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RESUMO

Este estudo teve como objetivo avaliar a politica publica de mediagdo escolar a partir da
implementagdo do Projeto Escola Mediadora que Promove a Paz (EMPAZ) na Escola
Municipal José Carlos da Costa Ribeiro, localizada em uma area de alta vulnerabilidade social,
no bairro Quintino Cunha, em Fortaleza/CE. A investigacdo orientou-se pela perspectiva da
Avaliagdao em Profundidade, que compreende a analise critica e multidimensional das politicas
publicas, considerando os seguintes eixos: I) andlise de contetdo; II) anélise de contexto; I1I)
analise da trajetoria institucional; e IV) andlise do espectro temporal e territorial. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, de natureza exploratoria, desenvolvida por meio da estratégia de
estudo de caso. O processo investigativo envolveu analise documental, observacdo direta e
entrevistas com gestores e professores, realizadas no periodo de agosto a outubro de 2025. A
analise dos dados foi conduzida com base na técnica de Analise de Conteudo, articulada a
triangulagdo metodologica. Os resultados revelam a relevancia teérica do Projeto EMPAZ, em
contraste com a fragilidade de sua efetivacdo pratica. O projeto ndo apresenta a pertinéncia
politica necessaria, além de possuir baixa visibilidade nas instancias superiores. O modelo de
gestdo, prioritariamente orientado para resultados de aprendizagem, desconsidera que a
violéncia escolar impacta outras politicas educacionais. Como consequéncia, o EMPAZ
manifesta-se na escola de forma fragmentada e desarticulada, ndo conseguindo se consolidar
como uma politica efetiva de mediag@o de conflitos. O ativismo pedagogico dos profissionais
¢ identificado como a principal barreira interna para sua efetiva¢do. Contudo, a instituicao
demonstra uma compreensao consolidada acerca da importancia do didlogo e da escuta ativa
na resolucao de conflitos escolares. A ado¢do da mediagdao escolar como alternativa para o
enfrentamento dos conflitos requer, portanto, avancos significativos para se constituir como

uma politica publica eficiente.

Palavras-chave: mediagdo escolar; cultura de paz; avaliagdo de politicas publicas; politicas

educacionais; violéncia escolar.



ABSTRACT

This study aimed to evaluate public policy on school mediation based on the implementation
of the Mediating School Project that Promotes Peace (EMPAZ) at the José Carlos da Costa
Ribeiro Municipal School, located in an area of high social vulnerability in the Quintino Cunha
neighborhood of Fortaleza, Ceara. The investigation was guided by the perspective of In-Depth
Evaluation, which comprises the critical and multidimensional analysis of public policies,
considering the following axes: 1) content analysis; II) context analysis; III) analysis of the
institutional trajectory; and IV) analysis of the temporal and territorial spectrum. This is a
qualitative, exploratory study developed through a case study strategy. The case study was
conducted in the municipality of Fortaleza, Ceara, and involved the analysis of the institutional
trajectory of the EMPAZ project, as well as the analysis of the temporal and territorial spectrum
of the project's implementation. The investigative process involved document analysis, direct
observation, and interviews with administrators and teachers, conducted between August and
October 2025. Data analysis was conducted using content analysis techniques, combined with
methodological triangulation. The results reveal the theoretical relevance of the EMPAZ Project,
in contrast to the fragility of its practical implementation. The project lacks the necessary
political relevance and has low visibility in higher echelons. The management model, primarily
oriented toward learning outcomes, disregards the fact that school violence impacts other
educational policies. As a result, EMPAZ manifests itself in schools in a fragmented and
disjointed manner, failing to consolidate itself as an effective conflict mediation policy. The
pedagogical activism of professionals is identified as the main internal barrier to its
implementation. However, the institution demonstrates a consolidated understanding of the
importance of dialogue and active listening in resolving school conflicts. The adoption of school
mediation as an alternative for addressing conflicts therefore requires significant advances in

order to become an efficient public policy.

Keywords: school mediation; culture of peace; public policy evaluation; educational policies;

school violence.
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1 APRESENTACAO

A aproximacao com a tematica da mediacao escolar surgiu a partir da experiéncia
profissional como técnica da Célula de Mediagdo Social e Cultura de Paz do Distrito de
Educacdo III, fungdo que exerco desde 2019. No cotidiano das atividades, especialmente
durante as visitas as unidades escolares, tornaram-se evidentes os impactos da crescente
violéncia nas instituicdes de ensino. Professores, estudantes, familiares e demais servidores
vivenciam uma atmosfera de medo e inseguranga. A escola, antes simbolo de protecao, passa a
ser associada ao risco e ao perigo.

Essa vivéncia profissional revelou diversas inquietagdes, sobretudo no que se refere
ao papel dos curriculos implementados, bem como dos projetos e programas educacionais
existentes, diante das realidades sociais, politicas, econdmicas e culturais vivenciadas pelos
alunos. O Distrito de Educagao III abrange 54 escolas patrimoniais, 23 creches conveniadas e
22 Centros de Educacao Infantil (CEIs). Nesse cenario, a rotina de trabalho possibilitou maior
aproximacao com escolas situadas em areas marcadas por elevados indices de vulnerabilidade
social e violéncia, onde os conflitos frequentemente ultrapassam os muros da escola e
comprometem o desenvolvimento da aprendizagem.

Destacam-se, nesse contexto, as escolas localizadas no bairro Quintino Cunha, que
frequentemente demandam apoio da Policia Militar, da Guarda Municipal e da propria
Coordenacdo do Distrito. Como resposta institucional a violéncia, Fortaleza passou a integrar,
em 2019, o Programa Acesso Mais Seguro (AMS), do Comité Internacional da Cruz Vermelha
(CICV), por figurar entre as cidades brasileiras com maiores indices de violéncia urbana. As
escolas do bairro estdo entre aquelas que mais notificam ocorréncias por meio da plataforma do
AMS.

O bairro Quintino Cunha ¢ marcado por processos histéricos de exclusdo social e
apresenta um Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de apenas 0,2225, um
dos mais baixos da cidade. A “Favela do Sossego”, localizada nesse territorio, surgiu nos anos
1990 como resultado da luta de familias sem moradia. A comunidade ainda enfrenta graves
deficiéncias relacionadas a infraestrutura, ao planejamento urbano e ao transporte publico. A
violéncia, antes ausente, passou a integrar o cotidiano dos moradores e das instituigdes publicas
que ali atuam.

E nesse territorio que se localiza a Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro,
que oferta o ensino fundamental do 1°ao 9° ano. A escola atende estudantes oriundos de diversas

comunidades adjacentes, muitas delas igualmente impactadas pela violéncia. Muitos pais e
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responsaveis resistem a matricula de seus filhos na unidade, seja por receio da inseguranca, seja
em razdo da territorializagdo. Como consequéncia, a escola registra, em alguns anos e séries, a
existéncia de vagas ociosas.

Os relatos das comunidades e da equipe escolar evidenciam uma realidade marcada
por profundas dores: assassinatos de familiares, adolescentes ameagados de morte, evasao
escolar e envolvimento com praticas delituosas. Em situagdes extremas, jovens sdo inseridos
em programas federais de prote¢dao. Nesse contexto, alunos, professores e gestores convivem
com traumas significativos e demandam apoio continuo.

O protocolo de gestao do estresse do AMS ¢ frequentemente acionado para acolher
os profissionais apds eventos traumaticos. Nos circulos de escuta, sdo recorrentes os relatos de
medo, esgotamento emocional e sensacdo de abandono. Uma professora, por exemplo,
compartilhou o impacto de um episoddio violento ocorrido na calcada de sua residéncia,
enquanto tentava proteger seu filho autista. Para aqueles que vivem no mesmo territério em que
lecionam, o sofrimento tende a ser ainda mais intenso.

A comunidade convive com toques de recolher e tiroteios frequentes. Em periodos
de maior tensdo, a saida dos professores das escolas chegou a ocorrer com escolta policial. Essa
realidade, também vivenciada ao longo da minha trajetéria como diretora escolar e
coordenadora de Centro de Educagdo Infantil (CEI), evidenciou a auséncia de instrumentos
pedagodgicos eficazes para a mediacao de conflitos. Durante muito tempo, recorri a praticas
repressivas e punitivas, proprias de uma cultura autoritiria e excludente, sem alcancar
transformagdes significativas.

A inser¢do na Célula de Mediagdo representou um marco fundamental em minha
formagdo pessoal e profissional. Passei a conhecer e aplicar abordagens fundamentadas na
responsabiliza¢do e na escuta ativa, como as praticas da Justica Restaurativa. Participei de
diversas formagdes promovidas pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME) e conclui uma
especializacdo em Mediagdo e Praticas Sistémicas Restaurativas. Esse percurso transformou
profundamente minha compreensdo acerca dos conflitos escolares e das possibilidades de
enfrentamento e resolucao.

Este trabalho ¢ fruto dessa trajetéria. Busca avaliar a politica ptblica de Mediacao
Escolar por meio do Projeto EMPAZ, implementado pela SME nas escolas de ensino
fundamental II, com destaque para a experiéncia da Escola Municipal José Carlos da Costa
Ribeiro. Ademais, evidencia como a articulacdo intersetorial, envolvendo institui¢des como a
Coordenadoria Especial de Politicas sobre Drogas (CPDrogas), o CAPS Infantil, os Conselhos

Tutelares e a Rede Aquarela, ¢ fundamental para a garantia dos direitos das criancas e dos
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adolescentes e para o enfrentamento das multiplas violéncias que atravessam o cotidiano escolar.

A experiéncia como técnica da Célula de Mediagao demonstrou que a educagao,
isoladamente, ndo ¢ capaz de responder a todas as demandas sociais. Institucionalizar a
intersetorialidade configura-se, portanto, como um dos grandes desafios das politicas publicas
educacionais comprometidas com o direito a aprendizagem, a dignidade e a constru¢do de uma
cultura de paz.

A pesquisa esta estruturada em nove segdes. A primeira se¢cdo apresenta a trajetoria
pessoal e profissional da pesquisadora, evidenciando os elementos que motivaram a escolha do
objeto de estudo. A segunda se¢do aponta o problema de pesquisa e o contexto que o justifica,
destacando a relevancia da tematica no cenario educacional contemporaneo. A terceira se¢ao
explicita os objetivos geral e especificos da investiga¢do. A quarta se¢do descreve o percurso
metodoldgico adotado, detalhando a abordagem, a perspectiva avaliativa e os procedimentos
de coleta e analise dos dados.

Na quinta se¢do, desenvolve-se uma reflexdo tedrica acerca dos conceitos de
violéncia e de suas manifestacdes no ambiente escolar. A sexta se¢do aborda os fundamentos
da cultura de paz e sua articulagdo com o contexto educacional. A sétima se¢ao discute a
mediagdo escolar como politica publica, com destaque para o Projeto EMPAZ no municipio de
Fortaleza. A oitava secdo apresenta os resultados, acompanhados da andlise e discussao dos

achados da pesquisa. Por fim, a nona se¢do apresenta os apontamentos finais do estudo.
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2 INTRODUCAO

Observa-se, nos cendrios nacional e internacional, um aumento expressivo da
violéncia que atinge adultos, jovens e criangas, muitas vezes desde a primeira infancia. Essa
realidade, que se manifesta tanto em espagos fisicos quanto virtuais, tem adentrado diversos
ambitos das relagdes sociais, inclusive o ambiente escolar, interferindo profundamente em sua
rotina ¢ em sua fun¢do social. Para Abramovay (2003, p. 95), “[...] a escola ndo seria mais
representada como um lugar seguro de integracao social, de socializa¢do; nao ¢ mais um espago
resguardado. Ao contrario, tornou-se cenario de ocorréncias violentas”.

A escola, além de refletir a violéncia presente na sociedade, também produz formas
proprias de violéncia, manifestadas nas praticas cotidianas da vida escolar. Essas praticas se
expressam nas interagdes entre estudantes, professores e demais membros da comunidade
escolar (Abramovay, 2015).

No contexto de Fortaleza/CE, essa realidade ¢ constantemente evidenciada por
noticias veiculadas na midia local e por relatos compartilhados entre moradores. Criangas e
adolescentes, que deveriam estar na escola construindo sua formagao cidada e contribuindo
para uma sociedade mais justa, frequentemente se veem envolvidos em situa¢des de violéncia.
Segundo dados da Associacdo dos Defensores e Defensoras Publicos do Estado do Ceara
(ADPEC), com base em relatorios do Observatorio de Indicadores dos Direitos Humanos
(OISOL), Fortaleza foi, em 2023, a cidade com o maior nimero de casos de violagdes de
direitos humanos envolvendo criancas e adolescentes no estado, totalizando 4.961 registros.

O Comité Cearense pela Prevencdo de Homicidios na Adolescéncia (CCPHA)
esclarece que os homicidios de adolescentes ocorrem de forma desigual na cidade: 44% das
mortes aconteceram em apenas 17 dos 119 bairros. Quase um terco dos homicidios atingiu
moradores de apenas 52 comunidades, onde vive cerca de 13% da populagdo da capital,
distribuida em uma area que representa apenas 4% do territorio de Fortaleza. A maioria desses
adolescentes foi morta no proprio bairro, evidenciando como a precariedade da infraestrutura
urbana e a auséncia de servicos publicos aprofundam a vulnerabilidade social e potencializam
a violéncia letal (Cada Vida Importa, 2023).

Um estudo realizado em setembro de 2022 pelo Centro de Defesa da Vida Herbert
de Souza (CDVHS), em parceria com pesquisadores da Universidade Federal do Ceara, e
divulgado pelo jornal Didrio do Nordeste em 22 de maio de 2023, revelou os impactos da
violéncia no desempenho escolar de jovens em Fortaleza. A pesquisa, realizada com quase 500

estudantes do ensino médio da rede publica, apontou que 42,5% dos entrevistados reconhecem



14

que a violéncia no entorno escolar prejudica sua formagao académica. A investigagdo abrangeu
estudantes de 12 escolas do Grande Bom Jardim (GBJ), incluindo os bairros Bom Jardim,
Granja Lisboa, Granja Portugal, Canindezinho e Siqueira. Para a maioria dos participantes, a
violéncia cotidiana rompe a sensacao de paz, compromete o bem-estar emocional e amplia o
medo. Embora o estudo tenha se concentrado no GBJ, seus achados sdo representativos de
outros contextos urbanos da cidade e demandam aten¢ao rigorosa.

O bairro Quintino Cunha, foco desta pesquisa, apresenta caracteristicas semelhantes
as das areas mencionadas. Uma matéria do jornal O Povo indicou, em outubro de 2024, que o
bairro figurava entre os mais atingidos por disputas entre facgdes criminosas, com 12
homicidios registrados em um periodo de cinco meses. Essa realidade interfere diretamente na
dindmica escolar da regido. Dados do Sistema de Gestdo Escolar (SGE) demonstram que, na
Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro, locus deste estudo, ha queda significativa na
frequéncia estudantil durante periodos de maior violéncia, o que impacta diretamente a
aprendizagem e a convivéncia entre os alunos, além de gerar um clima generalizado de medo.

A escola, nesse contexto, reflete a cultura de violéncia que atravessa a sociedade.
Relagdes permeadas por intolerancia, preconceito e exclusao tornam-se frequentes no cotidiano
escolar. Contudo, essa cultura ndo ¢ imutavel. E possivel promover uma cultura de paz por meio
de estratégias de gestao de conflitos que privilegiem a empatia, a escuta sensivel e a cooperagao.
A mediagdo de conflitos, a Justica Restaurativa e a Comunicagdo Ndo Violenta (CNV) figuram
entre os instrumentos que contribuem para essa transformagao.

Diante do agravamento da violéncia nas escolas de Fortaleza, a SME implantou,
em 2013, uma politica publica voltada a mediacdo escolar como estratégia de pacificagao.
Trata-se de um recurso alternativo de resolugdo de conflitos que estimula o didlogo ¢ a
construcdo coletiva de solugcdes. Em 2017, foi lancado o Projeto Escola Mediadora que
Promove a Paz (EMPAZ), idealizado pela Célula de Mediagdo da SME, com o objetivo de
formar equipes escolares para atuar com a mediacdo de conflitos € com processos circulares
como estratégia preventiva da violéncia (Fortaleza, 2017).

Apesar das agdes articuladas entre a SME, os Distritos de Educagao, os Conselhos
Tutelares, o Instituto Terre des Hommes ¢ o Ministério Publico Estadual, ainda se identificam
lacunas quanto aos efeitos concretos dessas iniciativas no cotidiano escolar. Embora a escola
seja reconhecida como espago de socializacao, formacao de identidades e construgdo de saberes,
também ¢ evidente que abriga praticas de violéncia em suas multiplas formas.

Para Abramovay (2003, p. 102-103):
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[...] a violéncia ¢ experimentada pelos jovens como fendmeno ndo excepcional,
cotidiano, mas ao mesmo tempo € concebida como pratica anormal e condenavel, e
por isso ndo naturalizada, porque ultrapassa os limites do que para eles ¢ visto como
forma aceitavel de relacionamento entre as pessoas, em especial quando resulta em
agressao fisica.

Diante desse cendrio, torna-se imprescindivel que as politicas e agdes voltadas ao
enfrentamento da violéncia escolar estejam fundamentadas em pesquisas cientificas, reflexdes
criticas e experiéncias bem-sucedidas. Para Melo (2021), ¢ a partir do conhecimento
sistematizado que se tornam possiveis intervencdes eficazes e sustentaveis.

Nesse contexto, destaca-se a implantagao do Projeto EMPAZ na Escola Municipal
José Carlos da Costa Ribeiro, situada em um territorio marcado por diversas expressdes de
violéncia. A experiéncia da pesquisadora como técnica da Célula de Mediagdo Escolar
(CEMES), que atua diretamente no acolhimento das demandas relacionadas a violéncia nas
escolas do Distrito de Educacao III, motivou a realizacdo desta pesquisa. As unidades escolares
frequentemente recorrem a Célula em busca de apoio diante de situagdes envolvendo violéncia
fisica, verbal e psicoldgica, bullying, cyberbullying, assédio e vandalismo (fendmenos que
impactam severamente o bem-estar, a saide mental e o desempenho escolar de estudantes e
profissionais da educagao).

Diante da contextualizag@o apresentada, esta pesquisa busca responder as seguintes
questdes: como tem sido implementada a politica de media¢do escolar por meio do Projeto
Escola Mediadora que Promove a Paz (EMPAZ) na Escola Municipal José¢ Carlos da Costa
Ribeiro, em Fortaleza/CE? Quais documentos institucionais validam o Projeto EMPAZ? Como
o Projeto ¢ utilizado no cotidiano escolar? Qual ¢ a percepcao de professores e gestores acerca
do Projeto?

Assim, a investigacdo propde compreender as estratégias e concepgdes que
orientam a atuagdo da escola por meio do Projeto EMPAZ, a0 mesmo tempo em que busca
produzir saberes que contribuam para a formula¢do de novas politicas publicas ou para o
fortalecimento das ja existentes, com vistas a promo¢ao de um ambiente escolar mais seguro,
inclusivo e pacifico.

Diante do agravamento da violéncia nas escolas, torna-se urgente ampliar as
possibilidades de enfrentamento por meio da apropriacdo de conhecimentos, experiéncias e
evidéncias que orientem a pratica pedagégica e a gestio educacional. E nesse horizonte que
esta dissertacdo pretende oferecer contribuigdes teorico-praticas as secretarias de educagao,
gestores escolares e demais atores comprometidos com a constru¢ao de uma escola que, de fato,

promova a paz.
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3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo geral

Avaliar a politica publica de mediagdo escolar a partir da implementagdo do Projeto
Escola Mediadora que Promove a Paz (EMPAZ) na Escola Municipal José Carlos da Costa
Ribeiro, localizada em area de alta vulnerabilidade social no bairro Quintino Cunha, em

Fortaleza/CE.

3.2 Objetivos especificos

- Identificar os aspectos da mediagdo escolar presentes nos documentos institucionais que
orientam o Projeto EMPAZ.

- Compreender as condi¢des sociais, politicas e institucionais que influenciaram a
implementa¢do do Projeto EMPAZ na Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro.

- Investigar os principais desafios enfrentados e os avancos percebidos por gestores e
professores ao longo do processo de implementagdo do Projeto EMPAZ na escola.

- Analisar de que modo o Projeto EMPAZ se expressa no cotidiano escolar e nas praticas

desenvolvidas pelos profissionais da escola.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo tem por objetivo apresentar, de forma detalhada, os aspectos
metodoldgicos que orientam esta pesquisa, incluindo a perspectiva avaliativa adotada, a
tipologia do estudo, a unidade de andlise, os sujeitos da pesquisa, os procedimentos de coleta

de dados e a forma de analise.

4.1 Perspectiva avaliativa da pesquisa

Esta pesquisa adotou como base a perspectiva da Avaliagdo em Profundidade,
compreendida como uma abordagem processual, multidimensional e interdisciplinar, voltada a
compreensdo ampliada e critica das politicas publicas, especialmente aquelas de carater social
(Rodrigues, 2008, 2016).

A Avaliagao em Profundidade propde abarcar, de maneira articulada, as dimensdes
longitudinal (histérica) e latitudinal (abrangente), buscando compreender nao apenas os efeitos
das politicas publicas, mas também os sentidos atribuidos a elas por diferentes atores sociais ao
longo de seus processos de formulagdo, implementagao e recepcao (Rodrigues, 2008, 2016).

Segundo Rodrigues (2008), a Avaliagao em Profundidade ¢ composta por quatro
dimensoes analiticas fundamentais. Essas dimensoes foram consideradas na formulacdo dos

objetivos especificos deste estudo, conforme apresentado no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Relagdes entre os objetivos especificos e os eixos da Avaliacdo em Profundidade

, Eixo da Avaliacio em caa .
Objetivos especificos . Fonte de evidéncia
J P Profundidade
Identificar os aspectos da mediagéo escolar . S
I - , Pesquisa bibliografica e
presentes nos documentos institucionais | Analise de conteudo.
. . documental.
que orientam o Projeto EMPAZ.
Compreender as condigdes  sociais,
politicas e institucionais que influenciaram (1 Entrevistas com gestores e
. ~ . Analise de contexto.
a implementagdo do Projeto EMPAZ na professores.
Escola José Carlos da Costa Ribeiro.
Investigar ~ os  principais  desafios
nfrentad avan rcebid T - o .
entre 08 € 08 cos percebidos po Analise da trajetoria | Entrevistas com gestores e
gestores e professores ao longo do processo institucional rofessores
de implementagdo do Projeto EMPAZ na ' P '
escola.
Analisar de que modo o Projeto EMPAZ se ~ .
i s (1 Observacgao em reunides
expressa no cotidiano escolar e nas praticas | Analise do espectro temporal . .
. Lo o pedagodgicas e entrevistas com
desenvolvidas pelos profissionais da | e territorial.
escola gestores e professores.

Fonte: elaborado pela autora (2025), com base em Rodrigues (2008, 2016).
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Ao adotar a Avaliacdo em Profundidade (Rodrigues, 2008, 2016) como referencial
teorico-metodologico, esta pesquisa assume uma postura critica em relagdo aos modelos
avaliativos tradicionais, reconhecendo a complexidade dos fendmenos sociais e a necessidade
de abordagens que privilegiem o contexto, a trajetdria institucional e os significados atribuidos

as politicas publicas pelos sujeitos envolvidos.

4.2 Tipologia do estudo

Quanto a natureza, trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma vez que busca
compreender o fendmeno social a partir da subjetividade dos sujeitos envolvidos e das relagdes
que estabelecem entre si (Minayo, 2012). A opg¢do por essa abordagem justifica-se pela natureza
do objeto de estudo, que envolve a compreensdo das experiéncias, percepgoes e significados
construidos pelos sujeitos no processo de implementagao da politica de mediagao escolar (Flick,
2009). Nesse sentido, a abordagem qualitativa possibilita uma andlise aprofundada das praticas
cotidianas e das relacdes estabelecidas no contexto da escola investigada.

No que se refere aos fins, a pesquisa caracteriza-se como exploratoria, pois parte de
uma realidade especifica e busca compreender como a politica de media¢do escolar ¢
vivenciada no contexto investigado. A pesquisa exploratéria permite explorar, identificar e
compreender conceitos, fendmenos e relagdes ainda pouco estudados, sendo especialmente til
para o diagnostico de situagoes e para o levantamento de alternativas ou novas ideias (Gil, 2019).

Quanto aos procedimentos, adotou-se como estratégia metodologica o estudo de
caso, caracterizado por uma abordagem empirica voltada a andlise de um fendmeno
contemporaneo em seu contexto real, especialmente em situagcdes nas quais as fronteiras entre
o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidas (Yin, 2015). Trata-se, portanto, da
avaliacdo do Projeto EMPAZ no contexto da Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro,
situada em Fortaleza/CE. A adocdo desse método requer a utilizagdo de multiplas fontes de

evidéncia, tais como pesquisa bibliografica e documental, entrevistas e observagao.

4.3 Local e periodo do estudo

A unidade de analise desta pesquisa foi a Escola Municipal José Carlos da Costa
Ribeiro, localizada no bairro Quintino Cunha, em uma area popularmente conhecida como
Comunidade do Sossego, no municipio de Fortaleza, estado do Ceara. A instituicao oferta

matriculas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, funcionando nos turnos manha ¢ tarde, e
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atende predominantemente estudantes oriundos da comunidade local. A coleta de dados foi

realizada no periodo de agosto a outubro de 2025.

Figura 1 - Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro, em Fortaleza/CE

Fonte: Acervo Pessoal (2025).

A escolha da institui¢do justifica-se pela experiéncia da pesquisadora como técnica
da C¢lula de Mediagao Social e Cultura de Paz do Distrito de Educacao III, fungdo exercida
desde 2019. No ambito dessas atividades, evidenciaram-se elevados niveis de violéncia que
impactam diretamente a rotina escolar. Demandas recorrentes de apoio a Policia Militar, a
Guarda Municipal e a coordenagao do Distrito indicam a gravidade do contexto vivenciado pela
escola.

Além disso, destaca-se a ado¢cdo da metodologia do Acesso Mais Seguro (AMS),
proposta pelo Comité Internacional da Cruz Vermelha (CICV) e implementada no municipio
em 2018, como resposta ao quadro de violéncia que posicionava Fortaleza entre as cidades mais

violentas do Brasil.



20

Fortaleza caracteriza-se por elevada densidade populacional e pela presenca de
extensas areas de vulnerabilidade social, fatores que contribuem para seus elevados indices de
criminalidade. Embora detenha o maior Produto Interno Bruto (PIB) da Regido Nordeste, o
municipio enfrenta desafios significativos na articulagdo entre politicas de seguranca publica e
a efetivacdo dos direitos sociais.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022),
Fortaleza possui area territorial de 312,252 km? e populacgao estimada em 2.428.708 habitantes,
figurando como a capital brasileira com maior densidade demografica, a cidade mais populosa
do Ceara e a quarta mais populosa do pais. No cenario econdomico, apresenta o maior PIB da
Regido Nordeste e o oitavo maior entre as capitais brasileiras, consolidando-se como relevante
polo comercial e turistico.

O Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de Fortaleza ¢ de 0,754,
classificando o municipio como de alto desenvolvimento humano. Contudo, esse indicador nao
capta as profundas desigualdades socioespaciais existentes internamente. O Indice de
Desenvolvimento Humano por Bairro (IDH-B) evidencia disparidades expressivas: enquanto o
bairro Meireles apresenta IDH de 0,963 (o mais elevado da cidade), bairros da Regional III
ocupam posigdes entre o 14° e o 120° lugar no ranking municipal.

A Regional III, composta por treze bairros, inclui o Quintino Cunha, o mais
populoso da regido. Localizado na zona oeste da cidade e fazendo fronteira com o municipio
de Caucaia, do qual ¢ separado pelo rio Maranguapinho, o bairro sintetiza muitos dos desafios
enfrentados pela gestdo publica no que se refere a violéncia urbana e as condi¢des precarias de
vida.

O territorio caracteriza-se pela fragmentagdo espacial e pela disputa entre grupos
criminosos, que impdem barreiras fisicas e simbolicas a circulagdo e ao convivio comunitario.
Os moradores enfrentam ndo apenas a violéncia direta, mas também processos de
estigmatiza¢do em abordagens policiais € em processos seletivos no mercado de trabalho. As
escolas da regido relatam episoddios envolvendo criangas que presenciam crimes, maes
assassinadas e adolescentes aliciados por organiza¢des criminosas.

A Comunidade do Sossego constitui um dos espacos de maior vulnerabilidade do
bairro, sendo subdividida em territorios controlados por facgdes rivais. A Escola Municipal José
Carlos da Costa Ribeiro, inserida nesse contexto, exemplifica os desafios enfrentados pelas
politicas publicas voltadas a garantia do direito a educagao.

Inaugurada em 2004, a escola integra um complexo educacional implantado com o

objetivo de centralizar a oferta do ensino fundamental na localidade. Até entdo, criancas e
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adolescentes frequentavam unidades anexas, posteriormente desativadas por ndo atenderem as
normas do Conselho Municipal de Educagdo. A decisd@o, comunicada de forma tardia a
comunidade, gerou mobilizagdes e protestos, culminando em negociagdes entre a Prefeitura e

liderangas comunitarias para a elaboracao de um plano emergencial de atendimento educacional.

4.4 Sujeitos do estudo

Os sujeitos deste estudo foram gestores e professores atuantes na Escola Municipal
José Carlos da Costa Ribeiro que participam das acdes do Projeto Escola Mediadora que
Promove a Paz (EMPAZ). A escolha desses participantes justifica-se por sua inser¢ao no
cotidiano escolar e por seu envolvimento direto nas praticas relacionadas a mediagdo escolar,

foco central desta investigagao.

4.4.1 Critérios de inclusdo:

Ser professor(a) efetivo(a) ou temporario(a) em exercicio na escola durante o
periodo de coleta de dados; Integrar a equipe gestora (diretor/a, coordenador/a pedagogico/a ou
fungdo equivalente); Ter atuado diretamente nas ag¢des do Projeto EMPAZ; Concordar em
participar voluntariamente da pesquisa, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE).

4.4.2 Critérios de exclusdo:

Profissionais que se encontrarem afastados de suas fun¢des por motivo de licenga
médica, licenca maternidade/paternidade ou outras licencas legais durante o periodo de coleta
de dados; Professores ou gestores recém-ingressos na escola que nao tenham participado de
nenhuma a¢do vinculada ao Projeto EMPAZ; Profissionais que ndo autorizarem sua

participag@o no estudo por meio da assinatura do TCLE.

4.5 Coleta de dados

A coleta de dados foi composta por dados primarios, obtidos por meio de entrevistas

e observagdo, e por dados secundarios, provenientes de pesquisa bibliografica e documental.
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Para a obtencao dos dados primarios, foram realizadas entrevistas semiestruturadas,
as quais favorecem tanto a descri¢do quanto a explicagcdo dos fendmenos sociais, ampliando a
compreensdo de sua totalidade. Segundo Gerhardt e Silveira (2009), essa modalidade de
entrevista possibilita uma interagao flexivel entre pesquisador e participantes, a0 mesmo tempo
em que preserva a intencionalidade e a consciéncia do pesquisador ao longo do processo
investigativo.

A observagao direta também foi utilizada, com o objetivo de acompanhar os sujeitos
em seu ambiente natural e captar informagdes no contexto em que o fendmeno ocorre. Essa
técnica exige uma postura analitica e interpretativa por parte do pesquisador, indo além da mera
percepg¢ao empirica dos acontecimentos (Marconi; Lakatos, 2010).

No que se refere aos dados secundarios, a pesquisa bibliografica abrangeu obras
académicas, como livros e artigos cientificos, que fundamentam teoricamente o estudo. Ja a
pesquisa documental incluiu a andlise de documentos institucionais vinculados ao Projeto
EMPAZ, tais como planos de acdo, relatdrios, regimentos, diretrizes e outros registros oficiais

pertinentes a politica de mediagao escolar.

4.6 Analise dos dados

Neste estudo, a analise dos dados foi realizada por meio da técnica de Analise de
Contetdo, de Bardin (2016), que abrange trés fases:

I) Pré-andlise: etapa destinada a organizacdo e sistematizacdo das entrevistas,
observacoes e documentos institucionais. Nessa fase, realizou-se a leitura flutuante do material
empirico, com o objetivo de promover uma aproximacao critica ao conjunto de informacoes,
possibilitando a formulacdo de categorias analiticas delineadas a partir dos objetivos especificos
da pesquisa, em articulacdo com os eixos da Avaliagdo em Profundidade (Rodrigues, 2008,
2016).

IT) Exploragdo do material: fase de identifica¢do, codificacdo e classificacao
sistemdtica dos nucleos de sentido presentes nas falas dos participantes, nos registros de
observacao e nos documentos analisados.

IIT) Tratamento dos resultados e interpretagdo: etapa final, na qual os dados
categorizados foram submetidos a inferéncia critica, articulando os resultados empiricos ao
referencial tedrico adotado. Nesse momento, a andlise integrou diferentes niveis de evidéncia,
constituindo um processo de triangulacdo metodologica (Yin, 2015), o que contribuiu para

assegurar a validade e a fidedignidade dos achados da pesquisa.
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5 A VIOLENCIA NO AMBIENTE ESCOLAR

5.1 Conceitos de violéncia

A violéncia ¢ uma construcao historica (Saviani, 2013) e configura-se como um
fendomeno social complexo e multifacetado, que atinge distintos grupos sociais, populacdes e
institui¢des. Trata-se de um fendmeno dinamico, em constante transformacao, influenciado por
fatores sociais, ambientais, culturais, econdmicos e politicos. Embora seja evidente que a
violéncia sempre tenha integrado a histéria humana, suas manifestagdes diversificaram-se ao
longo do tempo, assumindo novos contornos em sua expressdo. No Brasil, a violéncia
apresenta-se como elemento recorrente em diferentes periodos historicos e contextos sociais,
inclusive no ambiente escolar.

Nao ha consenso entre especialistas quanto a definicao de violéncia. Abramovay e
Rua (2002) reconhecem tratar-se de um fendmeno heterogéneo e de dificil delimitagdo,
especialmente no contexto escolar, onde as relagdes de poder e o lugar social de quem fala
influenciam diretamente sua caracterizacao.

A violéncia pode ser compreendida como qualquer ato de agressdo fisica, moral,
psicologica ou institucional, exercido sobre o outro ou sobre si mesmo (Paixdo, 2018).
Encontra-se intrinsecamente associada as desigualdades econdmicas e socioculturais, refletindo
aspectos subjetivos e comportamentais diversos nas diferentes sociedades. Dessa forma, sua
concepgdo € historica e culturalmente situada, sofrendo alteragdes conforme a dindmica
sociocultural local (Berleise ef al., 2017).

A Organizagdo Mundial da Satide (OMS, 2022) define violéncia como o uso
intencional da forca fisica ou do poder, real ou em ameaga, contra si proprio, outra pessoa,
grupo ou comunidade, que resulte — ou possa resultar — em sofrimento, morte, dano
psicologico, prejuizo ao desenvolvimento ou privacdo. Essa defini¢do amplia a compreensao
da violéncia para além de sua dimensao fisica, ressaltando a relacao entre intengao e agdo, bem
como suas multiplas expressdes e impactos na vida social.

Debarbieux (2002, p. 41) afirma que a definicdo de violéncia exige a escuta da
vitima, uma vez que esta pode relatar “[...] incidentes multiplos e causadores de estresse que
escapam a puni¢do quanto a agressoes brutais e cadticas”. O autor critica a busca por um
conceito absoluto de violéncia, argumentando que:

E um erro fundamental, idealista e historico crer que definir a violéncia, ou qualquer
outro termo, seja uma questdo de se aproximar o maximo possivel de um conceito
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absoluto. As palavras ndo evoluem em relag@o a um contexto externo, mas constituem,
juntamente com o contexto, um universo mental no qual sdo simultaneamente
ferramentas e produtos do pensamento (Debarbieux, 2002, p. 64).

Charlot (2002, p. 436) contribui para o debate ao conceber a violéncia como o
exercicio da forga, do poder e da dominagao, caracterizado pela “vontade de destruir, de aviltar,
de atormentar”. O autor diferencia violéncia, agressividade e agressdo: a agressividade
corresponderia a uma disposi¢ao biopsiquica que pode gerar angustia; a agressao, ao ato fisico
ou verbal de brutalidade; e a violéncia, ao uso intencional da for¢a ou da dominag¢dao com o
objetivo de subjugar o outro.

Gilberto Velho (1996) amplia essa compreensdo ao afirmar que a violéncia ndo se
restringe ao uso efetivo da forga fisica, incluindo também a capacidade ou a ameaga de utiliza-
la. Para o autor, violéncia e poder se entrelacam quando um sujeito impde sua vontade ou seu
projeto de vida sobre outro.

Nessa mesma perspectiva, Marilena Chaui (1999) propde uma leitura critica da
violéncia, associando-a a ruptura da ética e da racionalidade. Segundo a autora, a violéncia
reduz seres humanos (dotados de linguagem e liberdade) a condi¢do de coisas, configurando
relacdes intersubjetivas e sociais pautadas na opressdo, na intimidacdo, no medo e no terror.
Assim, a violéncia emerge de profundas desigualdades sociais, econdmicas e culturais.

De modo convergente, Arendt (1973, p. 132) argumenta que:

Poder e violéncia se opdem; onde um domina completamente, o outro esta ausente.
Destaca que ¢é preciso distingui-los conceitualmente, se o objetivo é controla-la,

mitiga-la ou erradicéa-la. A violéncia emerge onde o poder estd ameacado, mas seu
predominio resulta no desaparecimento do proprio poder.

Arendt (1994, p. 35) acrescenta que:

O poder, mesmo que possa ser eventualmente questionado em seu sentido ou acdo, é
amparado, em maior ou menor grau, por algum nivel de consenso grupal. Na violéncia,
ao contrario, estamos submersos no campo da arbitrariedade onde o direito ¢ a lei,
baluartes da civilizagdo, estdo banidos. Ou, em outras palavras, a forma extrema de
poder ¢ todos contra um, a forma extrema de violéncia ¢ do um contra todos (Arendt,
1994, p. 35).

Foucault (1990) oferece outra perspectiva ao compreender a violéncia como
manifestagdo das relagcdes de poder que permeiam todas as esferas da vida social (no trabalho,
na educac¢ao, na vida familiar e comunitéria. Para o autor, o poder ¢ capilarizado e circulante,
ndo se encontrando centralizado, mas atravessando multiplos espacos sociais). Assim, cada

individuo pode tanto exercer poder sobre outros quanto ser objeto desse poder.
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Silva e Salles (2010) reforcam que a violéncia se caracteriza essencialmente pelo
desrespeito e pela violagdo dos direitos humanos, sendo potencializada por fatores como
miséria, exclusdo social, corrupc¢ao, desemprego, concentracdo de renda, autoritarismo e
desigualdade estrutural (elementos historicamente presentes na sociedade brasileira).

Na contemporaneidade, a violéncia assume um carater multifacetado, com
dimensdes estruturais e culturais que atravessam suas manifestagdes. Galtung (1969), socidlogo
noruegués e referéncia nos Estudos para a Paz, apresenta uma concepgdo abrangente ao
estruturar a violéncia em trés dimensdes interligadas: direta, estrutural e cultural. Para ilustrar
essa inter-relacdo, propde o Tridngulo da Violé€ncia, no qual essas dimensdes se conectam ¢ se

retroalimentam.

Figura 2 — Triangulo da violéncia

Direta

Visivel

Invisivel

Estrutural - Cultural

Fonte: Azzolini (2024).

No Triangulo da Violéncia, observa-se que a violéncia cultural legitima a violéncia
estrutural, que, por sua vez, favorece a violéncia direta. Esse fluxo, evidenciado por Galtung e
retomado por Azzolini (2024), reforca que os atos violentos visiveis constituem apenas a face
mais aparente de um processo mais profundo, sustentado por estruturas sociais injustas e por
sistemas de crencas que naturalizam a opressao.

A violéncia estrutural estd associada a sistemas sociais que perpetuam sofrimento e
desigualdade. Trata-se de uma modalidade menos evidente, pois ndo depende de um agente
especifico. Manifesta-se por meio de condig¢des sociais que produzem opressao, como pobreza,
discriminacao e desigualdade de oportunidades (Galtung, 1969). Na pratica, ¢ responsavel pela
negacdo de recursos econdmicos, poder politico e direitos fundamentais a grupos socialmente
vulnerabilizados. Sua caracteristica central reside no fato de se originar e se perpetuar em

estruturas sociais que operam independentemente da intengdo individual (Azzolini, 2024).
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A violéncia cultural refere-se aos sistemas de crencas, simbologias € normas que
legitimam as violéncias direta e estrutural, naturalizando hierarquias e desigualdades sociais. J&
a violéncia direta envolve agdes fisicas ou verbais que causam danos imediatos, como agressdes
e homicidios (Galtung, 1969). Conforme Azzolini (2024), ha um fluxo causal que se inicia na
violéncia cultural, atravessa a violéncia estrutural ¢ culmina na violéncia direta, evidenciando

a interdependéncia entre essas dimensdes.

5.2 Expressoes da violéncia em Fortaleza

A expansdo de grupos criminosos, popularmente conhecidos como “fac¢des”, nos
bairros populares da capital cearense tem provocado crescente preocupagao, especialmente no
que se refere a relagdo entre abandono escolar e exposicao de jovens a violéncia letal. Como
observa Cerqueira (2016), a escola, enquanto importante elemento de protecdo para criangas,
adolescentes e jovens, tem sido historicamente negligenciada no ambito das politicas publicas
brasileiras, sobretudo naquelas relacionadas a seguranga publica.

De acordo com os dados apresentados no Atlas da Violéncia 2020, as vitimas de
homicidio no Brasil, em sua maioria, possuem baixa escolaridade. Esse padrdo sugere que
niveis mais elevados de escolariza¢do reduzem a probabilidade de jovens, de ambos os sexos,
serem vitimas de homicidio no pais. Assim, a educacdo formal e institucionalizada apresenta
potencial para atuar como um instrumento de protecao da vida de jovens em diferentes cidades
e regides do Brasil, ao evidenciar um papel social que, frequentemente, ¢ obscurecido quando
os debates sobre crime e violéncia ganham centralidade (Mato ef al., 2021).

Impulsionada pela dindmica do crime e da violéncia, a cidade de Fortaleza
vivenciou transformagdes significativas nas tltimas décadas, gerando impactos diretos sobre a
permanéncia escolar e a convivéncia comunitaria de jovens residentes em areas periféricas.

A ascensao das fac¢des criminosas trouxe profundas consequéncias para a vida dos
moradores dos bairros mais vulnerabilizados, afetando diretamente o cotidiano, sobretudo das
juventudes. A expansdo e o fortalecimento desses grupos resultaram no controle territorial de
diversos bairros, restringindo a mobilidade e a circulagdo das pessoas. Consequentemente,
muitos jovens passaram a ser impedidos de acessar areas da cidade controladas por grupos rivais,
o que afetou diretamente sua trajetdria escolar e sua mobilidade urbana. Mesmo aqueles sem
qualquer envolvimento com o crime passaram a vivenciar um clima constante de medo e

ameaga, resultando em restricdes de circulacdo e, em alguns casos, em expulsdes de suas
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proprias residéncias. Esse cendrio reflete as disputas territoriais € os mecanismos de controle
impostos por grupos criminosos juvenis.

Em analises sobre os homicidios em Fortaleza, Freitas et al. (2012) ressaltam que,
embora os registros de homicidios ocorram majoritariamente nas periferias da cidade, o
fenomeno da violéncia apresenta dindmicas complexas e ndo pode ser explicado
exclusivamente pela condi¢do de pobreza ou por uma polarizagdo simplista entre centro e
periferia. Os autores propdem uma correlagao nao direta entre pobreza e violéncia, mas entre
violéncia e desigualdade social.

Nessa perspectiva, Madail (2021) desenvolve a hipotese de que o Brasil ndo é um
pais pobre, mas um pais com muitos pobres. O autor sustenta que os elevados niveis de pobreza
que afligem a sociedade brasileira t€ém como principal determinante a estrutura desigual do pais,
marcada por uma perversa distribuicdo de renda e de oportunidades de inclusdo econdmica e
social.

Freitas et al. (2012) afirmam que a permanéncia de adolescentes na escola ¢ um
fator central para mitigar o risco de envolvimento com a criminalidade. Em contextos de baixa
escolaridade, acesso restrito a cultura e elevado desemprego, a perspectiva de obtencdo rapida
de renda e ascensao social pode tornar-se sedutora, levando muitos jovens ao abandono escolar.

Mariano e Moreno (2017, p. 1) destacam de forma contundente a relagdo entre
abandono escolar e crime organizado entre jovens:

Dados preliminares de um estudo que serd lancado pelo Fundo das Nagdes Unidas
para Infancia (Unicef), no proximo més, apontam que 70% dos jovens brasileiros

entre 14 e 19 anos que sdo vitimas ou autores de homicidios estdo fora da escola ha
pelo menos dois anos.

Nesse sentido, o abandono dos estudos pode se configurar como um caminho direto
para o envolvimento com atividades criminosas. Embora a educagdo seja um direito assegurado
por lei, conforme estabelece o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988, ao defini-la como
direito de todos e dever do Estado e da familia, tal garantia é reafirmada pelo Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/1990, que dispoe:

Art. 4°: E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder Publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos referentes a vida, a satde,

a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, & cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

Entretanto, essa prerrogativa ndo se concretiza de forma igualitaria para todos os

brasileiros, especialmente para os grupos socialmente marginalizados e vulnerabilizados.
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O Comité Cearense pela Preven¢do de Homicidios na Adolescéncia (CCPHA),
criado em 2016 pela Assembleia Legislativa do Ceard (ALECE), atualmente denominado
Comité de Prevenc¢ao e Combate a Violéncia, em parceria com a Universidade Federal do Ceara
(UFC), desenvolveu, no mesmo ano, um estudo com 224 familias de adolescentes assassinados
no estado (Ceara, 2016). Os dados indicam que o distanciamento de criancas e jovens do
ambiente escolar potencializa significativamente sua vulnerabilidade ao homicidio, sendo os
jovens do sexo masculino, negros, com idade entre 15 e 29 anos e baixa escolaridade as
principais vitimas (Matos ef al., 2021).

O Ceara tem enfrentado um aumento expressivo no abandono escolar,
especialmente em Fortaleza, influenciado por disputas territoriais entre grupos criminosos em
areas periféricas. Esses territorios tornaram-se zonas de conflito pelo controle do trafico de
drogas, comprometendo diretamente a seguranca e o direito de criangas e adolescentes a
frequéncia escolar.

A prevencao da criminalidade deve considerar, de forma central, a redugdo da
evasdo escolar, aspecto frequentemente negligenciado no Brasil quando o tema ¢é seguranca
publica (Rolim, 2026). Nessa perspectiva, “a educagdo ¢ um verdadeiro escudo contra os
homicidios no Brasil” (Cerqueira; Coelho, 2015, p. 20).

A auséncia do Estado na vida de jovens cearenses, segregados em espagos urbanos
marcados pela escassez de equipamentos publicos e pela fragilidade de politicas sociais
voltadas ao enfrentamento da violéncia, torna essa populacdo particularmente vulneravel a
criminalidade.

Diante desse fenomeno complexo e profundamente nocivo, a educagdo e a escola
apresentam-se como caminhos potentes para o enfrentamento ndo apenas das desigualdades
estruturais, mas também da vulnerabilidade juvenil a violéncia letal e aos homicidios (Matos,

2021).

5.3 Aincidéncia da violéncia na instituicio de ensino

Compreendida em suas multiplas dimensdes, a violéncia estd cada vez mais
presente no cotidiano escolar. A escola, espago de formagdo intelectual e desenvolvimento
humano, € suscetivel as tensoes e desigualdades sociais que atravessam a sociedade. Repercute-
se, com intensidade crescente, a ideia de que as instituicdes escolares vém se tornando
territorios de agressodes e conflitos (Abramovay, 2002). A seguir, abordam-se as especificidades

da violéncia no ambiente escolar, seus impactos e os desafios impostos a educagao.
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A violéncia atravessa diferentes estratos sociais e manifesta-se em multiplas formas
e contextos. A escola, que em sua concepgao deveria ser um ambiente solidario e garantidor do
direito a educagdo, independentemente das diferengas individuais, ndo permanece imune a essa
dindmica. Marcada por distintas visdes de sociedade, a instituicdo educacional tanto sofre
quanto, em certas circunstancias, reproduz praticas violentas.
Segundo Abramovay e Rua (2003, p. 54), a presenca da violéncia no ambiente
escolar
[...] preocupa porque afeta diretamente agressores, vitimas e testemunhas dessa
violéncia e, principalmente, contribui para romper com a ideia da escola como um
lugar de conhecimento, de formacao do ser, da educag@o, como veiculo por exceléncia

do exercicio e aprendizagem da ética e da comunicacdo por didlogo e, portanto,
antitese da violéncia.

Na contemporaneidade, a violéncia escolar configura-se como um dos principais
desafios enfrentados pela educagdo. Trata-se de um fendmeno complexo, que permanece como
desafio para pesquisadores, em razao de sua amplitude e de suas especificidades (Sposito, 2004).
Como destaca a autora:

A analise das causas ¢ das relagdes que geram condutas violentas no interior da
instituigdo escolar[...] demanda tanto o reconhecimento das especificidades das
situagdes como a compreensdo de processos mais abrangentes que produzem a

violéncia como um componente da vida social e das institui¢des, em especial da escola,
na sociedade contemporénea (Sposito, 2004, p. 163).

Nessa dire¢do, compreender a violéncia escolar exige também analisar sua relacao
intrinseca com a estrutura social e com o papel historico da escola. Saviani, um dos principais
tedricos da educagdo brasileira, dedicou sua trajetéria a defesa da escola publica e emancipadora,
evidenciando que a violéncia ndo pode ser compreendida apenas como um conjunto de
comportamentos individuais, mas como expressao das desigualdades sociais, da marginalizagao
e da violéncia simbolica.

Para Camacho (2000), a vulnerabilidade social, refletida na vivéncia escolar, reduz
a forca socializadora da escola, interferindo no ambiente relacional e permitindo que os alunos
passem a construir a violéncia como uma forma habitual de experiéncia escolar. Assim, a
violéncia escolar ¢, a0 mesmo tempo, causa e consequéncia de multiplas problemadticas sociais
que atravessam esse espago de convivéncia cotidiana.

Nesse cenario mais amplo de desigualdade estrutural, torna-se invidvel
compreender a violéncia escolar sem considerar as formas contemporaneas de violéncia urbana

que impactam diretamente a vida de criangas, adolescentes e jovens, especialmente em
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territérios marcados por pobreza, vulnerabilidade e disputas armadas. Segundo Cerqueira
(2016), a escola, como elemento de protegdo para criangas, adolescentes e jovens, ndo tem
recebido a devida atengdo no Brasil, o que reflete a baixa prioridade conferida ao tema nas
politicas de seguranca publica.

Com base nos dados do Atlas da Violéncia (2020), observa-se que as vitimas de
homicidio no Brasil, em sua maioria, apresentam baixa escolaridade. Isso sugere que, quanto
maior o nivel de escolarizagao, menor a probabilidade de jovens, de ambos os sexos, serem
vitimas de homicidios no pais. Nessa chave analitica, a educagdo formal e institucionalizada
tem o potencial de atuar como instrumento protetivo da vida de jovens, revelando um papel
social muitas vezes ofuscado quando os debates sobre crime e violéncia entram em pauta
(Matos Junior; Santiago Neto; Lopes, 2021). Freitas et al. (2012) afirmam que a permanéncia
de adolescentes na escola € crucial para mitigar o risco de serem seduzidos pela criminalidade.
Em cendrios de baixa escolaridade, acesso restrito a cultura e elevado desemprego, a
perspectiva de ascensdo social rapida pode se tornar tentadora, levando muitos jovens ao
abandono dos estudos.

No passado, a violéncia escolar era predominantemente marcada por castigos
corporais e disciplina rigida, voltadas ao controle e a puni¢ao explicita. Contudo, hoje ela se
diversificou e adquiriu contornos especificos, como indica Charlot (2002) ao analisar o contexto
escolar: em primeiro lugar, o surgimento de formas mais draméticas do que as do passado
(homicidios, agressdes com armas, estupros); em segundo, a recorréncia de ataques e afrontas
de alunos contra professores, e, por vezes, também no sentido inverso; em terceiro, 0 aumento
de invasdes externas; por fim, a instalagdo de um estado emocional de permanente sobressalto
entre os adultos que constituem a escola.

Historicamente, a violéncia esteve presente na sociedade brasileira e,
consequentemente, na escola, em diferentes periodos. A literatura nacional reune relatos que
retratam o ambiente escolar como abusivo desde o final do século XIX e inicio do século XX
(Carvalho, 2019), muitas vezes por meio de narrativas ficcionais inspiradas em vivéncias reais
de seus autores.

A obra O Ateneu (1863—1895), de Raul Pompéia, publicada em 1888, ¢ considerada
um marco da literatura brasileira. Nela, o ambiente escolar da época ¢ descrito como hostil e
opressivo: “[...] visto de fora ostenta uma aparéncia austera, digna, respeitavel. Sob o seu teto,
porém, Sérgio aos poucos descobre a real face, aquela que se esconde ao primeiro olhar. Todas
as mazelas sociais estdo ali presentes: a hipocrisia e a opressdo, mais que todas” (Carvalho;

Carvalho, 2008, p. 2).
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De acordo com Charlot (2002), registros histéricos do século XX apontam a
existéncia de conflitos violentos em escolas de 2° grau, inclusive com episodios de
encarceramento. As relacdes entre estudantes eram bastante agressivas, especialmente em
instituicdes de ensino profissional nas décadas de 1950 e 1960. Embora nao se trate de um
fendomeno recente, a violéncia escolar vem assumindo novas formas de expressdo ao longo do
tempo.

Atualmente, ainda que casos graves como homicidios, estupros e agressdes com
armas sejam relativamente raros, sua ocorréncia provoca sensagao generalizada de inseguranga,
gerando perplexidade e angustia social. Insultos e agressdes fisicas contra professores tém se
tornado mais frequentes, evidenciando o enfraquecimento de limites nas relagdes escolares.
Observa-se, também, a participacdo de estudantes cada vez mais jovens em atos violentos.
Soma-se a isso a ocorréncia de invasdes as escolas motivadas por disputas oriundas da
comunidade local ou por desentendimentos internos.

Diante da complexidade do fenomeno, pesquisadores das areas da Sociologia,
Psicologia e Educagdao vém buscando distingdes conceituais que auxiliem na compreensdo da
violéncia escolar em seus diferentes niveis. Tais classificagdes permitem identificar causas,
consequéncias e orientar estratégias de prevencao e enfrentamento mais eficazes.

Charlot (2002) propde trés categorias: violéncia na escola, a escola e da escola. A
violéncia na escola refere-se aquela que ocorre dentro do ambiente escolar, mas que ndo esta
diretamente relacionada as atividades pedagogicas, ou seja, a escola € apenas o espaco onde a
violéncia se manifesta. A violéncia a escola ¢ direcionada a institui¢do e aos seus representantes,
como nos casos de incéndios provocados, agressoes ou insultos a professores. Esses atos
simbolizam uma ruptura com as normas e valores escolares, constituindo formas de contestagao
a autoridade institucional. J& a violéncia da escola ¢ produzida pela prépria instituicdo,
manifestando-se por meio de praticas discriminatorias, estereotipos € abusos de poder.

A gravidade da violéncia escolar se intensifica quando atinge criangas e
adolescentes, para quem a escola constitui o primeiro grande espaco de socializagdo fora do
nucleo familiar. Nesse estagio do desenvolvimento, as interagdes escolares sdo fundamentais
para a formagdo de vinculos e para a constru¢do de valores sociais e culturais. Contudo, a
diversidade de origens, valores e praticas culturais pode também gerar conflitos, tensoes e
praticas de exclusao, reproduzindo desigualdades no interior do ambiente escolar.

Os profissionais da educacdo também sofrem os efeitos da violéncia,

frequentemente sentindo-se desmotivados e impotentes diante dessas situagdes. A crescente
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onda de violéncia tem transformado a atuagdo docente. Além de suas responsabilidades
educacionais diarias, professores veem-se diante da tarefa adicional de proteger seus alunos, ao
mesmo tempo em que precisam cuidar de sua propria seguranga (Yonn; Barton, 2008).

Como sintetiza Abramovay (2003, p. 95): “[...] a escola ndo seria mais representada
como um lugar seguro de integracao social, de socializagdo; ndo é mais um espago resguardado.
Ao contrario, tornou-se cenario de ocorréncias violentas”.

Para Abramovay (2002), a violéncia escolar compreende agdes agressivas e
antissociais, muitas vezes praticadas por membros da propria comunidade escolar ou por
pessoas externas, que resultam em danos materiais, emocionais e simbolicos no ambiente de
ensino. Assim, ainda que a escola seja um espago de aquisi¢do de conhecimento e de
aprendizagem mutua, pode também tornar-se palco de disputas e agressdes. Nessa conjuntura,
a violéncia tende a se naturalizar como recurso legitimo de resolu¢do de conflitos, agravando
ainda mais o problema.

De acordo com o Anudrio Brasileiro de Seguranga Publica (2023), entre 2022 e
2023 foram registrados 23 ataques ou tentativas de ataques violentos a escolas no Brasil. Esses
eventos foram, em grande parte, motivados por discursos de 6dio, bullying, racismo, misoginia
e intolerancia étnica e religiosa. A gravidade desses episddios exige resposta urgente do poder
publico, capaz de considerar a complexidade do fendmeno e de se basear em evidéncias e
pesquisas.

A violéncia escolar, incluindo agressdes fisicas, violéncia sexual e bullying,
manifesta-se em diferentes paises, independentemente do contexto socioecondmico. Segundo
relatorio da UNESCO (2019), entre as principais causas estao normas sociais e de género, além
de fatores estruturais mais amplos, como desigualdade de renda, exclusdo social,
marginalizagdo e situagdes de conflito.

Estudos realizados na Europa, nos Estados Unidos e na Austrdlia apontam o
bullying como a forma mais prevalente de violéncia nas escolas (UNESCO, 2019). Trata-se de
grave violacao de direitos fundamentais de criangas e adolescentes, especialmente do direito a
educacdo e a saude. As consequéncias sdo profundas, afetando o desempenho escolar, a satide
mental e o bem-estar das vitimas. Além disso, também atingem agressores e testemunhas,
produzindo um ambiente escolar permeado por medo, ansiedade e inseguranca — incompativel
com o processo de ensino-aprendizagem.

E importante ressaltar que, em muitos casos, as institui¢des escolares ndo
conseguem responder de maneira eficaz a essas situagdes. Medidas punitivas isoladas, como a

expulsdo de agressores, frequentemente apenas deslocam o problema, sem enfrentd-lo em sua
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origem. Torna-se, portanto, urgente implementar politicas publicas integradas e estratégias
pedagbgicas que promovam ambientes escolares seguros, acolhedores e ndo violentos. Como
destaca a UNESCO (2019), combater a violéncia e o bullying nas escolas ¢ condicao
fundamental para garantir o pleno desenvolvimento de criancas e adolescentes em todas as suas

dimensoes.

5.4 Como a teoria de Saviani se relaciona com a violéncia na escola

Dermeval Saviani ¢ um dos principais tedricos da educag@o no Brasil. Ao longo de
sua trajetoria, dedicou-se a construcdo de um projeto educacional voltado a defesa do ensino
publico, gratuito e de qualidade para a classe trabalhadora, com vistas a autonomia dos
individuos. Sua teoria estabelece relacdo direta com a compreensdo da violéncia na escola ao
analisar a educagdo como reflexo das desigualdades estruturais da sociedade, resultantes da
marginalizagdo social, da violéncia simbolica e do uso da escola como aparelho ideologico do
Estado (AIE).

Saviani (2008) identifica duas vertentes tedricas no campo educacional: uma que
atribui a educacdo o papel de equalizagdo social e outra que a compreende como mecanismo de
discriminacao. Esta ultima articula-se a nocao de violéncia simbdlica, definida por Bourdieu
(1998) como formas invisiveis e silenciosas de dominagdo presentes nas praticas culturais e
escolares. Para Bourdieu, a educagdo atua como uma institui¢do que reproduz e legitima as
estruturas sociais existentes, contribuindo para a perpetuacdo dos privilégios de determinados
grupos sociais.

No que se refere ao uso da escola como AIE, Saviani (2008) dialoga com Althusser
(1985) ao reconhecer que, em determinados contextos, a escola pode utilizar seus instrumentos
pedagogicos (como o curriculo e o livro didatico) como mecanismos de controle ideoldgico.
Tal processo visa moldar as subjetividades dos individuos de acordo com os interesses das
classes dominantes. Dessa forma, a escola reproduz hierarquias sociais, legitima desigualdades
e contribui para a manutengao das relagdes de poder. A auséncia de um curriculo articulado a
realidade dos estudantes intensifica processos de desinteresse, tédio e marginalizag¢do, podendo
favorecer a emergéncia de comportamentos violentos. Nessa perspectiva, a violéncia escolar €
compreendida como um fendmeno historico, estrutural e ideoldgico, € ndo como um fato
isolado (Saviani, 2008).

O autor também se dedica a andlise do que denomina marginalidade, conceito

utilizado para descrever o cenario educacional dos anos 1970, quando “cerca de 50% dos alunos
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desertavam das escolas em condi¢des de semianalfabetismo ou de analfabetismo potencial na
América Latina” (Tedesco, 1981, p. 67). Além disso, muitos estudantes em idade escolar sequer
tinham acesso a escola, encontrando-se marginalizados desde o inicio de sua trajetdria
educacional.

A funcao da escola e da sociedade nesse periodo ¢ analisada por Saviani (2008) a
partir da classificacdo das teorias educacionais em dois grupos. O primeiro compreende as
teorias que concebem a educagdo como instrumento de equalizacdo social e superacao da
marginalidade. O segundo grupo retine aquelas que entendem a educagdo como mecanismo de
discriminacao social. Nessa perspectiva,

“[...] a sociedade ¢ concebida como essencialmente marcada pela divisdo entre
grupos ou classes antagdnicas que se relacionam com base na forga” (Saviani, 2008, p. 2).
Assim, “[...] a educacdo ¢ entendida como inteiramente dependente da estrutura geradora da
marginalidade, cumprindo a fun¢do de reforcar a dominacdo e legitimar a marginalizagdo”
(Saviani, 2008, p. 4).

Desse modo, a educa¢do ndo se configura como instrumento de superagdo da
marginalidade; ao contrario, pode produzir marginalidade cultural e, especialmente, escolar. A
escola, nesse contexto, mostra-se incapaz de implementar politicas e praticas que promovam,
de fato, a igualdade de oportunidades.

Com base nesse cenario educacional, Saviani (2008) analisa a violéncia simbolica
como o exercicio de poder e dominagdo que, mesmo sem o uso da forga fisica, impde o
pensamento e os interesses da classe dominante. Nesse processo, a educacao pode ser utilizada
como instrumento de reprodugdo social desses interesses. Como afirma o autor, “[...] a funcao
da educagdo ¢ a de reproducao das desigualdades sociais; pela reproducao cultural, ela contribui
especificamente para a reproducdo social” (Saviani, 2008, p. 17).

Cabe destacar que o conceito de violéncia simbdlica foi introduzido pelo sociélogo
francés Pierre Bourdieu para designar formas disfargadas e silenciosas de opressdo presentes
nas interagdes sociais e culturais. Para Bourdieu (1998), a violéncia simbolica constitui um
poder invisivel que atua com a cumplicidade daqueles que a sofrem, manifestando-se por meio
da manipulagdo da opinido publica, da arte, da literatura, da propaganda, da moda e também da
educagdo escolar e familiar. Nessa perspectiva, a educagdo legitima e reproduz as estruturas
sociais vigentes, perpetuando desigualdades e privilégios.

Ao aprofundar o didlogo com Althusser, Saviani retoma a compreensdo da escola
como aparelho ideologico do Estado (AIE), responsavel por moldar subjetividades conforme

os interesses das classes dominantes, por meio da ideologia. Tal processo configura-se como
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forma de controle social e, em ultima instincia, como fonte de conflitos. Conforme afirma
Althusser (1985, p. 71), “o aparelho ideoldgico do Estado que assumiu a posi¢ao dominante nas
formagdes capitalistas maduras [...] ¢ o aparelho ideoldgico escolar”. Nessa mesma diregao,
Ferraro (2014, p. 8) observa que “a inculcagdo de uma ideologia, ou de um arbitrario cultural,
passa pela estruturagcdo de um sistema educativo baseado nos modos de produgao capitalista”.

Saviani (2008) ressalta ainda que a auséncia de um curriculo que dialogue com a
realidade dos estudantes pode conduzi-los ao desinteresse, ao tédio e a marginalizacao, fatores
que contribuem para a eclosdo da violéncia. Assim, a violéncia escolar ndao deve ser
compreendida como um evento pontual, mas como um fendmeno intrinsecamente ligado as
dindmicas sociais, ideologicas e estruturais, sendo a escola um dos espagos privilegiados de
manifestacdo dessas contradigoes.

Ao analisar historicamente o papel da escola, Saviani reconhece a educagdo como
espaco de conflito e disputa. Em resposta a esse cenario, € com o objetivo de construir um
projeto educacional comprometido com a classe trabalhadora, elabora a Pedagogia Historico-
Critica. Conforme sintetizam Batista e Lima (2013, p. 208):

A pedagogia histérico-critica tem sua origem na necessidade de uma teoria da
educagdo que possibilite aos educadores a andlise critica da educacio, inserindo-a na
sociedade em que vivemos. Trata-se de um importante instrumento no processo de

emancipa¢do humana, sobretudo das camadas subalternas, fundamentado na visdo
critica da sociedade capitalista.

Saviani propde, assim, uma teoria educacional orientada para a transformagado
social. Nessa perspectiva, o conhecimento ndo ¢ apenas transmitido, mas socializado
coletivamente, a partir da problematizacao da realidade e da vivéncia critica dos conteudos. O
resultado ¢ uma educacdo comprometida com a formagdo de sujeitos historicos, criticos e

capazes de se tornarem protagonistas de suas proprias trajetorias.
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6 A CONSTRUCAO DE UMA CULTURA DE PAZ NAS ESCOLAS

6.1 Marcos historicos e fundamentos da educac¢ao para a paz

A historia revela a fragilidade de uma paz sustentada apenas por acordos e tratados,
uma vez que as causas profundas dos conflitos tendem a permanecer inalteradas. Como destaca
Milani (2003, p. 31), “quando a cultura, em seus diversos aspectos econdmicos, politicos,
sociais, emocionais € morais, mantém valores de violéncia, dominagao e conflito, a paz ¢ apenas
o intervalo entre as guerras”. Assim, a verdadeira paz ultrapassa a simples auséncia de guerra,
configurando-se como um bem positivo, um estado de serenidade e seguranga que possibilita
acolher as diferencas e conviver com elas.

Para Ricoeur (2006), a paz consiste na auséncia de temor ¢ na tranquilidade
necessaria para aceitar o outro. Jares (2002, p. 131) complementa essa compreensdo ao afirmar
que a paz ¢ um “fendomeno amplo e complexo que exige uma compreensdo multidimensional”.
Dessa forma, nao pode ser entendida apenas como a suspensao de conflitos, mas como um
processo continuo, que requer colaboragdo, planejamento e didlogo. O respeito mutuo e a
empatia constituem, nesse sentido, pilares fundamentais para a constru¢ao de uma cultura de
paz.

[...] a expressdo cultura de paz envolve a mudanga de mentalidades e a construgdo de
valores envolvendo a ndo violéncia, a responsabilidade ética, a compaixdo, a
solidariedade, a paz entre os seres viventes, o desapego, o respeito a vida em todas as
suas manifestacdes, a honestidade, a constru¢do de uma fé que dialoga antes, que

exclui a dignidade e, finalmente o respeito ao espago publico e a cidadania (Mendonga,
2006, p. 5).

Nesse contexto, estudiosos de diferentes areas do conhecimento tém se dedicado a
investigar e produzir saberes sobre a Cultura de Paz, com o proposito de fomentar relagcdes mais
pacificas e menos violentas no ambiente escolar (Catzoli-Robles, 2016; Mufioz, 2001; Sauceda,
2015). As bases tedricas da Educacdo para a Paz estdo alicercadas em uma concepg¢ao
transformadora de educacdo, que compreende o processo educativo como instrumento de
mudanca social.

Por meio do conhecimento, os individuos tornam-se capazes de atuar criticamente
na sociedade, com vistas a constru¢ao de um mundo mais justo e solidario. Jares (2002) insere
a Educacao para a Paz no paradigma sociocritico, entendendo-a como um processo dinamico,

continuo e permanente. Segundo o autor, a Educagdo para a Paz estrutura-se, a partir do século
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XX, em quatro marcos geradores (por ele denominados “ondas”) que se sobrepdem e se
multiplicam de forma nao linear.

O primeiro marco refere-se ao Movimento da Escola Nova, cujos ideais
educacionais estavam alinhados as reflexdes internacionais sobre a prevencao de guerras.
Considerado “a primeira iniciativa solida de reflexdo e acdo educativa pela paz” (Jares, 2002,
p. 27), esse movimento de renovagdo pedagogica ndo colocava a paz como objetivo explicito,
mas como consequéncia de sua proposta formativa. Ao valorizar a formacao de cidadaos
criticos, autonomos e responsaveis, a Escola Nova contribuia, ainda que indiretamente, para a
constru¢do de uma sociedade mais justa, igualitaria e pacifica. Como sintetiza Saviani (2010,
p. 244): “a nova educagdo, fundando-se sobre o principio da vinculagdo da escola com o meio
social, forma para a cooperacao e a solidariedade entre os homens™.

O segundo marco histdrico da Educagao para a Paz foi fortemente influenciado pelo
término da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Nesse contexto, destacam-se a criacao da
Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), em 24 de outubro de 1945, e da Organizagdo das
Nagodes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 4 de novembro de 1946.
Essas instituicdes ampliaram os espagos destinados a pesquisa e as ac¢des voltadas aos estudos
da paz, possibilitando abordagens mais amplas, interdisciplinares e diversificadas, que
fomentaram novas iniciativas de promogao da paz.

Um dos marcos mais relevantes desse periodo foi a promulgagdao da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, em 10 de dezembro de 1948, que afirma o respeito a vida e o
direito a paz como fundamentos universais. Conforme observa Abreu (2023), ambas as
institui¢des foram fundamentais no periodo do pos-guerra e continuam desempenhando papel
central na educagao para a paz.

Em 1999, a UNESCO langou um movimento com o objetivo de prevenir situagdes
que ameagassem a paz e a seguranca internacionais. Em 13 de setembro daquele ano, foi
aprovada a Resolucdao n°® 53/243 da ONU, que instituiu a Declaragdao e o Programa de Acao
sobre a Cultura de Paz. Esse documento estabelece, em seus artigos 1°, 3° e 4°, os principios
fundamentais da Cultura de Paz:

Artigo 1° Uma Cultura de Paz é um conjunto de valores, atitudes, tradi¢des,
comportamentos e estilos de vida baseados em a) Respeito a vida, fim da violéncia e
promocgdo e pratica da ndo violéncia por meio da educacdo, do didlogo e da
cooperagdo; b) [...] ¢) [...] d) Compromisso com a resolucdo pacifica dos conflitos;

Artigo 3° O desenvolvimento pleno de uma Cultura de Paz esté integralmente ligado

a: a) Promover a resolugdo pacifica de conflitos, o respeito e a compreensao mutuos
€ a cooperacgado internacional,
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Artigo 4° A educagdo, em todos os niveis, ¢ um dos meios fundamentais para construir
uma Cultura de Paz. Neste contexto, a educacdo sobre os direitos humanos é de
particular relevancia.

Em 2000, a UNESCO declarou o Ano Internacional da Cultura de Paz, mobilizando
movimentos e organizagdes em uma alianca global com o objetivo de transformar os principios
da cultura de paz em agdes concretas. Na sequéncia, a ONU proclamou o periodo de 2001 a
2010 como a Década Internacional para a Promocao de uma Cultura de Paz ¢ Nao Violéncia
em beneficio das criancas do mundo, atribuindo a UNESCO a lideranca ¢ coordenagao dessas
acgoes.

Contudo, como destaca a propria UNESCO (2010), apesar da reducao dos conflitos
armados tradicionais, os investimentos em seguranga e¢ armamentos de alta tecnologia
permanecem elevados, enquanto os recursos destinados as politicas sociais sao frequentemente
reduzidos. Assim, “a violéncia persiste com uma nova face” (UNESCO, 2010, p. 11).

Mesmo diante da predominancia de uma cultura de guerra em muitos paises, nao se
observa, nesse cenario, uma critica direta a essas nagdes. Ainda assim, torna-se evidente que a
paz constitui condi¢@o essencial para a constru¢ao de um novo paradigma social, fundamentado
na justi¢a, na dignidade e na liberdade entre os povos. Nesse processo, a educagdo desponta
como um dos principais caminhos para o fortalecimento dos fundamentos da Cultura de Paz.

O terceiro marco historico da Educacao para a Paz relaciona-se a valorizagao da
educacdo em direitos humanos e, posteriormente, ao desarmamento. Essa fase emerge como
resposta aos horrores da Segunda Guerra Mundial e busca fomentar uma sociedade mais
pacifica e equitativa. De modo didatico, desenvolveram-se atividades que abordavam a histéria
e a diversidade dos povos, valorizando suas contribuigdes para a humanidade e promovendo
valores como solidariedade, cooperagdo, democracia, liberdade e igualdade (Jares, 2002).

Mohandas Karamchand Gandhi (1869-1948) ¢ amplamente reconhecido como um
dos grandes sistematizadores dessa perspectiva. Embora nao fosse educador em sentido formal,
defendia que a escola deveria “estar aberta e integrada a seu meio”, pois a educagao nao poderia
ser responsabilidade exclusiva da institui¢do escolar; toda a comunidade deveria participar
desse processo (Jares, 2002, p. 71). A filosofia da ndo violéncia defendida por Gandhi exerceu
profunda influéncia sobre os estudos da paz (Guimaraes, 2005), ao inspirar geragdes a adotarem
praticas de resisténcia pacifica, vida simples e compromisso ético com o trabalho e com o
coletivo.

Gandhi organizou sua proposta a partir de dois principios fundamentais: satyagraha

(firmeza na verdade) e ahimsa (agdo sem violéncia). Em sua concepg¢ao, esses principios sao
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indissociaveis, pois a recusa a violéncia deve ser coerente com os meios utilizados na resolucao
dos conflitos (Jares, 2002).

Essa dimensao historica reforga a necessidade de resistir a violéncia por meios nao
violentos. Educar para a paz implica, portanto, formar para a desobediéncia critica e pacifica,
promovendo a reflexdo sobre a legitimidade das agdes, mesmo quando amparadas pela
legalidade, e incentivando a construg¢do de um carater ético, critico e solidario.

O quarto marco historico consolida-se a partir da década de 1950, com a
institucionalizagdo dos estudos sobre a paz como campo cientifico. Impulsionados pelo
contexto da Guerra Fria e pela ameaca nuclear, esses estudos passaram a adquirir contornos
metodoldgicos mais sistemdticos. Para Jares (2005, p. 81), essa fase “modificard
substancialmente a concepgao dos estudos sobre a paz e os conflitos e, portanto, as proprias
formulac¢des da Educagao para a Paz”.

Nesse periodo, a Educagdo para a Paz transforma-se em uma nova disciplina,
denominada Pesquisa para a Paz (PP) ou Investigacdo para a Paz (IP). Nos Estados Unidos,
surgem os primeiros centros de pesquisa, como o Center for Research on Conflict Resolution,
fundado na Universidade de Michigan em 1959, e a revista Journal of Conflict Resolution,
langada em 1957 por Angell e Kenneth Boulding (Jares, 2002).

Na Europa, destaca-se o trabalho do socidlogo noruegués Johan Galtung (1930-
2024), considerado o principal fundador dos Estudos para a Paz e Conflito. Em 1959, Galtung
fundou o Instituto de Investigagdo Social em Oslo, onde liderou o departamento de estudos
sobre conflitos. Conforme Jares (2002, p. 81), “esse autor logo se convertera em referéncia
obrigatoria quando se fala em Pesquisa para a Paz”.

Galtung (1985) contribuiu de forma decisiva para a redefinicdo dos conceitos de
paz e violéncia, estabelecendo as bases tedricas desse campo. Sua concepgdo da Pesquisa para
a Paz ¢ apresentada como “uma disciplina normativa, carregada de juizos de valor, ndo neutra,
aberta e dinamica, interdisciplinar e com clara intencionalidade de intervencao social” (Jares,
2002, p. 82).

Entre suas contribui¢cdes mais conhecidas, Galtung distingue paz negativa e paz
positiva. A paz negativa refere-se a auséncia de violéncia direta, isto €, a inexisténcia de guerra.
Ja a paz positiva ultrapassa essa condi¢do, sendo definida pela eliminagdo de todas as formas
de violéncia, incluindo a violéncia estrutural e a violéncia cultural (Galtung, 1969; Jares, 2000).
Essa ampliacdo conceitual possibilita uma compreensdo mais profunda da paz e fortalece a

articulacdo entre teoria e pratica na promocao de uma sociedade mais justa.
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Esse periodo foi decisivo para a consolidacdo das bases teoricas e metodologicas
dos estudos para a paz, permitindo que esse campo avangasse para além da mera prevengdo da
guerra, em direcao a uma concepg¢ao mais ampla, complexa e transformadora da construcao da

paz.

6.2 A cultura de paz no contexto escolar

A crescente onda de violéncia no Brasil desencadeou uma mobiliza¢do social em
prol da paz, especialmente a partir do momento em que a criminalidade passou a atingir também
as classes socialmente mais privilegiadas (Milani, 2003). Esse cenario intensificou o interesse
da opinido publica (incluindo liderangas politicas, religiosas e representantes da sociedade civil)
por agdes que promovam a paz como valor central do novo milénio.

Nesse contexto, amplia-se o debate sobre o papel da escola e do educador na
promocao da paz, destacando-se a importancia de suas competéncias para enfrentar, de maneira
positiva e criativa, situagdes antagdnicas a paz, como a violéncia e a desumanizagdo (Jares,
2002). A escola, por sua propria natureza, constitui-se como um espago privilegiado de
socializagdo e formac¢do cidada. Mesmo vivenciando cotidianamente diversas formas de
violéncia (simbolica, verbal, estrutural ou fisica), permanece como um territorio estratégico
para o desenvolvimento de uma Cultura de Paz.

Enquanto instituicdo formadora de sujeitos, a escola congrega multiplas vozes,
opinides, valores e experiéncias, criando condig¢des para a reflexdo critica acerca das causas da
violéncia e para a construgdo coletiva de alternativas pacificas e solidarias. Nessa dire¢do,
torna-se urgente promover debates e praticas pedagdgicas que contemplem valores morais,
éticos e culturais, frequentemente negligenciados no contexto contemporaneo (Nascimento;
Salles Filho, 2013).

A incorporagdo da Cultura de Paz no ambito escolar exige a adogdo de estratégias
multiplas, articuladas e continuas. Segundo Milani (2003, p. 39), esse processo envolve:

[...] uma relacdo educador-educando fundamentada no afeto, respeito e didlogo; um
ensino que incorpore a dimensdo dos valores éticos e humanos; processos decisorios
democraticos, com a efetiva participacdo dos alunos e de seus pais nos destinos da
comunidade escolar; implementagdo de programas de capacitagdo continuada de
professores; aproveitamento das oportunidades educativas para o aprendizado do

respeito as diferencas e a resolugao pacifica de conflitos; abandono do modelo vigente
de competicdo e individualismo por outro, fundamentado na cooperagao.
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Esses principios indicam que a promog¢ao da Cultura de Paz vai além de agdes
pontuais ou projetos isolados, exigindo uma reorientagdo profunda das praticas educativas.
Nesse processo, os valores da empatia, da solidariedade e do didlogo devem assumir um papel
estruturante. Para Jares (2007, p. 35), o sentido de um programa de Educagdo para a Paz reside
na “[...] tomada de consciéncia das diferentes formas de violéncia para elimina-las, em maior
ou menor medida”.

Dessa forma, a escola desempenha um papel estratégico na formacao de sujeitos
comprometidos com a transformacao social. Ao favorecer praticas pedagdgicas fundamentadas
no respeito as diferengas, na escuta ativa e na resolugdo pacifica de conflitos, contribui para a
constru¢dao de um novo paradigma educativo, capaz de enfrentar a l6gica da violéncia a partir

dos fundamentos da paz.

6.3 Consonancias entre a pedagogia de Paulo Freire e a cultura de paz

Paulo Freire, nascido no Brasil em 1921, foi um dos mais importantes teéricos da
educacdo. Reconhecido por suas contribuigdes a pedagogia critica e a educacdo popular,
embora sua obra ndo se concentre especificamente na temdatica da Cultura de Paz, suas
concepgoes de educacao - entendida como pratica de liberdade, voltada a superagdo da opressao,
a conscientizagdo e a transformagdo social - estdo profundamente alinhadas aos principios da
promocao da paz e da resolucdo ndo violenta dos conflitos.

[...] o mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no
mundo ndo ¢ s6 o de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da Historia, mas sou sujeito

igualmente, no mundo da Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar, mas para mudar (Freire, 2014, p. 76-77).

Freire (1992, 2011, 2014) propde uma educagdo popular fundamentada na
conscientizacdo, no didlogo, na participacdo e na responsabilidade social e politica dos sujeitos
envolvidos. Para o autor, o surgimento de conflitos e violéncias decorre, em grande medida, da
negacao do didlogo nos espacos de convivéncia e da imposi¢ao de relagdes verticalizadas de
poder.

Nesse sentido, educar ¢ conscientizar para que o sujeito assuma seu papel na
transformagao social. Educar € possibilitar que o educando diga sua palavra, coloque-se como

protagonista no mundo e na histdria. Ao retirar o sujeito da inércia e da passividade, Freire
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afirma, de forma categodrica, que educar ¢ empoderar as pessoas, promovendo sua emancipagao
(Cardoso; Silva, 2013).

O dialogo ocupa lugar central no pensamento freiriano, sendo compreendido como
um processo de comunicagdo horizontal e igualitario, que permite a troca de saberes e a
construcdo coletiva do conhecimento critico. Para Freire, o didlogo estd diretamente vinculado
a forma como o individuo se posiciona e ¢ interpelado no mundo. Dizer a palavra ¢ o direito de
participar da decisao de transformar a realidade (Freire, 2011). Assim, “o didlogo nao nivela,
nao reduz um ao outro. [...] implica, ao contrario, um respeito fundamental dos sujeitos nele
engajados [...]” (Freire, 1992, p. 118).

E fundamental que o didlogo seja assumido como uma exigéncia existencial, um
caminho indispensavel para a busca da verdade, da emancipagdo e da liberdade humana. Ao
fomentar a consciéncia critica dos individuos sobre sua condicao histdrica e social, o didlogo
possui potencial transformador da realidade.

Na perspectiva freiriana, a Educagdo para a Paz fundamenta-se na dialogicidade, na
consciéncia do inacabamento humano ¢ na compreensao da histéria como uma construgao
aberta. Freire propde uma abordagem pedagodgica que visa conscientizar os sujeitos acerca da
realidade social e politica em que vivem, estimulando a reflexao critica e a agao transformadora.

Outro elemento central dessa perspectiva ¢ a solidariedade, concebida por Freire
como componente fundamental de uma ética universal e da praxis pedagogica. A solidariedade
vai além da ajuda pontual ou assistencialista, manifestando-se na consciéncia critica e na acao
transformadora. Ela envolve o respeito a alteridade, a compreensao do sofrimento do outro e o
compromisso concreto com sua superacao, sendo essencial para a constru¢cao de uma sociedade
mais justa e democratica.

Paulo Freire convoca a solidariedade como um imperativo ético-estético da
pedagogia critica. Esse chamado refor¢a a compreensdao do compromisso educativo como um
ato politico de libertagdao, orientado para a superacdo de todas as formas de exploragao,
dominagdo e violéncia. Tal vivéncia exige uma pedagogia capaz de conduzir os sujeitos a
consciéncia do mundo, pois ¢ por meio dessa consciéncia (modo existencial de ser e estar no
mundo) que se alcanca a conscientizagao.

Se o que caracteriza os oprimidos € sua subordinacdo a consciéncia do amo, como
afirma Hegel, a verdadeira solidariedade supde que se combata a seu lado para
transformar a realidade objetiva que fez deles “seres-para-o-outro”. O opressor ndo ¢
solidario com os oprimidos sendo quando deixa de olha-los como uma categoria
abstrata e os v& como pessoas injustamente tratadas, privadas de suas palavras, de

quem se abusou ao venderem seu trabalho; quando cessa de fazer gestos piedosos,
sentimentais e individualistas e arrisca um ato de amor. A verdadeira solidariedade
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ndo se encontra sendo na plenitude deste ato de amor, em sua realizagdo existencial,
em sua praxis (Freire, 1979, p. 31).

A forga da solidariedade reside no compromisso que ela gera: o de formar, educar

e inspirar esperanga. Isso implica uma responsabilidade individual e coletiva em relacdo aos

sujeitos mais vulnerabilizados, sobretudo no que diz respeito as condigdes materiais de

existéncia. Tal prioridade ¢ fundamental, pois remete a base concreta da vida humana. Nessa
direcao, Papa Francisco (2015, § 58), na Enciclica Laudato Si’, afirma:

Nas condigdes atuais da sociedade mundial, onde ha tantas desigualdades e sdo cada

vez mais numerosas as pessoas descartadas, privadas dos direitos humanos

fundamentais, o principio do bem comum torna-se imediatamente, como

consequéncia logica e inevitavel, um apelo a solidariedade e uma opgao preferencial
pelos mais pobres.

Ao se constituir como campo de reflexdo e intervengdo, a solidariedade pode
assumir diferentes expressdes nos ambitos individual, social, institucional e politico-
pedagdgico. No contexto escolar, ela se afirma como acdo central, desafiando modelos
educativos excludentes e competitivos. Esse processo pode dar origem a uma nova cultura
escolar e a metodologias pedagbgicas inovadoras, capazes de formar sujeitos que reconhegam
que:

[...] o opressor ndo € solidario com os oprimidos sendo quando deixa de olha-los como
uma categoria abstrata e os vé como pessoas injustamente tratadas, privadas de suas
palavras, de quem se abusou ao venderem seu trabalho; quando cessa de fazer gestos
piedosos, sentimentais e individualistas e arrisca um ato de amor. A verdadeira

solidariedade ndo se encontra sendo na plenitude deste ato de amor, em sua realizagdo
existencial, em sua praxis (Freire, 1979, p. 31).

O cuidado e o compromisso com o outro, que Freire denomina “radicalidade
amorosa”, conferem sentido de pertencimento a um mesmo espaco de vida. E nesse horizonte,
sustentado pela solidariedade, que todas as formas de vida s3o incluidas e acolhidas. A
solidariedade freiriana constitui, assim, uma lente a partir da qual se opera o pensamento critico,
configurando-se como elemento fundamental de didlogo com a paz. Essa paz ¢ concebida
duplamente: como objetivo do processo formativo e como fundamento de uma Cultura de Paz.

Nessa perspectiva, a Educacao para a Paz, no sentido freiriano, confunde-se com
uma educagdo para a cidadania plena, o que exige o enfrentamento de todas as formas de
violagdo dos direitos humanos. A busca pela paz ¢ compreendida como um processo dindmico,
que pode gerar conflitos ao tensionar o status quo opressor. Para Freire, a paz ¢ empoderamento
e se manifesta nas relagdes sociais, sendo construida a partir da vivéncia de valores como justica,

respeito, didlogo, solidariedade e fraternidade.
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6.4 Praticas restaurativas na escola

A construcao de uma cultura de paz torna-se vidvel quando sao adotadas estratégias
de gestao de conflitos fundamentadas na empatia, na escuta ativa e na cooperagdo. Nesse
contexto, a mediagdo de conflitos, a Justiga Restaurativa ¢ a CNV configuram-se como
importantes catalisadores de transformacao das relagdes interpessoais € institucionais.

A Justica Restaurativa ganhou visibilidade no Ocidente como um movimento em
busca de um novo paradigma de justi¢a no inicio da década de 1970, a partir da experiéncia de
um programa de reconciliagdo entre vitima e ofensor, implementado em Ontério, no Canada.
Inicialmente, tratava-se de iniciativas comunitarias voltadas a reparagdo dos danos apds a
decisdo judicial (Achutti, 2014).

A partir desse periodo, praticas restaurativas disseminaram-se em paises como
Estados Unidos, Inglaterra, Nova Zelandia e Australia. Conforme aponta Achutti (2014), essas
acdes eram, em muitos casos, iniciativas isoladas e nem sempre identificadas sob a
nomenclatura “Justica Restaurativa”. O termo consolidou-se no meio académico a partir de
estudos que abordavam temas como a informaliza¢do da justiga, a criminologia da pacifica¢dao
e o abolicionismo penal, entre outros.

No Brasil, a Justiga Restaurativa foi introduzida formalmente em 2004, por meio
do Ministério da Justica, via Secretaria da Reforma do Judicidrio, com a elaboracao do projeto
Promovendo Praticas Restaurativas no Sistema de Justica Brasileiro. Em parceria com o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), foram apoiados trés projetos-
piloto, entre eles o desenvolvido na Vara da Infancia e da Juventude da Comarca de Sao Caetano
do Sul, no Estado de Sao Paulo (Ednir, 2007).

Embora tenha sido concebida inicialmente para o campo da justica criminal, a
Justica Restaurativa oferece uma lente analitica relevante para o tratamento dos conflitos de
modo geral, especialmente a partir dos aportes da teoria moderna do conflito (Houssais, 2001;
Morineau, 1998; Robbins, 2005), que o compreende como parte inerente da vida em sociedade.
No contexto escolar, a ado¢do de uma perspectiva restaurativa na gestdo dos conflitos
possibilita estimular a responsabiliza¢do por meio de processos colaborativos, da empatia com
a vitima e, sobretudo, da reparagao dos danos.

A implementacao da Justiga Restaurativa no ambiente escolar brasileiro passou a
ocorrer de forma mais sistematica com a celebragdo do acordo de cooperacdo técnica entre o

Ministério da Educacao (MEC) e o Conselho Nacional de Justiga (CNJ), em novembro de 2023.
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Esse acordo tem como objetivo promover a cultura de paz no contexto escolar por meio da
adocdo de praticas restaurativas.

O referido acordo busca transformar a cultura institucional das escolas, com foco
na convivéncia justa e ética; no fortalecimento da democracia na gestao escolar; na articulagao
com a comunidade; na gestdo positiva dos conflitos, por meio de metodologias pautadas no
didlogo; na constru¢do de responsabilidades individuais e coletivas; no atendimento das
necessidades dos envolvidos; na reparacdo dos danos e na harmonizacao das relagdes (MEC,
2023).

Desse modo, a Justica Restaurativa constitui-se como uma metodologia orientada a
transformagdo das relagdes humanas, fundamentada nos direitos humanos. Ela emerge como
resposta ao enfraquecimento dos lagos interpessoais € como alternativa a dificuldade da
sociedade contemporanea em conviver pacificamente com as diferengas.

De acordo com a Politica Nacional de Justica Restaurativa, instituida pelo Conselho
Nacional de Justi¢a por meio da Resolugdo n® 225/2016, a Justica Restaurativa ¢ definida como
um conjunto estruturado e sistémico de principios, métodos, técnicas e atividades que visa,
primordialmente, a conscientizagdo sobre os fatores relacionais, institucionais e sociais que
motivam conflitos e violéncias (CNJ, 2016).

Por meio desse conjunto de praticas, busca-se a resolucao estruturada de conflitos
que resultam em danos, sejam eles concretos ou simbolicos. Para Howard Zehr (2015), Justica
Restaurativa pode ser percebida como uma abordagem que visa promover justica e que envolve,
tanto quanto possivel, todos aqueles que tém interesse em uma ofensa ou dano especifico, em
um processo que identifica e trata, de forma coletiva, os danos, as necessidades e as obrigacdes
decorrentes da ofensa, com o objetivo de restabelecer as pessoas e reparar as situagdes, na
medida do possivel.

Fundamentada no principio de que o dano gera a obrigacdo de reparagdo (Zehr,
2015) e baseada em processos inclusivos e cooperativos com os legitimos interessados, a Justica
Restaurativa alinha-se a constru¢do de um paradigma de paz e de uma cultura consensual,
tornando-se especialmente relevante no contexto escolar.

Os principios que orientam a Justica Restaurativa podem ser sistematizados em trés
eixos (Carvalho, 2005, p. 218):

(i) empoderamento do ofensor por meio do desenvolvimento de sua capacidade de
assumir responsabilidade sobre seus atos e de fazer suas escolhas;
(i) reparo de danos, ou seja, contrariamente a Justiga estritamente retributiva, que se

atém exclusivamente ao ofensor, a Justica Restaurativa enfoca também a vitima, seu
grupo familiar e suas necessidades a serem reequilibradas;
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(iii) e, por fim, resultados integrativos, restaurando a harmonia entre os individuos,
restabelecendo o equilibrio e identificando ¢ provendo, por meio de solucdes
duradouras, necessidades nao atendidas.

A Justica Restaurativa se concretiza por meio das chamadas praticas restaurativas.
Nao ha um modelo unico ou superior, sendo todos passiveis de adaptacao ao contexto especifico.
A esséncia dessas praticas reside no favorecimento do didlogo e da tomada de decisdes coletivas,
especialmente por meio dos Circulos Restaurativos, que proporcionam um ambiente seguro
para a expressao da verdade individual (Pranis, 2011).

A implementacao de circulos no contexto escolar fundamenta-se na compreensao
de que essa metodologia possui raizes histéricas e sistémicas na humanidade, sendo
tradicionalmente utilizada como forma de resolucao de problemas por meio do dialogo.

Os circulos partem do pressuposto de que existe um desejo humano universal de se
conectar aos outros de maneira positiva. Os valores que os sustentam derivam desse impulso
basico, de modo que principios como respeito, pertencimento e corresponsabilidade constituem
seu fundamento (Pranis; Watson, 2011).

Ha, portanto, diferentes tipos de circulos que podem ser implementados, cuja
escolha deve considerar a finalidade pretendida. De acordo com Pranis ¢ Watson (2011), a
nomenclatura desses circulos reflete seus objetivos, abrangendo modalidades como: circulos de
conversa ou dialogo, de compreensao, de restabelecimento ou reparagdo, de sentenciamento,
de apoio ou suporte, de constru¢do do senso comunitario, de resolugdo de conflitos, de
reintegracdo, de celebracdo ou reconhecimento e de paz.

O trabalho em circulo visa criar um ambiente no qual os participantes desenvolvam
consciéncia e competéncia emocional, bem como a pratica da aten¢ao plena. Conforme destaca
Pranis (2017), o circulo constitui uma estrutura que possibilita a liberdade de expressar a
verdade pessoal, abandonar mascaras e defesas, estar presente como sujeito integral, reconhecer
erros e temores e agir de acordo com valores fundamentais.

Dessa forma, a Justica Restaurativa, aplicada por meio da mediacgao e dos circulos
restaurativos, revela-se uma potente ferramenta pedagogica e social, capaz de transformar
conflitos em oportunidades de aprendizado, fortalecimento de vinculos, respeito mutuo e

consolida¢dao da comunidade escolar.
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6.5 A pratica da Comunicacio Nao Violenta (CNV) na mediacio de conflitos escolares

A comunicagdo ¢ essencial para a sobrevivéncia humana e constitui um avango
significativo para a convivéncia social. No entanto, o uso inadequado dessa habilidade ¢
recorrente, revelando falhas importantes nos processos de didlogo e interacdo interpessoal
(Gongalves; Rocha; Lima, 2022).

Diante desse cendrio, a CNV emerge como uma alternativa fundamental para
enfrentar as fragilidades e os usos inadequados da comunicacdo. Trata-se de um recurso
relevante no campo da mediag@o de conflitos, especialmente no contexto escolar, ao promover
uma comunicacao eficaz, respeitosa e empatica, mesmo em situagdes marcadas por tensdes e
divergéncias.

Conforme Rosenberg (2006), a CNV fundamenta-se em habilidades de linguagem
e comunicacdo que ampliam a capacidade de manter a humanidade e a empatia diante de
circunstancias adversas. A CNV aprimora a percepg¢ao sobre a forma como nos expressamos e
como escutamos os outros, transformando a linguagem em um instrumento de didlogo pautado
na honestidade, no respeito e na empatia. Seu foco consiste em favorecer a expressao clara das
necessidades, bem como a identificacdo cuidadosa dos comportamentos envolvidos nas
situacdes de conflito.

A CNV também qualifica a maneira como os individuos se comunicam e se escutam
mutuamente, baseando-se na compaixdo como elemento central para o fortalecimento das
relacdes humanas em diferentes contextos do cotidiano (Monteiro ef al., 2020). Embora existam
diversas formas de transmitir uma mesma mensagem, torna-se fundamental refletir sobre como
e com quais palavras a informacao sera comunicada. Nesse sentido, Batista e Moretti (2020)
destacam que o cuidado na verbalizagdo ¢ indispensavel para a construgdo de relagdes mais
sauddveis e respeitosas.

Marshall Rosenberg (2006) estruturou a CNV em quatro componentes essenciais:

D Observacdo: consiste em descrever o que foi dito ou feito em determinada situagéo,

sem emitir julgamentos, criticas ou avaliagdes.

1) Sentimento: refere-se a expressao sincera dos sentimentos e sensacoes despertados

pela observacao do fato, como tristeza, alegria, frustracdo ou irritagao.

I10) Necessidade: corresponde ao reconhecimento da necessidade subjacente

relacionada ao sentimento experimentado.

V) Pedido: trata-se da solicitagdo clara e objetiva de uma agao concreta, com o intuito

de contribuir para a resolucdo da situagdo ou do conflito vivenciado.
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A aplicacdo desses quatro componentes favorece, entre as partes envolvidas, a
disposi¢do para se colocar no lugar do outro, reduzindo o uso de palavras ofensivas ou
agressivas e promovendo uma comunica¢ao mais consciente e respeitosa (Monteiro et al., 2020).

Desse modo, em qualquer tipo de relagdo interpessoal, torna-se essencial que
divergéncias e discordancias sejam tratadas sem 6dio, ofensas ou agressividade. Ao praticar a
CNYV, os individuos desenvolvem a capacidade de se expressar de maneira honesta e assertiva,
ao mesmo tempo em que aprimoram a habilidade de ouvir e acolher as necessidades alheias.

Gigoski et al. (2024) afirmam que a implementagdo da CNV no ambiente escolar
atua como um instrumento transformador, promovendo multiplos beneficios para a convivéncia
educativa. A CNV estimula a construgdo de relagdes mais saudaveis e empaticas entre os
membros da comunidade escolar e, ao desenvolver habilidades de comunica¢ao baseadas na
compreensdo mutua, contribui para a criagdo de um clima favoravel a convivéncia pacifica e
colaborativa.

Rosenberg (2015) sustenta que os beneficios da CNV no contexto escolar
extrapolam a promogao de interacdes positivas. Ao integrar seus principios, a escola passa a se
constituir como um espaco em que a empatia e o respeito a diversidade tornam-se elementos
estruturantes da convivéncia. Essa cultura de compreensdo mutua ¢ fundamental para a
consolidagdo de um ambiente inclusivo, no qual estudantes se sintam aceitos e valorizados. A
seguranga para expressar sentimentos e necessidades fortalece a autoconfianga e a autoestima,
favorecendo a participacdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem e contribuindo para
a melhoria do clima escolar.

Nesse sentido, a CNV emerge como uma ferramenta potente para fomentar a
convivéncia pacifica e a resolucdo de conflitos no ambiente escolar. Ao promover uma cultura
de didlogo aberto, empatia e colaboragdo, a CNV nao apenas qualifica as relagdes interpessoais,
mas também contribui de forma significativa para o desenvolvimento integral dos estudantes.
No campo educacional, a mediagdo de conflitos apresenta resultados expressivos quando

fundamentada nos principios da CNV.
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7 A MEDIACAO ESCOLAR COMO POLITICA PUBLICA

7.1 A mediacio como instrumento para a cultura de paz nas escolas

Com a redemocratizacdo do Brasil, especialmente apds a promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988, os cidadaos passaram a recorrer com maior frequéncia ao Poder
Judiciério para a resolug¢ao de suas demandas, amparados pelo principio da inafastabilidade da
jurisdigdo. Tal principio, previsto no artigo 5°, inciso XXXV, da Carta Magna, assegura que
nenhuma lesdo ou ameaga a direito pode ser excluida da apreciacdo judicial. Esse avango
normativo impulsionou o crescimento do nimero de agdes judiciais, consolidando a busca por
solucdes formais para os conflitos. No entanto, diante desse novo cenario, o sistema de Justica
revelou-se incapaz de responder, com sua estrutura tradicional, as demandas apresentadas,
sobretudo em razao do elevado volume de processos, dos altos custos e da excessiva burocracia.

Diante da crise de efetividade do Judiciario, emergiram alternativas voltadas a
resolucao consensual de conflitos, com foco na promogao de solugdes mais céleres e eficazes.
Um marco importante nesse processo foi a san¢do da Lei n® 13.140/2015, conhecida como Lei
da Mediacdo, que, em articulagdo com o novo Cddigo de Processo Civil, conferiu maior
protagonismo aos métodos alternativos de resolu¢do de controvérsias. O artigo 1° da referida
lei dispoe sobre “a mediacdo como meio de solucdo de controvérsias entre particulares e sobre
a autocomposicao de conflitos no ambito da administra¢do publica”. Em seu paragrafo unico,
a mediacdo ¢ definida como “atividade técnica exercida por terceiro imparcial, sem poder
decisorio, que, escolhido ou aceito pelas partes, as auxilia e estimula a identificar ou
desenvolver solugdes consensuais para a controvérsia”.

A mediagdo configura-se, portanto, como um instrumento voluntario que oferece as
partes envolvidas a oportunidade e o espago adequados para a construcdo de solugdes
satisfatorias, capazes de contemplar os interesses de todos. Por meio da atuacdo do mediador
(responsavel por facilitar o didlogo e promover a escuta ativa), as partes podem expressar suas
posicdes e chegar, de forma cooperativa e construtiva, a um acordo.

Na perspectiva de Warat (2004), a mediag@o de conflitos constitui um modelo de
justica compassiva, soliddria e sensivel, capaz de promover a transformag¢do dos sujeitos
envolvidos. A partir da escuta e do reconhecimento mutuo, os participantes encontram em si
mesmos as respostas para as divergéncias, tendo como objetivo central a restauracao do didlogo

e a preservagao dos vinculos interpessoais.
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A mediagdo de conflitos apresenta-se como uma metodologia eficaz ao agregar
celeridade, simplificagdo dos procedimentos e ampliagdo da participagdo dos envolvidos. Ao
atuar tanto na preven¢ao quanto na resolugao de conflitos latentes, contribui para a reducao da
tensao social e oferece respostas mais adequadas aos interesses dos cidadaos. Sua aplicabilidade
¢ ampla, incluindo o contexto escolar, no qual se mostra especialmente promissora para prevenir
e solucionar desentendimentos de maneira dialdgica e educativa.

Os conflitos sdo inerentes a convivéncia humana e, portanto, inevitaveis. Contudo,
quando mediados com base no didlogo e no respeito as diferengas, podem ser ressignificados
como oportunidades de aprendizado e crescimento (Abramovay, 2002). No ambiente escolar, a
adocdo da mediacao como forma de lidar com as disputas contribui para a constru¢ao de um
espago no qual o conflito ¢ compreendido como elemento natural das relagdes sociais. Essa
compreensdo favorece o protagonismo dos sujeitos envolvidos e promove valores como
solidariedade, lideranga e equidade (Morgado; Oliveira, 2009).

“A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996, art.
2°). Para que tais finalidades sejam alcancadas, torna-se imprescindivel a ado¢do de praticas
que estimulem a constru¢do de uma cultura de paz no ambiente escolar.

Nesse sentido, a mediagao constitui um instrumento capaz de transformar a cultura
do conflito e influenciar positivamente o convivio escolar. Segundo Laursen (2006), ndo existe
um padrao tnico ou um estilo fixo para a resolucao de conflitos; as estratégias adotadas variam
conforme as especificidades das relagcdes envolvidas. Assim, a forma como os conflitos se
manifestam e sdo solucionados depende diretamente do contexto e das caracteristicas das
interagdes sociais em que se inserem.

Como método alternativo de resolucdo de disputas, a mediacao tem demonstrado
efetividade na gestdo de conflitos interpessoais ao permitir que as proprias partes construam,
com o apoio do mediador, solugdes mutuamente satisfatorias. Nesse processo, o0 mediador atua
como facilitador do didlogo e esclarecedor das posi¢des e interesses de cada parte, sem impor
decisoes.

No contexto escolar, a mediacao contribui para a pacificacao das relacdes e para a
democratizagdo da escola. Os estudantes tornam-se mais participativos, passam a utilizar o
didlogo como instrumento de resolugdo de conflitos e desenvolvem competéncias emocionais,
ampliando seu senso de responsabilidade social e sua inser¢do cidada. Conforme Iungman

(1996, p. 12), os objetivos da mediagdo escolar incluem:
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1. Construir um sentido mais forte de cooperagdo e comunidade com a escola;

2. Melhorar o ambiente na aula por meio da diminuicao da tensdo e da hostilidade.
3. Desenvolver o pensamento critico e habilidades para a solug@o de problemas;

4. Melhorar as relagdes entre os estudantes e os professores;

5. Aumentar a participacdo dos alunos e desenvolver habilidades de lideranca;

6. Resolver as disputas menores entre as pessoas que interferem no processo de
educacgdo;

7. Favorecer o aumento da autoestima dos membros da comunidade escolar;

8. Facilitar a comunicagdo ¢ as habilidades para a vida cotidiana.

Dessa forma, o papel da mediacao escolar ¢ essencialmente educativo, pois busca
transformar o conflito em uma oportunidade de crescimento pessoal e coletivo. Espera-se que
os(as) mediandos(as) também vivenciem um processo de transformagdo, levando consigo a
cultura de paz para outros espagos de convivéncia e fortalecendo, assim, suas relagdes pessoais

e interpessoais.

7.2 A mediagao escolar em Fortaleza

A educagdo possui um potencial transformador capaz de modificar o modo de
pensar e agir das pessoas, tornando possivel a constru¢do de novas formas de lidar com os
conflitos. Nesse contexto, a mediacao, enquanto instrumento pedagogico, apresenta-se como
uma estratégia eficaz de pacificagdo do ambiente escolar, alinhada a consolidacdo de uma
Cultura de Paz.

Reconhecendo a relevancia dessa cultura no ambito educacional, a SME instituiu,
por meio do Decreto n°® 13.200, de 20 de agosto de 2013, a Célula de Mediagao Social e Cultura
de Paz (CEMES), vinculada a Coordenadoria de Articulacdo da Comunidade e Gestao Escolar
(COGEST). Trata-se de uma politica publica voltada a promog¢ao da Cultura de Paz, por meio
da pratica da mediagdo escolar e da justiga restaurativa, com o objetivo de reduzir os impactos
da violéncia urbana no cotidiano das escolas. Para tanto, sdo desenvolvidas agdes articuladas
entre as unidades escolares, os Distritos de Educacao, a SME e demais setores estratégicos da
sociedade.

A atuagdo da CEMES estrutura-se em trés eixos fundamentais — articulagao,
prevencao e resolucao de conflitos —, buscando contribuir para a construgao de um clima escolar
favoravel ao processo de ensino-aprendizagem. A equipe € composta por um(a) gerente,
técnicos(as) lotados(as) na SME e profissionais distribuidos nos Distritos de Educagdo. A

mencionada Célula compreende a mediagdo escolar como:
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[...] um conjunto de saberes, comportamentos, habilidades, técnicas e procedimentos
que tem como objetivo prevenir a violéncia no contexto escolar, promover a Cultura
de Paz e a resolucdo pacifica dos conflitos escolares, de modo a criar um ambiente
pedagodgico seguro, acolhedor, com clima positivo, propicio ao crescimento
intelectual, humano e social de todos os atores envolvidos no processo educativo
(Fortaleza, 2024, p. 16).

O(a) técnico(a) mediador(a) da CEMES atua pautado(a) em principios éticos e

profissionais, bem como no equilibrio emocional, conforme preconiza a Ciéncia da Mediagao.

Diferentemente de profissionais como juizes, advogados, investigadores ou psicélogos, o

mediador ocupa o papel de tertium genus (uma terceira pessoa imparcial) que facilita o didlogo

entre os sujeitos em conflito. Seu objetivo é contribuir para a superagdo do impasse e, sempre

que possivel, restaurar a convivéncia social, orientando sua atuagdao pelos principios da

cordialidade, imparcialidade, confidencialidade, credibilidade e visao sistémica.

O Decreto n°® 15924, de 7 de mar¢o de 2024, estabelece formalmente as

competéncias da CEMES. O artigo 31 elenca as seguintes atribui¢des:

Art. 31 - Compete a Célula de Mediag@o Social e Cultura de Paz (CEMES):

I. Apoiar as escolas no processo de fortalecimento da Cultura de paz;

II. propor, acompanhar e fortalecer projetos, programas e agdes que promovam a
construc¢do da Cultura de Paz e a redugdo das manifestacdes de violéncia no ambiente
escolar;

II1. desenvolver o processo de formagdo continuada com foco na disseminacdo e
fortalecimento da Cultura de Paz e da Protegdo a vida, pela Metodologia do Acesso
Mais Seguro na Rede de Ensino;

IV. oferecer suporte técnico-operacional aos gestores escolares, no que se refere a
prevencao, mediacdo e resolucao dos conflitos escolares;

V. fortalecer a articulacdo entre escolas ¢ a Rede de Protecdo a Crianga e ao
Adolescente;

VI. monitorar as manifesta¢des de violéncia no ambiente escolar, buscando estratégias
pertinentes de intervengdes;

VII. capacitar, acompanhar e orientar a composi¢do ¢ atuagdo das Comissdes de
Protegdo e Prevengdo a Violéncia Contra a Crianga e o Adolescente, de acordo com a
Lei 17.253/2020; 07 Caderno de Procedimentos da Mediagdo Escolar: diretrizes para
promogao da Cultura de Paz

VIII. gerenciar a plataforma digital do Acesso Mais Seguro para qualificar as
ocorréncias e responder as solicitagdes de apoio das unidades de ensino;

IX. realizar atividades de promoc¢ao da satide emocional da comunidade escolar por
meio do servigo de psicologia escolar

X. desempenhar suporte psicoeducacional a comunidade escolar por meio de agdes de
capacitacdo, orientagdo e suporte psicoloégico por meio do servico de psicologia
escolar;

XI. promover acdes de amparo emocional as vitimas de violéncia armada, violéncia
sexual e estresse no trabalho, por meio do servico de psicologia escolar e do grupo de
Gestao de Estresse do Acesso Mais Seguro;

XII. articular, capacitar e acompanhar a formagdo e atuagdo dos Orientadores
Educacionais com foco na promoc¢ao da Cultura de Paz e da satide emocional na escola;
XIII. construir uma rede de apoio com as demais secretarias do municipio e
instituigoes parceiras para encaminhamento de casos recebidos por meio do servigo
de psicologia escolar que extrapolam a esfera da educagao;

XIV. desempenhar outras atividades estabelecidas pela coordenagéo.
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Para atender as finalidades previstas, a CEMES desenvolve acgdes estruturadas
fundamentadas nos eixos da prevencao, articulagdo e resolucao de conflitos. De acordo com o
Caderno de Procedimentos da Mediagao Escolar (2024), essas agdes compreendem:

= Programa Acesso Mais Seguro (AMS);

= QOrientacdo Educacional (OE);

= Comissoes de Protecao e Prevencdo a Violéncia contra a Crianca e o Adolescente;
=  Servico de Psicologia Escolar (SPE);

=  Programa de Promog¢ao da Cultura de Paz no Ambiente Escolar (PROPAZ).

O Programa Acesso Mais Seguro (AMS) ¢ uma metodologia elaborada pelo Comité
Internacional da Cruz Vermelha (CICV), baseada em mais de 160 anos de experiéncia em
contextos de guerra. Essa metodologia foi oferecida a alguns dos municipios mais violentos do
Brasil, entre eles Fortaleza, ¢ “promove mudangas no conhecimento, no comportamento € na
postura de profissionais e gestores frente a convivéncia com riscos relacionados a violéncia
armada, permitindo que sejam gerenciados de forma eficaz, eficiente e coerente” (CICV
Fortaleza, 2019).

Regulamentado pela Lei Municipal n® 11.312/2022, 0 AMS esté presente em quatro
secretarias que prestam servigos essenciais no municipio. O programa tem como finalidade
proteger vidas, fomentar comportamentos mais seguros e fortalecer a resiliéncia dos
profissionais que atuam em territorios afetados pela violéncia armada (Fortaleza, 2024).

A Orientag¢do Educacional (OE) busca contribuir para o desenvolvimento integral
dos estudantes, promovendo sua participagdo institucional e social (Fortaleza, 2024). Ja o
Servigo de Psicologia Escolar (SPE), criado em 2020 durante a pandemia da COVID-19,
oferece suporte a comunidade escolar por meio de agdes coletivas voltadas a promocgdo da saude
emocional. Segundo o Caderno de Procedimentos da Mediagao Escolar (2024), o SPE também
realiza acolhimentos individuais a estudantes e familiares em situa¢des de automutilagao,
1deagdo ou tentativa de suicidio, luto e vivéncias traumaticas decorrentes de violéncia, acidentes
fatais ou tentativas de homicidio.

O Programa de Promoc¢do da Cultura de Paz no Ambiente Escolar (PROPAZ),
langado em 2022, tem como propdsito fortalecer praticas educativas que favorecam a
manuten¢do de um clima escolar saudédvel e propicio ao aprendizado, por meio da mediacao de

conflitos.

Quadro 2 - Projetos que compdem o PROPAZ

| PROJETO | OBJETIVO




54

Escola Vive EMPAZ

Auxiliar na transformagdo positiva dos conflitos
escolares por meio da Cultura de Paz, possibilitando o
atendimento especifico das demandas das unidades
escolares.

Embaixador da Paz

Voluntarios que atuam na articulagdo e mobilizacdo de
acdes voltadas a prevengdo da violéncia ¢ a promogao
da paz.

Educ EMPAZ Programa de formacdo permanente destinado aos
professores da rede municipal, fundamentado em
metodologias de educacdo para a paz.

Familia Vive EMPAZ Fortalecer o vinculo entre familia e escola a partir dos
principios e valores da Cultura de Paz.

Projeto EMPAZ Formar mediadores escolares para atuar entre seus

pares ¢ desenvolver agdes preventivas a violéncia no
ambiente escolar, utilizando os principios da
Comunicac¢do Nao Violenta (CNV), da Mediagao de
Conflitos e dos Circulos de Construcdo de Paz.

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Desse modo, a mediacdo escolar, enquanto politica publica da SME Fortaleza,

consolida-se como uma estratégia fundamental para a constru¢do de relacdes mais justas,

dialégicas e colaborativas no ambiente educacional, fortalecendo a Cultura de Paz e

contribuindo para a qualificagdo das praticas pedagdgicas e da convivéncia escolar.
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8 RESULTADOS E DISCUSSOES

8.1 Perfil dos/as participantes

Nesta se¢do sdo apresentados os resultados obtidos a partir da coleta de dados da
pesquisa, organizados em dois eixos principais: (1) a caracterizacdo dos(as) participantes
quanto ao perfil sociodemografico e aos dados profissionais; e (2) as categorias de analise que
evidenciam a percepc¢ao dos(as) participantes acerca do Projeto EMPAZ.

Participaram da pesquisa quatro sujeitos em pleno exercicio de suas fungdes na
Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro, todos vinculados efetivamente a Prefeitura
Municipal de Fortaleza (PMF).

A Participante 1 tem 50 anos, ¢ do género feminino, possui Licenciatura em Letras
e especializacdo, com 22 anos de vinculo efetivo com a PMF, onde atua como professora. Ha
trés anos exerce o cargo de gestora escolar na referida unidade, cumprindo uma carga horaria
de 200 horas mensais. Sua renda mensal € superior a R$ 5.000,00. Reside nas proximidades da
escola, possui veiculo proprio e relata alto grau de satisfacdo com a atividade docente.

A Participante 2 tem 61 anos, ¢ do género feminino, graduada em Pedagogia, com
especializacdo, e possui 15 anos de vinculo efetivo com a PMF, exercendo a funcao de
orientadora educacional. Ha trés anos atua como coordenadora na Escola José Carlos,
cumprindo carga horaria mensal de 200 horas. Sua renda mensal € superior a R$ 5.000,00.
Reside distante da escola, possui veiculo proprio e relata sentir-se plenamente satisfeita com a
atividade docente.

O Participante 3 tem 45 anos, ¢ do género masculino, licenciado em Matematica,
com especializa¢do, e possui nove anos de vinculo efetivo com a PMF, atuando como professor.
Ha trés anos exerce suas atividades na Escola José Carlos, com carga horaria mensal de 200
horas. Sua renda mensal é superior a R$ 5.000,00. Reside proximo a escola, possui veiculo
proprio e relata sentir-se “mais ou menos satisfeito” com a atividade docente.

O Participante 4 tem 42 anos, ¢ do género masculino, graduado em Educagao Fisica,
com titulacdo de mestre, e possui 14 anos de vinculo com a PMF, onde exerce a funcdo de
professor. Atua hé trés anos na Escola José Carlos, cumprindo carga horaria mensal de 200
horas. Sua renda mensal é superior a R$ 5.000,00. Reside nas proximidades da escola, possui

veiculo proprio e relata sentir-se pouco satisfeito com a atividade docente.
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No que se refere as varidveis sociodemograficas e laborais, observa-se que dois
participantes sdo do género feminino e dois do género masculino. Quanto a faixa etaria, dois
participantes situam-se entre 40 ¢ 50 anos e dois entre 50 € 65 anos.

Em relagdo as condigdes de mobilidade, todos os participantes afirmaram possuir
veiculo proprio, sendo que trés deles residem proximos a escola. Quanto a formagao académica,
todos possuem especializa¢do, e um deles possui titulo de mestrado. Identifica-se ainda que
100% dos participantes estdo lotados na unidade escolar ha um periodo entre um e cinco anos
e mantém vinculo efetivo com a PMF.

No tocante ao tempo de vinculo com a Prefeitura Municipal de Fortaleza, os
participantes distribuem-se da seguinte forma: um participante possui entre cinco e dez anos de
vinculo; dois participantes entre dez e quinze anos; e um participante entre vinte e vinte e cinco
anos. Destaca-se que todos cumprem uma carga horéaria mensal de 200 horas na mesma unidade
escolar, o que favorece maior conhecimento da comunidade escolar, aproximagdo com os
estudantes e reducdo de deslocamentos entre diferentes locais de trabalho.

Quanto a renda mensal, ao agrupar os valores no intervalo entre R$ 3.501,00 ¢
acima de R$ 5.000,00, observa-se que os quatro participantes declararam receber rendimentos
superiores a R$ 5.000,00. Em relagdo ao nivel de satisfagdo com a atividade docente, um
participante declarou estar pouco satisfeito, um relatou estar mais ou menos satisfeito, um
afirmou estar muito satisfeito e um declarou estar plenamente satisfeito.

Nao se observa, portanto, uma tendéncia homogénea de satisfagdo ou insatisfagao
no grupo investigado. A distribui¢do equilibrada entre diferentes niveis de satisfagdo sugere a
presenca de fatores diversos que podem influenciar a percep¢do dos profissionais sobre o
trabalho docente, tais como condi¢des de infraestrutura, exigéncias burocraticas, carga de

trabalho, relagdes interpessoais no ambiente escolar e reconhecimento profissional.

8.2 Bloco 1- Mediacao escolar nos documentos institucionais

8.2.1 Acesso a documentos institucionais do Projeto EMPAZ

As falas dos participantes indicam que a maioria desconhece o conteido dos
documentos institucionais que orientam o Projeto EMPAZ. Esse desconhecimento aparece de
forma explicita nos relatos: “Tenho os documentos guardados, mas nunca li”’ (P1); “Tive acesso
somente aos modulos do Projeto. Nunca tive acesso aos documentos de elaboracdo da politica”

(P3).
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Tal realidade configura-se como um ponto de vulnerabilidade da politica publica,
uma vez que impede que os sujeitos envolvidos compreendam com clareza a finalidade, os
fundamentos e os aspectos normativos que estruturam o Projeto EMPAZ. A auséncia desse
conhecimento compromete a consolidacdo da politica no cotidiano escolar, fragilizando sua
institucionalidade. Sem diretrizes organizacionais apropriadas, as acdes de mediacdo tendem a
ocorrer de forma pontual, fragmentada e pouco sistematizada.

Outro participante atribui o desconhecimento dos documentos a dindmica exaustiva
da rotina escolar e ao excesso de demandas emergenciais, que frequentemente alteram o
planejamento didrio: “Nunca tive acesso aos documentos devido ao excesso de demandas,
nunca procurei conhecé-los” (P2).

A observagao de campo inicial reforga essa percepgao. Foi possivel identificar uma
gestora em intensa e quase simultanea movimenta¢do, lidando com um volume significativo de
solicitagdes. Esse acimulo de demandas foi justificado pela auséncia de dois dias da escola,
motivada por uma viagem institucional organizada pela SME, realizada em conjunto com uma
equipe escolar, com o objetivo de conhecer um projeto de destaque em desempenho escolar em
outro municipio cearense. Tal situacdo corrobora a fala da participante e evidencia a sobrecarga
cotidiana da gestao escolar.

Segundo Libaneo (2006), o ativismo pedagdgico tende a reduzir a educagdo a
praticas imediatistas e pragmaticas, dissociadas de uma perspectiva critica e transformadora da
realidade social. Nesse sentido, a dificuldade de acesso e apropriacdo dos documentos
institucionais do Projeto EMPAZ pode ser compreendida como expressao dessa logica, na qual
as urgeéncias do cotidiano se sobrepdem ao planejamento e a reflexao coletiva sobre a politica
educacional implementada.

Apesar do desconhecimento, os participantes reconhecem, em suas falas, a
importancia dos documentos norteadores do Projeto EMPAZ, compreendendo-os como
fundamentais para conferir legitimidade juridica e pedagbgica a politica, além de orientar e
organizar as ac¢des da instituicdo. ‘“Pela formagdo, entendi que os documentos dizem como
trabalhar a mediagdo na escola” (P1).

A pesquisadora, por sua vez, relata ter hesitado em verificar a existéncia desses
documentos na escola, receosa de gerar constrangimentos junto a equipe gestora, o que também
revela a sensibilidade do tema no contexto investigado.

Todos os participantes demonstram compreender que documentos institucionais
como o Regimento Escolar e o Projeto Politico-Pedagédgico (PPP), responsaveis por estabelecer

normas de funcionamento, identidade institucional e proposta educacional da escola, devem
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estar articulados a proposta de Cultura de Paz expressa no Projeto EMPAZ, sendo
compreendidos como complementares. “Eles se complementam” (P2).

Foi mencionado por todos que a escola se encontra em processo de reelaboracao do
PPP, com a participagao da comunidade escolar. Entretanto, nenhum dos participantes relatou
se, nos encontros de discussdao do documento, t€ém sido incorporadas agdes especificas do
Projeto EMPAZ alinhadas a proposta pedagdgica da escola. Tampouco ficou explicita a
concepcdo de educacao adotada pela instituicdo, que, conforme orienta a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018), deve estar voltada a formagao integral do estudante em suas
dimensdes fisica, emocional, social e cultural, visando a constru¢do de uma sociedade mais
justa, igualitaria e inclusiva.

Quando questionados sobre a presenca da mediagdo escolar nos documentos
norteadores da escola, as respostas mostraram-se evasivas, evitando tratar diretamente da
questdo. Esse siléncio discursivo suscita dividas quanto a centralidade atribuida a resolugdo
pacifica dos conflitos no cotidiano institucional, especialmente sob a perspectiva defendida por
Warat (2004), que valoriza o sujeito, suas emocdes e o didlogo como elementos centrais da
mediagdo. Um dos participantes expressa essa fragilidade de forma contundente: “A escola nao
tem PPP, foi tirado um sabado para isso, mas ndo teve continuidade. S6 existe para tirar a foto,
uma imagem que ndo condiz com a realidade” (P4).

Nas observacdes de campo, durante uma reunido pedagdgica cuja pauta central
eram os resultados das avaliagdes do primeiro semestre, a coordenadora solicitou que os
professores sugerissem temas a serem trabalhados no segundo semestre com vistas a melhoria
da aprendizagem. O primeiro tema mencionado pelo coletivo docente foi a Cultura de Paz,
evidenciando que, apesar das fragilidades institucionais identificadas, os professores percebem
a urgéncia de implementar politicas publicas integradas e estratégias pedagdgicas capazes de
promover ambientes escolares seguros, acolhedores e favoraveis ao processo educativo,

conforme destaca a UNESCO (2019).

8.3 Bloco 2 - Condicoes de implementagio

8.3.1 Fatores que dificultam ou facilitam a execugdo do Projeto EMPAZ

A implementag@o do Projeto EMPAZ constituiu-se como uma etapa marcada por

desafios significativos, especialmente no que se refere a transformacao de seus objetivos em

acOes concretas e condizentes com a realidade escolar. Tal desafio foi intensificado pela
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crescente complexidade da violéncia que atravessa os muros da escola e impacta diretamente o
cotidiano institucional, a0 mesmo tempo em que se busca garantir um espaco educativo no qual
as experiéncias formativas sejam alicer¢adas em uma pedagogia dialdgica e emancipatoria
(Freire, 2003).

A percepcao dos participantes acerca da implementagdo do EMPAZ revela um
distanciamento entre a formulacdo da politica publica em nivel operacional e sua efetiva
aplicabilidade junto ao publico destinatario, isto €, a comunidade escolar. Esse descompasso
evidencia fragilidades no processo de institucionalizacdo do Projeto, sobretudo no que diz
respeito a sua incorporagdo ao cotidiano pedagogico.

Dois participantes ndo responderam de forma objetiva a pergunta sobre os fatores
que facilitaram ou dificultaram a implantagdo do EMPAZ, mas suas falas revelam elementos
importantes para a andlise. Um deles destaca a multiplicidade de projetos desenvolvidos na
escola, aliada a auséncia de acompanhamento sistematico ¢ a curta duragdo das formagoes,
como entraves a implementagdo cotidiana do Projeto: “A escola tem muitos projetos. Como o
EMPAZ ndo tem acompanhamento, a formacdo ¢ de curta carga horaria, fica mais dificil
desenvolvé-lo, aplica-lo no dia a dia” (P1).

Outro participante problematiza a fragmentagdo da dindmica escolar, apontando
dificuldades estruturais e organizacionais que limitam a abrangéncia do Projeto. Destaca-se, em
sua fala, a auséncia de comunicagdo entre os diferentes segmentos da escola, a falta de
compartilhamento das acdes por parte da gestdo e a sensagdo de descontinuidade dos projetos
institucionais:

Dada a importancia do Projeto com essa tematica, deveria ser incorporado por todos.
Incluindo ai alunos, professores e funcionarios. Posso até ter participado de alguma
acdo, mas que nao foi dito que era relacionada ao Projeto. Por ser uma escola grande
com duas coordenag¢des, com rotinas diferentes dos anos iniciais e finais, dois
trabalhos apartados, os professores ndo se encontram, sdo praticas diferentes, pode até
ter acontecido nos anos iniciais e os demais nao tiveram conhecimento. Muitas ideias
sdo omitidas, a gestdo acumula coisas, ndo compartilha, quando o professor vai saber
jé passou. Eu queria ver os projetos funcionarem (P4).

A fala de outro participante reconhece a relevancia do EMPAZ enquanto politica
publica, mas evidencia a dificuldade de sua operacionalizagdo diante da sobrecarga de trabalho
docente e da auséncia de um profissional dedicado exclusivamente ao Projeto:

Eu acredito que o EMPAZ ¢ muito interessante, porque assim, a gente sabe que tem
uma politica publica que estd preocupada com esse tipo de situagdo, que € real. Mas,
infelizmente o Projeto ndo ¢ entendido como deveria, ndo estd como deveria. Na

minha opinido deveria ter um profissional para se dedicar somente ao Projeto. Vocé
sabe que o professor tem uma demanda muito grande de trabalho. Eu disse para a
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diretora que ndo sabia como dar conta de tanta coisa. Inclusive rejeitei projetos
remunerados, mas que eu ndo tinha condi¢des de aceita-los (P3).

Outro depoimento aponta limitagdes relacionadas a abrangéncia do Projeto e a

fragilidade do acompanhamento por parte da SME:

O projeto ainda nao contempla todas as demandas de combate & violéncia na escola.
A Embaixadora da Paz ainda ndo consegue compreender o Projeto na sua totalidade,
ela até fez alguns trabalhos com o prof. Henrique, mas foram pontuais. Faltou
acompanhamento por parte da SME. Faltou um trabalho mais efetivo (P2).
A partir das falas analisadas, foi possivel identificar as principais dificuldades
mencionadas, relacionadas direta ou indiretamente a execuc¢ao do Projeto EMPAZ:
1. Rotina escolar fragmentada, com pouca interag@o entre os professores;
Auséncia de um profissional dedicado exclusivamente ao Projeto;
Projeto insuficiente para contemplar todas as demandas de enfrentamento a violéncia;

Grande nimero de projetos simultdneos na escola;

Falta de acompanhamento sistematico por parte da SME e dos Distritos de Educagao;

A

Formagao inicial com carga horaria reduzida.

Diante desse cendrio, torna-se perceptivel a necessidade de resgatar e reatualizar os
objetivos do Projeto EMPAZ a luz dos desafios de gestdo e operacionalizacdo interna, bem
como das limitagdes relativas a sua abrangéncia e ao suporte externo.

Dentre os desafios elencados, destaca-se de forma recorrente a auséncia de um
profissional dedicado exclusivamente ao Projeto, fator que compromete significativamente sua
implementa¢do. O EMPAZ nio se caracteriza como uma a¢ao pontual, mas como uma proposta
que articula prevencao e resolu¢do de conflitos sob a perspectiva da Cultura de Paz. Para que
esse proposito se concretize, faz-se necessario um esfor¢o continuo de acompanhamento,
integracdo e mobilizacdo de todos os segmentos da comunidade escolar. Nesse sentido, a
presenca de um profissional exclusivo configura-se como um importante fator facilitador, capaz
de garantir maior profundidade, continuidade e efetividade as agdes do Projeto.

Essa necessidade converge com o que preconiza a UNESCO (2019), ao destacar a
valorizagdo social do papel do educador e o fortalecimento da autoestima profissional como
elementos centrais para o €xito de programas e projetos educacionais. Tal constatacdo também
se aproxima da andlise de Minayo (2004), ao afirmar que os desafios da implementacdo de
politicas publicas extrapolam a dimensdo dos recursos materiais, estando profundamente
relacionados a complexidade dos processos politico-sociais e as dindmicas de gestao.

Ainda segundo Minayo (2004), a implantacio de uma politica publica exige

constante avaliacdo e correcao de rumos, sobretudo em areas criticas como a violéncia e a
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desigualdade social, nas quais as solugdes sdo complexas e demandam acompanhamento
permanente. Nesse contexto, chama atengdo o fato de que nenhum dos participantes apontou
fatores internos que tenham facilitado a implementagdo do Projeto EMPAZ, o que reforca a
percepgao de fragilidade institucional e a necessidade de reestruturacao das condi¢des de

execucao da politica no ambito escolar.

8.3.2 Relevincia da comunidade no Projeto EMPAZ

Diante do contexto de alta vulnerabilidade social e dos elevados indices de
criminalidade no entorno da escola, todos os participantes reconhecem a necessidade de
implementagao de politicas escolares voltadas a minimizagdo da violéncia no ambiente
educacional. Entretanto, chama atencdo o fato de que, ao abordarem essa necessidade, os
sujeitos ndo fazem referéncia direta ao Projeto EMPAZ, o que evidencia um desconhecimento
ou uma fragil apropriacao dessa politica publica especifica, implementada pela SME na escola
investigada.

As falas dos participantes revelam, de forma recorrente, a centralidade do vinculo
afetivo e da relacdo de confianga estabelecida entre professores, estudantes e comunidade como
elementos fundamentais para a convivéncia escolar. Um dos docentes destaca a importancia do
afeto e da comunicagdo no trabalho pedagogico, especialmente em um territdrio marcado pela
violéncia:

Eu geralmente tenho um carinho muito grande por meus estudantes. A gente tem um
elo. Isso facilita determinados trabalhos. A comunidade agora estd mais calma,
melhorou bastante nos ultimos dias a questdo territorial. Mas ¢ uma comunidade
delicada, precisa de afeto, de uma comunicacdo que a gente percebe que ndo tem.
Quando a gente da uma atengdo maior para determinado estudante, vocé até fica
incomodado dele lhe contar coisas que como servidor preciso passar adiante. A

confianga deles em nds ¢ muito grande. Tenho muita facilidade de me comunicar com
meus estudantes (P3).

Esse depoimento evidencia que, mesmo na auséncia de uma apropriagao consciente
do EMPAZ enquanto politica publica, praticas cotidianas baseadas no cuidado, na escuta e no
didlogo j&4 se fazem presentes na escola, revelando um capital relacional importante entre
educadores e estudantes. A confiangca construida, embora potente, também expde os
profissionais a dilemas éticos e institucionais, sobretudo quando informagdes sensiveis

extrapolam os limites da relacao pedagogica.
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Outro participante reforca a relevancia desse vinculo comunitario ao relatar
situacdes concretas em que a violéncia externa atravessa o espago escolar, exigindo mediagdes
que extrapolam o ambito pedagdgico:

Esse elo com a comunidade e os estudantes ¢ muito bom. Isso me ajudou a aceitar o
Projeto. A violéncia de fora, as vezes chega na escola. Tem aluno de um territério, e
outro de outro territério na mesma sala de aula. J4 tivemos que parar as atividades
porque tentaram invadir a escola. Tivemos que sentar-nos com o pai e a mae, e dizer

que para a propria seguranga do adolescente, matriculasse ele em outra escola, era
uma forma de preserva-lo, assim como os outros alunos também (P4).

A fala revela a complexidade do contexto em que a escola estd inserida e demonstra
como os conflitos territoriais impactam diretamente o direito a educagdo, exigindo decisdes
extremas que tensionam o papel protetivo da instituicdo escolar. Nessas situagdes, a
comunidade aparece como parte indissociavel da dindmica da violéncia e, ao mesmo tempo,
como elemento essencial para a construgdo de estratégias de protegao.

Outros participantes reconhecem que a escolha da escola para implementagdo do
EMPAZ esta diretamente relacionada ao contexto de violéncia do territorio: “Acredito que a
escola foi escolhida pela SME por estar em um territorio violento. E tudo que vem para ajudar
a tornar a escola menos violenta, mais pacifica, ¢ bem-vindo” (P1).

Apesar desse reconhecimento, observa-se que o Projeto ndo ¢ claramente
identificado como politica estruturante, mas percebido como mais uma iniciativa pontual. Esse
aspecto € explicitado na fala de um dos participantes, que problematiza o formato do EMPAZ
enquanto projeto:

Acredito que por ser um projeto, ja tem comego, meio ¢ fim. Deveria ser uma politica
continuada, pois a cada dia a violéncia impacta mais a escola. O que acontece na

comunidade respinga na escola. Quantas vezes deixamos de trabalhar porque a
comunidade estava em guerra. Os estudantes ndo entendem a realidade deles (P3).

Faz-se relevante evidenciar a fala do participante (P3), pois evidencia uma
compreensao critica acerca dos limites das politicas publicas implementadas sob a forma de
projetos temporarios. A percepcao de que a violéncia ¢ um fendmeno permanente no territorio
reforca a necessidade de agdes continuas e estruturadas, sob pena de descontinuidade e
agravamento dos problemas enfrentados pela escola.

Nesse sentido, faz-se pertinente dialogar com a observagdo de Borba et al. (2022),
ao afirmarem que a func¢do social da escola ndo se restringe a transmissdo de saberes
sistematizados, mas envolve a formagdo integral do sujeito. A escola configura-se como um

espaco no qual os valores vividos e mediados cotidianamente assumem relevancia equivalente
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aos conteudos curriculares. Assim, todos os elementos educativos presentes no contexto escolar
(relagdes, afetos, conflitos e praticas) influenciam diretamente a aprendizagem e a construgdo
de um ambiente de paz.

Dessa forma, os resultados indicam que, embora a comunidade seja reconhecida
como elemento central no enfrentamento da violéncia escolar, essa relagao ainda nao se articula
de maneira consciente e estruturada ao Projeto EMPAZ. Tal desarticulagdo reforca a
necessidade de fortalecer o didlogo entre escola, comunidade e politica publica, de modo que
as praticas ja existentes possam ser potencializadas e integradas a uma estratégia institucional

continua de promogao da Cultura de Paz.

8.3.3 Presenca da gestio na conducdio do Projeto EMPAZ

A partir da fala dos participantes, ha evidéncia de que que a gestdo escolar ndo
atribuiu ao Projeto EMPAZ a centralidade e a prioridade compativeis com o contexto de alta
vulnerabilidade social em que a escola esté inserida. Considerando que a violéncia constitui um
dos principais fatores de fragilizacio da comunidade atendida, a condug¢do do Projeto
demandaria uma atuagdo gestora mais estratégica, articuladora e comprometida com a
promocgao da Cultura de Paz como eixo estruturante da acao educativa.

Os depoimentos revelam expectativas claras em relagdo ao papel da gestdo
enquanto lideranga pedagdgica e institucional. Para um dos participantes, a auséncia dessa
lideranca compromete a efetividade do Projeto:

A gestdo teria que ser de fato uma lideranga frente aos projetos institucionais.
Lideranca de motivagdo, execucdo, de oferecer ao corpo docente como realizar da
melhor forma. Mas infelizmente também estdo no ativismo, sofrem pressdo, muitas
vezes com atividades que nem sdo da competéncia delas e tem que dar conta. Nao sei
como aguentam. De tanto conviver com a violéncia a gestdo banaliza ao omitir os

casos. E a gente, ao conviver diariamente naquela rotina, acaba banalizando também
(P4).

Outros participantes reconhecem esfor¢os pontuais da gestdo, embora insuficientes
para consolidar o Projeto de forma continua e estruturada. “Teve varias tentativas, mas que
poderiam ser mais vezes” (P2), indica uma percepcao de iniciativas esporadicas, sem a
regularidade necessaria para gerar mudangas significativas. De modo semelhante, P1 destaca a
intencdo da gestdo em buscar parcerias internas para enfrentar a violéncia: “Buscando a parceria
de professores e funciondrios, diante de um cendrio tdo violento, na busca da redugdo da

violéncia dentro do espago escolar” (P1).
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Hé ainda uma fala que relativiza as criticas a gestdo, enfatizando a aceitacdo inicial
do Projeto e os limites concretos enfrentados no cotidiano: “Desde a escolha. Porque se a escola
ndo quisesse abragar, ndo tinha aceitado o Projeto. Independente das dificuldades, com tempo
ou sem tempo, junto com a gestao foi feito o que era possivel, o que estava ao alcance” (P3).

As observagdes de campo realizadas pela pesquisadora corroboram as falas dos
participantes ao evidenciar que a gestao escolar se encontra constantemente sobrecarregada por
demandas administrativas e operacionais. A maior parte do tempo € consumida por tarefas
imediatas (burocracia, problemas de infraestrutura, conflitos disciplinares e solicitacdes
externas) em detrimento de acdes estratégicas voltadas a funcdo social da escola. Esse cenario
limita a capacidade da gestdo de planejar, acompanhar e avaliar projetos que exigem
continuidade, reflexdo e envolvimento coletivo, como o0 EMPAZ.

Além disso, o foco predominante em contetidos avalidveis e em resultados
mensuraveis contribui para a marginalizagao de iniciativas formativas relacionadas a cidadania,
a convivéncia democratica e a Cultura de Paz. Esse fendmeno, caracteristico do que se
convencionou chamar de “ativismo pedagdgico”, compromete o desenvolvimento de
dimensdes fundamentais da formagdo humana, ao reduzir a acdo educativa a respostas
imediatas e pragmaticas.

Essa realidade dialoga com a reflexdo de Perrelli e Alencar (2022), ao
problematizarem a gestdo escolar orientada por resultados alinhados aos interesses da classe
dominante, em oposi¢@o ao principio constitucional da gestdo democratica. Nessa perspectiva,
a gestdo passa a operar sob a légica da eficiéncia e da produtividade, em detrimento da
construgdo coletiva de projetos educativos comprometidos com a transformacao social. Como
aponta Castro (2000), a acdo gestora se d4 em um campo de alta complexidade, no qual o
trabalho individual se articula com o coletivo da escola e com um contexto socioeducacional
mais amplo, marcado por contradi¢des e desigualdades.

Diante desse modelo de funcionamento, a escola encontra dificuldades para criar
tempo e espago pedagogicos destinados ao desenvolvimento de iniciativas cuja relevancia
social ¢ inegdvel, mas cuja mensuracdo ¢ complexa. Praticas baseadas em principios
restaurativos € na convivéncia pacifica acabam sendo secundarizadas, nao por falta de
reconhecimento de sua importancia, mas pela logica organizacional que privilegia o imediato e
o quantificavel.

Esse contexto remete diretamente ao pensamento de Paulo Freire, especialmente

em Educac¢do como Pratica da Liberdade (1967). Para Freire, a escola deve constituir-se como



65

espaco de conscientizagdo e libertacdo, promovendo a leitura critica da realidade para que os
sujeitos possam intervir de forma transformadora no mundo. Quando a gestdo escolar se vé
impedida de exercer esse papel, seja por sobrecarga administrativa ou por imposi¢des
sist€émicas, compromete-se a possibilidade de a escola assumir plenamente sua funcao social e
politica.

Assim, os achados indicam que a presenca da gestdo na conducdo do Projeto
EMPAZ, embora existente, mostrou-se fragilizada por condi¢gdes estruturais, organizacionais €
politicas que limitaram sua atuacao enquanto lideranga pedagogica. Tal constatagdo reforga a
necessidade de repensar os modelos de gestao escolar, de modo que projetos voltados a Cultura
de Paz nao sejam tratados como agdes periféricas, mas como dimensdes centrais do projeto

educativo da escola.

8.4 Bloco 3 - Desafios e avancos percebidos

8.4.1 Desafios na implementacao do Projeto EMPAZ

Os dados empiricos revelam que os desafios enfrentados na implementagdo do
Projeto EMPAZ ultrapassam dificuldades pontuais de execugdo, colocando em risco sua
continuidade, efetividade e consolidacao como politica publica no interior da escola. A maioria
dos participantes aponta entraves relacionados a sobrecarga institucional, a fragilidade da
formacgdo oferecida, a auséncia de acompanhamento sistematico e as limitagdes emocionais €
profissionais dos docentes diante da violéncia cotidiana.

Um dos principais obstaculos refere-se a multiplicidade de projetos coexistindo na
escola, sem a devida articula¢do ou priorizacdo institucional. Como expressa uma participante:
“A escola tem muitos projetos. Como o EMPAZ ndo tem acompanhamento, a formagao ¢ de
curta carga horaria, fica mais dificil desenvolvé-lo, aplica-lo no dia a dia” (P1). Essa fala
evidencia que, sem acompanhamento continuo e formagao adequada, o Projeto tende a se diluir
em meio a outras demandas, perdendo sua poténcia transformadora.

Outro desafio recorrente diz respeito a dificuldade de mobilizar profissionais para
integrar o Projeto e a insuficiéncia de formacodes especificas em Cultura de Paz. Para P2:

Foi dificil encontrar profissionais disponiveis para fazer parte do projeto, sdo todos
muito ocupados. Para funcionar melhor, o Projeto deveria ser implantado como foi

pensado inicialmente. Precisa encontrar mais profissionais da escola na mesma
atividade, ou seja, formados em Cultura de Paz. Falta formacao (P2).
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As falas também revelam limites profundos relacionados a dimensdo emocional do
trabalho docente em contextos de violéncia. P4 explicita essa fragilidade ao afirmar:
O professor ndo esta preparado para lidar com essas questdes. NOs ndo temos
formagdo para isso, para lidar com a violéncia. As vezes a gente ndo tem sequer
condigdo emocional, como vou ajudar o outro? Vai além da pratica do professor.

Precisaria de um acompanhamento, quando vocé percebe, vocé ndo esta bem, nido
quer saber de nada, se fecha e isso cria atrito, ¢ uma dimenséo muito abrangente (P4).

P3 acrescenta uma dimensao importante ao relatar a experiéncia vivenciada durante

a implanta¢do do Ensino Fundamental II, quando a escola passou a receber alunos remanejados
de outras unidades:

Um dos principais desafios foi quando a escola implantou o ensino fundamental II,

recebeu alunos remanejados de outras Unidades escolares, que parecem terem sido

selecionados por serem mais indisciplinados. O primeiro ano foi muito dificil, tivemos

muito trabalho, e através da escuta de colegas, percebi que a escola fez a diferenga

com o pouco que aprendemos no EMPAZ, e com uma gestdo que fez a diferencga.

Tinha um colega que queria desistir da profissdo. Porém falta tempo para as formagdes
e realizagdo dos trabalhos (P3).

No que se refere ao papel da SME e dos Distritos de Educagao:

Em relag@o a Secretaria de Educacédo e o Distrito, o acompanhamento ndo ¢ bom. O
professor ndo se sente amparado. Eu ndo me sinto qualificado para conversar com os
alunos sobre violéncia. Falo do que eu acho. Precisaria de um especialista em
seguranga, um psicologo, para trabalhar com os alunos, seria muito relevante. Os
responsaveis ndo veem a necessidade de psicologo na escola. O professor assume
todas as fungoes de assistente social, psicdlogo, delegado. Tem situagdes de aluno que
ao contar seu problema é capaz de chorar vocé e ele (P3).

Os relatos convergem, portanto, na identificagdo de barreiras estruturais, formativas
e emocionais que dificultam a implementagdo do EMPAZ e a gestdo da violéncia no ambiente
escolar. A falta de valorizagdo institucional do Projeto manifesta-se na oferta de formagdes com
carga horaria insuficiente, na auséncia de acompanhamento continuo e na inexisténcia de
equipes multiprofissionais que deem suporte as demandas complexas que emergem do
cotidiano escolar.

Essas percepgoes dialogam com Rios (2001), ao afirmar que a escola tem como
objetivo central a educagdo formal, sistematica e intencional. Contudo, esse ideal se confronta
com uma realidade marcada pela vulnerabilidade social, que fragiliza a for¢a socializadora da
escola. Segundo Camacho (2000), essa fragilidade institucional favorece a naturalizacdo da
violéncia, incorporada pelos alunos como forma habitual de interacdo no espago escolar. Nessa
direcdo, Silva (2023) argumenta que a escola contemporanea, inserida em moldes neoliberais,

tende a esvaziar seu papel na formac¢do humana critica e transformadora.



67

A observacao de campo realizada pela pesquisadora em 30 de setembro de 2025
aprofunda essa andlise ao registrar o impacto da morte de um adolescente do 7° ano, vitima de
maus-tratos. O episddio gerou forte comogao na comunidade escolar e revelou percepcdes
distintas sobre o papel da escola diante da violéncia extrema.

O adolescente que morreu, ndo era meu aluno direto, mas como professor de Educagéo
Fisica, que ¢ considerado o dono da bola, leva todos a quererem falar com a gente.
Eu lembro dele. Soube que ele era vitima de violéncia fisica, espancamento. Acho que
todos nds sofremos algum tipo de violéncia, seja institucional, moral, a gente acaba
se sensibilizando com essas questdes por fazer parte delas. Quando chegou a historia
da morte, foi muito pesada. Lidamos diariamente com historias de violéncia. Posso
citar como exemplo, a menina que se mutila porque sua mde ndo aceita sua
sexualidade, outro que o padrasto quer expulsar de casa (P4).

A morte do aluno do 7° ano, sinto que a escola poderia ter feito mais. Sem nos darmos
conta, a violéncia esta sendo normalizada. Todos da escola sentiram que podiam ter
feito mais por essa crianga (P2).

Considero que a escola fez o que podia por ele. Conversamos varias vezes com o pai
sobre as faltas do garoto, pedi que levasse ao médico porque nas observagdes da escola
ele apresentava algumas caracteristicas que deveriam ser investigadas por um médico.
Nao acho que a escola banaliza a violéncia (P1).

A morte dele foi um episédio que abalou a todos. Principalmente a professora de
Portugués (P3).

Esses depoimentos evidenciam que metade dos participantes percebe a banalizacao
da violéncia como efeito da convivéncia constante com situagdes extremas. A brutalidade deixa
de provocar indignagao proporcional, tornando-se parte do cotidiano. Esse achado reforca a
compreensao da violéncia como fendmeno estrutural e recorrente. Conforme Galtung (1985), a
violéncia estrutural opera de forma silenciosa e invisivel, sustentada por desigualdades sociais
profundas, podendo culminar em manifestagdes de violéncia direta, como o abuso doméstico e
o homicidio.

Diante desse cenario, os desafios na implementacao do Projeto EMPAZ revelam-se
ndo apenas operacionais, mas profundamente relacionados as condig¢des estruturais da escola,
as politicas educacionais vigentes e as formas como a violéncia ¢ produzida, vivenciada e, por
vezes, naturalizada no cotidiano escolar. Tais constatagdes reforcam a urgéncia de fortalecer o
Projeto como politica publica continuada, articulada a agdes intersetoriais, formagdo

permanente e cuidado institucional com todos os sujeitos envolvidos no processo educativo.

8.4.2 Avancos ou melhorias no cotidiano escolar

Metade dos participantes reconhece a atuagdo da Embaixadora da Paz como uma

das contribui¢cdes mais relevantes da politica de mediacdo escolar da SME. Segundo P1, “a

presenca da Embaixadora da Paz trouxe uma grande contribui¢do na resolucdo de conflitos



68

entre os alunos, trabalhamos muito com o didlogo. Os alunos estdo mais tolerantes, a formagao
continuada ajuda muito”. De forma convergente, P2 afirma que “a presenca da Embaixadora da
Paz ajuda muito a escola. Ajuda a solucionar os problemas. Ela ¢ da comunidade, bem
conhecida dos moradores, e tem muita habilidade para lidar com os conflitos™.

A observacdo de campo realizada pela pesquisadora reforga essas percepgdes ao
evidenciar o elevado nivel de confianga e credibilidade que a voluntaria desfruta junto a gestao
escolar e a comunidade. Essa confianca materializa-se em praticas cotidianas que extrapolam
atribui¢des formais, como a entrega dos alunos aos responsaveis ao término das aulas, atividade
que, mesmo havendo monitor de acesso, ¢ desempenhada pela propria Embaixadora da Paz. Ao
justificar essa atuagdo, a voluntaria destacou sua inser¢do na comunidade e o conhecimento
pessoal das familias, fator que fortalece os vinculos de confianga e legitima sua presenga no
espago escolar.

Essa dinamica estd em consonancia com o que estabelece o Caderno de
Procedimentos da Mediagao Escolar (Fortaleza, 2024), ao definir o Embaixador da Paz como
um voluntario responsavel por articular e mobilizar a¢des voltadas a prevencao da violéncia e
a promogao da Cultura de Paz, tendo a mediagdo escolar como principal ferramenta. O critério
de selegdo, priorizando moradores do entorno da escola, revela-se um elemento estratégico para
a aceitacdo comunitaria e para a efetividade das acdes desenvolvidas.

Outro avango destacado pelos participantes refere-se a mudanga na forma de
compreender e lidar com os conflitos. P3 relata que, a partir das formagdes oferecidas, passou
a perceber o conflito sob uma nova perspectiva: “a gente passou a ver o conflito de forma
diferente. Ao aprender que a conduta do mediador deve ser imparcial, sem julgamento, ser mais
ouvinte. E dificil, mas a gente tenta ser. Lembro muito da analogia do chacal e da girafa”. Essa
fala evidencia a incorporacdo de principios da Comunicacdo Nao Violenta (CNV) no cotidiano
escolar, ainda que de maneira incipiente.

Nesse sentido, Rosenberg (2018) concebe a CNV como um processo
comunicacional orientado a ampliagao da empatia, da compreensao mutua e da colaboragao,
inspirado em praticas de resisténcia ndo violenta, como as de Gandhi e Martin Luther King. A
metodologia propde a substituigdo de uma comunica¢do baseada em julgamentos e acusagdes
por uma linguagem que reconheca sentimentos, necessidades e pedidos, favorecendo relagdes
mais horizontais e respeitosas.

A fala de P3 refor¢a a importancia das formagdes, ainda que pontuais, ao evidenciar
que a CNV contribuiu para praticas de escuta mais qualificadas e para a reducdo de posturas

punitivas no enfrentamento dos conflitos escolares. Conforme Rosenberg (2019), quando os
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sujeitos se sentem seguros para expressar sentimentos e necessidades, desenvolvem maior
autoconfianga e autoestima, o que favorece sua participagdo ativa nos processos educativos. No
contexto escolar, esse movimento contribui para a constru¢ao de um ambiente mais acolhedor,
dialogico e propicio a aprendizagem.

Assim, os avangos identificados, embora localizados e dependentes de iniciativas
individuais ou de atores especificos, demonstram o potencial transformador da mediacdo
escolar quando articulada a formagdo continuada, a participagdo comunitaria € ao uso de
metodologias fundamentadas no didlogo e na ndo violéncia. Tais resultados indicam que,
mesmo diante de limitagdes estruturais, o Projeto EMPAZ produziu mudangas relevantes nas
praticas relacionais e na cultura institucional da escola, apontando caminhos possiveis para o

fortalecimento da politica como a¢@o continuada e integrada.

8.4.3 Melhorias na abordagem e no tratamento dos conflitos a partir do inicio do projeto

As falas dos participantes indicam mudangas perceptiveis na forma como os
conflitos passaram a ser compreendidos e tratados no cotidiano escolar apds o inicio das agdes
vinculadas ao Projeto EMPAZ. Um dos avangos mais destacados refere-se a superacdo de
praticas meramente burocraticas, centradas exclusivamente em registros formais, em dire¢ao a
abordagens mais dialogicas e relacionais: “A escola amadureceu. Antes ficava s nos registros.
Hé4 um movimento de aproximac¢do maior das familias. Considero um avanco. Percebo esse
movimento na dire¢ao e coordenagao” (P4).

Essa mudanca evidencia um deslocamento importante do foco punitivo e
administrativo para uma perspectiva mais educativa e preventiva, que reconhece a centralidade
do didlogo e da corresponsabilizacdo das familias no enfrentamento dos conflitos escolares. De
forma complementar, outro participante sintetiza essa transformagao ao afirmar: “Mais didlogo
com todos” (P2).

Os relatos também apontam impactos concretos na convivéncia entre os estudantes,
especialmente em espacos tradicionalmente marcados por disputas e tensdes, como o recreio e
a quadra esportiva: “Antes tinha muito conflito na hora do recreio, principalmente na quadra de

esporte; hoje os alunos respeitam o espago do outro ao utilizar a quadra” (P1).

Além disso, os participantes identificam mudancas subjetivas na forma de perceber
e interpretar os conflitos, o que se reflete na redugdo de praticas como o bullying: “como ja

disse, mudou a minha maneira de ver o conflito e diminuiram as queixas de bullying” (P3).
b
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De modo geral, a totalidade dos participantes confirma uma alteracdo nos
parametros utilizados para compreender o conflito, passando a reconhecé-lo ndo apenas como
um problema a ser contido, mas como uma situagdo que pode ser mediada e transformada por
meio do didlogo. Essa compreensao fortalece as relagdes entre estudantes, professores, familias
e demais profissionais da escola, favorecendo um ambiente mais colaborativo € menos punitivo.

Essa mudanca dialoga diretamente com o pensamento de Paulo Freire, para quem
o dialogo constitui o fundamento de uma educagado libertadora. Conforme Freire (1969), “o
didlogo s6 existe quando aceitamos que o outro ¢ diferente e pode nos dizer algo que nao
conhecemos”. Nessa perspectiva, o didlogo ndo se reduz a uma técnica de comunicagdo, mas
configura-se como uma postura ética e politica, que reconhece o outro como sujeito de saberes
e experiéncias. Ao defender o didlogo como base da pratica educativa, Freire propde uma escola
orientada pela troca horizontal entre educadores e educandos, em oposicdo ao modelo
tradicional de transmissdo unilateral do conhecimento.

Assim, as melhorias observadas na abordagem e no tratamento dos conflitos
indicam que, ainda que de forma gradual e ndo sistematizada, o Projeto EMPAZ contribuiu para
deslocar a cultura escolar de uma ldgica centrada no controle e na puni¢do para outra,
fundamentada na escuta, no respeito as diferengas e na construcio coletiva de solucdes. Esses
avangos reforcam o potencial do projeto como instrumento pedagogico e relacional, capaz de
ressignificar o conflito como oportunidade de aprendizagem e fortalecimento dos vinculos

comunitarios.

8.4.4 Eficacia da formagdo continuada ou capacitacio

As falas dos participantes evidenciam um consenso quanto a relevancia da
formagao continuada para a consolidagdo da Cultura de Paz no ambiente escolar. Contudo, esse
reconhecimento convive com criticas recorrentes a insuficiéncia, a descontinuidade e a
fragilidade estrutural das acdes formativas ofertadas no ambito do Projeto EMPAZ.

Para P1, a formagdo continuada exerce papel fundamental na mudancga de atitudes
e praticas no cotidiano escolar, ainda que seja considerada insuficiente diante da complexidade
do tema: “A formag¢do continuada favorece consideravelmente a mudanga de atitude para que
pudéssemos implementar cada vez mais a Cultura de Paz. Precisamos de muito mais
capacitacdo”. De modo semelhante, P2 afirma de forma direta que “toda formacao em Cultura
de Paz ajuda no dia a dia da escola”, refor¢cando o reconhecimento do valor pedagogico dessas

iniciativas.
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Entretanto, as criticas tornam-se mais contundentes quando os participantes
abordam a carga horaria reduzida e a auséncia de continuidade das formagdes. P3 destaca: “A
carga horaria ¢ muito curta, para um Projeto tdo importante e necessario. E nesse ano estamos
chegando ao final sem nenhuma capacitagdo. Nao consigo entender. Deveria ter uma pessoa
especifica para dar formacao”. O mesmo participante associa essa fragilidade a sobrecarga das
equipes do Distrito, evidenciando limites institucionais que extrapolam a escola.

Ainda na fala de P3, emerge uma critica de natureza politico-estrutural, ao
problematizar a auséncia de prioridade dada a Cultura de Paz no ambito das politicas
educacionais: “Os projetos sdo bacanas, mas a questdo politica atrapalha muito. Nao ha
interesse real”.

P4, por sua vez, amplia a analise ao defender que a formagao continuada precisa
dialogar diretamente com a realidade concreta da escola e de seus sujeitos: “Toda formagao ¢
valida e ajuda sempre, sO precisa existir com sentido e significado da pratica, de quem esté
buscando aquele conhecimento. Tem que dialogar com a realidade, com as necessidades”.

Do conjunto das falas, observa-se que apenas um dos participantes menciona
explicitamente a formacao em mediacdo escolar, enquanto os demais apresentam respostas
evasivas ou criticas quanto a sua efetividade. Esse dado revela um desalinhamento entre a
relevancia atribuida ao Projeto EMPAZ e o lugar efetivamente ocupado pela formacgao
continuada nas prioridades institucionais da escola e da rede.

A pesquisa também evidencia que um dos participantes considera inviavel acumular
as atividades docentes com as demandas especificas da mediagcdo de conflitos, sugerindo a
necessidade de um profissional exclusivo para essa func¢do. Essa percepcao encontra respaldo
em Oliveira (2012, p. 308-309), ao afirmar que “os docentes vao incorporando novas funcdes
e responsabilidades, premidos pela necessidade de responder as exigéncias dos orgdos do
sistema, bem como da comunidade”. Diante da complexidade do trabalho com a Cultura de Paz,
torna-se pouco exequivel que o professor absorva integralmente essas atribuigdes sem
comprometer sua saude e sua pratica pedagogica.

Apesar das criticas, hd consenso entre todos os participantes quanto a importancia
da Cultura de Paz no contexto escolar. Reconhece-se que seu objetivo central € a construgdo de
um ambiente seguro, acolhedor e formativo, que supere praticas exclusivamente punitivas e
privilegie a resolucdo ndo violenta dos conflitos. Para que isso se efetive, torna-se
imprescindivel o reconhecimento, por parte das secretarias de educacdo, da necessidade de
investir de forma continua, estruturada e contextualizada na formagdo dos profissionais da

educacao.
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Nessa dire¢ao, Libaneo (1994) ressalta que o aprofundamento do conhecimento ¢
condicdo fundamental para que o educador atue como agente de transformacgdo social,
promovendo a liberdade intelectual e politica dos alunos. Assim, a eficacia da formagao
continuada em Cultura de Paz ndo pode ser pensada como agdo pontual, mas como politica
permanente, articulada as condi¢des reais de trabalho docente e aos desafios concretos

enfrentados pelas escolas em territorios marcados pela violéncia.

8.5 Bloco 4 - Expressoes do Projeto no cotidiano escolar

8.5.1 Presenca do EMPAZ na escola

Através das rodas de conversa, e conversas mesmo particulares com as familias. Com
os alunos também (P2).

A escola vive um momento de distanciamento entre os pares. Isso vem de uma
estrutura ideologica politica. Porém, no trato com o aluno had muita amorosidade,
cuidado com os estudantes, nos afetos. Consigo diferenciar isso no pouco tempo de
convivéncia que temos. Talvez o distanciamento entre nds seja por conta do ativismo
mesmo. A energia toda ¢ posta no fazer pedagdgico, que nio ¢ pouco (P4).

Na maneira como os alunos se relacionam uns com os outros, estdo mais tolerantes.
(P1).

Mais ou menos. Infelizmente eu recebi uma formagao pequena. Nos nossos encontros
na escola eu ndo reproduzia a formagdo para os profissionais da escola, até porque
ndo tinha tempo. Os nossos planejamentos nao sao a0 mesmo tempo. Eu ndo ia utilizar
o tempo do intervalo do professor para tratar de assuntos da escola. O tempo teria que
ser tirado da carga horaria do aluno. Como encontrar tempo para estudar sobre Cultura
de Paz? (P3).

A proposta busca fortalecer os lagos entre escola ¢ comunidade, se isso chegasse até
as familias dos estudantes os trabalhos realizados na escola teriam mais éxito (P3).
Hoje o projeto ndo esta sendo realizado, pois as formagdes com os profissionais ndo
sdo realizadas com tempo adequado, e as pessoas que participaram de algumas
formagdes estdo com outras demandas de trabalho (P4).

De modo geral, as falas apresentadas revelam um panorama preocupante quanto a
efetividade do EMPAZ na escola investigada. Metade dos participantes apresentou respostas
evasivas ou indiretas, sem mencionar explicitamente o Projeto. Um deles deslocou a resposta
para outra tematica, enquanto outro afirmou claramente a inexisténcia de acdes sistematicas
vinculadas a0 EMPAZ. Os motivos elencados incluem: insuficiéncia de tempo para reproducao
das formagdes, nimero reduzido de capacitacdes, acimulo de demandas dos profissionais
envolvidos e fragil articulacdo com as familias.

A luz de Bourdieu (1979), esse cenario pode ser interpretado como a dificuldade da
escola em reconhecer e converter a tematica da Cultura de Paz em capital simbdlico (isto ¢, em

reconhecimento e legitimidade institucional) e em capital cultural, traduzido na incorporagao
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efetiva de novas praticas, valores e disposi¢des no habitus escolar. Sem esse reconhecimento, o
Projeto tende a permanecer periférico, fragilizado e dependente de iniciativas individuais.

As contradigdes observadas também evidenciam o descompasso entre os principios
constitucionais ¢ as condi¢des concretas de funcionamento da escola. Embora a Constituicao
Federal de 1988 assegure que a educacao deve visar ao pleno desenvolvimento da pessoa e ao
preparo para o exercicio da cidadania, a rotina escolar, marcada pela sobrecarga e pela urgéncia
do fazer pedagogico imediato, frequentemente inviabiliza a ateng¢do sistematica a temas
essenciais para a formagao integral, como aqueles relacionados a Cultura de Paz.

Ao relegar tais contetidos a um lugar secundario, a escola compromete sua fungao
social de formar sujeitos capazes de conviver de maneira ética, solidaria e democratica. Assim,
a presenca do EMPAZ no cotidiano escolar revela-se incipiente, fragmentada e dependente de
esfor¢os individuais, evidenciando a necessidade de maior institucionaliza¢do, reconhecimento

politico-pedagdgico e condig¢des objetivas para sua efetiva implementacao.

8.5.2 Situacdo concreta que ilustra a aplicacdo da mediacao de conflitos no ambiente escolar

Tem tantos casos. Posso citar o caso do aluno Josivan, que era muito desafiador, o
melhor caminho para ele foi encaminha-lo para outra escola onde ele estaria mais
seguro. O professor ndo esta preparado para isso (P4).

Foi gratificante ver alunos dos anos finais mediando conflitos dentro da sala de aula,
entre colegas, por causa de lugar na sala de aula (P1).

Temos uma aluna que manipulava a mée dizendo coisas que ndo aconteciam com ela
na escola. A escola conseguiu fazer um bom didlogo e esclarecer o que vinha
ocorrendo. Antes a gente usava muito o livro de ocorréncias. Hoje ele foi substituido
por conversas (P2).

Os exemplos referem-se muito a situagdes de bullyng, que existem desde sempre.
Estive como Coordenador interino durante alguns meses, e fui procurado por uma
aluna que estava sofrendo bullyng. Chamei o grupo que estava praticando o ato,
utilizei o conhecimento adquirido nas formagdes, como a escuta atenta, a
imparcialidade, e tive éxito. Passei alguns dias acompanhando a aluna e ela me disse
que tinha cessado (P4).

De modo geral, a andlise das falas revela que, embora os conflitos sejam
amplamente reconhecidos e enfrentados no cotidiano escolar, apenas um dos participantes
demonstrou claramente a aplicagdo consciente da mediagdo como método estruturado de
resolugdo. A dificuldade de institucionalizagdo dessa pratica esta associada a fatores recorrentes
j& identificados ao longo da pesquisa, como a insuficiéncia de formagdo continuada, a
sobrecarga de trabalho docente e a complexidade da violéncia que atravessa o espago escolar.

Ainda assim, ¢ possivel identificar um movimento progressivo em direcao ao

didlogo, a escuta e a tolerancia, elementos constitutivos do processo de mediacdo. Mesmo
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quando ndo nomeadas como tal, essas praticas indicam uma mudanga de paradigma na forma
de lidar com os conflitos, afastando-se gradualmente de abordagens punitivas e burocraticas.

Nesse sentido, Digiacomo (2025) afirma que a mediacdao escolar constitui uma
ferramenta fundamental para a consolidacdo de uma cultura de pacificacao, justamente por
reconhecer que os conflitos sdo inerentes a vida em sociedade e, portanto, ndo devem ser
negados ou silenciados. Ao contrario, precisam ser compreendidos e trabalhados a partir de uma
perspectiva pedagdgica, que promova aprendizagem, responsabilizacao e fortalecimento dos
vinculos.

Assim, as situagoes relatadas evidenciam que, embora a mediagao escolar ainda ndo
esteja plenamente consolidada como pratica institucionalizada na escola investigada, seus
principios ja& comecam a permear o cotidiano escolar. Esse movimento aponta para a
necessidade de investimentos continuos em formacao, acompanhamento e condigdes objetivas
de trabalho, a fim de que a mediagdo deixe de ser uma pratica intuitiva ou isolada e se constitua,

efetivamente, como politica pedagdgica estruturante.

8.5.3 Como as prdticas propostas pelo projeto sao recebidas e vivenciadas pelos alunos

As falas dos participantes revelam percepgoes predominantemente positivas quanto
a forma como os estudantes recebem e vivenciam as praticas propostas pelo Projeto EMPAZ,
especialmente quando essas acdes efetivamente chegam ao cotidiano escolar. De modo geral,
os participantes destacam o engajamento, a aceitacdo e o sentimento de pertencimento
manifestado pelos alunos durante as atividades desenvolvidas.
Fui questionado por alunos da escola sobre 3 casos de assédio. Um professor
substituto, um professor efetivo da rede municipal e outro do monitor de assédio. O
substituto foi pedido para ndo retornar mais, o efetivo, a dentincia foi considerada
“fake news”, somente o monitor, pobre e periférico, foi penalizado. O que podemos
entender com isso? (P4).
Os alunos aceitam bem. (P2).
Os alunos compreenderam que através do dialogo, do controle das emogdes, fica mais
facil ter uma convivéncia pacifica. (P1).

Os estudantes envolvidos no projeto participaram de maneira ativa, engajados, pois
se sentiram importantes com as fungdes atribuidas a eles (P3).

A maioria dos participantes relatou a boa aceitagdo e o expressivo envolvimento
dos alunos nas praticas do projeto. Destacaram que os estudantes demonstravam sentir-se
importantes diante das fungdes que lhes foram atribuidas durante a execugao das atividades.

Esses depoimentos contrapdem-se as afirmacdes anteriores que sugeriam a

ineficacia do projeto. Embora tais momentos de engajamento possam ser considerados pontuais
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e sem garantia de continuidade, evidenciam ter produzido impactos significativos na vida dos
alunos participantes. Esse achado ¢ particularmente relevante, pois aponta para a potencial
importancia do projeto no cotidiano escolar. Um dos participantes optou por ndo responder
diretamente a questdo, mas suscitou uma reflexao acerca das diferengas sociais que influenciam
as relacdes entre os individuos, com repercussodes evidentes no contexto escolar.

As falas dos participantes demonstram que, embora as a¢des do projeto nao tenham
sido plenamente executadas, aquelas que foram implementadas alcangaram o objetivo esperado.
Tal constata¢ao corrobora o que afirmam Borba ef al. (2022), ao defenderem que a cultura de
paz se revela essencial para que a fungdo social da escola se consolide sob uma perspectiva
democratica e humanizadora, contribuindo para a formagao de sujeitos mais compreensivos €
aptos ao didlogo, com potencial para superar a logica destrutiva da culpabilizacio e da punicao,

orientando-se para a restauragao dos lagos de convivéncia social.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Os fundamentos tedricos apresentados ao longo desta dissertacdo ofereceram o
suporte necessario para a analise dos dados empiricos. Tal embasamento possibilitou que as
falas dos participantes da pesquisa, obtidas por meio da observagao de campo e de entrevistas
semiestruturadas, fossem examinadas de maneira critica, permitindo alinhar a proposta do
Projeto EMPAZ a sua realidade de execugao pratica.

A pesquisa evidencia a presenca da violéncia no territério e, consequentemente, no
contexto da Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro. Diante dessa realidade, o estudo
analisa a relevancia da promogao da Cultura de Paz por meio do Projeto EMPAZ, que apresenta
a Mediagdo Escolar como um instrumento capaz de mitigar os impactos da violéncia no
ambiente escolar.

Entretanto, persistem limites de natureza ndo institucional que dificultam o
desenvolvimento de politicas publicas eficazes voltadas ao enfrentamento da violéncia escolar.
Apesar do reconhecimento de sua interferéncia direta na rotina pedagogica, o tema ainda carece
da relevancia politica necessaria. A gravidade desse cenario ¢ refor¢cada por relatos alarmantes,
entre eles o falecimento de um aluno da escola em decorréncia de maus-tratos durante o periodo
da pesquisa, fato que evidencia a urgéncia e a complexidade da problematica investigada.

Embora os participantes reconhecam a relevancia do Projeto EMPAZ, a
implementa¢do estruturada, intencional e sistematica de ag¢des de combate a violéncia
(fundamentadas em experiéncias consolidadas) ¢ inviabilizada pelo intenso ativismo
pedagogico e pelo elevado volume de demandas cotidianas. Nesse contexto, 0 EMPAZ, ainda
que atue de forma significativa na preven¢do, na mediacdo de conflitos e na articulagao
interinstitucional, ndo consegue ser plenamente incorporado aos planos de agao da escola.

A baixa valoriza¢do da pratica da Media¢do Escolar tem origem nas instancias
superiores, que ndo priorizam a formagdo continuada em Cultura de Paz para professores e
demais agentes publicos. Observa-se a auséncia de reconhecimento institucional de que a
violéncia escolar interfere diretamente em outras politicas publicas educacionais. O modelo de
gestdo centrado exclusivamente nos resultados de aprendizagem, atualmente predominante no
Brasil e em Fortaleza, mostra-se limitado ao desconsiderar que a violéncia extrapola os muros
da escola e impacta diretamente o desempenho dos estudantes, sendo a infrequéncia um
exemplo concreto desse efeito. Como resultado, o enfrentamento da violéncia ocorre de forma

pontual, espontanea e desarticulada.
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Os resultados indicam que, embora haja reconhecimento dos graves problemas
decorrentes da violéncia no ambiente escolar e da validade do Projeto EMPAZ como estratégia
de mitigacdo, a rotina exaustiva e o excesso de demandas impedem sua implementacao integral
e adequada. Ainda assim, destaca-se um avango importante: mesmo diante da escassez de
formagdes especificas em Cultura de Paz e Mediagdo Escolar, a instituicdo demonstra uma
compreensdo consolidada da importancia do didlogo e da escuta ativa nos processos de
resolu¢ao de conflitos.

A realidade apresentada ratifica a fragilidade da politica de mediagao escolar, que
se configura de forma fragmentada, pontual e desarticulada. Torna-se, portanto, imprescindivel
que as politicas e agdes voltadas ao enfrentamento da violéncia escolar, em especial o Projeto
EMPAZ, objeto deste estudo, sejam priorizadas e fundamentadas em pesquisas cientificas,
reflexdes criticas e experiéncias bem-sucedidas. Somente assim serd possivel avancar no
combate efetivo a violéncia que amedronta os estudantes e contribui para o adoecimento
emocional no ambiente escolar.

Com base no exposto nas se¢des anteriores, observa-se que a op¢do da SME em
ofertar a Mediacao Escolar como alternativa para a resolugdo de conflitos ainda demanda
avangos significativos. E necessario o aprimoramento dessa iniciativa para que ela, de fato, se
consolide como uma politica ptblica efetiva de enfrentamento da violéncia escolar.

Dessa forma, os achados da investigagdo demonstram que o Projeto EMPAZ,
embora vigente desde 2017, ainda ndo se consolidou como uma politica estruturada de
mediacao de conflitos. Essa conclusao fundamenta-se na analise dos documentos de validagao,
na expressao do projeto no contexto escolar e nos mecanismos de sua implementagao,

atendendo, assim, aos objetivos previamente estabelecidos neste estudo.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
Identificacao do Participante

Codigo:
Data:

Dados pessoais

a) Funcao na escola:
b) Idade: anos

¢) Género: () Masculino () Feminino () Outro: () Prefiro ndo informar
d) Possui religiao? () Sim () Nao. Se sim, qual?
e) Estado civil: () Casado(a) () Solteiro(a) () Divorciado(a) () Unido estavel ()
Vitvo(a)

f) Possui filhos? () Sim () Nao. Se sim, quantos?

g) Mora proximo ou distante da escola?
h) Tipo de moradia: () Propria () Alugada () De terceiros () Outro:

1) Numero de pessoas que residem na mesma casa (incluindo familiares e outros):

J) Meio de transporte utilizado para ir e vir do trabalho: () Carro préprio () Motocicleta
propria () Onibus () Bicicleta () Metrd () Carona de amigo(a) () Taxi () Caminha
até a escola.

Dados profissionais

a) Grau de escolaridade concluido: () Ensino médio () Graduagdao ()
Especializacio/MBA () Mestrado () Doutorado (') Outro:

b) Area(s) de formagao na graduacio:
¢) Ha quanto tempo exerce atividade na Escola Municipal José Carlos da Costa Ribeiro?

anos

d) Disciplina(s) que ministra:

e) Tempo de admissao na rede municipal de ensino de Fortaleza: anos
f) Regime de admissao: () Efetivo(a) () Substituto(a)

g) Carga horaria mensal de trabalho, incluindo planejamento: horas

h) Turno(s) de trabalho: () Manha () Tarde () Noite
1) Leciona em outra escola além da Escola José Carlos? () Sim () Nao
J) Vocé exerce outra profissdao além de professor(a)? () Sim () Nao. Se sim, qual?

k) Faixa de renda mensal como professor(a):
() Menos de R$ 1.000

() De R$ 1.000 aR$ 1.500

() De RS 1.501 a R$ 2.000

() De R$2.001 aR$ 2.500

() De RS 2.501 a R$ 3.000

() De R$ 3.001 aR$ 3.500

() De R$ 3.501 aR$ 4.000

() De R$ 4.001 aR$ 4.500

() De R$ 4.501 aR$ 5.000

() Mais de R$ 5.000

1) Nivel de satisfacdo em relacdo a atividade docente:
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() Em nada satisfeito(a)

() Pouco satisfeito(a)

() Mais ou menos satisfeito(a)
() Muito satisfeito(a)

() Plenamente satisfeito(a)

Bloco 1 — Mediacao escolar nos documentos institucionais

(Objetivo especifico 1: Identificar os aspectos de mediagao escolar presentes nos documentos
institucionais que orientam o Projeto EMPAZ)

1. Vocé ja teve acesso a documentos ou materiais institucionais que tratam do Projeto
EMPAZ? Quais?

2. Como esses documentos abordam a questdo da mediagdo escolar? Poderia comentar
aspectos que mais chamaram sua aten¢ao?
3. Na sua percepgao, o Projeto EMPAZ se comunica com os documentos da escola

(projeto politico-pedagogico, regimento, planos de a¢ao)?
Bloco 2 — Condicoes de implementacao

(Objetivo especifico 2: Compreender as condigdes sociais, politicas e institucionais que
influenciaram a implementacao do Projeto EMPAZ)

4, Quais fatores, internos ou externos a escola, vocé acredita que facilitaram ou
dificultaram a implementagdo do Projeto EMPAZ?

5. Como as caracteristicas da comunidade (territorio, vulnerabilidade, violéncia)
influenciaram a adesdo ou resisténcia ao projeto?

6. De que forma vocé considera que a gestao da escola teve um papel importante na
conducdo do projeto?

Bloco 3 — Desafios e avancos percebidos

(Objetivo especifico 3: Investigar os principais desafios enfrentados e os avangos percebidos
por gestores e professores na implementag¢do do Projeto EMPAZ)

7. Quais foram, na sua experiéncia, os principais desafios enfrentados na
implementagao das acdes do Projeto EMPAZ?

8. Em contrapartida, que avangos ou melhorias vocé percebe que o projeto trouxe
para o cotidiano escolar?

9. Houve alguma mudanga na maneira como os conflitos passaram a ser tratados
apods o inicio do projeto? Pode citar exemplos?

10. Vocé acredita que a formagdo continuada ou momentos de capacitacao ajudaram
na consolidagdo da cultura de mediagao na escola?

Bloco 4 — Expressoes do Projeto no cotidiano escolar
(Objetivo especifico 4: Analisar como o Projeto EMPAZ se expressa no cotidiano escolar e
nas praticas dos profissionais da escola)
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11. No dia a dia da escola, de que formas vocé observa a presenca do Projeto EMPAZ
nas praticas pedagogicas ou nas relagdes interpessoais?
12. Pode relatar alguma situacao concreta que ilustre como a mediagao de conflitos

foi aplicada no ambiente escolar?
13. Como os alunos participam ou reagem as praticas propostas pelo projeto?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Mestrado Profissional em Avaliagdo De Politicas Publicas

Titulo da pesquisa: AVALIACAO DA POLITICA DE MEDIACAO ESCOLAR A PARTIR DO
PROJETO “ESCOLA MEDIADORA QUE PROMOVE A PAZ” (EMPAZ): UM ESTUDO NA
ESCOLA MUNICIPAL JOSE CARLOS DA COSTA RIBEIRO, EM FORTALEZA/CE

Pesquisadora Responsavel: Kesia Angela De Sousa Maciel

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario (a) a participar desta pesquisa que tem como
objetivo avaliar a politica publica de mediacao escolar a partir da implementagdo do Projeto
Escola Mediadora que Promove a Paz (EMPAZ), na Escola Municipal José Carlos da Costa
Ribeiro, localizada em area de alta vulnerabilidade social no bairro Quintino Cunha, em
Fortaleza/CE. A investigacdo serd fundamentada na abordagem metodologica da Avaliagdao em
Profundidade (Rodrigues, 2008; 2016), que compreende a andlise critica e multidimensional
das politicas publicas, considerando os seus eixos: I) Analise de contetido; II) Analise de
contexto; III) Andlise da trajetoria institucional; e IV) Anélise do espectro temporal e territorial.
Com abordagem qualitativa, de cardter exploratério e delineada como estudo de caso, a
pesquisa envolvera entrevistas semiestruturadas com professores e gestores escolares,
observag¢do direta de praticas institucionais e analise de documentos normativos e pedagogicos
vinculados ao projeto. A analise dos dados serd conduzida por meio da técnica de Anélise de
Contetido (Bardin, 2016), articulada a triangulagdo metodologica, com o intuito de garantir
profundidade interpretativa rigor analitico. A pesquisa se justifica diante do cenario de violéncia
escolar que atravessa comunidades vulnerabilizadas de Fortaleza, especialmente o bairro em
questao, marcado por conflitos armados e disputas territoriais.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Vocé serd devidamente esclarecida sobre o tema, a
justificativa, os objetivos e a metodologia adotados pela e sobre seus direitos, como participante
de pesquisa, a integridade e a dignidade humana. Nesse e em qualquer outro momento futuro,
serd garantida a oportunidade para que vocé esclareca suas duvidas. Lembramos que a sua
participagdo € voluntaria, vocé tem a liberdade de ndo aceitar participar, desistir em qualquer
momento, mesmo apods ter iniciado sua participacao na pesquisa, sem nenhum prejuizo para si.

A coleta de dados ocorrera apds assinatura do Termo de Anuéncia dos gestores
municipais e da sua assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). O
tempo necessario para a sua leitura do TCLE e possiveis esclarecimentos, visando a
transparéncia e a seguranga do participante.

Concordando em participar da pesquisa, vocé assinard o TCLE e recebera uma via
assinada por vocé e pela pesquisadora. Nesse constara endereco e contatos da pesquisadora para
contato, sempre que sentir necessidade.

Sua participacao se dara através de uma entrevista a ser realizada em local reservado de
sua escolha, dentro ou fora do seu ambiente de trabalho previamente agendada e acordada.
Nesses momentos de coleta de dados, nem vocé ou particularidades suas e da unidade escolar
serdo identificados. Todas as informag¢des compartilhadas serdo sigilosas.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: O(s) procedimento(s) utilizado(s) podera (20) trazer algum
desconforto, como: ocupacao do seu tempo livre para participar da entrevista sobre o perfil
sobre dados sociodemograficos, formagao/qualificagdo profissional; perguntas abordando a
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compreensdo do participante da pesquisa acerca do que ¢ violéncia escolar, suas praticas
pessoais e da unidade escolar onde trabalha em prol da saiide emocional e suas percepgdes
acerca de possiveis comprometimentos na sua pratica pedagdgica; como também o
constrangimento ao responder determinadas questdes e/ou medo de ser identificado ao expor
sua vida pessoas e profissional, o deslocamento para o local de realizagdo da entrevista caso
seja necessario e acordado.

Objetivando minimizar provaveis riscos ¢/ou constrangimentos ou ainda se for o desejo
do participante da pesquisa, buscaremos adotar medidas de adaptagdo para entrevista de forma
remota mediante contato prévio com as professoras respeitando dias e horarios previamente
agendados, como também a codificacdo genérica do participante do estudo. A codificacao
visando assegurar e preservar o sigilo do participante sera alfanumérica (EX.: P1, P2...).

Os tipos de procedimentos elencados apresentam um risco MINIMO, que sera
atenuado pelo apoio e pela presenca da pesquisadora durante a realizagdo da entrevista, a
garantia do sigilo e a guarda das identidades das participantes e das informagdes apresentadas
por elas; além do ressarcimento das despesas referentes aos deslocamentos, caso venha ser
necessario ocorrer, pois a pesquisadora buscard sempre ir ao encontro do participante da
pesquisa, quando presencial.

3. BENEFICIOS: Espera-se que os resultados contribuam para o fortalecimento das politicas
publicas voltadas a cultura de paz, a democratizagdo das relagdes escolares e ao enfrentamento
das multiplas formas de violéncia no espago educacional.

4. FORMAS DE ASSISTENCIA: Se vocé precisar de alguma orientagdo especial por se sentir
prejudicado por causa da pesquisa, ou se o pesquisador descobrir que vocé tem alguma coisa
que necessite de tratamento, vocé sera orientada a buscar a devida resolubilidade e com
possiveis encaminhamentos a profissionais da area previamente contatados pela pesquisadora.

5. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacdes que o(a) Sr.(a) nos fornece ou que sejam
conseguidas através da entrevista serdo utilizadas somente para esta pesquisa. Suas respostas,
seus depoimentos e dados pessoais ficardo em segredo e o seu nome

6. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma davida a respeito da pesquisa e/ou dos métodos
utilizados na mesma, procurar a qualquer momento a pesquisadora responsavel.

Nome da pesquisadora responsavel: Kesia Angela de Sousa Maciel
Endereco: Rua Haroldo Torres N° 1061, bloco A, Ap 04, bairro: Sdo Gerardo
Telefone para contato: (85) 988774167 (telefone e WhatsApp)

e-mail: kesiaangela020401@gmail.com

7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da pesquisa, ndo
recebera nenhuma compensagao financeira.

8. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar deve
preencher e assinar o Termo de Consentimento Pos-esclarecido que se segue e recebera uma
via deste Termo e a outra ficara com o pesquisador. O participante de pesquisa ou seu
representante legal, quando for o caso, deve rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) apondo sua assinatura na ultima pagina do referido
Termo. O pesquisador responsavel deve, da mesma forma, rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) apontando sua assinatura na ultima pagina do
referido Termo.
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