gk propria escola. A proposta sugere o
trabalho através de seis temas transvéfs&ca, Orientacdo Sexual, Ambiente, Salde, Es-
tudos Econdmicos e Pluralidade Cultural.

A educacao nos valores, especialmente a educacd@ @z, aparece como pano de

fundo da pesquisa objeto da presente dissertag@saNpesquisa pretende analisar, entre ado-

%9 http://www.mec.gov.br/seflensfund/Ftp/pcn5_8.@“temas transversais” dizem respeito a conteddas-
rater social, que devem ser incluidos no curridael@nsino fundamental, de forma “transversal”, gja,snao
como uma area de conhecimento especifica, mas conmteldo a ser ministrado no interior das variaasr
estabelecidas.
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lescentes, os efeitos no ambiente escolar de ulm @stinteracdo humana estruturado na base
de relagbes de ajuda, cooperacgdo e diadlogo, qtereds condutas agressivas, intolerantes e
excludentes. Isto significa que, como pressupgst@®logicos e pedagdgicos do presente es-

tudo, devemos ter em conta trés aspectos basieoaligarcam nossa reflexao posterior:

1. A adolescéncia: Por que escolher esta etap&idovital? E possivel educar para a

paz nossos adolescentes? Quais elementos destdaatagecem o labor educacional?
2. A educacao moral: Hoje tem sentido uma educagial na escola?

3. Uma pedagogia para a paz: Quais sao os prisdisicos de uma pedagogia para a

paz?

A estrutura da segunda parte do capitulo tentanelgp estas inquietacdes. A primei-
ra parte versara sobre as caracteristicas do adotes as mudancas que se produzem nesta
etapa e a importancia que tém o surgimento do perga formal e a interacdo entre iguais
no desenvolvimento pessoal e social dele. A segpada estara centrada nas diversas pers-
pectivas teoricas desde as quais é pensada a adunacal: como socializacdo, como desen-
volvimento cognitivo, como educacao do carater, c@ducacao integral e como educacao
para a solidariedade. Por altimo, na terceira pggtéo colocados os principios pedagogicos

bésicos que norteiam nossa proposta de educagia paz.

2.1 O adolescente e seu mundo: uma oportunidadea@Eapaz

A etapa da adolescéncia é particularmente sergivebnto de vista social e psicope-
dagogico; por isso € também um momento impar pabalhar valores e, especialmente, o
tema da paz. A adolescéncia aparece como um petéodoandes mudancas biolégicas, fisi-
cas, psicologicas e sociais, em que o ser humdnedaia identidade pessoal e soeiae
ajusta ao entorno. E um periodo da vida claramdifeeente dos outros e que apresenta ca-
racteristicas, comportamentos e tarefas propriag ldtervencdo educativa adequada ou ina-
dequada pode decidir o rumo da vida pessoal el stucedolescente.

Etimologicamente, a palavra “adolescéncia” derigdadim adolescereque significa

“crescer”, “brotar”, “ficar grande”. O termo € cuado nas linguas ocidentais no século XV,
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mas apenas no século XIX, segundo Roberto D#pnisonceito psicopedagdgico de adoles-

céncia foi formado.

A duracéo da adolescéncia ndo € definida absolut@malguns autores determinam
sua duracao entre 12 e 18 anos, outros argumentanmigiaria aos 10 anos e meio quando
seiniciam as mudancas fisioldgicas e outros, enge Blaunis, ainda admitem que esta etapa
vital terminariaaos 25 anos, alegando a formacéo completa do se&rtmem termos fisicos,
sociais e econdmicos. Na bibliografia consultadeoettamos uma diversidade de critérios

para a definicdo da adolescéncia, o que revelgplitade de perspectivas e de compreensdes:

1. Critério cronoldgico: define a adolescéncia emridade de 10/12 anos até 20/21

anaos.

2. Critério legal: O Estatuto da Crianca e do Adoémte (ECA), no 2° artigsitua a

adolescéncia entre os 12 e os 18 anos.

3. Critério do desenvolvimento fisico: a adoles@aconteceria entre a puberdade e
0 momento em que o desenvolvimento fisico estaegu@scluido (por volta dos 20 anos).

4. Critério socioldgico: a adolescéncia acontecedanomento em que a sociedade
deixa de perceber o ser humano como crianca, paigsa ndo o percebe como adulto com

papéis e funcbes estabelecidos.

5. Critério psicologico: a adolescéncia acontecepianomento em que 0 ser humano

iniciasse sua reorganizacao psiquica considera@sgdutos basicé%s

a) luto do corpo infantil — considerando as mudargal6gicas que acontecem na puber-
dade;

b) luto pela identidade e pelo papel infantil —dauda independéncia e a consequente res-
ponsabilidade que esta acarreta;

¢) luto dos pais — a idealizacao dos pais na pe&ejnfantil tende a terminar.
Parece unanimidade entre os autores consultadesdliz 0 comeco desta etapa esta
marcado por mudancas fisiologicas e fisicas. Posémfinal esta indicado por mudancas so-
ciais e de critério perante a vida. O impacto eowali destas mudancas bioldgicas em intera-

cdo com fatores culturais, histéricos e sociaidigara o adolescente. Por isso, podemos a-

L DAUNIS, Roberto. Joven®esenvolvimento e identidadeTroca de perspectiva na psicologia da educacao.
Sao Leopoldo: Sinodal, 2000. p. 52.

%2 ABERASTURY, Arminda; KNOBEL, MauricioLa adolescencia normal Buenos Aires: Paidés, 1970. p. 10
e 11.
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firmar que a adolescéncia é um fendmeno essencitdmearcado pela cultura e pela histéria.
Se a puberdade, como conjunto de transformacg@eadfigue capacitam para a reproducéo, é
fundamentalmente um fato biolégico e um fendmenweausal proprio da nossa espécie, a
adolescéncia € um fendmeno psicolégico e socialsgumanifestaliferentemente em cada
cultur&® e cada espaco/lugar. No Brasil, a vivéncia daestdéhcia na periferia das grandes
cidades adquire tonalidades diferentes, e muitassvéraméticas, em funcdo de uma estrutura
socioecondmica desigual e excludente. No nossaltraltambém abordaremos o que os au-
tores consultados nos dizem sobre o adolescenteedidsrias de nossas cidades, sujeitos de

nossa pesquisa.

2.1.1 A puberdade: mudanca, ansiedade e agressieida

A adolescéncia € marcada por varias transformadfesjue diz respeito ao aspecto
bioldgico, a puberdade caracterizaria seu inicitei@o puberdade deriva de pubis, que diz
respeito a cabelo, porém usualmente o termo puthertean sido interpretado como o proces-
S0 que envolve toda a maturidade sexual. As fung@esais que caracterizam o amadureci-
mento sexual sdo: a ovulagdo nas meninas e a egpgénese no rapaz, que vao possibilitar
a capacidade de procriacdo. Estas funcdes sédocddeaas a partir de modificacdes do fun-
cionamento de glandulas enddcrinas, advindas caom®nto da idade cronoldgica e o con-

sequente desenvolvimento do organismo dos adokesen

Outras caracteristicas (secundarias) também revalamturidade sexual: nas meni-
nas, o desenvolvimento do busto, o surgimento bes@® pubis e nas axilas e ainda uma le-
ve mudanca na voz. Nos meninos, o crescimentoradelelos 6rgaos sexuais, 0 surgimento
de pelos n@ubis e nas axilas, na face e demais zonas e mauganjficativa na voz. A mu-
danca de estatura é caracterizada por um crescimepgntino. Ha freqiientemente uma alte-
racdo na proporcionalidade das diferentes partemm: enormes pernas e bragos, causan-

do, as vezes, constrangimento.

%3 MEAD, Margaret.Adolescencia, sexo y cultura em SamoBarcelona: Planeta-Agostini, 1985. Nunca é de-
mais lembrar, dentre a bibliografia classica, wdstde Margaret Meadom os adolescentes samoanos ao
constatar que entre eles néo existe a crise dasaduicia tipica dos paises ocidentais por nao hdegeon-
tinuidade entre a crianca e o adulto.

®* MONEDERO, CarmeloPsicologia evolutiva y sus manifestaciones psicopligicas Madrid: Biblioteca
Nueva 1982. p. 441 ss.
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Atualmente, a puberdade tende a acontecer com madoocidade. Algumas hipote-
ses séo levantadas para justificar este fendmeriigcdo, fatores climaticos, doencgas, fatores
ambientais e outros estimulo$esquisas comprovam que a percepcdo da apar&icaado
adolescente esta diretamente ligada a opinido qumlescente tem de si mestdambém
0 modo como 0s outros o encaram pode alterar c@aportamento. Alguns efeitos séo ob-
servados na maturacao precoce, tais como: tamanhbstatura (as vezes néo revela a verda-
deira idade), maturidade emocional, forma de vsstifos pais comecam a criticar), exclusao
de grupos, possibilidades no esporte e em outresires que privilegiam a aparéncia. A pre-
ocupacdo com o0 excesso de peso torna-se algo pregente na adolescéncia, quando 0s
meninos interpretam isto como qualidade infankemeninas como motivo de serem pouco

atraentes.

Nesta etapa aparecem necessidades, desejos dednteexual que dao lugar aos
primeiros contatos exploratorios e preparatorics fdéuras relagbes sexuais. A emergéncia
da sexualidade desperta temores no adolescemteptab davidas sobre a identidade sexual,

inseguranca...

Este quadro de mudanca fisica rapida e desconhgmgiaca medo e inseguranca no
adolescente, assim como o desejo de afirmar suautmagade/feminilidade nas suas rela-
¢bes com o outro sexo. A agressividade aparece eomanifestacdo légica dessa situacao
ambivalente de inseguranca e desejo de afirmac@esnhecimento e 0 medo podem e de-

vem ser trabalhados para a prevencao da violéncia.

2.1.2 A busca de sua identidade pessoal e social

O elemento considerado mais caracteristico do dek@émento da personalidade na
adolescéncia é a identidade pessoal. ParaHFikisort’, a adolescéncia constitui 0 momento

65 Alguns dados séo ilustrativos: a menarca vem-tecig@ando em trés ou quatro meses por década @dur
nos ultimos cem anos. EIZIRIK, Claudio Laks e c@sciclo da vida humana uma perspectiva psicodina-
mica. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 122.

66 Especialmente interessante é o estudo de CRUEZd&d MAGANTO, Carmen e ECHEBARRIA, Agustin.
Autoconcepto y imagen corporal en adolescentesMAGANTO, Carmen (dir.)Investigaciones en Psico-
logia Clinica. San Sebastian: Universidad del Pais Vasco/lliRR&talogia, 2002. p.145-172. Nele se mostra
que tanto o autoconceito quanto o indice de MasspdBalestéo relacionados com a satisfacdo corporal em
ambos 0s sexos e que o nivel de satisfacdo copaleterminado néo pelo peso real do individuo, peés
peso percebido.

" ERIKSON, Eric.Identidade, juventude e criseRio de Janeiro: Zahar, 1976. p. 129-141.
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chave e também critico de formacdo da identidaeiniddo “identidade” como diferencia-
cdo pessoal inconfundivel, autodefinicdo da pepsoante outras pessoas, perante a socieda-
de, a realidade e os valores. A identidade, constada Alfredo Fierrd, é de natureza psi-
cossocial e contém elementos cognitivos, ja quadividuo se avalia a si mesmo se compa-
rando com a percepc¢éo da avaliagdo que outros fdemA percepcao, ou imaginacéo, do
conceito que os outros tém dele € um elemento fedtl na formacao da propria imagem.
Para os autoreseguidores da teoria eriksoniana, entre eles DFduaitarefa especifica da a-
dolescéncia é a elaboracdo da identidade pessmaitiada individuacdo da personalidade,
entendida como a delimitagdo das fronteiras quaraapo sujeito dos outros, a ruptura dos
elos com os objetos da infancia e o distanciamesrorespeito as figuras parentais.

Na concepcéo eriksoniana, a adolescéncia é uma @¢ajpansicado entre a infancia e a
vida adulta na qual se produz uma desestruturagitedtidadeE o periodo ou idade da cri-
se, onde muitos questionamentos estdo presentesfjuPceu existo? Qual o significado do
mundo para mim? Como poderei participar do (madalifa@ mundo?

O adolescente enfrenta, ao mesmo tempo, a instatbdiinterior propria e as diferen-
tes demandas que lhe chegam do mundo externoiss(eamizades), intelectuais (estudo) e
vocacionais (futuro). Por isso, 0 mundo dos adwdfmarece como desejado e temido. O nor-
mal é que sinta ansiedade, confusdo e rebeldidediautoridade, se mostre contraditorio
nos seus comportamentos e estados de animo, cgdeseamocionais intensas e instaveis.
Embora seja comum ouvir-se que os adolescentesgséssivos, a educadora Tadegury®
mostra nas suas pesquisas que a agressividadeimgrerite a adolescéncia, mas sim o anta-
gonismo, a instabilidade emocional e a inquietac@mportamentos estes que, se néo forem
bem compreendidos, podem gerar agressividade. &@rismo € claramente perceptivel na
capacidade incansavel e inesgotavel de o adolescentestar, opor-se e colocar-se contra
tudo ou quase tudo aquilo que pessoas revestidagul® grau de autoridade lhe apresentam,
sejam elas pai, mée, tio, professor, diretor. BStade nao significa obrigatoriamente ser a-

® FIERRO, Alfredo. Desenvolvimento da personalidadeadolescéncia. In: COLL, César; PALACIOS Jesus;
MARCHESI, Alvaro (Orgs.)Desenvolvimento psicoldgico e educagapsicologia evolutiva. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1995.v.1. p. 292-296.

%9 DAUNIS, 2000, p. 56.

® ZAGURY, Tania.Encurtando a adolescénciaRio de Janeiro: Record, 1999
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gressivo. Como se lida com essa atitude pode papv@@gressividade e comportamentos

violentos.

A instabilidade emocional surge frente as grandedamcas fisicas, bioldgicas, inte-
lectuais, emocionais e sociais que ocorrem na scieia, as quais podem provocar intensos
e contraditérios sentimentos, alternando alegufgra, tristeza, melancolia, mau humor ou
mutismo, dificultando a vida familiar. Estudos comda pesquisadora espanhola Maite Ga-
raigordébil, que tem analisado os fatores assosiadoebelido adolescente, indicam uma
maior probabilidade de que esta aconteca quandtidwga autoritaria da familia é patriarcal

e desigual, a disciplina é severa ou inconsisteenatrimonio infeliZ.

A inquietacgdo é vivenciada em funcéo da aproximagéeida adulta e as expectativas
que esta idade traz, tornando-se ambiguo o seritindendesejo e, a0 mesmo tempo, medo
frente as responsabilidades, a independénciagaléile, a formacéo profissional, a vida afe-

tiva.

A partir dos autores consultados, podemos descalmituéncia de dois tipos de fato-
res na ocorréncia de condutas violentas: os fafssoais, ligados a instabilidade e insegu-
rancas proprias do periodo vital, e os fatoresliares. A importancia de um terceiro grupo
de fatores, sdcio-econémicos, ficara em evidéneis mdiante na nossa pesquisa. A aborda-
gem do problema, portanto, deve ser multifatopatgue as causas e as manifestacdes do fe-
ndmeno também sdo mudltiplas. A intervencdo deverdas também tendo em conta esta
complexidade. Evidentemente, desde esta perspegthaproposta de educacéo para paz re-
duzida a uma das dimensdes ou limitada a um UumitBté da vida do adolescente tera efei-
tos logicamente reduzidos.

Esta constatacdo néo invalida, e sim reafirma ass&gtade do envolvimento pessoal e
ativo do adolescente nas propostas de educaca@ peaa e da participacado da familia. I1sso
significa perceber o adolescente como fonte deatnra, de liberdade e de compromissos.
Significa falar de protagonismo na construcao de auitura da paz.

"I GARAIGORDOBIL, Maite.Intervencion psicol6gica con adolescentean programa para el desarrollo de la
personalidad y la educacion en derechos humanagidd&@iramide, 2000. p. 25.
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2.1.3 O grande aliado na educacao nos valores:rsamento formal

O estudo sistemético da inteligéncia dos adolesseatseu jeito de pensar comeca
com a publicagdo, h& cinquenta anos, do livro Heltter e PiagdDe la logique de I'enfant &
la logique d"adolescenda Jeaiaget, em 1924, em seu liite jugement et le raisonnement
chez I'enfantestudando as dificuldades das criancas paravegsaguns problemas apareci-
dos nos testes de inteligéncia, estabelece a ecigtée um estagio que comegaredor dos
11-12 anos e que chama de pensamento formal.

No estudo do pensamento formal os enfoques dedahelPiaget sdo distintos. A
primeira desenvolve um enfoque mais funcional,reequpando em descrever as estratégias
usadas para abordar os problemas. Piaget desemwalemfoque mais estrutural, ocupando-

se das estruturas légico-matematicas do pensamento.

O pensamento formal adolescente se define em fuhg@mlocdo de uma nova estra-
tégia para enfrentar os problemas. O adolescentenkba para uma maior independéncia da
realidade imediata e uma maior dependéncia dosipiiis 16gicos. Seguindo o texto de Iris
Barbosa Goulart sobre Piaffet caracteristica essencial deste estagio éiagdistentre o re-
al e o possivel: 0 adolescente é capaz de predas ts relacdes que poderiam ser validas pa-

ra determinar, por experimentacao e analise, & r@atras caracteristicas seriam:

- O pensamento hipotético-dedutivo: capacidadeodailar hipoteses e controlar va-
ridveis para sua comprovacao atraves dos mecandgmanbinacéo e dissociagao.

- A logica proposicional e o raciocinio verbal: pddabalhar intelectualmente com re-

presentacdes proposicionais dos objetos.
- Alintegragao das duas formas de reversibilidadeverséo e a reciprocidade.

Desde o enfoque estrutural, Piaget afirma que gpodiaimento dos sujeitos se apdia
em quatro operagdes logicas que atuam de forma@oad&, e que formam o grupo INRC:
Identidade, Negacéo (ou inversao), Reciprocida@ereelacdo. O grupo INRC aparece como

consequéncia da unido dos dois sistemas de reilidegile conseguidos no estagio anterior

2 GOULART, iris B. PiagetExperiéncias basicas para utilizacéo pelo professoPetropolis: Vozes, 1983. p.
47-49.

3 PIAGET, JeanA epistemologia genéticasabedoria e ilusées da filosofia; problemas deofia genética.
Sao Paulo: Abril Cultural, 1983. p. 368.
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(inverséo e reciprocidade), que nesta etapa seinamioriginando as transformacgdes por i-
dentidade e correlagao. Piaget afirma que o giNRLCI pode ser aplicado a dois tipos de ope-
racOes formais: as operacOes proposicionais, esdrstibjacente das operacdes do sujeito, e

aos esquemas operacionais ou raciocinio experimeuafsrte dos novos conhecimentos.

A partir da aquisicdo do pensamento formal o adel#®e pode pensar sobre idéias,
fazer projetos, consegue compreender conceitogsisse universais. Igualmente é capaz de
tomar-se a si proprio como objeto de reflexdo (@arisciéncia). E um aliado imprescindivel

na formacao de um sistema proprio de valores.

Contudo, a pretensédo de universalidade e homogateido pensamento formal na
teoria piagetiana foi contestada posteriormenteridv@arreterd frisa que as pesquisas de
Inhelder e Piaget foram realizadas com uma amdstelunos das melhores escolas de Gene-
bra, e isteexplica que todos os adolescentes alcancaram giee$bamal entre os 14 e os 16
anos. O proprio Piaget modificou sua teoria em 9@0eitando que o pensamento formal e
abstrato ndo necessariamente se alcanca sem unzg&de treinamento especial.

Reconhecer a importancia das variaveis sociofaidtie pessoais na hora de pensar
na aquisicdo do pensamento formal na adolescéacianmpede afirmar que a aquisicdo do
pensamento formal possibilita 0 desenvolvimentgudzn moral e da compreensao critica da
realidade do adolescente. Também aumenta a cagaaleéate para argumentar seguindo cri-
térios cada vez mais justos e amadurecidos, pangreender as raizes dos problemas, suas
diferentes leituras. Isto permite ao adolescentoagrometer num dialogo critico e criativo
com a realidade pessoal e social. A capacidadetiveflprépria do pensamento formal deve
ser um instrumento Util numa proposta de educagée g paz, mais ainda quando colocamos

o didlogo e o conflito como categorias centraisagsoposta.

4 CARRETERO, Mario e LEON, José A. Desenvolvimentgrdtivo e aprendizagem na adolescéncia. In:
COLL, César; PALACIOS Jesus; MARCHESI, Alvaro (Q)g®esenvolvimento psicoldgico e educacao:
psicologia evolutiva. Porto Alegre: Artes Médica895.v.1. p. 280-282.

S RUBIO, Rosa; BARRIO, Emilio A.; GONZALEZ, Maria (PsicopedagogiaAlcala de Guadaira: Mad,
2000, V.I. p.305.
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2.1.4 Uma ferramenta preciosa: o grupo de iguais

Se a orientagdo social primaria era dirigida narioia aos pais e a familia era o ambi-
to privilegiado de interag&o, na adolescéncia pag@ss de intercambio social extra-familiar
se expandem enormemente, de tal forma que setdehllito a referéncia a familia. O pro-
cesso de autonomia pessoal e construcdo da prégnidade que o adolescente experimenta
passam pela necessaria emancipacao da tutelagiar@itimo os pais vivenciam e reagem di-
ante do seu filho adolescente determina o graerts&ib com que vai ser vivido esse momen-

to, que tem na puberdade seu momento mais delicado.

Paralelamente ao processo emancipacdo em reldgdoilea iniciado pelo o adoles-
cente, d4-se um estreitamento dos lagcos com o gleipompanheiros. O vinculo grupal lhe
proporciona seguranga, reconhecimento social, yragesde afetividade e de vida fora da
dominacédo do adulto. O grupo € o cenario psicogknoiqual dramatizara e ritualizara a pas-
sagemadolescente atraves de manifestacdes socioculpripsias (roupagem, ideologia, ter-

ritorialidade...).

Os resultados das pesquisas sobre a estruturhdogigrupos na adolescéncia apenas
confirmam a teoria interpessoal de Sullivan do desleimento socidf. Fierrd” nos relata o
percurso padrdo de um grupo juvenil: 1. grupo emisado; 2. grupo misto e homogéneo; 3.

relagcbes amorosas de casal e desintegracao.

A formacao de grupos espontaneos nesta etapa peamadolescente elaborar idéias
e experiéncias vividas, a discussdo de ideologfameos de vista, a atividade, o desenvolvi-
mento da amizade e as primeiras experiéncias derpafusca a inclusdo no grupo como
uma forma de se incluir na sociedade. O grupo tenpapel fundamental na socializacdo e o
adolescente espera encontrar nesse contexto aaugrNa sua busca de identidade o ado-
lescente recorre a uniformidade do grupo esperandontrar seguranca e estima. E o “grupo

de iguais”, de adolescentes como ele, companheégira@sigustias e anseios. Através da confra-

S SULLIVAN, Harry Stack.Concepciones de la Psiquiatria ModernaBuenos Aires: Editorial Psique, 1959.
Sullivan (1892-1949), psiquiatra e psicanalistaenamericano, foi o criador da teoria interpess@aberso-
nalidade. Nela afirma a necessidade de considerfatas culturais e sociais como condicionantedefen-
volvimento da personalidade e do aparecimento rdostornos mentais. Isto é, construimos nossameers
lidade na inter-relacdo social.

""EIERRO, 1995, p. 299-305.
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ternizag&o e o igualitarismo, o grupo pode enfreasaexigéncias advindas, principalmente,
da escola e da familia.

Os efeitos da interacdo com iguais no desenvolvionga personalidade e na sociali-
zacao do individuo tém sido amplamente estudad@tiuo séc. XX. Assim, a interacao en-
tre iguais promove o conflito, o desenvolvimentgrativo, a cooperagao e o desenvolvimen-
to moral® e estimula o desenvolvimento da capacidade deragtdacdo do comportamen-

to79

Atualmente ndo se duvida de que a interacdo estiguais tem uma importancia fun-
damental no desenvolvimento integral e na conseadigé metas educacionais. Os resultados
das pesquisas realizadas nas Ultimas dé€amascidem em afirmar a influéncia positiva das
relacdes entre iguais no processo de socializagéaguisicdo de competéncias e habilidades
sociais, no controle dos impulsos agressivos, a0 ge adaptacdo as normas estabelecidas,
na superacao do egocentrismo, na relativizacdagssiga do ponto de vista préprio e até no
rendimento escolar. Todos eles concluem que noogiepguais se da uma insubstituivel a-
prendizagem social. Muito mais entre adolescepi@s,0 grupo passa a ser a principal insti-
tuicdo socializadora, fonte de status, reconhedimerautoconceito para o adolescEnt®
desafio € como fazer desse privilegiado espacodstrticdo coletiva de subjetividades um
espaco de educacéo para a paz.

Gonzéalez Almagr resume em trés pontos a funcéo socializadoraujmgte iguais:

e Ajuda a transformar a estrutura emocional hier&aydios adultos, proporcionando um espaco
de maior liberdade e favorecendo a autonomia degmento pela discussédo e a critica. Ao favo-
recer a opinido pessoal se produz um efeito lidertdas perspectivas anteriores e um distancia-
mento da familia.

» Transforma as regras e os principios heterobnomosagviccdes préprias, interiorizando os
conhecimentos, normas e valores, rol sexual, ardaéadaptacdo ao grupo. Este proporciona ao
adolescente uma nova fonte de aprovacao e acedpdadulta que influi no autoconceito do su-
jeito.

» Amplia os modelos de identificacdo oferecidos pebesos de comunicacdo, que séo valoriza-
dos conforme sua contribuigdo a vida social dog@rup

8 PIAGET, JeanEl criterio moral en el nifio. Barcelona: Fontanella, 1977.

" VYGOTSKY, Lev SemionovichEl desarrollo de los procesos psicoldgicos superas Barcelona: Critica
Grijalbo, 1979.

8 GARAIGORDOBIL, 2000, p. 29 ss.
8. FIERRO, 1995, p. 306 ss.

8 GONZALEZ ALMAGRO, Ignacio.Socializacién: un proceso interactivo. Cuadernos de realidadeslss,
n. 41-42, p. 227-237, 1993. p. 235.
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Na medida em que avanca a idade aumenta a indeméadas atitudes com respeito
aos pais se tornam menos favoraveis e crescemdesparticipacdo em condutas negativas,
sobretudo ao redor dos 15 anos. Contudo, as pasjt@snbém indicam que os adolescentes
tendem a assumir os valores parentais nas areaoqgsieleram importantes, e que nas ques-
tOes triviais e do dia-a-dia sdo os iguais os geecem mais influéncia. O detalhe é que nesta
Gltima categoria entram temas como o lazer e ournagle drogas. A pergunta que surge pe-
rante estes dados é: e quando a familia néo tesreggbara oferecer, qual € a referéncia? Se
algum dado aparece com clareza nos estudos sal&acia € que 0s comportamentos violen-

tos sdo aprendidos e que o ambiente familiar éritap@ nesse aprendizado.

A importancia do grupo na adolescéncia e da infliZédos iguais, assim como o sur-
gimento do pensamento formal, nos leva diretamanoteema da moralidade prépria desta e-
tapa, caracterizada pela cooperacéo e a recipamidara Piaget, o desenvolvimento cogni-
tivo alcancado pelo adolescente, que agora é apaer o mundo e de ver a si mesmo do
ponto de vista do outro, lhe permite adotar umaateutdbnoma, na qual as normas emergem
das relacdes de reciprocidade e cooperacédo. Neppie de Kohlberg, mesmo que nao exis-
ta uma explicita relacao entre idade cronolégidasenvolvimento moral, poderiamos dedu-
zir que o final da idade adolescente correspondena a plenitude do raciocinio moral, pois
se dao as condi¢des cognitivas para isso. Na aelaljcconforme foi colocado ao falar do pen-

samento formal, o desenvolvimento pleno s6 acomeatalguns casos.

Neste mesmo sentido poderiamos falar da supotideatltruista e generosa propria
do adolescente. Até hoje nao foi demonstrado quedokescentes tenham um compromisso
maior com valores que transcendem o préprio inderpessoal mais do que os adultos. O que
parece comprovado € que, na medida em que o saniouse desenvolve, a capacidade de
executar comportamentos altruistas cresc@umentar a capacidade de descentramento. Em
teoria, 0 adolescente teria desenvolvido essa whubec de forma suficiente para agir além
dos seus interesses o0 que nos permitiria uma erteéo eficaz na area da educacao nos valo-

res e, especificamente, da educacéo para a paz.

A interacdo e o grupo sao elementos importantdernaacao e na vida do adolescen-

te. Nao utilizad-los como instrumentos pedagdgio®gpdmeira ordem na nossa proposta de

8 GARAIGORDOBIL, 2000, p. 27.
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trabalho seria ignorar o saber psicopedagégicaittimsos cem anos. E a partir da interagéo
grupal que estabelecemos uma relacdo dialogicaenpms criar um vinculo afetivo e forma-

tivo com eles.

2.1.5 Os “nossos” adolescentes

Na convivéncia diaria com os adolescentes nos deya com a riqgueza e a dureza da
vida que lanca novos olhares sobre a adolescémreiald ambito académico e médico. Esses
olhares manifestam um adolescente que nao é prdéutona reflexdo erudita, mas de “um
projeto de sociedade de participacdo democratatatee geradora de dependéncia interna e

externa do pais, que vai configurando cada dia tmaitipo de sociedade excluderite”

A partir da periferia e das ruas das grandes cgladzasileiras podemos construir ou-
tros modos de se conceber o adolescente, além delenbegemoénico dshopping center
Esses adolescentes, meninos e meninas, em suaanma&gros e pobres, sdo vistos como de-
linglientes, violentos e desqualificados profisdimieate. N&o correspondem a adolescéncia

“normal”, branca, masculina e de classe médiaisiossl

Seguindo Graciafi afirmamos o processo de “adultalizacdo precoeerhditos des-
ses adolescentes, obrigados a serem arrimo dedamitlesestruturacdo de muitos lares e a
auséncia de figura paterna nas familias os colasauas sem nenhuma orientacéo e seguran-
¢a, vivenciando uma constante instabilidade e n@éé Podemos, igualmente, supor uma

consideravel desorientacdo em relacéo a qualqimrético e limite.

Para o adolescente que vive no ambiente violenteafioo de drogas presente no dia-
a-dia do bairro em que mora, a socializa¢do néntece na familia ou na escola, mas na rua
junto ao seu grupo de referéncia, que constroi gigwias regras de convivéncia, codigos de
grupo, girias ou modos de vestir-se. Conforme afi@ilberto Dimensteifi, quando a agres-
sao e a rejeicdo sao integrantes naturais do aotidio adolescente nédo € estranho que a rea-
céo seja também violenta, gerando um circulo vicidbiesse contexto de anomia € a lei do
mais forte que domina, e a violéncia se torna uor faredominante na convivéncia social. O

uso da violéncia ndo somente pode trazer benefcimsémicos, mas também simbdlicos, a-

8 GRACIANI, Maria StelaPedagogia social de rua4@ ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001, p.119.
8 dem, p. 126.
8 DIMENSTEIN, Gilberto.A guerra dos meninos 32 ed., Sao Paulo : Brasiliense, 1990, p.28.
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fetivos e psicolégicos, enquanto o adolescentdagizado, reconhecido e acolhido no grupo.
Nesta linha se expressa Luiz Eduardo Soares acegles@ violéncia juvenil como uma estra-

tégia de sobrevivéncia psicologica:

Provocando no outro um sentimento, 0 menino redstaypresenca, visibilidade e

existéncia social. Recorrendo a arma, portantogimo invisivel restaura as condi-

¢bes minimas para a edificacdo da auto-estimaecimhecimento e da construgéo
de uma identidadé

Paulo César Pontes Fraga, ao analisar diferensepiigas realizadas com criancas e
adolescentes de rua no Brasil eMemezuela, coloca algumas caracteristicas comsosing
discriminado e banalizado da violéncia, pouca vadgéo da vida, imediatismo extremo,
consumismo excessivo e desenfreado. Fraga fal@udira de emergénci&’porque, para
esse jovens, ndo ha nem futuro nem raizes, sorgmgsente, o instante vivido intensamen-
te, sem qualquer outra referéncia sendo o hipancamsNuma sociedade de extrema desi-
gualdade econdmica, esses adolescentes sdo chamealmsumir produtos que nao tém con-
dicbes de adquirir sendo através de comportameatosiderados anti-sociais e violentos.
Nesse ambiente, a tolerancia a frustracdo € mieiensendéncia a desenvolver comportamen-

tos agressivos maxima.

Contudo, também existem no universo do adolesanfgeriferia elementos que nos
permitem enxergar praticas de protagonismo, aut@aronstrucdo de si mesmo e de resis-
téncia. Neste sentido podemos destacar as multipéasfestacdes culturais desenvolvidas
nas periferias dos grandes centros urbanos, cooatassde samba, blocos carnavalescos, re-
ligidbes afro-brasileiras, rodas de samba etc.,apostam para uma viséo diferente do adoles-
cente: nem ameaca para o sistema ou hedonisespdnsavel, nem ingénuo e vitima passiva
do sistema soci@ll E a partir desta perspectiva, e com este adoiesague podemos oferecer

alternativas para a construcao de uma culturazla pa

8" SOARES, Luis Eduardo. A violéncia como estratégmaradoxalmente autodestrutiva — de sobrevivgrsiia
coldgica. In INSTITUTO DE ACESSO A JUSTICMefesa transdisciplinar de jovens em conflito com a
lei: relato de experiéncia. Porto Alegre: Nova Pr@@5. p. 57.

% FRAGA, Paulo César P. Politica, isolamento e Solicpraticas sociais na producdo da violéncia agjotr
vens. In SALES, Mione Apolinario; CASTRO DE MATOBaurilio; LEAL, Maria Cristina.Politica soci-
al, familia e juventude Uma questéo de direitos. 22 ed. Sao Paulo: G&tez. p. 100.

8 Viviane M. M. MAGRO.Adolescentes como autores de si prépriosotidiano, educacéo e o hip hopis-
ponivel em _http://www.scielo.br/scielo.php?scrigi=srttext&pid=S0101-3262200200020000&cessado
em 19 de agosto de 2006, p.1.
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Para concluir esta parte, vale a pena conferiaks/mmas de um jovem fundador de um
grupo derap:

Na periferia, todos se encontram na rua, nos halesposse surge dai, reunindo
dois ou trés grupos deap E um jeito de trocar idéia sobre musica, arteoblpmas
da periferia, de estudar as nossas origena afro-descendéncia, que a escola
ndo ensina. Também é nossa unido para lutar pagc@sm@m sociedade, exigir locais
para 0s n0ssos ensaios e apresentitoes

2.2 A educacao moral

Tem-se discutido muito nos ultimos tempos a quedddeducacao nos valores e a mo-
ral das criancas e dos jovens, sobretudo no memags relacionando o tema a questao da
disciplina e dos limites e, como é o0 nosso casm, cadema da educacéo para a paz e a cida-
dania. A percepc¢do de um “relaxamento” e da “pdedaontrole” nesta area tem levado mui-
tos educadores para certo saudosismo da “classiieacdo moral. De fato, o tratamento

deste tema tem passado por uma evolucgao:
1. Imposicéo de principios morais tradicionais @aleres absolutos.

2. Epoca de relativismo moral. Ao considerar osnes desde uma perspectiva indivi-

dualista a intervencao educativa chegou a inteapsst como uma falta de respeito.

3. Hoje em dia as questdes morais sdo uma necgssidaial. E possivel uma educa-
cdo moral respeitosa com a autonomia pessoal eroampido, ao mesmo tempo, com o dia-

logo, a busca da paz, a justica e a solidariedade.

Séo diversos os enfoques desde o0s quais podecsea@n 0 desafio da educagao mo-
ral dos nossos adolescentes, e isso € 0 que varalisaa neste capitulo. Contudo, antes, de-
vemos realizar um esclarecimento conceitual imptetaética e moral falam da mesma reali-
dade? Seguindo a argumentacdo de Yves de La*Tadi® respeito a este tema, podemos a-

firmar que, embora os dois termos sejam sindnirhesaficas do grego e do latim respecti-

%' MAGRO, op. cit., p. 1.
%L LA TAILLE, Yves de. A questdo da indisciplina: @i virtudes e educacdo. In DEMO, Pedro; LA TAILLE,

Yves de; HOFFMANN, Jussar@randes pensadores em educacdBorto Alegre: Mediacéo, 2002. p. 68-
98.
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vamente), podem ser atribuidos significados ditesermas sempre complementares, as duas
palavras Assim, podemos chamar de moral os comportamentosjas e valores que deve-
mos aceitar como validos ou coletivamente aceiasocbons e desejaveis. Isto €, as leis que
orientam nosso agir. A ética, nesta perspectiva, aeeflexdo sobre por que os consideramos
validos. Isto €, os ideais que dao sentido a VAdaoral responde a perguntamo agir?A

ética, a pergunteomo viver?

Os dois conceitos estéo intimamente ligados, detada que a ética, do ponto de vis-
ta psicologico, engloba a moral, e nenhuma educagial sera bem-sucedida sem uma for-
macao ética. Sempre que falarmos de educacao nest trabalho, estaremos pressupondo
uma formacao ética que embase a proposta conaetdutacdo moral. Isso ndo invalida a
afirmacao que a escola pode e deve exigir a mudiala ética, pois ndo se pode cair na tenta-

céo autoritarista de exigir uma resposta prontrgumta ética e impor ideais.

2.2.1 A educacao moral como socializacao

O sociblogo EmiléDurkhein? considera a moral como a interiorizacdo de payrias
pais e o respeito a sociedade a qual pertence: us®&no € ser humano porque vive em so-
ciedade, e a moral somente se entende num corgesitd. Assim, uma acao € moral se cor-
responde aos valores majoritarios numa sociedadentieada. Desde esta perspectiva, rejei-
ta a distingcdo entre moral individual e socialspoida possivel moral € fruto da acao social, e
0 espirito critico € um elemento desmoralizadodetagregacao social.

Portanto, para Durkheim a educacéo moral se cazcieor:
- Ter como objetivo a socializa¢do do jovem.

- Conteudos valorativos/normativos.

- Usar a argumentacéo racional como instrumento.

- Defender a escola como agente moral, reforcaridgi@midade do Estado para esta

funcao através do ensino publico.

- O professor exerce o papel de autoridade mdmahao e exemplo.

20 préprio Piaget nos d4 uma visdo do autor ao tiamoral heterébnoma. PIAGET, Je&hcriterio moral
en el nifia Barcelona: Fontanella, 1977, p.285-312.
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O outro tedrico que ilustra este enfoque desde pargpectiva mais psicologica é Al-

bert Bandura, que elabora a teoria da aprendizageial. Segundo Jorge La R&¥s&8andura

diferencia dois tipos de mecanismos de aprendizagemnal, isto €, de valores, atitudes e pa-

drdes de conduta:

a) A instrucéo direta ou treinamento instrumerdafacterizada pela sua intencionali-

dade e o uso de reforcos e castigos.

b) A imitacdo ativa ou aprendizagem observaciamadle o educando escolhe o objeto

da aprendizagem em funcao do prestigio do ageataigador modelo.

As aprendizagens de valores, atitudes e padrdesrakita social exigem do sujeito,

na teoria de Bandura, um grau elevado de discrgim@ara poder aprender de modelos que

mostram condutas complexas. E por isso que a agaisie atitudes e juizos morais bem es-

tabelecidos é trabalhosa pelo grande nimero dévessique intervém.

As contribui¢cdes de Bandura a educacdo moral séegasntes:

1. As normas morais basicas sdo adquiridas ndan#agdo de normas culturais ex-

ternas ao sujeito.

2. O ambiente influencia através da instrucao alicet da aprendizagem observacio-

nal.

3. A motivacdo fundamental para adquirir as normasais esta na obtencéo de re-

compensas ou na evitacdo de castigos.

4. O desenvolvimento moral € mais uma adaptaca@a@damental a regras do que

uma mudanga cognitiva.
5. Existe uma grande variabilidade cultural.

6. O raciocinio moral, inicialmente, é posteriorcamnportamento e esta mediado por
variaveis sociais. Num primeiro momento, apos glsgoem a resposta social perante
seu comportamento, 0s sujeitos se véem na necdssittajustifica-lo moralmente.

Depois de repetir esse mecanismo em outras ocasi@@Essoa acaba antecipando as

justificativas.

% A ROSA, Jorge. Teoria da aprendizagem socialeAliBandura. In LA ROSA, Jorge (OrgBsicologia e
educacéo O significado do aprender. Porto Alegre: EDIPUCR®3, p. 71-102.



51

Esta teoria despertou criticas severas pela vis&@esenvolvimento moral como sub-
Missao ao grupo, pelo papel passivo do sujeitonper@aefeito modelador dos agentes sociais
e pela sua énfase em processos diadicos de infiéne supdem somente interacdes entre

duas pessoas.

2.2.2 A educacao moral como desenvolvimento cegniti

A teoria genética de Jean Piaget supbs uma mudangaentacdo nos estudos sobre o
desenvolvimento moral, centrados, até entdo, ieegunorais. Piaget centrou-se no racioci-
nio moral, nos critérios usados para julgar as etasdmorais e como se pensa sobre elas. Es-
tas normas podem estar impostas (moral heteronaunia}eriorizadas pelo sujeito (moral au-

tbnoma).

Como fez para a avaliagdo do desenvolvimento degniPiaget criou situacoes nas
quais colocava problemas de natureza moral. Nalesias respostas dadas pelas criancas,
Piaget centrou-se em quatro conceitos ou no¢coesn¢#o, responsabilidade, mentira e justi-
ca) e em trés estagios do desenvolvimento moraligneo moral, relativismo moral e moral

autbnoma).

Assim, pois, segundo Jean Pid§es desenvolvimento moral do individuo seguiria a

seguinte sequéncia:
1. Anomia: periodo sensério-motor.
- Até os 2 anos.
- Ainda néo capta valores morals
- Age pelo afeto e por motivacdes externas: prémicastigos
2. Moral heterbnoma - Realismo moral:
- Até 7-8 anos: periodo pré-operatorio.
- Realismo moral: as obrigacdes sao independentesritexto e das intencdes.

- Responsabilidade objetiva.

% PIAGET, 1977.
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- O valor das normas esta unido as pessoas queas(ds adultos), a autoridade.
- Favoraveis a impor castigos expiatérios.

- Acreditam na justica imanente. Estéo a favoretidautiva.

- Defendem o abuso do maior sobre o0 menor pelovagto de autoridade.

3. Estagio intermediario - Relativismo moral:

- 8 a 12 anos: Operacdes Concretas.

- Certo relativismo moral baseado na cooperacae émniais. O papel dos adultos &

reduzido e ganha importancia o dos iguais.

- Igualitarismo radical e absoluto.

- Justica entendida como: igualdade, cooperacéoigrocidade.
4. Moral autbnoma: Operacdes Formais

- A partir dos 13 anos.

- Relativismo moral: julga as normas em funcaorééres proprios.
- Considera a inteng&o ao avaliar o comportamento.

- Prefere os castigos por reciprocidade.

- N&o acredita na justica imanente

- Coloca em primeiro lugar a justica distributivee&ibutiva.

- Defende as condutas reciprocas de defesa engis ig

A concepcdao piagetiana reforca a necessidade deedutacdo moral da crianca e do
adolescente, adequada ao colocar a moral heterébomma condicdo prévia necessaria a a-
quisicdo da autonomia moral, objetivo ultimo entmeciavel de toda formacado ética. Neste
sentido, o papel do mediador (na terminologia sot&racionista), do adulto na familia, na
escola ou na comunidade é insubstituivel enquanela que oferece as referéncias éticas
basicas que servirdo de alicerce para a constdaggaotonomia moral posterior. Por outro la-
do, podemos destacar a importancia da adolescéntia uma etapa privilegiada para a edu-
cacdo moral. Nela, segundo Piaget, o sujeito p@ssubndi¢cdes cognitivas necessarias para

atingir a maturidade moral, a autonomia.
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Lawrence Kohlberg aprofunda e amplia a teoria piaga. Os estagios do desenvol-
vimento cognitivo moral, nucleo central de suaite®édo o resultado da interagdo da pessoa

com o0 meio, destacando-se na sua teoria o papetinohal da escola e a educacéo.

Kohlberg segue um modelo transcultural de seiggestaagrupados de dois em dois,

ao longo de trés etapas
| PRE-CONVENCIONAL: cumprimento de regras externas.
1. Moralidade heteronoma:
- 0-4 anos.
- Evitacéo do castigo: considera consequénciasintéocoes.
- Obediéncia cega a norma e a autoridade.
- N&o percebe os interesses dos outros.
- N&o relaciona pontos de vista.
2. Individualismo e relativismo instrumental:
- 5-7 anos.
- Satisfacéo das proprias necessidades.
- Intercambio: acordo entre iguais
- O bem é relativo: reconhece os interesses dossoatdiferentes pontos de vista.
I CONVENCIONAL: conformidade com as normas sociais
3. Bom menino, mau menino:
- Resposta as expectativas dos outros.
- Preocupacao por manter boas relacdes interpsssoai
- Desejo de manter regras e autoridade.
- Crenca na Regra de Ouro, colocar-se no lugautto.o

- A boa intencéo é o critério para julgar a conduta

% DUSKA, Ronald; WHELAN, MariellenO desenvolvimento moral na idade evolutivaUm guia a Piaget e
Kohlberg. Sdo Paulo: Loyola, 1984. p. 56-88.
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4. Lei e ordem:

- Cumprimento do dever.

- Defesa da lei para a manutencdo da ordem spogservar a instituicao.
- Motivacao pessoal e interpessoal subordinadaialso

4b. Ceticismo e relativismo:

- A regra é vista como aquilo que serve ao bem comu

Il POS-CONVENCIONAL: principios e valores univeisa

5. Contrato social:

- Relatividade das regras: as leis sdo instrumdieeiveis, mas legitimas, porque sao
fruto do pacto social.

- Preocupacéo pelo bem comum. Direitos individdafnidos pelo conjunto.
- Existem valores morais néo relativos: vida, lizete...

6. Principios éticos universais:

- Principios éticos de justica escolhidos pessaatiene

- Universalidade dos principios: critério de vatidalas leis

- Sentido de compromisso pessoal.

- Pessoas: fim em si mesmo.

- Consideracao de todas as perspectivas.

Estes estagios do desenvolvimento moral apreserdeanteristicas definidas:
- Seguem uma sequéncia invariavel.

- S&o totalidades estruturais

- S40 universais, transculturais

- Sao integracdes hierarquicas: cada estagio suptrgra e melhora o anterior.

- Sa0 auténticas filosofias morais



55

- A sequéncia de estagios é um percurso para utaanvbral autbnoma e guiada por
principios universais. Os juizos morais amadupecjgbssuem caracteristicas de im-

parcialidade, reversibilidade e universalidade.

Como ja dissemos anteriormente, na concepcao déb&gh mesmo que nédo exista
uma explicita relagdo entre idade cronoldgica emedvimento moral, o final da idade ado-
lescente poderia corresponder com a plenitude dociaio moral, pois se dao as condi¢gbes
cognitivas para isso. Na realidade, de fato, stitace em raros casos. Kohlberg frisa em to-
dos os estagios os aspectos cognitivos, e em tedoiveis € decisivo o processo de reflexado
moral, por isso 0 objetivo da educagdo moral éajadolescente supere as convengfes mo-

rais e se situe no nivel racional pés-convencional.

Neste modelo o professor € um educador moral, gititd@or do crescimento, entre a
flexibilidade e o rigor:

- Nada se deixa ao azar.
- Estilo socratico de provar, sugerir.
- Filbsofo moral, ndo modelo.

Kohlberg propde como metodologia a apresentacadildmas ou conflitos morais
com opcOes contraditdrias com determinados val@epie importa séo as razdes dadas para
a escolha de uma ou outra opc¢ao. Esta apresermaiggweende quatro tarefas:

1. Apresentacao do conflito (hipotético ou reamegando pela vida escolar).

2. Guia do processo de reflexdo moral, estimandoaos alternativos de raciocinio

e resolucéo.
3. Ajuda critica do processo.

4. Facilitar a descoberta de solu¢cdes mais efiegerieévando o aluno a usar pautas de

reflexdo e solucdo proprias de estagios supeftfores

Nos escritos mais recentes, Kohlberg destacou artanria da perspectiva social, a-
proximando-se das posi¢cfes de Durkheim, tdo adéisdnicialmente. Assim, o professor é

visto como um agente socializador, e 0 centro @ducé organizado como uma “comunida-

% Este processo nos lembra a ZDP de Vygotsky.
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de justa”, caracterizada pela sua participacdo deitica. A obra de Kohlberg, contrastada
com sucesso em grande numero de experiéncias,temcdortes criticas desde o lado femi-

nista. Carol Gilligafl argumenta:

- O desenvolvimento de atitudes morais € difereegundo o género. Se em termos
masculinos o conflito moral € de direitos (iguakladjustica) em termos femininos € de res-
ponsabilidades (compaixdo e cuidado). Segundo asegjucacdo moral, até hoje, foi andro-
céntrica.

- Kohlberg desenvolveu mais a dimenséo cognitivaaldeoria do desenvolvimento
moral desde a perspectiva da mulher deveria peteadimensao afetiva da responsabilidade
pela felicidade e preocupacéo pelo outro. Kohlloksiga de lado o emocional para usar a lin-
guagem abstrata e formal do discurso masculindiriyaagem do direito e da justica, ndo do

cuidado e da responsabilidade.

- E preciso priorizar as situagdes morais concrééssle a situacio e as relagbes reais
da pessoa, no lugar de principios impessoais gatais.

As reflexdes de Carol Gilligan nos ajudam a enxeogama moral desde perspectivas
tradicionalmente esquecidas na formacéao classesateda sensibilidade e desde a afetividade.
O sujeito moral ndo € somente cognicdo, nem agdiaxmdmente em fungdo de principios ge-
rais abstratos. E um ser humano com sentimentas;dss, sensibilidade, que deve tomar de-
cisbes morais provocado pelos desafios que a védie @ a relacdo com os outros lhe vao a-
presentando. A formac&o moral, neste sentido, lear da formacado em direitos e em deve-

res, além da justica, para formar em solidariedaateguidado.

2.2.3 A educacao moral como discernimento de valore

O enfoque da educagao moral como discernimentcabiges tem o pensador Raths

(1966) como seu principal representante. Ele seida®ss seguintes principios:
a) N&o existe um consenso social sobre os valpeds,que pertencem ao mundo
experiencial da pessoa.

b) Os problemas da juventude de hoje radicam emmgadaém clareza dos valores
gue dizem possuir.

97 GILLIGAN, Carol. Uma voz diferente Psicologia da diferenca entre homens e mulheaasféincia a vida
adulta. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos, 1984-831
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c) O objetivo da educagdo moral é ajudar os alanotgarem o que € bom e dese-
javel sendo conscientes das razfes da es€olha

O papel do professor € organizar situacoes de digeggem que contribuam a ajudar

os alunos a tomarem consciéncia clara dos valaepassuem.

Os passos propostos por Raths no processo deeestleanto de valores sdo os se-
guintes:

1. Escolha e selecéo livre dos valores dentre yatiernativas e depois de uma pro-

funda consideracao de todas as consequéncias giessiv
2. O valor deve ser estimado e querido, assim afimaado em publico.
3. O comportamento deve refletir os valores adataclnsisténcia e repeticao.

Como recursos e estratégias, este enfoque progi@#ogo, o uso de textos e a discus-
sdo em grupo. O professor deve usar um estilogpmséa caracterizado pela auséncia de cri-

tica ou avaliacdo, pelo estimulo e a persuasdcupmndo incentivar a responsabilidade dos
alunos.

Este método teve uma grande aceitacdo devido &seiliaplicacdo na sala de aula.
Contudo, do ponto de vista tedérico, € muito cridiw@elo seu relativismo moral e, sobretudo,
pelo seu individualismo ao reduzir a moral a unuasde preferéncias pessoais. Além dis-

S0, 0 método ndo ajuda a construir um pensameitiwocr

2.2.4 A educacao moral como educacgédo do carater

Lickona (1991), o representante mais conhecidedagbque, pensa que 0 ponto cen-
tral ndo é o juizo moral, mas a acao moral, par éseducacdo moral deve desenvolver um
conjunto de virtudes morais, consideradas posivdssejaveis, proprias do bom cidadao e
que o motivem a agir. Estes valores serdo ensirede®rcados de maneira direta como par-
te do curriculo escolar buscando a internalizag@ndesmos. Neste caso, a referéncia moral

sao os valores compartilhados pela comunidade etncr

Os principios defendidos por este enfoque séo:

% para aprofundar este autor e o seguinte recomersdien GOOD, Thomas L.; BROPHY, JeRsicologia
educativa contemporaneaMéxico: McGraw-Hill, 2000. p. 94-105
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- Os valores morais ndo sao relativos, isto é et ou arbitrarios.

- O agir moral ndo depende somente de fatoresnmasi@u cognitivos, mas da totali-

dade da pessoa, de fatores afetivos.
- Areligido e a ética desde Kant podem ser uma Bdsquada para a formacao moral.

- A pessoa, agente moral, é vista na sua integdgigpensamento, sentimento e agao)

e em interagdo com o ambiente social.
- Os curriculos escolares devem incluir conteldosars

- Deve ser potenciado o sentido da responsabilidsfdecando a disciplina nas esco-

las e evitando atitudes permissivas na familia.
Dentro destes principios, o papel do professoradmeacteriza por:

- Ser modelo, dar exemplo, apoiar condutas positveorrigir comportamentos nega-

tivos individuais e grupais
- Criar uma comunidade moral entre os alunos: respaesponsabilidade reciproca.

- Praticar uma disciplina moral: criacdo e refodgoregras como oportunidade para o

crescimento e compromisso voluntario.

- Ensinar valores através do curriculo, exploramslocontetidos das disciplinas para os

valores que pretendemos trabalhar.
- Desenvolver a consciéncia do dever cumprido: comsso com a exceléncia.
- Potenciar a reflexdo moral através da leitura.
- Criar uma cultura moral positiva na escola: ¢likea e senso de comunidade.
- Envolver os pais e a comunidade: cédigo éticowsom

Neste modelo de educagao moral, bem do gosto aprégicano, sdo destacados valo-
res como a obediéncia, a honestidade, o respegi@acao e a determinacéo, que sao refor-
cados por normas académicas e codigos de disciplhn@acdes a bandeira e pela realizacao

de frequentes assembléias.

Este enfoque ndo tem sido ainda suficientementgusegio, masa priori, podemos
questionar a teoria de Lickona desde uma perspetdirica e outra metodolégica. Desde

uma perspectiva tedrica este enfoque é contram@iar parte da pesquisa disponivel sobre
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desenvolvimento e conduta moral, além de tomar coombo de partida a hipotese, ndo de-
monstrada, de que a instrucdo direta de princfmadg influenciar de forma efetiva a conduta
do sujeito. Por outro lado, os métodos usadosrargra conflito com valores tradicionalmen-

te enfatizados nos programa de educacdo moral aotoaomia ou espirito critico.

2.2.5 A educacao moral como educacéao integral

No reduzido percurso realizado pelos principai®gmés com que se tem abordado a
questdo da educacgao moral, pudemos conferir aglrogdes e as deficiéncias de cada um.
A ampliddo e a complexidade do tema comecam p@ecss conceitual. Neste trabalho op-
tamos por definir a moral como os comportamentosnas e valores que devemos aceitar
como validos ou coletivamente aceitos como bonssejdveis, e a ética como a reflexdo so-
bre o porqué os consideramos validos. Contudo, &emddirmamos que ndo € possivel uma
formacao moral sem uma formacéao ética de baseeN@ssivel educar nos valores sem edu-
car nos ideais. Alguns tedricos brasileiros noscamd o caminho de um modelo integral de
educacdo moral, pois a moralidade é algo maiomugcsgber quais séo as boas régras

%0 jsto é, a unidade da

E de La Taille que adotamos a tese da “personaidaatal
moralidade ao Eu, que nos remete tanto a obediéreia (moral) quanto aos ideais e proje-
tos (ética). A partir da compreensédo do “concedd=d” como “conjunto de representacdes
de si” (0 que percebo que eu sou e 0 eu quer@ sky)reconhecimento de que estas sao sem-
pre valores, o autor afirma que a forgca motivadipaaa as acbes moral depende de valores
presentes nas representacdes de si. Quando ossvaloe ocupam o lugar central nas duas
representacdes de si hdo sdo coerentes com aquelesistentam as leis morais aparece o
sentimento de vergonha. Estes valores centraishsfinados de virtudes, e sdo os que confe-
rem sentido moral as leis que derivam do respetospdireitos alheios. As virtudes (justica,
generosidade, dialogo, humildade...) expandemnsdesndem a significacdo humana da mo-
ral. O ser humano, nesta perspectiva, € muito dwague um sujeito de direitos, € um sujeito
de virtudes, com 0 que se enriquece a visao: ref®e|ias um ser racional, mas também rela-

cional e emocional. A critica que Fowler faz asitende Kohlberg e Piaget vai nesta linha ao

% MENIN, Maria S. S., Desenvolvimento moral. Refielb com pais e professores. In: PIAGET, Jean et al.
Cinco estudos de educacdo morabao Paulo: Casa do Psicdlogo, 1996. p. 37-104
10y de LA TAILLE, 2002, p. 72.
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deixar de lado aspectos fundamentais da existéocser humano como a afetividade, a ima-
ginacao ou o inconsciente, centrando-se exclusintm aspecto ldgico-racioffal

A partir desta visdo de conjunto do ser humandis®aa possibilidade e o dever de
uma educagdo moral na escola que seja integraléjsjue ndo se reduza a um processo de
socializagéo, a um treinamento cognitivo ou a uesadmento moral. A educacdo moral pas-

sa a ser pensada como parte inseparavel do prabesstucacédo da personalidade.

Puig Rovira e Martin Gonzal®% numa tentativa de aproximacdo a uma definicdo a-

tual de educacdo moral, destacam que:

Pretende ajudar os alunos no processo de desemeoiid e aquisicdo daspaci-
dades parasentir, pensar e agir assim como dosonhecimentossubstantivos pa-
ra se enfrentar de forma autdbnoma a aquelas sésajgie implicam o podem impli-
car umconflito de valored® (traducéo propria).

2.2.6 A educacgdo moral como educagéo para a sokdade

Ainda da mé&o de autores brasileiros como Hugo Asaroa Leonardo Boff aprofun-
damos numa concepcéo de educagdo moral como “éiupaca a solidariedad&* que pre-
tende unir, de forma fundamental, 0s processoss\8ta@s processos cognitivos do ser huma-
no. E a partir desta perspectiva que fundamentarossa opgéo por uma educacgdo para a
paz. Trata-se de, nas palavras de Assmann, eneasarsibilidade solidaria no cerne da pré-
pria visdo epistemoldgica, de forma a entenderenaizagem como a constru¢cdo de mundos
onde caibam todd8. E o ser sensivel, pessoal e socialmente, quedgndada e aprende

mundo para construir um mundo onde ninguém figee fo

Este desafio educativo aparece com clareza no gsoae globalizacdo que nos en-
volve. A palavra globalizacédo surgiu para dar ured” positiva e humanizadora as trans-
formacdes que estavam surgindo de maneira aceleradao que se tem constatado é bem o
contrario. Hoje em dia, a globalizacdo tanto uaiftomo divide o mundo. Nas palavras de

191 EOWLER, James WEstagios da Fé A psicologia do desenvolvimento humano e a baecaentido. Sao

Leopoldo: Sinodal, 1992. p. 90-93.

192 Apud RUBIO, 2002, p. 362.

193 pretende ayudar a los alumnos en el proceso derddleay adquisicion de lasapacidades paraentir,
pensar e actuarasi como de losonocimientossubstantivos para enfrentarse autbnomamente allagus-
tuaciones que implican o pueden implicaraomflicto de valores(O grifo é nosso).

104 ASSMANN, Hugo.Reencantar a educacadbs. ed. Petrépolis: Vozes, 2001, p.109.

105 ASSMANN, 2001, p.111.
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Afonso, “a globalizacdo ndo € um fenbmeno univeoerente e consensual; ndo é um fend-
meno que contenha aspectos e dimensfes com consegli@penas positivas ou deseja-
veis™® E um processo que tem provocado desigualdadesles@o, pobreza e aprisiona-

mento para muitos, liberdade e riquezas sem linpiéea poucos. Trés aspectos contextuali-

zam a globalizacéo; sao eles:

a) O aspecto econdmico: a globalizacdo é o implrioeoliberalismo, em que todas
as esferas humanas estdo mediadas pelo mercadoreconO resultado desta globalizacéao
econdmica ndo poderia ser outro do que uma potdiizaocial sem precedentes e um custo

humano muito elevado, com muitas vitimas.

b) O aspecto politico: a articulagédo e o ressurgimdos movimentos sociais e a or-

ganizacao da sociedade civil em nivel global.

c) O aspecto cultural: a globalizacdo envolve @sos contraditorios ao tornar mais
visivel e presente a pluralidade cultural do muadpor outro lado, favorecer a hegemonia de

uma cultura sobre as demais.

Neste contexto, a educacéo é concebida sob umpeptva mercadologica e exclu-
dente, e a educacdo escolar necessita ser reettgtpy em virtude da perda de referéncia da
cultura educacional classica, em que eram enfaizadransmissado e assimilagdo de conteu-
dos rigidamente estabelecidos. O risco é que, @seuxiedade capitalista € de natureza com-
petitiva, individualista e excludente, a educag#w, sua vez, sofra o impacto destas caracte-

risticas, absorvendo-as.

E urgente educar essa sensibilidade social, aitjateia social” de Assmann e Mo
Sung®, a convivialidade e a sociabilidade humana poa todlida. Ao abordar a sensibilidade
solidaria, os autores destacam a questao do redordrgo da dignidade humana como cen-
tral no processo educativo. Para estes autoresiepara a esperanca solidaria sé se viabiliza
guando se encontram razdes para falar abertamargengdibilidade social. E pode-se, nesse
campo de idéias, indicar os pressupostos fundametg#aducacao:

1% AFONSO, Almerindo J. Globalizagdo, crise do Estadgéo e reconfiguracdo das cidadanias: novosidgsaf

as politicas de educacao. In;: M. BARBOSA (Orggducacao do CidaddoRecontextualizacdo e Redefini-
¢do. Braga: Edices APPACDM, 2001. p. 23.

ASSMANN, Hugo e MO SUNG, Jun@.ompeténcia e sensibilidade solidariaEducar para a esperanca. 2.
ed. Petrépolis: Vozes, 2001.

107
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. que a humanidade seja obreira da felicidade

. que seja positiva a imagem do homem que vaoserado
. que a pessoa humana seja perfectivel

. que a pessoa humana esteja capacitada paradatibe

. que a educacgao nao seja “conversa fiada”

. que a finalidade da educacao seja fundamentada

. que as estruturas escolares sejam adequadas

. que os conteudos escolares sejam cientificantetéeminados
. que a avaliagéo escolar seja objetiva

. que quem ensina seja capaz de ensinar

. que quem ensina tenha vontade de ensinar

. que a mensagem coletiva atinja o aluno-individuo

. que a motivacéo do aluno seja real

. que a competéncia adquirida se torne aptidao

. que a comunicacao interindividual seja possiwélliela

. que a educacao ndo seja manipulacao

. que a virtude possa ser ensinada.

Neste mesmo sentido se expressa Leonardo Boff erétea do cuidado:

Importa construir um novethosque permita uma nova convivéncia entre os huma-
nos com os demais seres da comunidade bidticagtpléam e césmica; que propicie
um novo encantamento face a majestade do univeastoeplexidade das relacdes
gue sustentam todos e cada um dos YBres

Para Boff, os conceitos afins que traduzem essladaisao o amor, a justica, a ternu-
ra, o carinho, a cordialidade, a convivialidadecempaixao.

Por ultimo, ndo poderiamos encerrar este nosse lpescurso pela “educacao para a

solidariedade” sem citar a relagdo entre o conamttvulnerabilidade” e a ética apresentada

198 BOFF, LeonardoSaber cuidar. 8. ed. Petrépolis: Vozes, 2002, p.27.



63

pelo tedlogo noruegués Sturla StafS&tA ética surge quando reconhecemos a vulnerabilida
de assimétrica do mundo globalizado neoliberakzerfeos dela valor ético reconhecido e as-
sumido. Quando reconhecemos nossa vulnerabilidaglabrimos para o outro, que, tal como
nos, também é vulneravel. E o reconhecimento deevaiilidade que nos torna éticos em re-

lac&o ao outro, nos permitindo combater o car&sinmegtrico da mesma.

A pobreza como privagdo do respeito social e pabtomo sentido de vergonha, € a
expressao da vulnerabilidade humana. Neste senrtidignidade seria a forca interior da vul-
nerabilidade, um pressuposto basico para a litBtpessoal e social. A capacidade humana
de ultrapassar as circunstancias adversas comoapessipleta integral e com valor intrinse-
co é fundamental no mundo atual e globalizado.r@lecimento desta capacidade, dignidade
humana, deve ser visto como requerimento minimmtério justo e ético para o processo de
libertacdo integral. O MST brasileiro, ou a luta daulheres latino-americanas, como as maes
e avOs da Praca de Maio, na Argentina, e as viGgaSuatemala sdo exemplos admirados
mundialmente de como fazer de sua vulnerabilidadeal¢res) e de sua dignidade uma forgca

de resisténcia e vida nova.

Vulnerabilidade, dignidade e justica sdo valoresostindispensaveis na busca de um
mundo mais humano. A vulnerabilidade como um metceeo fragil e o débil — um fator an-
tropoldgico e ético. A dignidade como forca intedessa vulnerabilidade desafiando os sis-
temas politicos, econémicos e sociais que ndoitaspe ser humano. A justica que, além de
fazer cumprir leis e contratos, se coloca de marramlical a favor da vida humana — vida em

plenitude — para todos e todas.

A educacdo moral, a partir destes autores, ou éaeda para a solidariedade ou nédo
passa de um exercicio moralista e individualisé@ppo de uma pratica educativa tradicional
que legitima a dinamica excludente da sociedadea{jada capitalista. Neste universo ético

e epistemoldgico inserimos nossa proposta de edogaya a paz.

199 STALSETT, SturlaVulnerabilidad, dignidad y justicia: valores éticosfundamentales en un mundo glo-

balizado. 2004 (mimeo).
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2.3 Uma pedagogia para a paz

Os meios de comunicagao apontam diariamente umrdaardes sintomas de violén-
cia e agressividade fisica ou verbal que atentamra@s direitos individuais e coletivos e
gue obstaculizam a convivéncia democratica nosazescolares. Contudo, a violéncia ndo e
um fendmeno novo: as sementes e manifestacoe®l@acia acompanham a historia do ser
humano. Antes se reprimiam de forma autoritari@swla e na familia, se manifestando na
rua. Agora aparece de forma assustadora nas esmatespalmente da periferia. O tratamen-
to ambivalente da questdo € um indicativo da sogptaxidade. Em alguns casos, a violéncia
escolar entre colegas e contra o professor seaoeuéim outros, a imprensa a amplifica. Exis-
tem algumas iniciativas coletivas para abordamtatdesde a complexidade exigida, mas, na
maioria dos casos, o problema fica nas maos degsof que, sozinho, impotente e sem re-
cursos, tenta fazer o que pode ou, simplesmemtance a sua responsabilidade para sobre-
viver num meio percebido como hostil e selvagemcdsseqiéncias sdo sentidas por todos:

educadores, familias, poder publico e, principab@emossas criancas e jovens.

Com a finalidade de abordar esta problematica cam@iddo que o tema exige, di-
vidiremos o trabalho em trés partes. A primeiraadan panorama geral da problematica da
violéncia escolar na sua complexidade a partirettgdos desenvolvidos por pesquisadores
brasileiros na ultima década. A segunda colocden®meno da violéncia numa perspectiva
diferente ao ressignificar o conflito no contextzaar, entendido ndo como obstaculo, mas
como oportunidade educativa. Na terceira, a paetsise novo olhar do conflito e da perspec-
tiva tedrica de uma pedagogia da paz, serdo esisidedalicerces de uma nova cultura de paz

na escola.

2.3.1 Violéncia e escola

Apesar de que, a partir da década de 1980, azwdiésr manifestacdes de violéncia
urbana venham adquirindo cada vez maior importéndieamaticidade na sociedade brasilei-
ra, e de que a imprensa se ocupe de encher paginamal e o tempo nos noticiarios de ra-

dio e TV, as questdes referentes as relacdes \@ntéacia e educacdo ainda estdo pouco es-
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tudada&®. Multiplas sdo as expressdes desta realidadelj&isos envolvidos e as consequién-
cias. Esta problematica tem muitas implicac6es aigpde vista da pratica educativa, e as
suas diferentes manifestacdes no espaco escolaprgoupado, de forma especial, pais e

educadores.

Segundo o informe da UNESCO sobre a violéncieesaslas em América Latird,
no Brasil, o debate sobre a violéncia nas escals®cou nos anos 80, tendo como referéncia
estudos de caso sobre o tema. Contudo, o debkteiteel a esfera académica, pois néo exis-
tem, em nivel governamental, estudos e estatigjioasratem do assunto de forma global. As
informacgdes dos 6rgéos publicos sdo pontuais e admiénistracdo tem seguido diferentes o-
rientacdes no acompanhamento do fendmeno. Além, didb existem dados sobre os tipos
de ocorréncia que permitam um diagnéstico maisacigislo. E no que se refere a esfera aca-
démica, a maior parte da pesquisa produzida seaeultimos anos. Marilia Pontes Sposi-
to'?, ao examinar a producdo discente na Pos-grademgddducacdo de 1980 a 1995, rea-
firma esta idéia ao descobrir que apenas quatserdigdes e teses dos 6.092 trabalhos apre-

sentados abordaram a violéncia escolar.

Os estudos realizados buscaram delimitar o condeitooléncia a partir da populacao
alvo, os jovens, e o lugar social da instituicdeseola. Mesmo sendo trabalhos limitados na
sua generalizagéo por analisarem situagdes low@sgjudam a distinguir as principais moda-
lidades de violéncia: acGes contra o patrimoniofimssde semana nos anos 80 e agressodes in-
terpessoais nos anos 90 durante a semana, prineip@ nos intervalos entre as aulas. Sposi-

to assinala:

Os anos 90 indicam a continuidade de algumas fodmagressao aos prédios e e-
quipamentos, muitas delas ndo mais denunciadasi@dogam incorporadas as vi-
cissitudes das rotinas escolares. Apontam, tamhémgs praticas violentas, neste
momento, observadas no interior da instituicioaner a semana, nos periodos de
aulas, em plena atividatié

19 NASCIMENTO, Maria das Gragas. Violéncia e escolgue pensam os(as) professores(as), in: Vera Maria

CANDAU; Susana SACAVINO (Orgs.Educar em direitos humanos:construir democracia. Rio de Janei-
ro: DP&A Editora, 2000. Texto apresentado iniciahteéena 22a. Reunido Anual da ANPEd, em setembro de
1999, e elaborado a partir de pesquisa realizaldaepgipe de Escola e Cidadania da Novamérica mos a
de 1997 e 1998.

111 ABRAMOVAY, Miriam. Enfrentando a violéncia nas e$as: um informe do Brasil. In UNESC®ioléncia

na escola América Latina e Caribe. Brasilia: UNESCO, 2003101.

SPOSITO, Marilia P. A instituicdo escolar e a &mlia.Cadernos de pesquisaFundacao Carlos Chagas, n.

104, p. 58-75, jul./Z1998. p. 58.

13 5pBSITO,1998, p. 68.
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Os fatores sociais sdo destaque especial entresgslipadores brasileiros, principal-
mente a relacdo pobreza-violéncia. Alids, maisumajpobreza seria a desigualdade social, a
extremada distribuicdo desigual da renda. Um oeiigmnento habitual explicativo, segundo
Sposito, advém dos aspectos historicos, culturgisliicos que marcaram a constituicdo de
sociedades colonizadas como o Brasil e que criaraan cultura de violéncia e impunidade.
Os fatores internos ao mundo da educacao apontanomiesencanto em relacdo ao lugar da
educacao, para os sempre insuficientes recurspsnii®is pelo sistema de ensino e para sua
deficiente qualidade. Igualmente ndo contemplanmagpa violéncia fisica, mas também a é-
tica, a politica, além da simbdlica. Também existex preocupa¢do com a banalizagédo da vi-
oléncia, isto é, com o fato de muitos diretorebieas ndo considerarem como violéncia fatos

considerados assim a partir de outra perspectiva.

Hoje, conforme mostra a pesquisa nacional coordepath UNESCO em 20872 e-
xiste uma preocupacgéo na sociedade pela violémc@tdiano escolar, pois afeta a alunos,
professores, diretores e demais membros da conmdenielscolar, prejudicando o relaciona-
mento entre eles, a qualidade do ensino, o desdmpukrs estudantes e o interesse deles pelo

estudo.

Esta pesquisa traz alguns dados novos interessantes € o da violéncia de carater
sexual nas escolas. Os dados quantitativos mosfuano volume de ocorréncias é relevante,
tanto na percepcao dos alunos quanto na dos poodess demais membros da equipe peda-
gogica das escolas: em média, 8% dos alunos e g%rdtessores informaram que ja houve
algum tipo de violéncia sexual dentro da escolaasiredondezas. S&o significativos 0s casos
em que professores aparecem como agressores. &vekonterpreta a autora do informe,
que esses casos ocorram porque eles acreditanalquel@€ncia passaria impune. E um tipo
de violéncia simbdlica ou abuso de autoridade, age uma cultura de discriminacao con-
tra as mulheres. Ao respeito do porte de armasc@aeos dados ndo estranham: 13% dos es-
tudantes dizem ter testemunhado porte de armasgdeol de outras armas por alunos, pro-
fessores ou pais dentro do ambiente da escola.oBgreofessores, a proporcao de respostas
positivas varia de 2% a 8%, quando questionado® sobresenca de armas de fogo e entre

8% e 19%, quando mencionam a presenca de armaabrnaa escola.

114 ABRAMOVAY, 2003, p. 103.
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Desde esta perspectiva, novas pesquisas se fazmssadas incorporando 0 pressu-
posto de que nio é um fendmeno exclusivamentddirasE somente ler os jornais dos pai-
ses vizinhos, da Europa e dos Estados Unidos, @pdeblema chega a adquirir pontualmen-
te proporcdes de massacre. A analise da violémciatarior das escolas traz desafios diver-
S0s aos pesquisadores e educadores, pois vait@etiro reconhecimento das especificidades
das situagbes concretas como a compreenséo degweaeais abrangentes sociais e institu-

cionais.

Como temos comprovado, reconhecer a complexidaderda violéncia e escola se
impde. Encontrar uma definicdo de violéncia quepersita abranger todos esses aspectos é
dificultoso, muito mais no ambiente escolar ondmts correlatos como indisciplina permi-
tem niveis diferentes e mudancas de significacéis, @s limites entre o reconhecimento ou
nao do ato como violento sao definidos pelos sage#im funcdo de variaveis culturais e his-
toricas. Toda definicdo sera parcial e provisdrias deve ser feita para evitar a consideracao
de que tudo é violéncia (absolutiza¢do) ou de quia © violéncia (banalizagdo). Assim evita-
remos confusdes, tao frequentes no meio educacioomab identificar violéncia e agressivi-

dade ou opor paz com conflito.

Etimologicamente, a raiz da palavra violénci< “que significa for¢a, energia, po-
téncia, valor, forca vital®™; dai, Alvino Augusto de S4, citando Yves Michafdlistingue
no comportamento violento dois aspectos basictensidade e carater de lesividade, e pro-

pde o seguinte conceito:

Ha violéncia quando, numa situagao de interagdopwwarios atores agem de ma-

neira direta ou indireta, macica ou esparsa, caesdanos a uma ou varias pessoas
em graus variaveis, seja em sua integridade fisga,em sua integridade moral, em

suas posses, ou em suas participacdes simbdladsigis.

Estes dois aspectos estdo presentes numa dagdesimais amplamente aceitas pe-
los pesquisadores da area educacional por relacsor@léncia com a quebra do dialogo,
centro do processo de ensino/aprendizagem, naioepmrlagdogicd’: “A violéncia € todo ato

que implica a ruptura de um nexo social pelo ustodz. Nega-se assim, a possibilidade da

15 SA, Alvino A. Algumas questdes polémicas relativas a psicologia #ioléncia Psicologia: Teoria e Prati-

ca, v.1, n.2, p. 53-56, 1999. p. 53.
16 5A, 1999, p. 54.
117 5pOSITO, 1998, p. 60.
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relacdo social que se instala pela comunicacéo, s da palavra, pelo didlogo e pelo con-
flito”.

Em ultima instancia, a violéncia parece ligadaadpcéo do siléncio enquanto quebra
a palavra, emudece os seres humanos. Esta acaeadarh se da de forma mdultipla na di-
mensao cultural (preconceito), econdmica (corrupdamniliar, politica, social (discrimina-

¢do), psicologica...

Nesta perspectiva, tratar de violéncia e paz artdd temas complexos com mdltiplas
causas e variaveis. Significa fugir da tentacasidgplismo e do reducionismo, como, por
exemplo, unir violéncia a seguranca, ou pensaroqu@blema da violéncia escolar pode ser
resolvido apenas agindo a partir da escbl@ambém significa superar a emocao e priorizar a
racionalidade na busca de solucfes, assim comodanta violéncia como um fato humano e
social, construido socialmente e que, por issoe &l desconstruido socialmente. E signifi-
ca, sobretudo, ir além do objeto de estudo imediadnalisar o0 sentido da propria instituicao
escolar para uma juventude que nao se identifioa @anodelo tradicional de escolaridade
voltado para a mobilidade social e que mostra uapaadade socializadora cada vez me-
nor*®, Quase sempre, a violéncia ndo é um ato gratmias, uma reacdo aquilo que a escola
significa ou, ainda pior, aquilo que ela ndo conseger. A maioria das ocorréncias violentas

nas escolas é praticada por alunos ou ex-altinos

2.3.2 Conflito e escola

Tradicionalmente, o conflito foi considerado conigoaindesejavel e negativo. Hoje
sabemos que o conflito € natural na vida socia@rstitutivo da vida psiquica. E um fendme-

no que surge perante a incompatibilidade de irdesesalores, aspiragdes... E uma “situacio

118 o pesquisa da UNESCO, ja citada neste trabalbtaré na p. 105 ao afirmar que existe uma assariagie

as caracteristicas do entorno e o grau de vulrielathe a que estdo submetidos os membros da coaueid

escolar. O trafico e consumo de drogas aparece aomfator determinante.

DEBARBIEUX, Eric. Le professeur et le sauvageorviolence a I'ecole, incivilité et postmodernité:

Revue Francaise de Pédagogie, n.123, p. 5-19;jantil1998. p.13. Neste artigo, o autor denuncfenoas-

so das escolas em cumprir as promessas de integ@gal, uma vez que a insercéo dos jovens no mercad

de trabalho é problematica.

120 yAZ, José Carlos. A violéencia na escola; como emfi-la? Disponivel em
http://www.federativo.bndes.gov.br/dicas/D010.htracessado em 15/11/2005. p. 1.
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de antagonismo entre uma ou mais fortasd negativo nédo é o conflito em si mesmo, mas a

forma de enfrenta-lo. Pois uma forma n&o positvassolucdo leva a violéncia.

A maioria de nossos relacionamentos humanos —awagesa familia, nos governos
locais — transcorre sem violéncia. E nesse pomieé&so fazer uma distingdo entre conflito,
raiva e violéncia. Nao € possivel ter familias, soidades e escolas sem conflito. Ha sempre
divergéncias de opinido e sobre como fazer assdidas esses conflitos ndo sao necessaria-
mente violentos. Igualmente, é impossivel viverda nteira sem as vezes ficar com raiva. A
raiva € uma reacao natural a injustica. Obsenaiascas brincando: quando uma acha que a
outra fez algo injusto, fica com raiva. Mas é desssgério dizer que isto ndo é violéncia. Co-
mo também € necessario frisar que a agressividaa@ mem implica violéncia. Forma parte
do comportamento humano como um mecanismo adaptatifiorca motora para a auto-
afirmacdo fisica e psiquica do sujeito. Da ineviiddde da agressividade n&do se deriva a ine-

vitabilidade da violéncia.

Seguindo Marcelo Guimardés pesquisador gaticho apaixonado pelo tema da educa-
céo para a paz, entendemos a construcédo da pazuwuonpoocesso dialdgico-conflitivo, di-
namico e néo-violento ao mesmo tempo, no qual esaidade, forca vital de cada pessoa, €
expressao da vontade de poténcia de operar a pate Bentido, o oposto da agressividade
seria a passividade, a resignacéo e o conformis&ma paz. E o conflito também deixa de
ser encarado como o contrario da paz, para sera@sho integrante dos processos humanos,
sendo sua problematicidade transferida para a feoma sao enfrentados e resolvidos: vio-

lenta ou nao violentamente.

Em 1986 em Sevilha, Espanha, os maiores espeaglist mundo todo se reuniram
para discutir a violéncia convocados pela UNESCI@s Ee colocaram a seguinte pergunta:
Ha algo em nossa biologia, na natureza da nosddicémnhumana, que nos leva a fazer a
guerra? A questédo foi examinada do ponto de vigthutvo, genético, da fisiologia cerebral,
da sociologia, e juntos, antropdlogos, socidlogmscologos, médicos e especialistas em
comportamento animal, chegaram a concluséo de @peannatureza humana nao é natural-

mente violenta nem tampouco nao-violenta. Destaidieusurgiu oManifesto de Sevilha

121 GALVAO, Izabel. Conflitos no cotidiano escolar.: IBARVALHO, Sérgio (Org.)Educacdo, cidadania e
direitos humanos.Petrépolis: Vozes, 2004. p.190

GUIMARAES, Marcelo. REducac&o para a pazSentidos e dilemas. Caxias do Sul: EDUCS, 200595
200.
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documento que desnaturaliza de vez o fenbmenootneia, pois “se a violéncia é construi-
dapelos humanos, ndo estamos nem condenados aralalanse constitui em uma fatalidade

inexoravel*®,

O conflito é inerente a vida social, a violéncia.nBma auséncia total de conflitos
somente se consegue nas sociedades totalitar@essafio democratico € “desenvolver meca-
nismos de explicitagdo e mediag&o de conflitos, geeneles se traduzam em violéncia ou em
desagregacdo da sociabilidad&’ De fato, o sistema legal do chamado Estado deitDir

busca regular conflitos e harmonizar interesseseahtes no mesmo espaco social.

Mas o conflito também € inerente a vida psiquic®sicanalise faz deste conflito psi-
quico objeto de estudo. Fretithos diz que a forca motora fundamental do homarniitédo,
um impulso sexual violentamente egoista e agresgwe constitui dd da personalidade.
Todos possuem dentro de si uma forca sexual caa@ory e um impulso destruidor e a-
gressivo para a mortégh@natog. Mas ter o impulso ndo leva necessariamenteistasgfo; €
preciso de algum modo chegar a um compromisso comnmo e manipula-lo de modo a sa-
tisfazer os proprios desejos. Isso leva ao crestm#o ego que funciona como intermediario
entre o principio do prazer do id e o principioréalidade que domina as interacées com o
ambiente. Os pais esforcam-se por conseguir exegugaefa quase impossivel de socializar
0 id, procurando domar o seu egoismo que € coiutipelos impulsos inatos da crianca; isso
acarreta a formacéo de um superego, uma espécandeiéncia, que faz com que a pessoa se

sinta culpada toda vez que um impulso do id coressegpressar-se.

Desde a Epistemologia Genética, Pi&febs mostra a importancia do conflito cogni-
tivo para o desenvolvimento intelectual da criafi@ambiente fisico e o social coloca conti-
nuamente a crianca diante de questfes que rompestado de equilibrio do organismo e
provocam a busca de comportamentos mais adaptaBegsindo Piaget, o ato de conhecer é
prazeroso e gratificante e forca motivadora pgpedprio desenvolvimento humano. Sendo a

vida do ser humano marcada por novos conhecimemtosyvimento do organismo é no sen-

123 GUIMARAES, Marcelo RUm novo mundo é possivelSao Leopoldo: Sinodal, 2004. p. 11.

124 GALVAO, 2004, p. 191.

12 BRANSTEIN, Jean-Francois; PEWZNER, Eveliftistéria da Psicologia Lisboa: Instituto Piaget, 2003. p.
151-172.

HAMDAM, Amer C. Introducédo a Psicologia do DesenvolvimentoCampo Grande: Solilivros, 1998. p.
49-60.
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tido de resolver as questdes que se apresentdizandbd-se de estruturas mentais ja existen-
tes. Se forem ineficientes, sdo modificadas a ense chegar a uma forma adequada para se

lidar com a nova situacao.

Wallon*”’, igualmente, fundamentando-se numa concepcadtidaldo ser humano,
afirma o processo de individuagéo e diferenciagdewno confronto, no conflito com o ou-
tro. O desenvolvimento pessoal é regulado pelag@eb entre o individuo e 0 meio social em

que vive.

A partir destes pressupostos podemos e devemazdentes conflitos na escola como
possibilidades para o crescimento. Significa otisade forma diferente. Para o educador que,
de forma consciente ou inconsciente, sonha a esoala um ambiente sem conflitos, signi-
fica realizar um esforco de ressignificacdo dosmussao vivencia-los como oportunidades

educativas.

Segundo Izabel Galv&8, podem ser identificados trés modos de a esazadiom os
conflitos:

a) Maquiagem: trata-se de “resolver” o mais rapieia® possivel o problema sem se
preocupar de aprofundar nele. O importante € qinass externos desaparecam para manter

a harmonia aparente.

b) A responsabilidade de todo conflito recai nonal“probleméatico”, “irresponsa-

vel”) visto como elemento perturbador da ordem kasco

c) O conflito é visto como sintoma do completo &sso do labor educacional, como
atestado de incompeténcia da estrutura escolas prdfissionais que nela trabalham. A ten-
déncia é fazer de qualquer um ato de indisciplmdracasso pessoal e institucional.

Um olhar novo sobre os conflitos significa buscar movo sentido para eles diferen-
ciado das tendéncias expostas por Galvao, poisssillidade de resolvé-los ou elabora-los
depende da busca de compreender seus seftidBsiim processo de ressignificacio que nos
permitira abordar o tema da violéncia de uma fodiferenciada, pois esta deriva, na grande

12T DANTAS, Heloysa. A afetividade e a construcdo dito na psicogenética de Wallon. In: LA TAILLE, |

ves de; KOHL DE OLIVEIRA, Marta; DANTAS, Heloys®iaget, Vigotsky, Wallon teorias psicogenéti-
cas em discusséo. 6. ed. S&o Paulo: Summus, 19892-98

128 GALVAO, 2004, p. 193 e 194.

129 GALVAO, 2004, p. 194.
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maioria dos casos, de conflitos mal resolvidos &m explicitados. E tirar o foco do agressor,
das pessoas envolvidas no conflito, para colodac@ no conflito. Entender que o problema
nao sao as pessoas, mas a situacao, e ai lidaelaofste olhar ndo € a solucdo magica que
vai permitir a resolucéo satisfatoria de todos @#litos, pois alguns ndo tém solucéo possi-
vel. Ao adotar uma perspectiva sistémica da esatifajamos a co-responsabilidade de todos
0S segmentos que interagem no ambiente escolapendente de posi¢ado hierarquica. A par-
ticipacdo de todos no processo aparece como uneeterimportante desse novo olhar que
vai nos permitir também o distanciamento necesgaa trabalhar com a mediacao (interlo-
cucao de um terceiro nao diretamente envolvido)acorstrumento privilegiado para a abor-
dagem reflexiva e dialdgica do conflito.

Para Carla Aradfd’, o conflito funciona na escola como uma espéciéadanador
cultural”, estimulando o dialogo entre diferentdsias, opinides e praticas. Contudo, seria
simplista pensar que todo conflito é positivo eanoe mudanca. Existem, no ambiente esco-
lar, conflitos que efetivamente s&o sintomas dajdste no ambiente escolar. Em geral estdo
relacionados a situacdes repetitivas que geranusiele desgaste nas relacbes entre os
membros da comunidade escolar, mais concretamgmfaeestdes disciplinares especificas da
sala de aula. Estes conflitos negativos nos remataspectos do contexto pedagdgico que

devem ser melhorados, entre eles:

a) Exigéncias recorrentes de determinadas regrasrdportamento para as quais 0s
alunos nao estéo preparados ou ndo que foramhealzel de forma adequada com eles. Por
exemplo, exigéncias posturais como a de ficar imdaesala de aula escutando o professor.

b) A disposicao e disponibilidade do espaco fisi@@scola.

c) A dinamica de conducéo das atividades, excasgnte centrada no papel do pro-
fessor.

d)O conteludo das atividades, que néo é signifieatara o aluno.

Contudo, seria uma ilusdo pensar que somente dioagdio das praticas pedagogicas
vai estabelecer na escola um ambiente de paz eoh&rn®© que vamos conseguir € que 0s

conflitos negativos, desgastantes, percam forca pader trabalhar com os conflitos gerado-

130 ARAUJO, Carla. Violéncia na escola e construcaadatidades de jovens da perifeffaesenca pedagogi-

ca, V. 8, n.43, p. 55-63, jan./fev. 2002.
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res de crescimento. Como ja vimos no falar de Wakomovimento de oposi¢cdo ao outro
tem um papel importante na construcao do propijeiteue na afirmacdo da sua identidade.
Na infancia e na adolescéncia existem determinadas em que isto se da mais intensamen-
te. Esta realidade pessoal é potencializada e ciev@a coletivamente na sala de aula. N&o é a

toa que alguns professores tém pavor de dar atdsapalescentes.

A escola, neste sentido, ganha quando garanteassgaglidlogo e critica onde possa
dar vazdo a uma energia expressiva do adolesceejalg outra forma, podera ser exteriori-
zada por condutas agressivas e violentas. E labescbla, desde esse novo olhar do conflito,

criar espacos e dispositivos para a gestédo doitwogtie a sociedade ndo conseguiu criar. E
um espaco privilegiado para educar subjetividadescgescem juntas, dialogando.

2.3.3 Uma nova cultura de paz na escola

Ressignificar o conflito nos leva a néo evita-lasnenfrenta-lo e, mais, provoca-lo. O
conflito, enquanto encontro dos diferentes e fd®icrescimento pessoal e grupal, deve ser

incentivado sempre que exista uma cultura de p@sc@la. Nas palavras de Guimaraes:

Nesse contexto, entendendo a paz como um conde@mito que nos leva a pro-
vocar, enfrentar e resolver conflitos de uma fon@a violenta, deve-se pensar uma
educagdo para a paz que reconhega o conflito comtrampolim do desenvolvi-
mento, que néo postule a eliminacdo do conflitoeliusque modos criativos e me-
noisl/iolentos de resolvé-los, o que implicara, égures casos, também provoca-
los™.

As estratégias de trabalho terdo o éxito esperaddesde uma proposta de educacao
nos valores, € criado um clima participativo e derditico na escola e na sala de gal&ao

caracteristicas dessa cultura:

A participacdo democrética dos diferentes segmedtosomunidade educativa na

organizacédo do centro educativo e da sala de aula.

Isto significa investir em relacdes interpessotcae de convivio e abertura a incerte-
zas, excluindo todo tipo de conluio, fechamentacorporativismo, construindo uma escola

onde se valorizem as diferencas e a aprendizagkent@avivéncia, pela troca de idéias, pela

131 GUIMARAES, 2005, p. 198.

132 Este tema ja foi desenvolvido por nés num trabalmerior: MUNOZ, Manuel A. D. A educacéo moral do
adolescente no meio escolar, in: Valério SCHAPER)(QVI Saldo de Pesquisa da ESTSao Leopoldo:
EST, 2005.
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interac@o social. As consequéncias praticas s@lemes e se traduzem na participacao efeti-
va dos alunos nas decisOes da escola, especialmenéderente ao regime disciplinar. Lino
de Macedo propde “lidar com a disciplina como ustesna de regras que torna possivel uma
convivéncia produtiva na sala de adfj’articulando leis (entendida como regra geral impe
rativa que fixa principios) e regras (expressatiqga@e um principio) de forma aberta e res-
peitosa com o0s alunos. Esta regra supfe respeitoridade e disciplina, mas, sobretudo,
construcdo coletiva das normas de convivéncia. $igmfica renunciar a colocar qualquer
limite ao adolescente, até porque a heteronomigp@ta de entrada da autonomia e existe
uma assimetria entre o educador, enquanto medmadprocesso de aprendizagem, e o edu-
cando. E fazer possivel que a necessidade do lgmjteassumida eticamente pela liberdade,
como diria 0 mestre Paulo Freffe O conceito que é usado é ordgulacaq principio pelo
qual, numa relacédo, numa interacédo, temos que pemte&nente aprender a trabalhar, consi-
derando o que deve ser mais, menos ou igual, enosede nossos objetivos ou metas, em

termos dos meios que utilizamos.
A criacdo de habitos de autonomia e autodetermioaca

O objetivo de toda educacédo € a autonomia mornate¢ectual do individuo. No caso
dos adolescentes vira necessidade no processmsieug@o da nova identidade que, no meio
escolar, ndo devem estar submetidos a uma consliaa¢éo e determinagdo de suas agoes.
Igualmente devem se sentir livres para expressar g@prios sentimentos e idéias, sempre
que respeitem 0s outros, evitando situacfes ame@asadu humilhantes. Melhor ainda se se
sentem escutados. Uma forma de “treinar” a autod@tacéo € apoiar o livre funcionamento
do grémio estudantil. O cultivo da auto-estima pakke da confianca para arriscar e assu-
mir responsabilidades. Provocar, na hora de orgamizrabalho escolar, a tomada de deci-
sbes e o0 comprometimento dos adolescentes, assimm@mover a capacidade de autocriti-
ca e de aceitagdo das consequéncias dos seusm@tesnt ajudam no processo educativo.
Trata-se de tornar os sujeitos protagonistas atigasonstrucao da propria moralidade através

de um

133 MACEDO, Lino de. O lugar dos erros nas leis oumeagas. In: PIAGET, Jean et @linco estudos de edu-
cacdo moral S&o Paulo: Casa do Psicologo, 1996. p. 207.

1% FREIRE, PauloPedagogia da autonomia31. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2005. 104-108.
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[...] profundo processo de transformacédo dos valatas,normas e dos direitos mo-
rais existentes, articulado a um ndo menos profyndoesso de constru¢cdo de uma
capacidade de questionamento e de refféRao

Espacos de didlogo, compreensdo mutua, solidariedembperacéo, integracao cole-

tiva, discussao objetiva de conflitos.

A cooperagdo, enquanto processo de relacdo inserge® um fator que influencia o
desenvolvimento cognitivo e moral do individuo. @#andes pedagogos do séc. XX, desde
Dewey e passando por Freinet, Piaget até Freistacken o papel da aprendizagem coopera-
tiva, mais ainda na adolescéncia, uma etapa t&vetmos iguais. Pesquisas de campo tém
mostrado de forma consistelitejue os métodos de aprendizagem cooperativos resé@m-
nados com um maior rendimento académico, com astuthis positivas com respeito da es-
cola e melhoria na auto-estima e nas relacbegpagsoais. A sala de aula pode ser “um am-
biente escolar cooperativo” se cumprir as condigiiesUlisses Ferreira de Aratijocoloca:
cooperacao, respeito mutuo, atividades grupai€naies de sancdes expiatorias e oportunida-
des de escolha. E uma forma de fazer da sala desana unidade psicolégica que proporcio-
ne aos seus membros motivacdo (de que tanto preedalescente), estimulos e recursos pa-
ra regular seu desenvolvimento e para resolvefpihea dialogada e pacifica, os conflitos

préprios da convivéncia entre diferentes.

E a partir deste marco mais amplo de uma cultuadana escola que ousamos colo-
car os principios basicos de uma pedagogia dadpagdos a eliminar os fatores de violéncia

da educacéo e favorecer os seguintes aspg&ctos
» O uso do dialogo, caracterizado pela troca de sdéti@avés de um processo de escuta ativa, de
empatia, de abertura ao outro e a autocritica.
» A aprendizagem cooperativa: aprender a crescesgunt

» A solucdo de problemas: aprender a procurar sadugtiprias, a pensar criticamente e forma
criativa.

135 GENTILI, Paulo; ALENCAR, ChicoEducar na esperanca em tempos de desencanRetropolis: Vozes,

2001. p. 94.
13 GARAIGORDOBIL, 2000, p. 58ss.
137 ARAUJO, Ulisses F. Pesquisa sobre a influénciaagnbientes escolares democraticos ou autoritaadsm
exercer sobre o desenvolvimento do juizo morahtiffdn: PIAGET, Jean et aCinco estudos de educagédo
moral. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1996. p. 105-136.
URANGA, Mireia. Mediacién, negociacién y habilideslpara el conflicto en el marco escolar. In: CASA-
MAYOR, Gregorio (Coord.)Cémo dar respuesta a los conflictoBarcelona: GRAO, 1998. p.143. A sin-
tese tem o interesse de ter sido realizada poraeldues inseridos na realidade escolar do Pais Basbe
mersa num contexto de extrema violéncia.

138
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» A assertividade: é fruto da aprendizagem de haibd comunicativas e solugdo de problemas
gue se realizam nos programas de manejo de cenfBeneficios adicionais sdo a autoconfianga,
a auto-afirmacao e a auto-regulacéo.

» O estabelecimento de normas e limites numa culgtaucional democratica e participativa.

» A abertura e empatia: atitude de estar aberto amqutro expressa e deseja, tentar se colocar
no seu lugar, ter a oportunidade de vivenciar cdif@eyentes pessoas percebem diferentes aspec-
tos de uma mesma situacdo e sentir que a opiniaatdm € merecedora de respeito.

» A compreensdo e o manejo da agressividade e dinvial

» A promocao de modos de confronto ndo violentosdeanconfronto uma das formas de en-
frentar um conflito que, as vezes, se faz necessdgivemos oferecer meios e modelos nédo violen-
tos (Gandhi, Mandela) para os adolescentes.

A resolucdo de um conflito deve contar com as patietamente envolvidas: somen-
te assim pode se garantir uma solucao aceita,nsadéee desenvolvida por todos. A media-

céo de terceiros é um instrumento privilegiado.

Todos estes elementos questionam caracteristicasndepedagogia tradicional que
impedem o desenvolvimento pleno dos alunos comgithgbs e seres sociais: autoritarismo,
competitividade, passividade ou impoténcia. A proganode estratégias para a resolugcédo de

conflitos no processo educacional tem como objdévar a pratica estes principios.
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3. PERCURSO METODOLOGICO: DE UMA PROPOSTA QUANTITAT IVA A UMA
ANALISE QUALITATIVA

A pesquisa realizada como base da presente diggentavestigou os fatores que no
contexto escolar promovem uma educacao para aspag, favorecem o desenvolvimento de
comportamentos pré-sociais nos adolescentes eregianportamentos violentos, através da
avaliacao dos efeitos de um programa de interveps@éopedagodgica concreto numa turma
de progresséao do 2° ciclo (BP) da Escola MuniajeaEnsino Fundamental Chico Mendes,

do bairro Mario Quintana de Porto Alegre.

O projeto de pesquisa inicialmente apresentade@g@nsado desde pressupostos te-
oricos norte-americanos e europeus, que me levaradotar uma perspectiva puramente
quantitativa. O contato com outras fontes latin@@acanas, a abertura a referenciais teoldgi-
cos e pedagogicos, e ndo somente psicolégicodretado o contato com a realidade dos a-
dolescentes com os quais estamos desenvolvenduetopde pesquisa participarfteeram

com que a proposta metodoldgica mudasse radicadment

Nos encontros com o orientador ficou evidente cu@nmmeira proposta ndo estavam
claros nem o objetivo nem o foco. Parecia que etngj era unicamente a aplicagao de de-
terminados instrumentos psicométricos. Deviamodiamg pergunta inicial, que tinha der
problematizadora. No quiz respeito ao foco e ao sujeito da pesquisa,artheg a conclusao
de que valeria a pena centrar o estudo nos altiesse processo ficou claro que nao era ade-
guado tentar um estudo quantitativo e experimesaial ter clareza dos instrumentos a serem
usados. Assim, concluimos que seria possivel trab@lom um nimero menor de sujeitos,
somente com uma turma, de uma escola publica de Rlagre, onde o indice de comporta-
mentos violentos entre os alunos fosse elevadse\ms0, seria adotada uma metodologia de

estudo de caso e uma linha de pesquisa participante
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Este processo de descoberta metodoldgica seravdbsda em detalhes neste tercei-
ro capitulo da dissertacéo, explicitando todoslementos da proposta qualitativa de investi-
gacéao que foi realizada: delineamento (a perseqgtnalitativa e participante adotada), técni-
cas de coleta de dados (quais e como), progranraeteencao (aplicacdo e variaveis traba-

Ihadas) e sujeitos da pesquisa (a escola, os atuoseducadores).

3.1 Uma perspectiva diferente

Bernardete Gatfl’, no seu livroA Construcdo da Pesquisa em Educacio no Brasil
dedica o segundecapitulo a fundamentar a afirmacéo de que o métogim ato vivo e con-
creto revelado em todas nossas agfes como pesu@isad autora acaba o capitulo frisando
gue ndo existem “receitas” prontas na pesquisa, @aiesenvolvimento das habilidades ne-
cessarias sO se da no proprio trabalho de pesauagaratica. Dai que o método seja “vivo”,
aberto a imprevisibilidade inerente a pratica pesglora. O fundamental € possibilitar a uni-
dade entre uma fundamentacao teorica solida, asapdimn diferentes dire¢fes, e uma atitude
de autocritica constantPara esta autora, os métodos de trabalho precsamwivenciados

constantemente pela experiéncia continuada e tarpbls tropecos e pelas criticas.

E a partir desta atitude autocritica e em contaio a realidade concreta a ser pesqui-
sada, extremamente desafiadora, que nés, pesquisadaudamos o olhar sobre o objeto de
pesquisa. Inicialmente a proposta de trabalholaramente quantitativa. Na perspectiva teo-
rica da Psicologia Social norte-americana e eusg@éproposta de pesquisa apresentada num
primeiro momento usava um delineamento experimental mui@r®s resultados viriam da
comparacao dos dados obtidos antes e depois dagiui de um programa psicopedagogico

em trés grupos experimentais e trés de controsgldiescentes.

Na proposta inicial, nossos pressupostos teoriedans verificados a partir de um
plano de investigacdo que usava métodos quantisativse realizava dentro de um contexto

experimental com um ambiente controlado, instruoeenbjetivos e amostras selecionadas ao

139 GATTI, Bernardete Angelindd Construcdo da Pesquisa em Educacdo no BrasBrasilia: Plano, 2002. p.

44-66.
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acaso. Os dados seriam analisados de forma dedetivaesultado da investigacao deveria
ter uma aplicacdo generalizavel. Nesta perspectiviado era definidamente positivi¥fa

- A realidade € Unica, tangivel e fragmentavel.

- N&o existe relacao entre quem conhece e quemh&cilo.

- Existe a possibilidade de generalizar resultanidspendentemente do contexto.
- Existem causas reais, prévias ou simultaneasgsdendmenos.

- A pesquisa é neutra e imparcial.

A rica complexidade da realidade se imp0s de fawsgsaladora. Por um lado, estava
uma questao pratica: os instrumentos psicométquesse pretendia usar ndo estavam dispo-
niveis no Brasil. Pelo outro, uma questdo epistégich: a complexidade da realidade viven-
ciada pelos adolescentes e educadores sujeitassdaipa superou todos 0s esquemas e pres-

supostos teoricos e metodologicos previos.

Uma nova perspectiva foi se impondo de forma pssjva no percurso da investiga-
céo. A primeira, e mais importante, constatacaaésicobrir que a multiplicidade da realida-
de ndo pode ser conhecida de forma completa, me@aseatde nossos critérios, parciais e in-
completos. Por isso, nesse sentido, construimosreatidade qu@do vem pronta para nos,
isto é, a realidade n&o existe com independéncigsso acesso a ela. E Tania Mara Fonseca

que nos diZ*:

N&o tem sentido pensar que o conhecimento nosodio @ a realidade porque néo
ha forma de saber como é a realidade com indepeiadém seu conhecimento e ndo
ha forma de saber se o conhecimento cientificdaeen sua descri¢do da realidade.
O conhecimento cientifico tem muitas virtudes, masca a virtude de refletir sobre

a realidade tal como ela é.

Quando a realidade objeto de investigacdo € o cderpento humano, pretender a-
preendé-lo e compreendé-lo unicamente em conceifésmulas do tipo “causa e efeito” é
impossivel. Reconhecer o carater essencialmerggigtativo da natureza e experiéncia hu-

mana significa colocar como objetivo da pesquisaduatacao “compreender melhor o com-

190 CASTRO, Marta Luz Sisson. Metodologia da Pesg@Qisalitativa: revendo as idéias de Egon Guba. In: EN

GERS, Maria Emilia Amaral (CoordParadigmas e Metodologias de Pesquisa em Educac®wnrto Ale-
gre: EDIPUCRS, 1994. p. 57.

FONSECA, Téania Mara Gali. Epistemologia. In: STRBEWYarlene Neves et aPsicologia Social Contem-
porénea 9. ed. Petrdpolis: Vozes, 2005. p. 45.

141
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portamento e experiéncia humands’e isto somente se faz desde uma perspectivaafiiali

va.

A abordagem qualitativa de nossa pesquisa se evaeas cinco caracteristicas basi-

cas que a configurariam, segundo Bogdan e Biklen

12 A fonte direta de dados é o ambiente naturak @sdadolescentes interagem no
quotidiano escolar, a sala de aula, e o pesquigadqrincipal instrumento. Durante seis me-
ses, de marco a setembro de 2006 foi realizadoalmalho de campo na turma BfHa Es-
cola Municipal de Ensino Fundamental Chico Mendl&ss encontros semanais com os ado-
lescentes, toda quinta feira na sala de aulaegl@sadoras na aula, e nas reuniées pedagdgi-
cas, procuraram-se vivenciar o dia-a-dia escolacdndo entender os elementos que, nesse

contexto, favorecem comportamentos pro-sociaistara\comportamentos violentos.

22 Os dados coletados sdo predominantemente descrid material recolhido é a-
bundante em descricdes de pessoas e situacOesfrenistas com os adolescentes e com as
educadoras. Tudo foi considerado importante pa@seo trabalho.

32 A preocupacao com o processo é maior do queogamoduto. Mais interessante do
que o resultado final da aplicacdo do programantigvencao resulta a analise das interacfes

e dos acontecimentos gerados em torno ao trabedpogio para esse dia.

42 O significado que as pessoas ddo aos acontgosretomado como elemento cen-
tral na pesquisa. A perspectiva dos adolescentls educadores adquire uma importancia

fundamental.
52 A andlise dos dados tende a seguir um procedstivio.

Ao deixar de lado a perspectiva quantitativa, @fdeixou de ser comprovar umas hi-

poteses prévias, mas, desde uma visao abertamdaptbgica, responder a pergunta central

142 BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sarilnvestigacdo qualitativa em educacdouma introducdo a teoria e aos

métodos. Porto: Porto, 1994. p. 70.

1“3BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 47-51.

144 NERY, Beatriz Didonet et alurmas de Progresséo: nossa construcéBorto Alegre: Secretaria Municipal
de Educacéo, 1999. Dentro do curriculo por Cicle$-drmacéo que o sistema municipal de ensino adotou
em Porto Alegre, existem as chamadas “Turmas dgrésséo” em cada um dos trés ciclos que acolhe os a
lunos com problemas de aprendizagem e/ou cognitjuesse encontram com idade por acima da prevista
naquele determinado ano-ciclo. A turma BP1 é aai(fig turma de progresséo (P) correspondente amseg
do ciclo do Ensino Fundamental (B) da escola.
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da investigagao: quais elementos favorecem umaptaple educacao para a paz no contexto

escolar?

Dentro das diferentes formas que a pesquisa gizifgode assumir optamos pelo es-
tudo decaso tomando como sujeito da pesquisa uma turnaaalescentes especifica, BP1,
de uma escola publica, a Escola de Ensino Fundaim@hico Mendes, inserida num entorno
especialmente violento, o bairro Mario Quintanaidade de Porto Alegre.

Optar pelo estudo de caso significa assumir umadoé&igia com caracteristicas mui-

to especifica$>

1. Embora partamos de pressupostos teolégicoscepesiagdgicos concretos que
fundamentam nossa op¢ao por uma educacao paraa g#nde € de abertura e de liberdade
em relacdo aos pressupostos teoricos. Duranteatquesquisa fomos surpreendidos, e nos
deixamos surpreender, por novas descobertas nateaum os adolescentes na sala de aula.
Sé&o histérias e vivéncias pessoais que vao alénedaas. As técnicas e dinamicas de grupo,
ao longo da investigacéo, deixaram lugar ao vinewaelagcédo pessoal.

2. A anadlise dos dados é feita em funcéo do camtéotalizac&o e histéria da escola,

estrutura e proposta pedagogica, em torno fangtaradolescentes.

3. O olhar é problematizador e sistémico, buscaatiatar a realidade de forma pro-
funda e completa e evidenciando as inter-relachgs es componentes do sistema: comuni-

dade, familia, educadores, alunos, curriculo, dalaula.

4. Sao usadas varias fontes de informacéo: obsEsaentrevistas, questionario, dia-

rio de classe.

5. Nossas experiéncias pessoais, enquanto pesp@sadtegrados na pesquisa, séo

incorporadas de uma forma sistematica no prot€sso

6. Dado que a realidade pode ser vista sob dikesgrgrspectivas, na pesquisa se teve

em conta os diferentes pontos de vista expressos ggeitos envolvidos na pesquisa.

145 LUDKE, Menga e ANDRE, MarliPesquisa em EducacdoAbordagens Qualitativas. S0 Paulo: EPU,

1986. p.18-20.

FONSECA, Claudia. Quando cada caso NAO é um ¢astjuisa e;nogréfica e educagdevista Brasilei-
ra de Educacag Séo Paulo, n.10, p. 58-78, Jan/Fev/Mar/Abr 1#thteressante a nocdo dlexividade
usada pela autora, que assume a subjetividadesdaipar como componente essencial da andlise.

146
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Resulta evidente que, por ter escolhido a real@zdeduma pesquisa de campo, repro-
duzindo as idéias de Firmino da Cd$tap principal instrumento de pesquisa € o propro i
vestigador, que observa e registra, de forma sidtea) observacdes, informacoes, reflexdes,
impressdes e estados de animo. Se o pesquisadmreipal instrumento de pesquisa, conti-
nua Costa, os efeitos desencadeados pela suagaestabalho na unidade social em estudo
devem ser considerados. Por isso, a observagcaguerser participante e 0s principais proce-
dimentos a serem usados séo a presenca prolongadatexto social e o contato direto com
as pessoas, situacoes e acontecimentos. Nestoséatamiliarizacdo com o objeto de estu-
do é um contraponto indispensavel ao igualmentessécio distanciamentd®. Assim, cos-
tuma-se a criar um relacionamento especial, maifatde, com algumas pessoas, que pas-
sam a ser “informantes privilegiados” da pesquisa gegundo o autor, busca prioritariamen-
te a informalidade, “pois a pesquisa de terreneng,boa medida, a arte de obter respostas
sem fazer pergunta$®. No nosso caso, o vinculo afetivo estabelecido osmadolescentes
nos permitiu obter informagdes que, de outra fomaa, teriam sido possiveis. Mas, ao mes-
mo tempo, representou um elemento dificultador antpuque os adolescentes exigiam um
envolvimento pessoal cada vez maior. O que ficodeewe depois de seis meses de convi-
véncia na escola é que acabamos construindo umiidiaee e estabelecendo um conjunto de
papéis sociais nesse contexto concreto: “o profidié tinha um lugar na vida desses ado-

lescentes e na vida da institui¢ao.

Como ultimo aspecto a ser destacado nos pressspogimdoldgicos da nossa pes-
quisa, gostariamos de colocar as limitacdes impqstla propria natureza desta dissertagao.
Inicialmente pensada para ser realizada durante uodano escolar, a pesquisa teve de ser
reduzida em funcéo da limitacdo temporal do megtridte fato impede que nossa pesquisa
possa ser catalogada como pesquisa-acao porquaoniesdo uma intencao critica e trans-
formadora, a curta duracdo da experiéncia redupossibilidades reais emancipatdriada
mesma, ao reduzir a possibilidade de provocar ngagaastruturais no contexto, que preci-

147 COSTA, Antdnio Firmino da. A pesquisa de terreno®ociologia. In: PINTO, José Madureira (Orgsle-

todologia das Ciéncias SociaiS. ed. Porto: Afrontamento, 1986. p. 129-148.

198 COSTA, 1986, p. 136.

149CcosTA, 1986, p. 138.

130 MION, Rejane Aurora; SAITO, Carlos Hiroo (orgliwestigacdo-Acao Mudando o Trabalho de Formar
Professores. Ponta Grossa: Planeta, 2001. A plidail® de transformar a realidade desde o condeite-
mancipacéo da teoria critica da Escola de Fran&faritério determinante na hora de falapdaquisa-acao
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sam uma ac¢ao mais duradoura. A acdo educativa gatir@, segundo Adorno, ndo busca
apenas a autonomia do individuo, mas a autonomaagdaizacdo social em que vivemos a-

través de um permanente processo de conscienttzagdo

Somente a continuidade posterior do trabalho, ratlg num Projeto de Extensdo
mais amplo, vai poder dar esta dimensao critiaosfowmadora a pesquisa-objeto de nossa
dissertacdo. O primeiro passo neste sentido jdaido pela prépria direcdo da escola, que, no
inicio do més de setembro, nos convidou a elaljoreo com o Servico de Orientagcdo um

projeto de “educacao para o respeito a alteridadei trés turmas, entre elas a BP1.

3.2 “Profe, ndo gosto de escrever”: técnicas deetalde dados

Conforme ja foi referido anteriormente, em func@onbssa opcdo metodoldgica, as
fontes para a obtencdo dos dados que nos servbasdedo variadas. As caracteristicas con-
cretas dos adolescentes envolvitfasos obrigaram a realizdeterminadas escolhas, privile-
giando as técnicas observacionais e verbais ertoxde lado aguelas que exigiam o uso da

escrita.

3.2.1 Na sala de aula: observacéo

A observacéo ocupa um lugar de destaque na ingedtbigem funcéo da possibilidade
que oferece de um contato pessoal e estreito céemdneno que pesquisddfo Isto nos
permite recorrer a nossas experiéncias pessoasrarpretar os acontecimentos, a0 mesmo
tempo em que favorece acompanhar as experiénojisiées dos sujeitos, podendo captar o
significado que o evento possui para eles. Tamb@spermite coletar dados sem depender
da comunicagéo escrita dos adolescentes, muittatlai e sem ficar atrelados exclusivamen-
te as suas manifestacfes verbais, fortemente naargedb entorno sécio-cultural em que vi-

vem.

151 ADORNO, Theodor WEducacgéo e emancipa¢cd®. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000. p.1B50-
152 Na terceira parte do capitulo é detalhado o pdofil adolescentes com os que trabalhamos, p. 96.
133| UDKE, ANDRE, 1986, p. 26.
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Basicamente, a observacéo dos alunos sujeitossdmipa se deu na sala de aula du-
rante a realizacdo do programa de intervencéo.r€@msente, foram 18 encontros semanais
de 75 min. de duracdo, de marco a setembro de Ed@fianto a professora da turma traba-
Ihava no primeiro horario da manha de quinta fema a dinamica proposta, nds ficamos ob-
servando e registrando o que acontecia. Em 13 aal@hamos com dinamicas do programa
e em outras cinco foi realizada uma outra atividienter uma observacéo “imparcial” foi
ficando cada vez mais dificil. A cada dia, a ex@@&mos proprios adolescentes para que par-
ticipemos com eles das atividades € maior, e, ciesgemente, também cresce a dificuldade
para registrar os eventos por estarmos envolvidiesnNesta situacado também vai crescendo
o vinculo afetivo e a confianga entre o pesquisadas sujeitos da pesquisa, permitindo-nos
adentrar em aspectos da vida dos adolescentedeoeaira forma, néo teria sido possivel. O
que poderia ser um aspecto limitador ao introdelementos de carater afetivo que, em tese,
reduziriam a objetividade da pesquisa, quando claao e registrado, vira elemento facilita-

dor da mesma.

Igualmente foi realizada observacdo em duas aelasiias disciplinas, artes e inglés,
com duracao de 75 min. cada uma. Foi observadabaltro das duas educadoras com os ado-
lescentes, as reacdes destes e a interacdo exdre ebm as professoras sem fazer interven-
céo alguma, apesar dos pedidos dos alunos. Owabgktstas observacdes foi conferir se exis-

tiam diferencas de comportamento dos alunos neaeleom as diferentes educadoras.

Também foram feitas observacdes em duas reunides)ao e em agosto, da equipe
pedagodgica. A duracdo das mesmas foi de 45 mimejas foi recolhida informacgéo sobre a
vida académica dos alunos e sobre a visdo que wafes equipe pedagodgica. lgualmente

participamos de uma reuniéo geral de professoresetambro sobre as turmas de progresséo.

Em dez ocasides foram feitos registros de obseegaggnlizadas no patio da escola,
no periodo anterior a entrada as aulas. Em todas @litros alunos da escola interagiam co-

nosco. Em uma das ocasifes foi preciso intervat paparar uma briga.

Seguindo a orientacdo de Burgésas perguntas que organizaram nossas observagdes

foram:

- O que aconteceu nesse intervalo de tempo?

1% BURGES, Robert GA Pesquisa de TerrenoUma Introducédo. Oeiras: Celta, 1997. p. 104.
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- O que as pessoas fazem?
- Do que é que falam?

- Como séo as relacdes entre eles?

Como ja foi citado, em funcdo do envolvimento paksa dindmica da sala de aula e
nas relagdes ali estabelecidas houve uma dificaldadcoleta dos dados que foi amenizada
pela consciéncia deste fato. A possibilidade, l&admpor Burges’, de os pesquisadores in-
fluenciarem o contexto de investigacao tanto qualds proprios serem influenciados por ele
€ tida em conta como uma variavel importante. Egh#€ncia mutua se deu e faz parte das
conclusfes do estudo. De fato, foi no contato a@lioetm esses adolescentes que a pesquisa

adotou definitivamente a perspectiva qualitativa.

3.2.2 Olho no olho: entrevistas

Tendo a nossa pesquisa um desis focos na interacdo dos sujeitos participaates,
entrevista pessoal é outra das técnicas escolhglaaracteristicas dos adolescentes com 0s
quais foi feito o trabalho, a sua averséo por wdpe for manifestacédo escrita e o vinculo a-
fetivo estabelecido com eles ao longo dos seis srseonvivéncia favoreceram o uso deste
instrumento. Estimamos como sendo importante orgre@essoal, “olho no olho” com os
adolescentes com os quais compartilhamos o tralthlirente esse tempo. Nossa opcao, se-
guindo as recomendagdes de Ludke e Antiéépela entrevista semi-estruturada, buscando a
vantagem da flexibilidade e a liberdade das resgadbertas, ao mesmo tempo em que garan-

timos uma minima padronizac&o ao seguirmos um esgjdefinido de questdgs

Oito entrevistas individuais com os alunos da tupesquisada foram realizadas no
més de setembro, buscando investigar o significagoa experiéncia teve para eles. O niume-
ro dos alunos entrevistados foi determinado pet@ndica propria da classe BP1: somente
puderam ser entrevistados o0s sete alunos que pardaaneceram em setembro na escola,

dentre os 19 matriculados inicialmente.

Durante a experiéncia houve entrevistas com osagldues que interagem diariamente

com eles: trés professores, duas psicopedagogagndadora e a diretora da escola. Igual-

1% BURGUES, 1997, p. 87.
156) UDKE, ANDRE, 1986, p. 33-39.
157 Anexo B, p.170.
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mente, foram entrevistados a secretaria da esaotawluntario “amigo da escola”, nas fun-
¢cOes de auxiliar de disciplina, e a secretariasgala. As entrevistas foram ndo estruturadas,
abertas e, no caso dos funcionarios, informaigarkaegistradas manualmente, no diario de

pesquisa.

Também foram entrevistados diferentes familiareguddro adolescentes, aproveitan-
do os encontros com as familias dos alunos orgdmipala professora para a devolucdo da
avaliacao do primeiro e segundo trimestre. A irdenicial era realizanm encontro com as
familias de todos os adolescentes envolvidostudo, a orientadora da escola desaconselhou
esse procedimento por causa da dificuldade de canwoenvolver a familia no dia-a-dia es-
colar, supostamente causada pela “complexa sitdagétar” da maioria.

3.2.3 As profes, por escrito: questionario

Foi elaborado e aplicado um questionario de avadidipal da experiéncigara pro-
fessores e equipe pedagogditacom o objetivo de obter dados sobre a percepgé@duca-
dores envolvidos, professores e equipe pedag&pbae a experiéncia e os resultados da im-
plementacdo do programa de intervencdo. Neste gapggstionario € de administragédo dire-
ta™. Foram entregues em maos seis questionfidos os educadores envolvidos: professora
regente, professora de inglés, professora de artdsrmatica, orientadora escolar e duas psi-
copedagogas. Apenas trés foram devolvidos, e, massim, as respostas nao seguiram o es-

quema proposto.

Logicamente, o reduzido niumero de respostas, enth@algativamente significativas,
descarta toda pretenséo estatistica. Entendemastputécnica é auxiliar e ajuda a interpretar

os dados recolhidos, basicamente, através da elgéere das entrevistas.

3.2.4 O que os outros escrevem de nos: documentos

Usada como técnica auxiliar na nossa investigag@oaso do estudo dos documentos

referentes a historia da escola, a analise docangrposta pretende ajudar a situar a feno-

138 Anexo C, p. 172.
159 QUIVY, Raymond; CAMPENHOUDT, Luc FamManual de Investigacdo em Ciéncias Sociaig. ed. Lis-
boa: Gradiva, 1998. p.188. E 0 questionario queénhido pelo préprio inquirido.
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meno estudado num contexto historico e, seguindoMay, a “fazer comparagfes entre as
interpretacdes dos eventos feitas pelo observadguelas registradas nos documentos rela-
cionados aos mesmd¥’ Pela limitacdo derivada da escassez de documarjoivados pela
escola, apenas trabalhamos com trés numerdsrdal Chico Mendeda época da fundacéo
da escola, copias diversas de quatro decretosaetaitns com a escola publicadas no Diario
Oficial de Porto Alegre e duas atas da Associagimuditaria e Esportiva Valneri Antunes,

associacdo de moradores do bairro.

Com o intuito de seguir a evolugdo dos comportaoseobnsiderados problematicos
pela escola, enquanto merecedores de registrogtanifiram analisados os dois diarios de
classe da turma BP1 de marco a setembro de 2006.

3.3 E s0 brincar? O programa de intervengéo

A técnica mais importante usada na nossa invesiigaco programa de intervencao
psicopedagdgica elaborado na base de 35 técnicdma@mica de grupos selecionadas em
funcdo dos objetivos propostos na investigacastelliidas em quatro areas de acao basicas:
auto-estima, expressao/compreensao de sentimealagies de cooperacao e resolucdo de

conflitos.

Embora o programa de intervencao tenha dekenvolvido especificamente de marcgo
a setembro de 2006, houve um trabalho prévio deapaedo que deve ser considerado. E por

isso que consideramos trés etapasuzaimplementacao:

12 — Em dezembro de 2005 e na primeira semana o rda 2006 foi explicado o
programa para a dire¢cdo (uma reunido), equipe Pegizg(duas reunides) e a professora re-
gente da turma BP1. A proposta inicial era tambgpliGar o programa para corpo docente,
0os membros da comunidade educativa envolvidos gjetpre com as familias dos adolescen-
tes. A direcéo da escola desaconselhou os encauno®s professores e comunidade educa-
tiva em geral. O Servi¢co de Orientacdo também desathou a reunido com as familias pe-

10MAY, Tim. Pesquisa Socialquestdes, métodos e processos. 3. ed. PortoeAlagmed, 2004. p.205.
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las razdes ja expostas. Durante a primeira semangad;o foi realizado o planejamento das
atividades com a professora regente, co-executopaatjrama.

22 — Da segunda semana de marcgo até a primeigdaial®o de 2006 foi feito o traba-
Iho na sala de aula com os adolescentes. Os eos@ram realizados em uma sessdo sema-
nal com duracdo de 75 min. A preparacdo da aual&ada de forma conjunta na semana
anterior, mas o trabalho na sala de aula é cooddepar ela. Apds a sessao é realizada uma
reunido de avaliacdo do trabalho realizado e dgranoacéo da sesséo seguinte com a profes-
sora da turma. A razao da escolha da quinta f#@s,/h 45 min as 9h, para a realizacao da in-
tervencdo, esta na possibilidade de ter essa weaméiadora, pois a professora ndo tem aula
depois das 9 h. Em cada sesséo é trabalhada uémaicln seguindo um esquema metodol6-
gico fixo: apresentacao dos objetivos da dinamidaseinstru¢cdes necessarias para o trabalho,

desenvolvimento da mesrealiscusséo da experiéncia com os participantes.

32 — Durante o0 més de setembro foram realizadases#tevistas individuais com 0s
adolescentes, a distribuicdo dos questionariog estprofessores e uma reunido como o cor-
po docente, a pedido do Servico de Orientacaosapt@ando a pesquisa e algumas conclusdes

parciais.

Com a finalidade de avaliar os efeitos do progréomam utilizadas, conforma pers-

pectiva qualitativa, especificada anteriorment@asduetodologias:

1. Pontual. Consiste no preenchimento de quesimmr&pecifico pelas educadoras
envolvidas no projeto e nas entrevistas pessoaisosoadolescentes visando a avaliacdo sub-

jetiva do impacto do trabalho realizado no finalpdograma.

2. Continua. Visa avaliar o processo usando tésrobaervacionais qualitativas. Em
concreto, cada sesséo é registrada por escritardiemte de forma a descrever a atividade re-
alizada e as conclusfes da discussao posterioa €r@cevista e reunido realizada possuem

seu registro escrito especifico.

Como base para a escolha das dinamicas a sereasusathmos as 60 utilizadas pela

Dra. Maite Garaigordobfi* em um programa de educacéo em direitos humanes\d#sgido

161 GARAIGORDOBIL, Maite.Intervencion psicoldgica con adolescentesin programa para el desarrollo de

la personalidad y la educacion en derechos humadexdrid: Piramide, 2000. p. 91-220.
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no Pais Vasco em 1998 com 178 adolescentes de aralsexo$> Logicamente, em funcdo
das diferencgas sécio-culturais evidentes, alémathutdo ao portugués, houve uma selegéo e
adaptacao prévia do material. Uma primeira selag@izada junto com a professora da tur-
ma em marco, deixou somente 35. Nao foi suficieisecaracteristicas pessoais dos adoles-
centes de nossa pesquisa, com sérias dificuldalasapompreenséo da leitura e a expressao
escrita, determinaram uma sele¢éo e adaptacao maa, de tal forma que apenas foram
trabalhadas 13 dinamicasdas 35 inicialmente propostas e, mesmo assim,icgurtantes
modificacdes. Logicamente, o pequeno numero dendgad utilizadas € uma importante li-

mitacao para a comprovacao experimental dos eféttgsograma.

Embora poucas dindmicas, tentamos preservar aspoguaias de acdo relacionadas
com o chamado comportamento pro-social, entendesgiocomo um comportamento social
positivo complexo e determinado por multiplos fatorCom a finalidade de esclarecer me-
lhor quais seriam concretamente os comportamentdsqeiais, adotamos a classificacédo
tomada como referéncia por GaraigordSbito seu trabalho de pesquisa e que inclui quatro

tipos de atividades:

a) Atividades com objetos: oferecer, dar, comgaatilintercambiar.
b) Atividades cooperativas: contribuir para um tilsgecomum.

c) Atividades de ajuda: ajudar e ser ajudado.

d) Atividades empaticas: aproximacao, confortosotm

Entre os fatores determinantes destes comportameniesociais, a psicéloga basca,

apoiando-se em numerosos estudos do campo dadesicBbcial’’, destaca:

» Fatores culturais: cada cultura promove diferentdsres, determinando consequentemente
tanto a freqiéncia do comportamento pré-socialrda coletividade quanto a justificativas ofere-
cidas sobre o comportamento de ajuda ou cooperativo

» Fatores familiares: os pais que dédo segurancalagacede apedge, gue insistem em que o0s
filhos ndo agridam os outros, que obrigam a repaidano causado, que sdo modelo de compor-
tamento altruista, que reforcam a partilha e gsgfigam racionalmente as normas disciplinares
incrementam a probabilidade de comportamentos gui&is nos filhos.

162 A pesquisa realizada obteve o Terceiro Prémio dtetide Investigacdo Educativa de 1998 conceditto pe

Ministério de Educacéo e Cultura espanhol.

183 Anexo A, p.155.

164 GARAIGORDOBIL, 2000, p. 38.

185 GARAIGORDOBIL, 2000, p. 39-58.

1861 EWIS, Melvin e VOLKMAR, Fred Aspectos clinicos do Desenvolvimento da Infanciade Adolescente
3. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993. p. 20edpé um laco afetivo formado entre duas pessoas, u
do-as no espaco e persistindo através do tempo.
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» Fatores pessoais: 0 maior nivel de raciocinio marahpacidade empética e o vinculo positivo
com o outro incrementam 0s comportamentos pro-isodéajuda e cooperagdo.

» Fatores situacionais: a presenca de modelos secaigentificagdo com a pessoa a ser ajuda-
da favorecem os comportamentos pro-socials

» Fatores escolares: professores e colegas sdortanatelos quanto agentes reforcadores da a-
prendizagem de comportamentos pré-sociais e dugésnde problemas.

Mesmo reconhecendo a complexidade do comportanmitsocial, Garaigordobil

frisa que

[...] as conclusBes derivadas de revisdes sobre gray noi campo do comporta-
mento pro-social (...) confirmam a eficacia dasrvencdes dirigidas a potenciar es-
te tipo de comportamento no &mbito esé@fe(ltradugéo propria).

De fato, nos resultados da sua pesquisa nao sose@gerecia um aumento de com-
portamentos sociais positivos como empatia, relagéml amistosa, uso de técnicas de reso-
lugéo de conflitos ou capacidade de expressar lssangsentimentos, mas, de forma paralela,
uma diminuicdo de comportamentos anti-sociais caé@s e opinides preconceituosas ou

comportamentos violentt8

A relacdo proporcionalmente inversa entre compa@taos pro-sociais e comporta-
mentos agressivos e violentos é afirmada pelasugasgrealizadas sobre o tema na ultima
décad¥®®, de tal forma que é legitimo deduzir que o aumedat@robabilidade de ocorréncia
dos primeiros leva a uma diminuicdo da probabikddd ocorréncia dos segundos. Basica-

mente este é o intuito na aplicacdo no programaogto na nossa pesquisa.

Em razéo das limitac6es proprias da dissertacaredas doze varidveis dependentes
trabalhadas no estudo de Maite Garaigordobil,raitte avaliagdo do programa de interven-
céo pela sua correlacdo (positiva ou negativa) osmomportamentos pro-sociais, selecio-
namos, para 0 nosso estudo, as quatro cuja refagfestada por maior numero de pesquisas

consultadas na nossa dissertagao:

1. Auto-estima: relacionada com comportamentosagpositivos como auto-imagem

positiva, satisfacdo pessoal ou imagem positiveodt®s.

1871 as conclusiones derivadas de revisiones sobrerprogs en el campo de la conducta prosocial (..nfico

man la eficacia de las intervenciones dirigidasatgmciar este tipo de conducta en el ambito esc@ay-
RAIGORDORBIL, 2000, p. 56.
188 GARAIGORDOBIL, Maite; SALABERRIA, Karmele. Un edtio empirico de evaluacién de una interven-
cion con adolescenteBl: MAGANTO, Carmen (dir.)Investigaciones en Psicologia ClinicéBan Sebas-
tian: Ibaeta Psicologia, 2002. p. 226.
CEREZO RAMIREZ, Fuensant&onductas agresivas en la edad escolaviadrid: Piramide, 2002. p. 111-
130.
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2. Expresséo/compreenséo de sentimentos: relaciaitad a expressdo de sentimen-
tos, a empatia e o respeito pelo outro.

3. Relacbes de cooperacdo: explicitadas em commpentas participativos, em rela-

cOes de ajuda e na manutencao da coeséo grupal.

4. Resolugéo de conflitos: relacionada com condadéaguto-controle da agressivida-
de, flexibilidade e de dialogo.

Estas variaveis ndo somente serviram de critérgetbzdo das dinamicas trabalhadas,
mas também como critérios avaliativos da efetiveddd programa implementado e categori-

as de analise dos dados recolhidos na pesquisa.

3.4 Os protagonistas: a turma de BP

Quando em junho de 2005, num seminario pedagégicooégio Americano, comen-
tamos com um grupo de professores nossa intencfestgiisar no mestrado os comporta-
mentos violentos na escola, uma professora suggrassibilidade de fazer a pesquisa na es-
cola municipal em que trabalhava. Essa escoladatna zona norte da capital, além de estar
situada numa area reconhecidamente violenta de Rt#gre, estava vivenciando problemas
de comportamentos agressivos entre os alunos qamadavam os profissionais que traba-
lhavam I4. Outros professores que trabalham namenhécipal nos confirmaram esta opini&o.
Trés elementos alimentaram nosso interesse poecenh realidade da Escola Municipal de

Ensino Fundamental Chico Mendes, situada no bii&igo Quintana de Porto Alegre.
= Ser uma escola publica.
= Estar situada num bairro considerado violento.

= Ser vista como uma escola que vive relacbes coodlits entre os alunos e o

professorado.

O primeiro contato com a diretora da escola foinrevembro de 2005. O objetivo des-
ta primeira reunido foi ver o interesse da escolaaeolher a pesquisa. Apds a exposi¢ao do

projeto e a discusséo dos detalhes a diretoraomarnicou que nao haveria problema em de-
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senvolver a pesquisa, mas que precisava de peardss&ecretaria Municipal de Educacéo
(SMED). No final de fevereiro de 2006, ap6s obtpeamissao oficial, procuraria a escola pa-
ra conversar com a equipe pedagogica, explicasquma e comecar o trabalho. No final do

ano letivo, a juizo da diretora, ficava muito diffnobilizar a equipe, pois estava mudando.

Na ultima semana de fevereiro e na primeira de opagnforme combinado, foram
realizadas duas reunides com uma das supervisarasadla, G, para discutir o projeto de
pesquisa e escolher a turma com a qual ia trabdeaante a solicitacdo de trabalhar com a-
lunos com histérico de condutas consideradas pradileas pela escola, a turma escolhida foi
a BP1, da Professora Luciana. O dia da semanam®do para realizar as sessdes foi na
quinta feira, das 7h 45min as 9h. Nesse dia a gsofa ndo tem aula posteriormente e pode-
ria reunir-se conosco. Na primeira semana de nmaygecamos o planejamento das dinami-

cas com ela.

Simultaneamente, foi apresentado o projeto de jEsga SMED para, depois de uma
entrevista com a coordenadora do setor de psicgpgia receber a autorizagéo oficial. A
Gnica condicao exigida foi assumir o compromissdaleum retorno da pesquisa para 0s pro-

fessores da rede municipal no final do processo.

Desta forma ficaram definidos os protagonistascerdexto da pesquisa que estamos
apresentando: os educadores e adolescentes dadarpragressao do segundo ciclo (BP1)
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Chico déendo bairro Mario Quintana, de

Porto Alegre.

3.4.1 A Escola Municipal de Ensino Fundamental Gitendes

A Escola Municipal de Ensino Fundamental (E.M.EGh)co Mendes esta situada na
rua A - Diretriz 2931 - s/n° - Estrada Martin Féligrta, bairro Mario Quintana de Porto Ale-
gre. O bairro foi criado pela Lei n°® 8258, de 22982no local da vila chamada Chéacara da
Fumaca. No censo do 2000 a populacdo era de 2in8d&dores, 10.875 homens e 10.973
mulheres, que ocupam uma area de 678 ha da zoted®iPorto Alegre (32 hab/ha). O
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rendimento médio mensal dos responsaveis pelo damam 2000 era de 2,45 salarios
minimos”.

Nascido de uma ocupacdo, o bairro sofreu nos (tiamws um forte crescimento
populacional com a chegada de pessoas advindagedimi do estado e de outros bairros de
Porto Alegre. O censo do IBGE de 1991 apontavatadaeedos moradores de 2000: 10.854.
Contudo, segundo a secretéria da escola, a rolatieida populacdo e, conseqientemente dos
alunos, é alta, devido as caréncias em infraestrique o bairro possui. Outra das razdes
dessa alta rotatividade € o clima de violéncia queivido, principalmente por disputas
geradas por causa do tréfico de drogas. O probttamaoléncia e da inseguranca se alastra
desde o nascimento do bairro, tal e como atestaatagsdas reunies de moraddrePe
fato, segundo estudo da Delegacia de Homicidiogsaparecidos de Porto Aletjfecom
base em registros do primeiro semestre deste dvairro Mario Quintana aparece em segun-
do lugar da lista dos bairros onde se produzirans assassinatos (0 bairro vizinho, Rubem
Berta, contabiliza um a mais). A respeito destedoslao jornalista Humberto TreZZi

comenta:

A radiografia dos assassinatos mostra que o nugémeersamente proporcional a
presenca do Estado. Quanto mais benesses sociaradien e salde, menos
homicios. Obvio, mas negligenciado pelos goversan@ primeiro e o segundo
lugares estéo, respectivamente, com 0 Rubem Bertenea Vila Mario Quintana.
Comunidades cujos nomes homenageiam grandes gabetiitmdas por migrantes
de outras partes da cidade ou do Estado, com swéscéas e sua busca por um
lugar ao sol, o que gera conflitos. Sao pouco tissspor saneamento basico, de
economia fragil e prenhes de jovens desempregadutstéria-prima da maior parte
dos homicidios.

A pesquisa socio-antropoldgica realizada no anb9®& na escola jA demandou como
fendmeno a violénct¥. Este ambiente violento tem o seu reflexo na ascple conta com a
presenca constante de dois guardas municipais ntéopwe entrada e no patio. Com 1.341 a-
lunos, 88 professores e 14 funcionarios, trabalhamd trés turnd$, a escola tenta manter

um vinculo com a comunidade, cedendo espacos pardizacdo de atividades comunitarias,

7% PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE. Disponivehehttp:/www.portoalegre.rs.gov.br/,
acessado em 22/09/2006.

171 ASSOCIACAO COMUNITARIA E ESPORTIVA VALNERI ANTUNESAta de reunido. 21 de junho de

1997.

PERFIL dos assassinatos na Cap#alo Hora, Porto Alegre, 18 set. 2006, Policia, p. 37.

TREZZI, HumbertoEstado rarefeito, muitas mortes Zero Hora, Porto Alegre, 18 set. 2006, Polici&87%

4 NERY, 1999, p. 41.

5 Fonte: Secretaria da Escola Municipal de EnsinwdBmental (E.M.E.F.) Chico Mendes.

172
173



94

além do empréstimo de quadras esportivas e umaashueira para eventos. Além do ensino
regular, também sdo desenvolvidas na escola aatixadades como oficinas de danca folclo-
rica e teatro. Parece que a estratégia tem datig pers na opinido de uma professora, “a es-

cola esta mais calma do que ant@'bf. G''9).

Este vinculo com a comunidade é evidenciado nawriga escola. A escola foi criada
no dia 4 de abril de 1997, funcionando provisoriamente em prédio cedido emarlato pe-
la Associacdo Comunitaria e Esportiva Valneri Aesifi com o nome de Escola Municipal
de 1° grau Chico Mend¥8$ A autorizacdo do Conselho Municipal de Educagiia o fun-
cionamento da escola chegou um ano depois, em hogeda 1998°. A obra do prédio atu-
al, de 1.300 m?, fruto do Orgcamento Participatieojnaugurada em abril de 2000, mudando

0 nome para o atual em setembro de 2800

O que os documentos oficiais mostram parece setiqgunado por parte dos educado-
res que trabalham na escola. Nas entrevistasadalz a relacdo com o bairro e a comunida-
de aparece como elemento deficiente na vida ddae€semao € de agora. A historia oficial &
questionada quando se fala que a criacdo da dscotais um desejo da SMED do que uma
demanda real da comunidade, que nunca se preoenpessivamente com a escola. Segundo
palavras de uma educadora, “na fundagao da es&#arataria toda desceu, a gente fez mui-
ta campanha”Desde 0 nosso ponto de vista, e em funcao desoopiaides recolhidas, esta
historia, corroborada em quatro das entrevistdz aglas, pode ir além da critica a historia o-
ficial e estar expressando diferencas de concqpu@cca e pedagodgica no grupo de educado-
res ao respeito do modelo Hecola Cidadamplantada por administragdes municipais ante-

riores.

O projeto deEscola Cidad&oi iniciado em 1993 na segunda Administracdo Parpul
de Porto Alegr&. Inspirada nas teorias de autores como Piagetptgkyg, Wallon e Freire,

num esforgo partilhado com professores, alunosss @asSMED gerou o projeto baseado em

7% por razoes éticas, para preservar a identidadsujeisos participantes na pesquisa, tanto alunastq pro-

fessores, 0s nomes serdo substituidos por legamse ordem alfabética.
1" PROFESSORES visitam as obras da esdokmal do Chico Mendes .32 ed., outubro de 1998.
178 pPROCURADURIA GERAL DO MUNICIPIOEquipe de contratos Livro 141-D, Fls.086, Reg. 6641.
179 Nome escolhido em plebiscito com os moradoresaitodh dos 408 participantes, 322 votaram a favor.
180 pARECER n° 005/98 de 26/11/98 do Conselho MuniapaEducacao.
81 DECRETO 12.905Diério Oficial de Porto Alegre. Ed. 1370. Sexta feira, 16 de setembro de 2000.
182 AZEVEDO, José ClévisEscola Cidada:Desafios, didlogos e travessias. Petrdpolis: V,cze30.
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trés principios: a construcdo da cidadania, afoamacédo da realidade e a construcdo da au-
tonomia moral.

O objetivo deste projeto é criar, em contraposg@scola neoliberal, uma escola pu-
blica, inclusiva e de qualidade, que promova oereal e praticas democraticas, a aprendiza-
gem ativa e a igualdade, que dignifique, qualifigualorize o trabalho dos educadores e res-
peite os ritmos de aprendizagem dos alunos, quellei curriculo com a realidade e que in-

tegre a comunidade na construcéo e gestdo do@egjatativd®.

A Escola Cidada expressa concretamente a ousadi@daia Municipal de Porto A-
legre na construcao de uma noiva instituicdo escpia supera a escola convencio-
nal, produzindo uma outra referéncia de organizagda nova cultura escolar, pro-
duzindo praticas orientadas pelas teorias progtassicomprometidas com a demo-
cracia, com a participacdo, com a inclusédo e ctnarsformacao social.

As estratégias para alcancar as metas propostas sédo
- Uma gestéo escolar participativa e democratica.

- Estruturas pedagogicas inclusivas.

- Curriculo flexivel, relevante e disciplinar.

- Constante qualificacao de professores.

Na reestruturacéo curricular realizada no ensieguisdo Azevedo, criaram-se novos
espacos e tempos ao redefinir a organizacao set@adacola tradicional. Assim, o ensino foi
organizado em trés ciclos de formagéao, de trés eads, de seis aos quatorze anos, corres-
pondentes as fases de desenvolvimento do ser hunzamdade correspondente ao ensino
fundamental obrigatério: infancia, pré-adolescémcedolescéncia. O objetivo é articular os
espacos/tempos das criancas e adolescentes camdesanvolvimento bioldgico e contexto
cultural, que, segundo Souza Litf{aé diverso e se efetua por idas e vindas até gugeo
constitua determinado conceito, entenda e utilimesistema simbalico, use os conceitos for-
mais para compreender a vida diaria, constituashémanas de pensamento e se situe etica-

mente em relacdo ao conhecimento.

Dentro da légica inclusiva da proposta foram crsadovos espacos buscando garantir
0 tempo de aprendizagem para todos: sao as tuena®gressao para alunos que apresentam

183 AZEVEDO, 2000, p. 86.

8 | IMA, Elvira Souza.Ciclos de Formacdo uma reorganizacdo do tempo escolar. Sdo Paul@HsE
Sobradinho 107, 2000, p. 29.
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defasagem idade/aprendizagem. O objetivo é estinegkes educandos com estratégias pe-
dagogicas diversificadas visando ampliar suas dpagens a partir do seu contexto biolégi-
co e cultural e respeitando seu desenvolviment@er&ncias de vida. Aqueles que apresen-
tam maiores dificuldades sdo encaminhados ao Lebimrale Aprendizagem. Ainda, se for
diagnosticada a necessidade de atendimento espedialdualizado, o aluno é atendido na
Sala de Integracdo e Recursos (SIR) por um psiegogw ou outro profissional especializa-

do. Dito isto, € importante lembrar as palavragEl@a de Souza Lim&

Seria um equivoco considerar o ciclo como uma Bigpeoltada a aqueles que ndo
aprendem ou que fracassam. N&o se trata de invagtapara acabar com a repe-
téncia. Educacéo por ciclos de formacdo é uma agio do tempo escolar de
forma a se adequar melhor as caracteristicas idak@ culturais do desenvolvi-
mento de todos os alunos. Nao significa, por tagén,mais tempo para os mais
fracos mas antes disso, é dar tempo adequado a'fddos

Na Escola Municipal de Ensino Fundamental Chico désnséo duas as turmas de
progressao, correspondentes ao segundo, Cicladceiro ciclo, ciclo C, do ensino funda-
mental. S&o as turmas BP1 e CP1. Foi a turma B#stahida para a realizacédo do trabalho
por ser uma turma de criada &006. A professora de referéncia designada paballvar
com eles esta recém-incorporada ao quadro de povéssda escola. Estes fatores fazem da

turma BP1 um grupo sem condicionamentos histopcégios.

3.4.2 Os adolescentes da BP1

Num livro editado pela Prefeitura Municipal de Boflegre em 1999 sobre a experi-
éncia das turmas de progressao, no texto de unfiespova de uma turma BP sdo coloca-
dos alguns tracos diferenciais compartilhados paiasos tais como: histérias de fracasso na
vida escolar (reprovacédo ou abandono), baixa atiowe e grande necessidade de apoio afe-
tivo, idades avancadas em relacéo ao nivel deaggtaide, e grande diversidade nos niveis de

desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem.

Infelizmente a realidade pessoal dos adolescent®&Pd da Escola Municipal de En-

sino Fundamental Chico Mendes ndo é muito diferéd$el9 matriculados inicialmente tém

1851 IMA, 2000, p. 9.

18 0 destaque é da autora.

187 SILVA, Claudia Regina. Multimeios e leitura dalidade: uma experiéncia com progresséao de Il Ciclo.
ROCHA, Silvio e NERY, Beatriz (Org)lurma de Progressao a inverséo da légica da exclusao. Porto A-
legre: Prefeitura Municipal de Porto Alegre / S¢atia Municipal de Educacéo, 1999, p. 117-129.
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idades compreendidas entre 11 anos e 5 mesesBcan®d e 7 meses, e uma média de 6 anos
e 3 meses de escolaridade, sendo que neste grgpea@dram 3 alunos maiores de 15 anos,

com apenas 3 ou 4 anos de permanéncia na escola.

A diversidade de idades é um reflexo da tambénrsidede de niveis de desenvolvi-
mento cognitivo e de conhecimento que apresentaatrajfreqlientam o Laboratério de A-
prendizagem e quatro recebem atendimento especializa Sala de Integracdo e Recursos
(SIR). Um dos alunos recebe acompanhamento neiro|&endo que quatro alunos tomam

atualmente remédios controlados e mais dois jareoma

As dificuldades de aprendizagem também sao variadas a maioria éla lecto-
escritura. O aluno mais velho, de 18 anos, apraggnblemas na comunicacao verbal, na ar-

ticulacdo e na expressao verbal.

Nesta turma, conforme expressa a professora refar@Boma das nossas reunides, “a
evasdo é um problema grave”. De fato, nunca eativera sala de aula todos os adolescentes
matriculados. E grandeimaconstancia na presenca e a rotatividade. Du@s®imeiros me-
ses do ano letivo, o maior numero de alunos presera aula da quinta feira foi 12. Na maio-
ria das sessdes do primeiro semestre estavam fgesanre oito e dez alunos, sendo que seis
eram muito frequentes e o resto “pipocava’. O sueke julho agravou mais ainda esta situa-
céo. Trés dos alunos mais frequentes foram tradetepara a turma de progresséo do 3° Ci-
clo (CP1), com o que a grupo ficou com uma mediguro alunos por sessao durante o

més de agosto.

No aspecto comportamental, chama a atencdo a grpradgidade de registros de
condutas consideradas inadequadas pelos professodidrio de classe em relacdo ao relati-
vamente pequeno numero de alunos do grupo. Emregddro costuma haver mais de um
aluno envolvido, mas aparece em destague um gripmdo alunos, todos eles do sexo mas-
culino, que concentram 67% das anotacOes. Conaeatanmos trés primeiros semestres, fo-
ram 76 registros de diferentes comportamentos dereados inadequados e que classificare-
MOS em cinco categorias: provocacao/perturbacéga/bomportamento violento, desinteres-

se pelas tarefas escolares, atraso, offtros

188 A analise detalhada dos dados é realizada nooqeapitulo da dissertacao.



1°BIMESTRE
(marco-abril)

2°BIMESTRE
(maio-junho)
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3°BIMESTRE
(julho-agosto)

Provocacao/perturbacéo

11

9

9

Briga/comportamento violento

10

7

2

Desinteresse pelas tarefas escolares

9

5

Atraso

0 0
Outros 0 0
TOTAIS 25 16
O comprometimento das familias com o processo itlassfé muito baixo. Quando
convocados pela escola, apenas os pais de tréduhos vieram para o primeiro Conselho de
Classe Participativo, e de cinco deles para a\estaede avaliagcado do primeiro semestre. Co-
incidentemente, entre os participantes, as fanmikadois dos trés alunos que pelo seu desem-

penho foram transferidos para a CP1.

Em geral, sdo pais com um baixo nivel de escoldeigdarenda econémica que ndo su-
pera os dois salarios minimos. Mais da metadeataglids éde segunda unido matrimonial.
Em geral, a mae ocupa um lugar central na vidaatlows. Grande parte das briggsrédu-
zida apos ouvir uma provocacao sobre a familialulvoa mais especificamente sobre a mae.
A familia tem uma grande dificuldade em colocariti® no comportamento dos filhos: “Em
casa deita as 2-3 da manha. Eu tinha botado uma, regs para ndo brigar com a mae tive

que deixar” (padrasto de J., 11 anos).

O abandono, o alcoolismo e a doenca mental ouocodfater familiares préximos na
prisdo (pai e irméo) sao realidades marcantesréssatlunos que apresentam maiores proble-
mas comportamentais. O convivio com situacfe&niak, em casa ou no entorno mais pro-

ximo é constante.

Ter uma arma é “tri”. E para se defender, por sema. A policia desgracada matou
0 meu tio. R., 13 anos.

Ja apanhei de pau, espeto... L., 14 anos.

A capacidade de tolerancia a frustracdo € minimaapacidade de dialogo também.
Quando percebem a possibilidade de ndo ganhargao poeferem desistir e abandonar. As
diferencas séo resolvidas “no grite; em dltima instancia, na forca. Logicamente, ekte
mento esta unido a uma baixa auto-estima que, elesereforcam. Quando alguém do grupo
erra na tarefa a ser realizada é chamado, de fionediata a modo de provocagéao e incentivo
negativo, de'burro”. A resposta, evidentemente, fica a altiidédo sou burro, meu! Vai te
f...I” (B., 15 anos).
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A busca do contato e do apoio do professor é catestBleste sentido, podemos sus-
peitar que também parte dos comportamentos coasdioerinadequados é um ato chamar a
atencdo sobre sua pessoa. O desanimo e a desraotpa@ encarar as atividades do dia-a-
dia escolar somente é superado apés a intervengfivadora do educador. E a professora B.
que nos diz: “Cada dia vém diferentes. A motivaé&déo baixa que constantemente devem

ser animados”.

3.4.3 Os educadores

E neste contexto e com estes alunos que as edasatEscola Municipal de Ensino
Fundamental Chico Mendes trabalham todo dia. Agaege maior contato com a turma, e
co-pesquisadora nesta investigacao, é a profedsoreferéncia da BP1. Além desta, outros
professores convivem com os alunos: o profess&ddeacado Fisica, a professora de Inglés e
a professora de Arte e de Informatica. Como apascala disponibiliza uma professora iti-
nerante e uma estagiaria. Aléem da equipe pedagdgitaada por duas orientadoras e uma
supervisora, ha ainda as duas psicopedagogasaldeShitegracéo e Recursos (SIR) que ofe-
recem atendimento especializado para os adolesoguéeprecisarem.

Depois de trés anos sem BP, a decisdo por abritunma no ano escolar de 2006 foi
dificil. Mais dificil ainda foi encontrar a profess adequada. No final, a turma foi assumida
pela professora mais nova da escola. Este fattalbem a distancia existente entre a teoria
pedagogica presente nos documentos oficiais eémei real do professorado, que, por um
lado, vé a necessidade do trabalho inclusivo eopaligado das turmas de progressdo mas,
pelo outro, ndo sabe mais como lidar com essessal@speciais”. Eles parecem exigir dos
educadores uma coragem, paciéncia e criatividadempra muitos, esta além das suas reais

possibilidades.

Nas conversas individuais e nas reunides de pmiEspercebemos uma mistura de
esperanca e cansaco no professorado. O professentesd, sem apoio da instituicdo e da
comunidade, “quem é de fora é o professor, ndaiéegetério” (Prof. S.), e superado por
uma situagdo que estd além da escola concreta ertrajpalha. O que pode ser exigido de
uma educadora que trabalha em 21 turmas diferpote®0 horas semanais? Assim, nao € es-

tranho escutar express()es como.

Do jeito que esta ndo da, é disparidade demais.



100

Quem pensa que d& conta que assuma.
Conversar com essa mae € como conversar com uraa por
N&o tém respeito, respondem e brigam o tempo todo.

Planejamento nédo funciona na BP.

Mas também escutamos outras expressdes como:

As vezes a gente enxerga luz no fim do tanel.
E um amor, um sobrevivente (ao falar de um alunBRa
E, sobretudo, encontramos préticas de acolhiment@#vidade que atestam serieda-
de e compromisso no labor educacional. Saber rdsp@s expectativas dos alunos, que nao
sao as do professor, e ter a paciéncia de nado ressutiado imediato sem cair na tentagéo da
culpabilizacédo exige uma maturidade pessoal egsiofial que pude observar em muitas e-

ducadoras com as quais trabalhei na pesquisa.
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4. FATORES FAVORECEDORES DE UMA PROPOSTA DE EDUCACAO PARA A
PAZ NA ESCOLA

O quarto capitulo da dissertacéo esta dedicaddls@anios dados obtidos na pesquisa
de campo a luz dos referenciais tedricos ja expass paginaanteriores. Assim como tam-
bémrecuperamos o conceito de Marcelo Guimafssbrepaz como um processo dialdgi-
co-conflitivo, dindmico e nao-violento ao mesmo pemtambém assumimos, desde as anali-
ses historicas e filosoficas de Norberto Bobbigpoceito de paz como construcéo coletiva,

como conquistd’, que passa pelo desenvolvimento pessoal e social.

Na primeira parte do capitulo, a partir de umacwisé@ltidimensional do fenémeno da
violéncia em geral e da violéncia escolar, em @aldr, estudamos as multiplas manifestacoes
da mesma, os fatores que estao ligados aos commgortias violentos e como estfgtam ao

cotidiano das relagdes na sala de aula.

A segunda parte do capitulo analisa em que meddial@go e o conflito, elementos
centrais da proposta psicopedagogica implementéaiasido elementos dinamizadores de a-
titudes pro-sociais na convivéncia escolar e com@eéstao do conflito na sala de aula duran-
te a experiéncia. Neste sentido, o profissionadlacacdo, como gestor de conflitos na rela-
¢do cotidiana com os alunos, terd um destaqueiakpec

Na terceira parte do capitulo sdo analisadas @&vess comportamentais que preten-

diamos trabalhar com o programa de intervencacoptopHouve mudanca? Em quais varia-

189
190

GUIMARAES, 2005, p. 195. O conceito ja foi expliceanteriormente no capitulo Il da dissertagao.
BOBBIO, NorbertoEl problema de la guerra y las vias de la paBarcelona: Gedisa, 1966. p.49. O autor
manifesta com esta expressdo a necessidade derfentda a paz numa pedagogia que trabalhe o egfarco
ra que a paz aconteca: todos devem colaborar.
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veis? Que foi significativo? Por qué? Entendemgs gm funcdo dos resultados da andlise

realizada, propostas concretas de educagao pam@odem ser formuladas.

4.1 Multidimensionalidade da violéncia na escola

A violéncia é complexa nas suas causas entasfestac6ed’, e a resposta também
deve ser complexa. Os diversos estudos realizadwe ® tema em diferentes paises atestam
a realidade da violéncia na escola. A pesquis&eet em 2001, com 6903 jovens, pela Uni-
versidade Técnica de Lisb&a considerandas diferencas culturais, é esclarecedora. Os re-
sultados sugerem que, no geral, 0s jovens quevadvem em atos de violéncia apresentam
um perfil de afastamento em relacdo a casa, aiéamih escola, apresentam com mais fre-
guéncia envolvimento com experimentacdo e conswartalzhco e alcool e envolvimento em
lutas e porte de armas, véem televisdo quatro s moaas por dia e manifestam ainda mais
frequentemente sintomas de mal estar fisico e lggico. Os jovens que se envolvem em a-
tos de violéncia como vitimas e os jovens que ténduplo envolvimento (simultaneamente
como provocadores e como vitimas) afirmam maidigatemente ndo se sentir felizes, bem
como nao se sentir seguros na escola. Os jovenseqaavolvem em atos de violéncia en-
quanto vitimas relatam em geral problemas de relagdial com os pares: acham dificil ar-

ranjar novos amigos e afirmam néo ter habilidadems.

Esta complexidade é reconhecida por Abrampwaayafirmar, no livrovioléncia nas
escolas que “a multiplicidade de facetas que a compreedsdfendmeno das violéncias nas
escolas imp&e o desafio de uma ética transdisaiplmultidimensional e pluricasu&® Para
a pesquisadora brasileira, a ocorréncia do fenérdanaoléncia nas escolas expressa a inter-

seccao de trés conjuntos de variaveis: o instinati¢escola e familia), o social (sexo, cor

191 SCHILLING, Flavia. A multidimensionalidade da \éwicia. In: CARVALHO, José Sérgio (OrgBduca-
¢do, cidadania e direitos humanosPetropolis: Vozes, 2004. p. 217

192 Margarida GASPAR DE MATOS; Susana CARVALHOSWpléncia na escola: vitimas, provocadores e
outros. Disponivel em http://www.fmh.utl.pt/aventurasdipdf/Violencia.pdf> p. 5.

193 ABRAMOVAY e RUA, 2003, p. 27.
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emprego, origem soécio-espacial, religido, escaaeddos pais, status socioecondmico) e o
comportamental (informagé&o, sociabilidade, atituglepinides) e o comportamental.

A partir destas contribuicdes teoricas, na nossgesiigacao, agrupamos os dados co-
letados em quatro conjuntos de variaveis: fam#iaescolares, sécio-econdmicas, culturais e

comportamentais.

4.1.1 Variaveis familiares

Na obra da pesquisadora espanhola Cerezo Ramiezompilados diferentes estu-
dosque,na area da psicologia social, apontam para o d@ioe-familiar como fator impor-
tante na formac&o e desenvolvimento dos comportasagressivos nos escolatés Con-
forme ja foi argumentado, entendemos a violéncraccama forma de interacdo aprendida.
Tendo em conta que o entorno mais significativa @acrianca durante os primeiros anos de
vida é a familia, especialmente os pais, podemosap&ue 0S comportamentos agressivos se
originam no ambiente familiar; mais ainda, que ais pnsinani’ seus filhos a serem agressi-
vos, provavelmente, de forma ndo premeditada. Aqpsadora#\ssis, Pence e Avanci, em
outro estudo patrocinado pela UNICEF e recentenartiécado no Brasil, advertefi

O conhecimento cientifico comprova que viver emdipies de violéncia provoca
prejuizos graves ao desenvolvimento humano a ourt® longo prazo. A violéncia
pode ser mais devastadora quando é cometida peleaqie quem se espera afeto e
protecdo, no caso, os pais. E também especialrpegjtadicial para criangas e ado-
lescentes em pleno processo de crescimento e ddgemnto.

Os modelos de comportamentos agressivos que manifes adultos no entorno fa-
miliar, os refor¢cos que proporcionam a condutassiva dos filhos através da violéncia com
que respondem aos comportamentos indesejados suisdoondicdes afetivas em que vive 0
grupo familiar, facilitam a aprendizagem de comgmentos agressivos e levam a crianca

também a frustracdo e a vitimizat8o

19 CEREZO RAMIREZ, 2002, p. 57.

195 0s estudos de Albert Bandura indicam como mecanfsmdamental a aprendizagem observacional. BAN-
DURA, Albert; RIVES, Emilio.Modificacion de conducta Analisis de la agresion y de la delincuencia.
México: Trillas, 1984.

19 ASSIS, Simone G.; PESCE, Renata P. e AVANCI, Jwvi@.Resiliéncia: enfatizando a prote¢éo dos ado-
lescentes. Porto Alegre: Artmed, 2006, p. 48.

197 CEREZO RAMIREZ, 2002, p. 58.
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Na nossa pesquisie campo temos encontrado os seguintes fatoresetaadores de
comportamentos agressivos relacionadas com awgstfamiliar dos adolescentes sujeitos da

pesquisa:

a) Caréncia de estruturas que sejam referéncia jgtan o adolescente e Ihe déem sen-

tido de pertenca.

A familia deixa de ser referéncia para o adolessente se sente melhor na rua, com o
grupo de colegas, espaco de socializacao alteon®&@wando existe uma historia de abandono

assistimos a uma desestruturacdo completa da iddalescente.

E o caso de C., 13 anos, que precisou ser intemhaw@mte trés semanas numa clinica
de desintoxicacao, no periodo em que foi deserdelipesquisa, por causa de uma overdose
de remédios e alcool. Ele foi abandonado aos trés de idade junto com uma irma de qua-
tro anos na Av. Nilo Pecanha de Porto Alegre. Apgissar 48 horas na rua chorando, foi re-
colhido e levado para o orfanato do interior da@stonde passaria 0s quatro anos seguintes.
No ano 2000 foi morar com o pai que conseguiu sgsaada apos ser retirada da mae, esqui-
zofrénica. O pai, guardador de carro, apesar dudgmas com o alcoolismo, o matricula na
escola nesse ano. Conforme o relato da professpfa Bassou o ano “batendo cabeca”, iso-
lado dos colegas e gritando muito. A partir de 20@hecou a ter atendimento especializado
de psicologo e psicopedagogo. Diagnosticado comoizsrénico, comecou a tomar remé-
dios especificos. Em 2003 conseguiu se alfabetzanolucéo positiva foi interrompida e o
quadro agravado com a morte do pai, portador de Ridvano 2005, indo a morar com a tia.
A internacdo de agosto é a segunda: j& foi intermewl janeiro de 2006 pelos mesmos moti-
vos. Na sala de aula se mostra apatico, passaegpamte do tempo dormido, e as vezes, a-
gressivo quando incomodado, de tal forma que, skgamrofessora E., “se fosse pelos pro-
fessores, o Gestaria fora”. Ap6s uma conversa com a tia de Progessora C. comentou: “E

uma crianga que ninguém quer...”.
b) Préticas de disciplina inconsistentes.

Nesta categoria colocamos tanto os critérios iremgimsntes e injustificados dos adul-
tos responsaveis ao julgarem em diferentes momemosieterminado comportamento do

adolescente, quanto ha diferenca de critériosplisares entre os dois conjuges.

As palavras do padrasto de J., 11 anos, quanddaneso sobre o elevado nimero de

horas que fica o adolescente diariamente na ri@ ljorras), expressam bem esta situacéo:
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“Quem manda em casa é ele, ndo a mae. Se falaquaw se fala que nao vai, ndo vai. Nao

vou ficar discutindo com a mée, que fico prejudaiad

Nos primeiros trabalhos realizados na Suécia sodemdémeno ddoullying por Dan
Olweus e colaboradoré$ as variaveis familiarede maior incidéncia no nivel de agressivi-

dade do adolescente foram:
- atitude emocional da mae negativa, indifererfteage
- alta permissividade e tolerancia, auséncia digdgtlaros.

Para Assis, Pesce e Avaiitié necessario ter em conta as conseqiéncias sppaa
racdo dos pais pode trazer para o tecido famdiag, tende a inconsisténcia, a dificuldade de
afeto e &alta de controle dos filhos. As mées, segundosgstaquisadoras da populagéo in-
fanto-juvenil da S&o Goncalo, no Rio, desenvolvendéncias depressivas e autoritarias e 0s
pais, por sua vez, se tornam indulgentes e perussiiminuindo as restricbes e sancdes ne-
gativas. A reagdo das criancas é desenvolver cdampentos anti-sociais e de intensa agres-
sividade. Na nossa pesquisa, onze adolescentelOdiss sala BP1 j& passaram uma situacao
de ruptura e separacao e vivem, hoje, uma novacsitufamiliar. Trés destes experimentaram

uma situacédo de abandono (dois moram com tios eonma avo).

A emisséo de “duplas mensagens” dos adultos tanta@isa desorientagdo e revolta
nos adolescentes. A tia de C, treze anos, a0 mesnpm em que mostrava numa entrevista
de avaliaca® escassa preocupacao pelo sobrinho, se queixavaededq era respeitada por
ele. A professora R, posteriormente, comentou: &Cdhdupla mensagem que esta sendo
transmitida: tu tens que me respeitar, mas naodeotj O fato de o adulto cobrar um com-
portamento que ele préprio é incapaz de mostrar @adolescente, logicamente, causa revol-
ta nele e é um forte fator favorecedor de conduitdentas. “O respeito” do adolescente € ga-
nho, ndo é imposto. Na nossa pesquisa, a atitspeitesa, firme e acolhedora, ao mesmo
tempo, dos educadores participantes de experi§pesguisador e professora referéncia) na
relagcdo com os adolescentes resultou ser um fafmrtante na redugcéo dos comportamentos

agressivos dos alunos na sala de aula.

198 CEREZO RAMIREZ, 2002, p. 115-119.
19 ASSIS, PESCE e AVANCI, 2006, p. 45.
200 Entrega de avaliacdo do segundo trimestre, re@ina dia 05 de outubro de 2006.
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c¢) O uso da violéncia na resolucdo de conflitoslfamas e de castigos corporais

A maior parte dos adolescentes sujeitos da pesquesanciou ou foi vitima de vio-
|éncia fisica ou psicologica no entorno familiast&acontece quando os adultos sistematica-
mente humilham, demonstram falta de interessacamit constantemente, induzem a culpa,
desencorajam ou ignoram os sentimentos dos adotescé&rases como “Na minha casa néo
guero vagabundogpadrasto de J., 11 anos) sao frequentes nosgeakatolhidos dos proé-
prios pais nas duas entrevistas de avaliacao raas e@stivemos presentes. Segundo Sanchez e
Minayo®™, este tipo de violéncia pode potencializar comgpoentos de agressividade, passi-

vidade, hiperatividade, depressao e baixa autoiasti

Sé&o sintomaticas as respostas dadas na dinamitan®adaPolarizacdo elétric®” a
frase “Em certas ocasifes surrar a crianca é raggsgjue tanto para simou para aao,

usam argumentos que indicam familiaridade com l&noa:

SIM: para ele aprende(B., 15 anos).

NAO: porque depende do que se usa deixa marca. Ja apa@lpau, espeto(L., 14 anos).

Em dltima instanciaas criancas estdo reproduzindo no discurso o quenoe, de
tanto ouvir, assimilaram e acreditam nestes argtose@® mais grave € que também, e prin-

cipalmente, aprendem atitudes e comportamentosnta na convivéncia diaria.
d) Isolamento social da familia.

Segundo as pesquisadorssis, Pesce e Avariti os comportamentos violentos o-
correm com maior frequéncia em familias que samalo contato com outras pessoas, sejam
as do nucleo familiar ampliado, da escola ou dauwrndade. Nestas, costuma haver um pa-
drdo relacional desrespeitoso e estratégias sesitde criacdo que vém da geragdo ant&tior

Na nossa pesquisa ficou claro o escasso comproergbngdos pais dos adolescentes com o

21 SANCHEZ, Rachel N.; MINAYO, Maria Cecilia S. Véicia contra criancas e adolescentes: questae histd

rica, social e de salde, in: BRASIL. Ministério Salide Violéncia faz mal a saude de criancas e adoles-

centes p. 29-38.

As dinamicas estéo explicadas no anexo A, p.155.

203 ASSIS, PESCE, AVANCI, 2006, p. 49.

294 0 conceito deransmissao multigeneracionde Bowen, terapeuta familiar norte-americano, ieapgste fe-
ndmeno: o problema do paciente identificado é uodyo dos pais daquela pessoa, que por sua vez é um
produto do relacionamento de seus pais, e assiessivamente, continuando por varias geracdes ailas.
CHOLS, Michael P.; SCHWARTZ, Richard Terapia Familiar. Conceitos e Métodos. Porto Alegre: Art-
med, 1998. p. 309-340.

202
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processo educacional dos filhos. Quando convocpelasescola para o Conselho de Classe,
apenas trés familias das 19 possiveis comparecBasirés, duas sédo as familias de dois dos
trés adolescentes que passaram no segundo sepastiee CP1. Isto €, ha uma relacao direta

entre o interesse familiar pela vida escolar dofé 0 seu desempenho escolar.

O caso de N., 16 anos, é paradigmatico do isolandad familias com respeito ao en-
torno. Ela é a segunda filha de trés irmdos e aonano de idade sofreu perdas neuroldgicas.
Com 7 anos foi encaminhada para a Escola Espegsb®edentor mas, com pouco tempo,
a mae deixou de leva-la por “falta de condi¢destad forma que somente retornou para a sa-
la de aula, na EMEF Chico Mendes, com 12 anos atéeid= uma adolescente tranquila, re-
servada, mas muito inconstante na escola. Deviddtasmumero de faltas, neste ano, a mae
foi chamada para explicar o motivo e receber aré@iveia de que o caso seria encaminhado

ao Conselho Tutelar:

N&o adianta trazer a filha, ndo aprende. N&o vaingiis porque deve cuidar da ir-
ma. Se o Conselho Tutelar vier, tanto faz. Naonwaiencontrar em casa. E se me
encontrar, eu tenho que falar algumas coisas mé§mo.

e) Histéria familiar de comportamentos anti-sociais

E Albert Bandur&® que, a partir de sua teoria @larendizagem observacionalos in-
dica que, na convivéncia com adultos proximos gqostram comportamentos violentos, as
criancas adquirem formas de comportamento agreséisocriancas acabam imitando os
comportamentos violentos, convencidos de que eataélhor maneira de agir nas relacdes

sociais.

A partir deste mecanismo entendemos que dois duesa@ntes com mais anotacdes
de comportamentos inadequados no Caderno de Géadgan familiares préximos na prisao
(pai e irméo), morto em confronto com a policia)(# envolvido no trafico de drogas (pai).
R., 13 anos, apresenta frequentes reacdes violeatsaa de aula por motivos futeis (“o lapis
caiu e bateu na classe”). No dia em que o pairEsq o seu comportamento ficou mais vio-
lente, conforme atestam suas professoras. O padfast., 11 anos, diz, em conversa sobre 0
filho conosco, que “vai com o pai, que € usuaritica com ele, e acrescenta: o pai dele ndo

da descanso para ele, s6 manda incomodar”.

205
206

Depoimento obtido na entrega de avaliagdo do skguimestre do dia 05 de outubro de 2006.
BANDURA, Albert; RIVES, Emilio.Modificacién de conducta Analisis de la agresién y de la delincuen-
cia. México: Trillas, 1984.
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4.1.2 Variaveis escolares

Aida Maria Monteiro Silva relata que, numa pesqu&t com alunos e professores
de uma escola de S&o Paulo em 1995, ao pergumgaopalunos se eles percebem violéncia
no ambito escolar e, em caso positivo, de que farsta violéncia se manifesta, a resposta
unanime foi: “A escola € um espaco de violénciaaseazbes apresentadas foram surpreen-
dentes, uma vez que algumas atitudes, desenvolerdes professor/aluno e entre os alunos,
nao chegam a ser percebidas como atitudes violerttam por exemplo: falta de dialogo en-
tre os alunos, entre professores e alunos, faltaaganheirismo, falta de educacao domésti-
ca, mas especialmente, pelo desrespeito dos poodsgsara com os alunos, manifestado em
suas falas: “Este aluno esta ferrado comigo (istgque o aluno era indisciplinado). Este alu-
no ndo quer nada com a escola e por mim ja estavan™®®’. Neste sentido vai a resposta a
pergunta sobre a forma como a violéncia se maaifestescola. As respostas sdo as mais di-
ferentes: na discriminacdo masculina em relacadalban na agressao fisica e moral entre os
alunos, no desrespeito entre o professor e alemtre aluno, professor e dire¢cdo da escola e
na falta de dialogo entre professor e aluno.

Na dinamica 3, ja citad&olarizacéo elétricaa resposta a frase “Na minha escola e-
xiste violéncia” foi unanime entre os adolescent@BP1: sim. Quando foi pedido que con-
cretizassem essa afirmacéo falaram de ameacaatatesbapanhar no patio e de provocagdes
e tapas na sala de aula. Evidentemente, estéo donaarelacdo entre colegas como sendo a

Unica referéncia.

Os fatores favorecedores de comportamentos vidamiacionados com a estrutura

escolar que podemos deduzir em func¢ao dos daduosliota nossa pesquisa séao:
a) Entorno escolar violento e pequeno envolvimeatoomunidade.

O ambiente de violéncia vivido no bairro € destadadto pelos profissionais que tra-
balham na escola quanto pelos préprios alunos. Gariod argumentado no capitulo anterior,
a pressao da violéncia causada principalmentetggloo de drogas, provoca uma grande ro-
tatividade entre os moradores do bairro e, consggoente, entre 0s alunos. “Da muito tiro

207 SILVA, Aida M. A violéncia na escola: a percepcao dos alunos e fssores.Sao Paulo: FDE, 1997. p.

262.



109

no bairro”, reclamal., 11 anos. O sintoma mais claro do clima de unmsega, que se alastra
desde a fundacéo da escola, é a presenca cordtathdés guardas municipais no controle do

portdo de entrada e do patio.

O fato de existir um bar exatamente enfrente dtépaida escola é um fator de risco
em relagdo aos alunos maiores, pois, segundo Alvemtem 63% das escolas observadas
verificou-se que o0s alunos freqientam esses estaneintos, algumas vezes desviando do

seu trajeto e, assim, faltando as auf8s”

As gangues presentes no entorno escolar se fazsanpes fisica e simbolicamente
no ambiente escolar: ameacas aos alunos, demama¢éoitorios, vingangas... “Vieram ba-
ter em mim e eu bati primeiro. Eles séo inimigdéd@suma gangue. Eles gostavam de brigar.

E legal ver eles apanhando” diz L., 14 anos.

A consequéncia mais evidente é a perda de auteridiasl educadores e a dificuldade
em estabelecer limites disciplinares. A influémbiamundo das drogas € tao clara que um a-
luno ndo tem o menor cuidado em apresentar o aotprimeiro dia de aula dizendo que “ele

s6 quer se droga(D.,14 anos).

A escola tenta manter um vinculo com a comunideel#endo espacos para a realiza-
cdo de atividades comunitarias e desenvolvendse@aeoutras atividades como oficinas de
danca folclérica e teatro. Parece que a estratégiadado certo, pois na opinido de uma pro-
fessora, “a escola esta mais calma do que afResf. S). Contudo, o envolvimento da comu-
nidade € muito baixo na percepcéo dos educadoteistados. No caso de B, 13 anos, que
teve de ser internado numa clinica de intoxicagdmmunidade € vista mais como um grave
empecilho do que como umguda para a recuperacao do adolescente, poiofaéece nada,

nao ajuda’(Prof. N.).
b) Estrutura fisica deficiente.

A escola esta cercada por um muro e possui um poitéo de entrada. Os alunos di-
zem gostar da escola, especialmente da sala denétfoa, de video e da biblioteca. Apesar
do esfor¢co dos funcionarios, as instalactes fissé®o deterioradas. Grades e cadeados sdo

abundantes. O material da sala é guardado e distolma aula pelo professor responsavel.

208 ABRAMOVAY, 2003, p. 30.
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Existem trés quadras em diferentes niveis, masieeotracdo de alunos de diferentes
ciclos no patio na hora do recreio (e na entradaues) provoca constantes conflitos: “Nao
gosto do recreio: a piazada correndo... as baigifibam pulando e quando a gente tira a bola

vao correndo para a diretora” (B., 15 anos).
c) Dinamica violenta nas relacdes interpessoais

Quando se estabelece uma dinamica de violéncialages sofrem deteriorizagbes
dificeis de reparar, pois as pessoas envolvidagamo® pior de si mesmas e a colaboracdo e
a convivéncia, as vezes, se torna impossivel. Al&so, esse padrdo violento de enfrentar os
conflitos tende a converter-se em um habito, prardo conflitos que nao existiam. Quando
essa situacao se banaliza, roubos, insultos, begatoracdo dos mais novos pelos mais ve-
Ihos séo atos que, de tao frequentes no cotidiscmar, acabam por ser tidos como manifes-

tacdes “normais” da idade e/ou da condicéo sodia@ile econémica dos alunos.

No caso da violéncia entre iguais, a vitima sestirzd auto-estima afetada e sua sensa-
cdo de impoténcia aumentada por ndo poder contraaee esta acontecendo. A tendéncia se-
ra isolar-se socialmente por se sentir discrimin®daera sofrer problemas de ansiedade, de-
presséao, tensdo, medo e culpa. Outros sintomasduosder: rejeicdo a escola, ao trabalho ou
ao jogo em grupo, regressoes, ressentimento sosajuranca emocional, falta de habilida-
des sociais, dificuldades gerais de aprendizagkaixe rendimento escolar. Se a agressao for
continua, as sequelas poderdo durar a vida totapBde ser um dos fatores que explica a al-
ta rotatividade e o elevado numero de faltas dasoal da BP1. Os alunos que se sentem in-

timidados preferem néo vir.

No caso do agressor, 0 perigo esta em que possaliclam e generalizar o seu padrao
de comportamento pelos refor¢cos sociais e psicmdgiue isso lhe traz: popularidade, sen-
sacao de poder, pequenos ganhos sociais. Pessnasstm padrédo apresentam dificuldades
nas relacdes interpessoais basicas (vinculos faesli rede de amizades, relacdes de casal),
tendendo a envolver-se em perigosas relacdes dmalgin. Segundo Rosario Ortega Ruiz e
Joaquin A. Mora Merch&fi, o maior risco esta na sua crescente capacidadegpaeralizar

seu comportamento em outros grupos e situacdeseerafastamento das tarefas escolares e

29 ORTEGA RUIZ, Rosario; A. MORA MERCHAN, Joaquin. floblema del maltrato entre igual€uader-
nos de Pedagogian. 270, jun. 1998. p. 48.
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na progressiva deterioracao de suas relagdes sodai longo prazo, ao fracasso académico
— frequientemente agravado pelo absenteismo e esssdlar apis ser rejeitado em varias es-
colas — se soma a tendéncia de envolver-se no milandmga, das gangues e da delinqiéncia

juvenil.

Geralmente quem usa este padrdo de comportameéntiirfiea dele e possui graves
caréncias basicas nos seus processos de socialiaag#iar. Este fato € evidente nos adoles-
centes que apresentam maior numero de comportasneisientos na BP1. A provocacéo
constante e a agressao, sobretudo verbal, € uma fite defender seu espaco: “Uma boa bri-

ga impoe respeito” (R, 13 anos).

Os observadores passivos destes maus tratos, eopassividade, causam mais dano
a vitima, reforcam o agressor e causam danos @snos, diminuindo sua auto-estima, au-
mentando o sentimento de impoténcia e de culpenarido-se mais insensiveis ao sofrimento

alheio (empatia baixa).

Nessa dinamica relacional, a discusséo se fazitmoegno xingamento. Na sessédo em
que foi trabalhada a dinamicaSippa de letragjurante o trabalho grupal, a palavra mais ou-
vida foi “burro” (em quatro ocasides), quando um deles, o mais, atdm conseguia impor
sua lideranca e o grupo paravprecurava a professora para resolver o impasseridatle e

Imposicao sdo os mecanismos de resolugéao de canflit

Cerezo Ramiré?, numa pesquisa realizada entre os anos 1991 e 4896238 ado-
lescentes espanhdis, concluiram que a proprisagéerna sala de aula entre agressores, agre-
didos e observadores sustenta e reforca os pa&scendutas agressoras e vitimizadoras
respectivamente. Isto aparece com clareza naeslagstabelecidas na BP1: os agressores
sao considerados os mais fortes e, mesmo com ooseportamento agressivo, sdo melhor
aceitos pela turma do que as vitimas, que sacs\wsi@o fracas. O fato do melhor rendimen-

to académico geral destas nao é valorizado pefmgru
d) Estrutura pedagdgica insuficiente ou inadequada.

“A escola esgotou os recursos” (Prof. F.). Estacérsstatacdo de uma educadora na

volta de C, 13 anos, para a escola apos seu segeniddo de internacdo numa clinica de de-

20CEREZO RAMIREZ, 2002, p. 126.
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sintoxicacdo. Apesar de todas as tentativas relaliza apoios oferecidos, o sentimento das
educadoras, presentes na reunido que discutiaa trande desanimo. O fenbmeno da vio-
|éncia é grave e supera 0s muros e as possibidialespaco escolar. Seria simplista e ingé-
nuo pensar o contrario. Contudo, alguns elemeigadgds a estrutura pedagogica da escola
podem favorecer determinados comportamentos. Dertos os possiveis, na analise dos da-
dos obtidos em nossas observacdes destacamos doisstao disciplinar e a organizacéo das

turmas.

Em todas as escolas existem determinadas regrassae@s para a convivéncia esco-
lar: horério das aulas, uso do uniforme, praticasngidas ou ndo no espaco escolar. Isto
também ocorre na E.M.E.F. Chico Mendes. O problérnamo administrar o conflito inevi-
tavel com alunos com uma baixa capacidade de suoftustracdo e advindos de um meio
familiar sem limites e um meio social em que ostémsao impostos de forma violenta. Mais
dificil ainda resulta lidar com o problema quandsseola ndo é atraente para os adolescentes.
Neste contexto, o trabalho conjunto de todos oesiprotagonistas desse drama é um ele-
mento-chave. Um projeto pedagogico compartilhadot@idos os segmentos da comunidade
educativa, uma visdo clara do processo e da regpiidade de cada um nele ajuda a buscar
solugdes. Quando nédo existe essa unidade, o aiimentontra referéncias claras e o profis-

sional da educacao se sente indefeso.

E neste sentido que a professora G. desabafa nasnentrevistas realizadas em rela-

céo a dificuldade que encontra para trabalhar laadssaula:

O aluno acaba pensando: ndo vou fazer porque nésercbarrado... ndo da nada!
(...) Existe muito paternalismo em relacdo ao aluém pode reprovar. (...) O pro-

fessor acaba se culpabilizando. (...) O combina@aoatontece. O planejamento nao
funciona.

O problema da falta de unidade entre os educadamgdsem foi colocado por outros
professores entrevistados e constatado na reuair§anta de final de agosto para definir o

futuro da turma BP1.

O segundo fator a ser destacado é a organizacd@pugo-classe. Na visdo soécio-
interacionista da aprendizagem, a interacao egtr@s € um dos eixos basicos para o cresci-
mento pessoal, social e cognitivo. Mas € preciso spidéem determinadas condi¢des para

qgue o crescimento aconteca. Nesse sentido podajuter 0 conceito déona de Desenvol-
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vimento Proximabtle Vygotsky': a distancia entre o nivel real de desenvolvimestermi-
nado pela capacidade de resolver um problema,ieeb de desenvolvimento potencial, de-
terminado mediante a resolucdo de um problema correatacdo de um adulto ou em cola-
boracdo com outro companheiro mais capaz. A do@ds cognitiva é condicdo para que, a-
través da cooperacéo, se produza o crescimentméfnita das turmas de progressao propos-
tas no sistema municipal de ensino, ao concenrans com dificuldades cognitivas e com-
portamentais importantes pode gerar um resultadoeam vez de ser inclusivo, pode resultar
excludente. O objetivo inicial de estimular essiscandos da turma de progressdo com estra-
tégias pedagdgicas diversificadas visando amplias aprendizagens a partir do seu contexto
biolégico e cultural e respeitando seu desenvolatme experiéncias de vida, € inviabilizado
num ambiente em que os que apresentam melhor deskmpcadémico o pautas de compor-
tamento mais adaptadas sdo minoria. O padrao dpactamento e a dinamica de relaciona-
mento sao determinados por aqueles com condutasagi@ssivas ou com menor aproveita-

mento académico.

Considero a experiéncia da turma BP1 da Escola ¢tpatide Ensino Fundamental
Chico Mendes paradigmatica. O que deveria ser ugoaza, a diversidade, vira empecilho:
0s 19 matriculados inicialmente tém idades complieas entre 11 anos e 5 meses e os 18
anos e 7 meses, e uma média de 6 anos e 3 messsothridade, sendo que neste grupo se
encontram 3 alunos maiores de 15 anos, com apeoag! anos de permanéncia ha escola.
Todos apresentam algum tipo de defasagem na apagedn ou problemas comportamentais,
mas em diferente grau: quatro freqientam o Labooatie Aprendizagem e quatro recebem
atendimento especializado na Sala de Integracéecersbs (SIR). Um dos alunos recebe a-
companhamento neuroldgico, sendo que quatro alenosm atualmente remeédios controla-
dos e mais dois ja tomaram. Dificuldades na lestwieira e no dominio das operacdes ma-
tematicas basicas sdo comuns. O aluno mais vetht dnos, apresenta problemas na comu-

nicagao verbal, na articulagédo e expressao verbal.

Os trés alunos que passaram em agosto para a PREksam a dificuldade em lidar
com essa diversidade de idades e niveis ao mamdestque as atividades eram “infanis”

gue participariam novamente da experiéncia “se sseia as atividades para coisas de ado-

211 \/YGOTSKY, Lev SemionovichEl desarrollo de los procesos psicolégicos superas Barcelona: Critica

Grijalbo, 1979. p.133.
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lescentes” (F., 14 anos). De fato, durante asdatiiés no primeiro semestre, mesmo partici-
pando e realizando a tarefa proposta, a atituddedemsiva. O clima da turma esteve sempre
condicionado pela atitude daqueles que apresentawmaiores problemas cognitivos e/ou
comportamentais. Os alunos estdo conscientes diazgm parte duma turmaspecial” por
apresentarem dificuldades maiores do que os dexhaies da escola, e iIsso tem repercussoes
na sua auto-estima. Acabam reagindo conforme axtatfvas que se tem sobre eles.

Os professores encontram grandes dificuldadesuntragalho:

Do jeito que foi formada a turma esta dificil cumr objetivo da progresséo (...)
depois de um semestre juntos a turma nao consegaiwinculo (Prof. B.).

A escola esta mandando uma mensagem negativagsms &unos: vocés sao ruins
e estdo aqui para vocés ficarem bghef. A).

e) Professorado pessoal e profissionalmente demado.

A importancia do professor no processo de ensinevigizagem € destacada por Mar-
garite Altet quando o caracteriza como um profissiada articulagdo do processo em uma
determinada situacdo, “um profissional da interat@®significacbes partilhada$’ Esse fa-
to de ser um profissional da interacdo humanagederdpenhar uma atividade relacionada ao
cuidado de outro ser humano Ihe exige maior inmesito de afeto que, pelos fatores media-
dores da relacéo vistos anteriormente no textoat@lZa, sempre sera parcial. Conforme nos
indica Bisof*?, citando Codo e Gazzotti, a impossibilidade decostizar o vinculo afetivo na
sua plenitude, nas atividades de cuidado, trazuptesiento de sofrimento. Se a isto acres-
centamos as condicdes objetivas de trabalho daimdi@s escolas encontramos um ambiente
pouco saudavel do ponto de vista psicoldgico. 8omOlivier Hecklet definem o que se
entende pela pior organiza¢do onde se pode trabatidaremuneracéo, auséncia de plano de
carreira e mecanismos de avaliacdo e recompeffisaestrutura precaria, constante improvi-
sacao, burocratizacdo das relacdes, atividadesumaiites fisica e intelectualmente, forte res-

ponsabilidade e pequeno reconhecimento social.rddgsemelhanca com nossas escolas?

Z2ALTET, Marguerite. As competéncias do professoffipsimnal: entre os conhecimentos, esquemas deeacao

adaptacao, saber analisar. In: PERRENOUD, Philgid. Formando professores profissionaisquais es-
tratégias, quais competéncias? Porto Alegre: Arir2edl. p.26.

13 BISOL, Claudia. Profe, os professores s&o hosivei MARASCHIN, Cleci; LUCCA FREITAS, Lia B.;
CARVALHO, Diana (Orgs.Psicologia e educacadviultiversos sentidos, olhares e experiénciastoPf
legre: UFRGS, 2003. p. 174.

24 BISOL, 2003, p.175.
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E necessario entender a angustia do professor nesggio. O professor se depara
com a realidade da violéncia e se encontra peelgkm voz, fica mudo. Como cita Maria de
Fatima ReszK&: “Muitos professores emudecem quando escutamutmat(...) Até que tu
ta aguentando! Nés ja expulsamos duas professdfat®.relato, impensavel faz um tempo,
aparece com forca hoje no dia-a-diavitka do professor e o coloca “em xeque com a sua fr
queza, sua pouca representatividade, seu lugafusg@o™®. O professor, segundo mostra a
pesquisadora gaucha, se sente acuado, numa pssie&clusdo a partir da inversdo de auto-
ridade que se constata, pois ndo ha diferenca ardrgoridade do professor, em relacdo ao
que fazer com o aluno, e em relagdo ao novo tiputlidade que o aluno vem exercendo na
escola, diante do professor. Perrenoud fala detigaide negociad&”. E nessa inversido da
autoridade, a posicéo do professor, antes respeitaolstra-se como uma forma de violéncia

simbdlica.

A légica mercadoldgica imposta no mundo contempmdambém incide no mundo
da educacéao, e o dinheiro entra como um fator guag@rar barreiras quanto ao aprendizado.
A figura da Lei, e de quem a impunha, é substitpila figura do consumo. O professor per-
de espaco e controle da situacdo. O professoroj& méconhecido pela sua funcéo, mas pelo
carro, pelo celular... Numa das entrevistas dayissguma professora desabdfdTem a-
guele aluno que te agride com palavras. Ele dia fyatNao, mas o meu pai paga, tu t4 aqui

para explicar!”.

Os professores falam de uma crise da autoridadentie o sentem assim. Reszka fa-
la de um “declinio social da fung¢é@o do professodinparando-o ao declinio da autoridade
paterna. Com isso, exige-se do professor um centnal sentido de fiscalizagdo e dominio.
Segundo a pesquisa da UNESEo professorado e o corpo técnico da escola, s&eg-
mentos que sentem mais fortemente a violéncia maeagas. Em média, 33% dos estudantes
relataram ameacas enquanto entre os professorésiraarfoi de 30%. Segunda a autora da
pesquisa, o fato de que mais professores e outa®mns da administragédo da escola men-

> RESZKA, Maria de Fatima. Angustia docente e aériola no ambiente escoldiextual. Porto Alegre: Fun-

dacéo Ecarta, v.1, n.7, nov/2005, p. 26.

218 RESZKA, 2005, p. 26.

21" PERRENOUD, PhilippeEnsinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza Porto Alegre: Artmed, 2001. p.
38.

218 RESZKA, 2005, p. 26.

219 ABRAMOVAY, 2003, p. 118.
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cionaram as ameacas leva a pensar que elas sfidadirprincipalmente contra eles. Os moti-
vos apontados sdo: desavencas por causa de nofas| de exigéncias e as falhas disciplina-

res.

Mas néo é somente a violéncia verbal que assugtfessores, € também a violéncia

fisica. Disse uma entrevistaéfa

Deus me livre, mas acho que algum dia um alunoach&gpara a gente; primeiro eu
achava isto impossivel, agora ndo acho mais, vodé per atacada ou agredida por
qualquer um.

A angustia vem quando se prevé o fracasso no kdhacativo numa sociedade que
nao admite fracassar. Perante essa angustia sdrgersosmecanismos de defesa e, entre e-
les, 0 mais primitivo: a negacéo. Serve-ocos0 exemplo a pesquisa realizada pela Secretaria
de Direitos Humanos e Seguranca Urbana de Portgrddleom 146 professores de escolas
dos bairros Restinga, Partenon e CruZ&ird maioria ja viu ou ouviu falar de casos de vio-
Iéncia dentro da escola, mas, apesar disso, palomEtes consideram sua escola violenta:
na Vila Cruzeiro, por exemplo, 41,4% viram pessaasadas dentro da escola, 69,5% pre-

senciaram violéncias fisicas e 76,3% consideramam®o violento.

Mas nem sempre o professor gitima. Nessa dindmica pode virar carrasco ao exer-
cer violéncia, quase sempre simbdfitaontra o aluno. Estas manifestacdes de violgwia
dem estar relacionadas com a falta de “competé&el@aional” do profissional que atua nas
escolas e com o fracasso na formalizacao dos pdpgisofessor e do aluno. Indo mais longe,
com Miguel Arroyo poderiamos dizer que “o fracademosso oficio de mestre quando situ-
ado nesse nivel reflete o fracasso de nossa eigdliz, de nossa cultura (...) Esta sendo destru-
ido o sentido de nosso oficid”’ E neste nivel que o debate sobre a violénciainsEgArro-
yo, deveria dar-se, puxando uma re-situacdo dooal& mestre para coloca-lo nos processos
de ensinar-aprender a sermos humanos nos limaesdes alunos. Assim, a primeira tarefa
da escola é humanizar, ser mais humanizadora da eMperiéncia violenta da rua. E “recu-
perar a humana docéncia”, repondo o foco centrédhr educativo de nosso dia-a-dia: o ser

humano como problema. E mais, “recuperar a humdeidaubada supde ainda que nos, a-

220 ABRAMOVAY, 2003, p. 28.

221 A VIOLENCIA frequenta a escol&ero Hora, Porto Alegre, 4 de outubro de 2005, Policia,2. 3
2 Derivada da relacdo de poder do professor sobhenm: ameacgas, castigos...

22 ARROYO, Miguel.Oficio de mestre: imagens e auto-imagenPetrdpolis: Vozes, 2000, p. 56.
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dultos, nos revelamos tdo humanos quanto os edog4tdO bem-estar pessoal e profissio-
nal do educador tem um reflexo imediato na quaéddalinteragdo com o aluno e do proces-

so de ensino/aprendizagem.

A experiéncia dos educadores da EMEF Chico Mende<rdiferente: “Vi aluno com
alto poder de lideranca morrer em assalto” (Pryf.Gdmo ja foi colocado anteriormente, nas
conversas individuais e nas reunides de profesgpemregbemos uma mistura de esperanca e
cansaco no professorado. O professor se sentera@g®io da instituicdo e da comunidade:
“quem € de fora é o professor, ndo é seu territ§Roof. G.). A situacéo o vence a ponto de,
em um dos casos, precisar reconhecer que necdssdpida externa para poder continuar
numa jornada que pode chegar as 60 horas semakssgn, ndo € estranho escutar expres-
sbes como “do jeito que esta ndo da”, “é dispaadi@mais” ou “quem pensa que da conta
gue assuma”, se misturam as expressdes como “as aeggente enxerga luz no fim do tanel”

ou “é um amor, um sobrevivente” (ao falar de unmalda BP).

Contudo, a consciéncia profissional desses eduesdala mais alto, o que se traduz
em praticas de acolhimento e criatividade que ateseriedade e compromisso no labor edu-
cacional. E precisa muita maturidade pessoal @sgiohal para, apesar das dificuldades, sa-
ber responder as expectativas dos alunos, quednadassio professor, e ter a paciéncia de nao
ver o resultado imediato sem cair na tentagéo tpmbilizacdo. Momentos de encontro para
discutir os problemas do dia-a-dia e buscar soki¢coejuntas sado sugestdes colocadas pelos

professores que podem ser entendidas, também, wonpedido de auxilio:

Como sugestéo deixaria (...) mais discussdes mbivolde professores que atendem
a turma, trocas de experiéncias, assim como comesS@P, pois as que houve fo-
ram enriquecedoras (Prof. L).

4.1.3. Variaveis socio-econdmicas e culturais

Num ambiente escolar caracterizado como espaquela¢des complexas, no qual se
entrecruzam violéncia fisica e simbdlica, o alumadolescente especialmente, tenta construir
sua identidade. Tarefa dificil guando o medo e siedade sdo predominantes, como uma

pesquisa com jovens da periferia de Belo Horizomstrd®>. Os jovens se sentem desampa-

224 ARROYO, 2000, p. 66.
225 ARAUJO, Carla. Violéncia na escola e construcaadatidades de jovens da perifeffaesenca pedagogi-
ca, v.8, n.43, p. 55-63, jan./fev. 2002.
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rados diante da desproporc¢éo e da falta de l6gicactEncia que os rodeiam. E isto se mani-
festa, segundo a autora da pesquisa no comportanmeptilsivo, agressivo e, geralmente,
gregario que manifestam no ambiente escolar. Equestio de sobrevivéncia no conturbado
processo de socializacdo do jovem. A insegurargarglo a autora, levaria a violéncia. Age
com violéncia ndo por ser corajoso, mas por s@ilffiambém é uma questdo e de visibili-
dade social. Nesta linha se expressa Luiz EduandceS quando descreve a violéncia juvenil
como uma estratégia de sobrevivéncia psicologia eonstrucdo de uma identidade negada

socialmente pela indiferenca e pelo preconééito

Na formacéo da prépria identidade, o jovem reprquhdrdes culturais. Uma das ca-
racteristicas da cultura de violéncia em que essdmersos é a percepcdo do mundo em ter-
mos de relacdo de forca. Ele acaba desenvolvetaiges onde a demonstracdo de poder e
de forca € importante. O uso da violéncia ndo stenpade trazer beneficios econémicos,
mas também simbdlicos, afetivos e psicol6gicosuantp que é valorizado, reconhecido e
acolhido no grupo. Nessa relacdo, a violéncia éaigie@ forma gratuita e continua, gerando

efeitos devastadores em vitimas e agressores.

Nossos adolescentes da BP1 compartilham os padedesmportamento de muitos
adolescentes brasileiros da periferia das grandades. Quando se sentem inseguros em al-
guma circunstancia, a reacao imediata € a agreSsd@oportamentos violentos trazem segu-
ranca e visibilidade, atencdo dos outros:

Ter uma arma é “tri”. E para se defender, por seqga. R, 13 anos.
Uma boa briga impd&e respeito. R, 13 anos.

(Brincando) Sou macho e tiro um revolver da cintuta4 anos.

Quer ver que eu ndo ameaco, faco. B, 15 anos.

Eles moram em um bairro violento e com problemas ootrafico de drogas. Seus
pais apresentam um baixo nivel de escolaridade a&randa econémica que ndo supera 0S
dois salarios minimos. Os sonhos dos adolescespesduzem os modelos que socialmente
sao oferecidos: as garotas sonham ser modelosagoaardos garotos jogadores de futebol.
Mostram opinides preconceituosas com respeito enel a raca negra, apesar da metade de-

les pertencerem a ela:

226 SOARES, 2005, p. 57-61.
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Os negros sédo todos fedidos. E, 11 a.
Os negros moram na favela. J, 14 a.

Lugar da mulher é na cozinha. A mulher deve ficarcasa para o0 homem trabalhar.
P, 15 a.

O homem presta quando proporciona para a mulheideom, 14 anos.

4. 1.4 Variaveis comportamentais

Cerezo RamiréZ e Garaigorddbif® nas suas pesquisas, descrevem os tracos com-
portamentais associados a alunos violentos. Nosvapenas destacar 0s que se mostraram

mais evidentes em nossa pesquisa:
a) Idade superior a média do grupo, do sexo mascalde baixo rendimento escolar.

No grupo de 19 alunos inicialmente matriculadogrsmntram trés alunos maiores de
15 anos, com apenas trés ou quatro anos de perommanescola. 13 sdo homens e 6 mu-
lheres. Todos apresentam histérias de fracass@mieml e idades avancadas em relagcdo ao

nivel de escolaridade.
b) Atitude negativa com respeito a escola.

A falta de interesse pelas tarefas escolares @mamero de faltas demonstram essa
atitude. A busca do contato e do apoio do professmmstante. Neste sentido, podemos sus-
peitar que também parte dos comportamentos coasdioerinadequados é um ato chamar a
atencdo sobre sua pessoa. O desanimo e a desraotpa@ encarar as atividades do dia-a-
dia escolar somente é superado apods a intervengéeadora do educador: “Cada dia vém

diferentes. A motivacao é tdo baixa que constanteragevem ser animados” (Prof. L).
c) Ansiedade alta, baixo auto-controle e auto-estim

A capacidade de tolerancia a frustracdo € minimaapacidade de dialogo também.
Quando percebem a possibilidade de ndo ganhargao poeferem desistir e abandonar. As
diferencas sao resolvidas no gtoem ultima insténcia, na briga. Logicamente, elsaen-
to esta ligado a uma baixa auto-estima reforcadatantemente nas suas relacdes. O colega
que erra é chamado, de imediato,“derro”. A resposta ndo é diferente: “Nao sou burro

meu! Vai te f...!” (B., 15 anos).

22T CEREZO RAMIREZ, 2002, p.135.
228 GARAIGORDOBIL, 2002, p.199-231.
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d) Baixa capacidade de expressdo e analise densemtis proprios e alheios, baixa
assertividade.

Existe uma grande dificuldade em expressar opirpé@srias. A tendéncia é aceitar a
opinido da maioria. Numa das dinamicas a alunamnbs, apesar de ter uma percepcao cer-
ta de uma imagem, ndo quis se manifestar porquai@rimntinha uma percepc¢éo diferente:

“Néo falei porque pensava que estava errada”

A expressao de sentimentos € vista como fraquéém aelificuldade em enxergar as
qualidades positivas do companheiro. Qualquer si@aproximacao fisica € vista como ma-

nifestacdo de homossexualismo.
e) Baixa capacidade de trabalho cooperativo e adgodamentos altruistas.

Nas atividades grupais, o primeiro impulso eraluesdandividualmente para depois,
se nao der certo, procurar a ajuda do outro. Sehaéwer contrapartida ndo esta disposto a
ceder sua parte, mesmo que disso dependa o éxgnudo: “Eu ndo dava porque estava es-
perando receber mais pecas” (G., 13 anos).

g) Transtornos psicopatologicos.

Um dos alunos recebe acompanhamento neurologicdo spie quatro alunos tomam
atualmente remédios controlados e mais dois jaraamaEstamos falando de 1/3 da sala com
problemas psiquiatrico/neuroldgicos importantes.

4.2 O conflito e o dialogo como elementos pedagdgidinamicos

Nosso olhar da instituicdo escolar é feito desda parspectiva sistémféa Isto sig-
nifica que, na hora de pensar na anédlise de unndietedo problema e na intervencao neces-
séria, esta ndo pode se realizar sobre um Unioteate (o aluno, por exemplo), mas deve-se

considerar 0 processo no seu conjunto, pois eweavancao procura o equilibrio entre todos

229 7 origem deste modelo é encontrada na teoria geraistemas de Bertalanffy, cujas contribuicdedosa-

plicadas de forma imediata no campo da terapiai@aniBateson) e mais tarde no campo educativov{igel
Palazzoli e Bronfenbrenner).
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os elementos. Isto exige uma adequada analiserdexto, de seus subsistemas, regras de
funcionamento e ideologia. Neste sentido, a eszola sistema aberto de interagbes entre di-
versos elementos (professores, alunos, equipe pgdag funcionarios, familias...) que, ao se
encontrarem, desenvolvem uma tendéncia a estalglidssta organizacdo, com historia pro-
pria, mantém uma relagdo continua com outros s&ste@ta seu contexto (bairro, administra-
cdo publica...). Nesta visdo, seus problemas paagnnterpretados como problemas comu-
nicativos e ddeedbackentre elementos e sistemas que atuam no mesmextmrd énfase
NOS processos comunicativos vai ao encontro de&dquomsiderado o eixo de toda acao peda-

gogica: o didlogo, as relagbes de comunicacao.

Entendemos, corMiguel Zabalz&°, que a pratica educativa ndo se reduz apenas a
transmissdo de conhecimentos, mas se trata de contem de uma complexa rede de rela-

cOes interpessoais, com caracteristicas especificas

* E uma relagéo forcada, submetida as normas e dargra tarefas. Isto pode
provocar conflitos de relagbes no ambiente escplaro professor deve anali-

sar e trabalhar.

= Professor e alunos desempenham papéis diferenesndlique existe inter-
cambio bidirecional, o significado relacional déluéncia € diferente para um

e para outro.

= Arelacdo é um meio “para”, € dirigida para a congéo de objetivos educati-

VOS.

Vemos a escola como um espaco de relacdes sdcassem caracteristicas préprias,
individuais e de classe, supde entendé-la com pkddrocas, violéncias, conflitos, contradi-

cOes e tensdes entre atores.

O fato de nossa pesquisa ter escolhido a salalde@mo cenario fundamenta-se nes-
tas. Durante seis meses fomos atores protagomistas com os adolescentes do drama da
construcdo de uma realidade nova, menos violentaté€lo da peca foi escrito pelos pro-

prios atores na sua interacao diaria. O resultadealelaboracéao conjunta da peca foi concre-

230Apud RUBIO, Rosa; BARRIO, Emilio A.; GONZALEZ, M2andelasPsicopedagogia2000. v.2, p. 363.
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tizado em sinais que apontam para trés afirmagfeamentais: educar para a paz € formar,

educar para a paz é dialogar e educar para agmEzéotagonista.

4.2.1 A educacéo para a paz como processo formatthacar € substantivamente forrfiar

A conviccdo de Freire € que o professor é um $&v por ser humano, e que por isso
é fundamentalmente formador. Ressignificar o camfisto é, olha-lo, entendé-lo e enfrenta-
lo desde uma nova perspectiva, como elemento pgitag&d pode ser feito desde um novo
“saber docente” (Tardif) ou “competéncia profissiir(Perrenoud): enfrentar os dilemas éti-

cos derivados do labor educativo.

A figura do professor exerce um grande poder solakino, mesmo que a sensacao
gue este tenha seja a contraria. O olhar que desgares tém sobre os alunos determina o
comportamento destes. Quando os alunos da BP Isddosl como os “problematicos”, esta-
mos criando as condicGes para eles responderesa @xgsectativy. Quando o aluno é visto
como sujeito paciente, que precisa ser “curad@hitiéado, reformado, melhorado pelo edu-
cador, e ndo como sujeito agente, co-protagonistardcesso educativo, o aluno também

responde a essa expectativa. Vejamos a queixatispora G.:

O aluno faz o minimo possivel porque nds fazemos|es. E questdo de compro-
metimento. Nem trazem o lapis e a borracha e dalden contigo “me dé porque tu
tens que me dar”.

Num dos dias em que estdvamos brincando na saaladeom varetas, a professora
saiu da sala de aula e o adolescente B., 15 amogcou a contar os pontos obtidos. Quando
a professora entrou de novo, ele parou e espema guofessora contasse para ele. Inconsci-
entemente, a professora entrou nessa dindmicateucos pontos. As praticas paternalistas
também sdo uma forma de violéncia e de poder, theitamismo, pois expressam e mantém
relacdes de desigualdade. O adolescente resparebqectativa da professora e a professora

a expectativa do aluno, estabelecendo um circaioso de dependéncia e paralisia matua.

#lEREIRE, PauloPedagogia da autonomia31. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2005. p. 33.

232 Rosenthal e Jacobson, em 1968, num estudo gue pel®mica, manipularam experimentalmente as expec-
tativas de professores a respeito do progress@aea dos seus alunos. Ao acaso, foram selecior2tos
dos alunos de cada professor e informou-se a elecgmforme os testes realizados, estes alunos“eram
Ihantes”. No final do ano constatou-se que estdsitn obtido as melhores notas da turma. BRAGHIROQLLI
Elaine Maria; PEREIRA, Siloé; RIZZON, Luiz Antonidemas de Psicologia Sociab. ed. Petropolis: Vo-
zes, 1994. p. 35.



123

Nessa relacao desigual o aluno sempre estard dagerelsubordinado ao olhar do professor,
dono do saber e da palavra.

Paradoxalmente, na nossa pesquisa percebemosugmelogo professor adota o dis-
curso e a mentalidade de vitima, a sua paraligia és fatores geradores de violéncia nas re-
lacBes escolares. O aluno é olhado como incapammw inimigo: “Estou faz oito anos na
escola publica: é onde comecei a sof(erbf. G.).

Maurice Tardiff nos ajuda a compreender os professores @ores competentes
nao somente como vitimas pacientes do fendmendabtinwia escolar. O professor € um su-
jeito ativo “que assume sua pratica a partir dgaificados que ele mesmo lhe &”Uma
das consequéncias desta concepcao é que nao sepes saaplicadores de programas exter-
nos a propria realidade escolar em que é vivenaadauacdo de violéncia. Eles sédo co-
construtores de uma nova realidade educativa mdaesaa sala de aula com os alunos e co-

legas, séo co-construtores de um novo significada @ conflito.

Este foi o olhar que tentamos adotar nos 18 erm®iie tivemos com a turma de BP.
Um olhar que foi compartilhado pela professoraréefeia da turma. Os saberes dos professo-
res, segundo Tardf, carregam as marcas do ser humano porque o algetabalho docen-

te sdo seres humanos. Isto significa:

- conhecer e compreender os alunos na sua indlddda pessoal e especificidade si-

tuacional, bem como a sua evolucdo na sala desaula

- disponibilidade afetiva e conhecimento das paspemocdes e valores na sua pratica

educativa.

Conhecimento, compreensao e disponibilidade nataeggm a criar um vinculo afeti-

Vo e pedagdgico interessante com os alunos da BRha

Foi muito interessante a forma como se deu o vingrdfessor (figura masculina) x aluno, a
aproximacao destes. Acredito que todos os aluegsiéntes puderam beneficiar-se nesta re-
lacdo, especialmente o aluno L que, desde o idizimanhd aguardava a presenca do pro-
fessor e da dinamica a ser aplicada. (Prof. B.)

No programa psicopedagdgico implementado, algur@ssapontam para uma outra

realidade a partir deste outro olhar:

233 TARDIFF, Maurice Saberes docentes e formacao profissiondtetropolis: Vozes, 2002. p. 230.

234 1dem, p. 266-269.
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- Em nenhum dos dezoito encontros houve necessilfattenar medidas disciplinares
por problemas de comportamento com nenhum dossadoites participantes.

- Ninguém era obrigado a participar das atividaglesalvo raras excecoes, todos os

presentes participavam.

- Nas entrevistas com os alunos, dois dos alunesmais anota¢gbes no Caderno de

Classe por indisciplina, se ofereceram para prejparatividades e brincadeiras.

Com toda a cautela que exige esta afirmacéo, pazidimer que comecaram a querer
ser protagonistas no espaco que lioeoferecido. Um deles (L., 14 anos), que estaisle
um vinculo maior com o pesquisador, concluiu aesgta dizendo “agora sou estudante,

guero olhar o meu futuro”.

Esta dinamica estabelecida nos encontros influareiprofessora referéncia, que foi,
ao longo do programa, tendo uma palavra cada véz atiga na programacao e direciona-
mento do mesmo, atendendo a expectativa iniciabdeo-pesquisadora. Como sugestao para
a melhora do programa prop0s a participacéo agvidos os professores envolvidos com a
turma e dos profissionais do SOE e SOP atravéssdaesddes coletivas e trocas de experién-
cias constantes. Outra das professoras deu a dag#sttodos os professores participarem
conjuntamente com os alunos das dinamicas. A eéxpea despertou nos educadores partici-
pantes a necessidade de partilha com os coledasz #nxergando a necessidade de rever-
mMos umas praticas educativas que nao estao atendsndecessidades dos nossos alunos.

Quem conseguiu mudar seu olhar deseja que o @uoéim o faca.

Adotando o conceito de “competéncia profissionBérrenoud também nos fala da
dimensao ética, humana, da praxis educativa. Umddasdominios de competéncias reco-
nhecidas como prioritarias na formacao do profeskoseria “enfrentar os deveres e os dile-

mas éticos da profissadt® E entende por isso:

* Prevenir a violéncia, tanto fisica quanto simbétéa presente nas relagdes educacionais. Re-
cuperar a palavra e o dialogo para, através daatonsocial, estabelecer novas regras de convi-
véncia. Fazer da negocia¢cdo uma atitude constante.

e Lutar contra o preconceito e as discriminacdesasxatnicas e sociais, principalmente na sala
de aula.

235 PERRENOUD, Philippel0 novas competéncias para ensinaPorto Alegre: Artmed, 2000. p. 141-154.
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» Participar da criagdo de regras de convivénciseplinares na escola. Organizar com os alu-
nos a coexisténcia na sala de aula e as atividdensino/aprendizagem.

« Analisar a relagéo pedagogica, a autoridade e aigicatdo em aula, aceitar a complexidade
das relag@es intersubjetivas que se dao na sadaldes eliminar as violéncias que aparecem no
dia-a-dia das nossas relacdes.

- Desenvolver o senso de responsabilidade, a sdittde e o sentimento de justica. Isto supde
uma explicitacdo pactuada dos direito e deveresdweslvidos no labor pedagédgico e um esclare-
cimento dos procedimentos.

De alguma forma, e com muitas limitacdes, a exper@éda BP1 da EMEF Chico

Mendes nos aponta para esse horizonte e nos canapl@fundar a pesquisa nesta area.

4.2.2 A educacéo para a paz como processo dialégpodlitivo™®

Seja Tardiff ou Perrenoud, seja saber ou competéadnstrumento que esta na base
desse novo olhar e agir ético perante o conflibodéélogo. A dialogicidade aparece como e-
lemento central do processo educativo libertadest®l contexto, o educador € um provoca-
dor de situacfes, um animador cultural num ambiemteue todos aprendem em comunh&o
porque “agora ninguém educa ninguém, como tampoutuém se educa a Si mesmo: 0s

homens se educam em comunh&o, mediatizados pelboifitin

Nesta linha argumenta Marcelo Guimardes quandoartir gfle um modelo pos-
metafisico de educacio para a’ffaentende o conflito integrado nos processos humano
transfere sua problematicidade para a forma comersientados e resolvidos: violentamente
ou ndo. O conflito deixa de ser encarado como tr&dm da paz, para ser visto como um dos
modos de existéncia em e da sociedade. Conflimsngfientes ao ser humano e a vida em
sociedade, nem positivos nem negativos. A resppstase lhes da os torna destrutivos ou
nao. Nessa compreensdo pode ser entendida a flatafoama de criar condicdes de dialogo,
pois estabelece uma nova relacdo de forcas qugacdi outro a reconhecer-nos como inter-
locutores para possibilitar o acordo.

Todas as sessdes propostas no programa acabavamooonentario dos alunos sobre
0 que vivenciaram. Tanto durante as dinamicaszadis com o grupo de alunos, como no

didlogo posterior a conclusao da dinamica, a ddiedes para estabelecer um didlogo produ-

2% GUIMARAES, 2005, p. 195.
%' FREIRE, PauloPedagogia do oprimido 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1983. p. 79.
238 GUIMARAES, 2005, p. 198.
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tivo eram enormes. O outro ndo é escutado porquéro nao existe. Nesse contexto, a vio-
|éncia e a provocagdo sao os instrumentos de ldsibe e valorizacdo pessoal e social que o
adolescente usa. Na nossa experiéncia, os addiesaisejavam ser escutados, até com ex-

clusividade, mas nao escutavam.

Podemos interpretar esta deficiéncia comunicatiparér da categoria de sujeito de
Edgar Morirf*® para afirma-la como um problema de construcdautiesvidades. E urgente
recuperar a escola e a sala de aula como o espaiegmdo desse labor na inter-relacéo
com o educador e com os iguais. Pode pareceraglitdiio, mas de fato, a subjetividade se
constréi na intersubjetividatfé Os alunos da BP1 sentiram os efeitos desta dargmuis
apos seis meses de trabalho ndo conseguiram ggamté propria dinamica da turma de
progressao, que obriga a transferir para uma astralunos que atingem o0s objetivos de a-
prendizagem propostos, e que costumam ter uma maituridade e capacidade comunicati-
va, impede o estabelecimentos de relacdes duradewrariquecedoras. L., 14 anos, o sentiu
na pele: os seus melhores amigos na sala, K.,ds} arD., 13 anos, foram transferidos para a
turma CP1 no més de julho. Como consequéncia dissqalavras da professora G., “apesar

de ter condic¢des tranquilas de se alfabetizareserdanizou”.

Uma analise mais detalhada da experiéncia nacaressliitados tdo pessimistas. Ape-
sar da evidente e constante dificuldade de relaginente uma das dindmicas propostas teve
que ser descartada, pois 0s garotos se negararticgpa quando souberam que deviam to-
car o nariz do outro. A justificativa apresentael@eta os preconceitos homofébicos proprios
do entorno em que vivem: “ndo somos bich&shbora inicialmente apresentem resisténcia
para toda e qualquer tarefa que suponha esforgbaacparticipando e exigem a participacao
dos adultos. O seu interesse aumenta quando exist@mponente de competicdo na dina-
mica. O primeiro impulso sempre € resolver indigiduente e na imposican posteriormen-
te, perante o fracasso, se procura o outro e barfeacordos. A dificuldade dialégica aumen-
ta quando se trata de sentimentos e emoc0des. esaa resposta € padrdo: “ndo sei”. Tam-

bém aumentam as dificuldades quando se trata deaelmu ter comunicagdes positivas com

= porque o sujeito traz em si mesmo a alteridade=eja pode comunicar-se com outrétORIN, Edgar A

cabeca bem feitarepensar a reforma, reformar o pensamento. Riedde Janeiro: Bertrand Brasil, 2001. p.
123.

Pensar a paz intersubjetivamente (uma relacdgaue do eu para 0 outro) nos remete ao filésa@ncis
Emmanuel Lévinas. GUIMARAES, 2005. p. 202 e 203.

240



127

os colegas. A dinamica 8enominadd focd*’, buscava enfatizar as qualidades positivas dos
companheiros, foi significativa neste sentido, goisa professora que puxou a maioria das
intervencdes. Dificilmente alguém podera reconhasequalidades do outro se ndo reconhe-
cer as proprias, pois € um comportamento estreitinigado a auto-estima pessoal. Igual-
mente ligado a este fator esta a dificuldade deesgpr opinides divergentes das predominan-
tes no grupo. Somente com o apoio do professorp cardécima dindmic&ercepcdes gra-

ficas os alunos conseguiram expressar o que pensavam.

A educacéo, nos diz Nadja Hermat por exceléncia, o lugar do dialogo, portanto o
lugar da palavra e da reflexdo, que ultrapassaapaacédo dos conhecimentos para nos con-
duzir a formacéo pesso&f. Deixar os educandos dizer a palavra é criar spag de com-
preensdo mutua, de abertura para o reconhecimentatth, da alteridade, fazendo possivel
aceitar o diferente, o que vem de fora. O sentaamlo conflito é descoberto abrindo cami-
nhos de reflexdo e transformacdo. Neste encontpald®ras o outro, o aluno, é visto e res-
peitado nas suas capacidades e limitagcOes. A iatama de nossos alunos com o erro alheio,
como ja foi exposto anteriormente, apenas reflét¢oterancia com os proprios erros e com a
propria vida. A escuta dos alunos levou a sua ialg#io e, esta, por sua vez, a relagcbes me-

nos agressivas e a comportamentos mais adaptados.

Neste sentido podemos interpretar os dados retgtala analise dos Cadernos de
Classe durante os trés bimestres que durou a érpexi A prudéncia nos obriga a relativizar
0s numeros em funcéo da reducado de dias de aeglalertbs que se deu no terceiro bimestre.
Contudo, ndo podemos de deixar de destacar quiiga® de comportamentos considerados
inadequados pelos professores e, consequientensesteptiveis de serem registrados, foi
confirmada nas entrevistas pessoais. No totakéhama reducéo de 55% nos registros reali-
zados nos trés bimestres. Consideramos especialsignificativo que, das cinco considera-

das, a categoria referente as brigas e aos atesas foi a que teve maior reducédo (80%).

N&o é diferente com o professor, que, em certasi@@s tem medo de se expor nesse
processo dialdgico. E mais facil deixar todos os@s$ “problematicosiiuma aula especial de
progressao do que colocar em risco nossa compatpaessoal e profissional. Isso também

significa que se cresce no risco e a partir deaBsg. E somente sera criada a possibilidade de

241
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A descricdo das dindmicas do programa se encootamexo A, p.155.
HERMANN, Nadja.Hermenéutica e educacadRio de Janeiro: DP&A, 200p. 95.
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um novo sentido se houver uma ruptura com a rotioia, a situacao habitual, se houver, nas
palavras de Freire, “a experiéncia da abertura cerperiéncia fundante do ser inacabado
que terminou por se saber inacabdtoE também uma ruptura com preconceitos e etiquetas
Somente desde essa atitude arriscada e respeitbsagsmo tempo, permite comecar uma
nova experiéncia. E Freire quem insiste que dialégaobretudo, escutar paciente e critica-
mente no seu livri®edagogia da Autonomi&ara o professor, tradicional dono da palavra, é
importante reconhecer o direito que tem o alundider a sua, e, na hora de dizé-la, “deve
assumir o dever de motivar, de desafiar quem eseatsentido de que, quem escuta diga, fa-
le, respond&*’. Este aspecto ficou claro no desenvolvimento darhnamicaOs quadra-
dos no inseguro mundo destes adolescentes a ingiativelacao construtiva deve ser do ou-
tro. Se ndo puder resolver sozinho, a tendéndizaé dsperando, paralisado. Dai a importan-
cia da figura do educador enquanto facilitador wicoatro e do dialogo. Neste sentido, escu-
tar significa disponibilidade permanente ao ou&® diferencas do outro. Significa também
respeitar o mundo do aluno e a leitura que faz @&dmente desde essa leitura podemos cons-

truir juntos novas realidades.

Tardiff fala de saberes, Perrenoud de competénérage nos fala de qualidades ne-
cessarias a uma pratica pedagdgico-progre¥sistmorosidade, respeito aos outros, toleran-
cia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela,\adi@rtura ao novo, disponibilidade a mu-
danca, persisténcia na luta, recusa aos fatalisa@stificacido com a esperanca e abertura a
justica. Em ultima instancia, condi¢cdes de posdinle de um novo olhar e de uma nova pos-

tura docente que convida o educando também a adutaputra postura.

4.3 Conteudos de aprendizagem para uma educacaa pgpaz

Ao afirmar o conflito como elemento pedagdgico diiéb e o dialogo como o ins-
trumento fundamental nesse processo estamos sugoedgera mudanga, ou, a0 menos, que
predispde para a mesma, possibilitando o crescomentjue a comissao da UNESCO, coor-

3 FREIRE, 2005, p.136.
24 FREIRE, 2005, p.117.
%5 FREIRE, 2005, p.120.
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denada por Jacques Delors, chamsaquatro pilares da educacdm longo da vida do ser
humano: aprender a conhecer, aprender a fazendmra viver juntos e aprender a*€er

Aprender a conhececombinando uma cultura geral, suficientementeaya®om a
possibilidade de trabalhar em profundidade um peguéimero de matérias. O que
também significa: aprender a aprender, para béaefe das oportunidades ofere-
cidas pela educacéo ao longo de toda a vida.

Aprender a fazera fim de adquirir, ndo somente uma qualificacadigsimnal mas,
de uma maneira mais ampla, competéncias que ton@essoa apta a enfrentar
numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. (...)

Aprender a viver juntogjesenvolvendo a compreensdo do outro e a percelagio
interdependéncias — realizar projetos comuns eapaejse para gerir conflitos — no
respeito pelos valores do pluralismo, da compreens#ua e da paz.

Aprender a serpara melhor desenvolver sua personalidade e estitmra de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, derdistento e de responsabili-
dade pessoal. Para isso ndo negligenciar na eduoagfiuma das potencialidades
de cada individuo: memoria, raciocinio, sentidétést, capacidades fisicas, aptidao
para comunicar-se.

Esta perspectiva confirma nossa opgdo por uma ed@lodategral’. A educacéo é
percebida como um todo e o ser humano compreendidoa integralidade. A educacéo para
a paz adota esta visao integral e o labor nestaéapensado de forma global: desde a cogni-
céo, desde a emocdao e desde a acdo moral. Aig@ditescolar empenha-se em dividir a rea-
lidade em matérias, disciplinas, temas separadosiagto que a realidade é mais global. Na-
da esta separado, tudo conflui e 0 nosso conhetmmdinamico, estd em continuo movimen-
to de forma a permitir apreender a complexidadeedbdade e do ser humano. Ao colocar o
acento na inter-subjetividadeno dialogo estamos afirmando, igualmente, nopgacopor

uma educacéio para a solidaried&te

As opcdes pedagodgicas, explicitadas no capitulanskgda dissertacdo, determina-
ram o enfoque socio-afetivo do programa de integ@&erefetivamente realizado com a turma
BP1. A andlise do trabalho realizado nos seis mgsesiurou a investigacdo se dara atraves
das quatro variaveis, relacionadas com comportaragmtd-sociars®

* Auto-estima.

* Expressdo/compreensao de sentimentos.

24 DELORS, Jacques et &ducacdo: um tesouro a descobrirl0. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: MEC:

UNESCO, 2006. p.101-102.

Ver a pagin®9.

Ver a pagina 60.

Num segundo momento refletiremos sobre uma vdréve foi adquirindo uma importancia cada vez maior
nos resultados observados: a pessoa do pesquisador.
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* Relag¢bes de cooperacéo.

* Resolucéo de conflitos.

Uma ultima observacaantes de comegarmos a analise: qualquer propostduda-
cdo para a paz dificilmente obtera resultados iategj nem resolvera o problema escolar do
aluno que fracassa ano ap6s ano — segundo os persute fracasso que temos na atualida-
de. Porém, € possivel, no decorrer da pesgeis@rgar sinais que indiguem pequenas trans-
formacdes e possiveis caminhos de futuro. Apesgude realidade seja ainda limitada, po-
demos e devemos avaliar o potencial transformagloiodsas préticas educativas.

4.3.1 Conteudos de aprendizagem e variaveis estisdad

Hoje, no pensamento pedagogico, ndo se fala exalaginte de conhecimentos, mas
de atitudes, valores e procedimentos, dimensdgsiasddo enfoque sécio-afetf?d Neste
enfoque, o pedagogo cataldo Rafael Grasponta como contelidos basicos a serem educa-

dosem e atravéslo curriculo de educacao para a paz os seguintes:

» Destrezas e habilidades a serem adquiridas e/otgaefas: empatia, cooperagéo, asserti-
vidade, pensamento critico, comunicagdo auténtica..

* Conhecimentos ao redor de problemas imediatosrggustica, conflitos...

« Atitudes a serem transmitidas: auto-estima, respigiterancia...

Nossa pesquisa destacou, ao propor como instrundentiabalho o programa de in-
tervencdo psicopedagogica, a importancia das égitaate procedimentos que podem ser a-
prendidos para enfrentar melhor os conflitos. Egtesedimentos comportam o desenvolvi-
mento de habilidades favorecedoras de comportasi@néesociais. Evidentemente, temos a
convicgdo de que a educacado para a paz nao pod#rg®a a discursos sobre conteudos in-
formativos, nem exclusivamente ao trabalho solbtedass e valores. Deve existir necessari-
amente uma aprendizagem de procedimentos e edmtfge faca as pessoas serem mais
competentes para a gestdo de conflitos. Em cerdadmesdo os procedimentos os que permi-
tem a coeréncia entre a reflexdo e a acéo, pais agrendizagem vai além da &rea instru-

mental, abrangendo a cognitiva e a emocional também

250

BURGET, MartaEl educador como gestor de conflictoBilbao: Desclée de Brouwer, 1999. p.95ss.
251

GRASA, Rafael. A propoésito de los contenidos efotanacion de educadores para la paz, in: CRUZ ROJA
ESPANOLA. 14 informes técnicos. Seminario sobre formacién de monitores de educag#a la paz,
p.125.
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As habilidades escolhidas para ser trabalhadasagpgma e positivamente relaciona-
das com comportamentos pro-sociais foram quatdimiacédo temporal da pesquisa desen-
volvida, durante apenas seis meses, nos obrigaixardde lado outras variaveis igualmente
importantes, mas comparativamente, de menor retev&egundo a bibliografia consultada.
Esta limitacdo temporal também restringiu a pokddre de ter uma visdo mais clara dos e-
feitos do programa na vida dos adolescentes daatBf1. Esta foi a percepgdo das proprias

educadoras:

Acredito que o trabalho desenvolvido na turma BB¥hite este ano teve mudancas
gue s6 poderemos perceber mais tarde, pois assimosessa a educa¢cdo, nem
sempre conseguimos uma mudanca imediata de compnta, mas esta vai ocor-

rendo aos poucos conforme os alunos vao assimilame é trabalhado com eles.
(Prof. A.)

a) Auto-estima baseada numa auto-imagem realista.

Auto-conceito € a compreensao que alguém tem pi®grio, € a imagem que faz de
si mesmo, tanto do seu interior (personalidade)ocexterior (aspecto fisico) e sua dimensao
relacional. Logo, auto-conceito é a auto-imageminilgi na auto-estima, isto €, na avaliacao

que faz de si proprio.

A psicdloga Rosa Acéd, que analisa a relagdo existente entre auto-estomado-
lescentes e condutas violentas, afirma que: adima@&segativa pode provocar conflitos rela-
cionados com a aprendizagem escolar, com o profeksocom 0s companheiros ou consigo
mesmo e pode levar aos comportamentos agressivosgaitivos. Simplificando, poderiamos
dizer que o adolescente compensa a sua insegweangesegue se afirmar mostrando condu-
tas agressivas, conflitivas ou dissonantes pesmute colegas e 0s professores. Mas também a
auto-estima fundada numa visao egocéntrica queopaoyma avaliagcéo distorcida por exces-
so das proprias capacidades pode levar ao desposzmutros por “ndo estarem a altura”, e as

atitudes discriminatorias.

Dentreas consequéncias positivas de uma auto-estima adkequeremos destacar o

aumento da resiliéncia, definida como “a capacidipessoas, grupos ou comunidades mi-

S GUITART, Rosa. La autoestima: qué es, qué papgaumn la adolescencia e como trabaja;la en el bula.
CASAMAYOR, Gregorio (Coord.)Como dar respuesta a los conflictosBarcelona: GRAO, 1998. p.74-
93.
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nimizar ou superar os efeitos nocivos das situagi&is™™>. As pessoas resilientes conse-
guem passar por esses momentos dificeis sem s&trdag@r, pois conseguem criar novas
solucdes, ter determinacéo e forca para enfrestdifiauldades, saber procurar e pedir ajuda
eficiente. Elas sabem fazer da crise um desafim @dflito uma oportunidade de crescimen-

to.

As dinamicas do prograrftaque trabalharam especificamente este aspecto toégam
Encontros(dinamica 1)O foco(dinamica 8) d°rofissoeqgdinamica 13). A primeira dinamica
foi a que contou com a participagdo de maior nurderadolescentes, 16 no total. A descon-
flanca gerada pela presenca de um professor egfrardom sotaque esquisito, se somava (0
gué?) a criada pelo fato dos adolescentes nambecerem anteriormente. Contudo, a recep-
tividade foi (€) boa. Durante a sessao ja se dastacaqueles mais agitados, que disputaram
a atencdo dos educadores. Eles ndo conseguemusar escem respeitar entre si. O grupo
das meninas (trés) ficou calado, observando os®iuflas sdo as que apresentam menos difi-
culdade para colocar no papel o que pensam nummeatque rejeita escrever e falar de si
mesmos. No final todos realizaram a tarefa, algans muita dificuldade. Apresentam receio
em colocar o que pensam no grupo. Reconhecem caotesr nos colegas da sala de aula o
gue gostariam encontrar: sinceridade, amizadejlearcompanheirismo, sensibilidade, bele-
za, amor... A suspeita que fica é que ndo encorifsmnos outros porque também nao o en-

contram neles mesmos.

A dinamica 8 voltou a salientar a dificuldade ddslascentes para reconhecer as proé-
prias qualidades e as qualidades dos outros. &ssofa constantemente incentiva o trabalho
e retoma a continuidade da dindamica, quando oesaihtes tentam provocar o agredir ver-
balmente os outros. Estas tentativas podem sepiatadas como defesas perante a insegu-
ranca que a dinamica Ihes produz. O clima, contédte um crescimento na confianca entre

os alunos e com o pesquisador.

A dindmica 13, a ultima que foi desenvolvida nogoamna, foi prejudicada pelo pe-
gueno numero de adolescentes presentes, quatiséh@a dos adolescentes transferidos pa-

ra a CP1, e que tinham uma maior capacidade dex@efl deu como conseqiiéncia o0 empo-

%53 MALDONADO, Maria Tereza. Caminhos da prevencaosidééncia doméstica e escolar: construindo a paz.

Adolescencia Latinoamericanan.1, p.115.

254\/er anexo A, p.155.
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brecimento qualitativo no dialogo entre os presentia hora de se projetar no futuro, os ado-
lescentes acabam repetindo as respostas dadasnergdinamica: modelo (meninas) e fu-
tebolista e soldado (meninos). Num entorno de péigsa, escassas expectativas e inseguran-
ca, os modelos de éxito oferecidos pela midia owdelo de poder e for¢ca vivenciado no

dia-a-dia da vila viram sonho.

E dificil ver grandes mudancas na auto-estima dokeacentes ap0s 0s seis meses que
durou a experiéncia, mas acreditamos que houvés gieaque poderia se aprofundar neste

caminho. Vejamos o testemunho das educadoras:

Penso que a aprendizagem formal esta diretamertelada ao relacionamento pro-
fessor/aluno, e quando o professor esta atentspiesificidades do aluno e se sente
comprometido com seu avango cognitivo e emocigaalemos um bom comeco.

Melhor, ainda, quando o aluno também esta abertovas conhecimentos e com

sua auto-estima elevada. Vejo que o trabalho dooMatambém contribuiu neste

sentido. (Prof. D.)

O simples fato de a turma ter a oportunidade detemdimento exclusivo, com um
professor que vem de fora s6 para trabalhar cos além de ser uma referéncia
masculina num mundo feminino, possibilita que atasn valorizados por toda a es-
cola. (Prof. A.)

Outro sinal neste sentido € o fato, ja comentaealais dos adolescentes quererem as-
sumir um papel ativo preparando “brincadeiras” patarma. No nosso ponto de vista, isto
indica um ganho significativo em seguranca e astora que lhes permite adotar um papel
de protagonista na relacdo com os outros. E igudbrsignificativo que o adolescente L, 14
anos, diga, com orgulho, na entrevista fifsgora sou estudante”. Por ultimo, consideramos
significativa a reclamacao dos trés adolescendesfieridos para a CP1 no sentido de que as
dindmicas eram muito infantis e de que gostariammaie “atividades para adolescentdsti-
tendemos que houve nestes casos um avanc¢o pasitivaloracdo real das proprias capaci-
dades e possibilidades.

b) Expressao e compreensado de sentimentos agmtrtima atitude empatica.

A afirmacéo de Maria Tereza Maldon&tdode que

[...] uma das maneiras mais eficazes de fazer a pgéeeda violéncia na familia e
na escola é concentrar esforcos na ampliacao desoscde comunicacao, visando a
construcao da paz [...],

€ amplamente aceita por todos os autores conssl{zata a elaboracdo do presente

trabalho. O estabelecimento de uma relacdo posdaracterizada pela proximidade, empatia

255 MALDONADO, 2002, p. 112.
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e respeito matuo e baseada na interatividade catpgernos permite lidar positivamente com

os conflitos. Expressar e compartilhar os sentiogenbs ajuda a aceita-los, tanto os préprios
guanto os alheios. Manter o nivel de receptividedeado de forma a entender as necessida-
des e vivéncias dos outros e se sentir motivadd sed realidade € imprescindivel para o de-

senvolvimento da empatia.

Treinar estas habilidades foi o objetivo das dim@&sb,Viagem a praia6, Leque de
sentimentose 10,Percepcdes graficas Nesta area constamos menores sinais de mudanca.
Provavelmente foi a variavel mais prejudicada pékarotatividade dos alunos da BP1 na sa-
la de aula, pois ndo houve possibilidade de cmarclima de confianga nas relagdes inter-

pessoais.

A dinamica 5, realizada numa semana especialmeabdéematicd® da turma, come-
cou num clima de apatia. Ap6s a motivacado da psofasconseguiram participar de uma
forma razoavel. Durante a sesséao ficou evidenteapacidade dos adolescentes de escutar o
outro. O importante era impor a prépria opinidan8ote quando este mecanismo se revelava
inutil e apos procurar inutiimente o apoio do pssfa, os alunos comecaram a buscar acor-
dos. A renuncia ao seu ponto de vista, em funcdocodsenso geral, era inaceitavel. A des-
qualificagcéo pessoal, nesses casos, virava argaomard ndo aceitar as razdes alheias. A pre-
senca da educadora € a chave para conseguir galidla escuta necesséria para o acordo:

“Quando a senhora néo esta, vira o capeta”’ (FRand4).

O trabalho com a dinamica 6 se desenvolveu congjiifbéeiade. Demonstram habili-
dade para a identificacdo das emocdes atravespdess#o corporal do outro nas imagens es-
colhidas. Foram escolhidas imagens que refletegriale felicidade e as relacionam com a-
contecimentos relacionados com namoro e carinhendéncia dos rapazes maiores € esco-
Iher fotos de mulheres sexualmente atraentes. @Quamarefa € em grupo comecam as resis-
téncias, que aumentam quando é pedida a compasicéma historia e sua encenacéo. E e-
vidente que tudo o que supde a expressao de satiraesgtos, mais ainda usando o corpo, €

rejeitado. A desculpa é de carater homofébico:disade bicha”.

% pe segunda a quinta feira, todos os dias, howgistre de brigas entre os alunos e problemas d@tirs na

sala de aula.
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A sesséo de trabalho com a dindmica R€cepcdes graficadicou marcada pela
grande disperséao e falta de atencao que os adalescaostraram durante o trabalho. A im-
pulsividade aparece como um tragco marcante nassesp assim como a dificuldade para a
escuta do outro, de entender seu ponto de vista.9essdo revelou o que foi um padrdo de
interacdo na turma BP1 neste ano letivo: aquelesaim além da percepcao do grupo temiam
expressar seu ponto de vista diferente, por medorde e ser rejeitado e ridicularizado pelos
colegas. Numa turma como a BP1, onde todaawwsos apresentam sérias dificuldades cog-
nitivas e/ou comportamentais, destacar-se posigwéené extremamente dificil pela pressao

do grupo, que rejeita o diferente.

A respeito desta variavel, o Unico sinal de evalugdsitiva apreciada é o fato de to-
dos os alunos que permaneceram até o final dograg(oito no total) terem aceito manter a
entrevista pessoal final com o pesquisador e, tetrss terem mantido uma atitude de positi-
va colaboracdo. O desejo unanime de continuar amsas “brincadeiras” até o final do ano é
um dado a ter em conta. Entendemos que, na caditheli a resisténcia devera ser cada vez

menor.
c) Relacdes de cooperacéao, ajuda e participacao.

Promover a cooperacdo é gerar espacos de dialugocdmbio e encontro e criar
marcos apropriados para o trabalho conjunto. Nunitara da cooperacéo, o dialogo é o en-
contro de argumentos, encontros e experiénciasedifss que geram realidades diferentes

gue modificam, por sua vez, 0s sujeitos do encontro

Esta estratégia prepara para passar da competagaacieristicas do trabalho individu-
alista, a cooperacgdo, na qual os esforcos de g#svestidos num objetivo comum, com o
sentimento de que o bom rendimento proprio favocecendimento grupal. O trabalho em
equipe permite ir descobrindo as capacidades do oute podem contribuir para a tarefa
conjunta desde a especificidade de cada um. A @mgitacdo € a grande riqueza da coope-

racao.

Foi a variavel trabalhada mais intensamente. Faiaood encontros com as seguintes
dindmicasiocalizacdo de objetoglinamica 2)Sopa de letragdinamica 4)Liberar o prisi-
oneiro(dinamica 7)Os quadradogdinamica 9) € guia(dindmica 12). Por serem dinamicas
mais ativas e que requereram menor grau de intelexicdo e uso da escrita, foram muito

bem aceitas pelos adolescentes, que participaraitivamente.
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O trabalho com a dinamica Rpcalizacdo de objetpsevelou tragos concretos dos
adolescentes com 0s quais estavamos comecand@m@mpen caréncias na expressao oral,
especialmente em relacdo aos conceitos espaam@diatismo e baixa capacidade de toleran-
cia ao fracasso e dificuldade em cumprir as normanfianca no outro, segundo suas pro-
prias palavras, lhes permite participar e colabotan trabalho conjunto. O critério que de-
termina essa confianca € o grau de veracidadetgbeean a essa pessoa. Se perceberem o
minimo sinal de engano ou falsidade, é eliminada fwssibilidade de cooperacéao. Este traco

determina, em grande parte, a relacdo com o payieds.

A dinamica 4,Sopa de letrgdoi ligeiramente modificada (as tarjetas comedisak fo-

ram elaboradas por eles na sala de aula) pardhaalmaalfabeto com os adolescentes. A ses-
sao foi tranquila apesar do uso de letras e palaglamento que, imaginavamos, poderia cau-
sar resisténcia nos adolescentes. Mais uma vaines nos surpreenderam. Nas equipes 0s
mais ativos assumiram a lideranca do trabalho, tmesam dificuldade em fazer os outros
participar. A tendéncia € impor a sua opinido. Gsas, por comodismo e para ndo causar a-
trito, se inibem. Neste sentido vale a pena comentgie aconteceu numa das equipes: vendo
gue nédo conseguiria finalizar a tarefa em primeigar, o lider abandonou a dinamica. Foi
nesse instante que os membros do grupo, até eaddv@s, assumiram o trabalho. Finalizada
a dindmica, no diadlogo posterior, os adolescernt#suaam o melhor desempenho de uma
das equipes a “vontade de participar”, isto €, &vagdo, que depende, em grande parte, da
expectativa de éxito ou fracasso em relacdo aatatBfes ndo querem errar”, comentou a
prof. B. Nesta sessdo, até os mais costumeiramesigtentes conseguiram participar e con-
versar. Na reunido posterior com a professora&etes, quando foi comentada a boa partici-

pacdo dos alunos, a resposta foi: “Nas outras adlase comportam bem”.

Libertar o prisioneirqg dindmica 7, foi a mais interessante na opinigoatimlescentes.
Evidentemente, por ter sido realizada a sessaatio ga escola e ser uma dinamica que exi-
ge movimentagao continua, a avaliagdo ndo poderidiferente. Inicialmente os adolescen-
tes tentam cumprir 0 objetivo proposto de formaviddal, somente apds alguns fracassos e
com o incentivo da professora se reunem para elabara estratégia conjunta. Como a estra-
tégia tem éxito, continuam se reunindo nas teratatposteriores. Inclusive, quando um dos
participantes se afasta do grupo, o grupo o pracdi@até ele. Depois de uma dinamica agi-

tada como a realizada, a reflexdo posterior é nifisl. Os alunos apresentam dificuldades
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para se acalmar e refletir sobre o vivenciado. @umto esforco conseguem relacionar o a-
prendido na sessédo com o seu dia-a-dia.

A dinamica 9,0s quadradosrevelou um aspecto do pensamento destes addiescen
com bastante clareza: o egocentrismo. Existem @mudd para se colocar na perspectiva do
outro ou para renunciar a alguma vantagem pessopt@ do objetivo comum. Questionado,
G., 13 anos, responde: “Eu ndo dava porque estparando receber mais pecas”. Quando
nao conseguem avancar, ficam paralisados, sem caper fazer, inseguros, esperando que a
iniciativa venha de fora. Curiosamente, os maigifeates nas aulas, sdo os que tomam a ini-
ciativa de organizar o grupo e procurar os outtogendemos este gesto como um sinal efeti-
vo de progresso nesta area. No final, conseguentiag@s pecas e acabar a tarefa.

A dinamica 120 guia foi outra das prejudicadas pelo pequeno nimerau®s na
volta apés o recesso de julho. Os trés alunos messeonseguiram elaborar a histéria, mas se
negaram a representa-la. Todos colaboraram, em@&sdgue, em grande medida, pressiona-
dos pela presenca dos dois professores do quatpogsse. Perante a resisténcia demonstrada
optamos por brincar de varetas e dominé com oxsadahtes. Os dois jogos resultaram, no
final, mais interessantes para nossa pesquisa@a ginamica preparada, pois os adolescen-
tes se mostraram muito mais espontan@odesejo de ganhar é tanta e a auto-estima tao bai-
xa que um deles fez de tudo, licito ou ndo, pangeree, quando ndo conseguiu, abandonou o
jogo antes do seu término. Somente quando a povéel®e da atencdo e o anima, ele volta. E
muito importante o reconhecimento do professor peater a motivacéo e fazer de tudo, in-

cluida a provocacéao, para consegui-lo.

Em termos gerais, podemos afirmar que a particgpag® alunos foi crescendo ao
longo das sessfes. Esta evolucgdo foi interrompettanecesso de julho e o fato de os alunos
com maior capacidade de reflexdo terem sido tredsfe para a CP1 no final do segundo
trimestre. Em alguns momentos, como ja foi comentatiservamos que os alunos mais fre-
glentes aprenderam a procurar os companheiroepientar as tarefas que individualmente

nao conseguiam cumprir. Vejamos o que a profedd@a@oca na avaliacdo do programa:

Sentia os alunos, apés o trabalho com o Manolos tnanquilos, seguros e mais
dispostos a trocas de aprendizagens. E claro guenak intervencdes foram feitas,
mas nos ultimos dois meses, nenhuma ocorrénciavienciada. Acredito que os a-
lunos mais beneficiados foram os que freqlientarai eescola neste periodo. Ci-
to, principalmente, L, A. e B.
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d) Habilidade para lidar com o conflito intra eeirfessoal: controle de impulsos, dia-

logo e mediacéo.

Os processos de controle da resposta agressivarséos eixos basicos numa propos-
ta de gestdo nado-violenta dos conflitos. Segundgugt®’, o controle do préprio comporta-
mento supde a intencdo de buscar coeréncia ejufecoe a acdo, adquirir os habitos deseja-
dos e construir voluntariamente as proprias pregigpes comportamentais de acordo com o0s
valores assumidos. A falta de controle sobre opr® impulsos faz os adolescentes coloca-
rem a justificativa dos seus atos fora deles. Reaglos numa das aulas sobre a causa de um
incidente acontecido em sala de aula no dia antexricesposta foi significativa: “o demonio

estava na sala”.

Entendemos mediagcdo como um mecanismo de resadltg@inativo de conflitos ba-
seado num sistema de negociacéo assistida em gjyartes envolvidas em um conflito ten-
tam resolver tudo por si mesmas, com ajuda de towite imparcial, que atua como um con-
dutor auxiliando as pessoas a encontrar uma solgdseja satisfatéria para ambas as par-

tesn’258

A tendéncia observada em nossos adolescentes @upmjo ndo encontram saida,

buscam na figura do professor a solugao.

As duas dindmicas que trabalharam esta variavehfa 3,Polarizacdo elétricae a

11, O circula A primeira delas foi, dentre as 13 trabalhadague& deu mais material para
pesquisa. Permitiu conhecer a opinidao dos adolescembre temas como género, racismo,
violéncia e desigualdade e o contraste de opired&® eles. Apareceram as marcas de uma
violéncia vivenciada diretamente no entorno soeitdmiliar e que é valorizada como meca-
nismo de solucdo de conflitos. Na dinamica repeticadiscurso preconceituoso aprendido
com os adultos: “a mulher deve ficar em casa pdranosem trabalhar(P., 15 anos); “se o
homem tem dinheiro e bebe ndo presta; presta quammgorciona para a mulher comida”
(D., 14 anos); “os negros sao todos fedid@s; 11 a.). A rigidez inicial das posturas e a ne-
gativa a considerar as opinides dos outros foi dg@adso, ao longo da dindmica, a uma maior

escuta da opinido do outro e a uma ocasional madamopinido. Os adolescentes exigiram a

TBURGUET, 1999, p.167.
28 CALAZANS, Marcia E. Vivéncia juvenil e a mediac¢de donflito na sala de auleducacéda n. 36, 2003p.
88.
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participacéo ativa do pesquisador na dindmica quaste manifestou a sua intengao de ficar
apenas observando. A opinido dele era escutadaespetial atencdo e provocou mais de

uma mudanca de posicéo entre os adolescentes.

A dinamica 11,0 circulg teve de ser realizada com apenas quatro alulgsdeis
educadores presentes, professora referéncia éaestad reflexdo posterior sobre as formas
usadas para resolver os conflitos foi interessamtesar de que a professora puxava o diadlogo
constantemente. Para os adolescentes a forca &dangediato, e Unico, de resolver situa-
cOes conflituosas. Contudo, aparecem na reflexapiota sinais de que pode ser diferente ao
expressarem que o uso da violéncia pode trazelgpnals maiores. L., 14 anos, nos surpreen-
deu com uma frase aprendidazialéncia“nunca é plena, mata a alma e envenena”. Quando
foi pedido que explicasse frase respondeu: “Se tu tens uma consciéncialpdia para a
vida toda”. Entendemos que essas colocacfes indicarmvanco, mesmo pequeno, em rela-
cdo as idéias sobre o uso da forca e a violén@aogualunos expunham no comeco do pro-

grama de intervencéao.

Embora esta variavel ter sido pouco trabalhadaoded explicita, pois apenas duas
dindmicas tinham este objetivo, os sinais de mua&mam significativos. Houve uma redu-
céo, observada tanto nos documentos da escolaognastdepoimentos pessoais, dos com-
portamentos violentos dos alunos. As professorpsesgam isto nas entrevistas pessoais e na

avaliacao final do programa:

E importante iniciar meu relato dizendo que um mlesis modulos, que séo dois na
semana, com a turma BP1, iniciava logo apds o ér@apm o Manolo. Acredito
gue este fato faz toda a diferenca na postura ldo®sinas minhas aulas, porque
nunc&>® houve uma situacdo de agressao fisica nestesipsridiferente do que a-
contecia em outros dias da semana. (...) Atualmémdes os alunos freqientes em
aula ja conseguem resolver as poucas situacfemfldas que aparecem com mais
adequacao, sem agresséo fisica. Todos estao dessmmas propostas, evidenci-
ando avanco na autonomia e na postura. (Prof. D.)

Independentemente de qualquer outra concluséoe @agemos afirmar com toda se-
gurancga € que os alunos gostaram da experiénadfajuri", como diz L., 14 anos. Todos
manifestam desejo de continuidade com a mesmaofss nladas na entrevista final ao pro-
grama, numa escala de 1 a 10, assim o indicamroqli@f dois 9, um 8 e um 0, porque “a

turma bagunca muito” (C., 13 anos), manifestandofaima aparentemente contraditéria,

590 sublinhado é da professora.
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numa resposta posterior que “gostaria de contiffiia”s respostas a pergunta sobre o que
aprenderam nos encontros realizados também sdessamtes:

Monte de coisa: brincadeira, ser amigo do outfB.,.13 anos).

Que tem que seguir os caminffosios outros, respeitar. (L., 14 anos).

Estudar, pintar. (A., 18 anos).

A ser brincalh&o. (O., 15 anos).

A ser crianca outra vez (K., 14 anos).

4.3.2 A variavel pesquisador

A nossa pesquisa seria incompleta se ndo fizéssemagseflexdo sobre a figura do
pesquisador, variavel importante na investigacabzasla. Como apoio tomamos um concei-
to do pensador francés Edgar Momnecologia da ac&¥. Segundo este autor, a ecologia da

acao tem dois principios:

1° Toda acgéo, uma vez iniciada, entra em um jogoteeacdes e retroagcdes no meio
em que é efetuada, que podem desvia-la de seus &t levar a um resultado contrario ao

esperado.
2° As consequéncias ultimas da acdo sao impreissive

As opcdes metodologicas tomadas para a realizag@ovdstigacao ja foram explici-
tadas no terceiro capitulo da presente dissertagamyal nos remetemos. Ao escolher realizar
uma pesquisa de campo estavamos conscientes ddadnga da figura do pesquisador como
instrumento de pesquisa privilegiado e da possifeiéncia que a sua presenca poderia ter
no entorno e nos sujeitos da pesquisa. Tambémnsabique a observacao teria de ser parti-

cipante e, mais ainda, com a pretensao iniciaba@efasse pesquisa-acao.

A influéncia real da pessoa do pesquisador foi aléresperado, resultando numa va-
riavel de fundamental importancia. A desconfiangaial, l6gica em qualquer contato, foi
evoluindo, ao longo da experiéncia para um vindel@onfiangca com os alunos e educadores
gue potencializou os resultados do programa. Ratdma conceito de Morin, poderiamos a-

firmar que o jogo de interacdes estabelecido deuiteelos além do esperado.

260
261

N&o é por acaso que este é o aluno que apresgnotdm pessoal e cognitivo mais conturbado dasturm
Em explicagéo posterior esclarece o significadoaseinhos conselhos.
%2 MORIN, 2001, p. 61.
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a) Em relagcéo aos alunos.

O vinculo afetivo estabelecido com os adolescdrtesduas conseqiiéncias imediatas
de diferente sentido. A conseqiéncia negativa foaer dificuldade encontrada pelo pesqui-
sador para coletar os dados com exatidao e iseBgfdificuldade, detectada desde o come-
¢o, tentou ser contornada. Contudo, na analisepastio processo percebemos que teria si-
do mais facil contornar a dificuldade usando imegntos mecéanicos de registro como grava-
dor ou camera de video.A consequéncia positiva Biesso a informacdes que de outra for-
ma nao teriamos obtido e, principalmente, com@ij@dmentado anteriormente, o incentivo

pessoal que a relagdo resultou para a mudancarg®maamento de determinados alunos.

Houve duas caracteristicas do pesquisador, entersdgne extensiveis para todo edu-
cador, destacadas pela professora referénciama womo favorecedoras do vinculo positivo

com os adolescentes:

Esta experiéncia veio acrescentar que a flexilbda disponibilidade a mudangas,
nesta dada realidade, em especial, séo de sumaémgia, pois também pressupde
a relacdo professor x aluno para o desenvolvimdatopropostas em sala de aula
(Prof. B.)

O fato de o pesquisador ser homem em um contextguenas referéncias sao funda-
mentalmente femininas foi destacado pelo profedsocamo um elemento positivo e facili-
tador de mudancas. A limitacdo de nosso estudinmuede trabalhar este tema que, sem du-
vida, mereceria pesquisas posteriores. lgualmeteesssante seria aprofundar o tema, desde
uma perspectiva psicanalitica, do vinculo e dasteénciapois podemos lancar a hipotese
de que para alguns adolescentes, sendo a refefénuiear fundamental a mée, o professor-
homem pode representar a figura paterna ausentagsm Também devera ser deixado o te-

ma para pesquisas posteriores.

O contato semanal com os adolescentes da BP1 umaurelagcdo de compromisso
mutuo, concretizado no seguimento do programairsédo curso letivo apos a conclusdo da
pesquisa. No caso do pesquisador, perante a sofatidade vivenciada pelos adolescentes e,
acreditamos, em funcdo da trajetoria pessoal eafpiimdo mesmo, nédo foi facil distinguir os
papeéis de terapeuta e pesquisador. Esta dificuldldeleu, sobretudo nos momentos finais da
pesquisa, a demonstrar ansiedade perante unsackmutjue ndo correspondiam as expectati-
vas de mudanca projetadas no inicio da investiga¢@ste caso, o olhar externo do professor
orientador ajudou a superar este problema. Sirm@odtustracdo uma das suas observacoes

no processo de acompanhamento da pesquisa:
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Aqui, vocé estd demonstrando o olhar do psicélago dpseja acompanhar e ver a
cura do seu paciente. Vocé néo esté se olhando pestuisador que procura com-
preender o processo e perceber a realidade. Aqpersebe o dilema, existente na

mesma pessoa, entre o psicélogo e profissionalidaeco professor que € pesquisa-
dor. E necessario ficar atento a ansiedade pessoal.

b) Em relacéo a escola e ao professorado.

O que inicialmente era apenas mais uma pesquisadesenvolvida na EMEF Chico
Mendes virou “parceria”, segundo as palavras de dasaeducadoras. Esta parceria foi se
concretizando na participagcdo em duas reunidesacequipe pedagodgica, duas entregas de
avaliacdes, um conselho de classe, uma reuniaoofiespores e na proposta de continuar o

projeto no ano proximo com outras turmas. Confomamifesta uma educadora na avaliacao
final do projeto:

O professor Manolo, durante todo este ano, esevpre presente quando solicita-
da sua participagéo, construiu uma parceria costal&em momentos importantes
de trabalho com esses alunos, o que ficou evidémcias participa¢des do conselho
de classe, entrega de avaliagéo, discussdo daloaslono C, apresentagdo das tur-
mas de progresséo. Este envolvimento permitiu gtebelecéssemos um dialogo e
uma reflexdo sobre as posturas da escola, o fesgolar desses alunos além das
limitacdes que nos sao impostas enquanto educadBres A.).

Algumas outras sugestbes de encontro e trocas ri€xcias entre os professores

surgiram em funcéo de trabalho realizado, indicamdimpacto positivo do mesmo entre os
educadores:

Como sugestao, acredito que seria importante glastos professores da turma pu-
dessem participar de alguns momentos junto comMum®s desta atividade com o

Manolo. Também poderia ser pensado um projeto cparticipacdo dos professo-

res, alunos, Manolo e outras parcerias. (Prof. D.)
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CONCLUSAO

O tema central da nossa dissertacao € a violérecedecacao nos valores no contex-
to escolar. O tema é abordado a partir da biblf@ydisponivel e da investigacao realizada
durante seis meses com os adolescentes da turmaaBENIEF Chico Mendes do Bairro Ma-
rio Quintana, em Porto Alegre, com o objetivo deestigar os fatores que, numa proposta de
educacao para a paz, favorecem o desenvolvimentordportamentos pré-sociais nos ado-

lescentes e evitam comportamentos violentos negtmescolar.

As considerag0es finais derivadas do nosso eseftiiem a complexidade propria
do tema, pois se entrelacam e sdo maiores do guesaas percepcdes. Nao sao teses inde-
pendentes, mas pecas de um mosaico que toma serdiitjuire beleza se observado na sua

totalidade. Neste sentido, a partir dos resultaidgsesquisa realizada, podemos afirmar que:

1. A educacdo pela paz é uma exigéncia derivadaaipromisso cristdo pela cons-
trucdo do Reino, revelado na posse da terra (Mt.Bpdfim da violéncia causadora do sofri-
mento (Mt.5,5), no triunfo da justica (Mt.5,6), peatica da solidariedade e da fraternidade
(Mt.5,7) e na vivéncia de uma nova experiéncia dasfdcomo pai (Mt.5,9) que une a todos
com os lacos da comunidade. Mais do que uma opedagpgica é uma opgéao de fé: a fé no
Deus de Jesus Cristo exige a procura de caminhpaziea sociedade em geral e na escola

em particular.

2. O fendbmeno da violéncia escolar € complexo difatarial, superando os muros e
possibilidades da escola e até questionando oiprsistema educacional, que nao € capaz de
responder as necessidades das nossas criancamnes. j8@o diferentes os tipos de violéncia
fisica e simbdlica exercidos, assim como os ateneslvidos. Nao existe uma Unica variavel

responsavel da violéncia nas escolas. Sdo multgpkstao inter-relacionadas. A partir da i-
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dentificacao dos fatores causadores de violénp@ssivel criar programas de intervencao nos
diferentes &mbitos e com os diversos atores erdadvicomunidade externa, familia, educa-
dores e alunos. Na nossa investigacao, agrupamiedos coletados em quatro conjuntos de
variaveis:

a) Familiares: caréncia de estruturas que sejaenérefia clara para o adolescente e
que Ihe déem sentido de pertenca, praticas depliiscinconsistentes, uso da violéncia na re-
solucéo de conflitos familiares e de castigos a@igpisolamento social da familia e uma his-

téria familiar de comportamentos anti-sociais.

b) Escolares: entorno escolar violento e pequermolemento da comunidade, estru-
tura fisica deficiente ou deteriorada, dindmicderita nas relacfes interpessoais, estrutura
pedagogica insuficiente ou inadequada, especiagnzefalta de critérios disciplinares claros e
a deficiente organizacédo do grupo-classe enquantma de progressao”, e educadores pes-
soal e profissionalmente desvalorizados e desnumssasituacdo que freqientemente leva a
doenca e ao absenteismo.

c) Sacio-econbmicas e culturais: entorno socio-ecoco deprimido e violento, uma
cultura de violéncia que valoriza 0 uso da forcen@anecanismo fundamental de resolucéo
de conflitos, baixo nivel de escolaridade no emtdamiliar e ambiente altamente preconcei-

fuoso.

d) Comportamentais: adolescentes com idade sugenwdia do grupo, do sexo mas-
culino e de baixo rendimento escolar, com uma deitobegativa com respeito a escola, alto
nivel de ansiedade, baixo autocontrole e auto-astistassa capacidade de expressao e anali-
se de sentimentos proéprios e alheios, baixa agsade, reduzida capacidade de trabalho co-

operativo e de comportamentos altruistas e a pgasBntranstornos psicopatologicos.

3. Identificando os fatores favorecedores de cotapwntos pro-sociais, incompati-
veis com condutas violentas, podemos intervir nidiamo da sala de aula. A intervencgao
psicopedagdgica na sala de aula com adolescemtesada nas quatro areas propostas na
nossa investigacao (auto-estima, expressao/congé@eel® sentimentos, relacées de coopera-
céo e resolucéo de conflitos), mostrou sinais guoatam para o aumento dos comportamen-
tos considerados pro-sociais, tais como o0 autoolent assertividade, a cooperagéo e a dimi-
nuicdo dos comportamentos violentos, assim coma pamelhoria da relagdo professor-
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aluno. Especialmente produtivo se mostawabalho nas duas uUltimas variaveis, relagfes de
cooperacgao e resolucdo de conflitos, onde houvavamco mais significativo.

4. A qualidade da relacéao professor/aluno é unr fags importante do que o pro-
grama de contetudos numa proposta de educacao paraajogo de interacdes estabelecido
na nossa pesquisa deu resultados além do espérpdn.€ fruto de um processo que se cons-
tréi no encontro dialégico dos diferentes. Os aseafetivos e relacionais predominaram e
influenciaram os cognitivos, o que aponta para proposta pedagogica integral na educacao

nos valores que tenha em conta todas as dimens@ss Humano.

5. A sala de aula aparece como um espaco privilegia encontro, dialogo, resolu-
cao pacifica de conflitos e, portanto, de educ@gfia a pazE a adolescéncia se mostra uma
etapa propicia para esse exercicio interativo.s@de uma metodologia dinamica, ludica e
criativa favorece a participacdo e motivacao dademsdentes. Entendemos que, a partir do

trabalho na sala de aula, é possivel atingir o@naisitos e espacos de convivéncia.

6. Um novo olhar docente, que veja o0 aluno comogiar e o conflito como oportu-
nidade pedagdgica, € condicdo necessaria parasrugao da paz. A proximidade, flexibili-
dade, disponibilidade e a atencdo as necessidadaluimb sdo, na opinido dos participantes
na pesquisa, os tracos do educador responsaveisgetao positiva estabelecida com os a-
lunos e a mudanca consequente de atitude na saldade

7. A presenca de um observador externo favorecegndstico e a discussao de
questdes problematicas na escola, pois ajuda ossjéie dentro, comprometidos na institui-
cado, a falarem o que pensam. A reflexdo sobrear paldagogico das turmas de progressao e
a decisdo de mudanca para o préximo ano que o gleipoofessores realizou foi facilitada

pelo questionamento que o proprio pesquisadordiee tema.

8. A investigacao realizada podera incentivar ngesjuisas aprofundando alguns
temas que, em raz&o da limitacao prépria de unsentiggdo de mestrado e da necessidade de
focar nossa analise em determinados aspectos,safoeam apontados no NOsso texto:

- A questéo de género na relacao professor-aluno.
- As turmas de progresséo: inclusdo ou segregacao?
- Relagbes de poder na escola e violéncia.

- A formacéo de educadores para a paz.
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- Expectativas e preconceitos do professor peraateno “problema”.
- Violéncia escolar e estratégias de resisténciardf@ssorado.
- Relacéo escola/familia numa proposta de eduqasy@opaz.

9. Também estamos cientes das limitacdes da nessaipa. A primeira, e mais im-
portante, € a escassa generalizacdo das concllsdessma. A pesquisa foi realizada, propo-
sitalmente, numa escola publica municipal, com proflematica e em um entorno concreto
e com um grupo de adolescentes com caracterigifessnciais do aluno “padrao”. O tipo de
turma escolhido, de progressao, influenciou de &odineta os resultados da pesquisa. Igual-
mente, a limitagdo temporal imposta pela estrudorenestrado académico, que nos obrigou a
realizar a pesquisa em seis meses, reduziu a piolssib de recolhermos dados mais comple-
tos e precisos sobre o programa implementado. Teosha&m conta que, em educacao, 0s
processos sdo demorados. Fazem-se necessariagppegagas com outros sujeitos, em ou-
tras escolas, publicas e particulares, em ambitosativos ndo-formais e com prazo minimo

de um ano para pudermos obter um grau de gen@a@dizraaior das conclusoes.

10. Acreditamos que a conclusdo mais importantprdsente estudo seja a afirma-
céo da possibilidade de educar nos valores, deaegaca a paz, em nossas escolas, pelas im-
plicacbes praticas desta constatacdo. O comportaraeento € aprendido na interagdo so-
cial e pode ser desaprendido: € possivel educargppaz na escola através de programas de

intervencao psicopedagogica especificos e deifaplementacao.

O resultado evidente € que nossa pesquisa nasatedes miraculosas nem univer-
sais. O problema da violéncia e da exclusdo € naumitplo e precisa ndo s6 de a¢Bes em ou-
tras areas, mas, sobretudo de politicas publicagadas que respondam ao desafio de uma
educacao democratica e inclusiva. Contudo, podmsecar pela sala de aula. A pesquisa

mostra que isso, a0 menos, é possivel.
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ANEXO A

DINAMICA 1
ENCONTROS

Objetivos:
o Incrementar o autoconhecimento e o conhecimenteEpdo aos demais.
o Melhorar o auto-conceito.

Descricao da atividade:

Entregar a metade de uma folha para cada partteipenqual deve escrever em

cinco minutos:

o No angulo superior esquerdo: uma coisa que tefédiga

o No angulo superior direito: Tua atividade (hoblagdrita.

o No angulo inferior esquerdo; O que mais gosta dermnar nas pessoas.

o No angulo inferior direito: Que desejo pediria panaa fada realizar agora.

Posteriormente o coordenador do jogo recolhe aslgiag e as distribui entre ps

participantes. Cada jogador recebe uma papeletan@o deve ser a sua), se desloca do
lugar e sai fazendo perguntas a seus companhé&@neontrar o0 companheiro que es-

creveu na papeleta. Todos devem se deslocar simaalteente do lugar, formulandag

respondendo a pergunta. Ao identificar o companhpiie seu nome no centro da folha.

Notas:

o Professor: Pode-se usar o jogo em outras oca$lddas perguntas podem ser feitas

como: que fases no domingo a tarde, uma coisa beaen acontecido a poug
uma pessoa famosa que te pareca interessantesogganpa favorito de TV, que &
nimal gostaria de ser, o lugar onde vivia quandbatiquatro anos, uma coisa que
faz infeliz, uma coisa que fazes bem, o que tracde vocé mesmo se fosse po
vel...

o Observador: Recolher as papeletas de cada pantieipara anélise posterior. Red
trar as verbalizacbes do debate.

Variacao:

Encontros para melhorar a auto-estima: indicar ada @ngulo da folha alg

positivo; de sua personalidade, de seu aspecto figiforma de relacionar-se com
demais, como desempenha as tarefas cotidianas.

0,
i_
2 te
5Si-

is-

Discussao;

No geral; que tipo de coisas nos fazem felizes193# as nossas atividades
voritas? Que qualidades séo as que mais gostocoatesr nas pessoas? Que desejemo
dimos? Este exercicio nos ajudou a conhecer mathssos companheiros? Outras pergu
em fungéo das questdes abordadas podem ser feitas.

fa-
5 pe-
ntas

Material: Folhas e lapis.
Tempo: 45 minutos

Estruturagdo grupal: Individual/ grande grupo
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DINAMICA 2
LOCALIZACAO DE OBJETOS

Objetivos:
o Estimular relacbes de ajuda atraves de instrugédmis.
a Potencializar a confianga nos demais.
o Promover a comunicacgao intragrupo. Desenvolvembitdv@a escuta ativa.

Descricao da atividade:

O grupo se divide em pares, representando umaaatadego e o outro
guia. Colocam-se diversos objetos pela sala (v@dogarticipante). O guia devera ¢
instrucdes verbais ao cego com a finalidade desgteerecorra ao maior niumero de
jetos dispersos pela sala e os va introduzindoremholsa. Depois de dois minutos
cegos abrem os olhos e se invertem 0s papeis,dogaovamente por dois minute
Com este procedimento se realizam duas ou trégasdamando nota do numero tg
de objetos recolhidos por cada par nos sucessgos |

Nota:
o Professor: Se ha pouco espaco, a atividade seacefoaois turnos, dividindo
grupo em duas equipes gue joguem sucessivamente.
o Observador: Registrar contetudos verbais da disousst dinamica grupal g
rada pelo jogo (relacdo de ajuda = dar instruc@elsais adequadas e com ir
resse; confianca = se mantém cegos).

Variacao:

A meta:depois de colocar diversos obstaculos pelo espagald se dis
tribui aos participantes em pares: um sera o guwabetro o cego. Os guias
cam imdveis na linha de saida e devem dar instsugéidais a seus compant
ros para que se orientem pelo espaco. Os cegomasvavessar a sala cheg

do a uma meta e evitar os obstaculos dispostosnsiegas instrugdes a grito

gue dao os respectivos guias. Depois faz-se a degpares.

e
ar
ob-
0S
DS.
tal

-
1

ei-
an-

Discussao:

Foi dificil ajudar o companheiro transmitindo-lhestrucdes verbais? E
que ocasides? Foi dificil seguir as instrucfesaisrque nos davam? Quantos objs
foram recolhidos por cada par? Que fatores inflizam para que alguns pares tent
conseguido muitos objetos? Como nos sentimos raaleode cego?

m
etos
nam

Material: Varios objetos por participante (tacos de madeaagtas, bolas tela
paus, livros...) e uma sacola por par.
Tempo: 60 minutos.

1S,

Estruturacdo grupal: Pares/ grande grupo.




DINAMICA XI
POLARIZACAO ELETRICA

Objetivos:
o Promover a comunicagédo intragrupo. Desenvolvebitdvde escuta ativa.

o Reconhecer nossas percepcdes de outros gruposighgiais e os valores sub-

jacentes a eles.
o Apresentar o manifesto e a opiniao distinta a liesple diferentes temas.
a Clarificar atitudes de discriminacédo e racistasfgze outros grupos.
o Estimular a reestruturacdo cognitiva mediante @msxele comunicacao.

Definicdo de conceitos:
RacismoDoutrina que afirma a superioridade de uma raceesabdemais
EtnocentrismoTendéncia a considerar as atitudes e valores qwiprgru-
po social como paradigma universal. Tendéncia laalizar expressdes hostis a uma
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va-

riedade de grupos étnicos e ser acriticamente dseba tudo que provenha dos grupos
com gue o sujeito se identifica. Se baseia nangi&ti rigida entre seu grupo e os |dos
demais. Preconceito ou atitude hostil que faz @msais grupos e tendéncia a favorecer

ao proéprio grupo.
Xenofobia:Odio ao estrangeiro provocado por um preconceitorigem sof
cial.
Discriminar: Segregar, separar alegando diferencas raciaigjisosgxuais..
InterdependénciaRelacdo de dependéncia reciproca entre individyros
pos, nacgoes.

Descricao da atividade:

Em primeiro lugar, delimitar na sala de aula umeega que representara o
“sim” e a oposta, que representara o “ndo”. Osdoges se colocam no centro da sala

de aula e o professor lerd em voz alta uma afirmat@uma palmada e todos os gru
se deslocam e, se situam na parede do “sim” se dstacordo com a afirmacéo, ou
parede do “ndo” se estdo contra. Ninguém pode fioaneio. Todos tém que posic
nar-se. Nao importa se esta completamente a favoortra.

Posteriormente, o professor pergunta por quetsaram nos respectivos
gares. Primeiro o grupo minoritario, depois o mtoo.

Quando houverem sido expostos 0s principaisnaegtos, se indica: “Aqug
les que estdo de acordo com algum argumento feltogoupo da frente podem mov
se para o outro lado. Devem-se aproximar mais awosem func¢do do convencime
da fala ou argumentacao do outro grupo”. Postegaten os que realizam algum des
camento explicam que argumento os fez assumir postura. Pode-se tentar que e
todos se chegue a uma frase de consenso.

Nota:

pos
na
o_

Nto
50-
ntre

o Professor: Insistir na sinceridade da respostabjétivo ndo é julgar as idéias,

mas sim expressar livremente o que pensamos eaessupensamentos dos
tros. Inventar outras frases e realizar esta ailédem varias ocasioes. Defi

DU-
nir

antes de anunciar as frases 0s conceitos implicgesnesmas (racismo, discri-

minacdo sexual, violéncia, pobreza...). Estimulas eflitam sobre o conteu

da frase e que se polarizem rapidamente. Antesldear se querem deslocar;

o
se
"

pelo efeito dos argumentos dados pelo grupo camtéprofessor pode sinte
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zar 0s argumentos expostos nos dois lados, fonrgmtanroca ou a aproxim
cdo de posturas. Pode-se dar informagéo objetiierda, porém o adulto n

deve posicionar-se pessoalmente no debate: owabgetiomentar a reflexdo do

grupo tendo como base a sua opiniao e dos membnoesimo.

a-

A0

Observador: Registrar literalmente os argumentesoglbcaram ao deslocarise

em ambos os lados. Assim mesmo, descrever no @iqribiscussoes e 0s ar
mentos dados, assim como as verbalizacdes do debate

Ju-

Discussao:

Que contribuicdo nos trouxe a discussdo emajr Vocé mudou seu ponto
de vista com base nos argumentos dados por owtneganheiros? Que imagem temos
dos negros, indios... (dependera dos grupos sanfados nas frases)? Por que te
essas imagens? Qué podemos fazer para modifigaragens errdbneas que temos da
realidade? Qué sentimentos temos tido em fase ttlo gupo?

NOS

O

[ S Iy S W Wy

000D

Material: Lista de frases ou afirmac¢des para colocar ao grupo

Solucionariamos o problema do racismo se branoeg®s vivessem em luga

res diferentes.

N&o haveria racismo se conhecéssemos melhor asoutr

E bom ter uma arma.

Em certas ocasides surrar a crianca é necessario.

Sempre existiram pobres e sempre existirao.

Lugar de mulher € na cozinha.

Na minha escola existe violéncia.

Ser homem ou mulher ndo deveria fazer diferen¢ereade conseguir empre
go.

O homem presta se tem dinheiro.

Os negros deveriam ter iguais oportunidades dagumancos.
Os seres humanos sao violentos e sempre 0 serao.

Uma boa briga resolve muitos problemas.

Tempo: 60-90 minutos (em funcdo do nimero de frases).
Estruturacdo grupal: Grande grupo




DINAMICA 4
SOPA DE LETRAS

Objetivos:

o Estimular relagbes de ajuda e cooperagao intragrcapocompeticao inter- gru-

po.
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o Potencializar o sentimento de aceitacdo e pertgagpe a participacao de to-

dos é necessaria para a realizacao da atividade.
o Fomentar a coeséo grupal.

Descricdo da atividade:
Se divide o grupo em duas equipes, para cada urdstsibui um jogo de
tarjetas com todas as letras do alfabeto( letdisiduais e em letra mailscula). Depe

dendo do numero de participantes que configurenuge, cada participante recebera
uma ou duas tarjetas. Cada equipe se situa dedodtaprofessor. Este indicara pala-
vras e cada equipe deve formar a palavra ordense@s-jogadores que portam as [tar-
jetas com as letras que a compdem. Devem constrpalavra e situar-se frente aos
companheiros de sua equipe. A equipe que antesff@rmpalavra enunciada ganha cin-
co pontos. O jogo se conclui quando todos os [jaatites tenham saido ao menos Uma

vez ao centro para construir alguma palavra.

Lista de palavras: virus; boneca; méo; aptwtal; luva; queijo; carneirg;

j6ia; dom; escrivao; pulseira; fome; mescmntura; plutdo; caseiro; beijar; énibus;

zebra; escola.

Notas:

o Professor: A lista de palavras se sugere como ptaptodos os membros do

grupo contribuem para a formacao de pelo menospataara.
o Observador: Registrar o comportamento da equipdirdmica grupal da ativi
dade, assim como as verbaliza¢cdes do debate.

Discussao:

Foi divertido o jogo? Foi facil cooperar com os nbeos da prépria equipe?

Dava motivagao para o jogo o fato de competir cayatea equipe? Que sentimentos se

tem gquando se ganha e quando se perde?

Material: Dois jogos de tarjetas com as letras do abecedgspectivamente.
Tempo: 60 minutos.
Estruturacéo grupal: Pequeno grupo/ grande grupo




DINAMICA 5
VIAGEM A PRAIA

Objetivos:

Estimular a comunicacéo intragrupo.

Comparar o processo de comunicacado dos modelasndelé de decisdes. Co
senso e maioria.

Descricdo da atividade:

Propde ao grupo que vao realizar uma viag@naia e que nesta viagd
poderdo levar unicamente sete coisas ou objets®giss Primeiro, individu
almente devem listar tudo que lhes ocorram quergoddevar. Devem ex
por as idéias sem restricdes, sem criticas nenpomaais estranhas que f
recam. Depois se formam equipes de cinco ou seiiEipantes e a taref

consiste em selecionar sete objetos votados pétaiendara isso eles listam

todos os objetos destacados por cada pessoa g eegliininando as repe
¢bes, anotando os que aprecem com mais freqU&mtexminando os se
mais escolhidos pelo grupo. Cada equipe dever&retdgetos que consid
rem que sao importantes. Por dltimo, no grandears comentam as es(
Ihas de cada equipe, escrevendo as respostas dimqegro e analisando
diferencas inter-grupos.

Nota:
Observador: Recolher as producdes de cada partieipara analise posteri
Registrar as verbaliza¢c6es do debate, descrevemd@rno os resultados de ¢
da equipe exposta no quadro-negro.
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Discussao:

A maioria sempre ganhou? Que diferenca h& exftegar a uma concl
s80 por consenso e por maioria? (diferenca com suphacedimentos en
tempo de discusséo, maior evidéncia das discregmmiividuais, qualidad
das conclus@es, nivel de satisfacdo dos membrgsugo...). Quais foram a
dificuldades? A maioria pode equivocar-se?

o =

1S

Material: Folhas e lapis. Quadro-negro.
Tempo: 60 minutos.
Estruturacdo grupal: Individual/ pequenos grupos/ grandes grupos.




DINAMICA 6
LEQUE DE SENTIMENTOS

Objetivos:
o Identificar variados sentimentos através da expeessrporal (felicidade, inve
ja, tristeza...)
o Analisar causas de diversos sentimentos.
o Refletir sobre as consequéncias e impacto das tasda diversos sentimentg
o Expressar emocdes através da dramatizacao.

Descricdo da atividade

Fase 1. Identificacdo:Com a contribuicdo de todo o grupo, o profe
anota no quadro-negro a lista de sentimentos gueeasbros anunciam e que ele nj
mo sugere (alegria-felicidade; surpresa-assombeesagtado-nojo; tristeza-desolag
ciimes-inveja;vergonha-pertubacéo; indiferenca+alsonento...). Posteriormente,
mostra ao grupo diversas laminas ou fotografiaginas se observam caras que po
em distintas expressdes emocionais (felicidadgteia, inveja, medo, surpresa...) ¢
participantes devem identificar os sentimentos &gos nas caras, registra-los e pq
riormente se comenta em voz alta.

Fase 2. Causas e consequéncide: divide o grupo em quatro equipes e
signa a cada equipe um sentimento ou emoc¢ao. Cac@ee em primeiro lugar, de
enumerar causas que ocasionam esse sentimentbusér consenso, aceitar toda
respostas que surjam em cada equipe) e, em sedugato consequéncias que se
dem derivar de ter esse sentimento. Posteriormentgrande grupo, cada equipe ex
suas conclusfes sobre as causas e conseqiéndastieento analisado, que se 4
tam no quadro-negro, e se abre um debate com hasdéias expostas.

Fase 3. Expressadiesta terceira fase as equipes inventam histérases
com principio, meio e fim e incluem personagengur dos quais tenha sentimer
com os quais trabalhou. Estas histérias sao redigithteticamente enquanto o grup
elabora. Posteriormente, cada equipe dramatizahase®ias inventadas, expressa
0s sentimentos dos sentimentos dos personagensradamente. A duracao da draf
tizacdo oscilara entre cinco e dez minutos.

Notas:
o Observador: Recolher as folhas de resposta de erulpe sobre as causa
consequéncias dos sentimentos estudados. Deseréngtioria dramatizada €
debate posterior & dramatizacao.
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Discussao:

Na fase 1, identificacdo e clarificacdo das emoedesstas nas diversas ¢

pressoes faciais. Na fase 2, debate em torno daasa conseqiiéncias dos sentime

trabalhados, assim como as situacfes que geraimentuds positivos e negativos ¢

modo de resolver esses sentimentos. Na fase 3edetlare as histdrias inventadas
sentimentos de seus personagens e suas circuastériernas e externas.

2X-
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Material: Laminas, imagens ou fotografias que mostram caggsedsoas co
distintas expressées emocionais. Materiais panamatizacdo. Canetas. Folhas. Q
dro-negro.

Tempo: 2 horas. Fase 1 e 2: 45 m. Fase 3: 1h. e 15 m.

m
ua-

Estruturagdo grupal: Grande grupo/ pequeno grupo/ grande grupo.
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DINAMICA 7
LIBERTAR O PRISIONEIRO

Objetivos:
o Estimular relacionamento de ajuda e desenvolveatégias para a cooperacao.
o Potencializar o sentimento de aceitacao e pertenca.

Descricao da atividade:

Um dos participantes escolhido por sorteio reptaserprisioneiro. O prisionej

ro esta amarrado a uma cadeira (com um pano gemtaecom facilidade) que se encontra
no centro de um circulo amplo. Coloca suas maasbaca e ndo pode utiliza-las para li-

bertar-se. Tampouco pode levantar-se com a caglsaa do circulo.

Os demais jogadores s&o os libertadoresnlevendo atada nas costas e ent sua
cintura colocando um pano que representa sua S&la. carcereiro Ihe tira o0 pano, o liber-
tador morre. Os libertadores ndo podem agarrargapear o carcereiro, somente podem
empurra-lo. O carcereiro (papel rotativo) devea\ijue liberem o prisioneiro e tenta tirar

0s panos dos libertadores sem sair do circulo.

Se os libertadores conseguem libertar o présio, trocam os membros e se ¢le-

ge outro carcereiro.

Nota:

o Observador: Registrar o nimero de mortos em caddey as condutas de ajuda
dos membros do grupo e a dinamica grupal em gessim como as verbalizagdes

da fase de discussao do debate.

Discussao:

Como se conseguiu liberar os prisioneiros? Quatégias foram mais validas?
Quantos foram mortos tentando ajudar a liberaisigmeiro? Era facil arriscar-se para aju-
dar? O debate pode articular-se em torno da comgg@ado éxito na libertagdo com o pro-

cedimento (individual ou em cooperacéao) utilizadtop libertadores em cada rodada.

Material: Panos (um por participante).Uma cadeira, uma fiesiza para marcar
circulo e um pano grande para atar o prisioneiro.

Tempo: 60 minutos.

Estrutura grupal: Grande grupo.

(0]
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DINAMICA 8
O FOCO

Objetivos:
a Criar um clima grupal positivo e de confianga.
o Reforcar o proprio conhecimento e o conhecimensoadiros.
o Melhorar o auto-conceito e o conceito dos outros.

Descricdo da atividade

Dividir a classe em grupos de seis partidipam®e entregar a cada mem
uma folha, um lapis e cinco etiquetas adesivasdgapara que possam escrever. P3
as seguintes instrucdes: “Yamos realizar um jogpkss, o jogo do FOCO. Consiste
seguinte: cada grupo deve ter um voluntario para $€CO, e ele ficara no centro
grupo. Cada um dos membros do grupo pega uma ttiguescreve nela todas as co
positivas que sabe e percebe a respeito do compaf@@CQO Somente podem ser €
critas qualidades reais. Deveis estar convencidagid o que foi escrito é verdade. A
tes de comegar, reflita por uns momentos sobreuadqdes de seu companhei
Quando todos terminarem, cada um verbaliza o FGS@ualidades que pos e entr
a etiqueta com o que escreveu. O aluno que estantm as recolhe e cola a sua fol
Logo se oferece outro voluntario e se repete océier até que passem todos 0S m¢
bros do grupo”. Ao finalizar o jogo cada membroglapo tera cinco etiquetas cd
mensagens positivas de seus companheiros a saitgesiosteriormente, se coloca
todas as folhas no mural para que possam ser allsarpor todos os membros do g
po e no final se inicia um debate sobre o exerceatizado.

Notas:

o Professor: Enfatizar que enumerem qualidades pasitjue os companheir
tém. Serédo anuladas as frases que indicam coiga@m escritas sO para
gradar o companheiro e as que nao contenham aspadidivos do outro.

o Observador: Recolher as folhas que se aderiranetigagetas com a finalidag
de analisar a execucao do grupo. Registrar ashzxb@es do debate.
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Discussao:

Como vocé percebeu o resultado do exercicio? Fhfitjl, agradavel, emt
baracoso...? Haveis descoberto qualidades nossvossgpanheiros? De quais carac

risticas anunciadas pelos companheiros gostouenaigue o surpreendeu mais? V.
se sente melhor do que antes de fazer o jogo? mlgeéebeu alguma mensagem ne
tiva? Que tipo de mensagem positiva apareceu cois fregiiéncia? Quantas men
gens positivas apareceram em cada equipe?

Dcé

ga-
5a-

Material: Uma folha, um lapis e cinco etiquetas adesivasm@nho grande pa
ra cada participante.
Tempo: 60 minutos

1S4
1

Estruturacdo grupal: Pequeno grupo/ Grande grupo




DINAMICA 9
OS QUADRADOS

Objetivos:
o Estimular relagbes de ajuda e cooperacao.
o Potencializar a confianga nos outros.
o Fomentar a coeséo grupal.

Descricdo da atividade:

Divide-se a turma em grupos de cinco pessoas. Qag@ recebe cinco ep-
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velopes que contenham as pecas de um quebra-qadrecirmas quadrados iguais aos

propostos (ver figura anexa). Cada membro do geggura um envelope e o ab
quando professor tenha explicado as regras do jogo:
o No envelope ha pecas que correspondem a alguneirttms quadrados iguai

ira

n

Portanto, em um envelope ndo estdo todas as pegagsmo quadrado. Estao

desordenadas, pdem servem para construir um gqwadrad

o O jogo acaba quando cada membro do grupo tenhagads construir um

quadrado.
o As pecas podem ser trocadas entre os colegas, padiérpodem faltar.

o Nao pode pedir uma peca aos colegas; a Unica raaieise conseguir a peca

que falta é esperar que alguém lhe ofereca a peca.
o Pode oferecer/dar as suas pecas aos outros conrpargempre que quiser.

Finalizado o exercicio, comentam-se na tuamalificuldades surgidas, |0s

sentimentos expressados e a relacéo entre o emercovida real.
Notas:

o Professor: Se sobrarem alunos, pode distribui-édsspgrupos para que obs
vem o cumprimento das regras estabelecidas. Smeipeggnao terminarem o
xercicio, deverdo se interrompidos depois de 1%utom

o Observador: Registrar o comportamento das equipedigamica grupal da a
vidade, assim como os dialogos e verbalizacdessdastao.

Discussao:
O que sentiu quando alguém tinha uma peca de quéenacessitava e n
Ihe dava? O que sentiu quando alguém ja tinha aiag um quadrado e néo perce
se algum colega necessitava de suas pecas? Isseuocom vocé? O que sentiria se
vesse desmanchado o seu quadrado para dar uma peteolega? Existem momen
na sala de aula em que acontecem situagdes semesfhan

Material: Cinco envelopes que contenham as pec¢as de um egedi®ea par
formas quadrados iguais.

Tempo: 60 minutos.

Estruturacdo grupal: Pequeno grupo/ grande grupo

er-
e-

ti-

A0
beu
ti-
tos
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DINAMICA 10
PERCEPCOES GRAFICAS

Objetivos:

o Experimentar as limitagGes fisiologicas e psicatégida capacidade de percepca

(percepcéo e observacao dependem de fatores sab)eti

o Ampliar o olhar, flexionar pontos de vista propriabertura a outras possiveis
cepcoes, explicacdes ou pontos de vista sobre monkesto.

o Estimular a flexibilidade perceptiva facilitadora pensamento criativo.

%
(@]

er-

Descricao da atividade:
Distribui-se a foto da imagem da dama (jovem/vethaada participantd ta-
refa consiste em observar individualmente a imaderante trés minutos e indicar
1. aidade da dama.
2. trés elementos ou caracteristicas que sobressa@ueoparecam fundamentais
imagem.

na

Posteriormente, no grande grupo, se abrdebate onde se expdem e sinte-

tizam as distintas percepcdes (idade da dama edrésteristicas relevantes),
exposicao das respostas individuais podera realdarersidade perceptiva fren
ao mesmo estimulo, o que evidenciara a conclusativddade, quer dizer, a su
jetividade da percepcéo e a importancia de seiviiéfrente a mesma situacéo

Depois de levar ao fim a discussdo com base naeimata dama, se distrib
outra foto com imagens de ilusGes oticas (ilusiérvilller-Lyer; ilusdo do Circulo de E
binghaus; cubo de Necker; imagen da copa de Rubutessivamente se observam as
CO imagens e pergunta aos participantes sobrecagugio que tem delas.

Nota:
o Observador: Registrar as percepcfes do grupo eroentarios que se realizam

processo de integracdo dos resultados do grange galimagem da dama. Assi

mesmo, registrar a informacao verbal e o debatesguapresenta com as ilusée
ticas.

A
te
b-

ui
b_
cin-

Discussao:

Abre-se o0 debate, integrando e sintetizando asi@istpercepcdes dos membros

do grupo em relacédo a idade da dama e suas tréstardsticas relevantes. Conclus
Frente a um mesmo estimulo podemos ter distintaepgdes. Os jogos de ilusdes o6t
podem ser apropriadas para demonstrar a relatj@adubjetividade da percepc¢ao. As
periéncias prévias influenciam na forma de percebesituacdes atuais. Ser conscient
que nossa percepcao influencia em nosso comportarmseeste condiciona 0 compor
mento dos demais. Outros exemplos: Zebra: pretalistras brancas ou brancas com
tras pretas; garrafa: semi-vazia ou semi-cheia.

ao:
cas
ex-
e de
ta-
lis-

Material : Imagens: dama (jovem/velha), ilusdes oticas:amtcirculos, copa, cubo, espi-

rais.
Tempo: 45 minutos.
Estruturacdo grupal: individual/ grande grupo.
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DINAMICA 11
O CIRCULO

Objetivos:
o Vivenciar o desejo de merecer consideracéo e sgere
o Sentir a alienacdo, o isolamento, a solidéo, aasdiesde estar excluido do grupo
o Pensar em solucdes alternativas ao uso da forcga.

Descricdo da atividade:

Séo escolhidas de cinco a sete pessoas que senfifidgddas como “de dentr
e que ficam de pé, no centro da sala, formandoitoule apertado. Tanto podem ficar
radas para dentro como para fora. A seguir, sexdheda uma pessoa, o “intruso”, que
vera tentar penetrar no circulo de maneira querp@endo conseguir, tomara o lugaf
um dos membros “de dentro”, que passara a sertwsoi. Quando ndo conseguir pe
trar, depois de dez minutos, o professor o substipor outro aluno. No final da atividal
sera aberto o didlogo sobre a experiéncia.

Nota:
o Observador: Registrar as tentativas do “intruse$jra como 0s comentarios e
mentarios dos participantes.

Vi-
de-
de
ne-
de

CO-

Discusséo:

Abre-se o debate coletando os sentimentos dogiparites como membros
circulo e como “intrusos”. Por que 0 grupo nao deientrar o “intruso”? Quais meios |
ram usados para conseguir entrar? Foi tentadolagdid Qual foi o resultado do uso
forca?

o_
da

Material: Sala ampla.
Tempo: 45 minute.
Estruturacdo grupal: Grande grupo.
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DINAMICA 12
O GUIA

Objetivos:

o Estimular as relagdes de ajuda e cooperacao.

o Potencializar a comunicacéo intragrupo. Desenvaaim de habitos de escuta
va.

o Potencializar o sentimento de aceitacao e pertenca.

o Expressar emocdes através da dramatizacao.

Ati-

Descricdo da atividade:

Em primeiro lugar se forma equipes de seis paditdgs e para cada uma
trega-se uma fotografia diferente. A partir da stée da foto, cada equipe deve cons
uma historia com principio, meio e fim. Esta camgdio deve ser cooperativa, quer di
todos os membros devem colocar algo a historiamdarrA colocacdo de cada membrd
equipe pode realizar-se de forma arbitraria oulagigude tal modo que cada membrg
equipe fornece a informacédo de forma ordenadagistotativamente. As histérias séo

en-
truir
zer,
da
da
re-

gistradas textualmente por um secretario de cadgipeed?osteriormente, as equipes drama-

tizam as historias elaboradas. Em ultimo lugaraaqliipe mostra sua imagem, narra a
téria que foi realizada e se inicia o debate.

Nota:

o Professor: Selecionar as fotografias em funcaocdagetdos que se queira tra
Ihar com o grupo. Neste programa se recomendaedgetie imagens que ponh
em destaque situagbes de marginalizagéo, discigdmnaioléncia, racismo... Re
saltar a importancia de escrever uma boa histatesale fazer a dramatizacao.
funcdo das fotografias que se oferecem se poddralltier 0s temas propostos
outros que nesse momento sejam de interesse Ao (familia, sexo, drogg
amigos...).

his-

am

S-

Em

ou

o Observador: Recolher as historias elaboradas pelapes. Registrar as verbaliza-

¢Oes do debate.

Discussao:

Todos da equipe colaboraram? O que vocés acharammstarias de seus com-
panheiros? Houve escuta mutua? Houve problemakbaracdo da historia? Quais? Co-
mo foi resolvido? Foram coerentes? O debate poddxseem torno dos temas que apare-

cem em destaque nas diversas historias elaboratiasquipe.

Material: Varias fotografias (uma por equipe). Folhas. Candtéateriais para |a

dramatizacdo. Ver exemplos de fotografias utilizada
Tempo: 1 hora e 30 minutos.

Estruturacdo grupal: Pequeno grupo/ grande grupo
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DINAMICA 13
PROFISSOES

Objetivos:
e« Tomar consciéncia do que pessoalmente nos toraendds e rejeitados.
* Projetar prospectivamente a auto-imagem.
* Analisar os profissdes e sua significacao.

Descricdo da atividade:

Aproximadamente durante dez minutos os particigavdi® ao quadro-negro, um

grupo de cada vez, e escrevem profissdoes de toadprofessor, ladrdo, dona de casa, cozi-

nheiro, mecanico, médico, artista, advogado, @olitique poderiam assumir ao longo
sua vida.

de

Posteriormente, serdo dados outros dez mimlutente os quais 0s participantes
vao ao quadro-negro e marcam com um ponto as pdebsque desempenhariam com gosto.
Em um terceiro momento, e aproximadamentent@rautros dez minutos, vao ao

guadro-negro e marcam com uma cruz as profiss@aapgostariam de desempenhar.
Em dltimo lugar analisam as profissdes maisrizaadas e desvalorizadas e 0s [

ticipantes explicam as razdes de suas escolhgsigdes.

Notas:

* Professor: Fomentar a participacdo de todos os mosntm grupo em todos os m
mentos.

* Observador: Registrar as profissdes preferidagadps e os argumentos para a €
céo e rejeicao das mesmas.

ar-

0_

lei-

Discusséo:
A discusséo se centra: 1) na significacaeabdas profissdes preferidas e reje

das (que tarefas implicam, que imagem social tequyeosimboliza...) e 2) nas razbes
induziram a eleicédo e a rejeicdo das mesmas.

que

Material: quadro-negro
Tempo: 60 minutos

Estruturacdo grupal: Pequeno grupo/ grande grupo.
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ANEXO B

ENTREVISTA COM OS ADOLESCENTES?**

Nome delda Data

1. Numa escala de 1 a 10 indica quanto gostastes daenéncia.
A., 18 anos: 10. Gostei.
B., 15 anos: 10. Comportamento excelente de todos.
C., 13 anos: 10 ... 0. A turma bagunca muito.
D., 13 anos: 9.
K., 14 anos: 8.
L., 14 anos: 10. A maioria foi tri.
O., 15 anos: 9.
R., 13 anos: 10. Gostei.

2. De quais atividades gostastes mais e por qué?

A., 18 anos: Brincar, conversar, jogar bola.

B., 15 anos:Jogar bareta e domind.

C., 13 anos: Gostei, mas néao lembro.

D., 13 anos: Eu achei a brincadeira que eu maiwigis cabra cega, porque é co-
mo se fosse um cego.

K., 14 anos: N&o gostei muito das brincadeirasspogm muito infantis.

L., 14 anos: Da cadeira, fita, prisioneiro.

0., 15 anos: Cabra cega porque era divertido.

R., 13 anos: O prisioneiro porque o cara fica cutoe

3. De quais atividades gostastes menos e por qué?
A., 18 anos: De poucas.
B., 15 anos: Da atividade de portugués.
C., 13 anos: N&o sei.
D., 13 anos: Nao gostei das brincadeiras que esc@quadro.

K., 14 anos: Nao gostei daguela que colocava omalmirro porque parecia umas
antas.

L., 14 anos: N&o.
0., 15 anos: Quase todas porgue era infantil demais
R., 13 anos: Ficar nariz com nariz porque é caishicha.

4. Comentastes com alguém o que temos feito nos nossopsontros?

A., 18 anos: Com os guris.
B., 15 anos: Com a mae.
C., 13 anos: Nao.

D., 13 anos: Sim

253 Devido a dificuldade no uso da escrita gue alqualescentes mostram e para evitar a identificag®o

mesmos optamaos por transcrever as respostas dangievistados.
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K., 14 anos: Ndo. Ninguém me perguntava.

L., 14 anos: N&o.

0., 15 anos: Sim, aos meus amigos.

R., 13 anos: Com o0s amigos. Quando der para faz@tanfaremos também.

5. O que aprendestes em nossos encontros?

A., 18 anos: A estudar, a pintar.

B., 15 anos: Eu me esqueco. O senhor fica planejpach nés fazer.

C., 13 anos: Aprendi. Nao sei.

D., 13 anos: Ser brincalhdo.

K., 14 anos: A ser crianga outra vez.

L., 14 anos: Que tem que seguir os caminhos dosuCoisas boas: respeitar,
nao brigar...

0., 15 anos: A ser brincalhao.

R., 13 anos: Monte de coisa: brincadeira, ser amngalo outro...

6. Gostarias de continuar? Do mesmo jeito? O que mudes?

A., 18 anos: Sim, do mesmo jeito.

B., 15 anos: Sim. O senhor é muito legal. Podiagerente: ir para o patio, para o
parque Chico Mendes... Tem balanco, um monte dérgueampo de futebol. Legal, tri-
grande.

C., 13 anos: Gostaria.

D., 13 anos: N&o. Que as brincadeiras fossem reaslolescente.

K., 14 anos: Nao. Se mudassem as atividades paasate adolescentes.

L., 14 anos: Sim, gostaria. Brincadeiras mais €i§icCEu posso preparar algumas.

0., 15 anos: Sim porque ele é legal.

R., 13 anos: Sim, do mesmo jeito. S6 ndo gostbridaadeira do nariz.

7. Outras observacoes.

A., 18 anos: No tempo livre gosto de jogar bola.

B., 15 anos: Posso preparar uma atividade parareate combinar para descer no
parque. Tenho poucos amigos na escola. Me dou metino C.. Apronto quando me da
na telha. O meu sonho é trabalhar de pacoteinoapspria moto.

C., 13 anos:

D., 13 anos:

K., 14 anos: Nada contra seu trabalho porque éaimalho legal mais com os me-
nores das outras turmas. Eu ndo fago mais brinesd&esculpe alguma coisa.

L., 14 anos: Nao foi legal quando néo respeitaramegras. Pensaram que era coi-
sa de bicha. Eu me incomodo com as gozag¢fes das obtl parei de incomodar. Vieram
bater em mim e eu bati primeiro. Eles sdo inimigs$do numa gangue e gostam de bri-
gar. E legal ver eles apanhando. Agora s6 brigodmanexem. Melhorei no estudo. Ago-
ra sou estudante. Quero olhar o meu futuro.

0., 15 anos:

R., 13 anos:
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QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PROGRAMA PARA EDUCADOR ES

Nome e data

Avalie de 1 a 10 os itens seguintes

1.
Nivel de
motivacao

Ao inicio

No meio

No final

2. Grau de satisfacdo com o trabalho

3. Grau de dificuldade

4. Nivel de
mudanca
percebido
nos alunos
apos a in-
tervencao

1. Auto-estima

1.1 Auto-imagem

1.2 Satisfacdo pessoa

1.3 Imagem positiva d
outro

[®)

2. Expres-
sao/compreensao de sent
mentos

2.1 Expressao de sen-

timentos

2.2 Empatia

2.3 Respeito

3. Relacdes de coope

racao

3.1 Participagao

3.2 Relagdes de ajuda]

3.3 Coesao grupal

4. Resolucado de con
flitos

4.1 Autocontrole da a
gressividade

4.2 Flexibilidade

4.3 Dialogo

1. Enumera as atividades do programa mais interessaatéua opinido indicando a ra-

zao.

wn

qué?

4. Esta experiéncia tem produzido mudancas na relag@aeus alunos/as ou no teu sa-

Quais elementos do programa mudarias e por qué?
Descreve sinteticamente as mudancgas positivas sigaugicativas observadas nos/as
alunos/as durante a aplicacdo do programa. Queasnfes mais beneficiados? Por

ber/fazer pedagdgico? Quais?

o g

Esta experiéncia tem sido interessante para dsi#asséas? Por qué?
Outras observacgoes.
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PROFESSORA X*

Como néo foi possivel acompanhar o desenvolvimdasodindmicas propostas ao
grupo da BP1 pelo professor Manolo, ndo possoavalimpacto que estas tiveram no mo-

mento da sua realizacéo.

Acredito que o trabalho desenvolvido na turma B&rhigte este ano teve mudancas
que sO poderemos perceber mais tarde, pois asgimocessa a educacdo, nem sempre con-
seguimos uma mudanca imediata de comportamentogsteasai ocorrendo aos poucos con-

forme os alunos véo assimilando o que é trabalbanoeles.

O simples fato da turma ter a oportunidade de wendainento exclusivo, com um
professor que vem de fora s6 para trabalhar cos) além de ser uma referéncia masculina

num mundo feminino, possibilita que se sintam vadatos por toda a escola.

O professor Manolo, durante todo este ano, es@mw@re presente quando solicitada
sua participacdo, construiu uma parceria com aagro momentos importantes de trabalho
com esses alunos, o que ficou evidenciado nagipatbes do conselho de classe, entrega de

avaliacao, discusséo do caso do aluno C, apredendag turmas de progressao.

Este envolvimento permitiu que estabelecéssemodidilmgo e uma reflexdo sobre
as posturas da escola, o futuro escolar dessessadlém das limitacfes que nos sdo impostas
enquanto educadores.

24 As trés professoras que devolveram o questiom@doo cumprimentaram. Entregaram um texto com a sua

avaliacdo. Para preservar a identidade delas estmarscrevendo o texto entregue.
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PROFESSORA B

Inicialmente, posso dizer que todas as atividalbeprograma foram interes-
santes, tendo em vista a qualidade da propostadagsacOes necessarias realizadas ao longo
do desenvolvimento das mesmas, tendo em vistdida®a e as caracteristicas apresentadas

pela turma.

Quanto a mudancas de elementos do programa nacatsugerir neste mo-
mento, pois estas foram acontecendo desde o imitn@indo igualmente aos niveis propos-

tos a serem avaliados.

Foi muito interessante a forma como se deu o ldnmofessor (figura mascu-
lina) x aluno, a aproximacao destes. Acredito @des os alunos freqlientes puderam benefi-
ciar-se nesta relacdo, especialmente o aluno Ldgsele o inicio da manha aguardava a pre-

senca do professor e da dindmica a ser aplicadanvite a brincadeira

Esta experiéncia veio acrescentar que a flexduikde disponibilidade a mu-
dancas, nesta dada realidade, em especial, s@wndeirmportancia, pois também pressupde a
relacdo professor x aluno para o desenvolvimerggdapostas em sala de aula. Contudo, ha
que se ter limites em relacéo a estas modificagésgeitando o processo de desenvolvimento
cognitivo, quero dizer, 0 processo ensino-apreg@izae regras de convivéncia para o bem-

estar do ser humano.

Como sugestéao, deixaria a de ser realizada amtede a observacéo dos alu-
nos e da realidade para posterior elaboragcéo dpgma; mais discussdes no coletivo de pro-
fessores que atendem a turma, trocas de expesémasisim como com SOE e SOP; pois as

gue houveram foram enriquecedoras.
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PROFESSORA D

E importante iniciar meu relato dizendo que um ohesis médulos, que s&o
dois na semana, com a turma BP1, iniciava logo apgontro com o Manolo. Acredito que
este fato faz toda a diferenca na postura dos slnas minhas aulas, porque niffdaouve
uma situacdo de agresséo fisica nestes periof@gnde do que acontecia em outros dias da

semana.

Sentia os alunos, apds o trabalho com o Manolaés tmanquilos, seguros e
mais dispostos a trocas de aprendizagens. E d@algumas intervengdes foram feitas, mas

nos ultimos dois meses, nenhuma ocorréncia foincieela.

Acredito que os alunos mais beneficiados forangues freqiientaram mais a

escola neste periodo. Cito, principalmente, L, B. e

Penso que a aprendizagem formal esta diretamartielada ao relacionamen-
to professor/aluno, e quando o professor estaamt@ntespecificidades do aluno e se sente
comprometido com seu avango cognitivo e emocigaaemos um bom comeco. Melhor, a-
inda, quando o aluno também esta aberto a novdgecinentos e com sua auto-estima ele-

vada. Vejo que o trabalho do Manolo também conitribeste sentido.

Atualmente, todos os alunos freqlientes em autarjdeguem resolver as pou-
cas situacdes de conflitos que aparecem com meadiadao, sem agressao fisica. Todos es-

tdo desenvolvendo as propostas, evidenciando avengotonomia e na postura.

Como sugestao, acredito que seria importante aflastos professores da tur-
ma pudessem participar de alguns momentos juntoaounos destas atividades com o
Manolo. Também, poderia ser pensado um projeto &quarticipacdo dos professores, alu-

nos, Manolo e, talvez outras parcerias.

250 grifo é da professora.



