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Em um mundo atravessado por confli-
tos, desipusldades, intolerancias e dife-
rentes formas de violencia, como cons-
truir caminhos pera @ paz? E qual e o
papel da educagdp nessa  construgdo?
Publicada em celebracéo aos 18 anos da Ca-
tedra UNESCD de Juventude, Educagao e So-
ciedade, esia obra reune pesguisadores de di-
ferentes areas do conhecimento em torno de
ur desafio comum: compreender os conflitos
gue constituem a vida social & refletic sobre
possibilidades de transformacgan da realidade.

For meio de abordagens interdisciplina-

res, seus 23 capitulos articulam  Educa-

recendo reflexdes e perspectivas para
& promogén da dignidade humana da
justica, do dislogo & da Cultura de Paz

Mais que u tEnea scadémica, este livro

€ um convite & reflexao

ritica e & esperanca
de que, mesmo em uma sociedade marcada
por conflitos, outros modos de convivencia
530 possiveis, € & educaan € um dos cami-
nhos fundamentais para construi-los.
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Apresentacao

Manuel Nabais da Furriela
Reitor da Universidade Catdlica de Brasilia

Ve
com grande satisfacdo que apresento a obra Educacdo na Sociedade

do Conflito: caminhos para a Cultura de Paz, organizada pelos pro-

fessores Geraldo Caliman, Gidalti Guedes da Silva e Mauricio Darli
Timm do Valle. Esta coletdnea reline contribuicoes de pesquisadores asso-
ciados a Catedra UNESCO de Juventude, Educacao e Sociedade e represen-
ta uma expressao significativa do compromisso da Universidade Catdlica
de Brasilia (UCB) com a producdo de conhecimento, a formacao integral e
a responsabilidade social da educacao superior.

A publicacdo ocorre em um momento especialmente simbdlico: a ce-
lebracao dos 18 anos de instalacdo da Catedra UNESCO na Universidade
Catodlica de Brasilia, ocorrida em 2008, e sua trajetdria de dedicacdo a pes-
quisa, ao ensino e a extensdo em torno das juventudes, da educacao e dos
desafios da sociedade contemporanea. Ao longo desse percurso, a Catedra
consolidou-se como espaco de didlogo interdisciplinar, cooperacao acadé-
mica e compromisso com a dignidade humana, contribuindo para a com-
preensao das violéncias, das desigualdades, das vulnerabilidades sociais e
das possibilidades de transformacao da realidade. A Universidade Catolica
de Brasilia reconhece na Catedra uma importante expressao de sua missao
institucional. O compromisso com a formacao humanistica, com a respon-
sabilidade social e com a promocao do bem comum encontra, nessa trajeto-
ria, uma realizacdo concreta. A producdo cientifica, as acoes formativas e
os projetos de extensdo desenvolvidos e apoiados pela Catedra reafirmam
que o conhecimento universitario adquire pleno sentido quando contribui
para ampliar direitos, fortalecer a cidadania e promover relacdes sociais
mais justas e humanizadoras.

Durante minha jornada profissional pude atuar em contextos nos
quais a defesa dos Direitos Humanos era fundamental. De igual modo,
hoje, enquanto Reitor desta Universidade, reconheco nesta obra uma opor-
tunidade de reafirmar principios que considero essenciais a missio univer-
sitéria. O Direito, a educacdo e a Cultura de Paz ndo constituem campos



isolados. Ao contrario, encontram-se profundamente relacionados na cons-
trucdo de sociedades nas quais a dignidade da pessoa humana, a liberdade,
ajustica, aigualdade, a equidade e o respeito as diferencas possam orientar
as relacoes entre individuos e instituicoes.

A sociedade contemporanea apresenta desafios que exigem reflexao
critica e responsabilidade coletiva. A intensificacdo das desigualdades, as
diferentes formas de violéncia, a fragilizacao dos vinculos comunitarios, as
intolerancias, as polarizacoes e os impactos das transformacoes tecnologi-
cas revelam a complexidade das relacdes humanas e institucionais. Nesse
cenario, a paz nao pode ser compreendida simplesmente como auséncia
de conflitos ou como siléncio diante das divergéncias. Ela exige o reco-
nhecimento da pluralidade, a disposicdo para o didlogo e a construcao de
condicdes sociais, politicas, juridicas e educativas que permitam enfrentar
as causas da violéncia e da exclusao.

Ao celebrar os 18 anos da Catedra UNESCO de Juventude, Educacao
e Sociedade, esta publicacdo também representa o compromisso da
Universidade Catdlica de Brasilia com o futuro. Um futuro no qual a edu-
cacao seja capaz de formar pessoas abertas ao didlogo, conscientes de seus
direitos e responsabilidades, sensiveis ao sofrimento do outro e dispostas
a participar da construcdo de uma sociedade democratica. Um futuro no
qual a paz nao seja confundida com a passividade, a indiferenca ou a mera
auséncia de divergéncias, mas compreendida como resultado de praticas de
mediacao, justica, cuidado, participacdo e reconhecimento.

E precisamente nessa perspectiva que a presente coletanea se insere.
Seus autores partem do reconhecimento de que o conflito ¢ uma dimensao
constitutiva da vida social. Embora determinadas formas de conflito
possam produzir sofrimento, violéncia e destruicdo, o dissenso também
pode revelar desigualdades, tornar visiveis demandas historicamente
silenciadas e abrir possibilidades de transformacio. Compreender essa
ambivaléncia ¢ fundamental para que a educacdo ndo se limite a adaptacao
dos sujeitos a realidade existente, mas contribua para o desenvolvimento
da consciéncia critica, da participacdo cidada e da responsabilidade com o
bem comum.

A primeira parte da obra, intitulada “Sociedade e conflito”, reuine re-
flexdes socioldgicas, filosoficas e pedagodgicas que ajudam a compreender a
presenca do conflito na constituicao da vida coletiva. As analises percor-
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rem diferentes perspectivas tedricas e discutem temas como a violéncia
escolar, a convivéncia, a alteridade, a educacao popular e o proprio pro-
cesso de socializacao. Nessa etapa da obra, os capitulos apontam para a
necessidade de ressignificar os conflitos por meio do reconhecimento, da
justica, da solidariedade e do didlogo.

Por sua vez, a segunda parte, “Culturas de Paz e o Direito”, estabelece
uma aproximacao particularmente relevante entre a reflexdo educacional
e o universo juridico. Os capitulos abordam a resolucdo de disputas, a au-
tocomposicao, a justica restaurativa, a mediacao tributdria, a extensdo uni-
versitdria e a educacao para os direitos humanos. Essa diversidade temati-
ca evidencia que o Direito pode desempenhar uma funcdo que ultrapassa
aresposta formal aos litigios. Ele também pode e deve constituir espaco de
formacao, reparacao, participacdo e construcdo da cidadania. A perspec-
tiva restaurativa, o didlogo e a cooperacdo aparecem, nesse sentido, como
elementos importantes para a transformacao social.

Minha trajetdria profissional no campo juridico, especialmente a expe-
riéncia vivenciada junto aos desafios migratdrios, reforca a importancia de
compreender o Direito como instrumento de protecdo da dignidade huma-
na e de organizacao democratica da convivéncia. A efetivagao dos direitos
nao depende apenas da existéncia de normas, mas também de instituicoes
comprometidas com sua realizacdo e de cidaddos capazes de reconhecé-los,
defendé-los e exercé-los. Por isso, a aproximacao entre educacao, cidadania
e justica, presente nesta obra, merece atencao especial.

Por fim, a terceira parte, “Implicacdes pedagdgicas”, desloca o debate
para os espacos concretos em que a Cultura de Paz pode ser construida
cotidianamente. A escola, a universidade, a familia, a comunidade, os am-
bientes digitais, os territérios de vulnerabilidade social e as instituicoes
prisionais sdo considerados em suas especificidades e desafios. Os capitulos
também contemplam a gestdao educacional, a formacao docente, a protecao
de criancas e adolescentes, a educacao profissional e tecnolégica, a espiri-
tualidade ecoldgica e a arte como experiéncia formativa. Essa amplitude
demonstra que a educacdo para a paz nao se restringe a uma disciplina ou
a uma acao pontual: trata-se de um compromisso que atravessa as praticas
institucionais, as relacdes humanas e as diferentes dimensodes da formacao.

Convido, portanto, leitoras e leitores a percorrerem estas paginas com
espirito critico e disposicao para o didlogo. Que as reflexdes aqui reunidas
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possam contribuir para o aprofundamento do debate académico, para a
formacao de educadores e profissionais comprometidos com os direitos hu-
manos e para o fortalecimento de iniciativas que promovam culturas de
paz nos diferentes espacos da vida social. Que esta obra reafirme, enfim, a
conviccdo de que a universidade tem uma responsabilidade inadidvel dian-
te dos conflitos de seu tempo: produzir conhecimento, formar consciéncias
e colaborar para que a dignidade humana seja efetivamente reconhecida
e protegida.

Apresentacdo 13



Prefacio

Geraldo Caliman
Gidalti Guedes da Silva
Mauricio Darli Timm do Valle

(Organizadores)

sociedade contemporanea tem sido marcada pela intensificacdo

e pela diversificacao dos conflitos. Desigualdades sociais, violén-

cias, polarizacoes, fragilizacao dos vinculos comunitdrios, intole-
rancias, exclusoes, conflitos étnico-culturais, fundamentalismo religioso,
polarizacao politica e os impactos das transformacoes tecnoldgicas consti-
tuem alguns dos fendémenos que desafiam, cotidianamente, a convivéncia
humana. Em diferentes espacos sociais — nas familias, nas escolas, nas
universidades, nas instituicoes publicas, nas comunidades e nos ambientes
digitais —, o conflito se apresenta como uma dimensdo incontornavel da
experiéncia humana e da organizacao da vida coletiva.

Um dos maiores desafios impostos pelos conflitos sociais tem sido a
construcdo da paz, esta que assumiu diversos sentidos ao longo da historia
humana. Em tradicdes antigas e no senso comum atual o termo paz assu-
me um sentido negativo, de auséncia de guerra ou de violéncia explicita
(Oliveira; Vieira; Brum, 2021). Houaiss (2011) apresenta posicao semelhan-
te, ao definir paz como a auséncia, cessacao, solucao ou superacao de um
conflito ou da guerra. Esta concepcao, contudo, tende a esconder confli-
tos estruturais, além de legitimar projetos de paz que sdo viabilizados por
meio da violéncia, com o silenciamento de grupos divergentes - tal como
a pax difundida pelo Império Romano na antiguidade ou como operam os
governos atuais adeptos da coercdo social propria do positivismo sociold-
gico (Bobbio, 2003). Desse modo, compreendemos que projetos de paz es-
tabelecidos nos valores das sociedades democraticas nao buscam eliminar
os divergentes, nem se baseiam na busca apressada de sinteses entre os
opostos, pois valorizam a diversidade humana e a pluralidade de razdes e
sentidos. Como bem reconhece Theodor Adorno (2008), a pressa por sinte-
ses historicas favorece o surgimento de governos totalitarios. A presenca
do contraditdrio, manifesta nos conflitos sociais, devem ser compreendidos



como elemento dialético constituinte e necessario para o desenvolvimento
das sociedades humanas.

Papa Francisco (2013) afirmou, na enciclica Evangelli Gaudium, que a
paz social ndo pode ser simplesmente auséncia de violéncia, nem pode ser
obtida mediante a imposicao de um grupo sobre os demais. Ele relaciona
a paz a dignidade humana, aos direitos humanos, a inclusdo social e ao
bem comurm. E nesse sentido que esta obra apresenta estudos que refletem
sobre caminhos para a Cultura de Paz, tomada como “[..] um conjunto de
valores, atitudes, tradicoes, comportamentos e estilos de vida fundamenta-
dos na promocao da paz por meios pacificos” (Noleto, 2026, p. 15-17).

Embora o termo “Cultura de Paz” tenha sido cunhado formalmen-
te pela UNESCO em 1989 (e enraizado em sua constituicdo de 1946, que
afirmava que a paz deve basear-se na solidariedade moral e intelectual da
humanidade), foi nas décadas de 1990 que o conceito ganhou dimensao
global através de foruns internacionais e declaracoes — como a Declaracao
de Viena de 1993. Por fim, a Assembleia Geral da ONU proclamou o ano
2000 como o Ano Internacional por uma Cultura de Paz, estabelecendo
que a década seguinte estaria voltada para as criancas do mundo, enfa-
tizando que a paz deve ser construida por meio do comportamento coti-
diano e da transformacao criativa e ndo-violenta dos conflitos (Oliveira;
Vieira; Brum, 2021).

A promocao da paz por meios pacificos pode (e deve) ocorrer em con-
textos culturais variados, na relacado criativa com os variados contextos ét-
nico-culturais. Nao se trata da imposicao de uma unica forma de construir
valores, atitudes, tradicoes, comportamentos e estilos de vida - delineada
a partir da referéncia europeia. Pelo contrario, compreendemos que a di-
versidade humana pode abrir novas possibilidades, novas expressdes cul-
turais da paz, ainda mais comprometidas com o bem viver da humanidade.
Por isso, aqui, utilizaremos a expressao “Cultura de Paz’, no singular, em
reconhecimento ao conceito institucionalizado pela UNESCO, sem, contu-
do, desconsiderar a perspectiva antropolédgica decolonial, que reconhece a
existéncia de uma diversidade de culturas de paz (no plural) *.

1 Notocante a expressao Cultura de Paz, no decorrer dos capitulos, s autores terao liberdade de utilizar
termos que melhor representem seus referenciais tericos.
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A presente obra, “Educacdo na Sociedade do Conflito: caminhos para a
Cultura de Paz’, representa o esforco académico e a contribuicdo social dos
Pesquisadores Associados da Catedra UNESCO de Juventude, Educacao e
Sociedade, entidade académica que celebra 18 anos de criacdo, desde sua
instalacdo na Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) a partir do reconhe-
cimento pela UNESCO, em 2008. O tema escolhido para este livro eviden-
cia a preocupacdo permanente de desenvolver estudos de maior relevan-
cia social, uma vez que abordam desafios enfrentados pela sociedade con-
temporanea. Antes, porém, de discorrermos sobre o escopo e a estrutura
da obra, dedicamos espaco a um breve memorial da trajetdria da Catedra.

Percurso historico e realizacoes da Catedra

A Catedra UNESCO de Juventude, Educacao e Sociedade constitui-se
como um espaco académico voltado a producdo, difusao e aplicacao de co-
nhecimentos sobre as juventudes contemporaneas. Seu percurso inicia-se
com a aproximacao da UCB a UNESCO em 1997, motivada pela preocu-
pacao com temas como juventude, violéncia e vulnerabilidade social. Em
2002, essa parceria resultou na criacdo do Observatdério de Violéncias nas
Escolas - Brasil, que rapidamente se expandiu, articulando redes de pes-
quisadores e instituicdes nacionais e internacionais. Eventos como o I e Il
Congresso Ibero-Americano sobre Violéncias nas Escolas (CIAVE, 2004 e
2005) consolidaram essa rede e evidenciaram a necessidade de aprofundar
a tematica da convivéncia escolar e das violéncias.

A instalacdo da Catedra em 2008 ampliou esse escopo, integrando
ensino, pesquisa e extensao em torno das juventudes, evidenciando a tran-
sicdo de um observatdrio temdtico para uma estrutura académica mais
ampla e interdisciplinar. A Catedra passou a hospedar uma rede interna-
cional de universidades e organizacoes da sociedade civil, fortalecendo a
cooperacao académica e a producao de conhecimento interdisciplinar. A
UCB, por sua vez, ja possuia em seus documentos institucionais — como
o PPI e a Carta de Principios — um compromisso explicito com o didlogo
com os jovens e com a formacao integral. A Catedra surge, portanto, como
expressao concreta dessa missao institucional.

Desde sua origem, a Catedra se insere em um contexto de transfor-
macoes profundas nas instituicdes sociais e educacionais. A universidade,

Prefacio



especialmente, enfrenta o desafio de se reinventar diante das novas de-
mandas da sociedade contemporanea, marcada pela aceleracao tecnoldgica
e pela pluralidade cultural. As juventudes, por sua vez, marcadas por plu-
ralidade e vulnerabilidades multifacetadas, enfrentam desafios relaciona-
dos a violéncia, exclusao, discriminacao e fragilidade socioeconémica.

Nesse cendrio, a Catedra assume a missdo de compreender e forta-
lecer as juventudes como sujeitos de direitos, protagonistas de suas reali-
dades e agentes de transformacao social, contribuindo para a construcao
de uma sociedade mais justa, pacifica e sustentavel. Para isso, rompe com
modelos tradicionais de educacao, propondo praticas interdisciplinares,
transdisciplinares e dialégicas que valorizassem a participacdo ativa dos
jovens na producdo de conhecimento.

Em termos organizacionais, a Catedra esta vinculada diretamente
a Reitoria da UCB e possui uma estrutura composta da seguinte forma:
Catedratico (Coordenador Geral); Catedraticos adjuntos; Pesquisadores
Associados de alto nivel; Secretaria Executiva e Rede de parceiros nacio-
nais e internacionais. Essa estrutura favorece um didlogo continuo entre
pesquisadores, docentes e instituicoes parceiras, consolidando um am-
biente de cooperacdo académica e social. A rede de parceiros inclui uni-
versidades do Brasil, América Latina, Europa e Estados Unidos, além de
organizacoes da sociedade civil. Essa capilaridade permite que a Catedra
UNESCO atue como um “no articulador” de iniciativas, pesquisas e acoes
de extensao.

A Catedra UNESCO/UCB tem consolidado sua atuacao por meio da
integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo, em consonancia com a res-
ponsabilidade social das Instituicdes de Ensino Superior. No campo do en-
sino, promove disciplinas na graduacdo e na poés-graduacao, seminarios,
grupos de estudo e acoes de apoio tematico a docentes, contribuindo para
a insercao critica e participativa das tematicas relacionadas as juventudes
nos processos formativos.

No ambito da pesquisa, os Pesquisadores Associados tém desenvolvi-
do e orientado estudos em diversas dreas, fazendo interface com as areas
de atuacdo da Catedra. Vale ressaltar a atuacdo do Grupo de Pesquisa
“Juventude, Educacdo e Sociedade”, certificado pela CAPES, que desenvol-
ve investigacdes sobre temas como violéncia escolar, convivéncia, juven-
tude universitaria e direitos humanos, tecnologias, adolescéncia, trauma,
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formacao de educadores e sociabilidades juvenis na internet, produzindo
conhecimentos materializados em artigos, livros, eventos e bancos de da-
dos com potencial para subsidiar politicas publicas.

No campo da extensdo, a Catedra tem articulado acdes junto a es-
colas, comunidades e instituicdes sociais, especialmente em contextos de
vulnerabilidade, desenvolvendo projetos de intervencdo com adolescentes,
iniciativas de formacao de professores e acdes voltadas a prevencao da
violéncia e a promocao de relacoes sociais mais justas e democraticas.

Ao longo dos anos, a Catedra UNESCO contabilizou expressiva pro-
ducdo cientifica, com mais de uma centena de livros publicados em parce-
ria com diversas editoras e instituicoes. Essa producdo estd alinhada aos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), especialmente: (ODS 4)
Educacao de qualidade, (ODS 10) Reducao das desigualdades e (ODS 16)
Paz, justica e instituicdes eficazes. Os livros organizam-se em areas tema-
ticas como violéncia escolar, educacdo social, fundamentos da educacao,
direitos humanos, instituicoes educacionais, tecnologias e sustentabilidade.
Essa producéao reforca o compromisso da Catedra com a difusdo de cultu-
ras de paz, a inclusao social e a formacdo cidada.

No contexto contemporaneo, a Catedra UNESCO de Juventude,
Educacdo e Sociedade enfrenta o desafio de responder a transformacoes
sociais, culturais e educacionais cada vez mais complexas, 0 que exige a
superacdo de concepcoes tradicionais sobre as juventudes e o reconheci-
mento dos jovens como sujeitos de direitos e protagonistas de sua propria
formacao e participacdo social. Entre seus principais desafios estdo: o en-
frentamento da naturalizacao da violéncia; a promocao de culturas de paz;
o combate as desigualdades, discriminacoes e diferentes formas de exclu-
sao; bem como a integracao critica, ética e humanizadora das tecnologias
digitais nos processos educativos. Soma-se a isso a necessidade de contri-
buir para a formulacdo e o fortalecimento de politicas publicas e praticas
escolares comprometidas com a diversidade e a justica social, assim como
formar educadores capazes de atuar em contextos marcados pela plurali-
dade e pela complexidade.

Frente as contradicoes e desafios atuais, a Catedra UNESCO da UCB
se reafirma como espaco de resisténcia e inovacao, comprometida com uma
educacao integral, humanista e orientada para o bem comum, buscando
criar oportunidades efetivas para o protagonismo de, para e com as juven-
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tudes. A Catedra UNESCO de Juventude, Educacdo e Sociedade representa
um marco na educacao superior brasileira ao reconhecer as juventudes
como sujeitos centrais da vida académica e social. Sua atuacao integrada
entre ensino, pesquisa e extensdo, aliada a cooperacao internacional, for-
talece a construcao de uma sociedade mais justa, pacifica e sustentavel.

Escopo e estrutura do livro

Esse livro constitui um espaco de didlogo interdisciplinar em torno da
relacdo entre sociedade e conflito, considerando as demandas da socieda-
de contemporanea, o que exige uma compreensao mais ampla do proprio
significado do conflito. Se, por um lado, determinadas formas de conflito
produzem violéncia, exclusdo, sofrimento e destruicdo, por outro, a expe-
riéncia do dissenso, da diferenca e da divergéncia também constitui parte
fundamental da vida social. Os conflitos revelam desigualdades, eviden-
ciam tensoes, tornam visiveis demandas historicamente silenciadas e po-
dem abrir possibilidades para a transformacao das relacoes sociais. Assim,
pensar culturas de paz nao significa imaginar uma sociedade desprovida
de conflitos, mas refletir sobre as condicoes éticas, politicas, juridicas, so-
ciais e pedagdgicas necessarias para que os conflitos possam ser reconhe-
cidos, mediados e transformados de maneira democratica, ndo violenta e
humanizadora.

A presente coletanea parte precisamente desse desafio. Seus capitulos
nao oferecem uma resposta unica a complexidade da relacdo entre confli-
to, educacdo e paz. Ao contrario, apresentam diferentes perspectivas ted-
ricas, experiéncias, campos disciplinares e possibilidades de intervencao.
A pluralidade de abordagens constitui, nesse sentido, uma das principais
caracteristicas da obra. Sociologia, Educacao, Direito, Pedagogia, Filosofia,
Gestdo Educacional, Educacdo Social, estudos sobre juventudes, tecnolo-
gias, espiritualidade, cidadania e politicas de inclusao encontram-se para
construir uma reflexao comum sobre os caminhos possiveis para a promo-
cdo de culturas de paz.

A obra estd organizada em trés partes complementares. A primei-
ra, intitulada “Sociedade e conflito”, dedica-se a discussao dos fundamen-
tos sociologicos, filosdficos e pedagodgicos do conflito, procurando com-
preender seu lugar na constituicdo da vida social e suas possibilidades
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de ressignificacdo. Em conjunto, os capitulos sustentam que a Cultura de
Paz nao pressupde a eliminacdo dos conflitos, mas sua compreensao e
transformacao por meio do didlogo, do reconhecimento, da equidade e da
justica. A segunda parte da obra, “Culturas de Paz e o Direito”, aproxima
a discussdo da Cultura de Paz dos processos juridicos, da resolucao de dis-
putas, da justica restaurativa, da cidadania e da garantia de direitos. Em
conjunto, os capitulos demonstram que a construcao de culturas de paz
exige transformar as formas de compreender e administrar as disputas,
reconhecendo o Direito como espaco de didlogo, reparacao, formacao e
construcdo da cidadania.

Por fim, a terceira parte, ‘Implicacbes pedagogicas’, desloca o debate
para os multiplos contextos e praticas educativas nos quais a construcao
da Cultura de Paz se torna uma tarefa concreta e cotidiana, considerando
os diferentes espacos educativos. A diversidade temaética que caracteriza
esta terceira parte evidencia que a educacao para culturas de paz ndo pode
ser circunscrita a um conteudo curricular ou a uma acdo isolada. Trata-se
de uma perspectiva que atravessa a organizacao da escola, a formacao
docente, a gestdo educacional, as relacdes familiares e comunitarias, a uni-
versidade, os ambientes digitais, os espacos de vulnerabilidade social, as
instituicoes prisionais, as experiéncias artisticas e as diferentes dimensoes
da existéncia humana.

A reunido desses diferentes olhares, “Educacdo na Sociedade do
Conflito: caminhos para a Cultura de Paz” reafirma uma compreensao fun-
damental: a paz ndo é um estado de passividade, siléncio ou auséncia de di-
ferencas. Ela exige participacao, reconhecimento, didlogo, justica, cuidado,
responsabilidade e disposicdo para transformar relacoes e estruturas que
produzem violéncia e exclusao. A contribuicdo dos pesquisadores reunidos
nesta obra expressa justamente a conviccdo de que a producdo do conhe-
cimento deve permanecer conectada aos desafios concretos de seu tempo.
Pensar a juventude, a educacdo e a sociedade significa, hoje, enfrentar os
multiplos conflitos que atravessam a vida coletiva. Este livro €&, portanto,
um convite ao pensamento, a sensibilidade e a acdo. Um convite a com-
preender o conflito em sua complexidade, a reconhecer as estruturas que
produzem violéncia e exclusdo e, sobretudo, a construir praticas educati-
vas, juridicas, sociais e culturais comprometidas com a dignidade humana.

Em uma sociedade na qual os conflitos se multiplicam e frequente-
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mente assumem formas destrutivas, a educacao para Cultura de Paz cons-
titui uma tarefa urgente. Mais do que uma pedagogia da adaptacdo ou da
pacificacdo, ela pode representar um ato de resisténcia a barbarie, a indi-
ferenca e a desumanizacdo (Adorno, 2000). Pode constituir-se, igualmente,
como exercicio de esperanca critica operante: a esperanca de que outras
formas de convivéncia sdo possiveis e de que a educacao permanece sendo
um dos espacos fundamentais para (reJimagina-las, construi-las e torna-las
realidade.
Boa leitural
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CAPITULO 1

A sociedade do conflito: educacao
para paz como ato de resisténcia

Gidalti Guedes da Silva
Paulo César Nodari
Geraldo Caliman

Introducao

m 2022, a UNESCO publicou o documento “Reimaginar nossos futu-

ros juntos: um novo contrato social para a educacdo”, como resultado

de dois anos de construcdo conjunta, com colaboracdo de criancas,
jovens e adultos de diversas partes do mundo. Logo na introducao, ha o re-
conhecimento de que a sobrevivéncia humana, dos Direitos Humanos e do
planeta vivo estdo em risco. Dentre as causas dessa preocupacao estdo: o
aumento da desigualdade social e econdémica; a crise climatica e ambiental;
a ascensao do autoritarismo, do extremismo politico e do fundamentalismo
religioso; além dos desafios étnico-migratdrios e do racismo. Esses fenéme-
nos sociais se desenrolam de modo interseccional, conferindo um carater
multifatorial, complexo, que estd imbricado as transformacodes provocadas
pelas novas tecnologias nos processos produtivos, no campo da cormunica-
cdo e da cultura simbdlica (UNESCO, 2022).

Apods quatro anos, as preocupacoes expressas no Relatério da
UNESCO ganharam ainda mais significado, devido ao acirramento
das desigualdades, do extremismo politico-ideoldgico, do racismo, dos
conflitos étnicos e praticas genocidas e do aumento dos conflitos ar-
mados em todo o mundo. De fato, os dados globais de conflitos violen-
tos alcancaram um pico histérico desde o término da Segunda Guerra
Mundial. Esse panorama de instabilidade é corroborado pelo Comité
Internacional da Cruz Vermelha, que mapeou mais de 130 frentes de
batalha ativas globalmente, sendo que ao menos 20 delas persistem ha
mais de vinte anos (CICV, 2026). O observatério sobre conflitos e guer-
ras da Uppsala Universitet (2026) também fornece dados alarmantes.
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Somente em 2025, foram contabilizados 65 conflitos armados ativos
com envolvimento estatal, dos quais 13 alcancaram a classificacdo de
guerra, 8 episddios de conflito bilateral entre Estados, resultando em
cerca de 245.681 vidas perdidas em decorréncia direta dos combates.

O objetivo deste capitulo é refletir sobre o cenario generalizado de
conflitos que caracterizam o contexto histérico atual e discernir a rele-
vancia e a contribuicao da Cultura de Paz, tendo em vista a construcao
coletiva de um futuro vidvel para as sociedades humanas. O estudo foi
desenvolvido por meio da abordagem qualitativa hermenéutica, com es-
tudo constelatdrio dos conceitos, conforme pilares da Dialética Negativa
(Adorno, 2008; 2022; Pucci, 2021). Esse pressuposto epistemoldgico per-
mite a reordenacao e a interseccionalidade dos conceitos, abrindo o pensa-
mento para andlises interdisciplinares e que reconhecem a complexidade
dos fenémenos estudados.

Os conflitos sociais, suas causas e consequéncias, tém sido objeto de
estudo ao longo dos ultimos séculos, especialmente com o amadurecimento
dos campos de saber da sociologia e da psicologia social. Os primeiros dois
topicos do capitulo sdo dedicados a uma anamnese das duas principais
correntes de pensamento socioldgico sobre a relacao entre os conceitos de
sociedade e conflito. No terceiro tépico analisamos, criticamente, o proces-
so de socializacao atual, buscando distinguir sua forma peculiar de relacao
com os conflitos sociais. Por fim, no quarto tépico, propomos a educacio
para a Cultura de Paz como um ato de resisténcia, sem o qual a sociedade
contemporanea ndo conseguird construir cendrios futuros marcados por
justica, equidade e bem-viver.

1.1. O conflito como patologia social

Abbagnano (2007) define conflito como oposicido ou desacordo, indi-
ca divergéncia, discordancia, antagonismo, desavenca, confronto, incom-
patibilidade, tensao, friccao, impasse, descompasso, oposicao de principios,
propostas ou atitudes. Quando conflito significa embate ou luta entre in-
dividuos, grupos, povos ou nacoes, ele pode designar alguma forma de
enfrentamento, litigio, luta, batalha ou guerra. Em termos sociolégicos, uma
primeira abordagem dos conflitos sociais estd fundamentada no pensa-
mento de Auguste Comte (1798-1857), pai do positivismo. Em “Discurso
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preliminar sobre o espirito positivo”, originalmente escrito em 1844, Comte
(2023) defendeu o emprego do método das ciéncias naturais tanto para o
estudo quanto para a resolucao dos problemas enfrentados pela sociedade.
Baseou-se na premissa de que o controle das varidveis e a previsao dos fa-
tos garantem maior capacidade de controle e de intervencao na sociedade,
com o objetivo de garantir a sua continua evolucao”. Importante acrescen-
tar que a sociedade cientifica proposta e buscada por Comte possui trés
elementos-base, a saber: a ordem como base, o progresso como horizonte e
o amor como liga do percurso. Portanto, sem a ordem (controle e previsibi-
lidade) ndo pode haver o progresso da sociedade.

Outro autor que segue esse horizonte teérico é Emile Durkheim (1858-
1917), ao compreender que da mesma forma como os fatos da fisica consti-
tuem-se em leis que regulam a natureza, os fatos sociais sao responsaveis
pela regulacdo da sociedade. Especialmente em sua obra de 1895, “As re-
gras do método sociolégico”, Durkheim (2007) trabalha a definicdo de fato
social, defendendo, basicamente, a tese de que a sociologia deveria estudar
os fenémenos sociais como uma realidade propria e nao, simplesmente,
reduzi-los a psicologia ou as escolhas individuais. Por sua vez, cada fato
social se caracteriza por sua exterioridade, generalidade e coercitividade,
demarcando o peso determinista da sociedade sobre os individuos. Desse
modo, para que a sociedade se organize de modo “natural”’, as instituicoes
sociais devem estabelecer a organizacdo dos individuos de forma coesa.
Nesse sentido, correntes de pensamento sociolégico herdeiras do positivis-
mo consideram que a satide ou bem-estar da sociedade estdo associados ao
consenso e nao ao conflito.

Em “Paradigmas da exclusdo social”, Caliman (2008) reflete sobre como,
a partir do positivismo, o individuo com conduta desviante é tratado. Nao
ha qualquer critica ao establishment econdmico, politico ou juridico, uma
vez que o positivismo livra de responsabilidade o sistema social no qual os
individuos estdo inseridos. O objetivo é socializar, conformar, adaptar o in-
dividuo ao coletivo, as instituicoes sociais estabelecidas. Os individuos ou
grupos que nao se adaptam sdo coagidos, das diferentes formas, a aceitarem

2 Sob o impacto das descobertas cientificas do século XIX, o positivismo sofreu forte impacto das teo-
rias de Charles Darwin (1809-1882), o que favoreceu o fortalecimento de um tipo de “darwinismo social”
(Reale; Antiseri, 1991).
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os regramentos impostos pela coletividade ou instituicées. Qualquer conflito
que tenha origem das tensdes entre os interesses (ou crencas, comportamen-
tos) do individuo versus os interesses da sociedade vigente é tratado como
uma patologia social, que ocorre em momentos de crise e ndo representa a
normalidade da sociedade.

Essa mesma leitura dos conflitos sociais ocorre quando varios indivi-
duos, organizados como grupo minoritario, atuam contra os regramentos
vigentes. Por grupo minoritdrio, importa esclarecer, nos referimos a classes
Oou grupos sociais subalternizados que possuem menor acesso ao poder
econdmico e as instituicoes sociais que regulam a vida coletiva. Em todo
caso, esta sociologia do consenso admite apenas falar de uma sociedade em
conflito, em que as tensodes sociais aparecem como situacoes especificas de
um estado ou um periodo momentaneo, no qual a sociedade se encontra
atravessada por antagonismos ou lutas (Giddens, 2012).

Mantendo a analogia as ciéncias da saude, segundo esta forma de
pensar a sociedade, qual remédio deveria ser empregado para sanar esta
patologia social? Uma vez que nao ha reconhecimento de qualquer respon-
sabilidade ou de que conflitos que tenham sua génese na propria estrutura
social, governos e instituicoes sociais orientados pelo positivismo tendem a
adotar os seguintes tratamentos: a) buscar o ajustamento comportamental
dos individuos; e b) coibir a organizacao de grupos desviantes, bem como
a manifestacdo e a propagacao de suas ideias, para que em curto ou médio
prazos tais conflitos sejam pacificados.

Essa forma de pacificacao de conflitos ndo distingue as condutas reco-
nhecidamente criminais - que extrapolam regras basicas de sociabilidade
e de respeito a dignidade do outro - das manifestacoes de inconformidade
e guestionamento, protagonizadas por movimentos sociais que objetivam
a conquista de direitos e a transformacao das estruturas sociais. Individuos
ou grupos desviantes sao culpabilizados e criminalizados pela origem do
conflito, em que ocorre o emprego dos aparelhos coercitivos, podendo che-
gar ao uso da forca e da violéncia.

De fato, existern momentos nos quais as vozes dissonantes ecoam efu-
sivamente e os conflitos se tornam mais evidentes, alcancando grandes
proporcoes, provocando desestabilizacao, evidenciando a fragmentacao
social e incorrendo na violéncia. Para compreender esses fenémenos so-
ciais, importa reconhecer que os conflitos sdo historicamente situados e
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possuem aspectos contingentes, que precisam ser analisados sociologica-
mente para que caminhos de mediacdo e construcao da paz sejam cons-
truidos. Contudo, como adverte Anthony Giddens (2012), a presenca per-
manente das variadas formas de luta nas sociedades humanas ao longo da
histdria nos leva a admitir que, longe de representarem momentos de crise
passageira, o conflito possui uma outra forma de relacido com a proépria
sociedade.

1.2. O conflito como elemento constituinte da sociedade

Autores que assumem uma perspectiva socioldgica dialética conside-
ram que o conflito possui um carater constituinte e estruturante da socie-
dade. Em termos andlogos a filosofia pré-socratica, a sociologia positivista
estd para o pensamento de Parménides, na medida em que constrdi seu
conhecimento da sociedade com foco na estatica social, como se uma fo-
tografia do momento pudesse explicar elementos estruturantes da socie-
dade, além de pressupor que a sociedade tende a manutencdo do status
quo. Em contraponto, a sociologia dialética corresponde ao pensamento de
Heraclito, na medida em que concentra seus esforcos na analise das con-
tradicoes internas e no movimento permanente de transformacodes que
constitui a sociedade (Abbagnano, 2007).

Ao adotar essa perspectiva dialética de estudo da sociedade, Karl
Marx (1818-1883) evidenciou a presenca permanente de conflitos, oriun-
dos das contradicoes do campo econdémico. Ele percebeu que as sociedades
humanas estao estruturadas em grupos de pessoas (classes) que disputam
o controle dos processos produtivos. A classe que detém o controle econo-
mico - isto é, a propriedade dos meios de producao - consolida seu poder
ao edificar uma estrutura sociopolitica e ideoldgica para garantir sua legi-
timidade e o controle social. Conforme Marx (2007), o conflito permanente
entre classes sociais, produzido pelas contradicées na dimensdo material
da existéncia, possui um papel estruturante da sociedade, ao desencadear
o movimento dialético presente na historia.

Notemos que este enfoque socioldgico prioriza a analise de dinami-
cas estruturantes da sociedade. O processo socializador dos individuos é
compreendido como reflexo direto da dimensao econdémica, assumindo o
conflito de classes como condicionante de maior relevancia para os estudos
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dos fendmenos sociais. Desse modo, no materialismo dialético, as contradi-
cOes materiais da existéncia condicionam o agir de individuos e grupos, fa-
zendo eclodirem os conflitos no cotidiano das pessoas. De fato, a psicologia
social evidenciou que algumas das causas dos conflitos sociais estdo vin-
culadas as necessidades materiais. O quadro abaixo apresenta duas delas:

Quadro 1.
Causas dos conflitos sociais relacionadas diretamente as necessidades
materiais

Nome da causa Descrigao

Competicao direta por recursos escassos, visando a sobrevivéncia do
grupo (classe) ou individuo, tais como recursos naturais, alimentas, mo-
radia, territario, poder econémico e politico, vagas de emprego, status;

Competicao por re-
CUrsos escassos

Ocorre quando as pessoas acreditam que a distribuicao de recompensas
¢ injusta, gerando um sentimenta de privagao relativa, que motiva a rei-
vindicacao e outras formas de exteriorizacao do descontentamento da
pessoa, grupo ou classe.

Injustica Percebida

Fonte: elaborado pelos autores, conforme Myers (2014).

Essa interface entre os condicionantes estruturais e a concretizacao
dos conflitos na relacao entre as pessoas e grupos ajuda a compreender
uma série de tensodes, divergéncias e lutas que ocorrem na atualidade.
Nesse contexto, damos destaque as lutas dos trabalhadores e dos movi-
mentos sociais ao longo dos séculos XX e inicio do século XXI ao buscarem
a efetivacao e a garantia de direitos relacionados a distribuicao das rique-
zas coletivamente produzidas. E, por incrivel que pareca, mesmo em pleno
século XXI, ainda é preciso cuidar para que os direitos sejam protegidos.
Conforme Norberto Bobbio (2004, p. 32): “O problema fundamental em
relacao aos direitos do homem, hoje, ndo € tanto de justificd-los, mas o de
protegé-los. Trata-se de um problema nao filoséfico, mas politico”.

Ainda que valorizemos a inestimavel contribuicdo sociolégica do
materialismo histdrico-dialético, vale reconhecer que existem aspectos e
dimensoes da experiéncia humana que nao serdao compreendidos devida-
mente, caso as condicdes materiais da existéncia sejam assumidas como
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causalidade determinante dos fenémenos sociais. Tal como no positivismo
sociolégico, sem uma abordagem que releve dindmicas proprias da subjeti-
vidade e da intersubjetividade, a pesquisa socioldgica tende a ndo perceber
(como objeto de estudo) nem a propor metodologias que contribuam para
o estudo de problemas sociais que sejam causados por elementos que nao
se limitam as causas econoémicas. Portanto, ¢ valido questionar: a luta de
classes é categoria suficiente para analise de todas as causas de conflitos
que ocorrem entre as pessoas?

Georg Simmel (1858-1918), assim como Marx, reconheceu que os
conflitos sociais constituem as sociedades humanas. Para Simmel (1983),
o conflito é uma forma de sociacdo e nasce das interacoes entre indivi-
duos e grupos, podendo, paradoxalmente, produzir integracdo, unidade e
novas formas de organizacao social. O autor aborda o conflito de modo
positivo. Entretanto, em vez de focar sua andlise sociologica em busca de
uma causa unica ou estrutural dos conflitos sociais, o socidlogo reconhece
que as estruturas econoémicas, sociopoliticas e ideoldgicas ndo determinam
em absoluto a formacao da subjetividade humana. Desse modo, além das
divergéncias em torno das necessidades materiais, outros fatores podem
contribuir para que os conflitos se instaurem, tais como desejos e aspi-
racbes incompativeis, o édio (hostilidade, aversdo ou antipatia), a inveja
(ou ciume), diferencas e incompatibilidades entre grupos, competicao, entre
outras causas®.

A sociologia compreensiva de Max Weber (1864-1920) chegou a al-
gumas conclusdes semelhantes ao trabalho de Simmel. Weber (1999) mi-
grou o polo da investigacao sociolégica, deixando a analise mecanicista das
tendéncias do comportamento para o estudo das motivacoes individuais,
que interferem na maneira como cada pessoa age na sociedade. Para além
da forca socializadora coercitiva das tradicées e dos comportamentos de

3 Importante diferenciar o conceito de socializagao, comum a sociologia como um todo, para o conceito
simmeliano de “sociacao’, compreendido como o processo pelo qual os individuos estabelecem rela-
coes e interacoes reciprocas, constituindo, por meio delas, a propria sociedade. A sociedade, portanto,
nao é entendida coma uma entidade existente acima dos individuos, mas como o resultado dindmico
das multiplas formas de interagao que eles estabelecem entre si. Cooperacao, competicao, conflito,
dominagao, troca, sociabilidade e outras modalidades de interagao constituem formas de sociagao,
pois, mesmo quando envolvem oposicao ou antagonismo, expressam relacoes de reciprocidade entre

05 sujeitas.
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grupo, Weber (1999) identificou que os individuos sdo capazes de se anta-
gonizar as condicoes estruturais e do coletivo nos quais estao inseridos. Ele
vai além das causas materiais dos conflitos, pois reconhece que eles podem
ocorrer devido a uma disputa multifacetada por poder e dominacdo, que
ocorre em multiplas esferas (politica, econémica, religiosa e cultural).

Ha outro pesquisador de grande relevancia para os estudos dos con-
flitos na sociedade contemporanea: Pierre Bourdieu (1930-2002). Ele se “[..]
coloca a uma meia distancia entre o subjetivismo, que desconsidera a gé-
nese social das condutas individuais, e o estruturalismo, que desconsidera
a histéria e as determinacdes dos individuos” (Thiry-Cherques, 2006). Para
Bourdieu (1989), os conflitos decorrem das desigualdades na distribuicao
do capital econémico, cultural, social e simbdlico, bem como das diferentes
posicoes ocupadas pelos agentes nos campos sociais.

Desse modo, Bourdieu (2007) ndo aborda os conflitos como apenas
uma forma de embate explicito entre individuos ou grupos, mas como algo
que estd inscrito na propria estrutura dos campos sociais. Eles sdo enten-
didos como espacos de posicoes e relacdes nos quais os agentes disputam
diferentes formas de capital e o poder de definir aquilo que possui valor e
legitimidade. Em cada campo, ha os grupos dominantes e os pretendentes
a dominacao, que disputam recursos, posicoes, reconhecimento e, sobretu-
do, a capacidade de estabelecer as regras do proprio jogo. Grupos e classes
sociais disputam a capacidade de impor sua visdo de mundo como legiti-
ma, fazendo com que determinadas classificacoes, valores, gostos e formas
de conhecimento sejam reconhecidos como naturais ou universalmente
validos. Aquele que assume essa perspectiva deve sempre levar em conta
o poder simbdlico, por meio do qual as relacdes de forca sido convertidas
em relacdes aparentemente legitimas. Enquanto isso, a violéncia simbdalica
contribui para sua reproducao, muitas vezes sem que aqueles que a sofrem
reconhecam plenamente a dominacao nela implicada. Desse modo, o con-
flito social, em Bourdieu, envolve tanto a disputa aberta por recursos e po-
sicoes quanto a luta, mais sutil, pela definicao legitima da realidade social.

Até este ponto, podemos inferir que Marx, Simmel, Weber e Bourdieu
compreendem que os conflitos sdo elementos estruturantes da sociedade.
A partir de uma andlise convergente desses autores, sem, porém, descon-
siderar e ter ciéncia de suas divergéncias, € possivel afirmar que o desvio
de conduta e os conflitos entre individuos e grupos sdo uma dimensao oni-
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presente e constitutiva da propria vida social, presente desde as grandes
estruturas politicas até a acdo e a interacdo entre os individuos. Podemos
denominar este principio sociolégico de sociedade de conflito, que esta pre-
sente como esséncia constitutiva das variadas formas de organizacao das
sociedades humanas.

1.3. Barbarie humana e conflito como intensionalidade
socializadora

Dedicamos os primeiros topicos deste ensaio a reflexdo sobre duas
perspectivas socioldgicas distintas acerca da relacdo entre conflito e socie-
dade. Na primeira, o conflito € tomado como patologia social; na segunda, o
conflito é elemento constituinte e estruturante da sociedade. E justo escla-
recermos que, enquanto pesquisadores dos fenémenos sociais e educacio-
nais, consideramos a segunda perspectiva mais coerente. Nao hd estrutura
social humana, simples ou de maior complexidade organizativa, que esteja
livre das divergéncias, incompatibilidades de interesse de individuos ou
grupos. Essa tese ganha ainda maior forca diante da diversidade cultural e
da pluralidade de razoes, leituras e compreensoes de mundo presentes em
todos os rincoes do mundo habitado.

Tomar o conflito como elemento constituinte da sociedade ndo implica
ignorar o fato de que - independentemente do modelo econémico e socio-
politico assumido pelos povos - as sociedades necessitam de consensos mi-
nimos, sem os quais fica inviavel a propria organizacao de qualquer forma
de agrupamento humano e convivéncia sociocultural. Compreendemos
que nao sera o conflito que definird e direcionara o rumo ou da violéncia
ou da paz, mas, outrossim, o modo, as atitudes e as acdes que serdo toma-
das pelos envolvidos a partir e com o conflito gerado e constatado na con-
vivéncia comunitdria e societdria. Assim sendo, se por um lado, o conflito
permeia as tramas e estruturas sociais, por outro lado, um dos elementos
distintivos da humanidade é sua capacidade de atuar de forma colaborati-
va, em torno de consensos minimos de convivéncia. Essa capacidade é um
atributo organizativo que estd presente nos variados tipos de sociedade,
desde as sociedades de cacadores e coletores, passando pelas sociedades
pastoris e agrarias, as sociedades tradicionais (ndo-industriais), chegando
ao mundo moderno - o qual foi caracterizado por pilares como a difu-
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sao da ciéncia cartesiana-newtoniana, a industrializacdo, a urbanizacao, a
expansdo gradual do capitalismo e, mais recentemente, pela globalizacdo
econdmica e cultural, assim como a revolucao tecnoldgica (Giddens, 2012).

Segundo Lucio Hammes (2021, p. 71), “[...] o conflito é compreendido
como algo normal e a sua resolucao pode indicar caminhos de paz ou de
violéncia, dependendo da sua forma de resolucdo”. O autor reconhece que,
nas sociedades humanas, a convivéncia social pode resultar em conflitos
entre pessoas ou grupos que possuem posicionamentos, necessidades e in-
teresses distintos. Essa abordagem nao confere juizo de valor a priori ao
conflito, o que pode representar algo positivo ou negativo, mas apresenta
o desafio permanente das pessoas, grupos, organizacoes, classes e gover-
nos desenvolverem formas nado violentas de resolucdo de seus conflitos e
desacordos.

Infelizmente, a sociedade contemporanea tem se caracterizado por
elementos dissociativos, que potencializam relacées de poder e estrutu-
ras socioecondmicas e politicas que buscam eliminar os conflitos mediante
acoes coercitivas e pela violéncia, ao invés de fortalecer estratégias de reso-
lucdo pacifica, visando o bem comum. Isto €, hd uma tendéncia recorrente
de que grupos ou classes que detém o poder econdmico e simbdlico atuem
para silenciar as vozes dissonantes, em vez de ouvi-las e buscar didlogos e
estratégias de mediacao. Como bem afirma Leonardo Boff (2000, p. 17): “Os
lacos de solidariedade e de cooperacao nao sao axiais, mas o sdo o desem-
penho individual e a competitividade, criadores permanentes de apartacao
social com milhoes e milhdes de marginalizados, de excluidos e de vitimas”.

Essa constatacdo estd presente em diversos autores que, desde o sécu-
lo XX, tém denunciado uma espécie de crise generalizada de sociabilidade
humana, que se alastra e deteriora o tecido das mais diversas sociedades
ao redor do planeta. Apesar de ter protagonizado um avanco cientifico-tec-
noldgico sem precedentes na histéria, o ser humano nao foi capaz de agir
com a mesma lucidez no campo da ética, quando deixou-se dominar por
aquilo que Theodor Adorno (1903-1969) denomina de Espirito da Barbdrie.

Entendo por barbdrie algo muito simples, ou seja, que, estan-
do na civilizacao do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as
pessoas se encontrem atrasadas de um modo peculiarmente
disforme em relacdo a sua propria civilizacdo - e ndo apenas
por ndo terem em sua arrasadora maioria experimentado a for-
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macao nos termos correspondentes ao conceito de civilizacao,
mas também por se encontrarem tomadas por uma agressivi-
dade primitiva, um édio primitivo ou, na terminologia culta, um
impulso de destruicdo, que contribui para aumentar ainda mais
0 perigo de que toda esta civilizacao venha a explodir, alids uma
tendéncia imanente que a caracteriza (Adorno, 2000, p. 155).

No ensaio “Educacio apds Auschwitz”, Adorno (2000) propde a utili-
zacao de todos os métodos cientificos disponiveis para estudo das lideran-
cas sociais que foram responsaveis pela gestao do genocidio na Alemanha,
visando compreender de que modo uma pessoa se torna capaz de tal em-
preendimento. Para além de um estudo no campo da psicologia, que ignore
os impactos da sociedade, ao longo de sua trajetéria académica, o frank-
furtiano indagou sobre o processo cultural e educativo que condicionou a
formacao dos sujeitos.

As contribuicoes de Adorno no campo da filosofia, da sociologia e da
psicologia social deixaram evidentes a existéncia de uma espécie de corre-
lacdo entre a racionalidade moderna, as estruturas econoémicas, as intera-
coes sociais urbanas e a producdo cultural de massa no contexto do capita-
lismo tardio. Todas estas dinamicas da sociedade, de modo interseccional,
constituem um processo socializador que sedimenta nos individuos uma
percepcao do humano como coisa, de onde emerge o espirito da barbarie.
Trata-se de uma racionalidade que “[..] se funda na coercao fisica, no flagelo
do corpo, em um momento material, que tanto ultrapassa os ‘motivos de
acao materiais’ intraecondmicos quanto rompe a economia pulsional psico-
logica” (Adorno, 2015, p. 78).

Esse processo socializador de gradual dessensibilizacao dos indivi-
duos ja havia sido apontado por Simmel (1973), em seus estudos sobre a
“Metropole e a vida mental”, com o fendémeno do “efeito blasé”, um tipo de
impessoalidade, apatia e indiferenca do individuo perante o outro. Também,
em “Eclipse da razdo”, Max Horkheimer (2015, p. 8) afirma algo singular:

Parece que engquanto o conhecimento técnico expande o hori-
zonte do pensamento e da atividade do homem, sua autono-
mia como um individuo, sua capacidade de resistir ao crescente
aparato de manipulacdo de massa, seu poder de imaginacao,
seu juizo independente sdo aparentemente reduzidos. O avan-
€O nos meios técnicos de esclarecimento é acompanhado por
um processo de desumanizacéo.
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O avanco cientifico-tecnoldgico, que deveria impulsionar o tao dese-
jado “progresso” humano, acaba por reforcar um processo socializador que
desumaniza e alimenta o espirito da barbarie. Trata-se de uma racionalida-
de técnica caracterizada pela reducdo da sensibilidade e da capacidade de
reconhecimento do outro ser humano em sua inteireza e dignidade. Axel
Honneth (2018) denomina este processo intersubjetivo de reificacdo (ou
coisificacdo), que ocorre quando o sujeito deixa de perceber a si mesmo,
aos outros e ao mundo a partir de relacdes de reconhecimento, passando a
trata-los como objetos.

Em estudos sobre as transformacoes contermporaneas dos vinculos so-
ciais e seus efeitos sobre a convivéncia, Bauman (2021; 2004) denominou
o capitalismo tardio de modernidade liquida, que se caracteriza pela disso-
lucao de referéncias e estruturas anteriormente mais estaveis, tornando as
relacdes humanas progressivamente marcadas pela transitoriedade, pela
flexibilidade e pela fragilidade. Os vinculos passam a ser submetidos a uma
logica semelhante aquela que orienta o consumo: sdo valorizados enquanto
satisfazem expectativas e necessidades individuais e podem ser abandona-
dos quando deixam de fazé-lo. Nesse contexto, compromissos duradouros,
pertencimentos estaveis e responsabilidades mutuas tornam-se mais difi-
ceis de sustentar, comprometendo a construcdo da confianca, da solidarie-
dade e da reciprocidade necessarias a vida coletiva.

Dardot e Laval (2016), por sua vez, permitem compreender a dimen-
sao politico-econémica e subjetiva que atravessa esse processo no contexto
do neoliberalismo. Para além de um conjunto de politicas econémicas, o
neoliberalismo se estabelece como uma racionalidade capaz de orientar
comportamentos, relacoes e modos de subjetivacdo. Ao transformar a com-
peticao em principio geral de organizacao da vida, essa racionalidade esti-
mula os individuos a se perceberem como responsaveis permanentes por
seu desempenho, produtividade e capacidade de adaptacdo. A consequén-
cia € a expansao de uma légica concorrencial para espacos anteriormen-
te estruturados pela cooperacao e pela solidariedade. Trata-se, em ultima
andlise, de uma espécie de subjetivacdo do sujeito, isto é, cada sujeito preci-
sa compreender-se e atuar como se fosse uma empresa. O sujeito neoliberal
é transformado em uma empresa de si mesmo. Sob a égide da competitivi-
dade excludente, os sujeitos rendem-se a seus impulsos primitivos, agindo
de modo consciente ou inconsciente para sua autopreservacdo, enquanto

Gidalti Guedes da Silva | Paulo César Nodari | Geraldo Caliman



0 outro ser humano é percebido como ameaca e concorréncia empreen-
dedora e empresarial, e, nesse sentido, infelizmente também existencial.
Acentuamos, pois:

Podemos falar em “instauracdo” porque a forca do neolibera-
lismo é performativa. Ela ndo atua meramente como coercao
comportamental, ao modo de uma disciplina que regula ideais,
identificacdes e visdes de mundo. Ela molda nossos desejos, e,
nesse sentido, a performatividade neoliberal tem igualmente
efeitos ontoldégicos na determinacéo e producao do sofrimento.
Ela recodifica identidades, valores e modos de vida por meio
dos quais os sujeitos realmente modificam a si proprios, e ndo
apenas o que eles representam de si proprios. Se admitimos
que uma forma de vida tende a manter a sua unidade extraindo
produtividade de suas contradicdes, determinadas e indeter-
minadas, de acordo com estratégias provenientes do trabalho
e do mercado, do desejo e da linguagem, poderemos localizar
os efeitos estruturais da dimensao performativa da gestao neo-
liberal do sofrimento (Safatle; Silva Junior; Dunker, 2023, p. 1).

Nesse processo, meios de comunicacdo de massa (submissos ao neo-
liberalismo) e as redes sociais convergem para um mesmo lugar: fortale-
cimento da racionalidade técnica instrumental; polarizacao politico-ideo-
logica e acirramento dos conflitos sociais. As redes sociais, em especial,
apesar de abrirem espaco para livre manifestacdo dos individuos, se va-
lem de uma estrutura algoritmica que reforca comportamentos motivados
pelo “pensamento Noés versus Eles”, pela intolerdncia e pela polarizacdo
(Quadrado; Ferreira, 2020).

Portanto, com base nas criticas sociologicas apresentadas até aqui,
propomos nominar o atual contexto sociocultural de sociedade do con-
flito, uma vez que o processo socializador contemporaneo contribui para
a formacdo de sujeitos marcados pela reificacdo, pelo espirito da barbarie
e com forte tendéncia ao conflito. Ndo nos referimos aqui aos conflitos
legitimos, proprios dos processos de reivindicacdo e manifestacdo de suas
insatisfacoes pessoais e de grupo (ou classe). Referimo-nos a uma estrutu-
ra subjetiva e intersubjetiva que, ao permear-se pela desumanizacao das
relacdes e pela fragmentacao social, perde a capacidade de fortalecer os
vinculos de solidariedade necessdrios para o estabelecimento de consensos
minimos necessarios as sociedades democraticas marcadas pela diversida-
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de humana e pelas desigualdades sociais®.

1.4. A educacdo para paz como ato de resisténcia

A educacdo tem como uma das principais, senao a principal tarefa,
humanizar o ser humano, desenvolvendo sua maneira de pensar, sua ca-
pacidade de relacionar-se, seu modo de agir e sua imprescindivel exigén-
cia de deliberacdo e escolha. A educacdo, nos tempos atuais, torna-se, por
assim dizer, um processo de humanizacao para evitar o risco da queda na
desumanizacdo. Nisto reside seu carater emancipador. Pronuncia-se, desse
modo, Judith Butler (2011, p. 23): “Se o pensamento critico tem algo a dizer
sobre ou para a presente situacdo, pode muito bem sé-lo no dominio da re-
presentacao, no qual humanizacao e desumanizacao ocorrem sem cessar’.

Logo, se a educacao consegue trabalhar e desenvolver no ser humano
habitos, costumes, principios e valores conectados com a compreensao da
totalidade de sua existéncia, ela conseguird, muito possivelmente, motivar,
impulsionar cada individuo a compreender-se enquanto ser de relacoes
consigo mesmo, com seus semelhantes, com os outros seres vivos, com o
transcendente. Além disso, a educacao poderd introduzir e fomentar em
cada individuo a motivacdo para que entre no processo de humanizacao
de si, do seu entorno, e, assim, transforme a sociedade em que vive mais
aberta ao didlogo, ao encontro, ao cuidado, ao convivio mais respeitoso,
responsavel, justo e digno.

O processo educativo nao se resume, pois, no acumulo de informa-
coes, embora estas também sejam absolutamente importantes. Constitui-
se, também, e muito mais, segundo Libanio, em aprender a conhecer e a
pensar, ja que “[..] o segredo de aprender a conhecer é saber relacionar e
contextualizar” (Libanio, 2001, p. 19), ou seja, saber tecer os elos das diver-
sas relacoes e formar um pensamento sistémico. Constitui-se em aprender
a fazer, que ndo € sendo a capacidade de “captar o espirito da estratégia e
da reflexividade que permitem um refazimento continuo do agir, & medida
que os dados oferecidos pelo ambiente o pedem e exigem” (Libanio, 2001, p.

4 Uma questao a ser posta, mas sobre a qual nao poderemos refletir neste ensaio, & sobre a atuagao
consciente de setores econdmicos e grupos de poder politico que possuem influéncia global, que vi-
sam o enfraquecimento das instituigoes.
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55). Constitui-se em aprender a viver juntos com os outros, pois se constitui
na descoberta do valor radical de si e dos outros, de modo que “[...] o cami-
nho da auténtica formacao para viver juntos passa por uma dupla desco-
berta: a do valor proprio e a do valor dos outros.” (Libanio, 2001, p. 66). A
educacao precisa, pois, auxiliar no processo de sociabilidade, isto &, ajudar
na formacdo de uma sociedade justa, pluralista e democratica. Constitui-
se em aprender a ser, o que, em ultima analise, significa compreender de
modo amplo guem € o ser humano, pois “[..] aprender a ser é despojar-se
das coisas para revelar o proprio ser.” (Libanio, 2001, p. 84). Aprender a ser
é procurar o desenvolvimento integral do ser humano, sempre pensado
como ser-no-mundo, isto €, numa situacao determinada, na qual sua tarefa
principal é produzir-se. E o tornar-se do ser humano.

Para Oliveira (1997, p. 203), “o processo, por meio do qual, nas situa-
coes histdricas especificas, o homem conquista uma forma propria de ser
homem ¢ aquilo que, no espaco de nosso processo civilizatério, se chama
educacao”. A educacao aparece, por conseguinte, como o proprio existir
histérico do ser humano. Com isso ndo queremos afirmar sendo isso: a
educacdo € o que nos faz ser humanos. Trata-se, pois, em ultima andlise, de
um ato de resisténcia, isto é, de nao perdermos o rumo da humanizacao.
Nesse sentido, afirma Nussbaum (2015, p. 143):

Se o verdadeiro choque de civilizacdes &, como acredito, um
choque no interior do individuo, a medida que a ganancia e
0 narcisismo lutam contra o respeito e o amor, todas as so-
ciedades modernas perdem rapidamente a batalha, ja que elas
alimentam as forcas que conduzem a violéncia e a desumaniza-
cdo e deixam de alimentar as forcas que conduzem a culturas
de igualdade e de respeito. Se ndo insistirmos na importancia
crucial das humanidades e das artes, elas vao desaparecer gra-
dativamente porque ndo dao lucro.

E importante salientar o papel fundamental da educacio para a
formacao cidada, e, por conseguinte, para uma educacao para a convivéncia
pacifica. Em outras palavras, chamamos a atencao para a responsabilidade
e para o compromisso inadidvel de cada um com o esclarecimento, a
formacdo e a pratica da cidadania democratica cosmopolita - a qual
entendemos como o conjunto de direitos e obrigacoes que cada cidadao
tem, enquanto presenca no mundo, presenca com 0s outros e presenca
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para si, com a sociedade na qual vive, com o Estado, bem como com a so-
brevivéncia e com a continuidade da vida de todo planeta. Nesse sentido,
devemos assumir com responsabilidade o compromisso por uma educacao
cidada democratica, buscando superar, paulatina e progressivamente, tudo
guanto nos afasta do processo de humanizacao e resvala na desumani-
zacAo, tais como: racismo, xenofobia, aporofobia, misoginia etc. E impres-
cindivel darmo-nos conta, aprender e assumir que nada do que acontece
pode nos ser alheio e indiferente, ou seja, tudo estd conectado e interligado
(Cortina, 2005).

A educacdo precisard auxiliar a compreender que, enquanto livres,
todos somos capazes de responsabilidade. Logo, a educacao, em suas diver-
sas etapas e diferentes instituicoes, cabe, entre outras tarefas, ser forma-
dora da inteligéncia, dispensadora da cultura, sensibilizadora dos proble-
mas enquanto o ser humano é um ser no mundo com outros seres vivos,
promotora da humanizacao do ser humano, a fim de alcancar e efetivar a
possibilidade de uma convivéncia mais pacifica, evitando a violéncia e a
derrocada na desumanizacdo (Robinet, 2004). Faz-se urgente a educacéo a
conscientizacao de que todos precisam cuidar da vida, precisam assumir
a responsabilidade pelo futuro da humanidade. Em uma palavra, todos
precisam assumir o principio inspirador de um novo paradigma de convi-
véncia, a saber, o paradigma do cuidado no sentido de nao ser apenas um
ato ou atos isolados, mas uma atitude e conduta de vida. Representa, por
conseguinte, uma atitude de ocupacao, preocupacao, de responsabilizacao
e envolvimento afetivo comigo mesmo, com o outro, com o mundo, e com a
totalidade da existéncia (Boff, 1999). Trata-se de um novo modo de ser, nos
termos de Boff (1999, p. 34), “Um modo-de-ser ndo é um novo ser. E uma
maneira do préprio ser de estruturar-se e dar-se a conhecer. O cuidado en-
tra na natureza e na constituicao do ser humano. O modo-de-ser cuidado
revela de maneira concreta como € o ser humano”,

Mais do que nunca se faz sentir a urgéncia do compromisso do ser hu-
mano em assumir sua condicdo existencial no mundo no qual estd imerso
em situacao vital e em didlogo permanente por meio de suas formas de
viver no mundo. O mundo ndo é apenas bom em si mesmo, &, também,
bom para o ser humano. Ainda que o mundo ndo seja o bem supremo do
ser humano, a mundaneidade constitui-se em condicdo concreta e irre-
cusavel, na qual e com a qual cada sujeito busca sua realizacao pessoal,
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e, oxalad, dando e deixando lugar e espaco para gue todos assim a alcance
em uma convivéncia pacifica e ndo-violenta. H4, pois, o clamor por uma
nova espiritualidade que articule um encontro novo do ser humano com a
vida, com a histoéria, com o mistério do mundo, com a razao da evolucao e
com o desenvolvimento da humanidade enquanto tal. Para Nussbaum, em
nossas sociedades democraticas, € urgente educar para a reflexao critica.
Ela assevera:

Devo dizer que a capacidade refinada de raciocinar e refletir
criticamente é crucial para manter democracias vivas e bem vi-
gilantes. Para permitir que as democracias lidem de modo res-
ponsdvel com os problemas que enfrentamos atualmente como
membros de um mundo interdependente é crucial ter a capaci-
dade de refletir de maneira adequada sobre um amplo conjun-
to de culturas, grupos e nacdes no contexto de uma compre-
ensdo da economia global e da histéria de inimeras interacdes
nacionais e grupais. E a capacidade de imaginar a experiéncia
do outro - uma capacidade que quase todos 0s seres humanos
possuem de alguma forma - precisa ser bastante aumentada
e aperfeicoada, se quisermos ter esperanca de sustentar insti-
tuicdes decentes que fiqguem acima das inimeras divisdes que
qualquer sociedade moderna contém (Nussbaum, 2015, p. 11).

Nos ultimos tempos o clamor pela vida e pela sua preservacao tem
recebido uma énfase muito forte. A educacdo ndo pode estar alheia a este
apelo pela vida. Esta ndo pode estar como “uma coisa” a ser manipulada e
dominada, violando a liberdade e o processo de humanizacdo nos proces-
sos de formacao e convivéncia comum. Nesse sentido, todos precisam estar
atentos e prestar seu auxilio e sua valiosa contribuicdo para a preservacao
da vida da Casa Comum. Pode-se, entdo, falar de uma ética do cuidado e da
vida. Admoesta-nos o Papa Francisco na Laudato Si*

E necessario voltar a sentir que precisamos uns dos outros, que
temos uma responsabilidade para com os outros e o mundo,
que vale a pena ser bons e honestos. Vivemos ja muito tempo
na degradacao moral, furtando-nos a ética, a bondade, a fé,
a honestidade; chegou o momento de reconhecer que essa
alegre superficialidade de pouco nos serviu. Uma tal destruicao
de todo o fundamento da vida social acaba por colocar-nos uns
contra os outros na defesa dos préprios interesses, provoca o
despertar de novas formas de violéncia e crueldade e impede
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o desenvolvimento de uma verdadeira cultura do cuidado e do
meio ambiente (2015, n. 229).

Nessa perspectiva, precisamos sustentar um projeto educativo capaz
de caminhar na contramao da logica e da ideologia consumistas, cuja forca
tende a produzir sujeitos cada vez mais voltados para si mesmos, para a
satisfacdo imediata de seus desejos e para relacoes marcadas pela com-
peticdo, pela indiferenca e pelo descarte. Como adverte o Papa Francisco,
na Evangelii Gaudium, “o grande risco do mundo atual, com sua multipla
e avassaladora oferta de consumo, ¢ a tristeza individualista que brota do
coracdo comodista e mesquinho, da busca desordenada de prazeres super-
ficiais, da consciéncia isolada” (2013, n. 2). Diante desse cendario, a educacao
ndo pode permanecer indiferente as diferentes formas de violéncia, exclu-
sdo, intolerancia e desrespeito que atravessam a sociedade. Além de trans-
mitir conhecimentos e desenvolver competéncias, cabe-lhe assumir uma
responsabilidade ética e politica na formacdo de sujeitos capazes de cons-
truir, sustentar e renovar as condicoes do convivio democratico e pacifico.

Na busca de caminhos que conduzem a paz, Fierro e Carbajal (2025)
reconhecem que os esforcos em busca da paz duradoura devem ser per-
manentes. As pesquisadoras mexicanas dao especial atencdo a necessidade
de uma transformacao das praticas pedagogicas e da gestdo nas escolas,
orientada pela promocao do respeito, da inclusdo, da equidade, de relacoes
solidarias, do didlogo e da colaboracio. E nesse horizonte que, entre tantos
outros aspectos, quatro pontos referenciais nos parecem fundamentais:

a) Participacdo. O ser humano é inteligente e livre e, por isso, ndo
quer ser apenas beneficidrio de um projeto coletivo, mas partici-
pante de sua construcdo. Somente quando participa efetivamente
pode reconhecer-se como sujeito da historia, capaz de fazer esco-
lhas, assumir responsabilidades e contribuir para o destino comum.

b) Igualdade. A igualdade encontra na participacdo de todos uma
de suas condicoes fundamentais. Cada pessoa € singular, unica
e diferente; contudo, a diferenca nao pode transformar-se em
desigualdade, exclusao ou injustica. Trata-se de reconhecer
uma igualdade fundada na dignidade e nos direitos, condicdo
indispensavel para que todos possam participar da vida social e
politica em condicoes de reconhecimento e respeito.
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c) Diferenca. A diferenca precisa ser reconhecida, respeitada e
acolhida como expressdo das potencialidades das pessoas e das
culturasecomo fontederiquezaparaa vidacoletiva. Nassociedades
democraticas, as pessoas se diferenciam segundo multiplos
parametros, tais como religiao, etnia, condicao econémica, classe
social, género, sexualidade, entre outros (Nussbaum, 2015, p. 11).
Reconhecer a diferenca significa compreender que a humanidade
nao se realiza na homogeneidade, mas na pluralidade de modos
de ser, pensar, crer, viver e participar. Quando acolhida e nao
convertida em desigualdade, a diferenca amplia as possibilidades
do comum e revela uma das tarefas fundamentais da educacao:
formar para o reconhecimento do outro.

d) Comunhio ouCasa Comum. O ser humano possui subjetividade e
capacidade de comunicacdo com sua propria interioridade e com a
subjetividade dos outros, constituindo-se na relacao intersubjetiva.
E, essencialmente, um ser de relacoes: capaz de estabelecer vincu-
los com outros seres humanos, com os demais seres vivos, com a
natureza e, para aqueles que professam uma fé, com Deus. Por
isso, ele precisa ser educado para a convivéncia, para o diadlogo,
para o cuidado, para a compaixdo e para a solidariedade, espe-
cialmente com aqueles que se encontram em situacdes de maior
fragilidade e vulnerabilidade.

Participacao, igualdade, diferenca e comunhdo ndo constituem, por-
tanto, principios isolados, mas dimensdes interdependentes de um mes-
mo projeto educativo e democratico, orientado para a construcdo do bem
comum. Em uma sociedade atravessada por tantas formas de violéncia,
educar para esses quatro horizontes significa resistir a indiferenca, ao in-
dividualismo, a intolerancia, a exclusao e a toda logica que transforma o
outro em ameaca, adversario ou objeto. Significa reconhecer que a convi-
véncia pacifica nao ¢ um dado natural nem uma conquista definitiva, mas
uma construcao humana cuidadosa que precisa ser aprendida, cultivada, e
continuamente revisitada e reconstruida.

Educar, nessa perspectiva, € um ato de resisténcia: resisténcia a tudo
aquilo que desumaniza, exclui, silencia, discrimina e rompe os vinculos
que tornam possivel a vida em comunidade. E afirmar, contra a cultura
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da barbarie, da violéncia e do individualismo, a possibilidade do encontro,
do didlogo, da solidariedade e da responsabilidade compartilhada. E
apostar na capacidade humana de reconhecer o outro em sua dignidade,
conviver com a diferenca, participar da construcdo do coletivo e cuidar
do mundo que habitamos. Assim, a educacdo nao apenas prepara para a
convivéncia pacifica: ela propria se constitui como espaco e experiéncia
de sua construcdo. Educar ¢, portanto, resistir aquilo que nos separa e
desumaniza para afirmar aquilo que nos aproxima, nos vincula e nos torna
corresponsaveis uns pelos outros; é cultivar, no presente, as condicoes de
possibilidade de uma sociedade na qual a paz, a justica, a dignidade e o
respeito ndo sejam apenas valores proclamados, mas modos concretos de
viver juntos.

A guisa de conclusdo

A reflexao desenvolvida neste capitulo permitiu evidenciar que a re-
lacdo entre sociedade e conflito pode ser compreendida a partir de pers-
pectivas socioldgicas distintas. Enquanto determinadas tradicoes, vincula-
das a sociologia do consenso, tendem a interpretar o conflito como desvio,
anomalia ou patologia social a ser corrigida e pacificada, a tradicdo dialética
e compreensiva evidencia que os antagonismos constituem uma dimensao
permanente da vida coletiva. Marx, Simmel, Weber e Bourdieu, apesar
de suas profundas diferencas tedricas, convergem ao demonstrar que os
conflitos ndo sdo acontecimentos exteriores a sociedade, mas emergem das
relacdes materiais, politicas, simbdlicas e intersubjetivas que constituem
a propria sociabilidade. A ideia de uma sociedade completamente livre de
tensodes, divergéncias e disputas revela-se, portanto, incompativel com a
pluralidade de interesses, valores, posicoes e formas de existéncia que ca-
racterizam as sociedades humanas.

Reconhecer o carater constituinte do conflito, contudo, ndo significa
naturalizar a violéncia nem admitir que toda forma de antagonismo pro-
duza efeitos socialmente positivos. O percurso realizado no terceiro topi-
co demonstrou que o problema contemporaneo néo reside simplesmente
na existéncia dos conflitos, mas nos processos sociais, culturais e subjeti-
vos que podem transformar a diferenca em hostilidade, o desacordo em
intolerancia e o outro em ameaca. A reificacdo, o espirito da barbarie, a
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fragilizacdo dos vinculos, a competitividade neoliberal, a individualizacao
exacerbada e a polarizacdo intensificada pelos meios tecnoldgicos consti-
tuem elementos que contribuem para a deterioracdo da capacidade huma-
na de reconhecimento e convivéncia. Nesse sentido, a nocdo de sociedade
do conflito, que propomos neste capitulo, procura caracterizar ndo apenas
uma sociedade na qual existem conflitos — condicdo inerente a vida co-
letiva —, mas um contexto sociocultural no qual determinadas formas de
socializacdo tendem a intensificar a indiferenca, a fragmentacao e a dispo-
sicao para relacoes marcadas pela exclusao e pela violéncia.

E precisamente diante desse cendrio que a educacio para a Cultura de
Paz assume uma relevancia ética, politica e civilizatdria. Se os sujeitos sao
constituidos nas relacoes sociais e nos processos culturais que experimen-
tam, a educacao pode constituir-se como espaco de resisténcia as formas
de socializacdo que promovem a desumanizacdo. E fundamental ressal-
tarmos que educar para a paz nao significa ensinar os individuos a evitar
conflitos, silenciar divergéncias ou aceitar passivamente as estruturas de
desigualdade. Ao contrario, significa formar sujeitos capazes de reconhecer
a legitimidade da diferenca, analisar criticamente as causas dos conflitos e
desenvolver formas nao violentas, democraticas e solidarias de enfrenta-
-los. A paz, nessa perspectiva, ndo se confunde com auséncia de tensoes,
mas com a construcdo de condicdes sociais, politicas e culturais que per-
mitam transformar os conflitos sem recorrer a negacao da dignidade do
outro, a exclusao, a guerra ou a destruicao (Bobbio, 2003).

Por fim, a guisa de conclusdo, importa enfatizar que na sociedade con-
temporanea - marcada por desigualdades persistentes, pluralidade cultural
e crescente fragilidade das experiéncias de pertencimento - a educacao
precisa contribuir para a formacdo de sujeitos capazes de participar da
construcdo do mundo comum, reconhecer a igualdade fundamental de to-
das as pessoas, acolher a diferenca como expressao da pluralidade humana,
construir consensos minimos e assumir responsabilidades compartilhadas
pela vida coletiva e pela Casa Comum. Educar para a paz &, portanto, um
ato de resisténcia a barbarie e a desumanizacdo; € afirmar que, embora o
conflito seja uma dimensao constitutiva da sociedade, os modos pelos quais
os seres humanos respondem a ele permanecem abertos a deliberacdo, a
aprendizagem e a transformacao histérica. A possibilidade de um futuro
marcado por maior equidade, justica, dignidade e convivéncia pacifica de-
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pendera, em grande medida, da capacidade coletiva de transformar o con-
flito em oportunidade de didlogo, reconhecimento, mediacao e construcao
do bem comum.
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CAPITULO 2

Palavras que contam uma histdria:
a evolucao das agendas de pesquisa
sobre violéncia escolar na ibero-américa

Alvaro Chrispino

Thiago Brafias de Melo

Bianca Joaquim Albuguerque de Melo
Charles Lourenco de Bastos

Introducao

Se tem que haver conflitos, que
sejam nos meus dias, para que
meus filhos possam ter paz.

Atribuida a Thomas Paine
(1737-1809)

Departamento de Informacao e Informatica do Sistema Unico de

Saude® - DATASUS (Brasil, 2026) disponibiliza, entre outras in-

formacoes, registros de ocorréncias de violéncia interpessoal ou
autoprovocada em instituicées escolares brasileiras. No periodo compreen-
dido entre 2015 e 2025 foram registrados 86.608 casos dessa natureza
(Gréfico 1). Observa-se uma tendéncia de crescimento ao longo da série
histdrica, com excecao dos anos de 2020 e 2021, correspondentes ao pe-
riodo pandémico. Os registros passaram de 3.880 em 2015 para 18.543
em 2025, representando um aumento aproximado de 378%. Em relacdo
ao sexo das vitimas, o numero de registros envolvendo aqueles do sexo
feminino foi superior ao do sexo masculino em todos os anos analisados.
Considerando o acumulado do periodo, as vitimas do sexo feminino cor-

5 SUS - Sistema Unico de Salde, sistema pablico brasileiro de acesso universal & salide, criado pela
Constituicao Federal de 1988, responsavel pela coordenacao e oferta de agoes e servicos de promogao,
prevencao e assisténcia a saude em todo o territorio nacional.
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responderam a 599% dos casos, enquanto as do sexo masculino represen-
taram 40,1%.

Grafico 1.
Numero de ocorréncias de violéncia interpessoal ou autoprovocada em
escolas do Brasil no periodo 2015-2025 (Dados do DATASUS, 2026).
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Fonte: Elaboracio dos autores (2026).

Os registros do DATASUS (Brasil, 2026) indicam gue, ao longo da sé-
rie histdrica compreendida entre 2009 e 2025, todas as regides brasileiras
apresentaram aumento no numero de ocorréncias registradas. Entretanto,
nao € possivel afirmar que esse crescimento reflita necessariamente um
aumento efetivo dos casos de violéncia, uma vez que pode estar associado
a outros fatores, como a ampliacdo dos mecanismos de notificacao e re-
gistro. Dos 101.221 casos registrados no banco de dados, a regido Sudeste
concentra aproximadamente 53% das ocorréncias (53.736), seguida pela
regido Sul, com 24,6% do total (24.901), conforme Quadro 1.
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Quadro 2.

violéncia interpessoal/autoprovocada notificada em escolas por regido
(Brasil, 2009-2025)

Ano Norte Nordeste  Sudeste Sul Centro-Oeste Total
2009 45 71 416 60 63 661
2010 93 136 622 264 161 1.276
20M T4 219 981 486 190 1.990
2012 149 227 1.67 841 28 3.169
2013 249 380 1.930 891 32 377N
2014 185 330 1.988 889 354 3.746
2015 208 366 2.099 898 309 3.880
2016 226 323 2.556 893 252 4.250
2017 292 494 3.140 1.367 354 5.647
2018 313 535 3.335 1.608 391 6.242
2019 387 797 3.658 1778 480 7100
2020 106 204 926 349 125 1.710
2021 12 277 1.218 518 157 2.282
2022 418 1.021 4,865 1.985 606 8.895
2023 694 1.543 6.767 2.968 826 12.798
2024 172 1.621 1797 4186 885 15.261
2025 969 1.934 9.767 4920 953 18.543
Total 5.332 10.544 53.736 24.901 6.708 101.221

Fonte: Ministério da Saude/SVSA - Sistema de Informacao de Agravos de Notificacdo
(SINAN Net). Dados disponibilizados no TABNET em marco de 2026.

Nas ultimas décadas, a violéncia escolar - por conta do aumento de ca-
sos e impacto social - consolidou-se como um importante objeto de inves-
tigacao no campo educacional, mobilizando pesquisadores de diferentes
areas e perspectivas tedricas. Ao longo desse percurso, o tema deixou de
ser abordado apenas como manifestacao episodica de agressao, indisciplina
ou desvio comportamental para ser compreendido como fenémeno com-
plexo, multifacetado e atravessado por dimensdes sociais, culturais, insti-
tucionais e subjetivas. Como consequéncia, ampliaram-se nao apenas os
temas investigados, mas também os referenciais analiticos, os procedimen-
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tos metodologicos e as fontes de informacao utilizadas pelos pesquisadores.

Durante grande parte desse percurso, os estudos sobre violéncia
escolar apoiaram-se predominantemente em estudos de caso, pesquisas
qualitativas, etnografias, surveys locais e instrumentos especificamente
construidos para investigar conflitos, agressoes, bullying, vitimizacao, con-
vivéncia escolar, dentre outros. Essa tradicdo produziu importantes avan-
cos para a compreensdo das dinamicas relacionais presentes nos contextos
e espacos educativos e permitiu a consolidacdo de um campo de pesquisa
hoje amplamente reconhecido e diverso.

Mais recentemente, entretanto, observa-se uma ampliacdo signifi-
cativa das estratégias de investigacdo. Avaliacdes nacionais e interna-
cionais de larga escala®, originalmente concebidas para mensurar apren-
dizagem e desempenho académico, passaram a incorporar informacoes
relativas ao clima escolar, as relacdes interpessoais, a vitimizacao, a dis-
criminacao, ao bullying e a percepcao de seguranca no ambiente esco-
lar. Instrumentos como PISA’, PIRLS®, TIMSS?, SAEB™, Prova Brasil' e

6 AvaliacOes de larga escala: canjunto de sistemas nacionais e internacionais que mensuram o desem-
penho educacional de grandes populagoes estudantis e coletam informacoes contextuais sobre esco-
las, estudantes e processos educativos

7 PISA - Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes), coordenado pela Organizagao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE).
Avalia, a cada trés anos, competéncias de estudantes de 15 anos em leitura, matematica e ciéncias,
além de coletar informag0es contextuais sobre escolas e estudantes.

8 PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (Estudo Internacional de Progresso em
Compreensdo Leitora), coordenado pela International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA). Avalia a proficiéncia em leitura de estudantes do 4 ano do ensino fundamental e
fatores associados ao desempenho

9 TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study (Estudo Internacional de Tendéncias em
Matematica e Ciéncias), desenvolvido pela International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA). Avalia periodicamente o desempenho de estudantes em matematica e ciéncias,
permitindo comparagdes internacionais entre sistemas educacionais.

10 SAEB - Sistema de Avaliacao da Educacao Basica. Principal sistema brasileiro de avaliagao em larga

escala, coordenado pelo INEP, destinado a monitorar a qualidade da educagao basica por meio de
testes de desempenho e questionarios contextuais.

I Prova Brasil - Avaliagao censitaria integrante do SAEB, aplicada a estudantes do ensina fundamen-
tal das escolas publicas brasileiras. Produz indicadores de desempenho em Lingua Portuguesa e
Matematica, além de informag0es sobre contexto escolar e caracteristicas dos estudantes.
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SIMCE" passaram, assim, a oferecer novas possibilidades para o estudo
da violéncia escolar em escalas até entao pouco exploradas.

Essa mudanca nao representa apenas o acesso a bases de dados mais
amplas, mas também uma transformacdo na propria forma de observar o
fenémeno e colher dados. Martins, Machado e Bravo (2015), ao analisarem
informacoes provenientes da Prova Brasil, evidenciaram o potencial dos
questionarios contextuais para a investigacao de aspectos relacionados a
convivéncia e aos conflitos escolares. O estudo revelou que instrumentos
originalmente destinados a avaliacdo do desempenho académico podem
contribuir para a compreensao de dimensdes relacionais presentes no co-
tidiano das escolas.

Em perspectiva internacional, Botello Pefialoza (2016), utilizando da-
dos do PIRLS, identificou associacdo entre experiéncias de violéncia e de-
sempenho em leitura, indicando que estudantes expostos a situacdes de
agressao tendem a apresentar resultados académicos inferiores. O trabalho
contribui para reforcar a compreensdo de que a violéncia escolar ultrapas-
sa 0 campo da convivéncia, alcancando também as condicoes de aprendi-
zagem e desenvolvimento dos estudantes, o que ¢ amplamente comprova-
do em estudos de menor escala.

Nessa mesma direcdo, Basso, Souza e Rodrigues (2023), a partir de
dados do PIRLS 2021 e do PISA 2022, demonstraram que a exposicao a
violéncia associa-se a maiores indices de faltas escolares, trajetdrias escola-
res mais vulnerdveis e desempenho académico inferior. Os autores eviden-
ciam ainda que tais impactos ndo se distribuem de forma homogénea, mas
se articulam a desigualdades sociais ja presentes nos sisternas educacionais.

Utilizando dados do PISA 2018, Campillo, Gonzalez e Lopez (2025)
analisaram os efeitos da violéncia escolar sobre o desempenho em mate-
matica de estudantes espanhdis. Os resultados apontam que a vitimiza-
cao exerce influéncia negativa significativa sobre a aprendizagem, mesmo
quando controladas varidveis socioeconémicas e familiares. O estudo re-
forca a necessidade de compreender a violéncia escolar ndo apenas como
questdo disciplinar ou comportamental, mas também como varidvel rele-

12 SIMCE - Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién, do Chile. Sistema nacional de avaliacao
em larga escala que mede a aprendizagem dos estudantes e retine informacgoes sobre clima escolar,
convivéncia e fatores associados ao desempenho educacional.
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vante para a compreensao dos resultados educacionais, o que € largamente
comprovado em estudos variados de menor escala.

Por sua vez, Contreras e Cabrera (2025), articulando dados do SIMCE
a indicadores de convivéncia escolar, demonstraram que fatores institucio-
nais como lideranca escolar, gestao da convivéncia e clima organizacional
influenciam simultaneamente as experiéncias de violéncia escolar e os re-
sultados educacionais. O estudo amplia o foco analitico tradicionalmente
centrado nos individuos e evidencia a relevancia das caracteristicas ins-
titucionais para a compreensao do fenémeno, o que reforca as discussoes
sobre a importancia do clima escolar para o tema.

A relevancia dessa nova agenda de investigacao também foi destaca-
da pela UNESCO (2021), que reuniu evidéncias provenientes de diferentes
avaliacoes educacionais internacionais para examinar as consequéncias
do bullying sobre a trajetdria escolar dos estudantes. Utilizando dados do
PIRLS, do TERCE" e do PISA, o documento da organizacdo demonstrou
que a vitimizacao estd associada a reducao do desempenho académico, ao
aumento da exclusao escolar e a piores condicoes de aprendizagem. As in-
formacoes apresentadas nas trés tabelas a seguir ilustram como a frequén-
cia do bullying se relaciona negativamente aos resultados educacionais em
diferentes contextos e sistemas de avaliacdo.

Quadro 3.
Impacto do bullying nos resultados académicos

Situacao em relagao ao bullying Pontuagao média
Nunca ou quase nunca foi vitima de bullying 521
Vitima de bullying mensalmente 507
Vitima de bullying semanalmente 482

Fonte: UNESCO, 2021; PIRLS 2015.

18 TERCE - Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (Terceiro Estudo Regional Comparativo e
Explicativo), avaliagdo conduzida pela UNESCO em paises da América Latina para analisar o desempe-
nha dos estudantes e fatores escalares, familiares e contextuais associados a aprendizagem
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Quadro 4.
Desempenho em Matematica e Leitura segundo vitimizacao por bullying

Area Nao é vitima de bullying E vitima de bullying Diferenga
Matemética 751 699,74 -15,37
Leitura 75,43 696,91 -18,52

Fonte: UNESCO, 2021; TERCE.

Quadro 5.
Desempenho em Ciéncias e prevaléncia de bullying na escola

Tipo de escola LI
p (Pontuagao média)
Escolas em que 5% ou menos dos estudantes sofrem bullying frequente 517
Escolas em que mais de 10% dos estudantes sofrem bullying frequente 470

Fonte: UNESCO, 2021; PISA, 2015 (média da OCDE).

Os dados apresentados evidenciam que os efeitos do bullying extrapo-
lam as dimensdes relacionais e comportamentais tradicionalmente associa-
das ao fendmeno. Em diferentes sistemas de avaliacao e contextos nacio-
nais, observa-se uma associacao consistente entre vitimizacdo e reducao
do desempenho académico, tanto em nivel individual quanto institucional.
Esses resultados reforcam o potencial das avaliacdes em larga escala como
fonte de informacao para o estudo da violéncia escolar e ilustram uma das
transformacoes metodoldgicas mais recentes observadas no campo.

Tomados em conjunto, esses estudos revelam uma importante infle-
xao0 na producao cientifica sobre violéncia escolar. Se, em um primeiro
momento - considerando a visao geral -, predominavam investigacoes de
alcance local e fortemente apoiadas em instrumentos especificos de coleta
de dados, observa-se mais recentemente a incorporacao de grandes siste-
mas nacionais e internacionais de avaliacdo como fontes relevantes para
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a analise da convivéncia escolar, da vitimizacao, do bullying, da percepcao
de atores da comunidade escolar, do clima escolar e de seus efeitos sobre a
aprendizagem. Essa transformacdo metodoldgica constitui apenas uma das
expressoes do processo mais amplo de expansao e diversificacdo do campo.

Compreender como essas transformacdes se manifestam ao longo do
tempo constitui um desafio relevante para a pesquisa no campo da vio-
léncia escolar. Nesse contexto, as palavras-chave utilizadas pelos pesqui-
sadores assumem papel estratégico, pois expressam prioridades tematicas,
distanciamentos de interesses, referenciais analiticos, objetos emergentes e
deslocamentos conceituais. Assim, este capitulo analisa a evolucao tempo-
ral das palavras-chave da producéo ibero-americana sobre violéncia esco-
lar em artigos de periddico que compdem um Banco de Dados construido
para esse fim, buscando identificar permanéncias, emergéncias e reconfi-
guracoes tematicas em quatro coortes temporais. Parte-se do pressuposto
de que a trajetdria das palavras-chave permite acompanhar a propria evo-
lucdo do campo cientifico, revelando suas continuidades, inflexdes e novos
horizontes investigativos.

2.1. Metodologia

Uma das vertentes de investigacao sobre violéncia escolar desenvol-
vidas pelos autores concentra-se na analise da producao cientifica reunida
no Banco de Dados que consolida a producao académica da Ibero-América.
Até dezembro de 2025, essa base centralizava 1.143 artigos cientificos pro-
venientes de 15 paises ibero-americanos, permitindo a identificacdo de
1.944 palavras-chave diferentes - normalizadas em 1.009 termos prefe-
ridos -, citadas 4.842 vezes, além de 2.616 autores e 677 instituicoes dis-
tintas de vinculo. Sem delimitacdo temporal prévia, o levantamento con-

14 Argentina; Bolivia; Brasil; Chile; Colombia; Costa Rica; Cuba; Equador; Espanha; México; Paraguai; Peru;
Portugal; Uruguai; Venezuela
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templou 384 periddicos indexados nas bases SciELO™, Educ@' e PePSICY,
além de 30 numeros tematicos e dossiés especializados publicados até 31
de dezembro de 2025.

O Banco de Dados vem servindo de suporte a diferentes estudos so-
bre a producao cientifica em violéncia escolar. Recortes especificos dessa
base, compostos por 276 e 364 artigos, foram anteriormente analisados
por Chrispino, Melo e Chrispino (2024) e por Chrispino, Bastos, Figueiredo
e Melo (2025), respectivamente.

O presente estudo integra uma investigacdo mais ampla, de natureza
descritiva e de fundamentacdo bibliografica (Gil, 2002, 2008), desenvol-
vida a partir de abordagem metodoldgica mista (Creswell, 2010). A cons-
tituicdo da base envolveu procedimentos de organizacao, conferéncia e
depuracao dos registros recuperados, incluindo a identificacao e elimina-
cdo de duplicidades. Posteriormente, as palavras-chave foram submetidas
a processo de normalizacao que resultou na adocao de Termos Preferidos,
estratégia destinada a reduzir ambiguidades terminolodgicas, sinonimias e
variacoes de grafia, favorecendo maior consisténcia analitica do conjunto
documental.

Na etapa analitica, foram empregadas técnicas de Analise de Redes
Sociais para a construcao de redes de coautoria e o calculo de indicado-
res de centralidade e influéncia, tais como intermediacao e PageRank.
Complementarmente, foram examinadas caracteristicas da producao cien-
tifica relacionadas aos titulos dos trabalhos, anos de publicacdo, autoria,
instituicdes de vinculo, periddicos e palavras-chave.

Na Andlise de Redes Sociais (ARS), o foco se desloca dos elementos
isolados para suas relacoes. “As estruturas sociais vistas sob olhares e mé-
todos da ARS nao se reduz a soma de interacdes ou atributos, mas sim é
o resultado das dinamicas desenvolvidas por meio das relacoes interde-

15 ScitLO - Scientific Electronic Library Online (Biblioteca Cientifica Eletronica em Linha), biblioteca digital
criada para ampliar a visibilidade, 0 acesso e a disseminagao da produgao cientifica de paises ibero-a-
mericanos, reunindo periodicas avaliados sequndo critérios de qualidade editorial e cientifica

16 Educ@ - Biblioteca eletronica especializada em Educacao, desenvolvida pela Fundagao Carlos Chagas
em parceria com a ScitL0, destinada a indexagao, disseminagao e acesso a produgao cientifica da
area educacional publicada em periodicos brasileiros.

17 PePSIC - Periddicos Eletrénicos em Psicologia, biblioteca virtual da area de Psicologia que retine perig-
dicos cientificas de paises latino-americanos, promovendo 0 acesso aberto e a divulgagao da produgao
académica em Psicologia e areas afins.

Palavras que contam uma historia:
a evolugdo das agendas de pesquisa sobre violéncia escolar na ibero-américa

95



56

pendentes” (Couto; Dias, 2022, p. 5). No contexto da andlise de producao
académica, isso significa que as palavras-chave, por exemplo, deixam de
ser consideradas apenas pela frequéncia de ocorréncia e passam a ser ana-
lisadas pelas conexdes estabelecidas entre si, revelando estruturas concei-
tuais, proximidades tematicas e nicleos de pesquisa.

A analise do conjunto total de elementos ao longo de um periodo ex-
tenso fornece uma visao abrangente do campo investigado. Entretanto, a
divisdo dos resultados em cortes temporais permite compreender de forma
mais clara a evolucao do interesse dos pesquisadores e as transformacoes
ocorridas ao longo do tempo. Por essa razao, adotou-se a estratégia me-
todologica proposta por Melo, Chrispino e Melo (2026), que consiste na
realizacdo de andlises acumulativas em quatro intervalos de sete anos.
Assim, foram considerados os seguintes periodos: 1998-2004, 1998-2011,
1998-2018 e 1998-2025.

Para isso, utilizamos o NodeXL, uma extensao gratuita do Microsoft
Excel, para gerar as visualizacdes das redes e calcular as medidas que
apoiardo o processo de andlise. Como cada palavra-chave é representada
por um vértice na rede, foi necessario realizar um processo de normali-
zacao, em que adotamos uma grafia unificada para uma mesma palavra,
além de um termo preferencial para variacoes entre palavras com mes-
mo significado lexical, assegurando uma identificacao unica para cada ter-
mo na rede.

Nas redes de palavras-chave, cada termo ¢é representado por um vér-
tice, enquanto as arestas representam as relacoes entre os termos. Isto &,
duas palavras-chave sdo ligadas por uma aresta se ambas foram utilizadas
no mesmo artigo. As redes aqui apresentadas possuem arestas pondera-
das, que além de indicarem o relacionamento entre as palavras-chave, atri-
buem um peso a cada relacionamento.

Para identificar as arestas ponderadas, utilizou-se o recurso de mes-
clagem de arestas duplicadas do NodeXL, que contabiliza as vezes em que
uma aresta foi duplicada (Hansen, Shneiderman e Smith, 2011). Quanto
mais espessa € uma aresta, maior € o seu peso, 0 que significa uma maior
recorréncia na utilizacao conjunta dos termos relacionados por essa aresta.

O conjunto de descritores foi analisado por meio da Analise de Redes
Sociais - ARS, empregando-se as métricas de centralidade de intermedia-
cdo e PageRank, com o objetivo de examinar a estrutura relacional e a
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relevancia dos termos presentes na producdo cientifica sobre violéncia es-
colar. A centralidade de intermediacdo ¢é a capacidade de um no servir de
ponte entre outros nds, ou seja, quanto maior o valor dessa centralidade,
maior a capacidade desse vértice de conectar diferentes partes da rede e
mediar o fluxo de informacao (Chen, 2017). J4 a centralidade PageRank
estima sua importancia a partir da estrutura global da rede, atribuindo
maior relevancia aos nés conectados a outros nés também considerados
importantes, quando a influéncia de um ndé decorre ndo apenas da quanti-
dade de suas conexdes, mas também da importancia estrutural dos nos aos
quais estd ligado (Hajarathaiah et al.,, 2022).

Lemieux e Ouimet (2012, p. 15) argumentam que “a analise estrutural
distingue-se pela sua preocupacio com as formas estaveis ou evolutivas
que adquirem as relacoes entre os atores”. Por isso, optou-se por avaliar a
evolucao das palavras-chave em cortes temporais, que vao se acumulan-
do de 7 em 7 anos, a partir de 1998, resultando em 4 periodos. Para cada
periodo considerado nesta pesquisa (1998-2004, 1998-2011, 1998-2018 e
1998-2025), identificamos as palavras-chave mais bem ranqueadas entre o
total de termos, para as duas medidas de centralidades consideradas.

Apods o ranqueamento, busca-se uma classificacdo que agrupasse um
conjunto de termos que apresentam funcoes similares nas pesquisas do
campo, em especial, sua presenca nos textos em sua evolucao. Os grupos
mostram os termos que se mantém centrais nos periodos e outros que va-
riam sua presenca de forma a ficar mais ou menos intensa.

2.2. Resultados obtidos

Como forma de compreender as dimensodes das redes geradas por esta
andlise, apresentamos as Figuras 1, 2, 3 e 4, que mostram as palavras-cha-
ve formando o panorama das publicacoes ao longo do tempo. Nas redes
apresentadas, o tamanho de cada vértice é diretamente proporcional ao
seu grau. O grau de um vértice, ou a centralidade de grau, ¢ uma medi-
da que contabiliza o total de conexdes que um vértice possui (Hansen,
Shneiderman e Smith, 2011). Como o célculo da centralidade de grau ndo
considera arestas duplicadas, o grau de um vértice na rede de palavras-
-chave ndo necessariamente corresponde a frequéncia de um determi-
nado termo.
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Figura 1.
Rede de palavras-chave no periodo 1998-2004
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Fonte: elaborada pelos autores (2026)

Figura 2.
Rede de palavras-chave no periodo 1998-2011

Fonte: elaborada pelos autores (2026)

58 Alvaro Chrispino | Thiago Brafias de Melo | Bianca Joaquim Albuquerque de Melo | Charles Lourenco de Bastos



Figura 3.
Rede de palavras-chave no periodo 1998-2018

Fonte: elaborada pelos autores (2026)

Figura 4.
Rede de palavras-chave no periodo 1998-2025

Fonte: elaborada pelos autores (2026)
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Ao observar os graficos das redes ao longo do tempo, fica claro que
aumentou a quantidade de estudos sobre violéncia escolar na Ibero-
Ameérica. Com isso, também cresceu o numero de palavras-chave usadas
nesses estudos.

Para entender melhor esse crescimento, foram calculadas algumas
medidas da rede em diferentes periodos (mostradas no Quadro 5). Essas
medidas ajudam a descrever como os temas se conectam entre si.

Quadro 6.
Medidas dos grafos (organizadas por periodo).

Periodo Vértices l:,lr;i?: Diametro D':lt:[;‘i(:a Densidade Cor:[:):::onstes
1998-2004 56 139 5 2597260 0,090260 2
1998-2011 291 1060 5 2,602284 0,025121 1
1998-2018 598 2760 6 2479234 0,015462 2
1998-2025 995 4939 6 2494444 0,009988 4

Fonte: elaborada pelos autores (2026)

Mesmo com o aumento do numero de palavras-chave, duas caracte-
risticas da rede permaneceram quase iguais ao longo do tempo:

e amaior distancia entre dois termos (diametro);

e ¢ adistancia média entre os termos.

Isso indica que, apesar do crescimento, a forma geral de organizacao
do campo nao mudou muito.

Por outro lado, quanto mais palavras-chave entram na rede, menos
conectada ela tende a ficar. Isso ajuda a explicar por que a densidade di-
minui (ou seja, ha proporcionalmente menos conexdes) e por que surgem
mais grupos separados (componentes conexos). Ainda assim, na rede mais
recente, quase todas as palavras-chave (984 de 995) estao ligadas a uma
grande componente conexa. Isso mostra que a area ¢ bastante integrada,
com poucos temas isolados.

O aspecto mais relevante, porém, é o crescimento expressivo do nu-
mero de palavras-chave ao longo do periodo analisado. Esse resultado in-
dica ndo apenas a ampliacdo do interesse académico pelo tema, mas tam-
bém sua progressiva diversificacao, sugerindo um campo de investigacao
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em expansao.

No célculo das Centralidades de Intermediacao e PageRank, o sof-
tware classificou os 15 termos com maiores valores em cada um desses
periodos, dando énfase na selecdo dos termos mais bem posicionados no
conjunto total (1998-2025). As palavras-chave que apareceram em pelo
menos trés dos quatro periodos analisados em posicao de destaque estdo
apresentadas nas Tabelas 1 e 2. As tabelas listam inicialmente os 15 pri-
meiros do ultimo periodo.

Tabela 1.
Centralidades de Intermediacdo

Palavra-chave 1998-2004 1998-2011  1998-2018  1998-2025
bullying g° 2° 1 1
violéncia escolar 1 1 2° 2°
violéncia 2° 3° 3° 3
escola 30 40 4o 40
adolescente e IS 5 5o
cyberbullying X 21° 7 6°
convivéncia escolar X 100 62 7
violéncia na escola he he 8° 8°
conflito escolar 13° 8° 9e 9e
educacao 7 17° 1 100
formagao de professores X 28° 19 1
revisao sistematica X 950 590 12°
prevencao da violéncia escolar 13° 39° 100 13°
moral 13° 19° 13° 14°
agressao 40 6° 12° 15°
vitimizacao X 9e 162 19°
direitos 13° e 27° 22°
aluno 132 20° 158 24°
politica publica 12° 56° 93¢ 48°
maus-tratos 13° 12° 30° 50°
escola publica 9 23° 23° 62°
cidadania 6° 4o 96° e

Total de Termos 56 291 598 995

Fonte: elaborada pelos autores (2026)
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Tabela 2.
Centralidade PageRank

Palavra-chave 1998-2004 1998-2011  1998-2018  1998-2025
bullying 100 2° 1 1
violéncia escolar 1 1 2° 2°
violéncia 2° 30 3° 3
adolescente 9° 6° be 40
escola 30 40 40 he
cyberbullying X 480 6° 6°
convivéncia escolar X e e 7
educagao he 19° 1e° 80
revisao sistematica X 2842 37 90
violéncia na escola 62 he 8° 100
ensino médio 36° 9e 12° 1e
agressao 7 7 9e 12°
conflito escolar 12° 100 100 13°
prevencao da violéncia escolar 23° 25° 152 14°
aluno 36° 152 132 15°
vitimizacao X 12° 17° 17
moral 142 21° 33° 21
direitos 32° 140 31 27
politica publica e 40 e 40
maus-tratos 50° 132 32° 47°
escola puablica 40 330 500 820
cidadania ge h3e 130° 98¢

Total de Termos 56 291 598 995

Fonte: elaborada pelos autores (2026)

A partir dos valores das centralidades, classificamos as palavras em 4
agrupamentos (Tabela 3). A saber:
e Primeiro grupo mais central (verde nas figuras das redes): termos
que surgem entre os 15 mais centrais em ambas as medidas em 3
ou mais periodos. Sdo tematicas que sempre estiveram no centro
do debate sobre violéncia escolar.
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e Termos crescentes (vermelho nas figuras das redes): termos que
apresentaram crescimento em ambas as medidas de centralidade
com o passar do tempo. Sao tematicas que ganharam destaque.

e Segundo grupo mais central (azul nas figuras das redes): termos
que surgem entre os 15 mais centrais em ambas as medidas em
2 periodos. Termos constantemente presentes nas pesquisas, mas
menos centrais que os do primeiro grupo.

e Terceiro grupo mais central (amarelo nas figuras das redes): ter-
mos que surgem entre os 15 mais centrais em apenas um dos 4
periodos analisados, podendo indicar uma sazonalidade ou uma
diminuicdo de interesse por parte da comunidade cientifica.

Consideracoes finais

Inicialmente, retomemos o titulo deste capitulo: Palavras que contam
uma historia. As palavras-chave ndo sdo apenas instrumentos de indexa-
cdo da producdo cientifica. Elas revelam as prioridades de pesquisa, as
preocupacoes predominantes e as mudancas de perspectiva de uma co-
munidade cientifica em diferentes momentos histéricos. Assim, contar a
histdria das palavras €, também, contar a histéria da evolucao do proprio
campo da violéncia escolar.

O presente trabalho buscou conhecer como se modificaram as pala-
vras-chave sobre violéncia escolar utilizadas em 1.143 artigos cientificos
provenientes de 15 paises ibero-americanos, com 1.944 palavras-chave
diferentes, normalizadas em 1.009 termos preferidos, em 384 periddicos
indexados nas bases SciELO, Educ@ e PePSIC, além de 30 numeros temati-
cos e dossiés especializados. As modificacdes ao longo do tempo permitem
observar mudancas nas prioridades de pesquisa ou a perda de prestigio de
algumas palavras-chave ao longo 28 anos.

O primeiro resultado pode ser percebido nos quatro agrupamentos da
Tabela 6, que retine palavras-chave que se mantiveram nas primeiras po-
sicoes de acordo com as centralidades utilizadas. Palavras como violéncia
escolar, violéncia na escola e escola surgem nas primeiras posicoes, cer-
tamente como resposta aos termos utilizados nas buscas, mas as demais
contam histérias que merecem ser melhor investigadas.
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Tabela 3.
agrupamentos de palavras-chave

Agrupamento Palavra-chave

Primeiro grupo mais central bullying
violéncia escolar
violéncia
escola
adolescente
violéncia na escola
educacao
conflito escolar

agressao

Termas crescente cyberbullying
convivéncia escolar
revisao sistematica

prevengao da violéncia escolar

vitimizagao
Segundo grupo mais central moral

direitos

aluno
Terceiro grupo mais central politica publica

maus-tratos
escola publica
cidadania

Fonte: elaborada pelos autores (2026)

No caso do bullying, no Brasil, o termo aparece pela primeira vez
no Banco de Dados como palavra-chave em um artigo de 2005 (Lopes
Neto, 2005), fato também confirmado por Oliveira-Menegotto, Pasini e
Levandowski (2013). No levantamento mais recente, no banco de dados da
Ibero-América, verificou-se que a palavra-chave bullying foi utilizada em
563 dos 1.143 artigos analisados, correspondendo a 49,6% do total. Sua re-
corréncia e a manutencao do primeiro lugar nos trés ultimos periodos ana-
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lisados evidenciam a centralidade do tema nas pesquisas desenvolvidas na
Ibero-América, possivelmente em funcao de sua presenca persistente no
cotidiano escolar em diferentes contextos nacionais.

Da mesma forma, chama atencdo a mudanca de posicao da palavra-
-chave revisdo sistemdtica - que abrange também expressoes como le-
vantamento bibliogrdfico e estado da arte -, a qual nao aparece no primei-
ro periodo da pesquisa e passa a ocupar a 12% e a 9% posicdes no periodo
mais recente. O surgimento desse tipo de estudo sugere a percepcao de
crescimento do campo e de sua diversidade de abordagens, tornando esse
movimento de pesquisa ndo apenas pertinente, mas também necessario
para mapear suas multiplas dimensoes e indicar possiveis tendéncias.
Na outra ponta, chama atencdo a perda de prestigio académico, caracte-
rizado pelo baixo uso, da palavra-chave cidadania, um movimento que
merece reflexdo e preocupacdo. Em um campo que trata da violéncia
escolar, seria de se esperar o fortalecimento desse conceito, uma vez que
a violéncia, em sua forma mais grave, expressa justamente a negacao dos
principios que sustentam a vida cidada. Nesse sentido, a cidadania plena
ndo pode ser tratada como tema periférico, mas como condicdo funda-
mental para enfrentar a violéncia que atinge o outro, também sujeito
pleno de direitos.

Em esforco de sintese, este estudo evidencia que a producdo ibero-
-americana sobre violéncia escolar, ao longo de quase trés décadas, nao
apenas se ampliou significativamente, como também passou a revelar
novas inflexdes tematicas e metodolodgicas. A permanéncia de certos nu-
cleos de interesse, ao lado da emergéncia de outros e da perda de centra-
lidade de temas historicamente relevantes, indica um campo em movi-
mento, sempre atento as transformacoes do fenémeno e as exigéncias de
sua propria reflexdo critica. Mais do que registrar tendéncias, espera-se
que essas analises contribuam para fortalecer uma agenda de pesquisa
comprometida com a compreensao rigorosa da violéncia escolar como
evento social, relacional e sistémico. Essa agenda deve estar orientada
para a construcdo de uma educacao pautada pela democracia, pela cida-
dania e pelos direitos humanos, em didlogo com diferentes motivacoes e
perspectivas de investigacao.
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CAPITULO 3

A positividade sociologica do conflito:
aportes simmelianos

Carlos Angelo de Meneses Sousa

3.1. Um pensador outsider

eorg Simmel (1858-1918) foi um filésofo e um dos fundadores da

sociologia, no entanto foi reconhecido tardiamente no meio aca-

démico. As causas dessa demora em lhe conferir um status fun-
dacional devem-se, entre outros aspectos, ao seu brilhantismo incomum e
ndo convencional, na escolha e trato de objetos que, para sua época e de
forma especial no meio cientifico, ndo eram considerados de interesse ou
relevancia social, nem mesmo académica. A isso se soma sua postura de
outsider dentro do meio universitario e social.

No inicio do século passado, escolhia e privilegiava temas - como o
estrangeiro, o pobre, o amor, a prostituicdo, a moda, a cultura feminina e o
dinheiro, para listar alguns - que eram considerados, um ou outro, pouco
sérios para o padrao académico vigente. Além de sua preferéncia da escrita
em forma de ensaio, o fato de ser judeu, o que lhe impds barreiras sociais
e preconceitos em decorréncia do crescente antissemitismo na Europa da
época, com destaque para a Alemanha.

Apesar de Simmel ter uma grande projecdo em suas palestras, a ponto
de serem publicadas em jornais alemaes, e ter grande procura e presenca
de estudantes em suas aulas na Universidade de Berlim, ele permaneceu a
maior parte de sua vida como Privatdozent (de 1885 até 1900), sem remu-
neracdo econdémica institucional pelas suas atividades docentes. Conseguiu
em 1900, até 1914 (Waizbort, 2000, p.558), uma remuneracao menor como
Aulerordentlicher Professor, docente ndo é titular, equivalente no Brasil a
professor associado. Foi admitido em uma catedra, como professor titular,
somente em 1914 na Universidade de Estrasburgo. No entanto, teve pouco
tempo de atuacao, pois faleceu em 1918, aos 60 anos.
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Quando da saida da Universidade de Berlim, alguns de seus alunos
registraram como viam seu mestre. Um testemunho significativo da liber-
dade de ensino e da abertura de seu pensamento estd na indagacao que
Simmel fez a um dos seus ex-alunos - ao notavel filésofo Martin Buber - ao
deixar Berlim em 1914 o que ele tinha deixado aos seus estudantes? Buber
respondeu: “Vocé nos ensinou a pensar” - e Simmel ficou satisfeito (Gassen;
Landman, 1958, p. 222). Tal resposta e aquiescéncia de Simmel faz eco
ao seu modo de ser e ensinar, atestado por estudiosos de sua atuacdo no
ensino académico e producdo cientifica como, por exemplo, Levine (2015),
Pyvyhtinen (2015; 2018), Vernik (2019) e Martuccelli (2021).

Gyorgy Lukacs, no Posfacio a memoaria de Simmel, o considerou como
“[..] a figura de transicado mais importante e mais interessante de toda a
filosofia moderna” e que “[...] exerceu uma atracio sobre todos os verdadei-
ros talentos filosoficos da nova geracdo de pensadores [...] ndo teve ‘disci-
pulos’ [...] ele foi grande por estimular [..] o que nos aproxima de um salto
ao centro de seu ser” (Lukdcs, 2006, p.201).

Por fim, ele mesmo escrevera que “o objetivo do educador é tornar-se
dispensavel” (Simmel, 2004, p. 342 - traducdo nossa). Assim, ndo quis e
nao deixou discipulos, no sentido de se guiarem por um ‘eterno” mestre.
Simmel primava pela liberdade de pensamento e especialmente pela sua
livre e permanente (re)criacao.

Esse breve bosquejo da biografia de Simmel evidencia algumas das
problematicas presentes em sua vida e, certamente, os dilemas e lemas
das relacoes sociais na vida em sociedade, que sdo marcados pelos contex-
tos histdricos e politicos, nos quais o conflito assume um papel constante,
quer ele seja explicitado ou escamoteado, assumido ou negado. A propria
biografia de Simmel é cheia do conflito e ndo € por acaso que ele escrevera
sobre “o estrangeiro”, pois provou em sua pele tal condicdo: mesmo sendo
alemao, era também judeu; embora fosse um académico brilhante, era vis-
to como outsider no campo académico. Interessa-nos aqui destacar como
esse pensador, no intuito de abordar sociologicamente o conflito, de uma
forma positiva, nos presenteia com um olhar diferenciado e fecundo frente
a complexidade e as exigéncias da realidade, tendo como pano de fundo a
crise instaurada pela modernidade, que veremos no proximo topico.

A positividade socioldgica do conflito: Aportes simmelianos
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3.2. Simmel e a modernidade

Habermas (1991) assevera que Simmel desenvolveu uma perspectiva
singular sobre a modernidade, bem como possuiuma caracteristica peculiar
por nao dissociar a producao socioldgica da filosofia'®. Nesse sentido, cabe
assinalar que o pensamento simmeliano tem reverberacoes em renomados
pensadores, notadamente quanto a critica cultural do século XX, entre eles
Lukadcs, Bloch, Goffman, Robert Park, Coleman, Benjamin e Adorno.

Levine, Carter e Gorman (1976, p. 813) destacam que “Georg Simmel
ocupa a posicdo incomum de ser o unico académico europeu a ter uma in-
fluéncia palpavel na sociologia nos Estados Unidos ao longo do século XX".
Digno de destaque, nesse contexto, ¢ a grande influéncia do pensamento
simmeliano na Escola de Chicago, que tornou objeto de estudo socioldgico
problematicas ja abordadas por Simmel, inclusive gerando abordagens e
meétodos inovadores para as pesquisas sociais, como visto em varios de
seus pesquisadores (Martuccelli, 2021; Cotrim; Brum, 2022).

Simmel vé na modernidade um periodo de grandes transformacoes e
turbuléncias de varias ordens que afetam o individuo, gerando neste uma
perda de referéncias diante de uma realidade cada vez mais complexa.

Logo no inicio de sua classica exposicao em Dresden sobre as grandes
cidades e a vida do espirito (Die Grofstédte und das Geistesleben), Simmel
apresenta a tensao gerada no individuo quanto a ter sua autonomia e in-
dividualidade em conflito com as forcas sociais externas solapadoras Isto
é: “os problemas mais graves da vida moderna derivam da reivindicacio
que faz o individuo de preservar a autonomia e individualidade de sua
existéncia em face das esmagadoras forcas sociais, da heranca histoérica, da
cultura externa e da técnica de vida” (Simmel, 1973, p.11).

Na modernidade, as transformacoes culturais se avolumam e se in-
tensificam de tal monta que, por exemplo, em sua expressao tecnoldgi-

18 Simmel assim discorre sobre a sua compreensao de nao dissociagao entre a saciologia e a filosofia:
"E uma questao supérflua saber se as investigagdes pertencem 4 filosofia ou se elas fazem parte,
propriamente falando, da sociologia.[...JEm todo o caso, a natureza do problema socioldgico e sua deli-
mitacao em relagao ao problema filosofico ndao se ressentem dessa questao mais do que se ressentem
0s conceitos de dia e noite, pelo fato de haver o creptsculo, ou 0s conceitos de homem e animal, pelo
fato de ser possivel encontrar, um dia, graus intermediarios que unam as caracteristicas dos dois em
uma Unica espécie, de tal modo que ndo se possa mais separa-los conceitualmente” (Simmel, 1992, p.
61 - traducao livre).
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ca, ganham vida proépria, distanciando-se da subjetividade do individuo, o
qual mal consegue acompanha-la. Nesse cendrio, tende a gerar uma atitu-
de blasé, que se caracteriza por uma certa indiferenca e fastio das relacoes
sociais, ocasionado por um esgarcamento dos nervos diante de uma in-
tensificacao crescente e continua dos estimulos na vida social nas grandes
metrépoles (Simmel, 1973).

Um exemplo contemporaneo dessa realidade pode ser observado na
forma de uso das redes sociais, comumente visto na rolagem continua da
tela para o proximo video ou reportagem, excitando-se e, concomitante-
mente, economizando essa excitacdo dos nervos, criando assim uma pro-
tecao pessoal por meio de uma certa indiferenca, uma atitude blasé, ex-
pressa em reacoes frias ou neutras diante de informacoes externas, tragi-
cas ou nao.

Como ressalta o préprio filosofo e socidlogo:

A escala dos valores humanos ja ndo é constituida pelo “ser
humano geral” em cada individuo, mas antes pela unicidade
e insubstituibilidade qualitativas do homem. A histéria exter-
na e interna de nosso tempo segue seu curso no interior da
luta e nos entrelacamentos em mudancas dessas duas ma-
neiras de definir o papel do individuo no todo da sociedade
(Simmel, 1973, p.24-25).

Neste trecho, bem como no conjunto de sua conferéncia sobre as
grandes cidades e a vida do espirito, podemos destacar o fato de que, se ou-
trora havia uma escala que possibilitava ver “o ser humano geral” em cada
individuo, com a modernidade ha uma diferenca. Por exemplo, em uma
cidade do interior de outrora, a individualidade era ofuscada pelo coletivo -
pelo nome da familia, pela coercao dos valores e costumes da comunidade
que se sobrepunha a individualidade, entre outros aspectos. Dessa forma,
a coeréncia com a comunidade tornava o problema da individualidade se-
cunddrio, sendo irrelevante. O evento da modernidade altera tal situacao.

Na modernidade houve uma mudanca paulatina de foco, a unicida-
de e insubstituibilidade qualitativas do individuo ocupam uma valoracao
social crescente. Centra-se mais naquilo que o individuo tem de tnico e
distinto, a partir de sua subjetividade para fazer frente ao geral, ao comum
gue configura a multidao.

A positividade socioldgica do conflito: Aportes simmelianos

/1



2

Acentua-se assim uma caracteristica do desejo moderno: ser/ter a ex-
clusividade, com forma e estilo de vida proéprios. Isso pode ser visto na
moda, na forma de vestir, proprio do ambiente urbano. Simmel percebia,
em 1903, que as grandes metrépoles oportunizaram aos individuos a li-
berdade para a busca de sua propria identidade, pois eram um campo de
batalha apropriado para a transformacao, uma vez que nelas a diversifi-
cacdo e a divisdo social do trabalho proporcionavam essa diferenciacao do
individuo, ainda que com contradicoes. Dessa forma, para se destacar no
meio da multidao, ha de se desenvolver e mostrar um valor de exclusivi-
dade, distincéo.

Eimportante destacar que as grandes cidades e o dinheiro, para Simmel,
sdo os dois pontos fundantes da modernidade, visto que criam uma cultura
da modernidade caracterizada pela ambiguidade. Em suas palavras:

As correntes da cultura moderna desaguam em duas direcdes
aparentemente opostas: por um lado, na nivelacdo e compen-
sacdo, no estabelecimento de circulos sociais cada vez mais
abrangentes por meio de ligacdes com o mais remoto sob
condicdes iguais; por outro, no destaque do mais individual, na
independéncia da pessoa, na autonomia da formacdo dela. E
ambas as direcdes sdo transportadas pela economia do dinhei-
ro que possibilita, por um lado, um interesse comum, um meio
de relacionamento e de comunica¢do totalmente universal e
efetivo no mesmo nivel e em todos os lugares a personalidade,
por outro lado, uma reserva maximizada, permitindo a indivi-
dualizacao e a liberdade (Simmel, 2005, p.28 - 29).

Por fim, a modernidade, ao criar um modo proprio de vida, traz consi-
go uma ambiguidade que somente € acentuada de modo radical nesse tem-
po histdrico, isto €, uma crescente individualizacao e, concomitantemente,
um aumento da impessoalidade, frutos da cultura do dinheiro e modo de
vida urbana.

H4, nesse processo, uma tragédia da cultura (Tragodie der Kultur), con-
forme Simmel (2005). Para ele a cultura é a busca do ser humano em cultivar
a si mesmo atraveés de objetos por ele criados. A tragédia da cultura ocorre
quando esses objetos, por exemplo, a arte, a ciéncia e a tecnologia, ganham
vida proépria e dominam o individuo, esgotando-o, pois ele ndo conseguir
acompanhar a celeridade e intensidade material dessa criacao, o que im-
possibilita um real acompanhamento entre o cultivo pessoal e a producio
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material, gerando um descompasso cada vez maior.

A concrecao do tragico estd no fato de o individuo se tornar cada vez
menor e menos importante perante a imensidao da cultura material que
ele mesmo criou. A ambiguidade e a contradicdo se lancam nesse processo,
pois as mesmas forcas que proporcionam a liberdade ao individuo sao as
que também o aprisionam e o tornam solitdrio em meio a multidao.

3.3. Vida em sociedade: o conflito como sociacao

Simmel é um pensador das relacoes e, a partir dessa ideia, este tépico
se estrutura. Sua epistemologia, ontologia e sociologia se edificam a partir
das relacoes. Ele ndo aborda seus objetos de estudo como substancias mo-
noliticas ou isoladas, mas sempre relacionais, em si e entre si, como se os
dissolvessem. Faz uso, em suas obras, de dois tipos basicos de relacdo: o pri-
meiro, na forma de analogias; o segundo, para além destas, isto €, “como as
coisas fazem parte umas das outras, ou seja, como elas sdo conectadas ou
vinculadas na realidade, apesar de sua aparente desconexao” (Pyyhtinen,
2015, p.16). O socidlogo finlandés ainda destaca que:

Na visao de Simmel, as relagdes sdo essencialmente reciprocas.
Para ele, nenhuma relagdo é como uma flecha lancada em uma
Unica direcao, simples e irreversivel; todas as relacdes envolvem
reciprocidade, ou Wechselwirkung, literalmente “interacdo re-
ciproca”. Sua compreensao das relacdes é, portanto, processual
e dinamica: em vez de compreender “relacdo” como uma “coi-
sa” mais ou menos fixa (como, por exemplo, uma corda ou
um fio) que amarra as pessoas umas as outras, ele a vé como
processo continuo, como jogo cambiante de forc¢as. [...] Ele vé
a sociedade em termos de reciprocidade viva, como processo
de associacdo que se dobra, desdobra e volta a se dobrar cons-
tantemente (Pyyhtinen, 2015, p.16).

Assim, para Simmel, a sociedade nao ¢ um objeto estatico, mas um
processo dindmico e constante de interacao reciproca entre os individuos
(Wechselwirkung). A vida em sociedade é relacional e dindmica. Nesta li-
nha, Pyvyhtinen pontua que, na visao simmeliana, o mundo social ndo se
constitui de entidades em estado de descanso e fechadas em si mesmas
“[..], mas do fluxo e da pulsacido que conecta os individuos uns aos outros.
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Consequentemente, ele insiste que a reciprocidade de efeitos deveria ser o
ponto de partida para o estudo de todas as formacoes sociais” (Pyyhtinen,
2015, p.17 - grifos nossos).

Nessa perspectiva, elucida-se o conceito simmeliano de sociacao
(Vergesellschaftung), que significa um processo pelo qual os individuos se
relacionam uns com os outros por meio de interacoes sociais reciprocas e
vivenciam seus efeitos, isto €, ha uma reciprocidade de efeitos decorren-
tes dessas relacdes sociais. Como bem acentua Cohn (2003, p. 60-61), “nas
suas interacoes, os individuos nao se defrontam como entidades singula-
res sem mais, mas se definem mutuamente em termos das situacdes em
que se encontram.” Essas interacdes podem ou ndo se configurar como
conflitivas, contudo, o conflito se constitui também em sua positividade,
nao apenas como elemento dissociativo, gerador de rompimento de lacos
sociais, para Simmel.

A natureza sociolégica do conflito pode ser analisada nas relacdes so-
ciais, no proprio conceito de sociacdo, pois o conflito € uma forma de so-
ciacao (Simmel, 1983). Para o senso comum, o conflito é visto apenas como
um elemento negativo ou, na maior parte das vezes, como o causador do
rompimento das relacdes entre individuos, grupos ou instituicoes. Nosso
pensador em tela, entretanto, nos indica que o antagonismo em suas dife-
rentes formacoes nao anula as relacoes sociais, pois continua sendo uma
interacdo social. Entrar em conflito, competir, lutar requerem um forte en-
volvimento entre as partes. Pode ser uma forma de resolver dualidades de
oposicdo, conflitivas, oportunizando, quicd, novas formas de unidade apds
negociacoes e acordos, com sucesso ou nao. O conflito se constitui em uma
forma essencial de interacdo social.

A interacdo social positivada pelo conflito oportuniza a criacdo e/ou
fortalecimento de lacos de unido interna nos grupos em conflito, ja que
cada um vera, nesse processo conflitivo com o oponente, a necessidade de
estreitar internamente seus lacos de pertenca e identidade. Dessa forma,
o conflito externo tende a fortalecer a solidariedade dentro de um grupo,
pois, em face do oponente, os membros de um grupo se inclinam interna-
mente no estreitamento de seus valores, criando maior coesao e centrali-
zacao de suas forcas.

O conflito estimula o estabelecimento de limites, negociacoes e o auto-
conhecimento entre os envolvidos, podendo favorecer ao esclarecimento
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de suas visodes, interesses e motivacoes das disputas, bem como o estabe-
lecimento de acordos e mudancas na forma de ampliacao ou limitacdo das
regras relacionais em torno do que almejam. Ele oportuniza a criacao de
consensos ou acordos que visem orientar a convivéncia e, dessa forma,
evita o isolamento e a estagnacao social.

Nas relacoes conflituosas, se em um primeiro momento sio vistas
apenas como ameaca ou oposicao, o conflito também cria processos novos
de relacdes, os quais ensejam negociacoes e novos aprendizados frente a
diferenca. Essa diferenca nao precisa ser experienciada necessariamente
como uma ameaca, mas também como possibilidade de estabelecimento de
acordos, negociacoes, reconhecimento de alteridades e geracao de lacos de
solidariedade.

Em sintese e na forma de arremate, retomando a ideia matriz deste
topico: sendo um pensador relacional, Simmel vé que tanto a harmonia
guanto o conflito ndo sdo forcas sociais mutuamente excludentes nos pro-
cessos de interacao social em seus efeitos de reciprocidade. Ambas andam
juntas na complexa dinamica da vida social.

Consideracoes finais

Conforme pontuamos, esta exposicao sobre a positividade socioldgica
do conflito, a partir do pensamento de Georg Simmel, se insere na proposta
geral do presente livro. Este capitulo visa oferecer uma contribuicao para
a superacao de visoes ingénuas que reduzem a paz a auséncia do conflito.

O proprio Simmel retomou em seus escritos a expressdo, comumente
usada outrora e, infelizmente hodiernamente, em pleno 2026, expostas no
discurso e pratica, lastimavelmente, de presidentes de nacoes e autoridades
politicas de que “vis pacem si para bellum” (se vocé quer paz, se prepare
para a guerra). Ele afirmava que esta expressio representa uma maxima
que so descreve um caso especial do conflito. O que tratamos aqui, embo-
ra valha também para a dindmica desse caso, isto €, o conflito como uma
guerra, nao € o caminho, resultado para todo conflito.

Simmel nos oferece uma acurada e profunda reflexao sobre a nature-
za do conflito que, sendo aceita e trabalhada como constitutiva das nossas
relacdes sociais, tende a equaciona-lo na dindmica das interacdes sociais,
0 que aparentemente pode soar como contraditério, distensiona e pode
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levar para situacoes de paz e harmonia consensuada. O contrario - ne-
gar o conflito e, consequentemente, nao desenvolvendo seus potenciais de
positividade, conforme arrolados na exposicao dos topicos anteriores - leva
a perder a oportunidade de os grupos crescerem e cairem no risco de ex-
tincao, por meio do conflito exacerbado da guerra, por exemplo.

Efetiva-se aquilo que desejam e temem, como também nos alerta
Freud (2010[1932]) em carta a Einstein sobre “Por que a guerra?” e em sua
obra “O mal-estar da civilizacdo” hd no ser humano a ambivaléncia do de-
sejo, uma coexisténcia de sentimentos opostos em relacdo a mesma pessoa
ou situacao, como a presenca de amor e 6dio concomitantemente, acolhi-
mento e repulsa ao mesmo tempo, entre outros. Eles sao constitutivos de
uma mesma realidade, especialmente marcada pelo processo civilizacional.

Nos 18 anos desde a criacdo da Catedra UNESCO de Juventude,
Educacdo e Sociedade, temos acolhido, incentivado e desenvolvido diver-
sas pesquisas que analisam as problemadticas das violéncias e tratam do
conflito a partir de uma perspectiva critica, de forma a nao nega-lo como
constituinte das relacoes sociais. Vale lembrar que, antes de conquistar o
status de Catedra, abrigdvamos o Observatorio de Violéncia nas Escolas.
Foi nesse espaco que pesquisas nacionais e internacionais foram acolhidas,
propiciando, mais tarde, a chancela da Catedra.

A mero titulo de exemplo, podemos, no rol dessas investigacoes e
publicacdes divulgadas em formas de livros, capitulos e artigos em reno-
madas revistas cientificas brasileiras e estrangeiras, destacar “A formacao
para a cidadania”. Nesta obra, o Prof. Candido Gomes, fundador da Catedra
e Catedratico Emérito, juntamente comigo, o Prof. Geraldo Caliman, atual
Coordenador da Cétedra, e a saudosa Professora Jacira Camara, aborda-
mos a escola como grupo de conflito e apresentamos meios para que, nessa
condicdo, se criem espacos de didlogo na comunidade escolar e se elaborem
propostas pedagdgicas participativas, bem como se dé uma especial aten-
cdo ao regimento escolar (Gomes et. al., 2013).

Recordo-me, nessa perspectiva, de outra publicacdo com os dados de
uma pesquisa junto a 138 policiais militares, que visava contribuir com a
melhor estruturacio de cursos sobre Juventude e Direitos Humanos aos
membros do Batalhdo Escolar da Policia Militar do Distrito Federal (Brasil).
O trabalho intitulou-se “A juventude na otica de policiais: a negacao do di-
reito na aparéncia” (Sousa; Gomes, 2012), no qual a abordagem simmeliana
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esteve presente. Destaco também o livro “Educacéo e Direitos Humanos
- Cultivando culturas de paz” (Caliman; Gomes, 2024), em parceria com a
Universidade de Salamanca, entre outras publicacoes.

Por fim, cabe deixar com o proprio Simmel as palavras finais como
alerta e indicacdo de um caminho pavimentado para a paz, o qual neces-
sariamente hd de ter o conflito como elemento humano em suas relacoes
e instituicoes sociais:

O individuo ndo atinge a unidade de sua personalidade exclu-
sivamente por uma harmonizacdo exaustiva, de acordo com as
normas da ldgica, objetivas, religiosas ou éticas, do contetdo
de sua personalidade. Ao contrario, contradicdo e o conflito
ndo apenas precedem esta unidade, mas sdo nele operativos a
cada momento de sua existéncia. Da mesma forma, ndo existe
provavelmente nenhuma unidade social onde as correntes con-
vergentes e divergentes entre os seus membros ndo estejam
inseparavelmente entrelacadas. Um grupo absolutamente cen-
tripeto e harmonioso, uma pura “unificacdo” (“Vereinigung”),
ndo s se apresenta como empiricamente irreal, como ndo re-
presenta nenhum processo concreto da vida. [...] Assim como
0 universo precisa de “amor e 6dio”, isto &, de forcas atrativas e
repulsivas, a fim de dispor de qualquer forma, do mesmo modo,
a sociedade, também, para atingir uma forma determinada,
precisa de alguma razao quantitativa de harmonia e desarmo-
nia, associacdo e de concorréncia, de tendéncias favoraveis e
desfavoraveis (Simmel, 2011, p. 570-571).

Este trecho nos oferece palavras finais de alerta e indicacdo de que,
em um caminho para a paz, necessariamente hd de se assumir o conflito
como elemento constitutivo de nossas relacoes. Pois as pedras que pavi-
mentam esse caminho humano em suas relacoes e instituicoes sociais para
a paz, se nao forem lapidadas para pavimentar o solo de nossas convivia-
lidades, corremos o risco de usa-las tdo somente como armas de guerra,
retornando o recalcado e ndo pacificado, o qual sempre serd um processo,
um devir cotidianamente sustentado e a ser sustentado.

A positividade socioldgica do conflito: Aportes simmelianos
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CAPITULO 4

Da gestao do conflito a producao do
comum: educacao popular, alteridade-
cuidado e resisténcia propositiva na
construcao de culturas de paz

Tiago Zanquéta de Souza

Introducao

“Nio é no siléncio que os homens [e as
mulheres] se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na agéo-reflexio”

(FREIRE, 1987, p. 104).

contemporaneidade tem sido marcada por intensos processos de

polarizacao, aprofundamento das desigualdades sociais, precariza-

cdo da vida, reconfiguracao das formas de violéncia e emergéncia
de conflitos em multiplas escalas. Tais conflitos atravessam a vida cotidia-
na, os territdrios, as instituicoes, as redes digitais, os sistemas de justica, a
politica e, de modo muito sensivel, a escola. Nesse cendrio, a educacao é
frequentemente convocada a responder a crise democratica e a deteriora-
cao dos vinculos sociais, sendo associada a construcao de uma Cultura de
Paz. A questao, entretanto, € saber de que paz se fala, para quem ela se di-
rige e que conflitos ela reconhece ou silencia, afinal, “a pratica educativa de
opcao progressista jamais deixara de ser uma aventura desveladora, uma
experiéncia de desocultacdo da verdade” (Freire, 1992, p. 215).

Nao raras vezes, a expressao Cultura de Paz é mobilizada de manei-
ra genérica, como se a paz pudesse ser confundida com harmonia abstra-
ta, disciplina, auséncia de divergéncia ou adaptacao dos sujeitos a uma or-
dem social previamente estabelecida. Essa concepcao, embora possa pare-
cer bem-intencionada, corre o risco de converter a paz em dispositivo de
silenciamento, sobretudo quando desconsidera as condicoes histdricas que
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produzem desigualdade, racismo, sexismo, machismo, intolerancia religio-
sa, exclusdo territorial, violéncia contra as juventudes e desumanizacao das
classes populares. Nesse caso, a paz deixa de ser horizonte emancipatoério e
passa a funcionar como uma forma de pacificacao.

A proposta deste capitulo parte de outro pressuposto: o conflito ndo
€ uma anomalia da vida social, mas uma de suas dimensoes constitutivas.
Ele revela disputas de sentido, desigualdades de poder, modos diversos de
habitar o mundo e lutas por reconhecimento. Quando negado, o conflito
tende a retornar sob formas violentas; quando capturado por logicas auto-
ritdrias, pode alimentar ressentimentos e exclusdes; quando compreendido
pedagogicamente, pode converter-se em experiéncia formativa, democra-
tica e transformadora. Essa compreensao se alinha a ementa da obra co-
letiva, que propde reposicionar a educacao como eixo central para a cons-
trucado de uma Cultura de Paz sustentavel, sem reduzir a paz a auséncia
de conflito.

Com base nessa perspectiva, o objetivo deste ensaio é problematizar
concepcoes pacificadoras de Cultura de Paz e propor uma leitura critica
que articule conflito, Educacao Popular, ética da alteridade-cuidado e resis-
téncia propositiva. O texto sustenta que educar para a paz, em sociedades
marcadas por violéncias estruturais, exige formar sujeitos capazes de re-
conhecer a alteridade, elaborar tensodes, construir mediacoes democraticas
e produzir o comum. Trata-se, portanto, de deslocar a pergunta sobre como
eliminar conflitos para outra, mais radical: como habita-los eticamente, de
modo que se convertam em ocasido de justica, aprendizagem e transfor-
macao social?

Metodologicamente, o capitulo assume a forma de ensaio tedrico-ana-
litico. Dialoga com autores e autoras do campo da educacao critica, dos direi-
tos humanos e da teoria social contemporanea, mobilizando, entre outros,
Paulo Freire, Enrique Dussel, Vera Maria Candau, Judith Butler, Achille
Mbembe, Boaventura de Sousa Santos, Michael Apple e Vitor Paro. Ao
mesmo tempo, toma como inspiracao experiéncias coletivas de pesquisa,
ensino e extensao, especialmente aquelas vinculadas a Rede Cooperativa
de Ensino, Pesquisa e Extensao em Escolas de Educacao Basica - RECEPE,
compreendida como espaco de producdo colaborativa de saberes e de re-
sisténcia propositiva popular.

Da gestdo do conflito 3 produgdo do comum:
educacdo popular, alteridade-cuidado e resisténcia propositiva na construcdo de culturas de paz
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A argumentacao organiza-se em trés movimentos. O primeiro discute
o conflito na contemporaneidade, entre sua negacao, sua captura e sua
poténcia pedagogica. O segundo apresenta a Educacdo Popular e a ética
da alteridade-cuidado como fundamentos para outra leitura do conflito. O
terceiro propde a pedagogia do comum em contextos de conflito como con-
tribuicdo tedrico-pratica para pensar culturas de paz socialmente compro-
metidas. Ao final, defende-se que a Cultura de Paz nao se constrdi apesar
do conflito, mas com ele e a partir dele, desde que mediado por principios
éticos, democraticos e emancipatorios.

4.1. 0O conflito na contemporaneidade: entre negac¢ao, captura e
poténcia

O conflito ocupa lugar paradoxal nas sociedades contemporaneas. Por
um lado, aparece como ameaca a ordem, ao funcionamento das instituicoes
e a estabilidade das relacoes. Por outro, é explorado como mercadoria sim-
bodlica, sobretudo em ambientes digitais nos quais a logica algoritmica pre-
mia a indignacao, a simplificacdo e a hostilidade. A mesma sociedade que
afirma desejar paz frequentemente organiza suas formas de comunicacao,
consumo e participacao politica em torno da intensificacdo do antagonis-
mo. O resultado é uma cultura publica na qual discordar se confunde com
destruir, divergir se transforma em inimizar e argumentar cede lugar a
violéncia discursiva.

Essa dindmica ndo nasce apenas da esfera comunicacional. Ela se ar-
ticula a processos materiais de desigualdade e exclusdo. Mbembe (2018),
ao discutir a necropolitica, ajuda a compreender como determinadas vidas
sdo expostas de modo mais intenso a vulnerabilidade, a morte social e a
descartabilidade. Freire, ao dialogar com Fromm traz que o impulso domi-
nador é necrdfilo: “O prazer do dominio completo sobre outra pessoa (ou
sobre outra criatura animada) € a esséncia mesma do impulso sadico [..] o
fim do sadismo é converter um homem em coisa” (Fromm, 1967, p.30 apud
Freire, 1987, p. 70 - traducdo nossa). A construcdo de uma Cultura de Paz
exige romper com essa coisificacao, pois “[...] a vocacdo para o ser mais, en-
gquanto expressao da natureza humana fazendo-se na Histdria, precisa de
condicdes concretas sem as quais a vocacao se distorce” (Freire, 2001, p. 8).
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Butler (2015), ao tratar da precariedade e do engquadramento das vi-
das, contribui para perceber que nem todos os sujeitos sdo reconhecidos
igualmente como dignos de cuidado, luto e protecao. Essas leituras permi-
tem afirmar que o conflito contemporaneo ndo é apenas interpessoal; ele é
estrutural, institucional e epistemoldgico. Esta relacionado aos modos pelos
quais algumas vidas sdo autorizadas a aparecer e outras sao empurradas
a invisibilidade.

No campo educacional, essa tensdo manifesta-se de forma contun-
dente. A escola ¢ atravessada por conflitos de geracao, género, raca, territo-
rio, religido, classe social, linguagem, corporeidade, curriculo e autoridade.
Contudo, muitas praticas escolares ainda tendem a interpretar o conflito
como falha de disciplina, inadequacao familiar ou problema individual do
estudante. A pergunta pedagodgica € substituida por uma pergunta poli-
clalesca: quem causou o problema? Em vez de investigar as condicdes que
produzem determinada tensao, busca-se rapidamente enquadra-la, puni-la
ou removeé-la do cotidiano escolar. Quando a educacao ignora as dispu-
tas de poder, ela se torna puramente mecanica e opressora. Na concepcao
“bancdria’, “[..] a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educan-
dos sdo os depositarios e o educador o depositante” (Freire, 1987, p. 81). Essa
pratica visa a adaptacdo das massas ao status quo.

Essa postura empobrece a propria funcdo social da escola. Se a insti-
tuicdo educativa € um espaco publico de formacdo humana, ela nao pode
tratar a diferenca como ruido a ser eliminado. Apple (2006) lembra que o
curriculo e a escola participam de disputas de poder e de producdo cultu-
ral. Portanto, o conflito em torno do que se ensina, de quem ¢é reconhecido,
de quais histdrias contam e de quais saberes sdo legitimados nao é perifé-
rico, mas constitutivo do processo educativo. O mesmo vale para a gestao
escolar: como sustenta Paro (2015), a democracia na escola nao se limita
a procedimentos formais, mas implica relacoes, participacio e reconheci-
mento dos sujeitos como parte do processo decisorio.

Quando a escola evita o conflito, tende a produzir uma paz aparente,
fundada na hierarquia e no siléncio. Essa paz ¢ fragil porque ndo toca as
causas da violéncia; apenas administra seus sintomas. Em muitos casos,
a linguagem da paz pode ser utilizada para desautorizar a denuncia, en-
fraquecer a critica e pedir que os sujeitos atingidos pela violéncia sejam
pacientes, cordatos e adaptados. Por isso, € necessario distinguir Cultura de
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Paz de cultura da acomodacdo. A primeira exige justica; a segunda exige
conformidade. A primeira reconhece o conflito; a segunda o encobre. A
primeira produz mediacao; a segunda produz silenciamento.

Nessa direcdo, Vera Maria Candau (2008) contribui decisivamente ao
vincular educacao em direitos humanos a construcao de sujeitos de direi-
to e a problematizacdo das desigualdades. A paz, sob esse enfoque, nao é
mero estado emocional ou convivéncia cordial, mas pratica histérica de
reconhecimento, participacdo e enfrentamento das violacdes. Educar para
a paz implica educar para a dignidade, para a memoaria, para a diferenca e
para a justica. Por isso, ndo se trata de substituir o conflito por consensos
superficiais, mas de criar condicoes para que os conflitos sejam elaborados
sem destruicdo do(a) outro(a).

O conflito possui, portanto, uma poténcia pedagogica. Ele pode reve-
lar o que estava oculto, deslocar certezas, obrigar a escuta, produzir per-
guntas e abrir caminhos para a transformacao. Isso nao significa romanti-
za-1o, pois hd conflitos atravessados por violéncia, dominacao e sofrimento.
Significa, antes, reconhecer que a tarefa educativa ndo € simplesmente
evitar tensoes, mas transforma-las em objeto de reflexdo e acao. A Cultura
de Paz, nesse sentido, nasce da capacidade coletiva de interromper ciclos
de violéncia sem apagar as lutas por reconhecimento que lhes dao origem.

4.2. Educacao popular e ética da alteridade-cuidado:
fundamentos para outra leitura do conflito

A Educacao Popular oferece uma contribuicdo decisiva para pensar o
conflito como possibilidade formativa. Em Paulo Freire (1987; 1996), educar
é um ato politico, dialdgico e situado. Nao ha educacdo neutra, assim como
nao ha didlogo verdadeiro quando uma das partes ¢ impedida de dizer sua
palavra. O didlogo freiriano ndo corresponde a uma conversa harmoniosa
nem a um procedimento de conciliacdo abstrata. Ele implica escuta, de-
nuncia, anuncio, problematizacao e compromisso com a transformacao da
realidade. Por isso, o didlogo supde conflito: conflito com a opressdo, com a
naturalizacdo das desigualdades e com os discursos que impedem as pes-
soas de se reconhecerem como capazes de intervir no mundo.

O didlogo ndo é um privilégio, mas um direito de todos. “O didlogo é
este encontro dos homens [e mulheres], mediatizados pelo mundo, para
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pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacio eu-tu” (Freire, 1987, p.
106). Nao ha palavra verdadeira sem compromisso, pois “[..] ndo hd palavra
verdadeira que nao seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (Freire, 1987, p. 104).

Essa compreensado impede que a Cultura de Paz seja reduzida a cor-
dialidade. Para Freire (1987), a humanizacao é tarefa histérica e inacabada,
sempre ameacada por relacdes de opressdo. A paz, portanto, ndo pode ser
pensada separada da luta pela superacdo das condicoes que desumanizam.
Uma escola que proclama a paz, mas se recusa a discutir racismo, desigual-
dade, violéncia de género, intolerancia religiosa, humilhacao dos/as pobres,
deficiéncias, transtornos do neurodesenvolvimento ou precarizacao do
trabalho docente, produz uma paz seletiva. Ela acolhe a ordem, mas nao
necessariamente acolhe as pessoas.

A ética da alteridade-cuidado aprofunda esse debate ao recolocar o ou-
tro no centro da relacao pedagdgica. Segundo Souza, Novais e Vasconcelos
(2023, p. 2), “a constituicao de um(a) pesquisador(a) e dos projetos de pes-
quisa do/no campo de Educacdo Popular envolve uma pratica formadora
permanente, ancorada em compromissos éticos, materializados nas rela-
coes estabelecidas com o outro”. A partir de Dussel (2000), é possivel com-
preender que a ética nasce do reconhecimento da exterioridade do outro,
especialmente daquele que foi historicamente negado, excluido ou tornado
invisivel. Nao se trata de uma ética abstrata, mas de uma ética situada, que
pergunta quem sofre, quem € silenciado, quem tem sua palavra desquali-
ficada e quem paga o preco da ordem social. A alteridade, assim, ndo é um
adorno moral; é critério de justica.

Associada a nocao de cuidado, a alteridade ganha densidade peda-
gogica. Cuidar ndo significa tutelar, infantilizar ou substituir a voz do(a)
outro(a). Significa construir uma relacdo em que a presenca do(a) outro(a)
afeta a pratica educativa, exige responsabilidade e desloca a centralidade
do eu. No contexto escolar, a ética da alteridade-cuidado implica escutar
para nao classificar, compreender para ndo punir, problematizar para nao
normalizar. Implica reconhecer que estudantes, docentes, familias e comu-
nidades chegam a escola carregando histdrias, dores, saberes, expectativas
e formas proprias de interpretar o mundo.

E nesse horizonte que experiéncias como a Rede Cooperativa de Ensino,
Pesquisa e Extensdo em Escolas de Educacao Bésica - RECEPE adquirem
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relevancia. Ao articular universidade, escola e comunidade, a RECEPE
pode ser compreendida como uma experiéncia de producao coletiva de
conhecimento em que o conflito ndo € negado, mas assumido como parte do
encontro entre sujeitos, instituicoes e territorios. A presenca de diferentes
saberes, temporalidades e expectativas nao constitui obstaculo a formacao;
ao contrario, torna-se matéria viva de processos formativo-investigativos
comprometidos com a realidade concreta da educacdo basica.

Nessa perspectiva, a investigacdo-formacado-solidaria pode ser com-
preendida como uma abordagem que integra pesquisa, formacao e com-
promisso social. Ela se distancia de modelos em que a universidade ob-
serva a escola como objeto externo e se aproxima de praticas nas quais os
sujeitos da escola participam da producao de perguntas, interpretacoes e
alternativas. O conhecimento, nesse caso, nao ¢ extraido da realidade, mas
construido com ela. Essa escolha metodoldgica e politica é profundamente
coerente com a Cultura de Paz, pois desloca a relacao vertical entre pes-
quisador/a e pesquisado/a para uma relacao de responsabilidade mutua.

A investigacado, nessa perspectiva, nao se realiza sobre os sujeitos, mas
com eles. Trata-se de um movimento de problematizacao coletiva da reali-
dade concreta, no qual experiéncias, conflitos, memorias e saberes cotidia-
nos tornam-se matéria legitima da producao de conhecimento. A forma-
Cdo nao aparece como etapa posterior a pesquisa. A propria investigacao
forma. Forma pesquisadores/as, docentes, estudantes, escolas e comuni-
dades. Ela ocorre no proprio processo investigativo, a medida que os su-
jeitos ampliam sua capacidade de leitura critica da realidade, de escuta da
alteridade e de construcdo coletiva de respostas aos desafios vividos nos
territdrios educativos. O principio da solidariedade desloca a pesquisa de
uma logica competitiva e produtivista para uma légica de responsabilidade
ética e politica. A solidariedade, nesse contexto, nao ¢ caridade intelectual,
mas reconhecimento mutuo da incompletude humana e da necessidade
de construcdo coletiva de alternativas frente as violéncias, desigualdades
e processos de desumanizacao. Nesse horizonte, a investigacao-formacao-
-solidaria constitui uma pratica de producao do comum, pois transforma a
pesquisa em espaco de encontro, escuta, mediacdo e construcao comparti-
lhada da vida coletiva. Seu compromisso ndo € apenas epistemoldgico, mas
ético, politico e humanizador.
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A Educacao Popular, a alteridade-cuidado e a investigacao-formacao-
-soliddria convergem em um ponto essencial: todas recusam a eliminacao
do outro como solucdo para o conflito. Elas apostam na presenca, na pa-
lavra, na escuta e na construcao coletiva. Isso ndo significa ingenuidade
diante das violéncias. Pelo contrario, significa reconhecer que praticas res-
taurativas, mediacdes escolares e projetos de convivéncia sé serdo efetiva-
mente emancipatorios se estiverem vinculados a uma leitura critica das
condicoes sociais que produzem o conflito. Sem essa leitura, a mediacdo
pode tornar-se apenas técnica de ajuste comportamental.

Por essa razdo, uma Cultura de Paz comprometida socialmente exige
formacado docente critica. Professoras(es) precisam ser preparadas(os) nio
apenas para cumprir protocolos, mas para ler contextos, interpretar tensoes,
reconhecer desigualdades e criar estratégias pedagodgicas de elaboracao
coletiva dos conflitos. A formacdo docente, nesse sentido, precisa articular
saberes pedagogicos, direitos humanos, gestdo democratica, curriculo
critico e cuidado com a vida. Trata-se de formar educadores(as) capazes de
sustentar a complexidade, nao de fugir dela.

A educacdo permanente ¢ o alicerce desse processo, fundamentada
na consciéncia da nossa proépria finitude. “A educacdo é permanente na
razao, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude” (Freire, 2001, p. 12). Portanto, a construcao do co-
mum em contextos de conflito demanda que a escola seja um espaco onde
0s sujeitos se descubram como “[..] seres transformadores da realidade |[..]
e transformadores por meio de seu trabalho criador” (Freire, 1987, p. 147).

4.3. Resisténcia propositiva e pedagogia do comum em contextos
de conflito

Em sociedades atravessadas por violéncias estruturais, a resisténcia é
uma dimensdo inevitavel da pratica educativa. No entanto, é preciso qua-
lificar que tipo de resisténcia se deseja afirmar. Ha resisténcias que se limi-
tam a denuncia, ainda que a dentincia seja necessaria. Ha outras que, além
de denunciar, anunciam possibilidades, constroem praticas, criam redes e
instituem formas alternativas de convivéncia. E a essa segunda dimensao
que se pode chamar resisténcia propositiva: uma resisténcia que nao se
contenta em dizer ndo a violéncia, mas se compromete em produzir condi-
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coes concretas para outros modos de existir, aprender e conviver.

A resisténcia propositiva € particularmente importante quando se
pensa a Cultura de Paz. Isso porque a paz nao pode ser encomendada por
discursos institucionais nem decretada por campanhas pontuais. Ela pre-
cisa ser praticada nas relacdes, nos curriculos, nas formas de gestao, nas
metodologias, nos modos de pesquisar e nas aliancas que a escola estabe-
lece com os territdrios. A paz, nesse horizonte, ¢ uma construcao cotidiana
e coletiva, atravessada por contradicoes. Ela ndo elimina a disputa; oferece
formas éticas e democraticas de elabora-la.

Boaventura de Sousa Santos (2016) contribui para pensar esse mo-
vimento ao defender a necessidade de valorizar saberes e praticas que
emergem das lutas sociais, das experiéncias populares e das margens do
conhecimento hegemoénico. A construcao do comum exige reconhecer
que a realidade ndo se esgota nas interpretacdes dominantes. Ha saberes
produzidos nos territdrios, nas escolas, nos movimentos sociais, nas co-
munidades e nas experiéncias de extensao popular que podem alimentar
outras formas de educacao e sociabilidade. Nesse sentido, a Cultura de
Paz também ¢ disputa epistemologica: ela exige perguntar quais saberes
sao reconhecidos como legitimos para produzir solucoes.

A partir dessa compreensao, propde-se a nocao de pedagogia do co-
mum em contextos de conflito. Trata-se de um horizonte formativo que
compreende o comum ndo como homogeneidade, mas como construcao
compartilhada de condicdes de vida digna. O comum nao apaga as dife-
rencas; cria mediacoes para que elas possam coexistir sem hierarquizacao
desumanizadora. Nao se confunde com consenso obrigatorio, mas com res-
ponsabilidade. Nao exige que todos pensem igual, mas que todos/as sejam
reconhecidos como sujeitos capazes de participar da construcao das de-
cisdes que os afetam. Isso exige esperanca, entendida como necessidade
ontoldgica. Freire afirma: “Sem sequer poder negar a desesperanca como
algo concreto [..] ndo entendo a existéncia humana e a necessaria luta para
fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho” (Freire, 1992, p. 215).

Essa pedagogia organiza-se em quatro eixos articulados. O primeiro
€ o reconhecimento da alteridade como principio ético inegociavel. Em
contextos de conflito, a primeira violéncia costuma ser a negacao da hu-
manidade do outro. Reconhecer a alteridade significa recusar caricaturas,
escutar narrativas e compreender que todo sujeito € mais complexo do que
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0 papel que ocupa em uma situacdo conflitiva. Esse reconhecimento nao
implica concordancia automatica, mas impede que a discordancia se trans-
forme em eliminacao simbdlica ou material.

O segundo eixo é a escuta sensivel e critica. A escuta, aqui, nao é
técnica de acolhimento superficial. E pratica pedagdgica e politica. Escutar
criticamente € abrir espaco para que sujeitos expressem suas leituras de
mundo, mas também problematizar as condicdées que produzem tais lei-
turas. Em uma escola marcada por desigualdades, escutar um conflito en-
volve perguntar que histérias se chocam, que direitos foram negados, que
medos estdo em circulacdo, que preconceitos foram naturalizados e que
formas de sofrimento permanecem sem nome.

O terceiro eixo € a mediacao democratica. Mediar ndo é simplesmente
conciliar partes ou produzir acordo rapido. A mediacao democratica busca
criar processos em que 0s sujeitos possam compreender a complexidade
do conflito, responsabilizar-se por suas acdes e participar da construcao
de encaminhamentos justos. Aqui, praticas restaurativas podem oferecer
contribuicoes relevantes, desde que nao sejam reduzidas a instrumentos
de pacificacdo institucional. Seu potencial depende de estarem vinculadas
a uma cultura escolar democratica, participativa e comprometida com di-
reitos humanos.

O quarto eixo é a producao coletiva de alternativas. Sem esse mo-
vimento, a pedagogia do comum corre o risco de permanecer no plano
discursivo. Produzir alternativas significa transformar conflitos em pro-
jetos, pactos, curriculos, acoes formativas, redes de cuidado e praticas de
participacao. Significa compreender que a escola ndo precisa apenas reagir
a violéncias, mas pode criar ecologias de convivéncia capazes de prevenir
sua reproducdo. Nesse ponto, experiéncias de ensino, pesquisa e extensao
articuladas com a educacdo bdsica, como as redes cooperativas, oferecem
materialidade a Cultura de Paz.

A pedagogia do comum em contextos de conflito dialoga também com
o debate curricular. Apple (2006) e Young (2007) permitem compreender
que a escola estd sempre diante da questao sobre que conhecimento deve
ser disponibilizado, para quem, com que finalidade e a partir de quais rela-
coes de poder. Uma Cultura de Paz exige curriculo que nao oculte conflitos
histdricos, mas que os trate como objetos de conhecimento. Nao ha Cultura
de Paz quando o curriculo silencia colonialismo, escravidao, desigualdade
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racial, patriarcado, destruicao ambiental e violacoes de direitos. A paz cur-
ricular exige memoria, justica e reconhecimento.

Do mesmo modo, a gestao democratica é condicdo para essa pedagogia.
Paro (2015) ajuda a compreender que a democracia escolar nao se reduz a
eleicao de dirigentes ou a existéncia formal de conselhos. Ela exige partici-
pacao efetiva, circulacdo da palavra e construcdo coletiva de decisdes. Em
uma escola democratica, o conflito ndo é tratado como ameaca a autorida-
de, mas como oportunidade de qualificar a vida institucional. A autoridade
pedagdgica, nesse caso, nao se funda no medo, mas na responsabilidade
publica, na coeréncia ética e na capacidade de produzir mediacoes.

No plano da formacao docente, essa proposta implica deslocar a pre-
paracdo de professores de uma légica instrumental para uma logica critico-
-formativa. Ndo basta oferecer técnicas de resolucio de conflitos. E neces-
sario formar educadores capazes de compreender a relacao entre conflito,
desigualdade, subjetividade, territério, curriculo e poder. A Cultura de Paz
precisa entrar na formacao docente ndo como tema transversal decorativo,
mas como eixo estruturante da profissao, pois ensinar ¢ sempre lidar com
diferencas, disputas de sentido e formas diversas de presenca no mundo.

A leveza desejavel a uma educacao comprometida com a paz nao é
superficialidade. E a leveza de quem recusa o embrutecimento, a desespe-
ranca e a naturalizacao da barbarie. Uma pedagogia do comum precisa ser
arrojada justamente porque se recusa a aceitar que a violéncia seja destino.
Ela é leve porque aposta no encontro, na palavra, na criacao e na solidarie-
dade; e é radical porque sabe que nenhuma dessas dimensdes se sustenta
sem justica social. Em tempos de polarizacao, talvez uma das tarefas mais
corajosas da educacdo seja criar espacos em que a diferenca possa falar
sem medo e em que o conflito possa ser elaborado sem destruicdo.

Portanto, a resisténcia propositiva nao ¢ apenas uma postura ética; é
uma metodologia de acao educativa. Ela se realiza quando a escola trans-
forma uma situacdo de discriminacao em estudo coletivo sobre direitos hu-
manos; guando docentes e estudantes constroem pactos de convivéncia a
partir de problemas reais; quando a universidade reconhece a escola como
parceira na producao de conhecimento; quando redes colaborativas criam
respostas para desafios comuns; quando a comunidade escolar aprende a
substituir a légica da punicao isolada pela légica da responsabilizacao, do
cuidado e da justica.
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Consideracoes finais

A reflexdo desenvolvida neste capitulo permite afirmar que a
Cultura de Paz, quando compreendida criticamente, nao pode ser redu-
zida a auséncia de conflito. Em sociedades profundamente marcadas por
desigualdades, violéncias estruturais, discursos de ¢dio e precarizacao da
vida, falar de paz exige enfrentar as condicoes que produzem sofrimento
e exclusdo. A paz que silencia a denuncia ndo é paz; ¢ acomodacao. A paz
que exige adaptacdo dos sujeitos oprimidos ndo € justica; € pacificacao. A
paz que interessa a educacao critica é aquela que reconhece o conflito e
o transforma em possibilidade de humanizacdo.

A Educacao Popular, a ética da alteridade-cuidado e a resisténcia pro-
positiva oferecem fundamentos para essa compreensdo. Elas ajudam a des-
locar a Cultura de Paz de uma perspectiva normativa para uma perspec-
tiva emancipatdria. Ao reconhecer os sujeitos como produtores de saberes,
ao valorizar a escuta e ao articular formacdo com transformacao social,
essas abordagens permitem pensar a escola e a universidade como espacos
de producdo do comum. Nesse horizonte, experiéncias colaborativas como
a RECEPE indicam que a construcdo de culturas de paz passa por redes,
vinculos, corresponsabilidade e compromisso com a educacdo bdsica publi-
ca e democratica.

A pedagogia do comum em contextos de conflito, proposta neste en-
saio, busca nomear esse movimento. Ela ndo oferece receita nem modelo
acabado. Propoe, antes, um horizonte de trabalho educativo organizado
pelo reconhecimento da alteridade, pela escuta critica, pela mediacao de-
mocratica e pela producao coletiva de alternativas. Trata-se de uma pe-
dagogia que aceita a complexidade do tempo presente sem render-se ao
cinismo, a indiferenca ou ao medo. Seu compromisso € com a dignidade
humana, com os direitos, com a justica social e com a possibilidade de rein-
ventar relacoes.

Conclui-se, portanto, que educar para a paz ¢, paradoxalmente, edu-
car para o conflito: ndo para intensifica-lo como violéncia, mas para com-
preendé-lo, elabora-lo e transforma-lo. A escola que constrdi Cultura de
Paz ndo é aquela que nunca enfrenta tensdes, mas aquela que aprende a
fazer das tensdes ocasido de formacao ética e democratica. Em tempos de
endurecimento das palavras e fragilizacao dos vinculos, talvez seja esta
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uma das tarefas mais urgentes da educacao: sustentar o encontro sem
apagar a diferenca, produzir o comum sem negar o dissenso e afirmar a
vida onde a violéncia insiste em produzir siléncio.
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CAPITULO 5

A resolucdao de disputas como questao
cultural e a cultura da autocomposicao

Gustavo Osna
Mauricio Darli Timm do Valle

Introducao

relacdo entre Direito e sociedade € imbricada, despertando refle-
x0es de diferentes ordens. Esse raciocinio também surte efeitos
obre o direito processual civil, servindo como uma importante
bussola para a compreensao de qualquer sistema de resolucao de disputas.

De que maneira o pano de fundo cultural existente em determinado
contexto se relaciona com o processo? Que espécie de consequéncia ou de
articulacdo pode ser extraida desse didlogo?

A atual investigacao coloca em perspectiva um elemento particular,
inserido nesse contexto: a possibilidade de que a autocomposicao seja vista
como uma peca no tabuleiro da recomposicao social, servindo a propdsitos
virtuosos nesse flanco.

Para esse fim, o artigo ¢ dividido em dois tépicos. No primeiro, bus-
ca-se tracar um panorama geral a respeito do importante didlogo entre
processo e cultura, tecendo algumas consideracoes amplas ligadas a esse
ponto. No segundo, verticaliza-se esse suporte, investigando como ele in-
fluencia o tema da autocomposicao.

5.1. Processo como cultura: algumas notas

O presente ensaio parte de uma premissa ja trabalhada com maior
vagar em outras oportunidades (Osna, 2017) ¥ e que, em nossa visdo, é
indispensavel para a compreensao contemporanea do direito processual
civil: o fato de o mecanismo adotado para resolucao de disputas, em cada

19 0 presente artigo sintetiza consideracoes trazidas com maior vagar nesta oportunidade.
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sociedade, representar um fenémeno cultural.

De maneira didatica, a exposicdo desse aspecto pode ser iniciada com
algumas provocacoes. Por qual motivo diferentes paises apresentam for-
mas também distintas de pacificacdo de conflitos? O que faz com que, em
localidades aparentemente préoximas, confira-se relevancia tao discrepante
a elementos como o Tribunal do Juri ou a audiéncia de instrucao? Esse tipo
de dissemelhanca é normal? Como o problema deve impactar o estudo
do processo?

As questoes acima corroboram a natureza flexivel do direito proces-
sual. Além disso, cada uma delas flui para uma mesma conclusao: o proces-
so civil é, também, uma expressao cultural. Em sintese, o modo de resolucao
de disputas instituido em determinado local refletird a sua propria cultura,
trazendo uma nova peca para a matéria (Mitidiero, 2004; Lacerda, 1961).

Essa constatacao, inerente ao pensamento de Chase (2014) e de Taruffo
(2009), desafia o tedrico a dar um passo atras. Afinal, apenas estabelecendo
0 que se entende por cultura é possivel verificar sua aderéncia ao processo.
O problema ¢é de indole légica: ndao ha como afirmar que determinada
musica possui mojo, sem que se saiba o que € mojo. Além disso, toca um
dos aspectos mais controvertidos da antropologia e da sociedade contem-
poraneas (Geertz, 1973; Edwards, 2007), ndo podendo ser aqui esgotado.

E assim que, de forma instrumental, entendemos como cultura um
arranjo amplo e contextual, formado pelas ideias, valores e instituicoes ge-
nericamente aceitas em determinado ambiente (Chase, 2014). Residiria ai,
nesse amalgama de vetores, o seu caldo cultural. E a preméncia dessa teia
traria efeitos profundos para o processo: se ele reflete a cultura em que se
enquadra, deve constantemente acompanhar as suas adaptacoes.

Como exemplo, vejamos que € diante dessa premissa que Chase justi-
fica o protagonismo oferecido nos Estados Unidos a instituicao do juri. Ali,
a questao seria cultural, remontando ao periodo de colonizacao inglesa e a
luta da populacéo pela possibilidade de se autogovernar. Nesse sentido, o
julgamento pelos pares corresponderia a uma medida de contencao do po-
der estatal e de dispersao de autoridade, encontrando respaldo na cultura
norte-americana e em seu desenvolvimento histérico (Chase, 2014).

Essa preocupacao também estaria no cerne do modelo de instrucao
probatéria adotado no processo civil estadunidense. E que, também em
relacdo a esse topico, o conteudo seria pautado pela reducdo do papel dos
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Tribunais e de sua possibilidade de gestao. Em ultima analise, essa estrutu-
racao do discovery refletiria a propria tentativa de mitigar o poder estatal
e o seu dirigismo, conferindo maior autonomia aos particulares (Chase,
2014). Lancando mao das ideias de Damaska, sua positivacido representaria
um passo em sentido coordenado, refletindo ser essa a guia predominante
no espaco social (Damaska, 1986).

Em que pese a importancia desses exemplos, a explicacao fica mais
clara ao recorrermos outra vez ao pensamento de Oscar Chase. Isso por-
que o autor radicaliza o problema, deixando de lado a comparacao entre
modelos parecidos e colocando como parametro a tribo Azande. Seria com
a observacao desse povoado que o paralelismo norte-americano chegaria
ao seu limite. Assim como dgua e dleo, as diferencas seriam aparentemente
indissoluveis, nao permitindo qualquer forma de aproximacao.

Resumindo o problema, o autor demonstra de maneira minuciosa
como os Azande ofereciam em sua sociedade um espaco de protagonismo
a magia. Em diferentes esferas sociais, essa pequena tribo localizada na
Africa Central adotava o feitico como critério de atuacio, conferindo-lhe
papel de destaque. E a resolucao de disputas nao estaria fora desse jogo,
também possuindo natureza predominantemente oracular.

Essa questdo é elucidada por Evans-Pritchard (1976), explicando que,
entre as diferentes formas de bruxaria que faziam as vezes de processo
naquela civilizacdo, a mais valiosa era fornecida pelo feitico benge. Aos
nossos olhos, a sua esséncia seria bastante simples e rudimentar: diante do
conflito, dava-se uma pequena dose de veneno (benge) a um filhote de ave,
aguardando sua reacao (Evans-Pritchard, 1976). Para eles, porém, o desfe-
cho traria consigo um sinal de divindade: a morte ou a sobrevivéncia do
animal representaria um ato do ordculo, expressando sua vontade quanto
a disputa (Chase, 2014). Seria esse o fator determinante de seu resultado.

Compreendido esse desenho geral, um primeiro olhar de estranha-
mento afastaria qualquer possibilidade de que o nosso processo contem-
poraneo apresentasse semelhancas com o modelo Azande. De um lado,
estaria uma estrutura pretensamente pautada pela possibilidade de parti-
cipacao e pela racionalidade técnica. De outro, algo que para nos se limita
a uma ordalia aleatdria. Dois cendrios aparentemente opostos, inexistindo
espacos comuns ou pontos de conjugacao.
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Contudo, colocando lentes criticas sobre a questao, entendemos que
essa aparéncia ¢ falsa e que o abismo entre os dois modelos nédo € tio pro-
fundo quanto se poderia supor. E isso porque, seja em Nosso processo ou
no feitico zande, o problema central a ser enfrentado acaba sendo rigoro-
samente o mesmo: a procura por legitimidade contextual (Gilley, 2006). Em
outras palavras, os dois sistemas perseguem a aceitacdo da comunidade;
tocam a mesma nota, mas com afinacao adaptada ao gosto da plateia.

Assim, considerando que para os seus destinatdrios a decisao baseada
no benge possuiria carater divino, o fato de hoje ela nos parecer irracional
pouco importa. Até porque essa incredulidade certamente seria reciproca:
trazendo ao Brasil de hoje um zande que viveu aquele periodo, é certo
que existéncia de um modelo processual que desconsidera a vontade ora-
cular também lhe causasse estranheza. Aplica-se com precisdo o critério
utilizado por Hart (1988) para compor sua regra de reconhecimento, no-
tando-se que a cisdo entre o observador interno e o observador externo
também vale para o processo. Igualmente aqui, ¢ o consentimento interno
que levara o sistema resolutivo a ser aceito de maneira legitima, podendo
se perpetuar.

Compreendidas as coisas dessa forma, observamos que a semelhan-
ca entre o julgamento Azande e 0 nosso processo civil € maior do que se
poderia pensar. Ambos se prestam aos seus proprios ambientes culturais,
internalizando-os e os reproduzindo; aproximam-se dois polos cuja dife-
renca parecia radical, em um raciocinio que poderia ser ainda empregado
para qualquer outra localidade. Nao importa o lugar, o direito processual
traz consigo uma constante necessidade de legitimacao.

Enfim, considerando esse pano de fundo, a funcao atual do proces-
sualista pode ser equiparada a de um maestro que assume a orquestra em
meio a um espetaculo - comandando diferentes instrumentistas e podendo
expor desde dperas até toques tribais. Nessa ocasiao, o filtro decisivo serd a
propria aceitacao, e o risco serd sempre o mesmo: o de que o maestro deixe
de lado o publico, fazendo soar a musica que ele préprio pretende ouvir.
Nessa hipdtese, o afastamento entre os livros e a realidade tende a cobrar
seu preco.
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5.2. O vetor cultural do processo e o estimulo a autocomposicao

Para os presentes propositos, um dado importante pode ser extrai-
do da construcdo acima: se o processo civil € um componente cultural, o
mesmo valerd para a forma empregada pela disciplina para a resolucdo de
conflitos; pelo locus decisdrio construido em seu ambito, delimitando-se
a quem (e de que modo) caberd a solucdo da disputa. E é a partir desse
pano de fundo que se entende como, de modo constante, sociedades que
conferem maior relevancia ao didlogo e a solidariedade atribuem maior én-
fase a modelos de pacificacao orientados pela mediacdo e pela conciliacao
(Auerbach, 2007).

De uma forma geral, essa compreensao - que nao € inédita em doutri-
na - parte da premissa de que em inumeras hipoteses é recomendado que
o conflito nao tenha derrotados; diante da importancia da relacao litigiosa
para o contexto social, seria justificado que se evitassem ranhuras capazes
de prejudicar essa engrenagem - ou, mesmo, que a Composicao tivesse im-
pacto transformador nas relaces sociais (Bush; Folger, 2005). Nos dizeres
de Auerbach, merecedores de referéncia (2007, p.47):

Alternativas comunitarias ao litigio judicial convidam a uma re-
flexdao sobre as disputas como forma de comportamento social.
A natureza dos processos de disputa exsurge, no final das con-
tas, de uma delicada interacao entre relacdes pessoais em uma
determinada estrutura social. E bastante significativa a escolha
feita pelos disputantes entre ignorar suas diferencas, negociar,
submeter o conflito a uma media¢do ou arbitragem ou perma-
necer com advogados visando a um litigio. A maneira pela qual
as pessoas disputam depende, afinal, de como (e se) elas se re-
lacionam. Em relacionamentos intimos, afetuosos e reciprocos,
os disputantes terdo um comportamento bastante diferente
com seus opositores do que teriam se estes fossem estranhos
ou seus adversarios. Egoismo e agressividade nao dependem
meramente da personalidade individual: eles sao socialmente
sancionados - ou desencorajados. Da mesma forma, também
ha esse componente na escolha entre definir o disputante como
um adversario, e lutar até que haja claramente um vencedor e
um perdedor, ou, alternativamente, resolver o conflito de ma-
neira a preservar, e nao destruir, um relacionamento.
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Para compreender o problema, é importante recuar um passo e notar
como ele dialoga com a proépria possibilidade de que, contemporaneamen-
te, diferentes conflitos sejam submetidos a esferas decisdrias também di-
versas. Emprestando expressao talhada pela doutrina estrangeira, fala-se
aqui em meios alternativos - ou adequados (Macneil, 1992) - de resolucdo
de disputas (ADR), abrindo um leque de métodos resolutivos diversos do
mecanismo oficial.

Acreditamos que essa pintura pode ser emoldurada a partir de um an-
gulo um pouco diverso daquele mais corriqueiro. E que, se a centralizacio
estatal representou uma escolha politica e se ndo ha processo correto, nada
impede gue as técnicas que em nosso sistema sdo vistas como alternativas
pudessem assumir preponderancia em outra ocasiao (Auerbach, 2007). Na
realidade, considerando que o avanco monopolista do Estado nem sempre
esteve presente, conduzir qualquer conflito a sua analise também nao foi
sempre uma primeira (ou Unica) opcao.

E nesse palco que se inserem os discursos da mediacio e da concilia-
cdo. Embora os dois aspectos se operacionalizem de forma diversa (Gabbay,
2013), hd um mesmo elemento nuclear: o fato de os proprios individuos
estabelecerem uma forma de composicao da disputa (Resnik, 1995). A mo-
dificacdo ideoldgica € clara, rompendo a estrutura cldssica do processo. Se
no ambito jurisdicional a necessidade de escolha por um terceiro é eminen-
te, culminando em um ato de poder, nesse percurso paralelo a intervencao
decisdria se torna desnecessaria. O conflito € instaurado entre ‘A’ e “‘B”, e é
também entre eles que deveria ser buscada a melhor solucao.

Na linha das consideracoes trazidas no topico anterior, ¢ importante
perceber que essa forma resolutiva possui amparo cultural e raizes an-
tropologicas, dialogando com o ambiente social em que se insere (Barrett
e Barrett, 2004). Assim, serd sempre mais provavel que a mediacdo ou a
conciliacao sejam adotadas em grupos tendentes ao didlogo e a solidarieda-
de. Isso, tanto por em tais hipdteses ser menos necessaria uma deliberacao
externa (diante do sentimento de coletividade) quanto pela natureza con-
tinua da relacdo (tornando ranhuras pouco desejaveis) (Auerbach, 2007).
Sabendo que prosseguiriam dependendo um do outro, os sujeitos deve-
riam acertar suas arestas tao logo fosse possivel, e preferencialmente sem
derrotados.
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Por qual motivo essa constatacdo é particularmente pertinente? O
que faz com que a procura pela autocomposicdo sinalize a potencialidade
de mudancas culturais na sociedade, em um caminho mais orientado ao
autogoverno e a paz?

A resposta é facilitada pela mencdo, uma vez mais, ao pensamento de
Oscar Chase. Isso porque, ao investigar a relacdo entre processo e cultura,
o autor da um passo além no didlogo, formulando sua teoria do espelho. Em
termos bastante simples, a novidade se da pelo fato de o tedrico sustentar
que, ainda que o processo seja influenciado pela cultura em que se encon-
tra, ele seria igualmente capaz de influencia-la; a via entre os elementos
seria de mao-dupla, fazendo com que sua relacdo fosse bilateralmente re-
flexiva; as mudancas na resolucdo de disputas trariam efeitos ao arranjo
social, e vice-versa. A ideia ¢ assim sintetizada (Chase, 2004, p.187):

Apresentei dois argumentos centrais a respeito dos meios ins-
titucionais de resolucao de conflitos e da sociedade: o primeiro
é o fato de esse processo refletir a cultura em que estd inserido
- seus valores, seu arranjo social, sua metafisica e os simbolos
mediante os quais estes elementos sao exteriorizados; o segun-
do é que essa relacdo é reflexiva - ou seja, a forma de resolucdo
de conflitos serd, também, um componente deste movimento
continuo de manutencdo e construcao da cultura em que esta
imerso. Caso essas ponderacdes sejam validas, minha teoria a
respeito do processo tera utilidade tanto em uma perspectiva
de previsdo quanto em um aspecto normativo: ela servirad para
prever que quando a cultura passa por mudancas significativas,
quaisquer que sejam seus motivos, o processo possivelmente
ird se adequar a nova roupagem. A reciproca é verdadeira: mo-
dificacdes no processo apresentardo impacto mais amplo.

Sob esse prisma, embora se tenha dito em um primeiro momento ape-
nas que o grau de solidariedade do ambiente cultural estimularia o desen-
volvimento da autocomposicao, o outro lado da moeda permitiria arguir
que o reflexo também atuaria no sentido oposto: a reforma do processo,
incutindo em seu ambito uma mentalidade mais conciliadora, também po-
deria impactar em alguma medida o espaco social.

E certo que a existéncia desse elemento pode ser bastante questiona-
da, especialmente em uma realidade como a brasileira (marcada pelo dis-
tanciamento entre “profissionais” e “leigos”). Entretanto, o indicativo pode
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levar a reflexdo: por qual motivo, apds uma briga entre irmaos, o genitor
costuma ouvir todos os envolvidos? Estaria ai refletida a ideia de contradi-
torio? Se sim, o que veio primeiro? As duvidas nao nos parecem solviveis,
impedindo que o argumento seja descartado.

Consideracoes finais

As consideracoes desenvolvidas ao longo do ensaio podem ser sinteti-

zadas do seguinte modo:

(i) arelacdo entre processo civil e cultura, embora nem sempre per-
cebida, é pertinente e nuclear. Nao ha como compreender o meca-
nismo de resolucao de disputas adotado em determinado contexto
sem que, também, sejam consideradas as instituicoes existentes
neste contexto;

(ii) esse pressuposto dialoga fortemente com o tema da autocomposi-
cao. Em sintese, é comum se sustentar que os meios autocomposi-
tivos tendem a prosperar em sociedades propensas ao didlogo e a
solidariedade. Além disso, contudo, € possivel dar um passo além:
a partir da logica do espelho, é plausivel que o proprio fomento a
autocomposicdo sirva, também, ao realinhamento social.

Em um momento marcado pelo fomento da Cultura de Paz, essa pers-
pectiva deve ser reforcada e recordada, sinalizando uma importante peca
para o quebra-cabeca do processo.
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CAPITULO 6

Direito a educacdao nas interfaces
entre violéncias e cultura de paz

Ana Maria Eyng

Introducéo

ste capitulo demarca aproximadamente duas décadas da trajeto-

ria de estudos que repercutem a trajetéria de investigacao do gru-

po de pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos e Formacao de
Professores, o qual integra os esforcos da Catedra UNESCO: Juventude,
Educacido e Sociedade. A discussdo articula pressupostos de normativas
nacionais e internacionais aos estudos consolidados sobre as tematicas, es-
pecialmente aqueles que problematizam as interfaces entre violacdes de di-
reitos, desigualdades estruturais e processos educativos inclusivos. Aliados
a esses referenciais, os argumentos em discussdo resultam de processos de
investigacao construidos em coautoria com pesquisadores vinculados aos
projetos do grupo, evidenciando um campo de estudos comprometido com
a analise critica das relacoes entre educacao, violéncias estruturais, direi-
tos humanos e justica social na construcao continua da Cultura de Paz.

O recorte analitico situa as violéncias nas escolas como evidéncias
concretas de violacoes de direitos, produzidas e reproduzidas por episte-
mologias hegemaonicas, politicas insuficientes para reverter desigualdades
estruturais e por dindmicas institucionais excludentes. Tais processos sdo
atravessados por marcadores sociais e culturais estereotipados que incidem
diretamente sobre o direito a educacao de criancas, adolescentes e jovens.

As violéncias nas escolas expressam injusticas sociais ampliadas, pro-
duzidas por racionalidades que naturalizam desigualdades e exclusoes
institucionais, atravessadas por marcadores como classe, raca, género e
territério, afetando o direito a educacdo (Bourdieu, 1998; Galtung, 1990;
Crenshaw, 2002; Arroyo, 2012). Aliada a tematica das violéncias, a concep-
cdo de pobreza infantil multidimensional demarca vulnerabilidades e vio-
léncias interseccionais (Crenshaw, 2002), que afetam o direito a educacéo.



Essa perspectiva evidencia a interdependéncia entre protecao e educacao,
reafirmando que a garantia de direitos exige acoes intersetoriais e corres-
ponsabilidade entre Estado, sociedade, instituicdes e familias, para além da
escola (Sen, 2000:; Unicef, 2019).

Assim, propde-se uma analise integradora em que escola, territério e
politicas publicas sdo dimensoes indissocidveis, articulando riscos e possi-
bilidades de reconhecimento, representacao e redistribuicdo (Fraser, 2006)
na emancipacdo de sujeitos de direitos. Essa abordagem de justica social in-
terage com a proposicao da Cultura de Paz, ao enfatizar acao intersetorial
para garantia indissocidvel de direitos, didlogo intercultural, mediacdo de
conflitos e convivéncia democratica (Onu, 1989; Brasil, 1990, 1996; Freire,
1996; Jares, 2002; UNESCO, 2014, 2015).

Do ponto de vista metodoldgico, a sintese interpretativa das investi-
gacoes do grupo articula a triangulacao entre dados empiricos, marcos le-
gais e referenciais tedricos. As analises baseiam-se em escutas de criancas,
adolescentes e profissionais de instituicoes educativas e de protecao dos
direitos das infancias, valorizando os sujeitos como produtores de conheci-
mento sobre suas realidades (Sarmento, 2007). Nessa direcao, o texto orga-
niza-se em trés movimentos analiticos: o primeiro caracteriza as multiplas
manifestacoes das violéncias no cotidiano escolar e suas relacdes com a
garantia ou negacao de direitos. O segundo problematiza o direito a edu-
cacao como direito humano e da infancia, com énfase na importancia da
intersetorialidade, da interculturalidade e da atuacao em rede para assegu-
ra-lo. O terceiro situa o bem-estar na educacao, a partir das perspectivas
de criancas e adolescentes, evidenciando demandas por protecao, partici-
pacao e provisdo (ONU, 1989) de condicoes dignas de vida e aprendizagem
na viabilizacao de uma Cultura de Paz.

6.1. As violéncias nas escolas como evidéncias da violacao de
direitos

O primeiro movimento considera a primeira fase das investigacoes,
na qual abordamos as multiplas faces das violéncias circunscritas ao con-
texto escolar: as violéncias nas escolas, consideradas sempre no plural, em
razao de suas diferentes manifestacoes simbdlicas, verbais, fisicas, patri-
moniais e, mais recentemente, digitais, que se apresentam de forma direta
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e indireta, compondo um fenémeno complexo e multifacetado (Galtung,
1990; Eyng, 2010).

Assim, a categoria violéncias nas escolas, entendida em sua plurali-
dade, compreende as multiplas manifestacoes fisicas, verbais, simbdlicas e
patrimoniais, bem como expressdes institucionais que se materializam em
praticas de hierarquizacdo, estigmatizacao e exclusio da diferenca.

Essa compreensdo ampliada permite reconhecer que tais violéncias
nao se restringem a eventos episodicos e visiveis, mas incluem praticas
sociais, culturais e institucionais naturalizadas pela visdao hegemonica.

As pesquisas do grupo evidenciam que parte significativa dessas
violéncias encontra-se ancorada em processos de naturalizacao, os quais
atuam como reforcadores das desigualdades no cotidiano escolar, o que im-
plica reconhecer a existéncia de violéncias que se manifestam como rotina
de: invisibilizacoes, desqualificacoes, expectativas reduzidas em relacdo a
determinados grupos, seletividade na aplicacao de normas e mecanismos
sutis de segregacao (Eyng, 2010; Eyng; Gisi; Ens, 2013; Bourdieu, 1998).

Tais dinamicas configuram formas de violéncia simbdlica e institucio-
nal, pois operam por meio de coédigos culturais e padroes normativos que
produzem pertencimentos diferenciados e, consequentemente, diferentes
possibilidades de participacdo e aprendizagem. Nesse sentido, Eyng (2010,
p. 396) assinala que “as tensdes, 0 jogo de forcas e a diversidade contribuem
para a configuracao do fenémeno das violéncias nas escolas”, remetendo
a compreensao do curriculo como um campo de disputas (Arroyo, 2012).

Assim, o curriculo e a avaliacdo, entendidos como dimensdes indisso-
ciaveis, podem tanto favorecer a justica curricular quanto reforcar hierar-
quizacoes e subordinacoes, funcionando como dispositivos de reproducao
das desigualdades (Eyng, 2015). Esse tensionamento explicita-se na coexis-
téncia de politicas que, por um lado, defendem a inclusao da diversidade e,
por outro, sustentam praticas avaliativas pautadas em légicas meritocra-
ticas e padronizadoras, produzindo o que Eyng et al. (2013) denominam
convivéncia tensionada entre diversidade e padronizacao.

Nesse cendrio, as relacoes de poder operam fortalecendo determina-
das vozes e silenciando outras, o que evidencia que o direito a educacao
nao se efetiva apenas pela ampliacdo do acesso, mas pela transformacao
das condicoes concretas de participacdo e reconhecimento. Dai a necessi-
dade de politicas e praticas curriculares que promovam a mediacao das
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tensoes e dos conflitos, especialmente aqueles decorrentes de abordagens
monoculturais e etnocéntricas, favorecendo a construcdo de uma edu-
cacdo intercultural (Eyng et al, 2018). Portanto, as violéncias nas escolas
emergem das tensodes entre relacoes de poder, desigualdades e exclusdo
das diversidades que configuram o curriculo como campo de disputas, ca-
paz tanto de promover justica quanto de reforcar hierarquias e silencia-
mentos (Eyng, 2020).

Pesquisas em escolas publicas evidenciaram divergéncias nas percep-
coes de professores e de estudantes sobre direitos e convivéncia, refletin-
do visbes conservadoras, principalmente entre professores e participati-
vas entre os estudantes. Os dados demonstram que as diferencas entre
as visdes se estendem a percepcdo sobre as violéncias nas escolas que,
ao serem percebidas de modo distinto, dificultam respostas coletivas e re-
velam coexisténcia de praticas pedagdgicas ancoradas em epistemologias
divergentes.

Nesse cendrio, educacao e respeito sdo expectativas centrais de direito,
associando a convivéncia a dignidade e ao reconhecimento, para além da
disciplina. Estudos sobre bullying revelam a fragilidade de respostas indi-
vidualizadas, reforcando a necessidade de acdes institucionais articuladas
a protecdo integral (Ens; Eyng; Gisi, 2013). A mediacdo diante do bullying
ndo pode depender apenas de iniciativas individuais, pois isso torna as in-
tervencoes descontinuas e seletivas. Ela exige planejamento institucional,
formacao continuada e fluxos claros entre acoes pedagodgicas da escola e
encaminhamentos a rede de protecdo quando houver violacdo de direitos.

Importante ressaltar que as percepcoes divergentes podem gerar pra-
ticas pedagogicas desalinhadas de condicoes capazes de assegurar o direito
a educacdo. Tal constatacao reforca a necessidade de deslocar as acoes para
mediar as violéncias do plano individual para o institucional, exigindo pro-
cessos de formacao continuada gue promovam analises coletivas e a cons-
trucdo de acoes conjuntas. Trata-se de compreender a convivéncia escolar
como responsabilidade compartilhada, demandando pactos pedagogicos e
dispositivos permanentes de didlogo (Eyng; Gisi; Ens, 2009; Freire, 1996).

Nesse contexto, a mediacao de conflitos emerge como estratégia re-
levante para a melhoria da convivéncia escolar, ao reconhecer o conflito
como dimensdo constitutiva da vida social e ndo como anomalia (Jares,
2002; Eyng; Pacievitch, 2009). A mediacdo, concebida como pratica pe-
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dagdgica e institucional, fundamenta-se no didlogo, no reconhecimento e
na responsabilizacado, contribuindo para interromper ciclos de violéncia e
fortalecer a convivéncia democratica.

Portanto, a mediacdo de conflitos se apresenta como possibilidade de
melhoria da convivéncia, compreendendo o conflito como componente da
vida social e escolar e ndo como anomalia a ser eliminada. A mediacao,
nessa perspectiva, nao se confunde com “apaziguamento” ou “silenciamen-
to” de tensdes; trata-se de um conjunto de procedimentos pedagogicos e
institucionais orientados por principios de reconhecimento, didlogo e res-
ponsabilizacdo, que podem interromper ciclos de agressao e evitar a esca-
lada de violéncias. Ao propor a mediacdo como possibilidade, a producao
desloca a resposta da logica reativa e individualizada para a construcdo de
protocolos e dispositivos coletivos de convivéncia (Eyng; Pacievitch, 2009).

A partir de 2017, as investigacdes do grupo incorporam de modo mais
sistematico a categoria da pobreza infantil como marcador central para
compreender as violéncias interseccionais que afetam os cotidianos nas
familias, escolas e comunidades de criancas e adolescentes.

Quadro 7.
Infancias e Violéncias

Ainvestigacao analisou politicas e programas de garantia de direitos voltados a prevengao e supera-
¢ao das violéncias, enfatizando o didlogo intercultural como estratégia de justica social. A pesquisa
articulou analise documental e investigacao empirica em seis programas de quatro paises das Amé-
ricas (Brasil, México, Guatemala e Chile), com entrevistas estruturadas a 301 participantes, incluindo
criancas, adolescentes, familiares e profissionais. Os resultados evidenciaram o potencial de inicia-
tivas estatais e da sociedade civil para fortalecer contextos inclusivos e protetivos, bem como a ne-
cessidade de politicas intersetoriais e praticas curriculares comprometidas com os direitos humanos.

Fonte: Eyng (2018).

Nessa perspectiva, a pobreza é entendida como condicao multidi-
mensional, que articula privacoes econémicas, sociais, culturais e politicas,
produzindo riscos e efeitos acumulativos sobre as trajetdrias individuais e
educativas (Eyng; Pacheco; Padilha, 2023; Sen, 2000). Na producao recen-
te, a pobreza infantil multidimensional é entendida como marcador inter-
seccional que acumula privacdes e violéncias, configurando um regime de
vulnerabilizacdo, o qual impacta a vida, a participacao, a aprendizagem e a
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identidade nos diferentes contextos sociais.

Os dados empiricos evidenciam que criancas e adolescentes em con-
textos de pobreza vivenciam “tracos identitdrios interseccionados pelas
violéncias” (Eyng; Pacheco; Padilha, 2023, p. 64), o que reforca a compreen-
sao da violéncia como regime de vulnerabilizacao que atravessa escola,
familia e territorio. Tal abordagem dialoga com o conceito de intersecciona-
lidade (Crenshaw, 2002), ao evidenciar como diferentes marcadores articu-
lam-se na producdo das desigualdades.

Nesse cendrio, a nocao de necessidades humanitarias permite apro-
fundar a compreensdo das condicdes contemporaneas das infancias, espe-
cialmente em contextos marcados por desigualdades extremas, fragiliza-
cdo e violacdo de direitos (Eyng; Cardoso, 2020; Eyng et al.,, 2024). A escola,
embora estratégica, ndo pode responder isoladamente a essas demandas,
0 que reafirma a exigéncia de politicas publicas integradas articuladas as
redes de protecao integral, com atuacao intersetorial.

Assim, a mediacao das violéncias nas escolas articula-se diretamente
com o fortalecimento do trabalho intersetorial, envolvendo educacao, sau-
de, assisténcia social e sistema de justica. Como afirma Eyng (2013, p. 245),
“..] a garantia de direitos constitui-se na principal via para a superacao
das violéncias nas escolas’, o que pressupoe corresponsabilidade institu-
cional e acdo em rede intersetorial. Desse modo, as violéncias nos cotidia-
nos, incluindo o das escolas, devem ser compreendidas como fendémeno
multidimensional, as quais incidem sobre relacdes, praticas pedagogicas,
politicas publicas e condicdes de vida, exigindo abordagens integradas que
articulem curriculo, mediacao de conflitos, interculturalidade e garantia de
direitos. Trata-se, portanto, de deslocar o foco da gestdo de comportamen-
tos para a construcao de uma educacao comprometida com a justica social
capaz de viabilizar reconhecimento, representacao e redistribuicao (Fraser,
2006) que conjugue a dignidade na emancipacao dos sujeitos.

Nesse cendrio latino-americano problematizamos as “necessidades
humanitdrias” como contexto contemporaneo que atravessa infancias
marcadas por desigualdades e riscos. A pobreza infantil multidimensional,
em contextos sociais, culturais, econémicos e politicos, revela a presenca de
multiplas demandas as quais exigem esforcos intersetoriais que busquem
articular os direitos humanos aos direitos humanitarios, conforme assina-
lam Eyng e Cardoso (2020).
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Nesse sentido, mediacdo e trabalho intersetorial em rede nao sao ca-
minhos paralelos, mas complementares: a primeira fortalece a capacidade
da escola de intervir pedagogicamente; o segundo assegura protecao inte-
gral e corresponsabilidade intersetorial quando as violéncias extrapolam o
alcance escolar.

Portanto, assegurar a garantia de direitos afirma-se como horizonte
para atenuar e superar os riscos e efeitos das violéncias interseccionais
que configuram o fendémeno da pobreza infantil multidimensional. Desse
modo, “[..] a garantia de direitos constitui-se na principal via para a supera-
cdo das violéncias nas escolas. Tal proposicdo supde trabalho coletivo e em
rede, pois requer esforcos conjuntos” (Eyng, 2013, p. 245), trata-se, portan-
to, de atuar e fortalecer a perspectiva intersetorial em rede.

6.2. O direito a educacao do normativo a efetivacao

O segundo movimento aprofunda a andlise das infancias, com foco no
direito a educacao, explicitando suas implicacdes para politicas e praticas
orientadas pela intersetorialidade e pela interculturalidade. Nessa perspec-
tiva, a nocao de violacdo de direitos desloca a compreensao das violéncias
do campo do desvio individual para o campo das questdes publicas, anco-
radas em condicdes sociais, culturais, econémicas e politicas que produzem
riscos e vulnerabilidades (Brasil, 1990; UNESCO, 2015), configurando a po-
breza infantil multidimensional.

Assim, a garantia de direitos é reafirmada como eixo para superar
desigualdades e exclusdes produzidas no tensionamento entre igualdade e
diferenca, padronizacdo e diversidade, regulacio e emancipacdo. A supera-
cdo implica articular curriculo pos-critico e avaliacdo emancipatoria, cujo
didlogo sustenta a qualidade social do direito a educacdo (Eyng, 2015). Tais
aspectos sdo afirmados na andlise das politicas educacionais, cujos efeitos
incidem diretamente sobre a efetivacdo do direito a educacdo, como de-
monstram Eyng, Gisi, Ens e Pacievitch (2013). As autoras destacam que tais
tensdes contribuem para a manutencao de praticas pedagogicas que “[..]
dificultam superar relacdes de hierarquizacédo e subordinacao” (Eyng et al,,
2013). Essa andlise ajuda a compreender como a padronizacao pode operar
como violéncia institucional, quando converte desigualdades sociais em
“fracasso escolar” como responsabilidade individualizada, desresponsabili-
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zando politicas publicas pela auséncia de condicdes estruturais minimas e
necessarias, tornando o curriculo menos capaz de responder e integrar as
diferencas culturais e territoriais.

Cabe, portanto, assegurar o direito a educacao, como direito humano,
que abrange garantia de condicoes de acesso, permanéncia e aprendizagem
com equidade e participacao. Estudos recentes reafirmam que a garantia
do direito a educacao se fragiliza quando prevalecem praticas de controle e
padronizacdo, reduzindo a educacao a resultados e limitando sua dimensao
emancipatéria (Eyng et al,, 2022).

Tal constatacao reafirma que a qualidade social da educacido requer a
articulacdo entre condicdes materiais e simbdlicas, protecao integral e pro-
cessos pedagodgicos comprometidos com a formacao critica e emancipatoria
(Freire, 1996; Sen, 2000). Nesse cendrio, reitera-se que a efetivacao do di-
reito a educacao demanda a atuacdo em rede intersetorial de protecao, pois
a escola, isoladamente, nao é capaz de responder as multiplas violacoes de
direitos que atravessam os sujeitos e incidem nos cotidianos escolares.

O desafio, portanto, consiste em sustentar uma qualidade social da
educacdo que conjugue protecdo integral, justica social e condicoes ma-
teriais e simbdlicas para acessar, permanecer e aprender em pProcessos
participativos.

Os estudos indicam entre as praticas para assegurar direitos: gover-
nanca intersetorial, protocolos de encaminhamento, formacao em direitos
humanos e mediacao, participacdo estudantil e monitoramento preventi-
vo. A diversidade ¢ assumida como base epistemoldgica, e a interculturali-
dade, como estratégia para promover didlogo e enfrentar desigualdades e
violéncias simbdlicas (Candau et al, 2013; Arroyo, 2012; Eyng et al, 2018).

Na trajetoria analisada, o didlogo intercultural emerge como condicao
para fortalecer a escola como espaco de direitos, promovendo reconheci-
mento, representacao e redistribuicdo. A interculturalidade, portanto, nao
pode se restringir a eventos pontuais, mas requer que se traduza em esco-
lhas curriculares, metodoldgicas e avaliativas que afirmem o direito a dife-
renca como dimensdo da inclusdo da diversidade no contexto educacional.
Ao discutir o direito a diversidade no curriculo “na rota da interculturali-
dade”, Eyng et al. (2018, p. 392) assinalam que os “[..] resultados apontam
para a permanéncia do desafio de implementar o direito a diversidade no
curriculo”, cuja superacdo requer “luta por principios democraticos com o
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apoio da interculturalidade”. Tal perspectiva implica reconhecer o curricu-
lo como espaco de disputa simbdlica e politica, no qual se definem perten-
cimentos, identidades e possibilidades de participacao.

Quadro 8.
Direito a educacdo e a saude em situacdo humanitaria

Entre 2019 e 2021, o projeto “A infancia em situagao humanitaria nos ambitos latino-americano e
europeu: perspectivas da garantia do direito a educagao e do direito a saiide” foi desenvolvido.
A pesquisa empirica envolveu 675 participantes (504 estudantes, 147 profissionais da educacao e 24
da salide), em paises latino-americanos, por meio de questionarios aplicados durante a pandemia,
abrangendo participantes de diferentes paises latino-americanos (Brasil, Argentina, Chile, México e
Colombia). Os resultados evidenciam a interdependéncia entre o direito a educagao e o direito a
salde, destacando que sua efetivacao depende de politicas intersetoriais articuladas e da escuta
qualificada dos sujeitas, contribuindo para a construcao de estratégias mais efetivas de protegao
integral em contextos humanitarios.

Fonte: Eyng et al. (2021).

A andlise dessa pesquisa amplia o entendimento do direito a educa-
cdo ao evidenciar suas interfaces com o direito a saude, especialmente em
contextos de pobreza infantil multidimensional e situacées humanitarias.
Os dados revelam que a efetivacao desses direitos depende de estratégias
articuladas, capazes de integrar politicas publicas e praticas institucionais
em diferentes escalas.

Como destaca Eyng (2024), a garantia do direito a educacio em con-
textos humanitdrios exige a construcao de respostas intersetoriais que
considerem simultaneamente as dimensoes pedagogicas, sociais, culturais
e econdmicas na protecao integral. Tal abordagem reforca que o direito
a educacao so se realiza plenamente quando articulado ao conjunto dos
direitos humanos, em uma perspectiva de indivisibilidade e interdepen-
déncia (Unicef, 2019).

Assim, a passagem do plano normativo a efetivacao do direito a
educacdo implica deslocamentos conceituais, politicos e pedagdgicos da
regulacdo a emancipacao; da padronizacao a justica curricular; da acao
isolada a corresponsabilidade em rede; e de abordagens hegemoénicas a
interculturalidade. Trata-se, portanto, de inscrever o direito a educacao
no horizonte da Cultura de Paz, entendida como construcdo cotidiana
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de relacdes baseadas no didlogo, no reconhecimento e na justica social
(UNESCO, 2014; Jares, 2002).

6.3. Educacdao em contextos humanitdrios: bem-estar na
perspectiva da educacdo para a paz

No terceiro movimento analitico apresentam-se elementos para a
compreensdo do bem-estar na educacdo a partir de pesquisas de escuta
com criancas e adolescentes, indicando desdobramentos para a convivén-
cia democratica, a Cultura de Paz e a qualidade social da educacéo.

A educacio para a paz ¢ compreendida nao como auséncia de conflito,
mas como construcao de relacdes pautadas no didlogo e na justica social.
Como afirma Jares (2002, p. 35), implica “aprender a conviver com o con-
flito de forma ndo violenta”. Essa perspectiva desloca o foco do controle
disciplinar das condutas e comportamentos para praticas que fortalecem
vinculos e promovem o bem-estar como dimensao do direito a educacao
orientado pelos valores da Cultura de Paz.

O bem-estar, assim, configura-se como categoria central para com-
preender o cotidiano escolar, o qual sintetiza as condicoes que viabilizam
a experiéncia educativa em prol da garantia multidimensional de direitos.
Nessa perspectiva, o bem-estar resulta de relacdes pedagdgicas baseadas
no didlogo, respeito e reconhecimento (Freire, 1996).

Portanto, o bem-estar vai além do clima escolar, exigindo coeréncia
entre politicas, praticas e resultados. Como sintese de condicdes materiais,
relacionais e institucionais, o bem-estar demanda garantia integrada de di-
reitos e ampliacdo das liberdades de viver, aprender e participar (Sen, 2000).

Por outro lado, a escuta dos estudantes revela mal-estar associado a
inseguranca, discriminacdes e precarizacoes, evidenciando efeitos da vio-
léncia estrutural sobre o exercicio de direitos (Galtung, 1990; Eyng et al,
2023). Esses dados foram produzidos no desenvolvimento da investigacdo
“Educacao e bem-estar” de 2022 - 2025.
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Quadro 9.
Projeto educacao e bem-estar

Ainvestigagao analisa relacoes entre educacao, garantia de direitos e bem-estar em contextos pds-pan-
demia, articulando escola e territario. A pesquisa empirica (2022) envolveu a escuta de 682 participantes,
abrangendo: 462 estudantes, 125 profissionais da educagao e 95 familiares, em cinco paises (Bolivia, Bra-
sil, Chile, Colombia e México). Os resultados, organizados em eixos de direitos e bem-estar, evidenciam
que sua promagao depende da participacao dos sujeitos, praticas inclusivas e articulagao intersetorial.

Fonte: Eyng et al. (2023, v. 01)

Os participantes apontam a necessidade de superar violacdes de di-
reitos que produzem mal-estar nos contextos escolar e comunitario, desta-
cando educacdo, saude, protecdo e vida como direitos prioritarios (Eyng et
al., 2024). Essas percepcoes evidenciam a relacdo entre condicoes de vida e
aprendizagem e indicam que o bem-estar depende de politicas integradas,
frente as violéncias interseccionais que marcam as infancias contempora-
neas (Eyng; Pacheco; Padilha, 2023). Tais constatacoes destacam a relevan-
cia da construcao e vivéncia de uma Cultura de Paz pautada nos valores e
pressupostos dos direitos humanos.

No plano escolar, a promocao da Cultura de Paz e do bem-estar requer
acoes institucionais continuas de prevencao e enfrentamento das violén-
cias, com mediacao de conflitos e praticas restaurativas, superando respos-
tas punitivas e favorecendo responsabilizacdo, reparacdo e reconstrucao
de vinculos (Jares, 2002; Eyng; Pacievitch, 2009). No plano curricular, a
interculturalidade e a inclusdo antidiscriminatéria devem pautar as con-
vivéncias e as praticas pedagogicas, afirmando o direito a diferenca e a
justica educacional, que fortalecem o didlogo e a superacdo de violéncias
(Eyng, 2010). Aliada a escuta e participacio dos sujeitos, Sarmento (2007)
sustenta a compreensao do bem-estar como construcao coletiva orientada
pela Cultura de Paz e pela promocao de contextos educativos mais demo-
craticos e mais inclusivos.

Assim, na perspectiva da educacao para a paz, o bem-estar possibilita
a construcao de contextos educativos que articulem protecdo, participa-
cao e justica social. A Cultura de Paz baseia-se em valores que rejeitam
a violéncia e privilegiam o didlogo, demandando que a escola assuma o
cuidado e a convivéncia democratica como eixos do projeto pedagogico
(UNESCQO, 2014).
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Consideracoes finais

A analise, subsidiada nos resultados da investigacdo, contribui para
deslocar o debate sobre violéncias nas escolas de uma abordagem centrada
no conflito e na indisciplina para uma leitura baseada na garantia de direi-
tos, cujas violacoes sdo expressdes de desigualdades estruturais.

Os contextos da pobreza infantil multidimensional, marcados pelas
violéncias, colocam em evidéncia que a escola, embora estratégica, nao res-
ponde isoladamente as vulnerabilidades que afetam acesso, permanéncia e
aprendizagem significativa. Assim, a qualidade social da educacado depende
de condicdes de vida dignas, de politicas articuladas e de trabalho em rede
de protecao integral, sem as quais o direito a educacao tende a ser seletivo
e excludente. Na producdo do grupo, a rede de protecao é entendida como
condicdo institucional para evitar o isolamento da escola no enfrentamen-
to de violacoes de direitos, mobilizando corresponsabilidade, articulacao
intersetorial e acoes preventivas, sem recorrer a respostas punitivistas.

O percurso da discussdo articulou trés dimensoes inter-relacionadas:
1) as violéncias como fendmeno multidimensional, 2) o direito a educacao
entre normatividade e efetivacdo e 3) o bem-estar como horizonte vincu-
lado a Cultura de Paz. Essas dimensoes evidenciam a indissociabilidade en-
tre conflito, direito e educacdo para a paz na construcao, bem como sinali-
zam a trajetdria das investigacoes do grupo de pesquisa: politicas publicas,
direitos humanos e formacao de professores.

Em sintese, as violéncias nas escolas, como fenémeno multidimensio-
nal expresso em formas explicitas, simbdlicas e institucionais, atravessam
relacdes, praticas pedagdgicas e politicas educacionais. O direito a educacao
implica compromisso com protecdo integral, visando ao bem-estar como
expressao da garantia de direitos nos cotidianos escolares e comunitarios.
A Cultura de Paz promove valores e praticas que rejeitam a violéncia e
priorizam o didlogo, a justica e a convivéncia democratica.

Portanto, a trajetdria aqui analisada reafirma a missao da Catedra
UNESCO de Juventude, Educacdo e Sociedade de produzir conhecimen-
to socialmente referenciado, capaz de orientar politicas e praticas que en-
frentem as violéncias, ampliem as condicoes de dignidade e contribuam
para a construcao de uma educacao comprometida com a justica social e a
Cultura de Paz.

Direito 8 educacdo nas interfaces entre violéncias e cultura de paz
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CAPITULO 7

A funcao pedagdgica do direito na
perspectiva restaurativa: da superacao
do litigio a construcao da cultura de paz

Tatiana dos Santos Gomes Franca

Introducao

intensificacdo dos conflitos nas sociedades contemporaneas evi-

dencia a insuficiéncia dos modelos tradicionais de regulacao juri-

dica baseados na logica do litigio e da punicao. Embora o Direito
moderno tenha se estruturado a partir de uma racionalidade retributiva,
centrada na violacdo normativa e na aplicacao de sancoes, tal paradigma
revela limitacoes diante da complexidade das relacoes sociais, sobretudo
quando envolve dimensdes relacionais, emocionais e coletivas.

Nesse cendrio, a judicializacdo da vida social amplia a dependéncia
de solucdes heterénomas, nas quais o Estado assume o protagonismo na
resolucao dos conflitos, afastando, muitas vezes, os sujeitos diretamente
envolvidos do processo decisério. Cappelletti e Garth (1988) destacam que
0 acesso a justica nao se limita ao ingresso em juizo, mas exige respostas
efetivas e socialmente adequadas.

A critica ao modelo punitivo nao implica a negacao da responsabili-
zacdo, mas a necessidade de repensar suas formas. Zehr (2002) propoe a
compreensao do conflito como violacao de relacdes, deslocando o foco da
punicao para a reparacao dos danos e o atendimento das necessidades dos
envolvidos. Na mesma direcdo, Braithwaite (2002) aponta que abordagens
exclusivamente sancionatérias tendem a reforcar processos de exclusao e
dificultar a reintegracao social.

Diante desse contexto, a justica restaurativa emerge como abordagem
capaz de reconfigurar o papel do Direito, ao incorporar praticas orientadas
ao didlogo, a corresponsabilizacdo e a participacdo dos sujeitos. Ao reco-
nhecer o conflito como fenémeno social complexo, amplia-se a funcao do
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Direito para além da regulacao normativa, aproximando-o de uma dimen-
sdo pedagogica voltada a formacdo de sujeitos e a construcdo de relacoes
mais justas.

O presente capitulo analisa a funcdo pedagogica do Direito a par-
tir da perspectiva da justica restaurativa, evidenciando seu potencial na
transformacao das relacoes sociais e na promocao de uma Cultura de Paz.
Trata-se de uma pesquisa tedrica, de abordagem qualitativa, desenvolvida
por meio de revisao bibliografica interdisciplinar nos campos do Direito, da
Educacao e das Ciéncias Sociais.

7.. O paradigma do litigio e os limites do modelo punitivo

A construcao histdrica do Direito moderno esta profundamente vin-
culada a consolidacdo de um modelo de resolucdo de conflitos centrado
no litigio e na aplicacao de sancdes, cuja racionalidade se ancora em uma
logica retributiva e estatal de controle social. Nesse paradigma, o conflito
tende a ser concebido como uma anomalia a ser corrigida por meio da
intervencao normativa, sendo reduzido a violacao de uma regra juridica
previamente estabelecida. Essa perspectiva, embora tenha desempenhado
papel relevante na organizacdo das sociedades contemporaneas, revela-se
progressivamente insuficiente diante da complexidade dos conflitos atuais,
que extrapolam a dimensao estritamente juridica e incorporam elementos
sociais, culturais, emocionais e relacionais.

A logica litigiosa estrutura-se a partir de uma matriz bindria que opoe
partes em disputa, como autor e réu, culpado e inocente, atribuindo ao
Estado a funcao de arbitro final responsavel por declarar o direito e impor
uma decisdo. Tal configuracao tende a simplificar o conflito, deslocando-o
de seu contexto relacional para uma arena formalizada, onde prevalecem
estratégias argumentativas e técnicas juridicas. Nesse processo, as narra-
tivas dos sujeitos envolvidos sdo frequentemente fragmentadas e reinter-
pretadas a luz de categorias normativas, o que compromete a compreensao
integral do conflito e limita as possibilidades de construcdo de solucoes
mais abrangentes e transformadoras.

Como observa Zehr (2002), ao redefinir o crime como uma violacdo
de pessoas e de relacionamentos, evidencia-se que o modelo tradicional de
justica ndo apenas desconsidera as necessidades das vitimas, mas também
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falha em promover a responsabilizacdo efetiva dos ofensores e a participa-
cdo da comunidade. Para o autor, a justica retributiva concentra-se em per-
guntas como “qual lei foi violada?” e “qual punicao é merecida?”, enquanto
uma abordagem mais adequada deveria questionar ‘quem foi prejudica-
do?”, “quais sdo suas necessidades?” e “‘quem tem a obrigacdo de reparar
o dano?” (Zehr, 2002, p. 25). Essa mudanca de enfoque revela a limitacao
estrutural do paradigma punitivo, que tende a obscurecer as dimensoes
humanas do conflito em favor de uma resposta formal e padronizada.

Diante desse cenario, evidencia-se que o paradigma litigioso, embo-
ra ainda predominante, mostra-se insuficiente para responder as deman-
das contemporaneas por formas mais eficazes e humanizadas de gestao
de conflitos. A superacdo desse modelo exige a incorporacdo de aborda-
gens que valorizem o didlogo, a participacdo e a corresponsabilizacao,
abrindo espaco para uma racionalidade juridica orientada a promocao da
Cultura de Paz.

711, Aldgica punitiva e seus limites na gestao dos conflitos

A logica punitiva que sustenta o modelo juridico tradicional parte do
pressuposto de que a imposicao de sancoes constitui o principal instru-
mento de controle social e de prevencao de comportamentos desviantes.
Todavia, essa concepcao tem sido amplamente criticada por sua incapaci-
dade de lidar com a complexidade dos conflitos contemporaneos, especial-
mente aqueles que envolvem relacdes interpessoais e dinamicas sociais
mais amplas. Ao privilegiar a punicdo como resposta central, o sistema
juridico tende a negligenciar aspectos fundamentais do conflito, como suas
causas estruturais, seus impactos emocionais e suas implicacoes para as
relacdes sociais.

A critica a esse modelo ndo implica negar a importancia da respon-
sabilizacdo, mas questionar a forma como ela € operacionalizada. A res-
ponsabilizacdo, quando reduzida a aplicacdo de uma sancao, perde seu
potencial transformador e passa a operar como mecanismo de exclusao.
Nesse sentido, Braithwaite (2002) argumenta que sistemas baseados ex-
clusivamente na punicao podem produzir efeitos crimindgenos, na medida
em que reforcam identidades desviantes e dificultam a reintegracao social
dos individuos.

A fungdo pedagogica do direito na perspectiva restaurativa:
da superagdo do litigio a construgdo da cultura de paz
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Para o autor, abordagens mais eficazes sao aquelas que combinam
responsabilizacdo com reintegracdo, permitindo que o sujeito reconheca o
dano causado e participe ativamente de sua reparacao. Tal limitacao revela
nao apenas um problema de técnica juridica, mas uma insuficiéncia mais
ampla na compreensao do conflito como fenémeno social complexo.

7111, A centralidade da punicdo e seus efeitos excludentes

A énfase na punicao como resposta privilegiada ao conflito estd dire-
tamente relacionada a ideia de que o desvio deve ser corrigido por meio da
imposicao de consequéncias negativas ao infrator. No entanto, essa abor-
dagem tende a produzir efeitos que vao além da simples responsabilizacao,
contribuindo para a estigmatizacdo e a marginalizacdo dos individuos. A
aplicacao de sancdes, especialmente em contextos marcados por desigual-
dades sociais, pode reforcar processos de exclusdo e aprofundar vulnerabi-
lidades, dificultando a reinsercao social e perpetuando ciclos de violéncia.

Dignan (2005) destaca que o sistema tradicional de justica falha ao
nao considerar adequadamente as necessidades das vitimas, limitando-se
a uma resposta formal que pouco contribui para a reparacio dos danos.
Nesse sentido, a punicao, ao invés de restaurar relacoes, tende a interrom-
pé-las, criando barreiras para o didlogo e para a construcdo de solucoes
compartilhadas. Além disso, ao centrar-se na figura do infrator, o sistema
juridico frequentemente invisibiliza o sofrimento das vitimas e ignora o
papel da comunidade na gestdo dos conflitos.

711.2. A estrutura adversarial e a limitacao do didlogo

Outro elemento central do paradigma punitivo é sua estrutura adver-
sarial, que transforma o conflito em uma disputa formal entre partes, me-
diada por profissionais do Direito e decidida por uma autoridade externa.
Nesse modelo, o processo judicial privilegia a argumentacao estratégica e a
busca pela vitdria, em detrimento da construcao de solucoes consensuais
e do restabelecimento das relacbes sociais. Johnstone (2011) observa que
o sistema de justica convencional reduz a participacao direta das partes,
limitando suas possibilidades de expressao e de envolvimento na resolucao
do conflito.
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Essa configuracao compromete o potencial pedagdgico do conflito, na
medida em que impede a construcao de espacos de didlogo e de aprendiza-
gem. Freire (1987) enfatiza que o didlogo é elemento central nos processos
de formacdo humana, sendo condicdo para o desenvolvimento da cons-
ciéncia critica e para a transformacdo das relacoes sociais. A auséncia de
praticas dialogicas no tratamento dos conflitos contribui para a reproducao
de padroes autoritarios e para a negacao da autonomia dos sujeitos.

71.2.  Ajudicializacdo da vida social e a insuficiéncia do modelo
litigioso

A judicializacao da vida social representa um dos fendémenos mais sig-
nificativos das sociedades contemporaneas, caracterizando-se pela expan-
sao do papel do Judicidrio na resolucao de conflitos que, em outros contex-
tos, seriam tratados por meio de mecanismos informais ou comunitarios.
Embora esse processo esteja associado a ampliacdo do acesso aos direitos,
também revela uma dependéncia excessiva de solucdes heterénomas, nas
quais as decisdes sao impostas por terceiros, sem a participacao efetiva dos
envolvidos.

Cappelletti e Garth (1988) destacam que a efetividade do acesso a jus-
tica depende da capacidade do sistema de oferecer respostas que sejam
nao apenas juridicamente corretas, mas também socialmente adequadas.
No entanto, o modelo litigioso, ao privilegiar a decisdo final, representada
pela sentenca, como principal resultado do processo, tende a negligenciar o
percurso relacional que constitui o conflito. As partes sao frequentemente
afastadas do processo decisdrio, o que limita sua capacidade de compreen-
der o conflito e de desenvolver habilidades para sua gestao.

Além disso, a simplificacdo dos conflitos em categorias juridicas abs-
tratas compromete a qualidade das solucoes produzidas, que muitas vezes
nao atendem as expectativas das partes nem contribuem para a prevencao
de novos conflitos. Zehr (2002, p. 37) afirma que “[..] a justica deve envol-
ver as partes interessadas na busca de solucoes que promovam a repara-
cdo e a restauracdo das relacoes”, destacando a importancia de processos
participativos e orientados a transformacao.

Diante desse cendrio, torna-se evidente que o paradigma litigioso, em-
bora ainda dominante, ndo é suficiente para responder as demandas con-

A fungdo pedagogica do direito na perspectiva restaurativa:
da superagdo do litigio a construgdo da cultura de paz

123



124

temporaneas por formas mais eficazes, inclusivas e humanizadas de gestao
de conflitos. A superacao desse modelo exige a incorporacdo de abordagens
que valorizem o didlogo, a participacdo e a corresponsabilizacao, abrindo
espaco para a construcao de uma nova racionalidade juridica orientada a
promocao da Cultura de Paz.

Nesse sentido, sustenta-se que a permanéncia do paradigma litigioso
revela ndo apenas suas limitacdes operacionais, mas também a necessida-
de de reorientacdo do Direito para praticas mais dialogicas e socialmente
comprometidas.

7.2. Ajustica restaurativa como paradigma juridico-pedagdgico

A crise do paradigma litigioso evidencia a necessidade de reconfigu-
racao das formas de tratamento dos conflitos, abrindo espaco para aborda-
gens que integrem dimensoes juridicas, sociais e pedagdgicas. Nesse con-
texto, a justica restaurativa afirma-se como paradigma que desloca o eixo
do Direito da sancao para a reparacao, da imposicao para o didlogo e da
centralidade estatal para a participacao dos sujeitos.

Braithwaite (2002) complementa esse entendimento ao defender a ar-
ticulacdo entre responsabilizacdo e reintegracdo social, enquanto Dignan
(2005) evidencia a insuficiéncia do modelo tradicional em atender as neces-
sidades das vitimas. Em conjunto, tais contribuicdes reforcam a necessidade
de praticas participativas e orientadas a reconstrucao das relacoes sociais.

Nesse sentido, Zehr (2002) propoe uma inversdo das perguntas cen-
trais da justica: em vez de indagar “qual lei foi violada?” e “qual punicdo é
merecida?”, o paradigma restaurativo questiona “quem foi prejudicado?”,
‘quais sdo suas necessidades?” e “‘quem tem a responsabilidade de repa-
rar o dano?”. Essa mudanca de enfoque revela uma concepcao ampliada
de justica, que valoriza a experiéncia dos sujeitos e reconhece o potencial
transformador do conflito.

A partir dessa perspectiva, a justica restaurativa insere-se no movi-
mento mais amplo de critica ao formalismo juridico e a rigidez dos modelos
tradicionais de resolucao de conflitos, aproximando-se de correntes que
defendem a humanizacdo do Direito e a valorizacdo de praticas dialdgicas.
Johnstone (2011) destaca que a justica restaurativa representa uma mu-
danca de valores no campo juridico, ao priorizar a restauracio das relacoes
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sociais em detrimento da mera aplicacdo de sancoes, promovendo uma
justica mais sensivel as necessidades humanas.

7.2.1. Fundamentos tedricos da justica restaurativa

A consolidacao da justica restaurativa como paradigma juridico en-
contra respaldo em diferentes matrizes tedricas que convergem na critica
ao modelo retributivo e na valorizacdo de abordagens participativas e in-
clusivas. Entre essas matrizes, destacam-se a criminologia critica, a teoria
do conflito e as abordagens pedagogicas voltadas a formacao de sujeitos
auténomos e capazes de gerir conflitos de forma construtiva.

No campo da criminologia, a justica restaurativa emerge como respos-
ta as limitacoes do sistema penal tradicional, especialmente no que se re-
fere a sua incapacidade de promover a reintegracao social e de atender as
necessidades das vitimas. Zehr (2002) identifica trés pilares fundamentais
da justica restaurativa: o reconhecimento do dano, a responsabilizacao dos
envolvidos e a participacdo da comunidade na construcdo das solucoes.
Esses elementos refletem uma concepcao de justica orientada a restaura-
cdo das relacoes sociais, em oposicao a légica punitiva que privilegia a apli-
cacao de sancoes.

Além disso, Braithwaite (2002) contribui para o desenvolvimento
tedrico da justica restaurativa ao introduzir o conceito de “reintegracao’,
defendendo que processos de responsabilizacdo eficazes sdo aqueles que
combinam o reconhecimento do erro com a reinsercido do individuo na
comunidade. Para o autor, praticas que promovem a vergonha reintegra-
tiva, isto €, a reprovacao do comportamento sem rejeicao da pessoa, sao
mais eficazes na prevencao de novos conflitos, pois fortalecem os vinculos
sociais e incentivam mudancas de comportamento.

Outro aspecto relevante diz respeito a dimensao relacional da justica
restaurativa, que reconhece que os conflitos ndao podem ser compreendi-
dos isoladamente, mas devem ser analisados em seus contextos sociais e
culturais. Dignan (2005) destaca que o sistema tradicional de justica falha
ao ndo considerar adequadamente as necessidades das vitimas, limitando-
-se a uma resposta formal que pouco contribui para a reparacao dos danos
e para a restauracao das relacoes.
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7.211. A centralidade do didlogo e da corresponsabilizacdo

A centralidade do didlogo constitui um dos elementos estruturantes
da justica restaurativa, diferenciando-a profundamente do modelo adver-
sarial. Enquanto o sistema tradicional privilegia a argumentacao estratégi-
ca e a disputa entre as partes, o paradigma restaurativo promove espacos
de comunicacdo nos quais os sujeitos podem expressar suas experiéncias,
reconhecer os impactos de suas acoes e participar ativamente da constru-
cdo das solucoes.

Nesse contexto, o didlogo ndo é compreendido apenas como técnica de
comunicacdo, mas como pratica ética e politica que possibilita a construcao
de relac6es mais horizontais e democrdticas. Freire (1987) enfatiza que o
didlogo ¢ condicao fundamental para a formacdo da consciéncia critica,
sendo por meio dele que os sujeitos se reconhecem como protagonistas de
sua propria histdria. Ao incorporar essa dimensao, a justica restaurativa
amplia o papel do Direito, aproximando-o de uma perspectiva educativa e
emancipatoria.

A corresponsabilizacdo, por sua vez, emerge como principio que des-
loca a responsabilidade do individuo isolado para um contexto relacional
mais amplo. Isso significa reconhecer que os conflitos sdo produzidos em
contextos sociais e que sua resolucao exige a participacao de todos os en-
volvidos, incluindo a comunidade. Pranis (2005) destaca que os processos
restaurativos criam espacos seguros nos quais os participantes podem as-
sumir responsabilidades de forma significativa, promovendo a reconstru-
cdo dos vinculos sociais.

7.21.2. A reparacdo como eixo estruturante da justica restaurativa

A reparacao dos danos constitui o eixo central da justica restaurativa,
representando uma ruptura com a légica punitiva que orienta o sistema
tradicional. Enquanto o modelo retributivo enfatiza a aplicacdo de sancoes
como forma de resposta ao conflito, a justica restaurativa prioriza a identi-
ficacdo e a reparacao dos danos causados, reconhecendo que esses danos
podem ser de natureza material, emocional ou simbdlica.

Nesse sentido, a reparacao nao se limita a restituicdo de bens ou a
compensacao financeira, mas envolve processos mais amplos de reconhe-
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cimento, responsabilizacio e reconstrucdo das relacoes. Dignan (2005) des-
taca que a reparacao, quando construida de forma participativa, contribui
para a satisfacdo das necessidades das vitimas e para a transformacao dos
ofensores, promovendo mudancas que vao além da dimensao juridica.
Além disso, a énfase na reparacdo permite a construcao de solucoes
mais adequadas as especificidades dos conflitos, evitando a padronizacdo
tipica do sistema tradicional. Essa flexibilidade constitui um dos principais
diferenciais da justica restaurativa, na medida em que possibilita respostas
mais sensiveis as realidades locais e as necessidades dos sujeitos envolvidos.

7.2.2. A dimensdo pedagdgica do direito na perspectiva restaurativa

A incorporacdo da justica restaurativa ao campo juridico implica uma
reconfiguracdo da funcdo do Direito, que passa a ser compreendido nao
apenas como instrumento de regulacdo social, mas também como ferra-
menta pedagdgica na formacao de sujeitos e na construcdo de relacoes
sociais mais justas. Essa dimensao pedagdgica manifesta-se na medida em
que os processos restaurativos promovem aprendizagem social, desenvol-
vimento de competéncias comunicativas e fortalecimento da conscién-
cla critica.

Nesse sentido, a aproximacao entre Direito e Educacao revela-se fun-
damental para a consolidacao de uma Cultura de Paz, entendida como a
capacidade de enfrentar conflitos de forma ética, dialdgica e ndo violenta.
Freire (1987) enfatiza que a educacdo deve promover a autonomia e a par-
ticipacdo dos sujeitos, contribuindo para a transformacao da realidade. Ao
incorporar principios restaurativos, o Direito amplia seu potencial formati-
vo, contribuindo para a construcdo de uma cidadania ativa e participativa.

A dimensao pedagogica do Direito, nessa perspectiva, nao se limita
ao ambiente escolar, mas se estende a todos os espacos sociais nos quais
os conflitos sao vivenciados. A justica restaurativa, ao promover processos
de didlogo e corresponsabilizacdo, contribui para a formacdo de sujeitos
capazes de gerir conflitos de forma construtiva, fortalecendo os vinculos
sociais e promovendo a convivéncia democratica.

Assim, ao integrar dimensoes juridicas e pedagdgicas, entende-se que
ajustica restaurativa ndo apenas amplia o repertdrio de atuacao do Direito,
mas também tensiona suas bases tradicionais, abrindo espaco para novas
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formas de compreensao e intervencao sobre os conflitos sociais.

Mais do que oferecer respostas prontas, a perspectiva restaurativa re-
define a justica como pratica construida nas relacoes, na escuta e na recons-
trucdo dos vinculos sociais. Assim, o Direito afirma-se como instrumento
ético e pedagdgico comprometido com a promocao da Cultura de Paz.

7.3. A aplicacdo da justica restaurativa no contexto escolar e
social

A consolidacao da justica restaurativa atinge maior relevancia quan-
do aplicada as praticas sociais, especialmente no contexto educacional. A
escola, enquanto espaco de formacdo e convivéncia, revela-se ambiente
privilegiado para a ressignificacdo dos conflitos e para a construcdo de
relacdes mais dialdgicas e inclusivas.

Nesse contexto, a forma como esses conflitos sdo tratados reve-
la a concepcdo de educacdo e de justica adotada pelas instituicoes.
Tradicionalmente, a resposta escolar tem reproduzido a légica punitiva do
sistema juridico, por meio de praticas disciplinares baseadas na sancao, na
exclusdo e na imposicdo de autoridade.

Essa abordagem, além de nao resolver os conflitos de forma efetiva,
contribui para a reproducdo de desigualdades e para o enfraquecimento
dos vinculos entre os sujeitos. Ao privilegiar medidas como suspensoes e
expulsoes, a escola reforca processos de estigmatizacao e rompe com seu
papel formativo, transformando-se em espaco de controle, e ndo de apren-
dizagem. Nesse contexto, a justica restaurativa apresenta-se como alter-
nativa capaz de ressignificar a gestao dos conflitos escolares, ao promover
praticas baseadas no didlogo, na escuta ativa e na corresponsabilizacio.

7.3.1. Préaticas restaurativas no ambiente escolar

A implementacdo de praticas restaurativas no ambiente escolar re-
presenta uma mudanca significativa na forma de compreender e tratar os
conflitos, ao deslocar o foco da punicdo para a construcao coletiva de solu-
coes. Essas praticas, fundamentadas nos principios da justica restaurativa,
buscam criar espacos de didlogo nos quais os sujeitos possam expressar
suas experiéncias, reconhecer os impactos de suas acoes e participar ati-
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vamente da resolucao dos conflitos.

No Brasil, a expansdo dessas praticas tem sido impulsionada por po-
liticas publicas e iniciativas institucionais que reconhecem o potencial da
justica restaurativa na promocio de ambientes educacionais mais inclusi-
vos e na prevencao da violéncia escolar. O Conselho Nacional de Justica,
por meio da Resolucdo n°® 225/2016, e de programas de capacitacao, tem in-
centivado a adocao de metodologias restaurativas em diferentes contextos,
incluindo o educacional (Brasil, 2021). Essas iniciativas refletem uma com-
preensao ampliada do papel do Direito, que passa a atuar ndo apenas na
repressao, mas também na promocao de praticas educativas e preventivas.

Entre as principais praticas restaurativas utilizadas nas escolas, des-
tacam-se os circulos restaurativos, a mediacao escolar e as conferéncias
familiares. Cada uma dessas metodologias apresenta caracteristicas espe-
cificas, mas todas compartilham o objetivo de promover o didlogo, a escuta
e a corresponsabilizacdo, contribuindo para a construcao de solucoes mais
adequadas e para o fortalecimento dos vinculos comunitarios.

7.311. Os circulos restaurativos como pratica pedagodgica

Os circulos restaurativos constituem uma das ferramentas mais em-
blematicas da justica restaurativa no contexto escolar, sendo amplamente
utilizados tanto para a resolucao de conflitos quanto para o fortalecimento
das relacoes entre os membros da comunidade escolar. Caracterizados por
sua estrutura horizontal e pela valorizacdo da participacdo de todos os
envolvidos, os circulos criam um espaco seguro no qual os participantes
podem compartilhar experiéncias, expressar sentimentos e construir cole-
tivamente respostas para os conflitos.

Pranis (2005) destaca que os circulos restaurativos ndo se limitam a
resolucdo de problemas pontuais, mas desempenham funcdo pedagogica
ao promover o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como
empatia, escuta ativa e respeito as diferencas. Nesse sentido, os circulos
funcionam como espacos de aprendizagem, nos guais os sujeitos sdo con-
vidados a refletir sobre suas acdes, reconhecer seus impactos e assumir
responsabilidades.

Do ponto de vista pedagogico, os circulos restaurativos alinham-se a
perspectiva da educacdo dialdgica proposta por Freire (1987), ao promove-
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rem a participacao ativa dos sujeitos e a construcao coletiva do conheci-
mento. Ao contrario de modelos educativos baseados na transmissdo ver-
tical de conteudos, os circulos valorizam a experiéncia dos participantes e
reconhecem o conflito como oportunidade de aprendizagem, contribuindo
para a formacao de sujeitos criticos e auténomos.

7.31.2. A mediacdo escolar e a formacdo de sujeitos autdbnomos

A mediacdo escolar constitui outra pratica relevante no ambito da
justica restaurativa, sendo caracterizada pela atuacdo de um terceiro
imparcial que auxilia as partes na construcdo de solucoes consensuais.
Diferentemente do modelo adjudicatdrio, no qual a decisdo é imposta por
uma autoridade externa, a mediacdo valoriza a autonomia dos sujeitos e
sua capacidade de dialogar e negociar.

Nesse contexto, a mediacdo assume um papel pedagogico ao promo-
ver o desenvolvimento de competéncias comunicativas e de resolucao de
problemas, fundamentais para a convivéncia social. Rosenberg (2006), ao
desenvolver a teoria da comunicacdo nao violenta, enfatiza a importancia
da escuta empadtica e da expressdo auténtica como elementos centrais para
a construcao de relacdes saudaveis. Essas habilidades, quando desenvolvi-
das no ambiente escolar, contribuem para a formacao de sujeitos capazes
de lidar com conflitos de forma construtiva e responsavel.

Além disso, a mediacdo escolar contribui para a democratizacdo das
relacdes institucionais, ao reconhecer os estudantes como sujeitos de direito
e participantes ativos na gestao dos conflitos. Essa perspectiva rompe com
modelos autoritarios de disciplina e promove a construcao de uma cultura
institucional baseada no respeito, na participacao e na corresponsabilizacdo.

7.3.2. A justica restaurativa como instrumento de construcao da
Cultura de Paz

A incorporacao das praticas restaurativas no contexto escolar e social
estd diretamente relacionada a promocdo de uma Cultura de Paz, entendi-
da como um conjunto de valores, atitudes e comportamentos que rejeitam
a violéncia e buscam prevenir conflitos por meio do didlogo e da coopera-
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cao. Nesse sentido, a justica restaurativa contribui para a construcao de
uma nova cultura juridica e social, na qual o conflito deixa de ser per-
cebido como ameaca e passa a ser compreendido como oportunidade de
transformacao.

Reardon (2001) destaca que a educacdo para a paz deve estar orien-
tada a formacao de sujeitos capazes de agir de forma ética e responsavel,
promovendo a justica social e o respeito aos direitos humanos. Ao integrar
praticas restaurativas ao ambiente educacional, cria-se um espaco propicio
para o desenvolvimento dessas competéncias, contribuindo para a forma-
cdo de cidaddos comprometidos com a convivéncia democratica.

Além disso, a justica restaurativa fortalece os vinculos comunitarios
e promove a participacdo social, elementos essenciais para a consolidacao
de uma Cultura de Paz. Lederach (2005) enfatiza que a construcao da paz
exige a valorizacao das relacdes humanas e a criacdo de processos que
promovam a reconciliacao, especialmente em contextos marcados por con-
flitos e desigualdades.

7.3.2.]. A escola como espaco de transformacao social

A escola, enquanto instituicdo social, desempenha papel fundamental
na formacdo de valores e na construcao de praticas sociais. Ao adotar a
justica restaurativa como abordagem para a gestdo de conflitos, a escola
transforma-se em espaco de experimentacdo de novas formas de convi-
véncia, baseadas no didlogo, na escuta e na corresponsabilizacao.

Freire (1987) enfatiza que a educacio deve ser pratica de liberdade,
orientada a transformacao da realidade por meio da acdo consciente dos
sujeitos. Nesse sentido, a incorporacao de praticas restaurativas no am-
biente escolar contribui para a formacao de individuos capazes de atuar
de forma critica e responsavel na sociedade, promovendo mudancas que
ultrapassam os limites da instituicao escolar.

7.3.2.2. Desafios e perspectivas da implementacao restaurativa

Apesar de seus avancos, a implementacao da justica restaurativa en-
frenta desafios significativos, que vao desde a resisténcia institucional até
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a necessidade de formacao adequada dos profissionais envolvidos. A tran-
sicdo de um modelo punitivo para uma abordagem restaurativa exige uma
mudanca cultural profunda, que envolve a revisdao de concepcoes sobre o
conflito, a autoridade e o papel das instituicdes.

Nesse sentido, a consolidacao da justica restaurativa depende da ar-
ticulacdo entre politicas publicas, formacdo continuada e engajamento da
comunidade. Programas institucionais, redes de apoio e iniciativas interdis-
ciplinares sdo fundamentais para garantir a sustentabilidade dessas prati-
cas e ampliar seu impacto social.

Consideracoes finais

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo evidenciou que o para-
digma juridico tradicional, estruturado sob a logica do litigio e da punicao,
apresenta limitacoes significativas diante da complexidade dos conflitos
contemporaneos. Ao reduzir o conflito a violacao normativa e priorizar
respostas sancionatoérias, o modelo retributivo mostra-se insuficiente para
abarcar as dimensoes sociais, emocionais e relacionais que atravessam as
experiéncias concretas dos sujeitos. Tal limitacdo ndo se expressa apenas
na fragilidade das solucoes produzidas, mas também na reproducao de pra-
ticas excludentes, na invisibilizacdo das vitimas e no enfraquecimento dos
vinculos comunitarios.

Nesse cendrio, a justica restaurativa projeta-se como um paradigma
juridico-pedagdgico que tensiona as bases tradicionais do Direito e propde
uma reconfiguracao de suas finalidades. Ao deslocar o foco da punicao
para a reparacao, da imposicao para o didlogo e da centralidade estatal
para a participacao ativa dos sujeitos envolvidos, essa abordagem introduz
uma nova racionalidade juridica, orientada a reconstrucao das relacdes so-
ciais e a producdo de respostas mais sensiveis as necessidades humanas.
A mudanca de perspectiva proposta por Zehr, ao priorizar as pessoas e 0s
danos concretos em detrimento da abstracdo normativa, evidencia o alcan-
ce dessa transformacao.

A incorporacdo dessa perspectiva implica reconhecer a funcdo pe-
dagdgica do Direito como dimensao constitutiva de sua atuacao. O Direito
passa a ser compreendido ndo apenas como mecanismo de regulacio,
mas como espaco de formacao, no qual se produzem aprendizagens sobre
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convivéncia, responsabilidade e alteridade. Essa compreensao aproxima o
campo juridico das concepcoes da educacao critica, especialmente ao va-
lorizar o diadlogo, a escuta e a participacao como elementos centrais na
construcdo de relacdes mais justas e democraticas.

No contexto educacional, a presenca da justica restaurativa revela
possibilidades particularmente significativas. A escola, enquanto espaco
de socializacao e formacao, apresenta-se como ambiente privilegiado para
a ressignificacdo do conflito e para a construcao de praticas orientadas a
Cultura de Paz. As experiéncias com circulos restaurativos, mediacao esco-
lar e outras metodologias dialogicas apontam para caminhos que vao além
da simples resolucao de conflitos, alcancando o fortalecimento dos vincu-
los, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e a formacao de
sujeitos capazes de lidar com as diferencas de forma construtiva.

Ao mesmo tempo, a presenca de desafios estruturais e culturais indica
que a incorporacao da justica restaurativa nao se limita a adocao de técni-
cas ou procedimentos. Trata-se de um processo que envolve a revisdo de
concepcoes profundamente enraizadas sobre o conflito, a autoridade e o
papel das instituicdes. A necessidade de formacdo continuada, de politicas
publicas consistentes e de articulacdo entre diferentes campos do saber
evidencia que essa transformacao se constrdéi de forma gradual, em didlogo
constante com as praticas sociais.

A justica restaurativa amplia o papel do Direito ao integrd-lo a uma
dimensado pedagogica, orientada a formacao de sujeitos capazes de gerir
conflitos de forma ética, dialdgica e responsavel. Nesse processo, o Direito
deixa de atuar apenas como instrumento de regulacao e passa a constituir
espaco de aprendizagem e transformacao social.

Mais do que oferecer respostas prontas, a perspectiva restaurativa re-
define a justica como pratica construida nas relacoes, na escuta e na recons-
trucao dos vinculos sociais. Assim, o Direito afirma-se como instrumento
ético e pedagdgico comprometido com a promocdo da Cultura de Paz.
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CAPITULO 8

Cultura do consenso e mediacao
tributaria: fundamentos pedagdgicos
para uma cultura de paz na relagcao
entre o estado e os contribuintes

Carlos Henrique Machado
Jéssica Goncalves Formigheri

Introducao

crescente complexidade das relacoes entre Estado e contri-

buintes tem evidenciado a necessidade de superacdo de mode-

os estritamente adversariais de gestdo dos conflitos tributdrios.
Tradicionalmente marcada pela légica da imposicao estatal, da fiscalizacao
coercitiva e da judicializacdo das controvérsias, a relacao tributdria brasi-
leira desenvolveu-se sob forte influéncia da denominada cultura da sen-
tenca, caracterizada pela centralidade da decisao heterocompositiva e pela
reduzida participacao dos sujeitos envolvidos na construcao de solucoes.

Todavia, as transformacoes observadas no ambito do acesso a justi-
ca, especialmente apds a consolidacao do chamado sisterna multiportas de
tratamento de conflitos, tém estimulado a incorporacao de instrumentos
consensuais em diversos ramos do Direito, inclusive no Direito Tributario.
Nesse contexto, a mediacao apresenta-se como mecanismo apto a pro-
mover o didlogo, restaurar a comunicacao entre Estado e contribuintes e
construir solucdes colaborativas compativeis com os limites impostos pela
legalidade tributaria.

Mais do que uma técnica procedimental destinada a reducao da liti-
giosidade, a mediacao tributdria pode ser compreendida como expressao
de uma nova racionalidade juridica fundada na cultura do consenso, na
cooperacao e na corresponsabilidade social. Sob essa perspectiva, a relacao
tributdria deixa de ser percebida exclusivamente como espaco de tensao
entre arrecadacao e resisténcia fiscal, passando a constituir um ambiente



propicio ao fortalecimento da confianca institucional, da cidadania fiscal e
da legitimidade democratica.

Diante desse cenario, o presente estudo tem por objetivo analisar os
fundamentos da cultura do consenso aplicados a mediacao tributdria, exa-
minando experiéncias nacionais e internacionais e investigando de que
forma os pressupostos pedagogicos da educacao fiscal podem contribuir
para a construcdo de uma Cultura de Paz na relacao entre Estado e contri-
buintes. Busca-se demonstrar que a efetividade dos mecanismos consen-
suais depende ndo apenas de alteracoes normativas e institucionais, mas
também da formacao de uma consciéncia cidada voltada a cooperacao, ao
didlogo e ao reconhecimento do tributo como instrumento de concretiza-
cdo do interesse coletivo.

Quanto aos aspectos metodoldgicos, a pesquisa adota abordagem qua-
litativa, utilizando o método dedutivo e as técnicas de pesquisa bibliogra-
fica, documental e comparativa. Para tanto, foram analisadas fontes dou-
trindrias, normativas e experiéncias estrangeiras relacionadas a mediacao
tributdria, com o objetivo de identificar elementos aptos a contribuir para
o fortalecimento da cultura do consenso e da educacao fiscal no contexto
brasileiro.

8.1. Cultura do consenso e mediacao

A discussao acerca da cultura do consenso insere-se no contexto das
transformacoes contemporaneas dos sistemas de tratamento dos confli-
tos, especialmente diante da insuficiéncia do modelo tradicional centra-
do na jurisdicdo estatal e na adjudicacao das controvérsias. No Brasil, a
consolidacao desse movimento ganhou destaque a partir da Resolucdo n.
125/2010 do Conselho Nacional de Justica, da Lei n. 13.140/2015 (Lei de
Mediacao) e do Cdodigo de Processo Civil de 2015, diplomas que passaram
a estimular a utilizacdo de mecanismos consensuais como instrumentos
legitimos de acesso a justica e de pacificacao social.

A cultura do consenso pode ser compreendida como um modelo de
tratamento dos conflitos fundamentado na participacao ativa dos envol-
vidos, na valorizacao do didlogo e na construcdo cooperativa de solucoes.
Diferentemente da cultura da sentenca, caracterizada pela transferéncia
do poder decisdrio a um terceiro investido de autoridade estatal, a cultu-
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ra consensual privilegia a autonomia dos sujeitos para a gestao de suas
proprias controvérsias. Nesse contexto, o conflito deixa de ser percebido
apenas como um problema juridico a ser solucionado mediante imposicao
de uma decisdo e passa a ser compreendido como um fendémeno relacional,
passivel de transformacao por meio da comunicacao e da cooperacao entre
os envolvidos.

A mediacao ocupa posicao central nesse paradigma. Trata-se de mé-
todo autocompositivo no qual um terceiro imparcial e sem poder decisorio
auxilia os participantes a restabelecerem o didlogo, identificarem interes-
ses subjacentes e construirem, por si proprios, solucoes adequadas para a
controvérsia. Diferentemente da logica adjudicatdria, em que o resultado é
imposto por uma autoridade externa, a mediacdo pressupoe o protagonis-
mo das partes, a corresponsabilidade na tomada de decisoes e o reconheci-
mento da capacidade dos individuos de administrar seus proprios conflitos.

A cultura do consenso estd diretamente associada a valorizacao de
determinados simbolos e valores que lhe conferem identidade proépria.
Entre eles, destacam-se o empoderamento dos participantes, a autonomia
decisdria, a alteridade, a fraternidade, a cooperacao e o desenvolvimento
de habilidades sociais. Esses elementos representam uma ruptura com a
logica adversarial tradicional, baseada na competicdo, na polarizacdo das
posicoes juridicas e na busca de vencedores e vencidos. Ao contrario, a
mediacdo busca promover um ambiente colaborativo, no qual os interesses
das partes possam ser compreendidos e trabalhados de forma construtiva.

Nessa perspectiva, a comunicacdo assume papel fundamental. Muitos
conflitos decorrem da interrupcao do didlogo, de falhas comunicacionais
ou da incapacidade dos envolvidos de reconhecer as necessidades e pers-
pectivas do outro. Por essa razao, a mediacao estrutura-se a partir de téc-
nicas voltadas ao resgate da comunicacdo, a escuta ativa, a empatia e ao
reconhecimento mutuo. O mediador nao atua como julgador nem como
conselheiro, mas como facilitador do didlogo, auxiliando os participantes
a reconstruirem canais de comunicacao e a desenvolverem solucoes que
atendam aos interesses de todos os envolvidos.

Outro aspecto relevante da cultura do consenso € a substituicao da 16-
gica do “‘ganha-perde” pela logica cooperativa do “ganha-ganha”. Enquanto
0 processo judicial tradicional tende a reforcar posicdes antagbnicas e a
estimular estratégias competitivas, a mediacdo procura construir solucoes
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mutuamente satisfatdrias, capazes de preservar relacionamentos, reduzir
custos emocionais e ampliar a efetividade dos resultados alcancados. A
cooperacao deixa de ser um elemento secundario para se tornar um valor
estruturante do proprio processo de gestao dos conflitos.

Além disso, a cultura do consenso demanda uma formacdo interdis-
ciplinar dos profissionais envolvidos. O dominio exclusivo da dogmatica
juridica mostra-se insuficiente para lidar com a complexidade dos conflitos
humanos. Torna-se necessaria a incorporacao de conhecimentos prove-
nientes da psicologia, da sociologia, da comunicacao e de outras areas ca-
pazes de contribuir para o desenvolvimento de competéncias relacionais e
comportamentais. Nesse sentido, habilidades como escuta ativa, empatia,
inteligéncia emocional, negociacdo e comunicacdo nao violenta assumem
papel indispensavel na atuacao dos mediadores e demais operadores do
sistema de justica.

Contudo, a implementacao efetiva da cultura do consenso ainda en-
frenta desafios significativos. Conforme apontado pela literatura especia-
lizada, a tradicao juridica brasileira permanece fortemente vinculada aos
simbolos da cultura da sentenca, reproduzindo praticas marcadas pelo
formalismo, pela centralidade do Poder Judicidrio e pela excessiva va-
lorizacao da decisdo adjudicada. Em muitos casos, a propria mediacdo é
compreendida apenas como instrumento destinado a obtencao de acordos,
desconsiderando sua dimensao transformadora voltada ao fortalecimento
da autonomia, da comunicacao e das relacoes interpessoais.

Dessa forma, a consolidacao de uma auténtica cultura do consenso
exige mais do que reformas legislativas. Requer uma transformacao cultu-
ral ampla, capaz de promover novos valores, novas formas de compreen-
sao do conflito e novas praticas profissionais. A mediacdo, nesse cendrio,
apresenta-se ndo apenas como técnica de resolucdo de controvérsias, mas
como instrumento de democratizacdo das relacoes sociais, de fortaleci-
mento da cidadania e de construcdo de uma cultura juridica pautada no
didlogo, na cooperacao e na corresponsabilidade dos individuos pela gestao
de seus proprios conflitos.
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8.2. Mediacao tributaria e experiéncia comparada

A dimensdo tributdria da mediacao evoca os ensinamentos de Luis
Alberto Warat, ao propor a superacao dos limites estritamente técnicos da
arrecadacao para atingir a compreensao do tributo como ferramenta social.
Sob essa perspectiva, destaca-se a centralidade de elementos humanos da
relacdo tributdria, com énfase na confianca, na legitimidade democratica e
no didlogo entre o Estado e os contribuintes.

Reconhecer a relacdo tributdria como interacdo humana sugere per-
ceber que a arrecadacao nao se exaure apenas na técnica normativa, mas
que igualmente se constroi a partir das dimensdes afetivas e perceptivas
do tributo: sentir o sentimento do outro “°. Essa leitura propde que a arqui-
tetura institucional da mediacdo em matéria tributdria deve ser concebida
e instrumentalizada de modo a harmonizar-se com um sistema multipor-
tas (Machado, 2021), em conformidade com os principios da legalidade, da
coeréncia organica e da disponibilidade motivada.

A mediacdo em matéria tributaria ndo significa uma renuncia estatal
pura e simples, mas, sim, a efetiva construcao de entendimentos possiveis
dentro de limites autorizados pela lei, restaurando os canais de comunica-
cao e prevenindo os litigios?".

Assim como a conciliacdo em matéria tributaria, a mediacdo também
propugna, prioritariamente, estabelecer filtros para as disputas submetidas
ao crivo do Poder Judiciario, diferentemente do que ocorre com a arbitra-
gem, que se apresenta como um mecanismo substitutivo e excludente da

20 Luis Alberto Warat surge como inspiracao poética no campo da mediacao, ao introduzir a pedagogia da
sensibilidade e a escuta responsavel como fundamentos capazes de transformar a linguagem juridica
em ponte, nao em instrumento de violéncia. A mediacao apresenta-se, assim, como um espaco de
encontro, no qual a alteridade promove a redistribuicao do poder simbdlico e a lei reencontra a pessoa.
Segundo ensina Warat, mediar implica esvaziar a xicara da certeza e se desprender do ego para abrir
espaco ao outro, assumindo papel central a escuta ativa, a humildade cognitiva e o reconhecimento
da complexidade dos afetos. Essa postura se coloca em contraposicao ao formalismo procedimental
e a0 legalismo estrito, reafirmando a mediagao como pratica juridica comprometida com o didlogo, a
compreensdo e a humanizagao das relagoes juridicas (Warat, 2004).

21 Diego Faleck aponta que existem casos em que, da perspectiva publica, a mediacao pode se revelar
inapropriada: “Casos de grande repercussao constitucional por exemplo, casos criminais que neces-
sitam de sangao publica, ou casos em que existam constantes violagoes de direitos por um litigante

repetitivo podem nao ser apropriados para a mediagao” (Faleck, 2018, p. 122).
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jurisdicao convencional. O procedimento de mediacao nao assume um ca-
rater invasivo, permitindo ao facilitador que atue de forma colaborativa e
imparcial, sem qualquer poder decisdrio, limitando-se a pavimentar e con-
duzir o didlogo para que os proprios envolvidos construam uma solucao.

A partir de estudos sobre a natureza psicologica dos conflitos, Carroll
e Mackie demonstram que as tomadas de decisdo em contextos de confli-
tuosidade tendem a ser falhas e marcadas por certo grau de irracionalida-
de. As autoras destacam, nessa linha, que a mediacdo possui uma valiosa
vocacao para a obtencao de diversos beneficios, como o fortalecimento
da reputacdo ndo conflituosa dos envolvidos, a economia dos custos as-
sociados a solucdo dos litigios, a concentracdo das cargas de negociacao
no foco dos problemas, a busca por maior objetividade na composicido dos
conflitos, a promocao de uma abordagem holistica da controvérsia, a pre-
servacao da neutralidade necessaria, o recurso a um aparato diversificado
de ferramentas auxiliares, além da atuacao pautada por energia, paciéncia
e persisténcia (Carroll; Mackie, 2000).

Nas praticas da experiéncia comparada, a mediacdo tributdria vem
sendo estruturada a partir de diferentes conformacoes normativas e ins-
titucionais (Machado, 2026). Na Italia, o Decreto Legislativo n° 546/1992,
posteriormente alterado pelo Decreto-Lei n° 50/2017, passou a prever os
institutos designados como reclamo e mediazione como mecanismos con-
sensuais voltados a resolucdo de controvérsias tributdrias envolvendo os
atos da Agenzia delle Entrate, com valores de até cinquenta mil euros. O
modelo italiano estrutura-se como verdadeira etapa preé-litigiosa do proce-
dimento tributario, permitindo aos contribuintes apresentarem reclama-
cdo acompanhada de proposta de mediacdo destinada a redeterminacao
do montante exigido. A analise é conduzida por estruturas administrativas
auténomas em relacdo aos érgaos fiscalizatdrios, incumbindo a autoridade
tributdria, nos casos de rejeicao da proposta, apresentar, motivadamente,
manifestacdo fundada na incerteza juridica da controvérsia, na sustenta-
bilidade da pretensao fiscal e na economicidade da atuacao administrativa.

No Reino Unido, a mediacao tributdria também se desenvolveu du-
rante a década de 1990, por intermédio do Adjudicator’s Office, cuja funcao
consiste em investigar reclamacoes relativas a atuacdo da administracao
tributdria e fomentar solucdes consensuais. O modelo britdnico pode ser
acionado tanto pelo contribuinte quanto pela autoridade fiscal, sobretudo
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em hipdteses marcadas por incerteza quanto aos fatos ou a qualificacao
juridica do lancamento tributario. A mediacdo é conduzida segundo para-
metros de celeridade, objetividade e imparcialidade, com solucdes definiti-
vas alcancadas em aproximadamente cinco meses. Além da tentativa de
composicdo consensual, o Adjudicator’s Office também aprecia as recla-
macoes relacionadas a falhas na prestacdo dos servicos fazendarios, aos
atrasos administrativos, ao fornecimento de informacdes inadequadas, a
condutas improprias de agentes publicos e ao exercicio inadequado de po-
deres discriciondrios, atuando o mediador como terceiro imparcial voltado
a construcao de solucoes amigaveis para os litigios instaurados.

Na Franca, o Decreto n° 2002-612 instituiu o médiateur no ambito do
Ministério da Economia, Financas e Industria, incumbido de receber as re-
clamacoes individuais relacionadas ao funcionamento dos servicos publi-
cos fazendarios. O encaminhamento a mediacdo pressupde prévia e frus-
trada tentativa administrativa por parte do usuario, cabendo ao médiateur
formular recomendacdes aos orgdos questionados e apresentar relatério
anual destinado ao aperfeicoamento da atuacao administrativa.

Na Espanha e em Portugal, iniciativas de mediacao tributdria ainda se
encontram em estdagio de amadurecimento doutrindrio e institucional, em-
bora os ordenamentos revelem crescente abertura aos mecanismos con-
sensuais. No contexto espanhol, a doutrina defende a adocdo de modelo
inspirado no direito norte-americano, alicercado em procedimento simples
e conduzido por um terceiro neutro, destinado a facilitar a construcao con-
sensual da solucao controvertida. A proposta conecta-se com estruturas de
consensualidade existentes no sistema tributdrio espanhol, especialmente
em torno das actas con acuerdo, buscando estimular elevados indices de
cumprimento voluntario e permitir aos contribuintes ajustarem-se con-
sensualmente a legalidade diante de situacdes de incerteza juridica. Em
Portugal, a discussao sobre a mediacao tributaria desenvolve-se em parale-
lo ao pioneirismo do Regime Juridico da Arbitragem em Matéria Tributdria,
instituido pelo Decreto-Lei n® 10/2011. A doutrina portuguesa tem susten-
tado a possibilidade de adocdo da mediacdo fiscal como uma etapa prévia a
resolucao judicial ou arbitral, desde que preservados os limites compativeis
com a transigibilidade das matérias tributdrias, defendendo-se, inclusive, a
criacao de um regime juridico proprio para o instituto.
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Fora do contexto europeu, destacam-se as experiéncias de paises como
o Meéxico e os Estados Unidos da Ameérica. No México, o Codigo Fiscal de
la Federacion disciplina os acuerdos conclusivos, operacionalizados no am-
bito da Procuraduria de la Defensa del Contribuyente como instrumentos
alternativos destinados a protecao dos direitos do contribuinte. O mecanis-
mo permite ao contribuinte, diante do exercicio dos poderes de fiscaliza-
cao, contestar as omissdes ou os fatos apontados pela autoridade tributaria
mediante solicitacdo de acordo conclusivo, possibilitando a construcdo de
solucdes amigaveis desde o inicio da fiscalizacao até o momento posterior a
lavratura do ato tributdrio definitivo. Nos Estados Unidos, a tax mediation
desenvolve-se no ambito do Internal Revenue Service (IRS), integrada aos
mecanismos de alternative dispute resolution. Trata-se de um procedimen-
to informal, confidencial, voluntario e nao vinculante, estruturado como
via consensual apta a permitir as partes que preservem o controle sobre a
solucao do conflito. A mediacdo revela-se especialmente adequada quan-
do remanesce apenas uma questdo controvertida especifica, funcionando
como instrumento destinado a evitar litigios prolongados e reduzir os cus-
tos associados aos processos de apelacao e judicializacao tributéaria.

No Brasil, malgrado avancos subnacionais em termos de mediacao tri-
butdria, a exemplo da experiéncia pioneira do Municipio de Porto Alegre/
RS, na forma da Lei Municipal n° 13.028/2022, o movimento ¢é ainda em-
brionario. No Congresso Nacional tramita o Projeto de Lei Complementar
n° 124/2022, que altera o Cdodigo Tributdrio Nacional e dispde sobre nor-
mas gerais para solucdo de controvérsias, consensualidade e processo ad-
ministrativo tributdrio e aduaneiro. A iniciativa preconiza que a lei esta-
belecerd os critérios e as condicdes para a mediacdo de controvérsias tri-
butdrias e aduaneiras, a ser exercida por terceiro sem poder decisdrio, que,
escolhido ou aceito pelas partes, as auxiliard e estimulard na identificacdo
ou construcado de solucdes consensuais (art. 171-B). Estabelece, ainda, que
a mediacao tributdria ndo caracteriza rentincia de receita para fins do art.
14 da Lei Complementar n° 101, de 2000.

Em paralelo, o Projeto de Lei n° 2.485/2022 propoe a instituicdo da
mediacdo tributdria no ambito da Unido, como meio amplo de prevencao
consensual de conflitos, seja na esfera administrativa ou judicial, acessivel
a Fazenda Publica Federal e aos contribuintes. A proposta parlamentar
reconhece redutos de discricionariedade em termos de estabelecimento do
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objeto mediavel, a fim de que sejam definidos conflitos administrativos e
judiciais, mediante juizos de conveniéncia e oportunidade, com vistas a re-
cuperacao de receitas nao recolhidas espontaneamente pelo sujeito passivo
ou ao reconhecimento da desoneracao total ou parcial do tributo.

8.3. Fundamentos pedagdgicos para uma cultura de paz na
relacdo entre estado e contribuintes

Vitor Faveiro postula que o homem é um ser naturalmente social,
cuja condicao implica um dever individualizador que consiste em afetar
aos fins da coletividade uma parte daquilo de que cada um dispoe parti-
cularmente. O tributo é um elemento inerente a qualidade da socialidade
da pessoa humana, de modo que o dever de contribuir ndo é apenas uma
imposicao externa do Estado, mas, sim, uma decorréncia natural e intrin-
seca da propria condicdo social do ser humano, que nao pode prescindir da
coletividade para existir e se desenvolver numa perspectiva de perfectivi-
dade (Faveiro, 2002).

A cidadania tributdria naturalmente se conecta com o conceito de
Vitor Faveiro, porquanto representa o meio pelo qual a sociedade e o Estado
fazem incutir nos contribuintes esse dever fundamental intrinseco a con-
dicdo social. Com efeito, assim como o dever de contribuir decorre da na-
tureza social, pode-se dizer que a cidadania e a educacao fiscal revelam-se
essenciais para que os individuos internalizem conscientemente esse elo
de ligacao, acatando as responsabilidades correspondentes e participando
ativamente do financiamento coletivo, ndo somente por uma imposicao
juridica, mas por conviccao civica.

Os fundamentos pedagogicos para uma Cultura de Paz na relacdo en-
tre o Estado e os contribuintes propdem garantir que o cidadao compreen-
da a legitimidade do tributo e participe do esforco comum necessario e ine-
rente a condicao socialmente estabelecida, promovendo um agir consciente
e responsavel perante o sistema fiscal.

A conexao inexoravel entre cidadania, educacao e moral em matéria
tributdria é tematica profundamente desenvolvida por Clotilde Celorico
Palma, apontando que sdo conceitos intrinsecamente relacionados e que
devem ser perspectivados sob diversos angulos. Nesse sentido, propoe a
autora, em termos categoricos, que a educacdo fiscal “pode e deve transfor-
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mar a relacdo entre o Estado e o cidaddo” (Palma, 2020).

Diante desse panorama, a educacao fiscal ndo deve ser compreendi-
da como uma utopia distante, mas como uma necessidade permanente de
consolidacdo de uma cultura tributaria efetivamente cidada. O dever de
contribuir ndo pode ser reduzido a mera imposicao normativa, constituin-
do, mais do que isso, a expressao da responsabilidade coletiva que viabi-
liza e sustenta a prépria vida em sociedade. Nesse passo, a formacao de
cidadaos fiscalmente conscientes desponta como condicdo indispensavel
a realizacao plena da democracia, ao fortalecimento da justica social e a
promocao de um desenvolvimento verdadeiramente sustentavel.

Consideracoes finais

A analise da cultura do consenso evidencia a existéncia de uma nova
perspectiva de tratamento dos conflitos, fundada na valorizacdo do didlo-
g0, da cooperacao, da autonomia dos participantes e da construcdo com-
partilhada de solucoes. Diferentemente da logica tradicional da cultura da
sentenca, que transfere a um terceiro o poder de decidir a controvérsia, a
cultura consensual busca restituir aos proprios envolvidos o protagonismo
na gestao de seus conflitos.

Nesse contexto, a mediacao assume papel de destague ao proporcio-
nar um ambiente estruturado para o restabelecimento da comunicacao,
para a identificacao dos interesses subjacentes ao conflito e para a constru-
cao de solucoes consensuais capazes de atender as necessidades dos parti-
cipantes. Mais do que um simples instrumento para obtencdo de acordos,
a mediacdo constitui um mecanismo de fortalecimento da cidadania, da
responsabilidade individual e da participacdo democratica na administra-
cao dos conflitos.

Contudo, a efetiva consolidacdo da cultura do consenso depende da
superacao de obstaculos histdricos, institucionais e culturais ainda presen-
tes no sistema juridico brasileiro. A permanéncia de praticas fortemente
influenciadas pela cultura da sentenca, o excessivo formalismo juridico e
a compreensao reducionista da mediacdo como mera técnica acordista de-
monstram que a transformacao cultural pretendida pelo legislador ainda
se encontra em processo de construcao.
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Conclui-se, portanto, que a mediacao representa importante instru-
mento para a promocao do acesso a justica e da pacificacdo social, mas sua
plena efetividade exige nao apenas alteracoes legislativas, mas também
mudancas na formacao dos profissionais do Direito, no funcionamento das
instituicoes e, sobretudo, na maneira como a sociedade compreende e en-
frenta os conflitos. Somente a partir da incorporacdo dos valores da auto-
nomia, da alteridade, da empatia e da cooperacao serd possivel consolidar
uma auténtica cultura do consenso.
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CAPITULO 9

Ensino de direitos individuais
nas escolas: o papel da extensao
universitaria na formacao cidada

Denilson Junior Carvalho Rosa
Kellen Cristina Araujo Costa
Lidia de Oliveira

Introducao

funcado social da universidade brasileira oscila entre concepcoes

utilitarias, que reduzem o ensino superior a formacao técnica para

o mercado, e perspectivas criticas que defendem a indissociabilida-
de entre ensino, pesquisa e extensao. A Constituicao Federal de 1988, em
seu art. 207, consagrou a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exten-
sao, reconhecendo que a funcao social da universidade nao se esgota na
transmissdo de conhecimento, mas se realiza também no exercicio inves-
tigativo e na intervencdo dialégica com a sociedade (Barbosa, 2020). A ex-
tensdo deixa de ser apéndice curricular para tornar-se “via de mao dupla’,
pela qual o saber académico e o saber popular se interpenetram, exigindo
do estudante de Direito habilidades transdisciplinares e a confrontacao da
teoria com o caso concreto (Silva, 2023; Bortolai, 2013).

Ganha relevo a Educacao Juridica Popular, que persegue o que Barreto
de S4 (2013) denomina desencastelamento do saber, o rompimento das
barreiras que apartam o conhecimento juridico das camadas populares.
Tal proposta substitui o assistencialismo pela Assessoria Juridica Popular,
orientada & emancipacao cidada e fundada na pedagogia dialdgica de Paulo
Freire, que recusa a educacao bancdria em favor de uma relacao horizon-
tal entre educador e educando (Barreto de Sa, 2013; Bortolai, 2013). Essa
concepcao ressoa na teoria do Direito Achado na Rua, de Roberto Lyra
Filho, que desafia o monismo juridico estatal e reconhece, nas lutas sociais,
manancial legitimo de producao normativa.



Assim, o ensino juridico nao pode resumir-se a enumeracao de garan-
tias. Deve articulad-las com a responsabilidade mutua que sustenta a convi-
véncia democratica, sob pena de produzir uma cidadania pela metade, apta
a reivindicar direitos, mas incapaz de internalizar as obrigacoes correlatas
(Silva, 2023). Esse desafio se agrava na “Sociedade do Conflito”, na qual o
bullying e a violéncia doméstica passam por uma naturalizacao silenciosa,
incorporados ao cotidiano escolar como ocorréncias corriqueiras e despi-
das de gravidade juridica.

Inserido nesse contexto, o projeto de extensdo Sementes do Saber,
da Faculdade Liber de Porangatu, desenvolve, nos municipios do Norte
Goiano (Porangatu, Santa Tereza e Formoso), uma frente de educacéo ju-
ridica ndo formal voltada a criancas, adolescentes e adultos da Educacao
de Jovens e Adultos, em escolas das redes publica e privada. Por meio de
palestras e workshops, o projeto aborda temas como o Estatuto da Crianca
e do Adolescente, o combate ao bullying, a conscientizacao sobre a violén-
cia doméstica, bem como nocoes fundamentais de direito do consumidor,
do trabalho e eleitoral, articulando o letramento juridico das comunidades
atendidas com a formacéao cidada de seus alunos extensionistas.

Surge a seguinte problematica: de que maneira o projeto de extensao
Sementes do Saber opera como mecanismo de construcdo de uma cultura
cidada pautada no equilibrio entre as prerrogativas individuais e o exerci-
cio dos deveres civicos entre alunos do ensino basico?

O presente trabalho assume, como hipdtese central, a tese de que a
eficacia do projeto Sementes do Saber na promocao de uma Cultura de Paz
reside em sua capacidade operacional de apresentar o conhecimento juri-
dico ndo apenas como catdlogo de direitos, mas como sistema de respon-
sabilidade mutua, no qual o entendimento dos deveres civicos funciona
como o eixo estabilizador das relacdes sociais no ambiente escolar.

Para a verificacao dessa hipdtese, o presente artigo tem por objetivo
geral analisar o funcionamento operacional do projeto Sementes do Saber
como instrumento de fomento a uma cultura cidada equilibrada entre
prerrogativas e deveres. Em termos especificos, propde-se: (i) descrever
a estrutura pedagdgica e as metodologias de ensino juridico empregadas
pelo projeto para abordar temas como o ECA, o bullying e a violéncia do-
méstica; (i) identificar como o projeto articula, em seu material didatico e
em suas praticas, a relacdo de reciprocidade entre o direito individual e a
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obrigacao civica; e (iii) avaliar o papel da democratizacdo do ensino juridico
na formacdo de uma consciéncia cidada voltada a pacificacdo social.

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa de natureza
exploratdria, orientada pelo método hipotético-dedutivo. Para tanto, ar-
ticulam-se as técnicas de revisao bibliografica e analise documental, va-
lendo-se de fontes secunddrias de relevancia cientifica que abordam a
extensao universitaria, a educacao juridica popular e a formacao cidada,
complementadas pela andlise das praticas pedagodgicas e do material di-
datico do projeto Sementes do Saber. Tal dualidade metodolégica permite
confrontar o arcabouco tedrico da extensdo juridica com a operacionalida-
de concreta do projeto em estudo, fundamentado nos argumentos causais
ora propostos.

9.1. A funcao social da extensao universitdria na promoc¢ao do
protagonismo juvenil

A extensdo universitaria, consagrada no art. 207 da Constituicdo
Federal de 1988 (Brasil, 1988), supde a superacdo do modelo académico
tradicional, insulado e focado na reproducdo de contetidos dogmaticos. A
funcao social da universidade realiza-se quando o conhecimento produ-
zido intramuros estabelece relacdo dialdgica com a sociedade (Barreto de
S4, 2013). A extensdo assume, entdo, o papel de vetor de emancipacido e
de fomento ao protagonismo juvenil, tanto dos académicos extensionistas
quanto dos jovens das comunidades assistidas.

No ambito da educacéo juridica, a insercao de jovens universitarios
em projetos de extensdo popular opera uma fratura necessaria no isola-
mento epistemoldgico criticado pela literatura (Barreto de S&, 2013). Ao
deslocar o estudante da posicao passiva de receptor da dogmatica juridica,
a chamada “educacido bancaria” (Freire, 1987), e inseri-lo na complexidade
das demandas sociais, a extensao exige o desenvolvimento de competén-
cias transdisciplinares e humanisticas, que vao além da sala de aula.

O protagonismo juvenil do universitario manifesta-se no ato de trans-
por a teoria abstrata dos ensinamentos juridicos para a concretude do caso
real, desmistificando a linguagem dogmatica por meio de uma praxis dia-
logica, em que o saber académico e a vivéncia dos alunos das escolas pu-
blicas se retroalimentam horizontalmente. Para ensinar institutos comple-
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x0s como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) ou a mediacéo de
conflitos em escolas da rede publica, o jovem graduando precisa exercitar
a alteridade e a sensibilidade social. Esse processo de desencastelamento
do saber (Barreto de Sa, 2013) transforma o estudante de mero recep-
tor de conhecimento juridico em um agente transformador da realidade,
desenvolvendo uma consciéncia critica voltada para a justica social e a
solidariedade.

O impacto da extensao alcanca também os jovens do ensino bdsico,
que, ao vivenciarem o Direito nao como catdlogo de prerrogativas, mas
como sistema de responsabilidade mutua, deslocam-se da condicao de obje-
tos tutelados para a de sujeitos e criadores de direitos (Barreto de S&, 2013).

9.1.1. O Acesso a Justica como Prdxis Preventiva: Da Assisténcia
Tutelada a Assessoria Emancipatoéria

O acesso a justica é frequentemente reduzido ao mero ingresso no
Poder Judicidrio. Sua efetivacdo, porém, ndo se limita aos tribunais, abran-
gendo a difusdo de nocoes sobre direitos e obrigacdes basicas. Labiak (2020)
observa que a excessiva judicializacao aliena os sujeitos da resolucao au-
tébnoma de seus conflitos, individualizando problemas que, na maioria das
vezes, tém raizes estruturais.

Para que a extensdo universitaria rompa com esse paradigma da ju-
dicializacdo e alcance seu potencial emancipatorio, a doutrina exige uma
diferenciacdo critica entre a “assisténcia juridica” e a “assessoria juridica”.
Historicamente, a pratica de extensdo nos cursos de Direito concentrou-se
de forma hegemoénica nos Nucleos de Pratica Juridica (NPJs), focados na
prestacdo de assisténcia judicidria voltada para demandas individuais e
para a remediacao de litigios pontuais (Colaco, 2006). Conforme defendido
por Luis Henrique Bortolai (2013), embora cumpra um papel social impor-
tante, a assisténcia juridica isolada carrega um viés estritamente tutelar e
assistencialista, que visa a solucao do litigio sem, contudo, emancipar o in-
dividuo de sua posicao de passividade ou questionar as estruturas sociais
que geraram a demanda.

Em contrapartida, a assessoria juridica, ou extensdo popular eman-
cipatoria, desconstroi o método assistencialista e adota postura de contes-
tacdo e de emancipacado coletiva. Como expoe Raphael Carmesin Gomes
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(2017), em vez de remediar danos, a assessoria fomenta o debate critico e
transcende a utilizacdo mecanica das normas, transformando a comuni-
dade de “objeto” de caridade académica em “sujeito” auténomo, capaz de
formular respostas proprias para a sua realidade.

E exatamente nesta interseccio tedrica e metodolégica que o Projeto
de Extensdo Sementes do Saber (Rosa, 2026) consolida a sua forca. Ao
transpor os muros da universidade e levar o letramento juridico, como
a desmistificacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e a pre-
vencao as violéncias doméstica e escolar diretamente para o ambiente das
escolas publicas, o projeto supera o modelo de espera passiva por conflitos
(tipico da assisténcia tradicional). Em vez de aguardar que os litigios che-
guem aos tribunais para entdo remedid-los, a iniciativa adota a postura
proativa da educacao preventiva. Dessa forma, o projeto instrumentaliza
0s jovens ndo apenas para reivindicarem prerrogativas individuais, mas
para compreenderem a reciprocidade de seus deveres constitucionais, for-
jando uma Cultura de Paz que atua diretamente na raiz dos conflitos so-
ciais e desjudicializa a vida cotidiana.

9.2. Projeto sementes do saber: educacao juridica como eixo de
desnaturalizacao da violéncia

A extensao universitaria emerge nas fontes como antidoto epistemo-
logico ao formalismo dogmatico. Colaco (2006) argumenta com clareza que
a pratica extensionista retira os alunos do isolamento epistemolégico e pro-
move o contato direto com a comunidade, desenvolvendo a sensibilidade,
a solidariedade e a alteridade, virtudes integralmente ausentes do treina-
mento técnico-formal.

Nesse contexo, o Projeto Sementes do Saber, ao mobilizar os discentes
para atuacdo direta em escolas publicas (Rosa, 2026), opera precisamente
essa fratura no isolamento epistemoldgico do curso de Direito, uma vez
que o académico que ensina o ECA a uma crianca de doze anos, em uma
escola municipal de Porangatu, € forcado, no préprio ato de ensinar, a con-
frontar a distancia abissal entre o texto legal abstrato que aprendeu nos
manuais e a realidade concreta de uma infancia marcada por caréncias
materiais, violéncias cotidianas e auséncia do Estado.
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O projeto dialoga com a corrente do “Direito Achado na Rua”, for-
mulada por Lyra Filho (1980) e desenvolvida sistematicamente por Sousa
(2019). A premissa central dessa tradicdo tedrica, segundo a qual o mono-
polio estatal da producao juridica deve ser questionado e o direito deve
ser compreendido como nascendo no “‘clamor dos espoliados e oprimidos”,
é precisamente o pressuposto epistemoldgico que da sentido a um projeto
que se propoe a ensinar direito ndo nos saldes dos tribunais ou nos audito-
rios universitarios, mas nas salas de aula precdrias da rede publica de uma
cidade do interior do Norte Goiano.

A opcaolocacional do Sementes do Saber, escolas publicas de Porangatu
e ndo eventos académicos urbanos, nao é detalhe operacional, mas escolha
tedrico-politica, alinhada a recusa do monopdlio epistemoldgico estatal so-
bre o que conta como saber juridico legitimo.

A opcao pelo formato dialodgico, pelo uso de linguagem acessivel adap-
tada a faixa etdria e pela elaboracdo de material didatico especifico (Rosa,
2026) sintoniza-se com a “ecologia de saberes” proposta por Boaventura de
Sousa Santos (2019) como horizonte epistermolégico para uma universidade
efetivamente democratica. O socidlogo portugués sustenta que, no pensa-
mento pods-abissal, deve-se reconhecer “a inesgotavel diversidade episte-
mologica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de
formas de conhecimento, além do conhecimento cientifico” (Santos, 2007).

Quando o universitario pergunta a uma turma o que entende por
“‘justica” antes de expor o texto constitucional, opera no plano microssocio-
logico o gesto que Boaventura defende no macroestrutural, ao reconhecer
que a crianca é portadora de um saber sobre a justica, forjado em experién-
cias concretas de injustica e legitimo interlocutor do conhecimento juridico
académico.

O Projeto Sementes do Saber, articulado a extensao dialégica freirea-
na, a humanizacao do ensino juridico defendida por Colaco e a ecologia
de saberes de Boaventura de Sousa Santos, configura-se como pratica de
desnaturalizacao da violéncia em sentido amplo, da domeéstica e escolar a
simbolica do proprio ensino e a epistemoldgica do monopolio estatal sobre
a producao juridica.

Essa desnaturalizacdo opera nao pela imposicdo de uma narrativa
unilateral, mas pela instauracdo de espacos horizontais nos quais criancas,
adolescentes, universitarios e professores reconhecem como construcoes
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histdricas contestaveis o que a tradicao apresentava como dados naturais.

A contribuicdo do projeto, longe de esgotar-se em “informar sobre
direitos”, constitui intervencao voltada a reconstrucio do proprio ensino
do direito.

9.3. Anadlise dos impactos: da informacao juridica a
conscientizacdo cidada proativa

A avaliacdo dos impactos do Sementes do Saber exige superar meé-
tricas meramente informacionais. Reduzida a transmissao mecanica de
enunciados legais a um publico leigo, a extensao reverteria a “educacdo
bancaria” criticada por Freire (1987), na qual o conhecimento é depositado
passivamente no discente. O exame do projeto revela, porém, uma transi-
cdo paradigmatica, a conversao da informacao juridica linear em conscien-
tizacao cidada proativa.

Essa transicao encontra formulacdo em Gabriela Barreto de Sa (2013),
que, com fundamento no arcabouco freireano e na tradicdo do Direito
Achado na Rua, sustenta que a educacao juridica popular trata comuni-
dades e individuos “ndo como destinatarios passivos de direitos e deveres,
mas criadores de direitos”. O cidadao deixa de ser receptor de uma protecao
estatal previamente codificada e passa a ser participante ativo na produ-
cdo do proprio sistema normativo. E essa a conscientizacdo visada pelo
projeto, que reconhece a comunidade como sujeito capaz de, a partir das
informacoes recebidas, questionar a violacdo dos proprios direitos.

Colaco (2006) argumenta que a pratica extensionista retira os alunos
do papel de observadores tedricos e os torna participantes diretos nas re-
lacoes sociais. No ensino dogmaético-formalista, o estudante aprende a apli-
car normas previamente dadas; na pratica dialdgica, aprende a coproduzir
com a comunidade leituras e usos do direito que o reconfiguram a partir
das necessidades concretas dos sujeitos. Essa coproducao traduz, no plano
microssociolégico, a tese de Lyra Filho (1980) e Sousa (2019), segundo a qual
o direito auténtico nasce no clamor dos oprimidos, e ndo nos gabinetes dos
legisladores.

Essa transicao decompode-se em trés dimensoes: a desmistificacao da
linguagem dogmatica, a internalizacdo do nexo direito-dever e a assun-
cdo do protagonismo politico-comunitario pelos discentes do ensino basico.
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Antes disso, cumpre reconhecer o impacto formativo duplo do projeto, sua
contribuicao mais significativa. De um lado, recai sobre os estudantes da
educacao basica, tratados nao como receptores passivos de informacao ju-
ridica abstrata, mas como interlocutores legitimos na construcdo comparti-
lhada de sentidos sobre direitos, deveres e justica.

De outro lado, recai sobre os trinta universitarios voluntarios, que, na
pratica extensionista, descobrem a inadequacdo do treinamento dogmati-
co-formalista e desenvolvem, no contato direto com a escola publica goia-
na, a sensibilidade e a alteridade que Colaco (2006) identifica como nucleo
da humanizacao do ensino juridico.

O segundo impacto merece desenvolvimento préprio. A extensao
opera, em sua dimensao mais profunda, como pratica formadora dos pro-
prios universitarios executores, e ndo apenas como servico as comunida-
des (Forproex, 2012; Barreto de S4, 2013), o que a revela como dispositivo
de transformacao subjetiva, dimensao decisiva para um curso de Direito
de tradicdo formativa desumanizante.

Gomes (2017) demonstra que os universitarios participantes reportam
uma transformacao substantiva na compreensio sobre o que € o direito,
guem o produz e a quem se destina, que nenhuma carga de disciplinas dog-
maticas produziria. Passam a reconhecer-se como sujeitos historicamente
situados e podem reorientar suas trajetorias para praticas comprometidas
com a justica social, comprometimento que persiste no longo prazo e os
diferencia da média dos bacharéis.

Transposto ao Sementes do Saber, esse achado mostra os discentes
como publico interno cujo legado é provavelmente o mais duradouro da
iniciativa, pois, expostos a realidade periférica das escolas publicas do
Norte Goiano, desenvolvem uma sensibilidade que reorienta o sentido do
proprio estudo juridico.

O projeto opera simultaneamente na escala microssocioldgica das in-
teracoes em sala de aula da educacdo basica e na escala mesossociolégica
da formacao da proxima geracao de operadores do direito do Norte Goiano,
escala que, no longo prazo, pode alterar a pratica juridica regional.

A discussao sobre a formacdo cidada proativa ndo estaria comple-
ta sem a referéncia ao arcabouco normativo brasileiro que a fundamen-
ta e que, em alguma medida, a torna juridicamente vinculante para as
instituicdes de ensino superior. Aqui, o esteio normativo é o artigo 207
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da Constituicao Federal de 1988, que estabelece que “as universidades
[..] obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao” (Brasil, 1988). Tal dispositivo, lido em conjugacdo com o artigo
205 da mesma Constituicdo (que consagra a educacdo como direito de
todos, visando ‘o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”), configura o
estelo normativo de toda pratica extensionista contemporanea no Brasil.

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/1996), no art. 43, VII, atribui
a educacao superior a finalidade de “promover a extensdo, aberta a par-
ticipacdo da populacdo” (Brasil, 1996), o que, em leitura contemporanea,
da fundamento a pratica extensionista dialdgica do projeto, ainda que a
redacdo seja caudataria da concepcdo unilateral criticada por Freire (1983).
O Plano Nacional de Educacao (Lei n° 10.172/2001), ao reservar no mini-
mo 10% dos créditos da graduacdo para acdes extensionistas, consolida
a curricularizacdo da extensdo e a converte em componente formativo
obrigatdrio (Brasil, 2001).

O Sementes do Saber ndo € mera iniciativa voluntarista, mas concre-
tizacdo de uma exigéncia normativa do sistema constitucional-educacio-
nal brasileiro. Ao articular a extensao a pesquisa, pela analise documental
dos conteudos abordados, e ao ensino, pela formacao pratico-dialégica dos
voluntarios, o projeto realiza a indissociabilidade tripartite do art. 207 da
Constituicao.

Os indicadores formais do projeto constituem apenas uma camada
superficial de mensuracao, sem esgotar o impacto efetivamente produzido.
Uma avaliacdo substantiva exigiria instrumentos qualitativos capazes de
captar a alteracdo do repertorio discursivo dos estudantes, sua capacidade
de identificar violacoes de direitos no cotidiano e o impacto formativo de
longo prazo sobre os universitarios voluntarios, mensuravel apenas em
sua trajetéria profissional.

O impacto formativo do projeto desdobra-se em transformacao subje-
tiva dupla, dos estudantes atendidos, deslocados de destinatdrios passivos
a sujeitos coprodutores de direitos, e dos universitarios voluntarios, que
passam de operadores técnicos em formacao a bacharéis comprometidos
com a justica social. Articulada a conscientizacao freireana e a indissocia-
bilidade do art. 207, essa transformacao € o nucleo da contribuicao do pro-
jeto. Ainda que, isolada, a iniciativa nao produza transformacodes estrutu-
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rais, ela opera intervencao microssociologica que, sustentada e articulada a
outras, pode alterar a pratica juridica regional do Norte Goiano.

Consideracoes finais

Ao longo deste trabalho, perseguiu-se responder de que maneira o
Projeto de Extensao Sementes do Saber opera como mecanismo de cons-
trucdo de uma cultura cidada pautada no equilibrio entre as prerrogativas
individuais e o exercicio dos deveres civicos entre alunos do ensino basico.
A hipdtese que orientou a investigacao sustentou que a eficacia do projeto,
na promocao de uma Cultura de Paz, residiria em sua capacidade opera-
cional de apresentar o conhecimento juridico ndo como simples catdlogo
de direitos, mas como sistema de responsabilidade mutua, no qual a com-
preensao dos deveres civicos atua como eixo estabilizador das relacées no
ambiente escolar. Cumpre, neste fechamento, retomar os achados que per-
mitem avalia-la e, a partir deles, pronunciar-se sobre a confirmacao da tese.

A andlise desenvolvida revelou, primeiramente, que a extensao juri-
dica opera como vetor de protagonismo juvenil em dupla via, de modo a
alcancar tanto os universitarios extensionistas quanto os estudantes das
comunidades atendidas. No caso dos primeiros, o protagonismo manifes-
ta-se na transposicao da teoria dogmatica para a concretude do caso real
e no exercicio da alteridade exigido por esse encontro. No caso dos segun-
dos, manifesta-se na passagem da posicao de objeto tutelado a de sujeito
de direitos. Evidenciou-se, ainda, o deslocamento da logica da assisténcia
tutelada, propria do modelo assistencialista dos nuicleos de pratica juridica,
para a logica da assessoria emancipatoria, comprometida com a autonomia
do sujeito e com a prevencdo, e ndo apenas com a remediacdo do litigio.

Em um segundo movimento, demonstrou-se que o projeto se constitui
em pratica de desnaturalizacdo das violéncias em sentido amplo, da domeés-
tica e escolar as modalidades simbdlica e epistemoldgica, ao reconhecer o
saber popular como interlocutor legitimo do conhecimento juridico acadé-
mico. Disso decorre o terceiro achado, o impacto formativo duplo. De um
lado, ele recai sobre os estudantes da educacdo bésica, deslocados da con-
dicdo de destinatarios passivos para a de sujeitos coprodutores de direitos.
De outro, sobre os universitarios voluntdrios, cuja formacao se reorienta
no contato direto com a realidade das escolas publicas. Tal arranjo nao
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traduz mera escolha pedagdgica, pois encontra esteio normativo na indis-
sociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e na curricularizacio da
extensao, que convertem a iniciativa em concretizacao de uma exigéncia
do proéprio sistema constitucional-educacional brasileiro.

Diante do exposto, resta confirmada a hipdtese inicial. A apresentacao
do Direito como sistema de responsabilidade mutua, e ndo como simples
rol de prerrogativas, mostrou-se o eixo pelo qual o projeto fomenta uma
cultura cidada equilibrada e, com ela, uma Cultura de Paz no ambiente es-
colar. Impoe-se, contudo, uma ressalva de honestidade analitica. O projeto,
considerado isoladamente, ndo detém o poder de produzir transformacoes
estruturais na realidade socioeconémica das comunidades atendidas. O
que se sustenta € proposicao mais modesta e, ainda assim, relevante, qual
seja, a de uma intervencao de natureza microssociolégica que, mantida no
tempo e articulada a outras iniciativas, pode contribuir para a reconfigura-
cao da pratica juridica regional do Norte Goiano.

Cumpre reconhecer, por fim, os limites do estudo. A pesquisa € quali-
tativa e exploratdria, fundada em revisao bibliografica e analise documen-
tal, sem instrumentos avaliativos consolidados nem recorte além da reali-
dade regional examinada. Nesses termos, o Sementes do Saber confirma-se
menos como ponto de chegada e mais como ponto de partida para uma
agenda de pesquisa e de acao em educacao juridica popular.
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CAPITULO 10

Decolonialidade e educacao:
quando Paulo Freire encontra
o direito comparado

Deo Campos Dutra
Marcelo Ribeiro Silva
Gustavo Menon

introducao

{4 4 quem fale que a vida da gente é um nada no mundo. E uma
gota, ¢ um tempo que nem da um segundo. Ha quem fale
que é um divino mistério profundo.” Ao cantar esses versos,

Gonzaguinha (1982) alcancava o cerne do conflito entre a individualidade

e o coletivo. Na mesma linha, a “unimultiplicidade” proposta pelo composi-

tor Tom Zé (2022) evoca a ideia de que cada pessoa &, singularmente, a casa

da humanidade, ou seja, onde o universal e o particular coexistem.

Essas manifestacoes artisticas possibilitam problematizar a educacao
contemporanea. Longe de uma pseudo-harmonia, a sociabilidade pensada
dentro e diante do conflito evidencia esses atravessamentos que tornam
a vida “um mistério profundo”, ao passo que proclamam que o conflito s6
existe se uma das partes ndo for aniquilada.

O agravamento das dinamicas conflituosas decorrente das transfor-
macoes contemporaneas confronta as perspectivas de futuro das novas
geracoes. Atualmente travam-se relevantes debates em torno dessas tema-
ticas, tais como as preocupacoes acerca do uso de inteligéncia artificial, da
digitalizacao do dinheiro, dos traumas coletivos de uma pandemia recente
e da precarizacdo das relacoes de trabalho. De modo simultaneo, obser-
vam-se o abalo da ordem econémica e geopolitica mundial, a opressdo dos
algoritmos das redes sociais e sua rolagem infinita, a escalada das crises de
saude mental, a disseminacdo de noticias falsas e a intensificacao da crise
climatica.



Esses cenadrios, agravados pela ascensao de politicas extremistas, pelo
avanco de biotecnologias e por uma nova corrida espacial, concorrem para
um ambiente social marcado pelo consumismo imoral?? e pela ansiedade.
Se, inegavelmente, houve uma democratizacdo da informacdo com a in-
ternet, por outro lado, a busca pela verdade (ou pelas verdades) ndo teve o
mesmo contorno democratizante.

Diante desse panorama, € preciso rememorar que nao € possivel com-
preender a educacdo e o direito como realidades exteriores a experiéncia
humana; sdo dimensdes dela. Em consonancia com a critica formulada pelo
esquecido jurista brasileiro Tobias Barreto, que, a sua época, defendeu a
renovacdo do entdo pensamento juridico nacional (Barreto, 2004), tanto o
direito quanto a educacdo constituem, portanto, forcas vivas em disputa.

Assim como o direito, a educacao se manifesta no cotidiano, em con-
versas informais, nas rotinas e nos aprendizados exigidos pelo mundo do
trabalho, nas interacées comunitdrias, entre outras formas. Logo, uma vez
que a educacdo é sociabilidade, ela é inevitavelmente marcada por dina-
micas de poder.

De forma paralela, o direito, quando compreendido para além do nor-
mativismo, isto €, como um conjunto dinamico de regras e principios pe-
dagdgicos, pode fornecer caminhos para a estruturacdo de uma pratica
educativa libertadora.

Jamais se deve perder de vista que, durante 388 anos, o Estado brasi-
leiro permitiu legalmente o comércio de seres humanos com base na cor de
sua pele, formando uma sociedade marcada pela violéncia colonial e pelo
racismo sistémico. Por isso, esses “sonhos dantescos de Brasil”, como dito na
famosa poesia-denuncia de Castro Alves (Alves, 2023, p. 9), ainda pautam
o silenciamento e a exclusdo que permeiam as estruturas de ensino em
seus mais variados temas e praticas. Isso evidencia a importancia de um
processo educativo civico e juridicamente comprometido.

No plano geral, é preciso admitir que a mudanca paradigmatica nao
pode ser feita, nem vird, de lentes eurocéntricas. E nesse contexto que a

22 Adaptacao livre do conceito de consumo conspicuo (ou consumo ostentatario) formulado pelo socidlo-
go e economista estadunidense Thorstein Veblen (1857-1929) para descrever praticas da elite socioe-
condmica. Cf. Veblen, Thorstein, A teoria da classe ociosa: um estudo econoémico das instituigoes. Sao
Paulo: Nova Cultural, 1987. cap. 4.
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teoria de Paulo Freire se encontra com as premissas decoloniais a fim de re-
fletir sobre o “ensinar o juridico”. Consagrado como o Patrono da Educacao
Brasileira por meio da Lei n° 12.612/2012, Freire, como sabemos, formulou
um método alicercado na leitura critica da realidade e, por consequéncia,
na emancipacao das estruturas opressivas desse modelo.

A luz da producdo cientifica, Pinheiro (2023) demonstra que o ato
de decolonizar passa por evidenciar o lugar de fala, questionando quem
0 ocupa, quais saberes sao validos e por quais razdes certas identidades
sao desconsideradas. Uma proposta civico-juridica de viés decolonial deve,
portanto, oferecer ferramentas que propiciem a critica aos marcadores co-
loniais que condicionam a vida cotidiana, favorecendo que a sala de aula
se afirme como um espaco de respeito a pluralidade cultural e ao debate
democratico das contradicdes sociais.

Delineadas essas tensoes, este artigo propde-se a responder ao se-
guinte problema de pesquisa: a partir do ensino juridico, quais contribui-
coes o didlogo entre Paulo Freire e a Decolonialidade pode trazer para uma
Educacdo Civico-Juridica que respeite a pluralidade cultural em sala de
aula? Sob o pano de fundo de uma sociedade que demanda uma Cultura de
Paz sustentavel, o trabalho adota uma metodologia de cunho qualitativo e
bibliografico, com abordagem interdisciplinar.

Faz-se, para tanto, um didlogo entre a sociologia da educacao, a filo-
sofia freireana e o direito comparado, instrumentalizando o embate entre
diferentes sistemas e racionalidades a fim de questionar a pretensa univer-
salidade do que é ensinado.

Para dar cumprimento a isso, o estudo divide-se em duas secoes. Na
primeira, examina-se a transicdo necessaria do modelo educacional tradi-
cionalista, de matriz herbartiana, para a pedagogia problematizadora frei-
reana, posicionando o aparato civico-juridico como instrumento para evi-
denciar conflitos, ao mesmo tempo em gque valoriza o pluralismo em sala
de aula. Na sequéncia, articula-se a comunhao de saberes com o método
comparatista critico, demonstrando como a superacdo dos dogmas nacio-
nais e a abertura a outras pedagogias tracam um caminho para uma escola
plural e sintonizada com a gestao dialogada dos conflitos sociais.

Deo Campos Dutra | Marcelo Ribeiro Silva | Gustavo Menon



10.1. Pedagogia civica e juridica: entre o ensino tradicionalista e a
pratica freiriana

A pedagogia tradicional, cujos fundamentos tedricos foram sistema-
tizados pelo filésofo e pedagogo alemao Johann Friedrich Herbart, histo-
ricamente, estruturou um paradigma educacional focado na transmissao
do saber acumulado. Nesse modelo, o estudante ¢ um receptor passivo,
limitando-se a absorcdo de conteudos preexistentes.

Conforme Dermeval Saviani (2019), apesar de o movimento escolano-
vista, associado a tedricos como Jean Piaget, ter promovido um rompimen-
to com a visao tradicional ao revalorizar o educando e reposiciond-lo como
0 sujeito ativo construtor do proprio conhecimento, ele revelou-se insufi-
ciente para a emancipacao do individuo. Ao reduzir o professor ao papel de
mero “facilitador”, o movimento negligenciou as contradicoes estruturais e
politicas que atravessam o ato de educar, esvaziando o potencial transfor-
mador da atividade docente.

Com o objetivo de compreender a persisténcia do modelo tradicional-
-bancario, que ainda se mantém nas relacoes de ensino, com todas as suas
consequéncias inerentes, o relato do fisico Richard Feynman sobre seu
contato com o sistema educacional brasileiro no inicio da década de 1950,
descrito no livro O Senhor estd Brincando, Sr. Feynman? revela-se um caso
emblemdtico e ilustrativo para a andlise. Feynman observou “‘que os estu-
dantes tinham decorado tudo, mas nao sabiam o que queria dizer. Quando
eles ouviam ‘luz que é refletida de um meio com um indice’, eles nao sabiam
que isso significava um material como a 4gua” (Feynman, 2006, p. 206).

Este cendrio de alienacao reflete a denuncia freireana da “concepcao
bancéaria” da educacio. Conforme argumenta Paulo Freire, quando o en-
sino é reduzido a um processo burocratico, “[...] a educacdo se torna um
ato de depositar, em que os educandos sdo os depositdrios e o educador,
o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem” (Freire, 1970, p. 66).

Trata-se de um sistema pautado na avaliacao formal que prepara o
sujeito para reproduzir verdades prontas, contribuindo para a perpetua-
cao da ordem desigual, sem que haja assimilacao consciente ou critica do
repertorio intelectual apresentado. Os males desse modelo de memoriza-
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cao repercutem na sala de aula, obstaculizando a construcdo horizontal
do conhecimento e, por conseguinte, a expansao de saberes coletivos e
individuais (Zucolotto; Kopstein, 2019); em sentido oposto, estimulando um
individualismo pseudo-elitista.

Voltando as observacoes de Feynman, estadunidense, ganhador do
Prémio Nobel de Fisica em 1965 e, junto com Robert Oppenheimer, um
dos criadores da bomba atémica, percebe-se que a reflexao sobre educar
no Brasil evidencia seus contornos opressores. O fisico relata que um alu-
no certa vez lhe explicou uma das faces da violéncia contra o saber, que
o proprio Feynman nao compreendia; ndo perguntavam em sala de aula
em razao do medo de virarem chacota por demonstrar vulnerabilidade na
presenca dos colegas ou serem vistos como impertinentes.

Cria-se, assim, o que podemos chamar de uma cultura de simulacao e
de dissimulacdo, na qual todos fingem partilhar uma clareza absoluta, em
que qualquer tentativa de expor uma duvida real é interpretada como per-
da de tempo ou sinal de inferioridade, ao mesmo tempo em que o docente,
consciente do desafio de ensinar nessa realidade, opta pela dissimulacao.

Mais ainda, esse ambiente de hostilidade e distanciamento mascara o
conflito latente entre as histdrias de vida e as bagagens culturais marca-
damente distintas dos estudantes entre si e entre educadores e educandos,
inviabilizando a légica de comunhao defendida por Paulo Freire.

Frente a esse engessamento, demanda-se uma reorientacdo que con-
teste a ordem colonizadora da transmissao e a pretensa neutralidade uni-
versalista de esquemas e mnemaonicos, visando a cidadania e ao humani-
tarismo, em exercicio dialégico (Zucolotto; Kopstein, 2019). Nesse sentido,
a perspectiva dialdgica de Paulo Freire interage com as formulacoes de
Jacques Ranciere na obra O Mestre Ignorante. Ranciere sustenta que a
emancipacdo intelectual parte da premissa de que nédo existe hierarquia
intelectual entre quem ensina e quem aprende, de modo gque ha um “[..]
poder de igualdade que é, ao mesmo tempo, de dualidade e de comunidade”
(2002, p. 43).

A igualdade, portanto, ndo corresponde a um ponto de chegada de um
percurso dirigido. Em vez disso, é a condicao de possibilidade da existéncia
do didlogo. Em Freire, essa premissa assume contornos mais profundos
ao definir a figura do professor como um “problematizador”. Como con-
sequéncia dessa compreensao, o educador nao renuncia a sua autoridade,
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mas a redefine quando reconhece os educandos como sujeitos do processo
educativo e ndo pacientes (Freire, 1970).

O saber que o estudante traz para a sala de aula, a partir de suas
vivéncias e do meio social, ¢ o ponto de inicio legitimo para o processo
pedagdgico. A pedagogia libertadora sustenta-se na concepcao segundo a
qual “a leitura do mundo precede a leitura da palavra’, de forma que o
dominio da linguagem seja uma maneira de ‘escrever” e ‘reescrever’ o
préprio mundo (Freire, 1989).

O caso exemplar mais nitido da educacdo bancdria e da manuten-
cdo da colonialidade é o do ensino do Direito. Em sua andlise, Pinheiro
(2023) sustenta que o método de ensino das academias juridicas brasileiras
permanece quase que inalterado, dado que essa racionalidade enfatiza a
mera técnica, em detrimento da problematizacdo em torno das questoes
humanas e sociais dos sujeitos de direito. Assim, nao € coincidéncia que o
encontro entre a pedagogia libertadora e o campo juridico se mostre tao
expressivo, visto que o proprio Paulo Freire era bacharel em direito.

Freitas e Mello (2022) demonstram que o processo de omissdo acerca
de temas como raca, classe e género nos manuais juridicos cumpre uma
funcao ideoldgica clara: garantir a reproducdo das estruturas de poder vi-
gentes. Somado a isso, parte do mercado de trabalho académico-juridico
promove a desvalorizacdo do professor de direito enquanto intelectual cri-
tico, supervalorizando, por outro lado, a figura do pratico: o juiz, o promo-
tor e o advogado de sucesso, cujo prestigio profissional deriva, nao raras
vezes, da reproducao ou da adequacao acritica da jurisprudéncia majorita-
ria e ndo de pesquisas e reflexdes académicas.

Nao apenas isso, esse fendmeno também alcanca os proprios estudan-
tes, condicionados a passividade, muitas vezes optando pela postura como-
da que a educacdo bancaria oferece, a de simplesmente guardar estruturas
frasais do texto legislativo, uma vez que a atitude questionadora requer
um grande esforco de ruptura com praticas consolidadas (Pinheiro, 2023).

Em paralelo, cumpre observar que o estudante que resiste & mera
reproducdo asséptica, formulando questionamentos criticos, tende a ser
progressivamente desencorajado nesse sistema educacional. O modelo pe-
dagdgico utilizado por padrdo neutraliza temporariamente a divergéncia
individual e interrelacional por meio de respostas evasivas ou simplistas,
alegando-se, por exemplo, que os debates sobre injustica social e pluralida-
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de cultural ndo pertencem a ementa da disciplina, ou que o vasto conteudo
programatico impede a abertura para o didlogo. Como consequéncia, re-
produz-se o mecanismo de anestesiamento que o proprio docente muitas
vezes vivenciou durante sua formacao.

Diante desse contexto, é util internalizar as contribuicoes feitas no
ambito dos estudos decoloniais. Segundo Pinheiro (2023), enquanto “colo-
nialismo” designa o fenémeno histérico de dominacdo politica, territorial e
econdmica entre metropole e colonia, a “‘colonialidade” trata do poder que
se manteve ao fim das administracoes coloniais. A colonialidade age na
cultura e na validacdo do conhecimento, impondo uma perspectiva etno-
céntrica sobre o que é valido (Mignolo; Walsh, 2018).

No didlogo decolonial-freireano, portanto, uma Pedagogia Civico-
Juridica assume o conflito como um elemento estrutural inerente, que
deve ser desvelado e enfrentado. Longe da auséncia de conflitos, o uso
pedagdgico do Direito possibilita construir uma Cultura de Paz, antitese da
neutralidade.

Nesse sentido, conforme a classica licdo de Paulo Freire, o didlogo au-
téntico realiza-se entre iguais e diferentes, jamais entre antagonicos. Logo,
nas relacdes de antagonismo, qualquer conciliacao imposta sem alterar as
bases desiguais configura apenas um pacto temporario de submissao, dan-
do ensejo a outro conflito (Gadotti; Freire; Guimaraes, 1995).

Ao romper com o ‘enclausuramento” do direito, essa pedagogia abre
espaco para que a sala de aula se realize na partilha, ao mesmo tempo em
que a autoridade e a aprendizagem cooperam na denuncia. E este deslo-
camento critico do pseudo-universalismo para a pluralidade concreta que
permite interligar a pratica libertadora a renovacdo metodoldgica do ensino.

Esse espaco, baseado na comunhdo de saberes e no reconhecimento
mutuo, constitui o alicerce para que se possa recorrer, por meio do método
comparativo, nao mais a transplantes de categorias eurocéntricas, mas a
didlogos entre leituras de mundo diferentes.

10.2. Comunhao de saberes e método Comparativista:
em defesa de uma Escola Plural

Segundo Paulo Freire, em conversa com os professores Moacir Gadotti
e Sérgio Guimaraes (1995), o rigor cientifico ndo possui natureza eterna,
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metafisica ou a-histérica. A demarcacao das fronteiras entre o que se con-
vencionou chamar de saber cientifico e o senso comum nao constitui uma
linha divisdria puramente técnica e neutra; trata-se, antes de tudo, de uma
questdo politica.

Qualguer conhecimento emerge ancorado em condicionantes histo-
ricos especificos, o que significa que nenhuma formulacdo tedrica é defi-
nitiva ou imutavel, carregando sempre a possibilidade de sua propria su-
peracdo. Sob essa otica, aquilo que as estruturas tradicionais de ensino
frequentemente rotulam como rigor nada mais ¢ do que uma imposicao.

E evidente que a pluralidade cultural tensiona o ambiente escolar;
isso, todavia, nao retira a grandiosidade do debate; o fato é que o desperta
para uma abertura tedrica capaz de conciliar diferentes tipos de saber.
Conforme sustentam Oliveira e Nogueira (2023, p. 105), em vez de se per-
petuar a divisdo entre o saber cientifico e o ingénuo, a pedagogia, por outro
lado, deve atuar no sentido de internalizar e aproveitar as ricas contribui-
coes de outras cosmovisoes e formas de pensar a realidade.

Considerar gue o saber ocidentalizado nao goza de superioridade in-
trinseca sobre os saberes tradicionais € o que se exige para que a universi-
dade e as demais instituicoes educacionais facam uma virada paradigma-
tica na forma de ensino (Oliveira; Nogueira, 2023). O desafio estabelecido,
portanto, é o de desmistificar o conhecimento e a percepcao criada nos
intelectuais e docentes acerca dele, isto é, que surge nos individuos tanto
quanto para os individuos.

E necessario, portanto, interseccionar, desfragmentar, interdisci-
plinarizar o conhecimento (Zucolotto; Kopstein, 2019). Quando orienta-
do por uma abertura ao outro, o direito comparado, despojado de suas
amarras eurocéntricas e operado a partir de um viés critico, passa a
funcionar como uma importante ferramenta para o método freireano.
Distanciando-se do mero formalismo, sua natureza interdisciplinar, cujas
fronteiras dialogam com a antropologia, a sociologia, a histéria do direito
e as politicas publicas, por exemplo, converge com a indissociabilidade
entre a praxis pedagogica e a acdo social defendida por Freire.

Nesse aspecto, mesmo a cldssica (e constantemente escrutinada) for-
mulacdo de Konrad Zweigert e Hein K6tz estabelece que “[o] principio
metodolégico fundamental de todo o direito comparado é o da funcio-
nalidade” (Zweigert; Kotz, 1998, p. 34, traducido nossa) pode ser util. A
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partir dessa perspectiva dos autores, o comparatista sabe que os sistemas
juridicos (ou pedagdgicos, neste caso) de diferentes sociedades enfrentam,
em esséncia, 0s mesmos problemas sociais concretos, embora busquem
resolvé-los por meio de instrumentos técnicos bastante diversos, alcan-
cando, nao raras vezes, resultados praticos semelhantes.

Todavia, 0 manuseio critico desse método exige uma postura de de-
sapego da propria realidade do observador; assim, essa metodologia con-
versa com a autocritica e a humildade pedagdgica exigidas pela educaciao
libertadora e decolonial ?°. Desse modo, no plano da microcomparacao (isto
é, a comparacao de um ponto tedrico com um outro - para os fins deste
estudo, comparar aspectos do conflito ou certos conflitos, por exemplo), é
exigivel que se tenha uma postura de se despojar das categorias dogmati-
cas nacionais .

Nao negando o evidente choque epistémico, o encontro do método
freireano com uma postura funcionalista critica pode, contudo, subverter
a epistemologia etnocéntrica do proprio método, em uma possivel aplica-
cdo de forma antropofdgica® que se orienta a desuniversalizar a praxis
eurocéntrica e ressignificar a gestdo de conflitos no ambiente educacional,
sem adotar a ideologia funcionalista. Dito de outro modo, trata-se de utilizar
o método funcionalista para problematizar a base eurocéntrica que tanto o
meétodo quanto a educacao bancaria compartilham.

Considerando suas caracteristicas, o aspecto negativo do principio
da funcionalidade impde que o comparatista abandone os pressupostos e
preconceitos de seu sistema de origem, ja sua dimensdo positiva orienta
a investigacdo sobre quais aspectos analisar na busca da solucdo para o

23 Para uma visao contextualizada que busca propor um metodo funcionalista mais robusto e metodolo-
gicamente mais cansciente, ver: Michels, Ralf. Chapter 13: The Functional Method of Comparative Law.
In: Reimann, Mathias; Zimmermann, Reinhard (Eds.). The Oxford Handbook of Comparative Law. 2nd ed.
Oxford: Oxford University Press, 2019. p. 346-389.

24 Para uma perspectiva que repensa 0 método funcionalista para além de sua classica abordagem,
notadamente eurocéntrica, e com o intuito de perturbar suas estruturas e corromper seus objetivos
iniciais — essencialmente, a construgcao de uma norma Unica passivel de universalizagao —, aproxi-
mando-0 de uma perspectiva decolonial, ver: Campos Dutra, Deo; Ribeiro, Dilton. Building & Bridging
Paths:Comparative Law & Global Legal Education, 2026. (no prelo).

25 Para mais sobre como uma reflexao cunhada na intersecao entre a Antropofagia, o direito estrangeiro
e a decolonialidade propoe uma nova forma de pensar o direito — o direito Abaporu —, ver: Campos, D.,
& Oliveira, E.(2020). 0 Multiculturalismo Antropofagico como Proposicao Decolonial. Revista Brasileira
De Direitos Fundamentais & Justica, 14(42), 319-343. https://doi.org/10.30899/df].v14i42.616
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sistema que se compara, ou seja, busca-se identificar quais instancias e pra-
ticas desempenham a mesma funcdo no sistema comparado. Ao empenhar
esforcos para compreender como cada comunidade resolve suas tensoes, e
nao no texto positivado, por exemplo, o método comparativo mencionado
forca o investigador a reconhecer que, muitas vezes, as solucoes consagra-
das pelo ordenamento juridico nacional podem ser supérfluas ou inefica-
zes para lidar com a complexidade da vida social (Zweigert; Kotz, 1998).

Expdem-se, com as exigéncias inerentes ao direito comparado, as ina-
dequacdes que os transplantes acriticos de modelos e institutos estran-
geiros apresentam frente a realidade interna. Forma essa de colonizacdo
cultural que Paulo Freire veementemente recusava conceber. O mito da
neutralidade e da racionalidade universal das codificacdes europeias, por
exemplo, perece quando submetido a uma analise histérico-comparativa.

O Cddigo Civil Alemao de 1900, o célebre Biirgerliches Gesetzbuch
(BGB), celebrado nos altos estudos académicos como o modelo da técnica e
racionalidade juridicas, surgiu, na realidade, em um territério de intensos
conflitos de classe, disputas intelectuais e contraposicoes politicas.

Conforme aponta a literatura cientifica (Zanini, 2022), renomados ju-
ristas da época, tendo Otto von Gierke como seu principal critico, formu-
laram profundas criticas ao projeto inicial do BGB, apontando para sua
excessiva influéncia romanista e seu carater individualista, que se mos-
trava distante das urgentes transformacdes sociais da Alemanha indus-
trial. Gierke denunciava o projeto por ignorar as necessidades das classes
desfavorecidas. Embora o esboco definitivo tenha mitigado alguns desses
excessos, o texto final nao perdeu a influéncia pandectista de Bernhard
Windscheid, permanecendo alicercado na autonomia privada e na igual-
dade formal.

Ao tratar sujeitos vulneraveis, como trabalhadores, mulheres e crian-
cas, sob a logica da igualdade abstrata, o BGB prescindiu do tratamento
protetivo de que tais sujeitos necessitam. Essa arquitetura individualista
exerceu importante influéncia na elaboracao do Cddigo Civil brasileiro de
1916, repercutindo ainda hoje na cultura juridica nacional, a despeito das
inovacoes trazidas pelo Codigo Civil vigente.

Dado que é um produto historicamente criado no conflito e, por isso,
nao neutro, nao universal, o BGB como fonte juridica de conhecimento
demonstra como o ponto de partida freireano descortina o conflito para se
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pensar Cultura de Paz entre diferentes sujeitos e visdes de mundo. Nessa
linha, a orientacao decolonial do Direito Comparado permite reformular o
conceito de fonte juridica para além do monopdlio estatal; a critica permite
validar as formas plurais de socializacdo, pedagogia e juridicidade produzi-
das pelas comunidades.

O modelo funcionalista padrdo estabelece que o comparatista deve
tratar como fonte normativa tudo aquilo que, de fato, modela, orienta ou
influencia o direito vivo no sistema estudado, atribuindo a essas instan-
cias 0 mesmo peso e valor relativos que lhes sdo conferidos localmente
(Zweigert; Kotz, 1998).

A perspectiva decolonial dessa diversidade normativa e educacional
pode ser ilustrada na comparacao com as dindmicas de socializacao da in-
fancia indigena; como exemplo, as registradas entre as criancas da Aldeia
Canuana da etnia Javaé, localizada no estado de Tocantins, com as quais
teve contato a pesquisa etnografica de Nathalia Cunha Polese (2015).

O contato da pesquisadora demonstrou que os processos de socializa-
cao das criancas indigenas sao formas legitimas de producao do saber e de
organizacao comunitdria. Durante o contato, por meio de atividades ludi-
cas com tintas e brincadeiras, as criancas Javaé espontaneamente reprodu-
ziram sua leitura de mundo. A tradicao oral, a espiritualidade e a rede de
cuidado comunitario partilhado que envolve a infancia indigena eviden-
claram-se como instancias pedagoégicas e normativas de prevencao e de re-
solucdo de conflitos, fundadas no equilibrio ecolégico-social (Polese, 2015).

Essa aproximacao com a cultura da Aldeia Canuand ilustra como o
dialogo decolonial pode se esquivar tanto do isolamento quanto da assimi-
lacdo aculturadora. Como salienta Polese (2015), o desejo das criancas da
comunidade indigena de dominar os conhecimentos e as tecnologias dos
brancos ndo implica, de forma alguma, a desvalorizacdo de sua propria
experiéncia no mundo.

A pesquisa etnografica no Tocantins sinaliza, como exemplo, a viabili-
dade de poder transitar e valorizar uma cultura sem renunciar a sua pro-
pria identidade. A postura sutil de autopreservacdo manifesta no cédigo
cultural de manter o nome indigena em absoluto segredo perante os estra-
nhos, longe de configurar um comportamento antissocial ou hostil, ¢ uma
individualidade compartilhada que representa legitimo senso de respeito
pelo patriménio da comunidade frente ao homem branco (Polese, 2015).
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A escola plural e a sala de aula juridica decolonial devem converter-se
em espacos onde o estudante ndo seja forcado a eleger o europeu ou outro
povo como epistemologicamente “avancado’, mas onde possa reconhecer
conhecimento em sua propria histéria e em sua comunidade.

Pensar o conflito é pensar a organicidade do constante choque entre
grupos com interesses antagonicos, sobretudo em uma sociedade profun-
damente desigual como a brasileira. O didlogo pedagogico (que ndo deixa
de ser também o juridico) pressupde uma profunda fé na humanidade e na
capacidade dos sujeitos de ser, fazer, desfazer e refazer o proprio destino
(Freire, 1970). Sem essa profissdo de fé e alteridade emancipatdria, qualquer
proposta de mediacao escolar ou de conciliacao juridica degenera em mera
camuflagem assistencialista que perpetua a subalternidade dos sujeitos.

Nesse horizonte ético e metodoldgico pode-se compreender a grande
sintese da proposta de Paulo Freire (1970, p. 79): “ninguém educa ninguém,
como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo”.

A libertacao e a construcao do saber plural sao atos coletivos, em que
os envolvidos se libertam e se educam em comunhdo. A Pedagogia Civico-
Juridica freireana, fortalecida pelo instrumental comparativista critico,
oferece a educacdo na sociedade do conflito caminhos para que, na sala de
aula, exista um espaco de emancipacao e uma praxis social comprometida
com a justica decolonial e com a edificacdo de uma paz democratica.

Conclusao

A reflexdo desenvolvida ao longo deste trabalho permitiu respon-
der ao problema de pesquisa proposto, demonstrando que o didlogo en-
tre Paulo Freire e os estudos decoloniais oferece subsidios para se pensar
uma Educacdo Civico-Juridica comprometida com a pluralidade cultural
em sala de aula.

A partir da pedagogia hegemonica no ensino do direito, o percurso
deste estudo promoveu um movimento de desconstrucao e reconstrucao.
Em principio, evidenciou-se como o modelo tradicional-bancéario, que re-
monta a heranca colonial portuguesa, silencia deliberadamente marcado-
res sociais, defendendo estruturas desiguais sob a alegacdo da neutralida-
de técnica.
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Em oposicao, recorreu-se a subversao critica do método funcionalista
do direito comparado, que permitiu pensar a descentralizacdo de catego-
rias importadas, bem como a validade de juridicidades e pedagogias mar-
ginalizadas. Propde-se, assim, uma sala de aula como espaco de comunhao
e reconhecimento.

Importa dizer que essa discussdo tedrica decorre da pratica, antes
de tudo, isto é, da inefavel experiéncia de alfabetizacao de Angicos, no
Rio Grande do Norte, idealizada por Paulo Freire em 1963. A iniciativa de
Angicos demonstrou que o processo pedagdgico, quando rompe o tradicio-
nalismo, pode ser simples e ao mesmo tempo, complexo, conferindo mais
do que a mera emancipacao cognitiva: uma perspectiva de uma existéncia
diferente, permitindo-lhes reinterpretar criticamente o mundo, assim como
pensar e criar sonhos para si e para sua comunidade (As 40 Horas..., 2020).

Destaca-se ainda que a alteridade afetiva desse método, do reconhe-
cimento e da validacao dos verbetes mais utilizados pelos estudantes, ado-
tando, portanto, a leitura prévia do mundo do educando como o unico
ponto de partida legitimo para o didlogo, € um grande exemplo para pensar
em Cultura de Paz sustentavel.

Contudo, como se sabe, o potencial transformador desse projeto nao
deixou de despertar o arbitrio das estruturas oligdrquicas e autoritarias; de
modo que, sob o advento do golpe civico-militar de 1964, muitos dagueles
recém-alfabetizados viram-se compelidos a queimar ou rasgar seus pro-
prios cadernos, acuados pelas ameacas diretas e pelas falas que rotulavam
o método freireano como subversivo (As 40 Horas..., 2020).

De fato, é subversivo aprender, ensinar, mas, sobretudo, reelaborar
conflitos com afeto e respeito a diversidade. Portanto, a recusa dos meca-
nismos tradicionais de pacificacdo ilusdria e a necessaria virada paradig-
matica em direcao a outras formas de pensar dialogicamente representam
um importante ataque as bases injustas.

Uma educacao civico-juridica freireana e decolonial nao ¢ a formula-
cao de uma receita pedagogica rigida nem de um manual técnico de me-
diacao escolar. Estritamente na pratica freireana, trata-se de uma postura
interrelacional. A partir do aluno, ndo como aluno, mas como sujeito cons-
ciente, igual e capaz de reconhecer multiplas formas de conhecimento, de
existéncia (ou coexisténcia), o que impde rejeitar as pretensas neutralida-
des que mascaram as assimetrias coloniais de poder.
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Por fim, conforme a licdo de Anténio Candido (2006), em sua analise
sobre a relacado entre a obra e o meio, compreende-se que “s6 a podemos
entender fundindo texto e contexto numa interpretacao dialeticamente in-
tegra”. Essa premissa, defendida ao longo do estudo, amolda-se ao debate
civico-juridico, uma vez que tanto o texto normativo quanto o aparato pe-
dagdgico perdem sentido emancipatorio se estiverem alheios ao contexto
histdrico e cultural dos sujeitos que os vivenciam.
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Roda de conversa do projeto
Circular Didlogo e Paz na Escola
(Foto: TITO, 2021).

IMPLICAGOES PEDAGOGICAS



CAPITULO T

Conhecer o passado para modificar o
futuro: uma analise do (des)encontro entre
a escola e o estudante socialmente excluido

Sandra Raquel de Almeida
Maria Aparecida Penso

Introducao

om o advento da pandemia, no Brasil, a partir de marco de 2020,

muitas adaptacdes no campo educacional precisaram ser feitas. O

ensino remoto, carregado de ansiedade e estresse, tornou-se rea-
lidade por mais de um ano, afetando 90% dos estudantes no mundo todo
(Dias, 2021). Tal advento impulsionou a aceleracao da adocdo da tecnologia
como recurso fundamental tanto na drea de formacdo como na pratica
pedagdgica. Contudo, apesar de tal avanco, os estudos realizados em 2019
ainda se revelam atuais, uma vez que a inclusao de parte da populacao
como usuéria da lingua escrita ainda nédo se efetivou.

O tema aqui proposto surgiu como busca de respostas a constatacao
em pesquisa anterior de um paradoxo gerador de sofrimento as professo-
ras alfabetizadoras investigadas em que, ao mesmo tempo que tinham suas
funcodes vistas como extensao do cuidado maternal, recebiam a acusacao
de incompeténcia pelos fracassos de seus alunos. Diante dessas constata-
coes, buscou-se compreender como a exclusao destes estudantes foi histo-
ricamente produzida pela sociedade e reiterada no ambiente escolar.

De acordo com Soares (2021, p. 9), “[..] consideremos a aprendizagem
da lingua escrita, condicao necessaria para a continuidade do processo de
escolarizacdo em todas as areas e todos os niveis de ensino”. Essa autora
ressalta que a educacao publica carrega um extenso histérico de fracas-
so em alfabetizacdo, pois ndo basta apenas que a crianca tenha acesso a
escola, como também acesso a educacdo de qualidade. Portanto, ndo se
apropriar das habilidades de leitura e escrita amplia o fracasso escolar ao
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longo de toda a vida académica. Nesse sentido, para reverter o fracasso na
alfabetizacdo, é preciso investir em planejamento, com definicdo de metas,
e formacdo docente. Para tanto, precisa-se colocar em relevo como esta
producao cultural do fracasso escolar foi sendo constituida historicamente.

11.1. A cultura de exclusdao do acesso ao capital cultural relaciona-
do a linguagem escrita: uma visao psicossocioldgica

Para situar esse sujeito marcado socialmente pelos mecanismos ex-
cludentes, a pesquisa se apoiou nos conceitos de vulnerabilidade, exclu-
sdo social e comunicacao pedagogica versus dificuldade de aprendizagem.
Também perpassou pela trajetdria social da educacéo brasileira destinada
as camadas pobres da sociedade, por compreender que este (des)encontro
nao é circunscrito a acontecimentos isolados, mas enraizado nas profun-
das injusticas sociais de uma nacdo que traz a sombra escravocrata de um
passado recente. E quica, ainda, atualizado, substituindo apenas o aprisio-
namento e a exploracdo dos corpos por carceres psicologicos e sociologicos.

A vulnerabilidade aqui concebida nao se restringe unicamente as
questoes de pobreza que impedem o acesso aos bens materiais e suas for-
mas de producdo, mas também incorpora todo o impedimento de acesso
aos bens culturais que, além de afetar a capacidade de garantia do acesso
ao capital material, afeta a capacidade do sujeito de contestar as injuncoes
psiquicas e socioldgicas que o levam a construir a imagem de si pela 6tica
da negatividade (Gaulejac, 2006; Carreteiro, 2011).

A sociedade, ao longo da histéria humana, constituiu-se e permanece
alicercada em procedimentos de exclusio e de inclusio perversa (Sawaia,
2011). Em se tratando da exclusdo institucionalmente instaurada pelo
aparelho educacional, Foucault (2006) define os trés procedimentos de in-
terdicao mais usuais, como: tabu do objeto; ritual da circunstancia; direito
exclusivo do sujeito que fala. Para este filosofo, esses trés procedimentos
se cruzam, se reforcam ou se complementam e rapidamente estreitam
suas ligacoes com o desejo e o poder. Essa assertiva permite inferir que
a origem de toda e qualquer forma de exclusido encontra-se enraizada no
desejo totalitario de poder que busca eliminar a manifestacdo de desejos
outros que resistem a obedecer e reconhecer como legitimo somente o de-
sejo de quem ocupa este espaco de poder (Enriquez, 2007; Barus-Michel;
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Enriquez, 2005). Esse desejo totalitario de poder, na visdo foucaultiana,
apoia-se em um suporte institucional que se utiliza da separacdo para de-
finir como o saber ¢é aplicado, valorizado, distribuido, repartido e, de certo
modo, atribuido em uma sociedade. Dessa forma, o suporte institucional
que encarna o papel de porta-voz da ‘verdade’ exerce uma pressao e um
poder de coercao (Foucault, 2006).

A exclusao social € aqui compreendida como a interdicdo do sujeito ou
grupo estigmatizado do acesso ao mercado material e simbdlico, de que é
excluido pelas representacoes e sistemas de valores sociais. Extrapolando
as esferas fisicas, geograficas ou materiais do mercado de troca, o grupo &,
também, excluido das riquezas espirituais, nas quais seus valores nao sao
reconhecidos (Wanderley, 2011). Sdo expostos a sistemas de desigualdade
social capazes de provocar uma ‘rachadura” na construcdo individual do
Eu. Assim, o sujeito, em funcao dos mecanismos sociais que o impedem
de estabelecer uma afiliacdo identitaria com as producoes culturais, inter-
naliza o olhar da negatividade do outro. Isso ocorre em funcao de lhe ser
imputado um sofrimento psiquico capaz de coagi-lo e desliga-lo de sua his-
toria (Penso, Conceicdo; Costa; Carreteiro, 2012). Em relacio ao estudante
afetado pelos mecanismos de exclusao do aparato institucional do sistema
educacional, entende-se que ocorre um entrelacamento entre a situacdo de
vulnerabilidade e de exclusdo social, tornando-se um obstdculo ao proces-
so de aprendizagem.

Para Bourdieu e Passeron (2012), a violéncia simbdlica que caracte-
riza a acdo pedagdgica encontra-se na base do poder arbitrario consti-
tutivo de uma formacao social. Esse poder condiciona a instauracdo de
uma forma de comunicacdo pedagdgica capaz de impor e inculcar seu
arbitrdrio cultural, definindo a monopolizacdo do poder exercido pela
classe social dominante. Em meio a esse aparato cultural, instalam-se as
relacoes de violéncia simbdlica nas quais a acdo pedagogica reproduz a
estrutura de distribuicdo do capital cultural. Assim, por meio da comu-
nicacao pedagogica, estabelece a forma de distribuicdo desse capital cul-
tural ao mesmo tempo em que legitima seus mecanismos de distribuicdo
e de exclusao. Dessa forma, naturaliza o arbitrario cultural, levando o
dominado ou excluido a ndo reconhecer sua propria forca e capacidade
de reivindicacao, que impulsionaria mudancas na estrutura.
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A comunicacao pedagogica € a forma mais eficaz de produtividade da
pratica educativa e a forma como ela se efetiva produzird as desigualdades
do éxito escolar dos alunos de acordo com suas origens sociais diferencia-
das. Desde o inicio da escolaridade, os estudantes vao passando por uma
série de selecdes e os provenientes das camadas menos favorecidas sdo
condicionados a processos de selecao muito mais rigorosos do que os exi-
gidos de outras camadas sociais. Isso se da porque, nos primeiros anos de
escolaridade, a compreensao e o manejo da lingua constituem um valioso
alvo de atencao no julgamento dos professores (Bourdieu, 2012; Bourdieu;
Passeron, 2012).

A lingua nao é apenas um instrumento de comunicacao, mas é tam-
bém um sistema de categorias que predispde uma aptiddo a decifracao e
manipulacdo de estruturas ldgicas e estéticas de maior complexidade, o
que leva a aquisicdo dessa forma de linguagem depender, em certa par-
te, da complexidade da lingua transmitida pela familia. No entanto, em
decorréncia do limitado capital cultural apropriado e transmitido pela fa-
milia, acarretado por seu contexto social desfavorecido, determinados es-
tudantes chegam aos bancos escolares sem ter internalizado esses aspectos
linguisticos, que lhes permitiriam decifrar o que as relacoes pedagdgicas
comunicam com seus receptores para alcancar a aquisicao de um capital
cultural de maior complexidade. Dessa forma, esses sujeitos acabam nao
sobrevivendo aos processos rigorosos de selecdo no ambito escolar, e na
sociedade como um todo (Bourdieu, 2012; Bourdieu; Passeron, 2012).

A partir dessa compreensdo acerca da comunicacdo pedagogica, en-
tende-se que o éxito escolar em niveis mais elevados esta correlacionado
a unido do grau de competéncia linguistica com a caracteristica do passa-
do escolar. Portanto, a origem social predetermina o destino escolar, nao
por um processo natural de selecao, mas pelo encadeamento sucessivo de
oportunidades diferenciadas de éxito ou de eliminacao. Nesse sentido, para
que a andlise de caracteristicas sociais e escolares do publico dos recep-
tores da mensagem pedagdgica faca sentido, faz-se necessario voltar as
atencoes para as relacoes em que:

[...] de um lado estd a escola concebida como instituicdo de
reproducdo de cultura legitima, determinando entre outras coi-
sas, 0 modo legitimo de imposicdo e de inculcamento da cul-
tura escolar e, do outro lado, as classes sociais caracterizadas
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sob o aspecto da eficiéncia da comunicacdao pedagdgica, pelas
distancias desiguais em relacdo a cultura escolar e pelas dis-
posicdes diferentes para reconhecé-la e adquiri-la (Bourdieu;
Passeron, 2012, p. 133).

Em se tratando do sujeito produzido no entrelacamento da vulnerabi-
lidade e da exclusao social, os postulados da Psicossociologia e da Sociologia
Clinica pontuam que a pobreza é recorrente nos casos em que a vergo-
nha ganha papel preponderante (Gaulejac, 2006). Portanto, ndo é apenas
a pobreza que afetard o sujeito em sua constituicdo subjetiva, todavia, ela
leva o sujeito a se confrontar precocemente com a imagem negativa de si
imputada pela sociedade (Gaulejac, 2006). Ao ser reconhecido socialmente
com atributos estigmatizantes, o sujeito se vé coagido a incorporar uma
autoimagem negativa e a se conformar com ela. Sendo assim, esse olhar
negativo do outro obriga o sujeito a se sentir parte do contexto de exclusao
por se tratar do Uinico espaco a ele reservado (Costa, 2003; Gaulejac, 2006;
Jodelet, 2011; Sawaia, 2011; Carreteiro, 2011).

Ao internalizar a imagem inferiorizada de si mesmo, o sujeito passa
também a ser desqualificado pelo préprio olhar, o que provoca a destrui-
cdo de suas capacidades internas de romper com essa estigmatizacdo. A
consequéncia desse processo de estigmatizacao € o sofrimento social que
nasce da incongruéncia entre o que o individuo queria ser e o que lhe é au-
torizado ser, pelo olhar social internalizado. Em meio a essas injuncoes, em
busca de proteger minimamente seu psiquismo, o sujeito encontra formas
de lidar ou superar tais fragilidades por meio de reacdes defensivas que
permitem conviver com as fragilidades sem sucumbir e pelo uso de me-
canismos de liberacdo que o ajudam a superar essas fragilidades (Gaulejac,
2006; Jodelet, 2011; Sawaia, 2011; Carreteiro, 2011).

Os mecanismos de liberacdo representam um trabalho psiquico in-
tenso com finalidade de eliminar a inibicdo produzida pelo olhar social
estigmatizante e redirecionar as potencialidades criativas. Trabalho este
que realiza a restauracdo da histéria de sua relacdo com as normas so-
ciais, permitindo-lhe lutar contra as manifestacées de poder, do qual se
originam as violéncias produtoras de humilhacdo. Uma das formas de sair
desse lugar € resgatar e ressignificar a sua histdria, tornando-se livre para
projetar novas perspectivas de futuro, reconstruindo assim o seu imagi-
nario (Gaulejac, 2006). A partir desse empoderamento, o sujeito constréi
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possibilidades de restauracao de sua autoimagem, o que permite denunciar
as violéncias impetradas a sua subjetividade. Isso se torna possivel guando
as injuncoes sociais internalizadas origindrias da vergonha de si e de seu
grupo de pertenca passam a ser questionadas, o que permite contestar o
olhar social que lhe imputa um lugar de inferioridade. Assim, recusando
a identidade prescrita, abre espaco para a producdo de novas inscricoes
identitarias (Gaulejac, 2006).

A partir desse olhar psicossocioldgico, para o sujeito produzido no e
pelo contexto de desigualdade social na cultura brasileira, percebe-se que
a instituicao escolar possui mecanismos que poderiam permitir ao sujei-
to ressignificar sua identidade prescrita. Todavia, o processo histérico de
institucionalizacdo do ensino brasileiro revela que, desde o inicio, a escola
se eximiu desse papel. Ao contrdrio, serviu como instrumento de crista-
lizacdo da inferiorizacao social, cultural, moral e intelectual das camadas
mais pobres da sociedade. Na década de 1990, Patto (1999) ja denunciava
que, naguela ocasido, dois tercos da populacdo entre sete e quatorze anos
ndo estavam se beneficiando nas instituicoes publicas de ensino, sendo
este percentual pertencente as camadas mais pobres da sociedade. Para
a autora, a realidade da época nao tratava de uma crise conjuntural da
escola publica, mas de uma incapacidade crénica de garantir a escolariza-
cao dessa parcela da sociedade brasileira, pois documentos antigos ja re-
velavam o alto indice de reprovacdo e evasao na escola primaria desde os
anos de 1920.

11.2. O (des)encontro entre a escola e o estudante afetado pelo
processo de exclusao na educacdo brasileira

Em se tratando de solo brasileiro, nos determinantes sociais encon-
tram-se a chave para compreender a ma relacdo que desde o principio a
instituicdo escolar estabeleceu com a camada brasileira mais pobre. O dito
“fracasso escolar”, tdo disseminado no interior das instituicoes escolares
como dificuldades de aprendizagem, encontra suas explicacoes em uma
sequéncia de ideias para justificar sua instalacdo entre as criancas das ca-
madas populares. No século XX, as explicacdes brotavam de pensamentos
racistas que defendiam a existéncia de um organismo menos capaz entre
0s negros e pobres. Assim, por volta dos anos trinta, a explicacdo para o
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fracasso escolar encontrava respaldo cientifico nos postulados biopsicold-
gicos como: problemas fisicos, sensoriais, intelectuais e neuroldgicos, emo-
cionais e de ajustamento (Patto, 2006).

A partir do inicio da década de 1960, o auge das explicacdes cientificas
para as nao aprendizagens nas camadas populares passou a sofrer forte
influéncia de estudos americanos sobre caréncia cultural. Nesse periodo,
os resultados de varias pesquisas norte-americanas apontavam como jus-
tificativa para o menor desempenho escolar entre negros e latinos doencas
fisicas e psiquicas contraidas em seus meios culturais. Ou seja, migraram as
explicacoes da ordem da natureza para a ordem da cultura. Porém, o cul-
pado pelo fracasso permaneceu sendo o aluno e seu meio social. Por con-
seguinte, o processo histérico que leva a desigualdades de oportunidades
sociais e culturais permaneceu totalmente invisivel para a grande maioria
desses pesquisadores (Patto, 2006; Asbahr; Lopes, 2006).

Esses procedimentos de exclusdo adotados pela educacdo brasileira
estdo de acordo com o que Bourdieu e Passeron (2012) denominam de
violéncia simbdlica impetrada pelas relacdes de poder institucionalizadas.
E importante destacar que a irreflexdo sobre os mecanismos ideoldgicos
excludentes que balizaram historicamente o processo de transmissao cul-
tural do cddigo social da linguagem escrita para as camadas populares
fortaleceu a naturalizacdo do fracasso escolar/dificuldade de aprendiza-
gem como sendo de responsabilidade do estudante e da familia. Assim, o
processo de comunicacao pedagdgica que, para Bourdieu (2012), é determi-
nante no processo de aquisicdo do capital cultural, continua com a funcao
de selecionar quem pode ser beneficiado e quem deve ser eliminado do
sistema de distribuicdo do conhecimento. Por essa assertiva, considera-se
que o (des)encontro entre a escola e o estudante afetado pelo processo de
exclusdo encontra-se imerso no descompasso entre a instituicao escolar e
uma parcela da sociedade, que arrasta em suas trajetdrias sociais a inscri-
cdo da desvalorizacao, da inferiorizacdo e do desprezo social.

Diante desse descompasso, como situar o (des)encontro do professor
alfabetizador com o sujeito marcado pela exclusdo social? Pode-se dizer
que esse comecou a ser instalado no modelo dual do ensino publico no
Brasil. Foi reforcado com a importacdo de concepcdes de regeneracao eu-
ropeias e norte-americanas produzidas a partir do final do século XIX,
facilmente incorporadas pelo sistema educacional brasileiro. Essas vi-
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soes racistas e legitimadas pelas ciéncias ligadas as dreas da Medicina, do
Direito e da Psicologia, baseavam-se na ideia de que a populacdo dos pai-
ses latinos era degenerada em decorréncia da grande miscigenacao racial
(Patto,1999; 2006).

Com a concepcao de regeneracao, a educacao assume o papel de re-
dentora, de salvadora do Brasil mestico. Aparecem os primeiros especia-
listas em educacdo com preocupacdes voltadas para a higienizacao fisica
e mental da infancia. O sentido de normalidade correspondia ao individuo
fisicamente sadio, obediente, trabalhador, colaborador, ou seja, aquele que
conseguia se ajustar ao que dele era esperado pelo sistema. Com esse pen-
samento, o modelo de saude e moralidade era aquele retirado do modelo
da familia nuclear burguesa e qualquer outro tipo de arranjo familiar era
visto como perigoso e produtor de degenerados (Patto, 1999).

A sala de aula, como espaco de aprendizagem, ¢ também territério em
que as muitas vozes se pronunciam, demarcando, assim, a singularidade
dos diferentes sujeitos que a frequentam. Porém, com o poder centrado
na figura do professor, somente sua voz tem legitimidade. Nesse sentido,
0 ecoar de outras vozes € visto como um desvio que deve ser corrigido
e a diferenca passa a ser apreendida como a expressdo de um processo
que precisa ser retificado e normalizado. Desse modo, a diferenca adqui-
re um valor negativo, emergindo o desejo de elimina-la para garantir um
desenvolvimento satisfatério nas relacdes dos sujeitos e na efetivacdo da
aprendizagem dos conteudos escolares. Assim, o outro é entendido como
diverso e nao como diferente, sendo aceito como possibilidade de tornar-se,
pela acdo pedagdgica, coerente com o padrao, enquadrando-se na norma
(Esteban, 2006).

Pode-se inferir que a centralidade na figura do professor como forma
unica de transmissao de conhecimento ndo reconhece a legitimidade da cul-
tura dos estudantes com padrdes e valores diferenciados. Assim, também
desconhece as interacdes entre pares como recurso tanto para promover
as aprendizagens escolares como para ensinar desde cedo essas criancas
a conviverem respeitosamente com as diferencas (Machado; Formosinho,
2012). Nesse cendario, os que sdo bons receptores da mensagem pedagogica
passam a corresponder ao que se espera deles e identificarem-se com os
valores que o/a professor/a representa. Ja os que nao conseguem ser bons
receptores dessa mensagem, ndo conseguem também ocupar o lugar de
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sujeito ativo de seu processo de construcdo do conhecimento. Assim, es-
ses ultimos sdo levados a construir uma autoimagem negativa, ao mesmo
tempo em que sao rejeitados pelos colegas em decorréncia de uma cultura
social de intolerancia as diferencas (Bourdieu; Passeron, 2012).

Diante do quadro apresentado, a escola, como representante dos va-
lores da sociedade, que determina o lugar social que os sujeitos e grupos,
em decorréncia dos atributos estigmatizantes impetrados socialmente ocu-
pam, assume o papel de recolocar esses estudantes no espaco social de
exclusdo. Reforcando, assim, que eles e suas familias sao responsaveis por
nao corresponderem ao que a escola espera deles. Por sua vez, a escola nao
questiona o contexto social de desigualdade em que esses estudantes sao
inseridos, como resultante de uma cultura excludente. Cultura essa capaz
de afetar os investimentos narcisicos da familia, que é impedida de elabo-
rar um projeto para seus filhos em decorréncia de suas herancas sociais
estigmatizantes. Dessa forma, o estudante, sendo desinvestido em suas po-
tencialidades por seu grupo familiar, tem a construcdo subjetiva de sua
identidade fragilizada, acabando por produzir sua autoimagem a partir da
negatividade do olhar social (Enriquez, 2007; Patto, 2006).

Ainda vinculado a questao do poder, a pesquisa detectou outro fator
possivel de pertencer ao conjunto de mecanismos sustentadores desse (des)
encontro entre o professor e a figura do excluido, que é a origem social do
professorado brasileiro. Com a expansao do ensino publico, as camadas
populares comecaram a chegar ao ensino medio, sendo esse o caminho
mais proficuo para garantir a entrada no mercado de trabalho - a forma-
cdo profissional voltada para o magistério (Patto, 2006; Rodriguez, 2008).
Esses estudantes provenientes das camadas populares passam a represen-
tar oideal de ego de seus grupos familiares como possibilidade de ascensao
social. Destarte, em busca de atender a um projeto familiar, assimilam os
valores da classe dominante representados pela figura inquestionavel do
professor missiondrio. Todavia, gquando esse publico passa a ocupar o papel
de professor, o status dessa profissdo comeca a sofrer um declinio, passan-
do a ser desvalorizada (Patto, 2006). Assim, os/as professor/as passam a
ser pressionado/as por duas forcas paradoxais: de um lado, encontra-se a
delegacao familiar de tird-los do lugar social estigmatizante, na qual a con-
dicao econdémica e a pouca instrucao os inscreveram, sendo que, ser pro-
fessor/a seria entdo ascender economicamente e também ocupar posicao
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social prestigiosa; de outro lado, encontram-se os condicionantes sociais
que desqualificam a profissdo docente, justamente por passar a ser exer-
cida por quem carrega em sua origem social os atributos desprestigiados
pela sociedade.

Para Gaulejac (2006), o desejo de se elevar encontra-se na génese da
vergonha. A vergonha da nao realizacao ou promocao social dos pais leva
a idealizacao de um filho prometido a um destino prestigioso imputan-
do-lhe a incumbéncia de realizar todos os seus desejos narcisicos. Desse
modo, o sentimento de inferioridade enraizado na histéria familiar leva
a delegacdo designada a alguns membros ou a geracdo sucessora, a tarefa
de superar o lugar social inferiorizado. Sendo assim, busca-se fundar uma
nova linhagem, a partir da “crianca-rei”, como forma de fugir da historia
concreta que os envergonha. Essa crianca € projetada para ser gloriosa e
capaz de restaurar o ideal e alcancar as alturas (Gaulejac, 2006).

A metafora da “crianca-rei” corrobora os resultados encontrados por
Almeida (2019), na qual as participantes professoras eram incentivadas por
seus familiares a estudar e a reconhecer na figura do professor o repre-
sentante legitimo do poder, da lei e da ordem. Sendo os professores repre-
sentantes do poder de dominacao, provocam em seus alunos o desejo de
igualar-se ao dominador. Essa forma de identificacdo do oprimido com o
opressor (Kehl, 2011) faz com que a cultura da exclusdo continue sendo
perpetrada, ja que os que sobreviveram a rigorosidade do processo sele-
tivo impetrado pela acao pedagdgica, identificando-se com seu opressor,
reproduzem a opressdo, quando ocupam posicoes sociais em que lhes é
legitimado o poder de dominacao.

Sendo o poder cobicado e invejado (Enriquez, 2007), pode-se aludir
gue a assimilacdo do ideal determinado pela classe dominante por parte
do/as professor/as, seja uma reacao defensiva para lidar com o complexo
de inferioridade produzido pela vergonha de sua origem social (Gaulejac,
2006). Assim, negar-se a se identificar com o oprimido, seria uma forma
de manter os fantasmas de sua origem social exorcizados. Ao passo que a
identificacdo com o opressor lhe daria a sensacao de ter correspondido ao
projeto familiar de ascensao social. Mas esse cumprimento é colocado em
xeque diante da realidade social que imputa ao professorado brasileiro, em
especial aos profissionais que atuam nos anos iniciais, o lugar de desquali-
ficado, desprestigiado e desvalorizado.
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Essa identificacdo do oprimido com seu opressor trata-se de um apare-
lho ideoldgico de aprisionamento do ser. Nesse sentido, a formacao docente
necessariamente deve garantir a apropriacao, por parte do formando, de
que ensinar nao é transferir conhecimento de forma passiva, mas cabe ao
educador criar as possibilidades para a sua propria construcdo por parte do
educando. Significa dizer que cabe ao educador ser aberto as indagacoes, a
curiosidade, aos questionamentos e as inibicées dos alunos. Assim, torna-
-se possivel colaborar com a construcdo do conhecimento e da autonomia
(Freire, 2010). Para tanto, primeiramente, o préprio educador precisa as-
sumir-se enquanto ser critico, sendo testemunho do que precisa ensinar.

Consideracdes Finais

O processo de aprendizagem so ocorre pelo encontro dos personagens
(ensinante e aprendente), que se efetiva através do vinculo que se esta-
belece entre ambos. Dessa forma, ndo € possivel aprender com qualquer
um, mas aprende-se com aquele a quem o aprendente outorga confianca e
direito de ensinar. Portanto, toda aprendizagem € revestida de afetividade,
uma vez que se concretiza por meio das interacdes sociais, num processo
vincular em que o sujeito que aprende estabelece sentido ao objeto de co-
nhecimento que o sujeito que ensina deseja transmitir. Dessa forma, a tra-
ma que se tece entre alunos, professores, conteudo escolar, livros, escrita
etc., de maneira alguma ocorre unicamente no campo cognitivo. Isso por-
que a afetividade estd na base das relacdes como constituinte do processo
de transmissao cultural por meio das interacoes sociais. Estas tém como
resultante a apreensdo do objeto de conhecimento por parte do sujeito que
aprende (Fernandez, 2011).

Com esta assertiva, partimos do principio de que ao negar-se a se
identificar com o estudante proveniente do contexto de desigualdade so-
cial, o sujeito professor recusa encontrar-se com sua propria subjetividade.
Recusa-se a dar nomes para as injuncoes que o inscreveram no espaco
social estigmatizado. Recusa esta que o faz utilizar-se do mecanismo de
reacao defensiva para lidar com o sofrimento causado por essas injuncoes.
Dessa forma, nao percebe a existéncia do mecanismo de liberacdo que o
levaria a questionar essas mesmas injuncoes internalizadas. Nesse sentido,
ao articular a Psicossociologia Francesa e Sociologia Clinica a Educacao
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Libertadora, € possivel compreender este sujeito professor e sua trajetoria
social mergulhado em sua complexidade. E assim contribuir para a forma-
cao docente capaz de liberar o futuro professor de suas injuncdes interna-
lizadas, para que ele dé abertura para que se efetive o verdadeiro encontro
entre educador-educando.

Desse encontro, surge o reconhecimento de que ambos sdo sujeitos
produzidos historicamente. Mas sao também produtores de suas histérias e
protagonistas de transformacéao de si e da realidade social para que, assim,
possam construir suas identidades docentes capazes de orientad-los para
suas implicacées com as pedagogias da libertacao, da autonomia, da espe-
ranca. Isto é, as pedagogias que se ocupam com a humanizacao e que so
podem ser sustentadas no exercicio da alteridade, tomando as subjetivida-
des dos sujeitos, professores e estudantes como centralidade nas politicas
de formacao para a docéncia. Considera-se que situar a subjetividade do
professor e da professora como centralidade na formacao para a docéncia
nao é o unico, mas um valioso recurso para alcancar a almejada Cultura
de Paz no ambiente escolar.
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CAPITULO 12

ECA Digital: fundamentos e contextos
na sociedade contemporanea e na escola

Renato de Oliveira Brito

Maria Cristina Mesquita da Silva
Claudia Chesini

Michel Araujo Silva

Introducao

“Pela forma como se tratam as criangas,
pode-se julgar uma sociedade”

Papa Francisco

intensificacdo da cultura digital vem transformando, de modo pro-

fundo, as formas de sociabilidade, aprendizagem, protecdo e exer-

cicio de direitos na infancia e na adolescéncia. No cendrio contem-
poraneo, marcado pela expansao acelerada das tecnologias de informacao,
pela circulacao permanente de dados e pela crescente mediacao algorit-
mica das relacoes sociais, criancas e adolescentes passam a ocupar uma
posicdo ambivalente: ao mesmo tempo mais conectados e mais expostos
a riscos inéditos, como a violacdo da privacidade, a exploracao comercial,
a desinformacao, o assédio e diferentes modalidades de violéncia virtual.
Nesse contexto, torna-se indispensavel refletir sobre os fundamentos nor-
mativos, éticos e pedagdgicos que sustentam a protecao integral no am-
biente digital, bem como sobre o papel da escola na construcao de praticas
formativas voltadas a cidadania critica e a convivéncia segura nos ecossis-
temas digitais.

No Brasil, essa reflexao ganha especial relevancia diante da atualiza-
cdo do arcabouco juridico de protecdo infantojuvenil, materializada na pro-
mulgacdo da Lein. 15.211/2025 (Brasil, 2025), conhecida como ECA Digital.
Inspirada na doutrina da protecdo integral consagrada pela Constituicdo
Federal de 1988 (Brasil, 1988) e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente



(Brasil, 1990), a nova legislacdo amplia o alcance dos direitos fundamen-
tais para o espaco virtual e reafirma a corresponsabilidade entre Estado,
familia, sociedade e plataformas tecnoldgicas na garantia da dignidade, da
seguranca e do melhor interesse de criancas e adolescentes. O marco legal
expressa uma mudanca de paradigma: o reconhecimento de que a infancia
digitalizada exige salvaguardas especificas, capazes de enfrentar os desa-
fios produzidos por modelos de negocio baseados em vigilancia, perfila-
mento e engajamento continuo.

A analise da protecao digital ndo pode ser dissociada, contudo, das
condicdes concretas de existéncia das infancias brasileiras. Em um pais
atravessado por profundas desigualdades, a experiéncia da infancia nao
se apresenta como realidade homogénea, mas como pluralidade de vivén-
cias fortemente condicionadas pelo acesso desigual a direitos basicos, a es-
colarizacdo, a infraestrutura e aos proprios bens culturais e tecnolégicos.
Assim, discutir o ECA Digital implica também reconhecer que a cidadania
digital nao se realiza no vazio social: ela depende de politicas publicas ar-
ticuladas, de mediacdes educativas consistentes e de um projeto formativo
comprometido com a equidade. Nesse horizonte, a escola assume posicao
estratégica, nao apenas como espaco de instrucao, mas como instancia de
formacao ética, de alfabetizacdo midiatica critica e de producao de perten-
cimento democratico.

Frente ao exposto, caracterizado como um ensaio tedrico-analitico,
este capitulo organiza-se em quatro eixos complementares. Inicialmente,
examina-se a evolucdo histdrica da concepcao de infancia, confrontando
marcos tedricos com indicadores socioeconémicos contemporaneos do ce-
nario brasileiro. Em seguida, analisa-se o impacto da Lei n° 15.211/2025
(Brasil, 2025), detalhando os novos mecanismos de protecdo integral esta-
belecidos no ecossistema virtual. Posteriormente, propoe-se uma reflexdo
sobre o principio da corresponsabilidade na educacao das novas geracoes,
envolvendo o papel do Estado, das familias, da escola e das plataformas di-
gitais. Por fim, debate-se a centralidade da instituicao escolar no desenvol-
vimento da cidadania e da alfabetizacdo mididtica critica frente a cultura
algoritmica.
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12.1. A infancia em perspectiva historica e social

A conceituacdo de infancia passou por transformacoes que refletem
mutacoes culturais, estruturais e cientificas. Estudos historiograficos reve-
lam que, em periodos tradicionais da histéria humana, as barreiras gera-
cionais eram fluidas. A crianca era integrada precocemente as atividades
produtivas do grupo, inexistindo uma distincdo nitida entre o universo
infantojuvenil e a vida adulta no que se refere a responsabilidades, habitos
e espacos sociais.

Contrariando discursos lineares que associam o periodo medieval a
uma total invisibilidade da infancia, andlises contemporaneas matizam
essa perspectiva ao identificar investimentos sociais, psicologicos e edu-
cacionais direcionados a seres em formacao a partir do século XII, impul-
sionados sobretudo por preocupacoes institucionais com a instrucdo mo-
nastica. Concepcoes em torno do universo infantil moveram-se por linhas
sinuosas, oscilando entre representacoes de pureza espiritual e doutrinas
de severa disciplina moral vinculadas ao pecado original, evidenciando
que os cuidados especificos eram inicialmente restritos a estratos sociais
privilegiados.

Essa trajetdria histérica de progressiva centralidade da infancia ganha
relevancia no debate contemporaneo a partir das contribuicdes do magis-
tério social da Igreja Catdlica, especialmente por meio do Pacto Educativo
Clobal proposto pelo Papa Francisco. Conforme apontam Herrera
Contreras, Paula e Chesini (2021), a iniciativa eclesial convoca as institui-
coes globais a colocarem a pessoa humana, em particular as criancas e os
jovens, no centro de todos os processos formativos, superando logicas me-
ramente utilitaristas ou mercadoldgicas. Ao propor uma abordagem huma-
nista e soliddria, a perspectiva pontificia sintoniza-se com as premissas da
protecdo integral, ao defender que a dignidade e o pleno desenvolvimento
das novas geracoes constituem o critério definitivo de justica e maturidade
moral de uma sociedade.

A consolidacdo da infancia como fase distinta do desenvolvimento
humano emergiu de forma gradativa entre os séculos XVII e XVIII, ar-
ticulada a constituicao da familia nuclear burguesa e a reconfiguracao
do trabalho na sociedade industrial. A progressiva exclusdo do menor do
mercado laboral, combinada a expansao dos sistemas escolares, estabele-
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ceu um estatuto de dependéncia socioeconémica e juridica em relacdo aos
adultos. Nesse horizonte de transicdo, formulacoes filosoéficas ganharam
relevancia: John Locke propds a nocao de tdbula rasa, sugerindo a molda-
gem psiquica por meio da experiéncia, enquanto Jean-Jacques Rousseau
defendeu o respeito ao desenvolvimento espontaneo e a natureza intrin-
seca do periodo infantil.

Historicamente, investigacoes de vertente desenvolvimentista tende-
ram a categorizar o comportamento e o imaginario infantis sob a dtica
do déficit, interpretando as particularidades desta etapa como manifes-
tacoes de imaturidade racional ou auséncia de pensamento objetivo. Em
contrapartida, abordagens socioldgicas e antropolégicas contemporaneas
deslocam o eixo analitico da negatividade para a alteridade, postulando
que as especificidades da infancia expressam diferenca e competéncia cul-
tural, e ndo insuficiéncia cognitiva. Sob tal prisma, contesta-se o conceito
classico de socializacao como mero processo unidirecional de inculcacao de
normas adultas, reconhecendo-se as criancas como atores sociais plenos,
capazes de produzir, negociar e redefinir significados no ecossistema em
que se inserem.

No cendrio brasileiro, a absorcao desses preceitos fundamentou a su-
peracao da légica tutelar expressa no Codigo de Menores de 1927. O ter-
mo “menor” carregava uma conotacao valorativa negativa, discriminando
e patologizando a infancia desvalida com base em critérios de exclusao
socioeconomica. A transicao paradigmatica institucionalizou-se com a
Constituicdo Federal de 1988 e a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente em 1990, sepultando o carater repressivo anterior e adotan-
do a doutrina da protecdo integral, que reconhece criancas e adolescentes
como cidadaos plenos em condicao peculiar de desenvolvimento.

Apesar dos avancos no campo normativo, a realidade social brasi-
leira ainda é marcada por desafios estruturais associados as profundas
desigualdades socioecondmicas existentes no pais. Esse cendrio evidencia
gue a infancia ndo pode ser compreendida como uma experiéncia Unica
e universal, mas como uma realidade plural, atravessada por diferentes
condicoes sociais, econdmicas e raciais. Enquanto criancas pertencentes
a grupos socioeconomicamente favorecidos tém maior acesso as condi-
coes de protecao previstas socialmente e as oportunidades de insercao
na cultura digital, uma parcela significativa da populacdo infantojuvenil
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permanece distante do acesso a direitos e garantias sociais basicas. Nesse
contexto, a concepcao de uma infancia idealizada e homogénea, frequen-
temente difundida pelo senso comum, revela-se como uma construcdo que
pouco corresponde a realidade, sendo constantemente confrontada pelas
desigualdades que estruturam a sociedade brasileira.

Este cendrio de exclusdo convoca uma ampliacdo do olhar humanita-
rio a partir das recentes exortacoes da Igreja Catdlica voltadas ao ambiente
digital. Na Declaracdo de Roma, o Papa Francisco (2017) assevera que o
grau de desenvolvimento de uma civilizacao se revela na maneira como
as suas criancas sao tratadas, formalizando um veemente apelo global pelo
fim dos maus-tratos, da exploracdo comercial e de todas as formas de vio-
léncia contra a dignidade dos menores nos ecossistemas virtuais. Sob tal
Otica, as assimetrias socioecondémicas e as novas vulnerabilidades digitais
operam como uma denuncia ética, evidenciando que a superacao da mer-
cantilizacao e da exclusao constitui um dever comum de justica social.

Essas privacoes materiais influem diretamente no acesso aos direitos
educacionais basicos e na promocao da equidade social. Embora o atendi-
mento na pré-escola (4 e 5 anos) atinja a marca de 88,96%, aproximando-se
das metas de universalizacao estabelecidas pelas politicas publicas, a co-
bertura na etapa da creche (0 a 3 anos) — estagnada em torno de 38% —
expoe a face mais perversa da exclusao institucional. Dados da plataforma
indicam que, enquanto o Indice de Necessidade de Creche (INC) aponta
uma urgéncia cronica para familias de baixa renda e maes trabalhadoras, a
taxa de matricula efetiva de criancas do Cadastro Unico nessa faixa etéria
restringe-se a apenas 30%. O inicio do ciclo da vida dessas geracoes €, por-
tanto, marcado por uma exposicdo a desvantagens acumuladas, em que a
probabilidade de insercdo escolar ¢ fortemente condicionada pelo status
laboral e formal do responsavel familiar. Portanto, a andlise dos fatores
estruturais convoca a revisdo das premissas que orientam as politicas pu-
blicas e o préprio debate acerca da cidadania digital na escola.

12.2. ECA Digital e a protecao integral na era das tecnologias:
desafios, mediacdes e garantias de direitos

A expansdo do universo digital reconfigura os processos de formacao
e as dinamicas de convivéncia contemporaneas. Historicamente, a infancia
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estruturou-se sob a dependéncia e o controle de informacoes exercido por
adultos, que atuavam como mediadores dos fluxos de conhecimento dire-
cionados as novas geracoes. O advento da internet e das tecnologias de co-
municacao diluiu as fronteiras geracionais, viabilizando o acesso infantoju-
venil a conteudos complexos sem filtros prévios e alterando o equilibrio de
autoridade nas relacoes familiares e escolares. Diante da hiper conectivi-
dade, a Lei n® 15.211/2025 (Brasil, 2025), denominada “ECA Digital”, surge
como uma atualizacdo necessaria da doutrina da protecdo integral, esten-
dendo as garantias constitucionais de 1988 para os ambientes virtuais.

Essafiliacdo ao Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lein® 8.069/1990)
nao é apenas um nome fantasia aleatério. Ela responde a uma profunda
necessidade de continuidade conceitual. O ECA (Brasil, 1990) rompeu com
o antigo “Codigo de Menores” ao consolidar a transicao para a Doutrina da
Protecao Integral, que passou a reconhecer criancas e adolescentes como
sujeitos de direitos e pessoas em condicao peculiar de desenvolvimento.
Ao transpor esse mesmo espirito protetivo para o espaco digital, a nova
legislacao resgata a premissa de que os novos territérios ocupados pelas
infancias — ainda que mediados por aplicativos e redes sociais privadas —
nao podem se constituir como zonas sem direitos ou sem protecao juridica.
A inspiracdo no texto de 1990 reside, portanto, na urgéncia de reafirmar
que os direitos fundamentais a dignidade, a privacidade e a seguranca per-
manecem inaliendveis, exigindo que as salvaguardas histéricas do mundo
fisico balizem também as vivéncias no espaco on-line.

A nova legislacdo estabelece critérios para mitigar riscos, vulnerabi-
lidades e abusos comerciais na rede. A salvaguarda de criancas e adoles-
centes na internet deixa de ser compreendida como responsabilidade ex-
clusivamente privada dos pais, exigindo uma atuacao compartilhada entre
o poder publico, a sociedade e as empresas de tecnologia. Diretrizes do
Ministério da Justica e Seguranca Publica delimitam os eixos operacionais
voltados a assegurar o melhor interesse do menor frente as plataformas
digitais, conforme os dispositivos da Lei n° 15.211/2025 sistematizados no
quadro a seguir:
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Quadro 10.

Mecanismos de Protecao previstos no ECA Digital

Mecanismo de
Protecao

Aferigao Efetiva de
|dade

Seguranca por Padrao
(Privacy by Design)

Supervisao Parental
Gratuita

Blogueio de Publicidade
Direcionada

Moderagao e Remogao
Imediata

Previsao
(Lei n? 15.211/2025)

Arts. 11,12 e 14

Art. 62

Art. 17

Arts. 22 e 26

Arts. 6%e 23

Descrigao Operacional

Extingao do modelo de autodeclaragao. Plata-
formas com restricao de faixa etaria devem
implementar métodos rigorosos de verifica-
¢ao da idade real do usuario.

Exigéncia de que o desenho tecnico de aplica-
tivos e redes sociais incorpore, nativamente,
mecanismos preventivos para mitigar e blin-
dar os dados de menores contra violéncias.

Disponibilizagao obrigatéria, clara e sem cus-
tos de ferramentas e sistemas acessiveis de
monitoramento de uso para 0S responsaveis
legais.

Vedacao expressa a criacao de perfis com-
portamentais, ao rastreamento algoritmico de
menores e ao direcionamento de publicidade
comercial baseado em seus dados.

Implementacao de canais de denuncia ageis e
cessacao compulsoria de impulsionamento ou
monetizacao de contetdos prejudiciais, abusi-
vos ou erotizados.

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir da Lei n® 15.211/2025 (Brasil, 2025).

A previsao legal dos excertos mencionados responde a necessidade de
proteger a infancia da mercantilizacdo promovida por algoritmos de enga-
jamento extremo. Ao proibir a publicidade direcionada e exigir a seguranca
por padrao, o ordenamento juridico reconhece a crianca nao como um con-
sumidor passivo a ser monitorado pelas corporacoes, mas como sujeito de
direitos cuja condicdo peculiar de desenvolvimento exige limites a explo-
racao comercial (Frota, 2007; Salles, 2005). A eficacia da norma depende,
contudo, da capacidade de mediacdo dos agentes sociais, deslocando para
0 cendrio educativo o desafio de transformar a protecdo legal em pratica

cotidiana de cidadania e alfabetizacdo midiatica critica.
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12.3. Multiplas Infancias e os Desafios do Planejamento Digital no
Brasil

Para além do avanco normativo, a realidade concreta impde desafios
estruturais decorrentes das profundas disparidades socioeconémicas que
marcam o territério nacional. Essa assimetria confirma que a infancia nao
se constitui como uma experiéncia universal ou homogénea, mas sim como
uma categoria dividida em multiplas infancias, cujos contornos sao delimi-
tados pelas condicoes de classe e raca (Frota, 2007; Salles, 2005). Enquanto
estratos socialmente privilegiados vivenciam o ideal protetivo e a insercao
qualificada na cultura digital, parcelas expressivas da populacao infantoju-
venil permanecem a margem das garantias sociais minimas (Salles, 2005).
Sob tal prisma, a infancia idealizada pelo senso comum opera como um
mito, tensionado diariamente pela crueza das desigualdades que afetam o
desenvolvimento humano na base da sociedade (Frota, 2007).

Indicadores consolidados pela plataforma “Primeira Infancia em
Dados” traduzem em evidéncias a magnitude dessas barreiras (Fundacao
Maria Cecilia Souto Vidigal, 2026). O contingente de criancas na faixa de
0 a 6 anos no Brasil ultrapassa 18,1 milhoes. Desse universo, a vulnera-
bilidade econdémica atinge uma escala marcante: mais de 10 milhdes de
criancas (55,4%) residem em lares inscritos no Cadastro Unico para progra-
mas sociais do Governo Federal, sendo que 71% das criancas inseridas em
contextos de extrema vulnerabilidade sao negras.

A conjuntura de profunda vulnerabilidade social e étnica descrita dia-
loga diretamente com as preocupacoes éticas e humanitarias levantadas
pelo magistério social da Igreja Catdlica. No cendario brasileiro, a assimetria
que priva a base da piramide social dos direitos basicos funciona como
uma convocacao para que o Estado e a sociedade civil assumam a res-
ponsabilidade histdrica perante as multiplas infancias. O entrelacamento
dessas privacdes materiais reverbera diretamente no acesso aos direitos
educacionais basicos e na promocao da equidade. O inicio do ciclo de vida
dessas geracoes é, portanto, marcado por desvantagens acumuladas, onde
a probabilidade de insercao escolar precoce permanece condicionada pelo
status socioecondmico dos responsaveis familiares.

A convergéncia entre a educacao e as tecnologias digitais convoca, por
conseguinte, uma revisao critica nas premissas das politicas publicas. Antes
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mesmo de articular as ferramentas de supervisdo parental propostas pelo
recente ordenamento do ECA Digital, o Estado e a sociedade deparam-se
com o dever ético de assegurar 0 acesso e a permanéncia na educacao
infantil (Frota, 2007; Salles, 2005). A infancia conectada que pauta as dis-
cussoes regulatorias convive, no mesmo tempo e espaco, com uma infancia
que ainda luta pela garantia da vaga escolar (Salles, 2005). O planejamento
educacional surge, assim, como o instrumento central para garantir que a
transformacao digital caminhe lado a lado com a justica social e a equidade
(UNESCO, 2025; Sarmento, 2003).

12.4. O Estatuto Digital no Espaco Escolar: Curadoria Docente e
Alfabetizacdo Midiatica

A efetivacao dos direitos assegurados pela Lei n° 15.211/2025 con-
fere a instituicdo escolar uma centralidade estratégica na consolidacdo da
cidadania contemporanea. No cendrio marcado pela cultura algoritmica
e pelo consumo virtual, o papel da escola transcende a mera instrucao
instrumental ou o livre acesso aos dispositivos técnicos. Sob as orientacoes
do MEC, a funcdo docente assume o carater de curadoria pedagogica. Essa
atribuicao exige que professores atuem como mediadores criticos, capazes
de orientar estudantes na navegacao por fluxos informacionais complexos,
auxiliando-os a distinguir a producao de conhecimento auténtico das dina-
micas de desinformacao e engajamento mercadolégico.

O cumprimento do dever institucional requer superar a abordagem
puramente técnica das tecnologias educacionais, incorporando o planeja-
mento digital em eixos pedagdgicos inovadores e de longo prazo. De acordo
com as diretrizes de gestdo propostas pela UNESCQO, a integracao tecnologi-
ca nas salas de aula deve apoiar-se em uma infraestrutura solida e em uma
governanca eficaz, convertendo dados e recursos em ferramentas reais de
equidade e acompanhamento do desempenho estudantil (IIEP-UNESCO,
2025). A auséncia dessa visdo estratégica nas politicas educacionais agrava
os abismos gerados pelas multiplas infancias, privando estudantes vulne-
raveis de uma formacao voltada ao uso ético, seguro e reflexivo das mi-
dias digitais.

Nessa perspectiva, as exigéncias regulatérias demandam que as insti-
tuicoes escolares institucionalizem protocolos internos e planos de seguran-
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ca voltados a protecao e a convivéncia ética no ambiente on-line. Alinhada
aos artigos 7° 8° e 30° do ECA Digital (Brasil, 2025), a responsabilidade
impoe nao apenas o dever de capacitar continuamente os docentes, mas
também a obrigacao de estruturar diretrizes institucionais de mitigacao de
riscos virtuais e o desenvolvimento de curriculos que abranjam a cidada-
nia digital. Praticas voltadas a prevencado de violéncias, ao enfrentamen-
to sistematico do cyberbullying e a protecao estrita de dados pessoais de
criancas e adolescentes devem ser integradas de maneira organica ao coti-
diano pedagogico. A alfabetizacao midiatica critica consolida-se, portanto,
como dimensdo indissocidavel da formacdo humana integral, capacitando
0s jovens para o exercicio da autonomia consciente e para o reconheci-
mento de sua propria responsabilidade social perante o ecossistema digital.

Ao articular acoes educativas com as demandas regulatérias da socie-
dade em rede, a escola reafirma sua vocacao primordial como ambiente de
protecao social e acolhimento critico. Longe de se curvar aos interesses ex-
clusivos do mercado ou a vigilancia desregulada das corporacoes de tecno-
logia, o espaco escolar constitui-se como o territério politico e pedagogico
onde as novas geracoes aprendem a resgatar o sensivel e a humanizar as
relacdes humanas, transformando as ferramentas virtuais em instancias
de participacdo democratica e construcao coletiva do saber.

Consideracdes Finais

No horizonte de assimetrias discutido ao longo deste capitulo, a re-
cente previsdo legal do ECA Digital - Lei n° 15.211/2025 - (Brasil, 2025)
representa um marco civilizatério, ao estender a doutrina da protecao in-
tegral para as estruturas e dinamicas das redes sociais e plataformas de
entretenimento.

Ao estabelecer critérios como a seguranca por padrdo e a vedacao ao
perfilamento comercial de menores, o ordenamento juridico desloca a res-
ponsabilidade da seguranca on-line do ambiente doméstico privado para
uma governanca compartilhada entre o Estado, a sociedade e as corpora-
coes tecnoldgicas (Brasil, 2025; Zuboff, 2021). O normativo tem o potencial
de funcionar, portanto, como um freio ético necessario frente a mercan-
tilizacdo algoritmica que ameaca os processos de subjetivacdo e a saude
mental das novas geracoes (Salles, 2005).
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A transposicao das garantias legais preconizadas para o cotidiano
das redes de ensino convoca a adocao do planejamento educacional como
instrumento de mediacao e justica social. Conforme as diretrizes do IIPE/
UNESCO, a inclusao tecnolodgica nas escolas ndo se consolida por meio da
mera distribuicao instrumental de dispositivos. Exige-se a articulacdo es-
tratégica entre a construcdo de um ecossistema digital robusto, uma gover-
nanca administrativa eficaz e a promocao de praticas pedagdgicas inova-
doras que qualifiquem a atuacao docente sob a perspectiva da curadoria
critica. Diante desse cenario, a atuacao dos educadores precisa ser ressig-
nificada para além do manejo técnico, consolidando-se a necessidade da
transicao para um novo modelo de profissional docente, cuja centralidade
reside na capacidade de harmonizar a técnica a sensibilidade humanistica,
garantindo a ética, a inclusao e a equidade no cerne do fazer educativo
(Brito; Parente; Mesquita, 2025).

Frente a tais desafios, a escola reafirma sua centralidade pedagdgica e
politica. Compete ao espaco escolar transformar a alfabetizacdo midiatica
em uma pratica emancipatdria transversal, capacitando as criancas e os
jovens nao apenas para o dominio técnico das ferramentas virtuais, mas
para o exercicio de uma autonomia consciente, ética e democratica perante
o mundo comum. As tecnologias e os sistemas automatizados ndo substi-
tuem a legitima responsabilizacdo e a interacao afetiva do educador, mas
demandam que o ensaio pedagdgico recuse o determinismo de mercado
e coloque a dignidade humana no centro das discussoes (Brito; Parente;
Mesquita, 2025). E dessa forma que a transformacio digital caminhara de
forma indissociavel da equidade social, garantindo que o direito ao futuro
seja efetivamente estendido a todas as infancias brasileiras.
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CAPITULO 13

Educacion para la ciudadania democratica
y ecoldgica: cultura de paz, participacion
politica y aprendizaje servicio critico
como proyecto pedagdgico integrado

Azucena Ochoa Cervantes

Introducciéon

18 anos del nacimiento de la Catedra UNESCO de la Juventud,

educacion y sociedad, el contexto que le dio origen, marcado por

a busqueda de alternativas pedagogicas frente a la violencia, la
exclusion v la fragmentacion del tejido social, no solo persiste, sino que se
ha complejizado.

La polarizacién politica, la crisis socioambiental, la violencia estruc-
tural enquistada en las desigualdades y el surgimiento de conflictos en
multiples esferas de la vida publica configuran un escenario que interpela
con urgencia a la educacion. Las agendas internacionales posicionan a la
Cultura de Paz, la ciudadania mundial y la convivencia, sin embargo, una
lectura critica de esos marcos revela una tension entre el horizonte trans-
formador que enuncian vy los mecanismos que proponen para alcanzarlo,
que tienden a individualizar lo estructural, a gestionar el conflicto en lugar
de transformarlo y a despolitizar lo que deberia ser politico.

Este capitulo propone un desplazamiento, en lugar de preguntar cémo
ensenar paz o promover convivencia, preguntamos qué tipo de ciudadana
o ciudadano forma la escuela, y si esa formacién le permite comprender
v transformar las condiciones que producen la violencia vy la injusticia. La
EpC democratica vy ecoldgica emerge como categoria que permite articular
desde esa pregunta, los enfoques de Cultura de Paz, participacién politica y
ApSC en un proyecto pedagodgico integrado. Este texto se inscribe en el la
parte III de este libro “Fundamentos educacionales y préacticas pedagogicas
para la Cultura de Paz”.
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Se organiza en tres momentos, un didlogo critico con las agendas in-
ternacionales; la construccion del marco conceptual de la EpC democratica
y ecologica y; el ApSC como su via de anclaje con el territorio.

13.1. De la cultura de paz a la ciudadania, dialogo critico con las
agendas internacionales

La Cultura de Paz como programa educativo global tiene una histo-
ria institucional que conviene precisar. Adoptada por la UNESCO en 1994
y consolidada con la Declaracion y Programa de Accion aprobada por la
Asamblea General de las naciones Unidas en 1999, fue actualizada en
2023 con la recomendacion sobre la Educacion para la Paz, los Derechos
Humanos vy el Desarrollo Sostenible, el unico instrumento normativo vi-
gente en este campo aprobado por los 194 Estados Miembros (UNESCO,
2023). Este recorrido de caso tres décadas no es menor ha instalado el
lenguaje de los derechos, articula paz con ciudadania y desarrollo y ha
servido como una palanca para la implementacion de politicas publicas al
respecto en diversos contextos.

La recomendacion de 2023 representa un avance conceptual signi-
ficativo respecto de las predecesoras ya que define la paz no como mera
ausencia del conflicto sino como un proceso positivo, participativo y di-
namico que alimenta nuestra capacidad para cuidar de nosotros mismos,
los demas v del planeta que compartimos (UNESCO, 2023), incorpora ex-
plicitamente la crisis climatica como desafios que los sistemas educativos
deben abordar, v afirma que promover la Educacién para la Ciudadania
Mundial es esencial para preparar a los educandos capaces de valorar la
dignidad humana vy la cooperacién. En esa misma direccién, el informe
‘Reimaginar nuestros futuros juntos” (UNESCO, 2021) propone planes de
estudios con un enfoque pata la comprension ecoldgica de la humanidad
que reequilibre la forma de relacionarnos con la Tierra como planeta vivo
y como Unico hogar, v afirma que en los contenidos, métodos y politicas
educativas se debe promover la ciudadania activa y la participacién demo-
cratica (UNESCO, 2021).

Sin embargo, una lectura critica obliga sefalar las limitaciones es-
tructurales de estos marcos. La primera es la conceptual, la mayoria de
las propuestas operan en el plano de lo que Galtung (1969) denominé paz
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negativa, ausencia de violencia directa, sin abordar la paz positiva, que
requiere la presencia activa de justicia social y la transformacion de las
estructuras que producen las violencias. Su tridngulo de la violencia (direc-
ta, estructural y cultural) evela que las formas mdas daninas de violencia
son precisamente las menos visibles, las que operan sin perpetrador iden-
tificable desde las estructuras econdmicas, politicas y simbolicas de una
sociedad (Galtung, 2016). Ensenar a resolver conflictos interpersonales sin
interrogar esas estructuras puede hacer mas soportable la injusticia sin
modificarla.

La segunda limitacién es politica. En el contexto neoliberal contempo-
raneo, la educacion para la paz ha sido apropiada por un discurso que des-
politiza la educacion, la reduce al desarrollo de competencias individuales
como la resiliencia, la empatia, regulacién de emociones que son importan-
tes pero que diluye la dimensién colectiva y transformadora (Torres, 2001;
Freire, 1992). Como sefiala De Sousa Santios (2019), una educacion que
vacia el conflicto de contenido politico no educa para la paz educa para 1
manejo de las tensiones dentro de un orden que no se cuestiona.

La tercera limitacion y quiza la mas urgente, es la incapacidad de es-
tos enfoques para responder a la crisis socioambiental. El extractivismo, la
contaminacion del territorio, el desplazamiento de comunidades, la pérdida
acelerada de la biodiversidad son formas de violencia estructural y cultu-
ral que desborda cualquier pedagogia de la convivencia. El marco de los
ODS, al permanecer inscrito en una vision de progreso que no cuestiona el
modelo econdmico que ha producido la crisis, genera lo que Morin (2002)
denomina inteligencia ciega: capacidad técnica sin sabiduria. Exigirles mas
a estos marcos significa instalar las preguntas ;qué estructuras producen
la violencia que queremos superar? y ;como forma la educacion personas
capaces de transformarlas? Proponemos que la educacion para la ciudada-
nia democratica y ecoldgica podria ser una via.

13.2. Educacion para la ciudadania democratica y ecoldgica, una
categoria articuladora

Para proponer a la Educacion para la Ciudadania como categoria ar-
ticuladora es necesario distanciarse de sus acercamientos hegemaonicos.
La ciudadania liberal que a sume que el ciudadano es quien vota y cum-
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plen normas vy la ciudadania global en su version tecnocratica en donde
el individuo es competente, adaptable y funcional para el mercado, repro-
ducen la misma légica de adaptacion al orden existente. La propuesta de
Whestheimer e Kahne (2004) resulta pertinente, los autores identifican
tres perfiles ciudadanos que la educacién puede formar: 1) el ciudadano
responsable, que cumple sus deberes; 2) el participativo, que se involucra
en la comunidad; y 3) el orientado a la justicia, que analiza las causas es-
tructurales de los problemas y actua para transformarlas. La Educacion
para la Ciudadania en su enfoque clasico forma a los dos primeros; la de-
mocratica y ecoldgica se enfoca en el tercero, no porque los otros dos no
sean relevantes, sino porque sin el tercero los dos primeros pueden coexis-
tir adaptados a estructuras profundamente injustas.

La ciudadania que proponemos se define por tres dimensiones arti-
culadas. La dimensidén politica, es decir, la ciudadania como capacidad de
nombrar los conflictos, disputar los relatos que naturalizan la injusticia vy
de construir colectivamente alternativas. Siguiendo a Freire (1970), no hay
ciudadania sin concienciacién sin el reconocimiento de la realidad como
construccion histdrica vy, por tanto, transformable. La dimensién democra-
tica, esto es la ciudadania como ejercicio cotidiano en los espacios de vida
compartida, no sélo como estatus legal. Investigaciones propias sobre par-
ticipacion de nifos y nifias y juvenil muestran que el adultocentrismo (la
sistematica subestimacion de la capacidad de ninas, ninos y adolescentes
para participar en las decisiones que los afectan es el obstaculo estructu-
ral mds persistente en la escuela mexicana (Ochoa, 2021, 2022; Ochoa;
Garbus,2026). La escuela que promueve la participacion, pero la niega en
lo cotidiano no forma ciudadanos. Y la dimension ecologica, la ciudadania
que reconoce la trama de relaciones entre sujeto, comunidad v territorio y
asume que la justicia social v la justicia ambiental son inseparables. Morin
e Kern (1993) senalan que la modernidad instald una separaciéon entre lo
humano v lo natural que no sdélo es filosdficamente errénea, sino que ha
sido la base epistemologica del modelo de produccién que ha producido la
crisis ambiental. El ciudadano democratico y ecoldgico no “gestiona” la na-
turaleza, pertenece a ella y es responsable de ella.

Esta articulacion de las tres dimensiones permite comprender la
Cultura de Paz de manera distinta. La paz positiva de Galtung (1990) en
donde la presencia de justicia, satisfaccién de necesidades bdsicas y equi-
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dad estructural no es un estado que se alcanza, es una practica cotidiana
permanente. Galtung (2003) propone que la tarea de construccién de paz
no es suprimir el conflicto sino trascenderlo vy transformarlo, es decir, pro-
cesarlo creativamente para producir condiciones mas justas. Desde la EpC
democratica vy ecoldgica, el conflicto no es lo que hay que evitar para cons-
truir paz, es su punto de partida pedagogico. El malestar, la indignacién,
la inconformidad de los estudiantes ante la injusticia que perciben en su
entorno, no son obstdculos para el aprendizaje, es el centro de la reflexién
para la tarea pedagogica que consiste en la lectura critica del mundo, para
profundizar la reflexién y orientarla hacia la accién transformadora.

13.3. La participacion politica de nifas, nifos y adolescentes,
prdctica constitutiva de la ciudadania.

La participacién es el nucleo de la EpC democrdtica y ecoldgica. Sin
embargo, es necesario distinguir con cuidado entre participacion simulada
v participacion como derecho vy practica politica real. La primera es la que
prevalece: se consulta al estudiantado, se instalan buzones de sugerencias,
se realizan acciones de representacion, pero las decisiones siguen toman-
dose sin estos. La segunda transforma las relaciones de poder en la escuela
y forma sujetos con agencia real.

Investigaciones propias sobre concepciones docentes y estudiantiles
acerca de la participacién en escuelas secundarias de Querétaro muestran
que hay brecha entre el discurso institucional y la practica cotidiana, el
cuerpo docente valora la participacion en abstracto, pero la restringen en
la préactica, por razones que van desde la presién por cumplir con el curri-
culum hasta el temor de perder el control en el aula (Ochoa, 2019; 2021).
Este hallazgo empirico tiene consecuencias pedagogicas directas, la parti-
cipacion no puede ser una actividad afiadida al curriculum sino una forma
de organizar la vida escolar. Como se sefnala en la recomendacion UNESCO
de 2023 sobre educacion para la paz, la paz es un proceso participativo y
ese proceso si no se vive en la escuela, es dificil que se viva en otro lugar.

La dimensién epistemoldgica de la participacion es igualmente rele-
vante. El estudiantado participa no sélo como actores sociales sino como
productores de conocimiento situado sobre la realidad que viven, cono-
cimientos que la educacién formal tiende a descalificar. De Sousa Santos
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(2019) recupera la capacidad de asombro y de indignacién como condicio-
nes de posibilidad de subjetividades inconformes. La indignacion del estu-
diantado que ve como se contamina el rio de su comunidad, que padece
violencia en los pasillos de su escuela o que vive el despojo territorial de
su familia es ya una lectura critica del mundo. Acompanar esa lectura,
profundizarla, conceptualizarla, conectarla con posibilidades de acciéon co-
lectiva es la tarea mas importante de la EpC democratica y ecologica.

13.4. Aprendizaje servicio critico, la ciudadania democratica y
ecoldgica en la practica.

Si la participacion es el nucleo de la EpC democratica y ecoldgica, el
Aprendizaje Servicio Critico (ApSC) es la metodologia a través de la cual
se despliega, ya que es una practica pedagogica que cuando se ejerce con
coherencia la ciudadania es el horizonte en la experiencia. El Aprendizaje
Servicio (ApS) como metodologia que integra el aprendizaje curricular con
el servicio a la comunidad surge en los afios 60’s en el contexto anglosajon
vy se consolida en Ameérica Latina en los anos 90's. Sus tres componentes
principales son el aprendizaje curricular, el servicio a la comunidad vy la
reflexion estructurada que conecta ambas experiencias (Aramburuzabala,
2013). Investigaciones realizadas en escuelas secundarias de Querétaro
muestran que produce en el estudiantado no solo competencias discipli-
nares sino también responsabilidad social y sentido de agencia ciudadana
(Ochoa; Pérez, 2019; Ochoa; Perez; Salinas, 2018, Pérez; Ochoa, 2017), sin
embargo, esos mismos estudios evidencian que los efectos transformado-
res dependen del tipo de ApS que se implementa.

Mitchelle (2008) distingue el ApS convencional del ApSC en un punto
decisivo: mientras el primero puede generar acciones solidarias sin cuestio-
nar las relaciones de poder que generan las desigualdades que el servicio
pretende aliviar, el ApSC tiene como meta explicita deconstruir sistemas
de poder. La diferencia es de fondo. Un proyecto que pregunta solo ;qué
aprendiste? Forma ciudadanos empaticos, lo que Westheimer y Kahne de-
finen como ciudadano responsable. Uno que pregunta ;por qué existe esa
situacion?, ;quiénes se benefician?, ;qué puede cambiarse? Forma personas
orientadas a la justicia. El ApSC es la prdctica que sostiene estas preguntas
de manera sistematica.
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La articulacion entre ApSC v ciudadania ecolégica es especialmente
fértil. Las comunidades afectadas por el extractivismo, la contaminacién
y el desplazamiento, son las que también han desarrollado formas de re-
sistencia y conocimiento ecoldgico. Poner al estudiantado en contacto con
esas comunidades como aprendices y aliados es una de las vias mas poten-
tes de formacion ciudadana. Desde la ecologia de saberes, el estudiantado
aprende que el conocimiento “legitimo” no tiene una sola fuente vy, que
los saberes invisibilizados por el sistema educativo, con frecuencia son los
necesarios para responder a los desafios del presente. La escuela que abre
sus puertas a esos saberes y a esas luchas estd cumpliendo su misién en
un sentido profundo.

De manera general el ciclo metodolégico del ApSC consiste en:

Diagndstico en donde se escucha atentamente las necesidades comu-
nitarias, se analizan sus causas estructurales y las relaciones de poder que
sostienen las desigualdades.

Co-diseno de actividades. La escuela vy la comunidad co-disenian las
actividades con una articulacion explicita de los aprendizajes curriculares
v los saberes comunitarios.

Accion-reflexion-accién. Se realizan las actividades co-disenadas con
una reflexion politica constante, ;qué cambia en la comunidad?, ;qué per-
manece?, ;por que?

Evaluacion participativa. Se integran las voces de todas las personas.
Se realiza una comunicacion publica del proyecto en donde se visibilizan
las desigualdades v las causas estructurales de estas.

Es importante hacer una advertencia, el proyecto ApSC debe ser
coherente desde su planteamiento, es decir, el cuestionamiento estructural
es la base para el disenio metodolodgico y parte constitutiva del proceso.
Son cuatro los aspectos que definen su mision transformadora: reflexion
sistematica sobre las causas estructurales de los problemas; relaciones
horizontales con la comunidad reconocida como fuente de conocimiento;
coproduccion de conocimiento entre estudiantado, colectivo docente vy la
comunidad; e incidencia real mas alla del aula, de tal manera que el proce-
so no solo contribuya a comprender las condiciones identificadas, sino que
coadyuve a su transformacion.
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13.5. Formacioén docente para la ciudadania democratica y
ecoldgica

Una EpC democrética y ecoldgica requiere docentes cuya formacion
sea una experiencia critica y transformadora, en términos de Giroux (1990)
intelectuales transformadores, sujetos politicos que reflexionen sobre su
practica v la piensen dentro de un proyecto amplio de democratizacion de
la escuela vy la sociedad. La recomendacion UNESCO de 2023 sobre educa-
cién para la paz, reconoce el papel transformador de las vy los docentes, sin
embargo, ese potencial sélo puede desarrollarse si en la formacion inicial
vy continua se incorpora la perspectiva critica, lo cual supone una ruptura
con enfoques en donde se enfatiza la gestidon técnica del aula.

Proponemos que esta formacién puede articularse en tres dimensiones:

1) Tedrico-Critica que proveeria los marcos para leer las estructuras
de poder vy violencia estructural.

2) Etico-afectiva, la cual formaria en la capacidad de acompafiar pro-
cesos de indignacion y esperanza, la persona docente que trabaja
con conflictos reales necesita hacer frente a la incomodidad, pro-
cesar el malestar y sostener la incertidumbre.

3) metodolodgica, en donde se aprenderia sobre el disefio de expe-
riencias de ApSC: diagnostico participativo, co-planificacion con
la comunidad, reflexion sistematica y evaluacion desde diver-
sas miradas.

Un aspecto que merece subrayarse es que la ecologia de saberes no es
solo un principio metodoldgico sino una exigencia de reconocimiento epis-
témico que la formacion docente debe asumir. Los saberes de los pueblos,
las practicas comunitarias de resolucion de conflictos y los conocimientos
ecologicos locales son conocimientos legitimos. Una persona docente cuya
formacion los ignora se vera limitada para acompanar procesos de edu-
cacion para la ciudadania ecolégica y seguird reproduciendo la jerarquia
epistémica que se precisa desmontar.

Conclusiones

La Educacion para la Ciudadania Democratica y Ecoldgica permite ar-
ticular, desde una légica coherente los enfoques que este capitulo ha puesto
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en didlogo. La Cultura de Paz encuentra en ella su dimension politica au-
sente, la paz positiva.

La paz positiva de Galtung no se ensena, se construye en el ejercicio
de la ciudadania que transforma las estructuras que producen la violen-
cia. La participacion politica encuentra en esta su sentido formativo mas
profundo, es decir, la participacién no puede ser considerada sélo como
una actividad pedagdgica sino una practica constitutiva de la vida escolar
y comunitaria. El Aprendizaje Servicio Critico es la propuesta pedagogica
que la fundamenta metodoldgicamente en donde el servicio se constituye
como la via de reflexion y transformacion estructural.

El didlogo critico con las agendas de la UNESCO revela una tension:
sus documentos mads recientes, la recomendacion 2023 sobre educacién
para la paz vy el informe Reimaginar nuestro futuro juntos del 2021abren
un horizonte conceptual mas amplio que los documentos predecesores, al
definir la paz como un proceso participativo, al incorporar la crisis clima-
tica y al proponer curriculos con comprension ecoldgica de la humanidad.
Sin embargo, ese horizonte se estrecha cuando se implementan en el mar-
co de los ODS v su vision de desarrollo.

La crisis socioambiental vuelve urgente una reorientacion. Una edu-
cacién que ensena a convivir pacificamente dentro de un sistema que des-
truye la vida planetaria, no es educacion para la paz, es educacion para la
resignacion. Como sefiala MORIN (1999), necesitamos una educacion ca-
paz de formar el pensamiento complejo que nos permita ver las tramas
que conectan lo local con lo global, la injusticia social con la devastaciéon
ecologica, el presente con el porvenir de las generaciones. A 18 afnos de
la Catedra UNESCO de 1 Juventud, Educacion y Sociedad, el desafio no
es como ensenar paz en tiempos de conflicto, sino cémo acompanar a las
nuevas generaciones en la construccién de una ciudadania que haga po-
sible una educacion justa, democratica y ocupada de cuidar el planeta que
compartimos.
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CAPITULO 14

Universidade Catdlica e Formacao
Humanistica: dilemas em tempos de
incerteza

Lucio Gomes Dantas
Luiz Claudio Batista de Oliveira

Introducao

s indagacdes apresentadas no presente texto buscam refletir sobre

alguns dos inumeros sentidos da universidade catdlica. Sdo consi-

deradas as diversas peculiaridades que a caracterizam, bem como
sua relevancia histérica e os processos de transformacao pelos quais ela
passou e que contribuiram para sua consolidacao.

Inumeras transformacoes sociais e politicas compdem o cendrio no
qual ocorre o surgimento da universidade. Sdo observadas mudancas quan-
to ao espirito reinante: o homem do burgo passa a se manifestar de modo
distinto daquele que so servia a gleba ou a terra. Ele nao acata, de modo
incontestavel, os poderes legitimados naquele momento historico. Efetiva-
se a procura por um espirito de liberdade, que passa a compor o espirito
norteador da vida na cidade. Esta se constitui como um lugar de dinamicas
proprias, e ali o futuro do homem passa a ser imaginado e concretamente
efetivado. E nela que suas acoes ganham sentido e forma. Segundo Salman
(1973), a universidade expressa e encarna, de modo explicito, a sociedade
e os seus valores.

No contexto ocidental, as escolas, como organizacdo, tém seu inicio
com as herancas deixadas pela Antiguidade. Conforme Nunes (1979), dos
séculos IV a VII d.C,, elas se consolidam sob a influéncia da cultura grega
e ganham peculiaridades em decorréncia das transformacoes culturais.
Assim, passam a ter importancia que até entdo ndo haviam experimen-
tado. Elas se constituem de maneira distinta, ou seja, professores e alunos
passam a se fixar em determinados lugares porque sio motivados pelo
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interesse no saber. Esse interesse contribuiu para o surgimento da univer-
sidade, que se consolida a medida que, segundo De Boni (1988), mestres e
alunos fixam-se nas cidades e se associam com o intuito de defenderem
seus interesses.

O surgimento da universidade no periodo que vai do século XI ao
século XV torna-se um momento peculiar e decisivo de toda a histdria
da cultura ocidental. Tal evento significa ao mesmo tempo continuidade e
ruptura. A continuidade se deu em relacao ao que se buscava ensinar e ao
relevante papel exercido pelos “homens de saber”. A ruptura, por sua vez,
estd relacionada a questoes de carater institucional, ou seja, a maneira de
ser da universidade revela-se como algo novo e original.

Sao adotados procedimentos que se manifestam por meio da consti-
tuicao de comunidades auténomas e da proliferacao e difusao de agrupa-
mentos de mestres e estudantes interessados no saber. Esse interesse € o
principio orientador e organizador da universidade.

Diante disso, este capitulo se inicia tendo como escopo as questdes que
dizem respeito a universidade como instituicdo consolidada ao longo dos
séculos, forjada a partir de uma constante e imprescindivel relacdo com a
sociedade.

Na segunda parte do texto, procuramos compreender como, no atual
contexto histdrico, a instituicdo universitdria estd vinculada ao modelo
mercantilista de educacdo superior. Busca-se refletir sobre o processo de
subjetivacao instaurado e amplamente alardeado pela concepcao neolibe-
ral, vinculada aos ditames da cultura digital. Trata-se de compreender a
logica vigente que transforma o cidadao em consumidor e o atrela aos me-
canismos instituidos pela cultura digital.

Por ultimo, a investigacao propde pensar aquilo que historicamente
sempre fez parte da natureza da universidade catolica, isto é, o esforco pela
promocao de uma formacao cidada, ética e centrada na perspectiva critica
e humanistica. Para além da formacdo profissional, deve-se cuidar da ma-
nutencao de uma concepcao de educacdo superior que tenha como ponto
central a promocao de valores voltados para a dignidade humana. Assim,
a universidade cumprird sua mais relevante funcao, qual seja, contribuir
para o aprimoramento da humanidade.
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14.1. A universidade: origens histoéricas

Tendo como referéncia o que Le Goff (1994) denomina como longa
Idade Média, consideraremos o periodo a partir do século XI como sendo
aquele em que surgiu a universidade ocidental, da qual somos herdeiros.
[sso porque atribui-se a Salerno a condicao de primeira, em virtude de con-
tar com uma escola de Medicina desde 1050. A de Bolonha passa a contar
com as escolas de Direito e, por volta de 1230, j4 se apresenta em processo
de consolidacdo. Trata-se, portanto, de uma tipologia de instituicoes que se
sucederam: os Colégios foram fundados por pessoas caridosas para ajudar
estudantes pobres; as Faculdades, onde se ensinavam matérias, com um
conjunto de mestres e estudantes da mesma disciplina; e a Universidade,
tida como associacdo de pessoas, alunos, professores e funciondrios de
uma cidade.

Estamos de acordo com os estudos de Verger e Charle (1996) e De Boni
(1988) quanto a dificuldade de determinar com precisdo o surgimento da
primeira universidade. Consideramos, no entanto, que o aparecimento e
a gradual consolidacao da universidade se deram em decorréncia de um
lento processo histdrico e cultural.

Entendemos, no entanto, a partir desses estudos, que o periodo com-
preendido entre os séculos XI e XV foi aquele em que as universidades
se constituiram no contexto europeu. A Universidade de Bolonha (1088)
se pautou nos estudos juridicos, principalmente na renovacio do Direito
Canoénico. A Universidade de Oxford (1096), por sua vez, voltou-se predo-
minantemente para estudantes ingleses. A Universidade de Paris (1170)
consolidou as escolas de Teologia e Artes. Ja a Universidade de Salamanca
enfatizou os estudos gerais e a de Montpellier (1220) destacou-se pelos
estudos de Medicina e pelos saberes dos arabes e judeus. Dessa forma, a
universidade se apresentou como um novo sistema de ensino que expres-
sava, de modo peculiar, o espirito medieval.

Vale salientar que estudos de De Boni (2010), Nunes (1978; 1979) e
Ullmann (2000) apontam que, antes do surgimento das universidades
europeias, o mundo oriental ja apresentava um modelo de educacao que
expressava o desejo de conhecer de modo profundo e sistematico as reali-
dades que os circundavam. O método das escolas antigas orientais partia
do principio de que era necessario estabelecer contato com os cldssicos, a
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fim de possibilitar a reinterpretacao e a adequacao dos seus ensinamentos
a realidade que ali emergia. Nao por acaso, o mundo drabe se mostra re-
ceptivo ao pensamento aristotélico, o que contribuiu para que o ocidente
medieval se tornasse devedor das herancas deixadas pelos orientais.

Inumeras transformacodes sociais e politicas compdem o cendrio no
qual ocorre o surgimento da universidade. Nele observam-se mudancas
guanto ao espirito reinante, marcado por um ambiente de contestacdo em
relacdo aos poderes legitimados naquele momento histérico. Efetiva-se a
procura por um espirito de liberdade, que passava a compor o espirito nor-
teador da vida na cidade. Esta se constituia como um lugar de dinamicas
proprias e ali o futuro do homem passava a ser imaginado e concretamen-
te efetivado.

Conforme De Boni (2010), esse homem do novo saber precisava estu-
dar artes. Naguele periodo, Artes envolvia gramatica, retorica, légica, arit-
mética, geometria, astronomia e musica. Apds mais ou menos seis ou sete
anos, aguele que inicialmente estava na condicao de aluno tornava-se ba-
charel, tornando-se apto para buscar a licenca de ensino. Had uma mudanca
de concepcao em relacao aquele que concluia os estudos em Teologia. Eram
homens que expressavam preocupacoes politicas, econdmicas e culturais
e, por isso, voltavam-se para a investigacdo de um tipo de saber que se
propoe a ser abrangente e relacionado as questoes do seu tempo.

O espirito universitdrio se consolidou a partir do momento em que
reproduzia alguns dos principais aspectos presentes na vida urbana, espe-
cialmente aqueles que reforcavam a possibilidade de relacdes sociais ba-
seadas em principios de liberdade nas interacoes sociais. De acordo com
Durkheim (1995), a universidade, mesmo com mudancas no decorrer da
histdria, perpetuou-se e se manteve tributaria das herancas recebidas do
periodo medieval.

Trata-se da consolidacao de uma instituicao cujo objetivo € o de ga-
rantir a formacao aqueles que se interessavam pelo saber. De acordo com
Durkheim (1995) e Verger (1990), a universidade surgiu e se constituiu como
uma organizacao forte que expressava certa unidade. Dessa forma, passou
a ter prestigio por abrigar grandes mestres cuja reputacao ultrapassava seus
proprios dominios. Sua criacdo ocorreu, assim, por iniciativa dos reis, que ti-
nham o objetivo politico de promover a terra, beneficiar seus suditos e evitar
a intromissdo estrangeira, com o intuito de renovar os saberes.
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As transformacoes pelas quais a sociedade passou, bem como as mo-
dificacdes do modo de vida consolidado ao longo do periodo moderno, fi-
zeram com que a propria ideia de universidade sofresse alteracoes signifi-
cativas. Novas maneiras de se entender a existéncia humana implicaram
mudancas quanto as concepcoes acerca da educacdo. O ensino que servia
a formacdo do homem medieval ja ndo se mostrava eficaz para formar o
homem moderno. Segundo Durkheim (1995), o ideal pedagogico se modifi-
cou em razao das transformacoes culturais, econémicas, politicas e sociais.

Presencia-se, dessa forma, uma nova modalidade de universidade vol-
tada especialmente para interesses especificos, instrumentais, particula-
res, produtivistas e mercantis. Depreende-se disso a prevaléncia de uma
racionalidade mercantilista cujo objetivo principal é a formacao técnica.
Aquilo que tradicionalmente foi proposto como formacdo passou a ser
gradualmente substituido pela instrumentalizacdo definida e organizada
pelo mercado.

O fato de a Universidade passar por alteracoes e redefinicoes ao longo
do tempo demonstra também sua capacidade de se reinventar ao longo da
histéria. Cabe lembrar que ela persiste no tempo e na histéria, “[..] dada a
magnitude dos desafios contemporaneos e dados os acumulos histéricos
com 0s quais ela pode agora contar para mudar o patamar de sua poténcia
histérica” (Dowbor et al., 2022, p. 138).

As universidades se consolidavam como comunidades cujas camadas
sociais se propunham a ter os mesmos direitos, independentemente das
diferencas de origem e de funcoes. Conforme De Boni (1988), no so os re-
presentantes do poder civil, mas também e sobretudo aqueles relacionados
ao poder papal fizeram questao de afirmar o apoio a ideia da universidade.

Por fim, por se tratar de uma instituicao cuja tarefa fundamental era a
de se ocupar da promocdao e divulgacdo dos saberes dos quais a sociedade
necessitava para se manter e se qualificar, a Universidade deve se manter
atual sem, contudo, deixar de cumprir aquilo que lhe é essencial: primar
pelo espirito critico em relacdo aquilo que lhe é exigido e promover uma
Cultura de Paz. Nao pode afastar-se daquilo que a identifica e, a0 mesmo
tempo, deve interpretar o contexto no qual estéd inserida. E nesse cendrio
que se situam os desafios que discutiremos a seguir.
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14.2. A universidade em transformacao: tempos de incerteza

A tarefa da Universidade € propor andlises e respostas que ultrapas-
sem o imediato e o banal. Nietzsche (2004), nesse sentido, indaga a respeito
do futuro dessas instituicoes de ensino. Essa preocupacao nos parece legiti-
ma se repensarmos seus sentidos instaurados no passado e o que isso pode
significar no presente momento historico.

De um bem tipicamente cultural, a tradicdo sobre a qual a universi-
dade se consolida passa a ser um bem econdémico. Antes era acessada por
poucos, agora ela acolhe uma quantidade inigualavel de pessoas das mais
diferentes condicdes sociais. Assim, seus beneficios ndo se restringem ao in-
dividuo, mas se desdobram em um coletivo societdrio maior. Dessa maneira,
a universidade se consolida sujeita aos processos histdricos, politicos, sociais
e culturais, bem como quaisquer outras instituicoes.

Os papéis desempenhados pela universidade sao, neste momento his-
torico, amplos e diversificados, mas convergem sempre para aquilo que
constituiu seus principios fundamentais. Hoje, ela ndo se limita a funcao de
fomentar e difundir conhecimentos, integrando uma rede intrincada com
relacdes politicas, econémicas, culturais e sociais.

Ademais, € necessaria uma constante leitura critica dos significados
muitas vezes velados, muitas vezes complexos, dos movimentos de mu-
danca pelos quais a sociedade passa. Na verdade, o desafio com o qual a
universidade se depara constantemente ¢ fazer a autocritica, para que ela
nao so6 continue tendo relevancia social e cultural, mas mantenha vivos
seus objetivos e seus vinculos com a histéria presente.

No atual momento histérico, o movimento de mudanca pelo qual passa
a universidade nao decorre somente a partir de novas relacdes com o que
lhe constitui internamente, mas também com o que lhe € externo. Entende-
se, aqui, que tais mudancas sdo institucionais e interinstitucionais.

Todas as novas relacoes vivenciadas pela universidade se efetivam
tendo como centro irradiador o conhecimento que nela se elabora e a cul-
tura que ela contribui para disseminar. Confirma-se, assim, a natureza
multidisciplinar que a universidade deve ter se quiser continuar contri-
buindo com a sociedade. A universidade, uma vez mais, reforca sua im-
portancia como irradiadora de cultura pelo conhecimento, ao consolidar o
processo de formacao intelectual, cientifico e técnico daqueles que futura-
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mente exercerao funcgoes sociais distintas. Conforme Dowbor et al. (2022),
a educacdo passa a ter uma funcao fundamental na sociedade, qual seja,
a de contribuir de modo decisivo para sua transformacao. Por isso, seus
sentidos, especialmente neste contexto histérico em que a conectividade
global ganha expressao, necessitam ser redefinidos.

Trata-se também de reconhecer que as mudancas sistémicas desen-
volvidas no ambito social afetam toda a educacao, fazendo com que a uni-
versidade repense sua funcao e se reconheca nao como aquela que somen-
te fornecera especialistas ao mercado de trabalho, mas como promotora da
investigacdo cientifica, da dinamizacao e da circulacdo do conhecimento.

E necessario repensar todo o conjunto de acées e concepcdes que hoje
sustentam a ideia e o funcionamento da universidade. Nesse sentido, tor-
na-se fundamental que se discutam os significados das transformacoes
que a sociedade e a propria universidade vivenciam. Deve-se, entdo, pen-
sar o futuro da universidade diante das realidades que neste momento se
apresentam. De acordo com Dowbor et al. (2022), as concepcdes das quais
tradicionalmente a universidade se ocupou devem dialogar de modo fran-
co e critico com os diversos problemas da sociedade moderna, tais como
a crise climatica, os dilemas econémicos, o esfacelamento da democracia,
dentre outros.

Por enfrentar inimeros desafios, a universidade se vé na necessidade
de repensar a si mesma, suas relacoes com a sociedade e os possiveis ho-
rizontes a serem vislumbrados diante de mudancas tdo intensas e comple-
xas. Diversos sdo os aspectos relacionados aos movimentos de transforma-
cao pelos quais passa a educacdo superior. Dentre eles, destacam-se dois,
por incidirem diretamente sobre o modo de ser da universidade moderna.

O primeiro fenémeno a ser salientado € o do ethos empresarial. Ele
se manifesta em virtude de a universidade ser historicamente vinculada
a sociedade, tendo esse vinculo se tornado sua prépria razao de ser. No
entanto, é fundamental que a prépria universidade encontre formulas de
nao se dobrar aos ditames imediatistas de uma sociedade orientada pela
logica do mercado.

De acordo com Han (2018), a fase atual do neoliberalismo conseguiu
transformar o cidaddo em mero consumidor. Tal concepcido nos auxilia a
compreender por que a universidade nao ficou imune aos ditames neoli-
berais. Nesse sentido, a universidade é alcancada pelas ideias mercanti-
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listas, e a educacao superior passa a compor também o mundo dos nego-
cios. Nao ¢é tarefa simples lancar um olhar critico ao que se propde como
educacao sob a égide mercantilista e neoliberal. Isso porque € instaurado
um tipo de racionalidade que, segundo Bechi (2020), objetiva consolidar
uma performatividade que influencia todos aqueles que habitam o espaco
universitario.

Tal realidade reforca o idedrio capitalista, e, em especial, o que é de-
nominado por Laval e Dardot (2016) como processo de subjetivacdo neo-
liberal. Configura-se um modo de vida que possui como fundamento as
relacdes de consumo. A educacdo superior se torna, assim, algo do qual se
exige normatividades tipicas do mundo do mercado.

Termos e ideias do mundo corporativo e financeiro passaram a habi-
tar os corredores e as salas de aula das instituicoes de ensino superior. Ha
uma adaptacdo rapida e destituida de critica aos seus principais conceitos.
Gradualmente ocorre a implementacao e consolidacao de uma racionali-
dade que, conforme Bechi (2020), forja um sujeito orientado por principios
tipicamente organizacionais, uma vez que ele sera Unica e exclusivamente
responsavel pelo seu sucesso e/ou pelo seu fracasso.

E reforcada, com isso, a ideia de que se devem ensinar certos saberes
de ordem prética. E preciso continuar formando a forca de trabalho
especializada para que sejam garantidos resultados financeiros vantajosos
para ambas as partes: aquele que oferta os “servicos educacionais” e agueles
que o ‘consomem”. Conforme Laval e Dardot (2016), a educacao superior,
orientada pela ideologia neoliberal, transforma-se em mercadoria valiosa,
pois contribuird para o éxito individual daguele que a adquire.

A medida em que passa a prevalecer o idedrio neoliberal, a educacdo
superior reforca a concepcao mais individualista e mercantil, pois assume,
de modo explicito, sua faceta empresarial. Tornam-se lugar-comum
discursos pautados em retdricas gerenciais que explicitam a logica de
mercado. Nela, a eficiéncia e a eficdcia possuem importancia capital. O
processo que se instaura é denominado por Brown (2018) de “economi-
cizacdo da vida social”. A pessoa, entao, é convertida em capital humano.
Nessa denominacao, ha um teor ideolégico marcadamente neoliberal e ela
é adotada de forma corriqueira por boa parte da comunidade académica.
O saber, algo que lhe é tao caro, passa a constituir-se como matéria-prima,
porque é concebido segundo a racionalidade consumista.
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A segunda faceta a ser analisada do atual momento histérico € o de-
nominado ethos maquinal, que se relaciona ao regime da informacao que
exerce, segundo Han (2022), um modo de dominacao determinado por in-
formacoes processadas a partir de algoritmos cujas implicacdes atingem as
dimensoes politica, econdmica e social.

Trata-se de um modo de agir relacionado ao poder econdémico que
se estrutura pela informacao - capitalismo da informacao - e este, con-
forme argumenta Zuboff (2020), constitui-se também em capitalismo da
vigilancia. O resultado de tal processo ¢ a deterioracao das relacoes sociais
e a transformacdo dos sujeitos em consumidores. De acordo com Crary
(2023), a complexa rede da internet se amplia e isso faz com que nossas re-
lacoes sejam determinadas por protocolos e normatizacoes caracteristicas
do mundo digital.

O processo formativo académico €&, assim, diretamente afetado, uma
vez que o ato de pensar € substituido pelo diversionismo que a grande rede
de comunicacao oferece. Ao invés de discutir ideias, as pessoas forjadas pelo
contexto do capitalismo de vigilancia preferem saber o que esta disponivel
nas redes sociais. Isso tornara suas vidas mais tranquilas e reconfortantes.

A racionalidade digital faz prevalecer os algoritmos no lugar dos ar-
gumentos. Nao ha necessidade de aprimoramento do exercicio da critica.
Trata-se da formacdo de um ethos automatizado. Para tal racionalidade, os
argumentos sdo desnecessdrios, o aprendizado é dispensavel e os algorit-
mos sdo valorizados. Conforme Zuboff (2020), as corporacoes proprietarias
de todo o aparato informacional passam a deter o conhecimento. Elas de-
cidem como tudo deve ser feito e o que deve ser ofertado tendo em vista
0 consumo.

Outro resultado da légica tipica da racionalidade digital é a ideia de
que podemos viver sem politica. A acao politica se torna desnecessaria
porque exige o didlogo, a esfera publica e o agir comunicativo, conforme
nos lembra Habermas (1989). Se ndo mais se fizerem presentes e necessa-
rios a discussdo, o debate e o conflito de ideias, a politica perde sua razao
de ser. No lugar da politica e das ideologias, a racionalidade digital institui
o que Han (2022) denomina de “infocracia”. Esta se constitui como uma
espécie de pds-democracia digital. Conforme Mil, Zuin e Goergen (2023),
importam a produtividade e a competitividade. Ambas devem ser o enfo-
que principal de qualquer educacdo que almeje ser bem-sucedida segundo
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0s parametros vigentes.

Por conta desse cenario complexo e desafiador, a universidade catdlica
se vé na tarefa de resgatar e promover constantemente aquilo que lhe é
peculiar: a formacao fundada em valores humanisticos. Trata-se de tarefa
essencial que pressupode o exercicio constante da critica quanto ao que de
fato deve ser atribuicdo da instituicdo universitaria.

14.3. A universidade catdlica e sua identidade humanistica

A identidade pode corresponder aquilo que a instituicdo recebeu como
heranca, bem como aos aspectos por ela escolhidos e que, por isso, devem
sempre ser objeto de atualizacdo. Nesse sentido, a possibilidade de discutir
sobre a universidade catolica se constitui uma leitura da prépria ideia de
universidade. Em decorréncia de sua identidade e de seu carater histérico,
pensar a universidade catodlica se apresenta como uma discussao relevante
acerca das tendéncias atuais da educacdo superior. Sobre isto, o Papa Jodo
Paulo II (1990, n. 12), ao tratar da identidade e da missdo da universidade
catdlica, enfatiza que:

Enquanto Universidade, ¢ uma comunidade académica que,
dum modo rigoroso e critico, contribui para a defesa e desen-
volvimento da dignidade humana e para a heranca cultural me-
diante a investigacao, o ensino e os diversos servicos prestados
as comunidades locais, nacionais e internacionais.

Diante desse cendrio, cabe-nos reconhecer a postura critica e proa-
tiva que uma universidade catdlica deve assumir diante da grandeza de
sua missdo. Associado a isso, ir ao encontro de suas raizes e atender aos
anseios da sociedade atual ao reforcar acoes que fazem parte da sua pro-
pria historia.

A importancia do didlogo ¢é indiscutivel, visto que ndo conseguimos
conceber o processo educativo sem a instauracdo da atitude dialogica.
Nesse sentido, o Papa Francisco (2018) refere-se ao logos que cria didlo-
g0s, pois somente assim se chega onde sao instauradas novas e diferentes
histdrias, bem como novos paradigmas. Trata-se de formar integralmen-
te pessoas que se tornem capazes de desenvolver suas atividades profis-
sionais conforme principios fundamentais humanos. E decisivo, portanto,
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que o processo formativo confira as pessoas a capacidade de se relacionar
com liberdade de pensamento, de cultivar o senso critico, de fazer flores-
cer a imaginacao, o sentimento e a acao ética e responsavel. Conforme
Barraycoa Martinez (2024), deve-se superar a visdo gue transformou o
homem em um bem do sistema de propriedade. A tarefa primordial da
universidade catdlica, neste momento histérico, € a de pensar o que ela tem
sido e o que poder3 ser.

E fundamental assegurar que a universidade catdlica ndo é uma em-
presa e, por isso, nela ndo se fabricam coisas. Dessa forma, Costa (2024)
nos lembra que sua missdo precipua nao pode ser reduzida a preparacio
para o mercado de trabalho e ndo deve se restringir ao puro e simples co-
nhecimento intelectual desvinculado de qualquer sentido para aquele que
aprende. Sua tarefa primordial deve ser a de considerar a pessoa em sua
totalidade (Leger, 2002).

A busca da verdade, a efetivacao da investigacao cientifica e de toda e
qualquer acdo que envolva a universidade nao devem ser desvinculada da
formacao ética e moral. Os saberes tedrico e pratico promovidos por uma
universidade catdlica se vinculam aos valores que orientam a pessoa em
sua integralidade. Assim, o cultivo da ciéncia atrela-se ao amor a verdade,
e isso por si so justifica a busca incessante desta. Trata-se de reconhecer,
entao, que a formacao intelectual nao se realiza de maneira separada da
formacao moral e ética. Conforme Mariano Bartoli (2024), a sabedoria se
evidencia naquele que conhece a realidade e os aspectos da realidade aos
quais se dedica a investigar.

Reconhecemos os riscos atuais de que a educacao superior pode fo-
mentar, tdo somente, uma mentalidade técnica e, por isso, pouco sensi-
vel aos problemas de ordem social, humana, ética e ambiental. Nussbaum
(2015) nos lembra dos riscos de o processo formativo ndo cultivar a ima-
ginacao. Isso porgue se verifica, comumente, que muitas universidades se
rendem ao lucro, ao gerencialismo e as metas a serem atingidas a qualquer
preco, o que as distancia, de modo contundente, de valores genuinamente
democraticos e humanistas.

A educacdo superior, com esses valores supracitados, ¢ concebida
como prdxis que proporciona o cultivo permanente da identidade da pes-
soa. As acoes em prol desse cultivo contribuem para o permanente ato de
ressignificar os sentidos e os objetivos de uma universidade catdlica. Como
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afirma o Papa Ledo XIV (2025), a universidade catdlica possui uma atribui-
cdo inquestiondvel de promover a diaconia, ou seja, o cuidado com a cultu-
ra de modo aberto e sem o formalismo que sempre marcou as instituicoes
universitarias. Além disso, o referido pontifice, ao desenhar novos mapas
da esperanca para a Educacdo, prioriza a via do “desarmamento e da paz
desarmada’, pois, segundo ele, “educamos para linguagens nao violentas,
reconciliacdo, pontes, ndo muros; ‘Bem-aventurados os pacificadores’ (Mt
59) torna-se o método e o conteudo da aprendizagem” (Ledo X1V, 2025, n.
10.3). Trata-se, portanto, de cultivar e manter o didlogo com a histdria e
com as diversas culturas em vista da paz.

Revela-se, assim, a necessidade de a instituicdo universitaria se rea-
tualizar. Nao para responder aos clamores imediatistas e interesseiros, mas
para reconhecer que estamos em um processo continuo de mudanca e, por
isso, o pluralismo e a diversidade fazem parte da vida e da cultura. Pois,
segundo Brandao (2005, p. 85), “uma vez mais na histéria da vida e das
culturas humanas, estamos diante de novos modelos de pensamento e de
novas alternativas de imaginacdo e de sensibilidade”. Isso é fabuloso do
ponto de vista da efetivacdo de um propodsito de uma universidade catolica.
Esse gesto contribuira para uma ressignificacao dos processos formativos e
fortalecerd os propdsitos de uma formacdo democratica, critica e, por isso,
promotora de valores humanisticos.

Consideracoes finais

A Universidade passa por inumeras transformacoes decorrentes das
complexas configuracoes sociais, politicas e econdmicas no atual contexto
histdrico. Sua natureza e suas especificidades resultam de uma intima re-
lacao com tudo aquilo que constitui a sociedade. A Universidade, enquanto
instituicdo promotora de ciéncia, desenvolvimento social e conhecimento,
ocupa lugar especial na histdria. Sua transformacao, ao longo dos séculos,
assim como a sua atualizacdo, consolidou-a como um espaco fundamental
para a formacao de pessoas, visando ao seu aprimoramento para o bem da
sociedade.

Por estar inserida em um contexto histérico-social cuja complexidade
carece sempre de elucidacdo e reflexao, a Universidade demonstra capa-
cidade para se manter como instituicao que se aprimora e se ressignifica
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com vistas a verdade e ao conhecimento. Nesse sentido, ela se vé constan-
temente ameacada por crises e questionamentos quanto a sua relevancia e
atualidade. A emergéncia dos problemas de ordem econémica e social, bem
como de um cendrio cujos valores se tornam paulatinamente fragilizados
em decorréncia de outros interesses, a Universidade continua assumindo
um papel central no desenvolvimento social, cultural e histérico.

Nesse sentido, a universidade catdlica, especificamente, deve conside-
rar que a educacdo nela promovida equivale a experiéncia propriamente
de formacado humanistica, ou seja, como acontecimento de ordem ética, an-
tropologica e estética. Trata-se de acentuar a relevancia e a necessidade de
qualificar as relacoes humanas. Assegura-se, assim, a compreensao de que
a educacdo superior deve se constituir como um processo de humanizacao,
visto que se revela como oportunidade de apropriacao da cultura e da his-
toria humanas.

A formacao proposta pela universidade catdlica se configura como
compromisso de resgatar a dindmica da alteridade e do didlogo. Desse
modo, o sentido humanizador da formacao superior se torna ainda mais
evidente. Isso porque, conforme nos lembra Gadamer (2011), enfrentamos
dificuldades para instaurar o didlogo tanto no interior dos estabelecimen-
tos de ensino como fora deles. O mundo contemporaneo tem se afastado da
pratica do debate, por isso a consolidacao do didlogo no processo formativo
pode possibilitar vinculos efetivos e afetivos que conduzam a abertura ao
horizonte existencial do outro.

Como condicdo para que o processo formativo se instaure e se des-
dobre como didlogo, devemos lembrar que a Universidade deve contribuir
efetivamente para tornar a vida plena de sentidos, a partir de um processo
permanente de humanizacdo, que se torna possivel por meio das relacoes
entre pessoas. Sobre isto, Lopez-Quintds (1992), ao tratar da experiéncia
estética como contribuicao a formacao humana, lembra-nos que é sempre
possivel a abertura criadora as inumeras realidades que se configuram
como campo de possibilidades.

Portanto, pensar o papel da universidade catdlica em nossos dias,
como instituicdo formadora e preservadora da dimensao integral do ser
humano, é acreditar na utopia de um mundo possivel e melhor. Diante
desse mundo, é mister acreditar que o seu papel se revela quando integra
a exceléncia académica com os valores do Evangelho. Ela atua como uma
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ponte entre fé e razao, busca ndo apenas formar profissionais competentes,
mas promover o didlogo interdisciplinar e o compromisso ético na resolu-
cao dos desafios sociais contemporaneos.

Por fim, em uma universidade catdlica, os ideais de igualdade, liber-
dade e justica social estdo presentes e igualmente se constituem principios
norteadores que a orientam desde sempre. Contudo, o desafio presente é
o de permanecer como um centro irradiador de cultura, conhecimento,
justica social e humanismo solidario.
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CAPITULO 15

O impeditivo da hospitalidade diante da
estranheza: as articulacoes conceituais
na construcao de uma Pedagogia

Social para a Cultura de Paz

Arthur Vianna Ferreira

Introduzindo a tematica da hospitalidade como conceito na
Pedagogia Social

pensamento educacional contemporaneo exige o deslocamento
das fronteiras rigidas da chamada escola tradicional. As dinami-
cas sociais contemporaneas se tornam marcadamente mais flui-
das, aceleradas e cindidas por intensos fluxos migratérios, deslocamentos
forcados e fraturas institucionais. Os espacos nao escolares assumem um
protagonismo no cotidiano da vida social diante desse cendrio, pois as insti-
tuicoes formais de educacdao demonstram uma capacidade limitada diante
das demandas emergentes das populacdes em situacdo de vulnerabilidade.

Os centros comunitarios, os projetos de extensdo universitaria volta-
dos as comunidades empobrecidas, os abrigos de acolhimento institucio-
nal, as ocupacoes urbanas e os territérios de educacao social e popular
se consolidam como espacos de reconstrucao dos vinculos humanos e da
garantia de direitos para populacoes historicamente invisibilizadas. Nesses
contextos, a acdo pedagogica se afasta da simples transmissio programa-
tica dos conteuidos curriculares escolares. A complexidade das situacoes
enfrentadas exige uma abordagem que integre o acolhimento, a escuta
implicada e a mediacao ético-social como elementos centrais do processo
educativo.

O conceito de hospitalidade emerge, nesse contexto, como uma ca-
tegoria analitica, epistemoldgica e politica fundamental para o campo da
Pedagogia Social. A atuacdo do educador social em periferias urbanas en-
volve o encontro continuo com a figura do “estrangeiro”, ou seja, esse sujei-

229



230

to social que desestabiliza as certezas institucionais estabelecidas por meio
de sua presenca, cultura ou linguagem. A estranheza, seja ela ontologica,
cultural ou politica, constitui o principal impeditivo da hospitalidade, con-
forme a hipdtese que orienta este ensaio. Ao mesmo tempo, a possibilidade
de compreender, problematizar e transformar, pedagogicamente, esse im-
peditivo, o converte em motor para a construcdo de uma Cultura de Paz.
Este ensaio tedrico articula, de forma integrada e dialdgica, as con-
tribuicoes de trés matrizes das ciéncias humanas e sociais, que debatem a
hospitalidade sob diferentes perspectivas, a saber: a analise exegética e pro-
fética, a reflexdo teoldgico-cultural-histdrica, e a abordagem antropologico-
-filosdfica. O didlogo entre essas reflexdes e a tradicdo critica da Pedagogia
Social brasileira enriquece o pensamento sociopedagogico ao situd-lo no
solo histdrico e cultural do Brasil. Assim, este texto organiza-se em trés ei-
x0s tematicos que irdo indicar novas possibilidades de construcdo de uma
Cultura de Paz: o exame da estranheza como desafio ontoldgico e ético; os
caminhos para uma pedagogia da hospitalidade; e a articulacdo das duas
primeiras reflexées com a Pedagogia Social brasileira levando, por fim, a
algumas proposicoes de acoes formativas concretas na realidade brasileira.

15.1. O impeditivo da hospitalidade: A estranheza como desafio
ontoldgico e ético.

A efetivacdo da hospitalidade em espacos ndo escolares encontra obs-
taculos significativos, pois o gesto de acolher o outro esbarra em resistén-
cias profundas. A natureza da estranheza, esse movimento ambivalente
pelo qual o outro e o diferente provocam estranhamento e, nao raro, rejei-
cdo, exige um exame aprofundado.

15.1.1. A estranheza como condicdo humana e como marca do outro

A estranheza, segundo a reflexdo teologico-cultural de Claudio Monge
(2014), ndo constitui um acidente ou uma patologia social, mas um ele-
mento constitutivo da propria condicdo humana. O autor postula que a
identidade do ser humano, na matriz abraamica, estd indissociavelmente
vinculada a condicdo de “peregrino”’, ou seja, de caminhante em busca de
sentido. O patriarca Abraao é definido como um estrangeiro ou alguém de
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passagem. A humanidade, portanto, ndao detém a propriedade absoluta do
mundo, mas atua como locatdria em um espaco que pertence ao divino.
Essa percepcdo de transitoriedade e incompletude define a “estranheza on-
toldgica”. A consciéncia de que somos todos, fundamentalmente, estrangei-
ros na terra constitui o Unico elemento que viabiliza a auténtica abertura
para receber o outro.

Essa concepcdo encontra ressonancia em Elena Di Pede (2018). A au-
tora demonstra que a qualidade da hospitalidade oferecida ao outro fun-
ciona como um espelho critico da prépria identidade da comunidade que
acolhe. O fechamento ao estrangeiro sinaliza a corrupcdo interna dos va-
lores éticos da instituicao educativa.

A questdo da hospitalidade na Biblia, particularmente nos
profetas, estd intimamente ligada a questdo do estrangeiro.
Portanto, é impossivel dissociar essas duas nocdes para es-
tuda-las separadamente. Isso evidencia, no minimo, que estd
em questdo a relacdo com o outro, mas também, e sempre,
a relacdo consigo mesmo. Com efeito, a reflexdo em torno do
estrangeiro e de seu acolhimento (ou ndo acolhimento) esta
fortemente ligada a consciéncia que Israel tem de sua eleicdo
por YHWH, o que implica evidentemente o tipo de vinculo que
estabelecera com as nacgdes e seus habitantes e terd inevitaveis
repercussdes na maneira como se posiciona em relacdo a estes
ultimos (Di Pede, 2018, p. 255). %

Ja a abordagem antropoldgica de Michel Agier (2018) acrescenta
uma dimensao politica e social a essa compreensao da estranheza. O au-
tor desenvolve uma tipologia dos graus de alteridade, analisada por Alice
Latouche (2019): o Intruso (Intrus), que chega de surpresa perturbando a
ordem local; o Estrangeiro Politico (Foreigner), cuja aceitacio flutua con-
forme seus documentos legais; o Estranho Cultural (Stranger), que experi-
menta o isolamento por nao dominar a linguagem; e o Radicalmente Outro

26 Traduzido do original francés: “La question de 'hospitalité dans la Bible, chez les prophetes en particu-
lier, est intimement liée a la question de I'étranger. Il est donc impossible de dissocier ces deux notions
pour les etudier séparément. Cela souligne a tout le moins quil y est question de relation a lautre,
mais aussi et toujours de relation a soi. En effet, la réflexion autour de Iétranger et de son accueil (ou
non-accueil) est fortement liée a la conscience qulsraél a de son élection par YHWH, ce qui implique
gvidemment le type de lien gu'il va entretenir avec les Nations et ses ressortissants et aura d'inévitables
repercussions sur la maniere dont il se positionne par rapport a ces derniers”.
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(Alien), o individuo desumanizado e tornado invisivel.

A grande contribuicao de Agier reside na demonstracdo de que esses
graus nao sao fixos. Estes sdo regulados por cursores sociais moveis, 0s
quais a acdo coletiva pode elevar para assegurar direitos e reconhecimen-
to. A articulacdo entre as trés matrizes revela que a estranheza opera, fun-
damentalmente, em trés niveis: ontoldgico, ético-relacional e politico-social.

15.1.2. O estrangeiro entre o direito e a desumanizacao

O pensamento de Di Pede (2018) posiciona o termo hebrai-
co gér (imigrante) ao lado das figuras mais vulnerdveis da sociedade: o
orfao e a viuva. A reflexao teoldgica sobre a dentincia profética, presente
em livros religiosos como Jeremias e Ezequiel, exemplifica a vinculacdo
entre a permanéncia do povo em seu territério e a validade de sua espiri-
tualidade ao cumprimento do direito desse imigrante.

O respeito ao estrangeiro-imigrante ¢ uma exigéncia legal e ética ine-
gocidvel. A transposicdo desse pensamento para pensarmos o campo pe-
dagdgico das relacoes sociais propoe a redefinicdo da postura do educador,
uma vez que os sujeitos dos projetos nao sao meros beneficidrios passivos
de caridade. Eles sdo sujeitos de direitos. A negacao desses direitos destrdi
a integridade ética e justifica praticas que ndo geram emancipacao social.

A reflexdo de Monge (2014) e a abordagem de Agier (2018) convergem
com a analise de Di Pede nesse ponto, embora por caminhos distintos. O
alerta para a burocratizacdo da caridade aparece na reflexdo de Monge
sobre a cisdo histérica do acolhimento. A hospitalidade se restringe ao es-
paco privado, enquanto a caridade publica se burocratiza em assisténcia
impessoal.

A critica de Agier a hospitalidade pura e incondicional de Derrida,
como abstrata e inoperante, é entendida como uma lei ética universal des-
contextualizada que carece de eficdcia pratica. Para Agier, a verdadeira
hospitalidade constitui-se como pratica politica, materializada por codigos
locais, regras de convivéncia e acoes coletivas que respondem a auséncia
de politicas publicas estatais. A convergéncia entre os trés autores nesse
ponto revela que o estrangeiro nao pode ser tratado como um objeto de
caridade, nem como uma ameaca a ser gerida. Reafirma-se a postura de
ver o outro sempre como um sujeito de direitos.
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15.1.3. O risco do acolhimento e a assimetria como impeditivo real

A desmistificacdo do ato de acolher aparece na abordagem de Agier
(2018), com a demonstracdo de que a relacao de hospitalidade ¢ marcada
por uma assimetria estrutural. Aquele que hospeda detém o controle do
territdrio, dita as normas e estabelece os tempos de permanéncia. Aquele
que ¢é acolhido encontra-se em vulnerabilidade, dependéncia e divida sim-
bolica. Essa tensdo latente pode gerar esgotamento das equipes e conflitos
no espaco de convivéncia. O ‘risco do acolhimento” também aparece na
reflexdo de Monge (2014), com a lembranca de que o hospede é um inimigo
potencial pelo simples fato de ser outro.

Finalmente, o fato de que a hospitalidade, tanto na tradi-
¢do cristd quanto em outras tradi¢des religiosas, representa
e muito frequentemente envolve o divino, jamais eliminara
o ‘risco do acolhimento’: sabemos que todo anfitrido aco-
lhedor pode, alids, tornar-se refém do hospede acolhido, e o
héspede é um inimigo potencial pelo simples fato de ser ou-
tro. Mas também ndo se deve esquecer que, como recordava
Jean Daniélou: pode-se dizer que a civilizacdao deu um passo
decisivo — e talvez seu passo decisivo — no dia em que o
estrangeiro, de inimigo, tornou-se hdspede, isto €, no dia em
gue a comunidade humana foi criada (Monge, 2014, p. 11). ¥

As contradicoes da positivacao juridica da hospitalidade aparecem na
andlise de Latouche (2019) sobre as leis. Quando um Estado formula leis
de hospitalidade, corre o risco de formular restricdes e determinar quem
pode, ou nao, ser elegivel para o asilo.

Para ser o que é, a lei necessita, assim, das leis que, contudo,
a negam, ou, em todo caso, a ameacam, e que, por vezes, a
corrompem ou pervertem. A partir do momento em que um
Estado formula leis de hospitalidade, corre o risco de es-

27 Traduzida do original francés: “Finalement, le fait que 'hospitalité, dans la tradition chrétienne aussi
bien que dans dautres traditions religieuses, représente et tres frequemment engage le divin, nélimi-
nera jamais le « risque de faccueil » : on le sait, tout hote accueillant peut dailleurs devenir otage de
I'héte accueilli et I'hdte est un ennemi potentiel du simple fait dtre autre. Mais il ne faut pas oublier non
plus que, comme le rappelait Jean Daniélou : on peut dire que la civilisation a franchi un pas décisif,
et peut étre son pas decisif, le jour ou Iétranger, dennemi est devenu hote, cest-a-dire le jour ou la
communauté humaine a été creée”.
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tabelecer restricoes, de determinar quem pode ou ndo ser
elegivel ao asilo. O estrangeiro, entdo, ja nao é acolhido em
um pais sem que se conheca seu nome ou sua origem: ele
pode, ou ndo, ser impedido de entrar a porta do lar nacional
(Latouche, 2019, p. 3). %8

O reconhecimento honesto da assimetria de poder entre educador e
educando constitui o primeiro passo para desenhar dispositivos pedagogi-
cos que atenuem essa distancia. A partilha real das decisoes, a contratuali-
zacao clara dos deveres mutuos e o fomento sistematico a autonomia per-
mitem que o sujeito acolhido no &mbito da educacdo social assuma o papel
de coautor de sua propria formacao. Portanto, o surgimento do risco ético
do acolhimento ¢ a tinica via possivel para a fundacao de uma comunidade
genuinamente humana e democratica.

15.2. A superacao do impeditivo: caminhos para a compreensao da
hospitalidade como conceito sociopedagdgico.

A superacao do impeditivo da hospitalidade exige a construcao de
uma pedagogia que incorpore a estranheza como elemento constitutivo.
Assim, propdem-se trés caminhos de reflexao interconectados surgidos da
articulacao de Di Pede, Monge e Agier, a saber: a fraternidade como pro-
jeto ético, a sacralizacdo do espaco domeéstico e a conversdo do inimigo
em hospede.

15.2.1. A fraternidade como projeto ético e dispositivo pedagdgico

A insercdo do estrangeiro exige uma relacdo genuinamente horizon-
tal. Segundo Di Pede (2018), a fraternidade apresenta-se como um projeto
a ser construido. A categoria “irmdo” ndo se traduz em consanguinidade.
Ela é um modelo de “viver-juntos” que exige a intencionalidade de abrigar

28 Traduzido do original francés: “Pour étre ce quelle est, la loi a ainsi besoin des lois qui pourtant la nient,
la menacent en tout cas, parfois la corrompent ou la pervertissent. Dés lors quun Etat formule des
lois de 'hospitalité, il risque de formuler des restrictions, de déterminer qui peut ou non étre éligible a
[asile. L'étranger n'est alors plus accueilli dans un pays sans quon connaisse son nom, ou son origine :
il peut, ou non, étre refoulé au pas de la porte du foyer national.”
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o que vem de fora. A solidariedade e a horizontalidade nao surgem es-
pontaneamente. Por isto, constituem-se praticas a serem cotidianamente
estruturadas por dispositivos como a escuta implicada, as assembleias de
gestdo partilhada e as dindmicas de corresponsabilidade.

A diferenciacao analitica entre hospitalidade relacional e caridade
materializada aparece na reflexdo de Monge (2014). A critica a burocrati-
zacao da caridade alerta para o perigo de reduzir a educacao realizada no
ambito social a uma engenharia burocratica. O ato de educar exige a ética
da proximidade relacional, o “suplemento de alma” que coloca o didlogo, o
afeto e a convivéncia no centro do processo. A abordagem de Agier (2018)
corrobora essa perspectiva ao insistir que a hospitalidade ndo se constréi
com discursos abstratos. Deve-se estar atento as praticas politicas microlo-
cais coordenadas. E, por isso, a fraternidade é um dispositivo a ser operado
tecnicamente desde os processos de ensino-aprendizagem social.

15.2.2. A sacralizacdo do espaco doméstico e a validacao dos territorios
ndo escolares

O dever da hospitalidade assume estatura elevada na tradicdo das re-
ligides de origem judaica que esquadrinharam as sociedades ocidentais ao
longo da histéria da humanidade. Segundo Monge (2014), os sabios talmu-
dicos o consideram superior a recepcao da presenca divina. Porém, apds
a destruicao do Segundo Templo, ocorre um deslocamento conceitual. O
espaco domeéstico substitui o espaco sagrado do altar. A mesa comum tor-
na-se o novo centro da sacralidade, onde se partilha o pdo e o sal com o
viajante desconhecido. Essa transferéncia valida as praticas pedagdgicas
fora da escola, pois o patio comunitdrio, a cozinha coletiva e a calcada da
rua convertem-se em “espacos legitimos” da formacao humana.

A abordagem de Agier (2018) corrobora essa perspectiva ao deslocar
o debate do acolhimento para as disputas geopoliticas atuais. A investiga-
cdo dos cendrios fraturados pelas politicas de fechamento de fronteiras
revela a emergéncia de novas redes de solidariedade cidada que desejam
reabilitar o espaco doméstico como trincheira de resisténcia civil. O con-
vite a ser feito a Pedagogia Social é o de ajudar na transferéncia do centro
da formacdo humana para o territério da comunidade, adquirindo, assim,
uma agilidade institucional tinica. A insercao dos educadores nas periferias
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expde as equipes pedagogicas as assimetrias de poder. Contudo, pensar em
relacdes fraternas proféticas, despidas de sentimentalismo, operacionaliza
a Educacao Social como dispositivo de pactuacao coletiva, convertendo o
conflito em canteiro de obras da cidadania participativa e solidaria.

15.2.3. A conversao do inimigo em hdspede: mediacao de conflitos e
Cultura de Paz

O terceiro eixo conceitual em Di Pede (2018) assume contornos utépi-
cos e de projecao social. Os estudos teoldgicos sobre as metaforas trazidas
nas visoes escatolégicas de Isajas fundamentam a reflexdo desta autora.
Os inimigos geopoliticos de Israel sao integrados em uma teia de béncao e
conhecimento mutuo. O estrangeiro, que outrora representava a ameaca,
transformou-se em convidado de honra. Essa mudanca de paradigma do
olhar sobre o outro exigird que o estrangeiro também pratique os pilares
da justica que sustentam a vida coletiva.

Esse conceito pode servir de chave para pensar a mediacdo educati-
va de conflitos em territdrios fraturados pela violéncia urbana. A atuacao
educativa ndo escolar, geralmente, ocorre em bairros atingidos por rivali-
dades e disputas de poder e violéncias entre os seus grupos sociais. Nesta
perspectiva reflexiva, a acdo do educador social alinha-se a um trabalho
profético de atuacdo na conversao dessas hostilidades em dinamicas de
coabitacdo vidvel. O “espaco da ameaca” pode ser mudado em “lugar de
encontro e palavra”.

Assim, constata-se a convergéncia entre Monge (2014) e Agier (2018)
nessa tematica. O resgate da memoaria da errancia e da sacralidade do lugar
de encontro com o estrangeiro, desde a tradicdo ocidental judaico-crista,
demonstra que a hospitalidade se constitui como lugar de revelacdo. As
investigacoes de Agier sobre os cendrios de fechamento de fronteiras na
Europa no inicio do século XXI revelam a urgéncia de redes de solidarieda-
de que buscam reabilitar o espaco local como trincheiras de resisténcia. A
conversao do territdrio, marcado pela violéncia, se caracteriza pelo resgate
da ética da proximidade relacional, na qual o educador oferece sua pre-
senca, seu tempo e sua escuta para acolher o sujeito em sua singularidade.
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15.3. Como articular esta reflexao no contexto da Pedagogia Social
Brasileira?

A articulacido entre as reflexdes de Di Pede (2018), Monge (2014) e
Agier (2018) e a tradicao critica da Pedagogia Social nacional exige um con-
fronto direto com os impeditivos contemporaneos a hospitalidade. Estes
podem ser ampliados por outros autores da filosofia e sociologia, como
Byung-Chul Han (2022) e Zygmunt Bauman (2017). Ambos os pensadores,
embora partam de perspectivas distintas, podem contribuir para ampliar
a nossa reflexdo no campo da Pedagogia Social, como filosofia da Educacao
e o conceito de Hospitalidade, nas ciéncias humanas e sociais.

O filésofo Chul Han focaliza a erosao interna da capacidade de expe-
rienciar o outro enquanto o sociélogo Bauman investiga as estratégias ex-
ternas de exclusdo que convergem para o mesmo fenémeno. A sociedade
contemporanea possui uma particular dificuldade estrutural em conviver
com a alteridade. Essa dificuldade € precisamente o que a Pedagogia Social,
em sua tradicao critica, precisa enfrentar como parte do exercicio de en-
sino-aprendizagem Social, indo ao encontro das proposicées de Di Pede
(2018), Monge (2014) e Agier (2018) em sua discussao sobre a hospitalidade
no campo social e moral.

Ao nos aprofundarmos no campo da educacdo social, trazemos a
definicdo de Caliman (2010, p. 352) sobre Pedagogia Social como “cién-
cla normativa, descritiva e orientada para a pratica sociopedagogica, que
produz tecnologias e metodologias socioeducativas para a administracao
de riscos”. Esta concepcao da educacdo precisa ser confrontada com a ad-
verténcia de Han (2022) sobre a tendéncia contemporanea de eliminar a
alteridade em favor de diferencas consumiveis. Para o filésofo coreano, a
sociedade de consumo nivela tudo por baixo, transformando o outro em
objeto de consumo.

Assim, a tendéncia da sociedade de consumo é eliminar a alte-
ridade atdpica em prol de diferencas consumiveis, sim, hetero-
topicas. A diferenca é uma positividade em contraposicao com
a alteridade. Hoje a negatividade esta desaparecendo por todo
lado. Tudo é nivelado e se transforma em objeto de consumo
(Han, 2022, p. 9).
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Essa eliminacao da alteridade compromete a possibilidade do encontro
educativo. Conforme caracterizacdo de Graciani (1997, p. 15), o educador
social que atua em territérios periféricos se confronta com o “pensamento
da diferenca” e a “emancipacdo libertdria”. Para a autora, o exercicio desta
pedagogia precisa resistir a reducao do outro a uma diferenca consumivel.
Ao mesmo tempo, vale ressaltar que a fraternidade proposta por Di Pede
(2018) como projeto ético exige justamente o oposto ao que € constatado
por Han. Para esta, a preservacio da estranheza do outro € elemento cons-
titutivo da relacao, e a sua anulacao em favor de um conforto homogéneo,
deve ser evitada a todo custo.

A incapacidade de perceber o outro em sua alteridade é atribuida por
Han (2022) ao narcisismo coletivo da sociedade do desempenho, na qual o
sujeito nao encontra significado senao em si mesmo. Como nos recorda o
autor, o sujeito da contemporaneidade “[...] ndo consegue perceber o outro
em sua alteridade e reconhecer essa alteridade. Ele s¢ encontra signifi-
cacdo ali onde consegue reconhecer de algum modo a si mesmo” (Han,
2022, p. 10).

Esse diagnostico encontra um correlato na analise de Bauman (2017)
sobre o medo do estranho. A figura do vagabundo, do assaltante e do
pichador torna-se o foco de um medo inculcado socialmente justificado.
Assim, constroem-se barreiras e expulsa-se, simbdlica e fisicamente, aque-
le que é diferente. Para o socidlogo polonés, “[..] os governos ndo estdo
interessados em aliviar as ansiedades de seus cidadaos. Estdo interessados,
isto sim, em alimentar a ansiedade que nasce da incerteza quanto ao futu-
ro e do constante e ubiquo sentimento de inseguranca” (Bauman, 2017, p.
47). Essa alimentacao da ansiedade produz o que Bauman chama de medo
secundario, que mantém a sensacao de inseguranca pessoal e justifica a
exclusdo do outro dos grupos sociais.

Han (2022) e Bauman (2017) se encontram em um ponto crucial na
reflexdo sobre hospitalidade para a Pedagogia Social com grupos empo-
brecidos. Enquanto o primeiro diagnostica a erosao interna da capacidade
de experienciar o outro, o segundo investiga as estratégias externas de
exclusdo que essa erosao legitima. A consequéncia de ambos 0s processos
é a “proliferacdo do igual”, descrita por Han (2022, p. 9) como resultado da
expulsdo da negatividade do outro. Como o filésofo expde, “‘com a expulsdo
do outro, perdemos a referéncia do que seriamos nos. A negatividade do

Arthur Vianna Ferreira



outro da figura e medida ao mesmo. Sem ela, se chega a proliferacao do
igual” (Han, 2022, p. 9).

Essa proliferacao do igual manifesta-se, no diagndstico de Bauman
(2017), na substituicdo dos espacos publicos, que o sociélogo estadunidense
Richard Sennett define como o “assentamento humano”. Nesta perspecti-
va, os considerados “estranhos” tém chance de se encontrar em templos de
consumo, onde a presenca do outro que nao joga o mesmo jogo € indesejada
e combatida. A cidade perde sua funcdo civilizadora, e o espaco publico
entra em declinio, ao considerar o encontro com a diferenca como espaco
de valorizacdo do capital econémico em detrimento do humano.

E nesse ponto que a proposicio de Monge (2014) sobre a “sacralizacio
do espaco domeéstico” ganha uma dimensao politica e pedagogica radical.
Ao deslocar o centro da sacralidade do altar para a mesa comum, a tradicao
rabinica oferece uma resposta direta ao diagndstico de Bauman (2017).
Assim, se o0 espaco publico foi capturado pela logica do consumo e da ex-
clusdo, o espaco doméstico podera ser resgatado como o territério da convi-
véncia cotidiana onde a hospitalidade serd reabilitada. Agier (2018) corro-
bora essa perspectiva quando propoe o debate do acolhimento como parte
das disputas geopoliticas atuais. Isto incita a emergéncia de novas redes
de solidariedade cidada que reabilitem o espaco local como trincheira de
resisténcia civil.

O convite desta reflexdo € que a Pedagogia Social brasileira transfira o
centro da formacao do educador para o territdrio pulsante da comunidade
buscando encontrar, nessa reabilitacdo do espaco domeéstico, um funda-
mento tedrico e pratico para sua atuacdo. A “tessitura”’ no cotidiano, que
Souza Neto (2008, p. 3) identifica como “[..] elemento central da formacao
do educador onde a vida articula-se como o ecossistema, e o sujeito criativo
descobre que diante do risco emergem oportunidades”, oferece um contra-
ponto a visdo abstrata da formacao e a burocratizacdo da caridade como
denunciado anteriormente por Monge (2014).

A hospitalidade, como a fraternidade, se caracteriza, na acao pedago-
gica, como pratica do acolhimento, muito mais que os protocolos de civili-
dade social. A critica de Monge (2014) a burocratizacao da caridade alerta
para o perigo de reduzir a Pedagogia Social a uma engenharia burocratica.
E essa critica dialoga diretamente com a adverténcia de Han (2022) sobre a
transformacao do outro em objeto de consumo e com a andlise de Bauman
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(2017) sobre a gestdo da ansiedade como estratégia politica. O ato de educar
exige a ética da proximidade relacional. Ou seja, o “suplemento de alma”
que coloca o didlogo, o afeto e a convivéncia no centro do processo.

Pode-se pontuar este tipo de reflexdo nas pesquisas que relacionam
a Pedagogia Social como elemento fundamental na formacao dos educa-
dores sociais brasileiros. Por exemplo, na pesquisa de Ferreira e Baptista
(2025) sobre estas tematicas, evidencia-se um obstaculo concreto a essa
pratica: a presenca de Representacoes Sociais (RS) de formacoes docentes
ancoradas no nucleo figurativo “Escola”. Os desdobramentos dessas RS na
formacao desses educadores provocam o silenciamento da Educacdo Social
como area auténoma, a dificuldade em entender as demandas sociopeda-
gogicas e a exclusdo do outro-educativo como parametro das praticas de
educacdo social (Ferreira; Baptista, 2025).

Esse silenciamento sobre os conteudos da Educacdo social auxilia na
“[..] expulsdo do outro” descrita por Han (2022) e a ansiedade em relacdo ao
estranho, analisada por Bauman (2017). Se a formacéo do educador social
ndo leva em consideracao os conteudos da Educacao e, ao mesmo tempo,
permanece ancorada no paradigma escolar, essa formacao reproduz a logi-
ca da homogeneizacao e da exclusao do diferente, em vez de formar para
o encontro com a alteridade em sua radicalidade.

A hospitalidade, nesse contexto da formacao dos educadores sociais,
apresenta-se como conceito fundamental para reduzir os desvios provo-
cados pelas RS na formacao desses profissionais. Han (2022) e Bauman
(2017) concordam que a sociedade contemporanea tem dificuldade em li-
dar com a estranheza do outro. A Pedagogia Social brasileira, ao incorporar
a fraternidade na formacao docente para ambientes ndo escolares, assume
a formacao para a “hospitalidade pedagogica” como um projeto ético nos
moldes dispostos por Di Pede (2018), a sacralizacdo do espaco doméstico
defendida por Monge (2014) e uma prdtica politica microlocal investigada
por Agier (2018), podendo construir respostas concretas a esse desafio.

A conversao do inimigo em hdéspede, proposta por Di Pede (2018),
pode ser considerada um principio pedagogico que orienta a mediacdo de
conflitos em territdrios fraturados pela violéncia urbana. Nesta perspecti-
va, a atuacdo do educador social alinha-se a conversdo de hostilidades em
dindmicas de coabitacao vidavel de novos espacos sociopedagogicos.

Em outra pesquisa de Ferreira (2025), sobre os pretextos para a for-
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macao do educador social brasileiro desde os documentos regulatérios, en-
contram-se outros impeditivos institucionais para o exercicio da hospitali-
dade no contexto da Pedagogia Social. O desaparecimento, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacao dos profissionais da edu-
cacao formal, de uma reflexao ampliada pela educacdo social para o traba-
lho pedagogico em outros espacos ndo escolares podem ser lidos desde a
perspectiva de Han (2022), como o exercicio da logica do desempenho, e a
de Bauman (2017), como a manifestacdo do medo do estranho.

Conforme Caliman (2011), o carater pratico e transformador da
Pedagogia Social fundamenta-se em uma tradicdo critica que centraliza
a educacao social como transformadora da realidade social e promotora
de conscientizacdo critica. Essa tradicdo precisa incorporar a critica da es-
tranheza do outro como elemento central de sua pratica. Graciani (1997, p.
15) j& apontava para a necessidade da Pedagogia Social se confrontar com
o “pensamento da diferenca”. E nesta perspectiva, Han (2022) e Bauman
(2017) podem oferecer ferramentas relevantes para compreender por que
esse confronto é tdo dificil na contemporaneidade.

Diante desse cendrio reflexivo, ao articular-se a Pedagogia Social bra-
sileira com os diferentes autores das ciéncias humanas e sociais supracita-
dos, pode-se construir uma pratica formativa que administre os riscos das
relacoes de alteridade e transforme a estranheza do outro em fundamento
da experiéncia educativa.

Enfim, nesta encruzilhada entre o conceito de hospitalidade e a
Pedagogia Social, a educacdo brasileira deve buscar se constituir como
conteudo prdtico-tedrico-prdtico para o desenvolvimento da formacao dos
educadores sociais, que tenha como matriz principal o outro e a defesa pela
manutencdo da sua estranheza como elemento importante do processo de
ensino-aprendizagem social.

A expulsido do outro (Han, 2022) e o medo do estranho analisado
por Baumann (2017) sdo processos histéricos inevitaveis e que podem ser
incorporados por praticas pedagogicas comprometidas com a fraternidade
proposta por Di Pede (2018), com a sacralizacdo do espaco doméstico de-
fendida por Monge (2014) e com a resisténcia civil investigada por Agier
(2018). A Pedagogia Social brasileira ja tem os instrumentos tedricos e pra-
ticos para essa tarefa. Basta manter-se fiel a sua tradicdo critica e aberta
ao didlogo com os diagnosticos contemporaneos sobre a crise da alteridade.
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15.4. As Acodes formativas para educadores sociais no
entrecruzamento entre a Hospitalidade e a Cultura de Paz

Apds apresentar uma reflexdo sobre Hospitalidade, Estranheza e
Pedagogia Social, este ensaio apresenta trés possiveis exemplos de acoes
formativas que podem inspirar novos exercicios de hospitalidade. O obje-
tivo é promover o desejo, no educador, de construir sua acao pedagogica
a partir de uma Cultura de Paz e das reflexées que vém sendo realizadas
desde o comeco da discussao deste ensaio no contexto da Pedagogia Social

brasileira.

15.4.1. Primeiro exemplo de acdo formativa: O estrangeiro em mim

O objetivo desta pratica sociopedagogico no contexto da formacao do
educador seria promover o reconhecimento da propria condicao de estran-
geiro como ponto de partida para a desconstrucao da postura de soberania.

Quadro 11.

Quadro de Competéncias da acdo formativa 1

Etapa

1. Introdugao

2. Reflexao

3. Rodade
didlogo

Arthur Vianna Ferreira

Atividade

Cada participante recebe uma
palavra em idioma estran-
geiro e tenta comunicar seu
significado.

Os participantes escrevem so-
bre uma situacao em que se
sentiram estrangeiros.

Compartilhamento  dos  re-
latos e problematizacdo da
estranheza.

Competéncias, Habilidades e Atitudes para a
Cultura de Paz

Comunicagao intercultural (Di Pede); percepgao
da alteridade (Agier); empatia (Monge); vivéncia
da estranheza como experiéncia fundante (Han).

Autoconhecimento (Monge); narragdo da experi-
éncia (Souza Neto); abertura a escuta (Graciani);
reconhecimento da propria alteridade como an-
tidoto a expulsao do outro (Han).

Mediacao de conflitos (Di Pede); escuta ativa
(Agier); respeito a diversidade (Graciani); des-
construgcao do medo do estranho pela escuta
compartilhada (Bauman).

continua...



...continuacao quadro 11

Competéncias, Habilidades e Atitudes para a

Etapa Atividade Cultura de Paz

4 Articulagdo  Apresentacdo dos conceitos e Articulagdo teoria-pratica (Caliman); analise
tedrica relacao com as experiéncias. critica das Representagdes Sociais (Ferreira &
Baptista); compreensao da “proliferagdo do igual”

como efeito da expulsdo da alteridade (Han).

5. Sintese Elaboracdo de uma ‘carta de  Planejamento ético (Monge); pactuagdo coletiva
intencdes” para a pratica. (Di Pede); proatividade na Cultura de Paz (Silva);
compromisso com a nao-reducao do outro a ob-

jeto de consumo (Han).

Fonte: Autor (2026).

Esta primeira acao formativa fundamenta-se na estranheza ontolégica
de Monge (2014) e na relacdo com o outro de Di Pede (2018), pretendendo
promover o reconhecimento da propria condicao de estrangeiro do educa-
dor social diante do educando e a desconstrucdo da postura de soberania
deste profissional. Esse movimento confronta a incapacidade de perceber o
outro em sua alteridade radical como apontada na reflexdo contemporanea
de Han (2022). O sujeito que ndo reconhece sua prépria estranheza tende
a reduzir o outro a uma projecao de si mesmo. A atividade com palavras
em idioma estrangeiro, a reflexao escrita e a roda de didlogo mobilizam um
conhecimento de si e uma escuta implicada que busca articular a teoria
supracitada e desenvolver habilidades (expressas em exercicios como as
‘cartas de intencoes”), convertendo, assim, o compromisso ético em pratica
do acolhimento.

15.4.2. Segundo exemplo de acdo formativa: A mesa redonda como
gestao compartilhada de conflitos

Neste segundo exemplo de acdo formativa para educadores sociais,
busca-se desenvolver a capacidade de mediar conflitos utilizando a frater-
nidade como dispositivo técnico.
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Quadro 12.

Quadro de Competéncias da acao formativa 2

Etapa

1. Situacao-
-problema

2. Simulacao

3. Anélise

4. Articulagao

tedrica

5. Protocolo

Atividade

Os participantes recebem
um estudo de caso sobre um
conflito.

Os participantes realizam uma
assembleia simulada para
resolver o conflito.

Andlise coletiva da simulacao:
poder da fala, assimetrias,
fraternidade.

Apresentagao dos conceitos e
relacao com a experiéncia.

Elaboracao coletiva de um
pratocolo de mediagao de
conflitos.

Fonte: Autor (2026).

Competéncias, Habilidades e Atitudes para a
Cultura de Paz

Andlise critica de conflitos (Di Pede); identifica-
¢ao de assimetrias (Agier); reconhecimento da
complexidade (Monge); identificacao da redugao
do outro a diferenga consumivel (Han).

Mediacao (Di Pede): escuta ativa e negociagao
(Agier); respeito a fala de todos (Graciani); re-
sisténcia a logica do desempenho que anula a
alteridade (Han).

Analise critica das relagdes de poder (Di Pede;
Agier); reflexao sobre a pratica(Caliman); autocri-
tica (Souza Neto); identificagdo do medo do es-
tranho como impeditivo da mediagao (Bauman).

Articulacdo teoria-pratica (Caliman); analise a
partir das categorias (Ferreira & Baptista); com-
preensao da erosao da capacidade de experien-
ciar o outro (Han).

Planejamento (Caliman); elaboragdo de disposi-
tivos (Di Pede); proatividade na Cultura de Paz
(Silva); criagao de dispositivos que preservem a
alteridade do outro (Bauman).

O segundo exemplo de acado formativa, inspirada na fraternidade
como projeto ético de Di Pede (2018) e na natureza assimétrica da relacao
hospitalar de Agier (2018), busca capacitar os educadores para a mediacao
de conflitos por meio de simulacées e elaboracdo coletiva de protocolos. O
diagnostico de Han (2022) sobre a eliminacdo da alteridade e a de Bauman
(2017) sobre o medo do estranho iluminam os obstdculos a mediacdo.
Atualmente, a sociedade reduz o outro a objeto de consumo e alimenta
uma ansiedade social que justifica a exclusdo da diferenca em nome de

Arthur Vianna Ferreira



uma pseudo-igualdade. A simulacao da assembleia, a analise das assime-
trias e o protocolo final convertem a compreensao tedrica em ferramenta

técnica para a gestdo compartilhada de conflitos.

15.4.3. Terceiro exemplo de acdo formativa: Do territério do medo ao
territorio da palavra

Nesta terceira possibilidade de formacao para educadores sociais, ob-
jetiva-se capacitar os educadores a transformar territérios de violéncia em

espacos de palavra segura.

Quadro 13.

Quadro de Competéncias da acdo formativa 3

Etapa

1. Mapea-
mento

2. Rodasde
conversa

3. Espacode
palavra

4. Articulacao
tedrica

5. Plano de
acao

Atividade

Mapeamento  coletivo  do
territorio: violéncia, silencia-
mento, encontro.

Rodas com a comunidade
para identificar narrativas de
medo e esperanga.

Criagao de um espagco fisico
para encontros e expressa.

Apresentacao dos conceitos
e relacao com a experiéncia.

Elaboragao de um plano para
a continuidade do “espaco de
palavra”.

Fonte: Autor (2026).

Competéncias, Habilidades e Atitudes para a
Cultura de Paz

Andlise critica do territrio (Agier); mapeamento
participativo (Di Pede); compromisso com a trans-
formacdo (Graciani); identificagao dos espagos de
exclusao e da “proliferagao do igual’ (Han).

Escuta ativa (Monge); identificagdo de narrativas
(Di Pede); respeito a voz da comunidade (Silva);
desconstrugao do medo do estrangeiro pela escu-
ta da comunidade (Bauman).

Planejamento participativo (Caliman); criagdo de
dispositivos de escuta (Monge); compromisso com
a Cultura de Paz (Agier); reabilitagdo do espago
plblico como lugar de encontro com o estranho
(Bauman).

Articulacao teoria-pratica (Caliman}; analise critica
das praticas (Ferreira & Baptista); compreensao da
“expulsdo do outra” como processo social (Han).

Planejamento estratégico (Caliman); elaboragao de
indicadores (Di Pede); sustentabilidade das prati-
cas (Graciani); compromisso com a nao-reprodu-
¢ao da logica da exclusédo (Bauman).
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Nesta terceira proposta formativa, ancorada na conversao do inimigo
em hospede, de Di Pede (2018) e na hospitalidade como préatica politica, de
Agier (2018), pretende-se instrumentalizar educadores para transformar
territdrios de violéncia em espacos de palavra segura. O diagndstico de
Bauman (2017) sobre a substituicao dos espacos publicos por templos de
consumo, e a adverténcia de Han (2022) sobre a “proliferacdo do igual”,
revelam os desafios contemporaneos a criacao de espacos de encontro. O
mapeamento participativo, as rodas de conversa e a criacao de dispositivos
fisicos de escuta consolidam praticas de acolhimento que resistem a logica
da exclusao.

De fato, as trés acoes formativas articulam os conceitos fundamentais
da hospitalidade com os principios da Pedagogia Social critica brasileira, re-
presentada por Caliman (2010, 2011), Silva (2009), Graciani (1997) e Souza
Neto (2008). Cada acdo mobiliza competéncias especificas para a Cultura
de Paz, a saber: (1) o conhecimento de si e a abertura a escuta na primeira
acdo; (2) a mediacdo e a andlise critica das relacdes de poder na segunda;
(3) a escuta implicada com a comunidade; e (4) o planejamento participa-
tivo na proposta formativa. Estes percursos formativos do educador, ao
integrar a reflexao prdtica-tedrica-prdtica situada, auxiliam na promocao
da passagem do reconhecimento da propria estranheza a gestdo compar-
tilhada de conflitos grupais. E, finalmente, a compreensao da territoriali-
zacao da resisténcia por meio da criacao de espacos concretos de palavra,
e encontro, entre os sujeitos em suas relacoes assimétricas presentes na
educacao social.

Essa progressao metodolodgica, ao mesmo tempo em que forma educa-
dores sociais capazes de acolher a alteridade em sua radicalidade, contribui
diretamente para a construcao de uma Cultura de Paz sustentavel nos
territdrios de vulnerabilidade social. Assim, possibilita-se o enfrentamento
tanto da expulsdo do outro, diagnosticada por Han (2022), quanto do medo
do estranho, analisado por Bauman (2017). Assim, reafirma-se que o de-
safio contemporaneo nao esta na eliminacao da estranheza do outro, mas
na sua compreensdo para uma melhor convivéncia. E €, precisamente, essa
aprendizagem que a Pedagogia Social, em sua poténcia critica e transfor-
madora, pode oferecer no contexto educacional ndo escolar brasileiro.
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Consideracodes finais: Como a hospitalidade pode continuar sendo
tema de debate para a constru¢ao de uma Cultura de Paz desde a
Pedagogia Social?

A imersdo analitica nas contribuicées de Di Pede (2018), Monge (2014)
e Agier (2018), articulada com a tradicao critica da Pedagogia Social brasi-
leira representada por Caliman (2010, 2011), Silva (2009), Graciani (1997)
e Souza Neto (2008), embora ndo traga respostas diretas para resolucao
de problemas oriundos do processo formativos dos educadores sociais
brasileiros, permite algumas inferéncias relevantes. A hospitalidade nao
deve ser reduzida a um apéndice secundario das praticas educativas. Ela
se constitui o proprio fundamento ontoldgico, epistemolodgico e ético da
Pedagogia Social em espacos ndo escolares.

O impeditivo da hospitalidade, ou seja, a estranheza que bloqueia o
acolhimento, ndo deve ser negado. Ele deve ser compreendido e transfor-
mado em motor para a Cultura de Paz. A poténcia epistemolodgica deste
ensaio reside na costura analitica entre os conceitos dos autores estudados,
com o intuito de ajudar o leitor a pensar em novas acoes formativas para
o educador social a partir dos conceitos de hospitalidade e do estranha-
mento educacional. Somente assim, a formacao em Educacao Social estard
engajada, desde seu comeco, com a promocao de uma Cultura de Paz. Este
entrelacamento organico se sistematiza no quadro a seguir.
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Quadro 14.

Eixos transversais de articulacdo tedrica e traducao
metodoldgica para a Pedagogia Social

Eixo
Transversal

Eixo I:
Estatuto do
Sujeito

Eixo II:

Espacialida-
de e Gestao
de Conflitos

Eixo lll:
Territoria-
lidade e
Resisténcia

Conceitos Nucleares Entrelagados

Estranheza Ontologica (Monge, 2014)
+ Estrangeiro-Gér (Di Pede, 2018) +
Cursores do Alien (Agier, 2018) + Pe-
dagogia Social Critica (Caliman, 2010;
Silva, 2009) + Expulsdo do Outro (Han,
2022) + Incapacidade de Perceber a Al-
teridade (Han, 2022) + Medo do Estranho
(Bauman, 2017)

Espago Doméstico (Monge, 2014) + Fra-
ternidade (Di Pede, 2018) + Desigual-
dade (Agier, 2018) + Ciéncia Pratica
(Caliman, 201) + Tessitura (Souza Neto,
2008) + Eliminacao da Alteridade (Han,
2022) + Redugao do Outro a Objeto de
Consumo (Han, 2022) + Ansiedade e In-
seguranga como Estratégia de Exclusao
(Bauman, 2017)

Conversdo do Inimigo (Di Pede, 2018)
+ Proximidade (Monge, 2014) + Prética
Politica (Agier, 2018) + Transformado-
ra (Graciani, 1997) + Cotidiano (Souza
Neto, 2008) + Proliferagao do Igual (Han,
2022) + Substituicao dos Espagos Pbli-
cos por Templos de Consuma (Bauman,
2017) + Morte do Espago Publico (Bau-
man, 2017)

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Traducao Pratica

Desconstrucao da sobera-
nia do educador; reconhe-
cimento do educando como
sujeito de direitos; enfren-
tamento da tendéncia so-
cial de anular a alteridade;
desconstrucao do medo
que justifica a exclusao.

Validagao dos territorios
informais;  fraternidade
como dispositivo de pactu-
acao; resisténcia a reducao
do outro a diferenga con-
sumivel; enfrentamento da
ansiedade que alimenta a
segregacao.

Conversao dos territorios
do medo em espagos de
palavra; recusa a burocra-
tizacao; criacao de espa-
Gos concretos de encontro
com o estranho; resistén-
cia a homogeneizagao dos
territorios.

Acao
Formativa

0
estrangeiro
em mim”

"A mesa
redonda”

Do
territorio
do medo ao
territorio da
palavra”



A retomada dos trés eixos articuladores no quadro evidencia que a
superacdo do impeditivo da hospitalidade exige a atuacao simultanea em
trés frentes basicas: (1) o reconhecimento do outro como sujeito de direitos,
(2) a gestdo ética dos conflitos no territdrio e (3) a conversdo dos espacos de
violéncia em lugares de encontro e de palavras. Esse triplice movimento
aponta para uma nova reflexao sobre a Cultura de Paz, que nao seja conce-
bida como auséncia de conflito, mas como a capacidade pedagodgica de habi-
tar a estranheza. Esta habilidade auxiliard na mediacdo das assimetrias do
processo educacional e na construcao de territérios de acolhimento mutuo.

A eficicia pedagodgico-social depende de um equilibrio ético que inte-
gre a incorporacao da justica social contra o assistencialismo paternalista,
o reconhecimento das assimetrias de poder contra visdes ingénuas e a
traducao de intencdes universais em praticas politicas microlocais. A me-
dida que o educador social se habilite para manipular os cursores de ex-
clusdo social para elevacdo do acesso a cidadania, as praticas da educacao
social auxiliardo na construcdo de uma Pedagogia Social que transforma
0 estrangeiro em companheiro de rota e o territodrio estéril em espaco de
emancipacdo social. E, somente assim, a Cultura de Paz se efetiva como
exercicio cotidiano de acolhimento da alteridade em sua radicalidade.
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CAPITULO 16

Educacao e Cultura de Paz: proposicoes
para a gestao educacional

Paulo Fossatti
Gabriel Porto César

Introducao

ratar a tematica da paz, nos tempos atuais, exige uma leitura comple-

xa dos mundos em que vivemos. Para tratar deste tema, nos apoia-

mos na Teoria da Complexidade, defendida por Morin (2011), por
encontrar nela uma tentativa de resposta ao contexto educacional que se
amplia para um principio epistemoldgico que pode orientar a organizacdo
das praticas gestoras, superando a fragmentacdo do saber. Como afirma
Morin (2011, p. 79): “A acdo é estratégia que enfrenta o acaso, a incerteza, o
indeterminado, o imprevisto, o inesperado, o desconhecido”. Tal acdo exige
dos gestores educacionais uma atitude responsiva, ética, sensivel e inte-
grada diante de contextos complexos na busca pela construcao da Cultura
de Paz. Morin nos alerta para a integracdo da educacao com a cultura do
bem viver. Ele afirma: “Nao se pode mais separar a educacdo do desafio de
ensinar a viver” (Morin, 2011, p. 101), o que significa inserir a gestao edu-
cacional na trama das experiéncias humanas e sociais, bem como assumir
a condicao humana como processo de crescimento, aprendizagem e busca
pela qualidade dos relacionamentos e convivéncia pacifica como processo
por toda a vida.

O mundo complexo, ou melhor, os mundos complexos também en-
contram eco na sintese proposta por Bauman (2007) ao problematizar o
conceito de liquidez que circula na sociedade. Este conceito ndo se atrela
apenas a ideia de mudancas sobre diversos temas da vida social, como
relacionamentos, valores, ideias, mas também a velocidade das mudancas
provocadas, entre outros, pelas novas tecnologias e as novas formas de
existir e se posicionar, tanto de pessoas quanto de grupos em suas dife-
rentes caracteristicas e circunstancias. A globalizacao vem encharcada da
hiperconexdo, que encurta distancias e acelera aproximacoes e conflitos.
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Frente a essa realidade, a Educacdo mostra-se, ao longo da histéria, uma
grande ferramenta para a construcao de uma cultura promotora de huma-
nizacao e da Cultura de Paz entre pessoas, comunidades e nacoes.

Neste contexto, trazemos o tema da Gestdo Educacional, especialmen-
te na pessoa dos seus gestores, como grandes promotores da Cultura de
Paz, na condicao de responsaveis primeiros por levar adiante os Projetos
Pedagdgicos nas instituicoes educacionais, formando pessoas ao longo de
geracoes. Aos gestores recai o desafio da construcao da Cultura de Paz por
meio de um curriculo que integre conteudo e projeto de vida coerentes com
um novo mundo possivel, promotor da cultura do encontro, da acolhida e
da fraternidade humana.

Nossa principal instituicdo de referéncia para esse estudo ¢ a UNESCO,
instituicdo que assume de forma ativa e propositiva a Cultura de Paz.
Juntamente a ela, apoiamos - nos em documentos da Igreja Catdlica, por
seu protagonismo na defesa da paz e da fraternidade entre os povos, e da
Legislacao brasileira, além de autores da atualidade na problematizacao do
assunto em tela.

Este artigo ancora-se nos principios da pesquisa de natureza bdasica,
abordagem qualitativa, que segundo Gil (2002) é flexivel e gera familiari-
dade com o problema, além de estimular a compreensao sobre o tema es-
tudado. O Procedimento Técnico de revisdo de literatura e pesquisa docu-
mental ganha base analitica em Cellard (2012), dando atencao aos autores
aqui referidos, ao contexto de seus escritos e conceitos-chaves. Para a co-
leta dos textos tomamos o cuidado para a definicao de descritores coeren-
tes com o tema e o objetivo deste escrito. Logo, procuramos literatura em
bancos de dados a partir dos termos: Cultura de Paz e educacdo; Cultura
de Paz e Gestao Educacional; Estratégias para Cultura de Paz; Gestores
Educacionais e Cultura de Paz.

Ja como organizacao do texto, iniciamos com essa breve contextuali-
zacao sobre a Sociedade, Educacao e Cultura de Paz. Seguimos para refe-
réncias documentais e, em sequéncia, o texto ganha reforco com a contri-
buicao de autores, principalmente de paises latino-americanos. Decorrente
das etapas anteriores, apresentamos duas proposicoes para a atuacao dos
gestores educacionais na promocao da Cultura de Paz. Por fim, apresenta-
mos as consideracoes finais apontando para a continuidade deste debate
tdo urgente e necessario para a atualidade e futuras geracoes.

Paulo Fossatti | Gabriel Porto César



16.1. Referencial documental

Abrimos esta secdo com destaque intencional para o conceito de edu-
cacao integral e integradora, abordando sua importancia na formacao de
pessoas em diversas dimensoes, como o fisico, o psiquico, o espiritual e
o intelectual. Esta concepcao é fundamental para, literalmente, formar-
mos pessoas na sua integralidade e na integracao das referidas dimensoes.
E fato que o descompasso entre as diversas dimensdes pode dificultar a
Cultura de Paz e do bem viver e conviver. A concepcao de educacao in-
tegral e integradora em seus métodos e processos necessita perpassar as
propostas pedagogicas para a promocao de uma educacao integral, abran-
gendo todas as suas dimensoes. Da mesma forma precisa promover a in-
tegracdo destas dimensodes a fim de promover a Cultura de Paz (Fossatti;
Casagrande, 2011).

A discussao se expande com a perspectiva da UNESCO sobre a
Cultura de Paz e a necessidade de um curriculo que respeite a diversidade
e promova valores universais. No texto “Repensar a Educacao” (UNESCO,
2016) ha uma proposicdo que manifesta, de forma complexa, a busca pelo
bem comum. Com essa perspectiva, a paz finda por ser fruto de um proces-
so que forma seres humanos. Humanos que desenvolvem disposicao por
valores universais, que respondem a questoes praticas de forma holistica,
mas que assumem a natureza de abertura a diversidade, ao plural e ao
futuro que traz novos desafios.

A UNESCO, ao tratar da Paz, tem a clareza de que esta é um exercicio
constante, pois a paz ndo € apenas auséncia de guerra, mas sim a plenitude
de dignidade, liberdade e justica social. A paz nunca caminha sé. Delors
(2006), em sua pesquisa, defende a premissa de que, frente a tantos desa-
flos que a humanidade enfrenta, um trunfo indispensavel é a Educacao.
E uma chave de leitura, para galgar a Cultura de Paz, estd nos pilares da
Educacdo que se apresentam como aprender a conhecer, aprender a fa-
zer, aprender a viver juntos, aprender a ser. E, no aprender a conviver, a
Cultura de Paz ganha relevancia devido a sua importancia para os valores
da convivéncia pacifica e fraterna que legitimam o mundo da diversidade,
da tolerancia e da alteridade.

Na esteira por um mundo pacifico e inclusivo, somam-se as contribui-
coes da UNESCO as da Igreja Catdlica, exemplificadas aqui pelos principios
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exarados da Enciclica do Papa Leao X1V, sob o titulo Magnifica Humanitas
(Magnifica Humanidade), que se utiliza das imagens da Torre de Babel e da
reconstrucao da Muralha de Jerusalém para ilustrar os desafios contem-
poraneos e a importancia do trabalho coletivo na construcao da paz. Na
metafora da torre de Babel, predomina a falta de unidade, a ndo comunica-
cdo e a ndo colaboracdo entre as pessoas, levando a dispersdo e a exclusio.
Ja a narrativa de Neemias (lideranca na reconstrucao das muralhas de
Jerusalém) servird como um modelo de gestdo e lideranca, enfatizando o
envolvimento comunitario na busca por solucdes eficazes para a promocao
de um ambiente pacifico e colaborativo de construcio da Cultura de Paz.

O Papa Ledo XIV (2026), nesta sua primeira enciclica, apresenta es-
tas duas imagens que muito ajudam a compreender os desafios que a hu-
manidade vive e que podem trazer luzes para a educacao promotora da
Cultura de Paz. A primeira imagem, como ja referimos, ¢ a Torre de Babel
do livro do Génesis (Gn 11, 1-9) e a segunda, a reconstrucdo da Muralha de
Jerusalém do livro de Neemias (Ne 2-6), com especial atencdo ao posicio-
namento do profeta Neemias, que se apresenta nao apenas como lideran-
ca, mas também como gestor em situacao de reconstrucdo social. Estamos
diante de duas narrativas que nos inspiram: a primeira, traz o exercicio
de poder que flui na divisao, dispersdo e cultura da competicao e indife-
renca. Ja a segunda narrativa recupera a dinamica de uma pedagogia que
trabalha os valores do coletivo, do bem comum e da solidariedade entre os
povos para a edificacdo da casa comum, que abriga a todos, como resultado
da solidariedade humana.

A reconstrucao da muralha é uma boa ilustracao para fazer referén-
cia ao trabalho coletivo e colaborativo, necessario para se estabelecer a
paz. Ali, cada pessoa pode contribuir para o sentimento de seguranca, mas
também para semear a esperanca e agregar o combo de valores que a ideia
de paz comporta, pois a paz ndo anda so.

Neemias, um judeu ao servico do rei persa Artaxerxes, recebe
a noticia do estado desastroso da cidade dos seus pais. Antes
de agir, jejua, reza e intercede pelo povo; depois, pede ao rei
permissdo para regressar a Jerusalém e, ao chegar ao destino,
examina em siléncio os lugares destruidos. Nao impde solucdes
vindas do alto: convoca as familias, confia a cada uma delas
uma parte da muralha para reconstruir, ouve 0s receios, coor-
dena os esforcos, enfrenta as oposicdes (Ledo XIV, 2026, n. 8).
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O que este processo de reconstrucao pode nos ajudar a rever em uma
gestao educacional que prime pela Cultura de Paz? O processo estabelecido
por Neemias manifesta ndo apenas o traco de humanidade, que na sua
esséncia tem a fagulha do divino, mas uma organizacao pratica de gestao,
que exige reposicionamento pessoal. Ele vé a realidade, se sensibiliza com
ela, convoca as pessoas para a construcao coletiva e juntos trabalham em
prol do bem comum. Ao posicionar cada pedra para a construcao do muro,
apresenta-se a metafora do reposicionamento de cada pessoa em seus valo-
res e posicionamento diante da vida, no favorecimento de uma cultura que
promova a inclusdo, a equidade, a participacdo coletiva e, principalmente,
a intencionalidade de ver na outra pessoa o encontro que gera fraterni-
dade e comunhdo. A metafora da reconstrucdo da muralha de Jerusalém
traz valores e principios que podem ser reeditados nos modelos de gestao
educacional em prol da Cultura de Paz, que tanto desejamos, para que a
pessoa viva, e viva em plenitude, conforme nos desafia o Evangelho de
Jodo (Jo, 10,10).

16.2. Referencial tedrico

Para entender melhor o cendrio da discussdo aqui posta, permitimo-
-nos trazer para a discussdo o pensamento de Bauman sobre esta socieda-
de liquida em seus valores, que nos desafia a nos reinventarmos constan-
temente na gestao educacional. Portanto, conforme a sociedade liquida de
Zygmunt Bauman (2001), identidades e opinides sdo efémeras, e a educa-
cao sofre bombardeio de interferéncias, inclusive na tentativa de promover
a Cultura de Paz. Nesse caleidoscédpio de individualismo e fragilidade nas
conexdes humanas, as instituicdes educacionais sao desafiadas a se torna-
rem espacos que fomentem humanismo solidario, empatia, colaboracao e
didlogo, entre outros valores que aproximam pessoas e fortalecem os lacos
do aprender a viver juntos.

Neste contexto, de globalizacdo e fluidez social, é crucial que a edu-
cacao va além de conteudos e promova valores universais, habilidades so-
cioemocionais, regras de convivéncia e bem-estar, no intuito de fortalecer
a cidadania global, a resolucao de conflitos e a fraternidade universal, entre
outros valores que recuperem o humano e sua dignidade inalienavel e
inegociavel. A superacao dessa modernidade liquida passa por estabelecer
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valores perenes, e é tarefa inaliendvel da educacdo deste tempo presente,
recaindo sobre os gestores a responsabilidade por capitanear esta missao
tdo urgente e necessaria, que € transpor a sociedade que temos rumo a
construcdo da sociedade que queremos por meio de uma educacdo que
promova a Cultura de Paz.

Nesse cendrio de incertezas, em que impera a tentacao do individualis-
mo, o que evidencia a fragilidade das nossas conexoes humanas, ¢ manda-
tério uma educacdo que recupere os valores do coletivo e do bem comum.

Em um mundo ameacado por relacoes tempordrias e descartaveis, a
educacdo ¢ desafiada a ser um processo que fomente o valor da pessoa
humana, a empatia, a colaboracao e o didlogo sem julgamento. Promover
uma Cultura de Paz implica ainda cultivar vinculos duradouros, em que a
solidariedade e a compreensao mutua se tornam fundamentais. Dessa for-
ma, a educacdo pode atuar como um agente transformador, contribuindo
para minimizar a liquidez das relacoes sociais e promovendo um ambiente
onde a paz e a convivéncia harmoniosa possam florescer, criando lacos
mais sdélidos e duradouros.

16.2.1. Cultura de Paz e Gestao Educacional no Brasil

Aprofundando o foco, voltemos agora nosso olhar para a realidade
educacional brasileira. A promocao da Cultura de Paz, no Brasil, enfrenta
seus desafios, especialmente em um contexto marcado por exclusao social e
violéncia, conforme aponta a UNESCO em “Escolas pela paz” (Abramovay,
2001). Dados alarmantes revelam um aumento de 254% nos casos de vio-
léncia escolar entre 2013 e 2023, destacando a urgéncia de estratégias
eficazes para a convivéncia pacifica, como discutido por Teixeira (2025). O
papel dos educadores e gestores escolares, como apontado até entao neste
artigo, torna-se crucial nesse cenario. O artigo de Santos et al. (2025) enfa-
tiza, mais uma vez, a necessidade de capacitacdo continua e a colaboracao
da comunidade para enfrentar a violéncia, alinhando-se as diretrizes do
Decreto n° 12.006/2024 que busca combater a violéncia e dar apoio as
escolas na promocao de programas educacionais e sociais direcionados a
formacado de uma Cultura de Paz. Além disso, a gestdo educacional deve
se conectar com a area juridica, buscando repactuar acordos entre escolas
e familias para fomentar um ambiente de respeito e acolhimento. Assim, a
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educacao se torna um espaco vital para cultivar valores éticos e promover
um novo humanismo, conforme defendido por Delors (2006), ao valorizar
e promover a diversidade cultural e o desenvolvimento integral dos jovens.

Ja a UNESCO na publicacdo “Escolas pela paz” de Abramovay (2001),
texto elaborado em parceria com o estado do Rio de Janeiro, apresenta
uma pesquisa em que os dados preliminares trazem um preocupante qua-
dro de violéncias praticadas contra ou pela juventude. Tal obra lanca luz
ao apontar que as solucoes podem surgir nos locais onde os problemas
acontecem. Estratégias complexas, que envolvem sensibilidade e vontade
politica, sdo capazes de construir novos caminhos de cidadania das juven-
tudes. Esses caminhos passam pela oferta de acesso a cultura, esporte e
lazer nos espacos educativos. Mais uma vez cabe aos gestores educacionais
arquitetar uma concepcao ampla de educacdo que contemple esses novos
caminhos aqui registrados.

Avancamos nesta discussdo com o artigo de Santos et al. (2025) ao
examinar o papel crucial dos educadores e gestores escolares na promocao
da Cultura de Paz conforme as diretrizes do Decreto n° 12.006/2024, como
acima ja referimos. Os autores afirmam que a violéncia no ambiente edu-
cacional compromete o desenvolvimento dos alunos, tornando essencial a
implementacao de estratégias de prevencao. A capacitacao dos educadores
é fundamental para criar um ambiente seguro e inclusivo, enquanto o for-
talecimento da gestao escolar é vital para aplicar as diretrizes do decreto.
Além disso, o envolvimento da comunidade é ponto-chave para a ado-
cdo de medidas preventivas e interventivas para mitigar conflitos, promo-
vendo um clima de respeito e acolhimento. Os resultados indicam que a
eficacia do referido decreto depende da formacdo continua dos educado-
res, reforcando a importancia de politicas educacionais que promovam a
Cultura de Paz.

A literatura se aproxima, de algum modo, do pensamento de Delors
quando induz a proposta de um novo humanismo que a educacdo deve
ajudar a fomentar, com um componente ético, um grande espaco dedica-
do ao conhecimento das culturas e dos valores das diferentes civilizacoes,
contrabalanceando uma globalizacdo em que se apenas observam aspec-
tos econdémicos ou tecnicistas (Delors, 2006, p. 49).

Em um cendrio que envolve varios atores, retomamos a necessida-
de da gestao educacional se aproximar da area juridica, conforme estudos
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apresentados por De Farias (2020), em especial quando as lides tocam as-
suntos da ordem do intangivel, como valores e relacionamentos interpes-
soais. Neste contexto, frequentemente surge a necessidade de repactuar
acordos entre familias e instituicoes de ensino, retomando valores que au-
xiliam na construcao da Cultura de Paz e do bem viver. O estabelecimento
de acordos e resolucao de conflitos exige, além de conhecimento técnico
para tratar dessas situacoes sensiveis que envolvem diversos atores (pro-
fessores, alunos, pais, comunidade, governo, entre outros), muita diploma-
cia e capacidade de conciliacao.

16.2.2. Cultura de Paz e Gestao Educacional além do Brasil

A busca pela promocdo da Cultura de Paz tem um histérico signifi-
cativo que se estende por diversas iniciativas internacionais, a exemplo
do simpdsio “Ciéncia para a Paz”, promovido pela UNESCO no ano 1995.
Este evento destacou a responsabilidade dos cientistas em contribuir para
a protecdo da humanidade e do meio ambiente, além de apoiar processos
de paz. Recuperando a reflexdo de Becker et al. (1997), desde este primeiro
simposio internacional “Ciéncia para a Paz”, buscou-se promover a respon-
sabilidade dos cientistas na protecdo da humanidade e do meio ambiente.
Tal simpdsio apoiou o processo de paz no Oriente Médio e fomentou a cola-
boracdo interdisciplinar entre dreas como Biologia Molecular, Microbiologia
e Engenharia Genética. A ideia central foi que a ciéncia deveria contribuir
para a melhoria da qualidade de vida global e garantir que os avancos cien-
tificos beneficiassem todos os povos, reforcando a importancia de um com-
promisso ético no uso do conhecimento cientifico para promover a paz.

No Brasil e na Colémbia, por exemplo, a problematica da violéncia
escolar e a necessidade de uma Cultura de Paz sdo evidentes, conforme
apontam Teixeira (2025) e Pontiluis et al. (2023). Projetos como “Gestores
de convivéncia e paz’, na Colémbia, enfatizam a importancia de cultivar a
paz desde a infancia, enquanto a formacao de lideres educativos, conforme
Rosas (2024), promove importante e necessario protagonismo dos estudan-
tes na construcao da paz.

De igual modo, em contextos como o do ensino superior mexicano,
Ruiz et al. (2024) defendem a criacido de espacos de didlogo e tolerancia,
fundamentais para o desenvolvimento de uma convivéncia pacifica. Além
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disso, Villanueva (2025) destaca a importancia de estilos de lideranca esco-
lar que fomentem a paz, como a lideranca transformacional e participativa,
que impulsionam a inclusao e a responsabilidade coletiva. Essas iniciativas,
tanto no Brasil quanto em paises como Colémbia e México, revelam a ne-
cessidade de um compromisso ético e colaborativo para a construcao de
um mundo mais pacifico.

Conclui-se que o contexto internacional traz consigo esta problemati-
ca muito similar ao vivido no Brasil. Outro exemplo da Colémbia (Pontiluis
et al,, 2023) evidencia que o pais sofre as mesmas mazelas brasileiras na
instauracdo da Cultura de Paz. Uma premissa dessa leitura € a compreen-
sao de que a Cultura de Paz deve ser vivida desde a mais tenra idade, e
seguir por toda a vida. Um bom exemplo dessa afirmativa estd no projeto
pedagogico “Gestores de convivéncia e paz”. Ele busca trabalhar a Cultura
de Paz desde a educacdo infantil ao implementar um programa psicoedu-
cativo voltado para a populacdo infantil do departamento de La Guajira. O
foco do referido projeto recai sobre o objetivo de promover a convivéncia e
a paz escolar por meio de atividades recreativas e da criacao de ambientes
agradaveis e seguros.

A vivéncia de projetos, a exemplo dos supracitados, gera experién-
clas construtivas que capacitam criancas, jovens, educadores e gestores
educacionais a resolver conflitos de maneira pacifica com uma pedagogia
assertiva em valores humanisticos. Dessa forma, iniciativas como estas
favorecem a formacao de uma Cultura de Paz desde a base da educacao
infantil estendendo-se por toda a vida.

Avancamos na reflexdo trazendo a pesquisa de Rosas (2024), também
colombiano, ao abordar a educacao secundaria colombiana, com a estraté-
gia da formacao de lideres educativos, que contribui de forma significativa
para a Cultura de Paz. Com atuacdo social voltada para o desenvolvimento,
progresso e bem-estar social, os estudantes assumem o papel de lideres
protagonistas na construcao da paz.

E a continuidade da formacao para a Cultura de Paz deve chegar a
educacao superior. Esta é a tese defendida por Ruiz et al. (2024). Eles tratam
essa tematica do desenvolvimento da Cultura de Paz no ambito do ensino
superior mexicano. Apostam no desenvolvimento de categorias como o
respeito, a solidariedade e a tolerancia. Essas categorias sdo fundamentais
a construcdo de um clima de convivéncia entre as pessoas, implicando
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as universidades a missao de promover acoes e espacos promotores de
aprendizagens e experiéncias socioemocionais e afetivas, que possibilitam
a formacao entre académicos participes da Cultura de Paz.

Além de todos esses valores, encontramos o tema da espiritualidade
alinhado a promocao da Cultura de Paz. Esta é mais uma pesquisa vinda da
Colémbia. Perilla e Machado (2020) oferecem uma abordagem investigati-
va colombiana com olhar para a dimensao da espiritualidade. Este € mais
um achado que se vincula a essa pesquisa, na proposta de formacao de
Gestores pela Paz, e a necessidade de desenvolver a Inteligéncia Espiritual.
Tal inteligéncia desenvolve valores universais, como amor, compaixao, fe-
licidade e paz, essenciais para contribuir nas decisdes que alicercam as
vivéncias de paz e reconciliacdo no contexto do pds-conflito colombiano.
Essa formacao ocorre na Educacao Religiosa e em espacos de diversidade
religiosa e cultural. E fundamental para a reconstrucéo do tecido social a
promocado de uma convivéncia saudavel. O texto recomenda a implemen-
tacdo de estratégias pedagogicas e oficinas que despertem e desenvolvam
a Inteligéncia Espiritual também junto aos estudantes, alinhando-se as po-
liticas publicas que visam transformar as instituicdes de ensino em terri-
torios de paz.

Para além de Brasil, México e Colombia (notoriamente destacados
pela realidade de conflito e violéncia escolar e social vivida nestes paises),
concluimos com um ultimo exemplo que vem do continente asidtico por
recuperar o papel das liderancas gestoras. O texto de Villanueva (2025), ao
abordar o tema nas Filipinas, enfatiza que os estilos de lideranca escolar,
que promovem a Cultura de Paz, incluem a lideranca transformacional e
a participativa. A lideranca transformacional inspira e motiva professores
e alunos, criando uma visdao compartilhada que engaja a todos, na cons-
trucao de um ambiente pacifico. Por sua vez, a lideranca participativa en-
volve a colaboracdo de todos os stakeholders, permitindo que professores
e alunos participem ativamente da tomada de decisdes, o que fortalece a
inclusdo e a responsabilidade coletiva. Além disso, diretores que demons-
tram caracteristicas visiondrias, inclusivas e colaborativas favorecem um
ambiente propicio para integrar os principios de paz nas politicas escolares
e praticas pedagdgicas. Esses estilos sao essenciais para institucionalizar a
educacdo para a paz, desenvolver competéncias em resolucdo de conflitos
e promover um clima escolar harmonioso.
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16.3. Resultados em duas proposicoes

As proposicoes aqui apresentadas decorrem da revisao documental
e de literatura aqui discutidas; elas visam fortalecer a Cultura de Paz no
ambiente educacional e na sociedade como um todo. A primeira propo-
sicao destaca a importancia da construcdo de curriculos formativos que
integrem praticas voltadas para a Cultura de Paz, enfatizando a necessi-
dade de incluir atividades praticas que promovam valores como empatia,
colaboracdo e resolucdo pacifica de conflitos, além da formacdo continuada
de educadores. A segunda proposicao aborda o papel crucial dos gestores
educacionais na elaboracao de politicas publicas e estabelecimento de re-
des que incentivem a cooperacao entre diferentes setores da sociedade,
alinhando-se a visao da UNESCO para promover comunidades educativas
inclusivas, solidarias e promotoras de convivéncia pacifica e fraterna.

16.3.1. Proposicdo 1: Construcdo de curriculos formativos para
estudantes e educadores com a vivéncia de boas praticas para a
Cultura de Paz.

Os gestores educacionais devem ser incentivados a implementar um
curriculo integrado que incorpore a Cultura de Paz em todas as etapas
da educacdo formal, desde a Educacao Infantil até a Educacao Superior,
como bem aponta a literatura aqui analisada. Para além de conteudos teo-
ricos, torna-se necessaria a inclusio de atividades praticas que promovam
a empatia, a colaboracdo, a convivéncia fraterna e a resolucao pacifica de
conflitos, entre outros valores de humanizacdo. A atencido a diversidade
cultural e social dos alunos na elaboracdo dos curriculos é fundamental,
permitindo que cada estudante se sinta valorizado, respeitado e incluido
no processo formativo. Soma-se aos alunos a formacdo continuada dos
educadores e gestores, principalmente na capacitacdo para a mediacdo de
conflitos e para serem agentes de mudanca social, tendo o ambiente escolar
como grande laboratdrio para a convivéncia fraterna e pacifica. Esta pro-
posicdo colabora para a construcao de uma sociedade inclusiva, solidaria
e fraterna, sendo uma alternativa viavel e necessaria para uma sociedade
em crescente intolerancia.
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16.3.2. Proposicao 2: Gestores educacionais promotores de politicas
publicas e redes de cooperacao para a Cultura de Paz.

Os gestores educacionais devem desempenhar um papel ativo na ela-
boracdo e implementacao de politicas publicas voltadas para a promocao
da Cultura de Paz, colaborando estreitamente com o governo, a sociedade
civil, a comunidade escolar e organizacoes nao governamentais. Essa abor-
dagem, alinhada a visao da UNESCO, abre-se para a promocao de comu-
nidades, cidades e/ou territérios educadores além da escola ou da univer-
sidade. Ela vem promovendo, ainda, a cultura de ambientes colaborativos
e inclusivos, em que todos os stakeholders se envolvermn na construcao de
uma Cultura de Paz. Essa abordagem nao so¢ fortalece o compromisso com
a paz nas escolas e universidades, mas também contribui para a formacao
de cidadaos conscientes e engajados, que compreendem a importancia da
convivéncia pacifica em uma sociedade plural e diversa.

Em conclusao, as propostas apresentadas ressaltam o papel fundamen-
tal dos gestores educacionais como protagonistas na construcao de uma
sociedade mais pacifica e inclusiva. Faz-se necessario integrar a Cultura de
Paz na gestdo e nos curriculos formativos, bem como a atuacdo gestora e
proativa na elaboracao e implementacao de politicas publicas voltadas para
a educacao e Cultura de Paz. Do mesmo modo, criar um espaco no qual
estudantes e educadores possam vivenciar a empatia, a colaboracao e a re-
solucdo pacifica de conflitos, construtores de comunidades mais solidarias
e engajadas, na Cultura de Paz, faz-se urgente e necessario para migrar da
sociedade que temos para a sociedade que queremos.

Consideracoes finais

O artigo propode discutir a importancia dos gestores educacionais na
promocao de uma educacao que fomente a Cultura de Paz em um mundo
marcado pela intolerancia e indiferenca. O tema ¢é relevante, pois a edu-
cacdo basica e superior sao vistas como caminhos fundamentais para a
construcdo de uma sociedade mais justa e pacifica, especialmente em um
contexto globalizado e pautado pela intolerancia e polarizacao. O objetivo
do artigo foi apresentar proposicoes que visam fortalecer a Cultura de Paz
na educacao formal. Esse objetivo foi atendido ao apresentar, por meio de
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duas proposicoes, estratégias praticas que os gestores podem adotar, como
a criacdo de curriculos integrados que promovam valores como empatia,
colaboracao e resolucdo pacifica de conflitos, além do fortalecimento da
formacao continuada de educadores, a participacao em politicas publicas e
o fortalecimento de redes de cooperacao.

As principais orientacées da UNESCO nos levam a inferir que a fun-
cao dos gestores educacionais também recai sobre a promocao de um cur-
riculo humanista que respeite a diversidade e desaprove preconceitos. Essa
abordagem baseia-se na educacao intercultural, que assegura equilibrio
entre pluralidade e valores universais, condicao essencial para a constru-
cao de um ambiente educacional que favoreca a convivéncia pacifica den-
tro e fora dos muros das escolas e universidades.

A figura de Neemias, conforme apresentada pelo Papa Ledo XIV, esta-
belece uma analogia robusta para o empoderamento do papel dos gestores
educacionais na contemporaneidade. Assim como Neemias, que, ao receber
a noticia da destruicao de Jerusalém, nao se limitou a lamentar, mas tomou
a iniciativa de liderar a reconstrucao da muralha, aos gestores educacio-
nais cabe assumir o posicionamento de agentes de transformacao em suas
instituicdes. Neemias convocou a comunidade para participar ativamente
do processo de reconstrucao, ressaltando a importancia da colaboracdo e
do envolvimento de todos os membros da sociedade em vista de um bem
comum e para todos, sem exclusdo.

Da mesma forma, os gestores educacionais sdo chamados a criar um
ambiente inclusivo, em que educadores, alunos, pais, comunidade, governo
e outras organizacoes se unam em torno do objetivo comum de promo-
ver a tdo sonhada Cultura de Paz. Eles sdo chamados a atuar como faci-
litadores, ouvindo as preocupacdes e sugestoes de todos, e incentivando
a participacdo ativa de cada pessoa, promovendo a empatia e o respeito
mutuo. A lideranca de Neemias, que ndo impds solucdes de cima para bai-
x0, mas que trabalhou em conjunto com a comunidade, serve como um
modelo para os gestores educacionais que desejam cultivar um espaco de
aprendizagem seguro e acolhedor, essencial para a promocao da paz e da
convivéncia harmoénica nas suas instituicoes. Essa relacao destaca a ne-
cessidade de uma gestdo educacional proativa e humanizada, na qual a
construcdo de uma Cultura de Paz evoca responsabilidade compartilhada
e coletiva. Os dois achados principais do artigo avancam no conhecimento:
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primeiro, a necessidade de construir curriculos formativos que integrem
praticas voltadas para a Cultura de Paz; segundo o papel ativo dos gestores
educacionais na elaboracao de politicas publicas e na formacao de redes de
cooperacao que incentivam a convivéncia pacifica.

Atentos a limitacao do artigo em sua dependéncia de uma analise do-
cumental que, embora rica em informacoes, pode nao captar a totalidade
das nuances e dinamicas que ocorrem nas instituicoes de ensino em dife-
rentes contextos, anunciamos a possibilidade de avancar com pesquisa em-
pirica nos cendrios institucionais. Por outro lado, o avanco do artigo reside
na contribuicdo para a discussdo sobre a gestdo educacional e a Cultura de
Paz, oferecendo um conjunto de estratégias que podem ser implementadas
por gestores para promover uma educacao mais humanizada e inclusiva.
Essa abordagem ¢é essencial para cultivar um ambiente educacional que
favoreca a paz e a convivéncia harmoniosa.

Futuras pesquisas podem explorar a implementacdo pratica das pro-
posicoes aqui propostas em diversas realidades educacionais, além de in-
vestigar o impacto das politicas publicas sobre a Cultura de Paz nas escolas
e universidades. Também seria interessante realizar estudos longitudinais
para avaliar a eficacia das estratégias propostas ao longo do tempo, consi-
derando as mudancas sociais e culturais que podem influenciar a educacao.
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CAPITULO 17

Adolescéncia e tecnologia:
pontes ou barreiras?

Candido Alberto Gomes

Introducao

Ha mais de dez anos um colega que trabalhava na drea metropolitana
de Paris me contou que a mais recente “moda” entre os alunos era com-
binar por telefone celular para lancar simultaneamente ao chdo todos os
livros quando a(o) professor(a) se virasse para escrever no quadro de giz,
causando um grande estrondo, seguido de gargalhadas. Imaginei que logo
alguém pensaria em proibir o uso dos telefones nas escolas, o que de fato
aconteceu trés anos depois. Imediatamente me lembrei: perto dali havia
vivido Michel Foucault (2016), que estudara o dispositivo proibicionista.
Este, além de regrar comportamentos, incentiva a elaboracao de saberes,
discursos e instituicoes para modelar identidades. Na direcao oposta, as
proibicoes abrem brechas para o desafio as normas, pois os poderes sdo
dindmicos e as forcas disputam nas arenas, evidenciando as suas divisoes.
Assim, por exemplo, a normatizacdo do sexo, em oposicdo ao permitido,
cria o proibido, com alto poder atrativo. Em outras palavras, o existente
projeta a sombra do oposto, gerando contradicoes. Em seguida, abordare-
mos as controvérsias da proibicdo do uso de telefones celulares na escola,
bem como caracteristicas e desafios evidenciados sobre a adolescéncia e o
uso de redes sociais, segundo pesquisas realizadas por esta Catedra.

17.1. A proibicdo dos telefones celulares

Importante relatério da UNESCO (2025) abordou as tecnologias e a
quem elas servem. O cuidadoso texto ressalta numerosas vantagens das
tecnologias, inclusive ao evitar um colapso educacional na pandemia
COVID-19. Salienta, entre outros pontos, que as tecnologias, como produ-
tos de fins lucrativos, tomam decisdes que impactam a educacdo, sem que
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esta tome pleno conhecimento das implicacoes, como a captacao de dados
das(os) estudantes. Alerta para o uso excessivo dos telefones nas escolas,
que podem prejudicar a interacao social e a concentracao nas atividades.
Assinala que as tecnologias devem se concentrar nos resultados da apren-
dizagem e apoiar, em vez de buscar substituir, o professorado - que profes-
soras(es) favoreceriam as tecnologias se percebessem que o objetivo € a sua
substituicdo por elas? Ademais, a proibicao pode ter efeito contrario sobre
0 aproveitamento discente, ao passo que a proibicdo reduz o cyberbullying
e eleva o rendimento escolar, em especial das(os) alunas(os) com menor
aproveitamento. Apesar do equilibrio do documento, o noticidrio frisou a
interpretacao de que a UNESCO recomendava diretamente a proibicao de
telefones celulares, se possivel com interdicdo total na escola, o que atendia
as expectativas do magistério e das familias, mas provocava a inconformi-
dade das(os) alunas(os).

Até que ponto proibir é algo construtivo, especialmente hoje, em
tempos andémicos, quando a escola, enquanto instituicao da modernidade,
declina (Dubet, 2002)? No atual contexto, adolescentes e jovens vivem a
dicotomia entre ouvir/receber conhecimento do(a) professor(a) e suas pro-
prias culturas de interacao e aprendizagem, em grande parte baseadas nos
ambientes digitais. Trata-se de situacdo delicada que exige participacdo e
convencimento de quem recebe a proibicdo. Apesar da ascensao do autori-
tarismo, a imposicao vertical de ordens ¢ limitada quando nao ha didlogo.

Uma resenha seletiva de pesquisas mostra de inicio que, em numero-
sos paises, ndo ha tempo suficiente para a avaliacdo de resultados, mesmo
de médio prazo. Campbell e colaboradores (2024) reviram 22 pesquisas
em 12 paises. Quanto ao rendimento académico, quatro estudos revelaram
aumento deste, enquanto trés nao constataram. Estes resultados provie-
ram de trabalhos com diferentes metodologias; todavia, o consenso geral
da maioria das pesquisas foi que a proibicdo resultou de necessidades de
maior controle pelos adultos, inclusive de fraudes. Em suma, as constata-
coes consolidadas apresentaram poucas evidéncias ou nulas de que proibi-
¢oes do tipo de tamanho Unico (one-size-fits-all) tenham impactos expressi-
Vvos sobre 0 aproveitamento, a saide mental, o bem-estar e o cyberbullying.

Por sua vez, Bottger e Zierer (2026), em meta-analise de cinco estudos,
verificaram um efeito total de d = 0,162 (p < 0,05), em outros termos, pe-
queno efeito, mas significativo, sobre o rendimento discente. Encontraram
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efeitos mais pronunciados em face do bem-estar. Ambos recomendaram
que a proibicdo seja acompanhada de outras medidas educativas e avalia-
cao periodica, sendo muito cedo para captar os impactos sobre o aprovei-
tamento escolar.

Jauma resenha de 20 estudos, apenas seis se preocuparam com a sau-
de mental das(os) alunas(os). Predominaram pesquisas sem constatacoes de
vantagens educativas para docentes e estudantes (Alvarez-Alvarez et al,
2024). Os autores assinalaram a complexidade dessas politicas: ndo se pode
confiar na simples letra da lei; a norma traz vantagens ao professorado e
descontentamento e desejo de transgressao as(aos) alunas(os). Adolescéncia
e juventude sao tempos de conquista de subjetividade e autonomia, logo, as
pessoas ndo sao tabula rasa para preenchimento pelos adultos. As normas
nao podem simplesmente ser impostas, porém as(os) discentes precisam ser
envolvidas(os), ter participacdo e obter o apoio das familias. Ao baixar as
regras, cumpre realizar um conjunto de atividades, como cuidar da super-
visdo, das sancdes a aplicar, como aplica-las, criar atividades para o recreio
e contar com telefones de uso publico, para ndo tornar as(os) estudantes
incomunicaveis. Em vez de apoiar a proibicao em argumentos como dis-
ciplina e concentracao, € preciso invocar argumentos de saude mental e
fisica. Em vez de punicoes, as futuras pesquisas necessitam preocupar-se
também com esses temas. Em numerosos casos, € melhor flexibilizar as
normas consensuadas do que a proibicdo pura e simples.

Neste sentido, a Lei n° 15.100/2025, do Brasil, ndo oferece flexibilida-
de, pois proibe o uso de aparelhos eletrénicos portateis pessoais durante as
aulas, o recreio e os intervalos entre as aulas para toda a educacdo basica
(em quais modalidades: educacdo regular, de jovens e adultos, educacdo
especial?). Conforme Possato e colaboradores (2025), é necessdrio trans-
cender o debate entre proibir e permitir, inclusive porque os aparelhos
portateis pessoais podem ser amplamente utilizados para fins pedagdgicos,
como na aprendizagem movel preconizada pela UNESCO. Também esses
autores, em sua pesquisa em escolas de ensino médio do Vale do Paraiba,
assinalaram as complexidades, ainda que um elevado numero de estudan-
tes fosse favoravel a proibicao.

Apesar disso, Schaeffer, Borges e Gomes Filho (2025), em resenha de
cinco pesquisas, no Brasil e em outros paises, constataram um efeito médio
padronizado (g de Hedges) de 0,22 (valor p < 0,05) sobre o desempenho
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estudantil. Consideraram-no fraco, mas consistente, tendo como principal
processo de impacto o aumento da concentracdo em sala de aula. Efeitos
colaterais positivos foram a menor ansiedade e a maior sociabilidade entre
as(os) estudantes. Os efeitos foram mais pronunciados para estudantes com
baixo desempenho e em contextos de baixo status socioeconémico.

Em contraste, Santos, Casagrande e Moraes (2024) enfatizaram as con-
tradicoes entre a Lei proibitiva brasileira e as Bases Nacionais Curriculares,
que objetivam a fluéncia no uso das tecnologias nas praticas sociais no
ensino meédio, inclusive escolares. Duas escolas publicas de Macapa cons-
tataram a oposicao da maioria dos estudantes.

Em outras latitudes, na Republica dos Camardes, o telefone celular
era visto pela administracao escolar como fonte de perturbacao e fraude.
Em oposicdo, as(os) alunas(os) tinham opinido contraria a proibicao e ampla
tendéncia a desafiarem e burlarem, assim desmoralizando o professorado
e eles(as) proprios(as). Eis que o celular era instrumento de comunicacao
e simbolo de modernidade (Bléché, 2015). O autor encontrou maioria de
58% de posicoes contrarias das(os) alunas(os) em entrevistas realizadas em
liceus das principais cidades do pais. Por isso, Bléché (2015) frisa os limites
do modelo tecnocratico.

Fica claro que a proibicao de equipamentos eletrénicos individuais,
como telefones, envolve mudancas em contextos complexos e nao constitui
panaceia. O mencionado relatério da UNESCO (2024) enfatizou a impor-
tancia das tecnologias, mas também as formas inadequadas de alocacao de
recursos e as repercussoes ambientais da rapida obsolescéncia de equipa-
mentos, em um texto equilibrado sobre vantagens e limitacdes das tecno-
logias. Estas, produzidas em ambientes externos a educacdo, com proposi-
tos de lucro, precisam ser bem compreendidas em seus efeitos positivos e
negativos sobre o aproveitamento escolar. Ainda, destacou que o direito a
educacdo é cada vez mais sinénimo de direito a conectividade.

17.2. Adolescentes e jovens na corda bamba

Esta Catedra UNESCO de Juventude, Educacdo e Sociedade tem se de-
dicado a pesquisas sobre as relacoes entre adolescentes e jovens com as tec-
nologias, como parte do uso socializador, informativo e formador. Também
focalizou as suas sombras e 0s excessos que levam ao uso exagerado, em
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detrimento da saude mental e fisica, e até a adiccao. Temos em processo
uma investigacao sobre adolescentes e redes sociais, que ja revelou parte
dos seus resultados (Gomes et al., 2026; Gomes et al., 2026 a), com a equipe
das(os) diletas(os) colegas Geraldo Caliman, Carlos Angelo Menezes Sousa,
Carlos Daniel da Silva, Patricia Helena Carvalho Holanda e Aleksander
Veraksa. Como a linha geral da UNESCO, ndo deixamos de destacar as
evidéncias negativas e os cuidados que a sociedade precisa dispensar.

Ao explorar os usos e a adiccao das redes sociais por adolescentes de
13 a 18 anos de idade, dividindo-as(os) em adolescéncia inicial e tardia,
aplicamos um questiondrio a estudantes de quatro escolas publicas e par-
ticulares do Distrito Federal e do Nordeste, bem como a uma obra social
que atende alunas(os) socialmente desfavorecidas(os) na sua introducao ao
trabalho, de que precisam para se sustentar.

Serviram-nos de fundamento sobretudo os conceitos weberianos de
crescente racionalizacdo que as burocracias impessoais difundem, como
gaiolas de ferro a modelar nossas vidas, levando ao desencanto do mundo,
isto ja no inicio do século XX (Weber, 1968). Agora, com as tecnologias cada
vez mais poderosas e influentes, incluindo a inteligéncia artificial, as socie-
dades sdo moldadas diferentemente, com impactos sobre criancas, adoles-
centes, jovens e adultos em geral. Com o declinio da escola como instituicdo
da modernidade, as(os) estudantes sdo outras(os), rejeitando cada vez mais
o papel tradicional de esponjas dos conteudos ministrados pelo magistério,
segundo a regulamentacao e avaliacao crescentemente restritas de cur-
riculos e programas e suas avaliacoes quantitativas. A competicdo entre
escolas, em numerosas latitudes, leva uma parte delas a morrer a mingua,
sobretudo quando abandonadas, pelas leis de mercado, a ficar com os alu-
nos mais desfavorecidos, cuja companhia € rejeitada pela maioria.

A pressao dos grupos de colegas leva ao consumo de varios bens e
servicos e a disputa das pessoas por tentativas bem orquestradas de “guer-
ras culturais’, ricamente financiadas, com repercussoes sobre as opinioes
politico-partidarias e os votos. Neste mundo nada inocente, colegas e tec-
nologias se reforcam e geram violéncias contra as(os) diferentes, como inte-
grantes de minorias no sentido de poder, a comecar por meninas e mulhe-
res, imigrantes e seus descendentes, pessoas de orientacdes sexuais diver-
gentes, entre outras(os), enfim, uma Iuta para passar um rolo compressor
sobre a pluralidade e obter pretensa singularidade.
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Com efeito, as tecnologias sao tao frequentemente utilizadas que se
tornam como orgdos inseparaveis dos corpos, suscitando ansiedade quan-
do h& desconexdo. Meios de socializacdo, usam-nas para multiplos obje-
tivos, inclusive educativos. Todavia, conforme os dados, o tempo de uso
é visivelmente exagerado: 58,4% das(os) respondentes declararam usar a
internet por mais de quatro a seis horas nos dias uteis e nada menos que
43,6% por mais de seis horas didrias nos fins de semana. Isso indica a
renuncia a socializacdo em pessoa, ao namoro, a nao ser em linha e a ati-
vidades fisicas. A forca desses produtos culturais é tal que 54,4% usavam
as redes para esquecer 0s seus problemas pessoais, enquanto 23,6% tanto
as usavam que chegaram a prejudicar seu trabalho e/ou estudo. Um dos
meios mais atraentes de “distracdo” era o cyberbullying, cujas formas mais
simples de vitimizacdo eram dizer coisas negativas ou chamar colegas de
nomes desfavoraveis e praticar a exclusdo digital (ao todo 41,1%). Porém,
registraram-se atos infracionais equivalentes a transgressoes legais, em
menores percentuais, como invadir contas, ameacar, expor informacoes
pessoais, alterar fotos e videos e outras.

Mais grave é que o cyberbullying gerava bolas de neve: as vitimas
tendiam em grande parte a retrucar na mesma moeda, ou seja, olho por
olho, dente por dente. Conquanto o numero total de vitimas fosse maior
que o de agressores (média de 1,5 agressao por ofensor), a tendéncia era,
por exemplo, escrever ou dizer palavras ofensivas quando as recebia ou
“dar gelo” nas(os) colegas agressoras(es) em geral - sob o manto do anoni-
mato - quando era alienada(o) do grupo. Esta bola de neve rapidamente se
avolumava, evidenciando a urgéncia da prevencao das violéncias. Mais
grave ainda era a omissao de pais e responsaveis: apenas 16,4% delas(es)
explicavam como usar a internet com seguranca; 17,8% ajudavam as(os)
respondentes quando nao podiam fazer ou achar algo e 14,5% auxiliavam
quando as(os) filhas(os) eram incomodadas(os) pela internet. Grosso modo,
mais de 80% dos pais e responsaveis ndo penetrava nas bolhas eletrénicas
das(os) filhas(os), assim encerrados na sociedade adolescente, a seguir a lei
do siléncio. Portanto, € ilusério pensar que as(os) filhas(os) estdo em segu-
ranca nos seus quartos, em vez da rua, quando a internet as(os) coloca sob
riscos. Este mundo paralelo, com o fluxo veloz de imagens, cores e sons,
exerce intensa influéncia educativa implicita, além daquela das familias
e das escolas. Para estas ultimas é competidor voraz, que, como no caso
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narrado de Paris, permite a estudantes assediar moralmente o magistério,
quando ainda se volta para escrever no quadro de giz. Para as(os) adoles-
centes, provavelmente é um fossil de velhas eras.

E quanto a chamada felicidade? A adolescéncia ¢ feliz em meio a este
vortice de possibilidades para o bem e para o mal, nao raro sem saber dis-
tinguir um do outro? Ser aceita(o) por colegas na adolescéncia, integrar-se
com eles(as), seguir o mesmo vocabuldrio, moda, costumes e criar o seu
proprio mundo fazem parte dos caminhos para a autonomia e o prota-
gonismo. Ter amigas(os) significa ter maior protecdo contra as agressoes
fisicas e virtuais, em especial do cyberbullying. Portanto, sofrer agressoes,
duas das mais frequentes a rejeicao e o isolamento social, representa um
terrivel castigo que afeta, entre outros aspectos, a autoestima e o autocon-
ceito, subtraindo a autoconfianca. De fato, as(os) respondentes da nossa
pesquisa revelaram em maioria que as situacoes que melhor as(os) descre-
viam situavam-se no dominio proé social: 76% declararam ter um ou mais
bons amigos; 72,6% procuravam ser agradavel e se preocupavam com 0s
sentimentos dos demais; 70,6% ajudavam gquando alguém se machucava,
ficavam aborrecida(o) ou se sentia mal e assim por diante. Enquanto isso,
minoria expressiva se declarou inquieta, conflituosa, propensa a perder a
autoconfianca e até somatizar seus problemas em mal-estar fisico.

Em coeréncia, a grande maioria afirmou ter experimentado emocdes
positivas nas ultimas duas semanas; contudo, a minoria significativa expe-
rimentara emocoes negativas, em especial a ansiedade: nada menos que
55,3%! Por que a escola € ansiogénica? Seria a pedagogia pervertida ou pe-
dagogia tarada a que se referia Darcy Ribeiro (Gomes, 2010)? Seria a pre-
paracao de estudantes para serem as(os) mais competitivos na escola e no
mundo? E aquelas(es) que ndo sio tdo competitivas(os), além das(os) perde-
doras(es)? Sentem-se nulas(os)? Preparam-se para filigranas programaticas
em prova de questao Unica, em gque tudo se joga nas diferencas climaticas
entre Londres e Moscou (0 que seria altamente relevante para geografos,
meteorologistas e outros)? A despeito do estatuido pela Lei de Diretrizes e
Bases, em vez da educacao para a vida e dos temas proprios para o ensino
meédio, processos seletivos para instituicdes de educacao superior, inclusive
o ‘nmovo” Enem, entram, refinam e complexificam cada vez mais as suas
provas para acionar multiplos filtros que estratificam as(os) candidatas(os)
em carreiras e instituicoes segundo a relacdo com as vagas.
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Quanto a felicidade, indagamos em dois itens: quao feliz geralmente eu
me sinto e quao feliz me senti ontem. No primeiro caso, 30,7% assinalaram
muito feliz e 32,9% um pouco feliz. No segundo caso, 28,4% se avaliaram
como muito felizes, ao passo que 29,6%, um pouco felizes. A maioria res-
pondeu mais positivamente; porém, por problemas sociais, familiares e es-
colares, entre outros, se constata uma minoria significativa com mal-estar.

Esta Catedra UNESCO ja havia organizado pesquisa internacional
anterior sobre as percepcoes de estudantes de educacdo superior logo apds
a COVID-19, contando com quatro paises, Brasil, México, Portugal e Russia,
com a colaboracdo das(os) colegas acima e, ainda, de Aleksander Veraksa,
Gabriela Pimentel (in memoriam), Maria Cecilia Fierro-Evans e Susana de
Oliveira Sa. Para uma parte de estudantes, distribuidos por um extenso
Estado brasileiro, a reducao dos custos de deslocamento aos polos assegu-
rou majoritariamente impressoes positivas. Todavia, as(os) respondentes de
outras instituicoes revelaram que, apesar de a educacao a distancia ter evi-
tado o colapso da educacdo, além de outras vantagens, sentiram mal-estar
em varias situacoes, com a caréncia de contatos pessoais com professoras.
es e colegas, o modesto capital digital de que dispunham e o que previu ao
menos um filésofo (Virilio, 2009), a dromocracia, ou seja, a rapidez com que
passavam as mensagens, sem poder percebé-las todas e tao depressa racio-
cinar sobre elas. O retorno a educacao presencial constituiu para a maioria
um respiro de alivio (Caliman; Gomes, 2024).

Considerando criancas e adolescentes na educacao basica, concluimos
que a educacdo a distancia ou remota durante a COVID-19 provocou o
aprofundamento das assimetrias sociais e o recuo do acesso, além de ter
efeitos negativos sobre a saude mental e a motivacdo das(os) estudantes
(Gomes; Sousa, 2023). Por isso, apesar dos seus menores custos, forte atra-
cdo em um mundo mercantil, a educacao a distancia necessita ser empre-
gada com cuidado e precaucao.

17.3. Por que os tiroteios segundo a matriz de columbine?

Com muita frequéncia a lei do siléncio encobre os ddios fervilhan-
tes, como no massacre da Columbine High School, matriz de muitos outros
ataques em numerosos paises diferentes dos Estados Unidos. Tao diversos
como a vitima de bullying em uma escola de Realengo, Rio de Janeiro,
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ha varios anos; os tiroteios na Alemanha, Chile, Turquia e até Finlandia.
Recentemente na Argentina um rapaz malsucedido com garotas, partici-
pante assiduo de uma plataforma machista, depreciativa da mulher, levou
disfarcado uma garrucha a escola e matou e feriu colegas. Quantos episo-
dios similares se repetem por diferentes alegacdes em outros paises!

Certamente esses agressores se encontram entre aqueles alunos me-
nos felizes, com situacdes experimentadas no dominio da internalizacao de
problemas e emocoes negativas. Provavelmente passaram despercebidos a
escola e a familia. Talvez desaparecessem naquela figura de discente silen-
cioso, no seu canto, ou, quem sabe, exteriorizassem de vez em quando uma
raiva incontida. Quica fossem tdo surpreendentes quanto as(os) adolescen-
tes que se suicidam pela vitimizacao do cyberbullying. O professorado nem
notava, a familia ndo diria que eram capazes de um ato extremo, como
as(os) colegas supostamente achavam que tais vitimas viviam conforma-
das com as brincadeiras (de péssimo gosto) com que se divertiam, violéncia
como lazer para quebrar o tédio escolar.

Eis porque a percepcao fina, a prevencao (para deter a bola de neve
das violéncias), o acompanhamento das(os) alunas(os) (embora turmas te-
nham 40, 50, 60 ou mais alunos e, em nivel superior, 100, 200, 300), a
presenca de adultos qualificados nos patios, quadras e na supervisao dos
banheiros (alguns foram cendrio de enforcamento) sdo medidas essenciais.
Apesar de o professorado ser individualista na sua area compartimenta-
da de conhecimento, é preciso considerar seriamente projetos, como 0s
de superacao (ndo combate) ao cyberbullying, conhecimento e critica das
tecnologias, integrando saberes na urgéncia da interdisciplinaridade (mais
facil é “deitar” matéria por 11 professoras(es) para pré-adolescentes de 11
anos). A porta e o caminho estreitos levam a bons portos, enquanto a por-
ta e o caminho largos da facilidade levam a maus resultados. Contudo,
este “admirdvel mundo novo” tem o vicio fundamental de tratar pessoas
como coisas descartaveis e substituiveis, de preferéncia pelas tecnologias.
O magistério tem sido objetificado e muito maltratado, como se servisse
café em um balcdo. As(os) proprietarias(os) de vez em quando cismam que
precisam de caras novas para servir e atrair mais “clientes”. Tudo isso leva
a ansiedade, ao burnout e a péssima saude mental.
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Consideracoes finais

Quando olhamos para tras, vemos a educacdo para a vida da Escola
Nova, infundida pelo tdo “subversivo” Anisio Teixeira e outras(os), ainda
nos anos 1930. Quando olhamos para tras, ha 30 anos apenas, o ultimo ex-
poente da Escola Nova (Bomeny, 2001), Darcy Ribeiro, buscou uma nova
educacao, livre tanto quanto possivel das gaiolas de ferro burocraticas. Sua
Lei Geral da Educacao, com o passar dos anos, se encheu de penduricalhos,
de "“puxadinhos’, de detalhamentos, de minucias capazes de perverterem
0 seu espirito.

Ha muito se conhece e se diagnostica a cristalizacdo da educacao.
O mundo gira e teias de interesses, sobretudo econémicos, resistem as
mudancas, como a educacao sombra, os cursinhos, as explicacoes, as re-
des de colégios financeira e socialmente estratificados. Importa que uma
parte das(os) estudantes fracasse. E o medo de perder, de ndo conseguir
sempre mais.

Por isso, finalizamos fazendo coro (ou duetto) com o colega e vizinho
deste livro, Alejandro Castro Santander: ndo adianta simplesmente consi-
derar que a violéncia na escola é um espelho da crescente violéncia na so-
ciedade e acomodar-se a esta espécie de sina. Desculpe se altero o sentido:
a escola ndo é espelho, precisa ser laboratdrio para formar a paz, em vez de
laboratdrio de violéncias. Nao adianta reduzir tudo a problemas de discipli-
na, decretar a incapacidade de educadoras(es), chamar militares para trans-
formar escolas em quartéis, aplicando dezenas de flexdes e outros abusos
para punir - e vigiar. E preciso mudar, tecer o clima escolar, planejar e
executar, exercer lideranca, projetar, prevenir, olhar, educar para discernir
as luzes das sombras das tecnologias. Tecnologias frequentermente usadas
para punir: se o trabalho néo for enviado antes da meia-noite, a(o) aluna(o)
perde pontos. Serd que teimamos em constituir a escola do século XXI em
museu arqueologico ou, pior, paleontolégico? Enquanto o dinheiro entrar e
novos dispositivos forem aplicados para aumenta-lo, pouco importa.

O Brasil é um pais encantador, entre tantos adjetivos. E insiste em an-
dar na contramao: no caso da educacao superior, as melhores universidades
do mundo assim o sao porque primam pela qualidade. Esta é a sua maior
riqueza, a reputacdo e a legitimidade: significa que podem atrair o melhor
professorado e os melhores alunos, além de cobrar altos precos, gquando € o
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caso. Aqui, como na primeira Revolucdo Industrial, hd a suposicdo de que
quem trabalha com a espada de Damocles da demissdo trabalha mais e
“veste a camisa” da empresa. Outra suposicdo € que a rotatividade docente
é melhor. Como cordeirinhos, as(os) estudantes, ao contrario do passado,
quando ainda se indignavam, aceitam quase tudo. Afinal, docentes menos
preparados e inseguros tendem a facilitar a obtencio do diploma. Depois
dos cursos, se decepcionam: para muitos os diplomas ansiados nao garan-
tem o futuro ocupacional e de renda, nem a satisfacdo com o trabalho.
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CAPITULO 18

A relacao entre os ambientes de
convivéncia da crian¢a para a
cultura de paz nas escolas

Caroline Miranda Martins
Flavia de Andrade Ribeiro
Gilvan Charles Cerqueira de Araujo

Introducao

Cultura de Paz se tornou, a partir dos anos 2000, o objetivo cen-

tral da mobilizacao mundial em beneficio das criancas do mundo

(UNESCO, 2010). Desde entao, as nacdes membros promovem poli-
ticas e acoes, bem como articulam redes de protecao dos Direitos Humanos
para o combate a violéncia sistémica década apos década. A Cultura de
Paz consiste:

[...] em valores, atitudes e comportamentos que refletem e
inspiram a interacdo social e a partilha de liberdade, justica e
democracia, todos os direitos humanos, tolerancia e solida-
riedade, que rejeitam a violéncia e se esforcam para prevenir
conflitos, enfrentando suas causas profundas para resolver pro-
blemas através do didlogo e da negociacdo e que garantem o
pleno exercicio de todos os direitos e 0s meios para participar
plenamente no processo de desenvolvimento de sua sociedade
(UNESCO, 1998, p. 1-2).

No Brasil, o compromisso em articular, promover e acompanhar pro-
jetos, acoes e estudos sobre Cultura de Paz mobiliza em todos os setores e
areas o didlogo e a partilha sobre os desafios e resultados em implementar,
dentro de suas dreas de atuacdo e setor social, as praticas em promocao da
paz. A partir dos féruns, congressos e outros eventos criam-se redes de
cooperacdo e sinergia com inovacao (UNESCO, 2010).

Para a Cultura de Paz nas escolas, a problemadtica ressoa em torno de
todo o ecossistema que constitui a escola: o Estado, por meio da escola, das
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instituicoes de assisténcia social, de satide e de justica; a familia, que é a res-
ponsdvel pelo bem-estar e desenvolvimento do seu tutelado; e a sociedade,
que ¢ representada pela comunidade e vizinhanca na vivéncia cotidiana.
Na falha em um dos elementos desse ecossistema, acarretam-se prejuizos
no desenvolvimento cognitivo, social e emocional do sujeito. Santos (2025,
p. 7) afirma que “[..] quando discutimos a paz, precisamos também abordar
questoes de poder, desigualdade e como as experiéncias humanas moldam
nossas relacoes”. A responsabilidade que recai na escola de promover a
Cultura de Paz tem, por vezes, as estratégias minadas pelos multiplos con-
textos que modificam o sujeito, como a exposicao, a vitimizacao e a pratica
de violéncia no lar, na comunidade e na escola - que € a representacao da
sociedade e das experiéncias particulares de cada sujeito ali inserido.

Diante dos traumas, reproducoes de violéncia ou os efeitos e conse-
quéncias da sua vitimizacao, o desafio na escola € o que vai ao encontro do
que afirma Santos (2025, p. 9), em que “[..] quando refletimos sobre a im-
portancia da paz nas relacoes humanas, uma ideia poderosa se destaca: a
convivéncia pacifica pressupde um ambiente onde todos se sintam respei-
tados e valorizados”. Isto ¢, com as influéncias e violéncias externas, fazer
prevalecer a Cultura de Paz na escola requer acdes conjuntas e articuladas
entre familia, escola e comunidade local.

Como destacado no preambulo da Constituicdao da Organizacao das
Nacodes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2002, p.
1), “[.] uma vez que as guerras se iniciam nas mentes dos homens, € nas
mentes dos homens que devem ser construidas as defesas da paz”. O desa-
fio posto é, entao, como promover a Cultura de Paz nas escolas diante do
cenario de violéncia, mazelas sociais e intolerancia presentes nos ambien-
tes de convivéncia da crianca?

Para o alcance da reflexdo proposta, o presente capitulo encontra-se
organizado em trés momentos analiticos distintos e complementares, de-
lineando uma progressao tedrico-pratica acerca das relacdes interacionais
e da convivéncia na infancia. Inicialmente, a discussao detém-se sobre os
espacos de socializacdo e sua intrinseca influéncia no desenvolvimento in-
fantil, estabelecendo as premissas e proposicoes fundamentais sobre como
os diferentes ambientes de convivéncia moldam a formacdo cognitiva e
relacional do sujeito.
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Em um segundo momento, o enfoque analitico recai sobre a articu-
lacdo estrutural entre a familia e a escola e sua funcao social, para além
dos muros e limites institucionais. Reitera-se, nesse sentido, o papel dos
contextos e da familia no ambito da Cultura de Paz nas escolas ao encontro
de uma perspectiva de fomento do desenvolvimento socioemocional em
conjunto com o percurso de escolarizacao.

Por fim, a reflexao culmina em uma dimensao aplicada, propositiva e
interventiva, dedicada a apresentar praticas e estratégias de implementa-
cdo para a Cultura de Paz, transladando os construtos tedricos alinhava-
dos ao longo do texto para uma praxis educativa capaz de materializar um
ambiente institucional ético, dialégico e emancipatorio.

18.1. Os espacos de socializacdao e o desenvolvimento infantil

Durante o processo de desenvolvimento socioemocional das criancas,
a familia e a escola desempenham papéis fundamentais na formacao de
habilidades relacionadas ao comportamento e a convivéncia, que fazem
parte da funcao social da escola, tal como defendido por Caffagni (2024). A
familia se constitui como o primeiro espaco de convivéncia e socializacao
do individuo. Como destaca Sousa (2008), é a partir do ambiente familiar
que a crianca estabelece suas primeiras relacoes, desenvolve seus primei-
ros modelos de comportamento e constitui uma personalidade.

A familia como precursora na socializacdao e educacdo dos
filhos, é capaz de transmitir valores, crencas, ideias, costu-
mes que servirao de suporte para o crescimento do indivi-
duo. Formando assim uma pessoa capaz de viver em so-
ciedade, reconhecendo que é um ser de direito e deveres
(Nascimento et al., 2021, p. 7).

Asinteracoes estabelecidas dentro do ambiente familiar com as trans-
missoes de valores, tradicdes e culturas, estabelecem uma relacao signifi-
cativa no desenvolvimento infantil. Quando a familia ndo se faz presente
na vida escolar da crianca, o seu desenvolvimento nao ocorre de maneira
satisfatoria, o que pode acarretar consequéncias negativas para o desen-
volvimento integral da crianca (Nascimento et al,, 2021). Uma vez que a
crianca que se sente acolhida e valorizada no contexto familiar torna-se ca-
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paz de desenvolver melhor suas capacidades emocionais e de socializacao.

A escola desempenha o papel de ampliar as experiéncias e proporcio-
nar novas interacoes sociais que ajudam o aluno a se desenvolver. A convi-
véncia escolar amplifica a vivéncia e favorece a construcdo de habilidades
sociais, comportamentais e de convivéncia. E por meio dela que os alunos
conseguem desenvolver uma independéncia emocional da familia (Sousa,
2008), com isso, é capaz de contribuir para o desenvolvimento socioemo-
cional e integral da crianca.

Estabelecendo interacdes que vao além do contexto familiar, a crianca
é capaz de construir novas competéncias socioemocionais. Além disso, a
escola contribui para que os alunos compreendam a realidade em que estao
inseridos, assim sendo, amplia os valores e competéncias que auxiliam os
estudantes na sua integracao social e desenvolvimento pessoal. Diante dis-
so, € notdrio que ambas as instituicées (familia e escola) sdo fundamentais
para o processo de aprendizagem do aluno e, juntamente, devem colaborar
para o pleno desenvolvimento do individuo (Costa; Silva; Souza, 2019) bem
como com toda a dindmica do contexto social em que a instituicao escolar
estiver inserida.

Nesse sentido, a Constituicdo Federal de 1988 vai ao encontro de tais
parametros de conceituacao aqui postos e propostos ao estabelecer que a
Educacao é direito de todos e dever do Estado e da familia, sendo promovi-
da com a colaboracéo da sociedade (Brasil, 1988). Tal disposicdo evidencia a
importancia dessas duas instituicoes estabelecerem uma parceria positiva,
uma vez que devern compartilhar dos mesmos objetivos na formacao da
crianca, compartilhando a responsabilidade de proporcionar um ambiente
pautado de boas relacées que contribuam para auxiliar o crescimento pes-
soal e social dos individuos.

Para que isso ocorra, € imprescindivel que a familia participe e acom-
panhe a vida escolar das criancas. Estabelecendo essa relacdo positiva, a
escola contribui para que os responsaveis reconhecam a influéncia de seus
comportamentos e emocoes na socializacdo dos individuos, fortalecendo
o vinculo entre escola e familia e facilitando o crescimento das criancas.
Assim como ressalta Sousa:

As imagens de familia segura, de familia protetora, entre outras,

estdo sendo formadas desde as relacdes iniciais que as criancas
desfrutam dentro do contexto familiar, e sdo estes sentimentos
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que vao confrontar os alunos nos periodos em que a familia ndo
estiver presente. Mas cabe também a escola esforcar-se para
proporcionar um ambiente estavel e seguro, em que as criancas
se sintam bem (Sousa, 2021, p. 5).

As experiéncias vividas no cotidiano familiar influenciam imensa-
mente no aspecto emocional e comportamental da crianca, refletindo dire-
tamente na sua adaptacdo escolar. A escola compreende o papel de ampliar
e complementar as experiéncias do educando, contribuindo para sua for-
macdo social e plena para a vida em sociedade.

Como apontam Costa, Silva e Souza (2021), os contextos familiar e
escolar estdo interligados, mas € necessario que haja a parceria entre elas, a
fim de facilitar a aprendizagem e formacao social do sujeito. Logo, o desen-
volvimento infantil deve ocorrer de forma integrada, envolvendo ambas
as esferas de atuacao, de modo que cada uma das instituicdes compreenda
claramente seus papéis e responsabilidades para uma atuacao eficaz, ade-
quada e complementar, sem comprometer o desenvolvimento da crianca e
evitando sobrecarga entre as instituicoes.

A compreensdo por parte da familia e da escola possibilita a criacao
de uma relacdo dialdgica que contribui para atingir resultados mais efi-
cientes e positivos no desenvolvimento socioemocional do sujeito. E por
meio da educacao que serdo criados agentes capazes de exercer seu papel
para a mudanca da estrutura social (Sousa, 2021). Assim sendo, para que
a crianca desenvolva capacidades socioemocionais para exercer sua plena
participacao em sociedade, é necessario que o ambiente escolar e o familiar
estejam integrados.

18.2. Familia e escola: contextos integrados no desenvolvimento
socioemocional e na prevencao de violéncias

Antes de aprofundarmos no debate sobre o papel da familia no inte-
rim das estratégias e contextos para a implementacdo da Cultura de Paz
nas escolas ¢ imprescindivel a reflexao sobre o alargamento conceitual da
ideia de familia. Compreende-se que ha uma multiplicidade de arranjos,
tais como as familias monoparentais (frequentemente chefiadas por mu-
lheres), conjuges homoafetivos, as familias extensas ou consanguineas (que
integram multiplas geracoes e parentes no mesmo nucleo de convivéncia e
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cuidado) e as familias reconstituidas ou mosaico, estruturadas a partir de
novos enlaces afetivos apos rupturas conjugais anteriores.

Essa polissemia estrutural evidencia que a funcionalidade do nucleo
familiar e a sua eficacia enquanto espaco primadrio de socializacdo e de-
senvolvimento socioemocional nao decorrem de um formato morfoldgico
engessado, mas sim da qualidade ética das relacoes de cuidado, protecao e
amparo estabelecidas entre seus membros.

Dessa forma, apesar do papel influente da comunidade local e da so-
ciedade como um todo, a familia e a escola sdo as principais instituicoes
responsaveis pelo desenvolvimento socioemocional das criancas. Ao tra-
balharem juntas, cada uma com as suas respectivas atribuicoes e compro-
missos, sdo capazes de realizar transformacoes significativas que irdo im-
pactar positivamente na vida e no desenvolvimento dos educandos.

Entretanto, quando esses espacos que deveriam promover acolhimen-
to, protecao e oportunidades de aprendizagem tornam-se ambientes para
violéncia e reforcadores de mazelas sociais, podem acarretar prejuizos pro-
fundos no desenvolvimento socioemocional das criancas. Conforme abor-
dam Lyra, Constantino e Ferreira (2023, p. 164):

Por violéncia familiar (ou intrafamiliar) entendemos toda acdo
ou omissao cometida por um membro familiar que prejudique
0 bem-estar, a integridade fisica, psicoldgica ou a liberdade e o
direito ao pleno desenvolvimento de outro membro.

A violéncia no ambito familiar compromete o direito a educacao, afe-
tando diretamente a construcao da autoestima, da confianca, da capaci-
dade da crianca de estabelecer relacionamentos saudaveis e interfere no
avanco de sua aprendizagem. Muitas vezes, a violéncia so € visivel quan-
do a crianca apresenta marcas fisicas ou a situacdo ja se agravou (Lyra;
Constantino; Ferreira, 2023), porém, a violéncia se manifesta ndo somente
na forma fisica, mas também ocorre na dimensdo psicoldgica e por meio
de negligéncia e de abandono. Essas formas de violacdo se tornam mais
dificeis de identificar, prejudicam a autoestima, geram alteracées compor-
tamentais e emocionais.

Situacoes ocorridas no ambiente familiar ou comunitario da crianca
também podem afetar o seu desenvolvimento, mesmo quando elas nao
sdo diretamente as vitimas (Avanci et al,, 2023). A exposicdo frequente a
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esse tipo de conflitos e situacdes produz efeitos negativos e prejudiciais que
impactam diretamente em suas vidas e desenvolvimento. Criancas expos-
tas a um ambiente violento apresentam dificuldades de aprendizagem e
enfrentam prejuizos psicossociais (Campos; Souza, 2025).

Nesse contexto, a escola desempenha um importante papel na iden-
tificacdo dessas situacdes e protecdo dos educandos. Muitas vezes, a es-
cola se constitui como o Uinico espaco de protecdo, principalmente quan-
do o agressor faz parte do nucleo familiar da vitima (Lyra; Constantino;
Ferreira, 2023). A instituicdo tende a configurar-se como um espaco fun-
damental na conscientizacao, prevencao e intervencao em casos de violén-
cia familiar, identificando situacoes de violéncia, acolhendo os estudantes e
realizando as devidas acoes voltadas a protecao.

Todavia, embora a escola desempenhe um papel fundamental na
identificacdo da violéncia, ela também pode ser um espaco no qual dife-
rentes formas de agressao se manifestam. Entre elas, destaca-se o bullying.
Conforme Ristum e Ferreira (2023), o bullying escolar pode ser compreen-
dido como um conjunto de acoes agressivas praticadas de forma intencio-
nal e recorrente por um ou grupo de alunos contra outro com menor poder
fisico ou emocional.

O bullying causa consequéncias que afetam profundamente a vida
da vitima com problemas que envolvem desde o rendimento escolar até o
seu desenvolvimento socioemocional, relacionados a problemas de auto-
confianca, autoestima, problemas sociais e ansiedade e, a longo prazo, di-
ficuldades de relacionamento, sintomas depressivos e suicidas que podem
perdurar a vida toda (Ristum; Ferreira, 2023).

No entanto, o bullying ndo afeta somente a vitima. Os agressores
apresentam baixo rendimento escolar ao se distanciar dos objetivos
escolares, assim como as testernunhas sofrem danos por presenciar ou te-
mer tornarem-se vitimas (Ristum; Ferreira, 2023). Ele atinge a satde men-
tal e, muitas vezes, a saude fisica dos envolvidos, o que tende a comprome-
ter de diversas formas o desenvolvimento académico, social e emocional
dos estudantes, gerando consequéncias duradouras, impactando negativa-
mente a qualidade de vida e o bem-estar dos individuos.

Nesse contexto, a familia exerce um papel importante na prevencao
e no enfrentamento do bullying. Por meio do didlogo, do acolhimento e do
acompanhamento da vida escolar dos estudantes, os responsaveis podem
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contribuir para a identificacao precoce das situacdes de violéncia e na pro-
mocao de relacdes mais saudaveis. Por outro lado, determinados padroes
como a auséncia de afeto, praticas autoritarias, comportamentos violentos
no ambiente domeéstico, assim como a pouca participacdo na rotina dos
filhos podem favorecer a ocorréncia do bullying.

A parceria entre familia e escola ¢ fundamental para a implementa-
cao de estratégias eficazes e de prevencao ao enfrentamento das diferentes
formas de violéncia que podem afetar a vida dos educandos. O papel de
mediacdo desenvolvido pela colaboracdo entre essas duas instituicoes é
importante para o desenvolvimento das criancas (Nascimento et al., 2021).
A atuacdo favorece a identificacdo de situacdes de violéncia e violacao
de direitos.

Quando a violéncia ocorre apenas no ambiente familiar, a escola as-
sume um papel muito relevante, uma vez que é capaz de identificar sinais
de sofrimento, acolher as criancas e adotar medidas que contribuam para
a protecdo e garantia dos direitos das criancas. J& quando a violéncia se
manifesta no ambiente escolar, a parceria entre escola e familia mostra-se
fundamental para o seu enfrentamento e para a promocao do bem-estar
dos educandos envolvidos. A atuacao conjunta dessas instituicoes possibi-
lita a identificacao das causas e do problema, a partir do qual é possivel im-
plementar estratégias de intervencao e o acompanhamento continuo dos
estudantes, favorecendo a construcao de um ambiente acolhedor, respeito-
SO e seguro que permite a aprendizagem e o desenvolvimento psicossocial
dos estudantes.

18.3. Prdticas e estratégias de implementacao para a cultura de paz
18.3.1. A Cultura de Paz e a Comunicacao Ndo-Violenta

Diante dos multiplos cendrios de vida de criancas, adolescentes e jo-
vens em idade escolar, a escola, enquanto espaco de representacdo da so-
ciedade, tem o papel desafiador de intervir e contribuir a mudanca de rea-
lidade e destituir os pré-conceitos dos estudantes e sobre eles. A violéncia
que estd presente no cotidiano familiar, social e escolar é pauta essencial
para que se compreenda e interrompa o seu ciclo, rejeitando padrdes de
comportamento e agindo a partir da reflexdo. Assim, o didlogo € peca fun-
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damental no caminho que precede a construcao e reforma de uma Cultura
de Paz nas escolas.

Construir uma Cultura de Paz envolve dotar as criancas e 0s
adultos de uma compreensdo dos principios e respeito pela
liberdade, justica, democracia, direitos humanos, tolerancia,
igualdade e solidariedade. Implica uma rejeicdo, individual e
coletiva, da violéncia que tem sido parte integrante de qual-
quer sociedade, em seus mais variados contextos (Dupret,
2002, p. 91).

Esse movimento de mudancas e didlogos propde nao somente aos alu-
nos, mas a propria escola e as familias um incémodo consciente acerca de
suas praticas explicita ou implicitamente violentas, reconhecendo e refle-
tindo sobre as relacoes construidas. A comunicacao verbal e ndo-verbal, as
regras e hierarquias, entre tantos outros aspectos fundamentam praticas
que podem ser destrutivas ou restaurativas. Com essa reflexao e conscién-
cia, entdo serd possivel promover a paz e seus valores.

Para Dupret (2002), o conflito é um processo natural da convivéncia e
é essencial para a sociedade em virtude de seu carater motivador diante de
situacoes adversas, podendo levar o sujeito a buscar por solucoes criativas
e mudanca social. Entretanto, para que este seja o resultado, é necessario
gerir este conflito utilizando ferramentas facilitadoras na mediacao, como
a Comunicacao Nao-Violenta.

As teorias socioculturais e construtivistas ja postularam que o am-
biente e as interacdes com o outro modificam e constituem papel impor-
tante na construcao de identidade, nos aspectos socioemocionais e no de-
senvolvimento do sujeito. Vygotsky (1994) critica a concepcado de que o
unico aprendizado é o formal (escolar), e pontua que a aprendizagem ocor-
re desde a primeira infancia, enquanto a crianca experimenta o mundo,
pergunta, faz descobertas e observa atentamente os sujeitos a sua volta.
Assim, ha de se questionar também, diante da tematica da Cultura de Paz,
as acoes que os adultos responsaveis e mediadores dispdem a observa-
cdo dos sujeitos criancas na escola, em casa e na sociedade para a sua
aprendizagem.

A Comunicacdo Nao-Violenta (Rosenberg, 2019) constitui um modo
de comunicar-se, agir e ouvir de maneira pacifica, sustentado em valores
como compaixdo, empatia, solidariedade, cooperacdo e respeito para co-

A relagdo entre os ambientes de convivéncia da crianga para a cultura de paz nas escolas

287



288

nectar-se com o outro. Essa maneira de agir, conforme o autor, parte das
experiéncias prévias em que o sujeito aprende uma determinada lingua-
gem, modo de pensar e comunicar diante das situacoes adversas. O princi-
pio dessas situacdes que levam ao conflito estd em como sdo expressos os
sentimentos e as necessidades comuns a todas as pessoas.

O principio norteador desse método e filosofia de vida é compreen-
der as necessidades, para expressa-las e ouvi-las com compaixdo antes de
pontuar criticas, agressoes ou estratégias para solucionar ou esquivar-se
do problema. Rosenberg (2019, p. 23) pontua que “[..] essa falta de ‘alfabeti-
zacao’' sobre o assunto cria problemas quando buscamos resolver conflitos”.
A alfabetizacao que o autor pontua converge para acoes e estratégias que
propiciem a construcdo de habilidades e competéncias emocionais diante
dos conflitos para uma convivéncia de paz.

A partir das conceituacoes expostas € possivel a apresentacao de uma
sintese de tais proposicoes, por meio do quadro 1 a seguir, no qual tanto ins-
tituicdes como autores nos ajudam a encontrar a melhor forma de definir a
Cultura de Paz com vistas a sua implantacdo no ambiente escolar:

Quadro 15.
Definicdes de Cultura de Paz
Au.tof /. Definigao de Cultura de Paz B
Instituicao Chave
UNESCO(1999)  E um conjunto de valores, atitudes e comportamentos que re- Direitos
jeitam a violéncia e previnem conflitos, atacando suas causas Humanos e
raizes por meio do dialogo. Prevencao
Johan Galtung  E a construgao da "paz positiva”, que exige justica social, equi- Paz Pasitiva
dade e cooperagao na escola, indo além da mera auséncia de
agressao fisica.
Alvaro Chrispina Reconhece o conflito como natural; a paz se canstréi ensinan- Mediagao de
do a comunidade escolar a mediar e resolver suas divergén- Conflitos

cias de forma democratica.

Leila Dupret F a promogao de uma ética pautada no afeto, no desenvol-  Convivéncia e
vimento da empatia e na construgao de vinculos saudaveis Empatia
como antidotos a violéncia escolar.

Marshall E a transformacdo da forma de se relacionar na escola,  Comunicacdo
Rosenberg substituindo a linguagem punitiva ou julgadora por uma escu- Nao Violenta
ta ativa e expressao auténtica das necessidades de cada um. (CNV)

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).
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O que é possivel observar nas diferentes definicoes é que a Cultura de
Paz no ambiente escolar consolida-se ndo apenas como a simples auséncia
de violéncias fisicas ou simbdlicas, mas como uma praxis ativa e intencio-
nal fundamentada no respeito aos direitos humanos, na tolerancia e na
valorizacao da diversidade.

Em outras palavras, trata-se de um conjunto de valores, atitudes e
comportamentos que rejeitam a opressao em todas as suas formas e bus-
cam prevenir os conflitos combatendo suas causas estruturais e relacionais.
A escola, enquanto espaco central de socializacdo e formacao, torna-se o
terreno fundamental para o desenvolvimento de relaces interpessoais
baseadas no didlogo, na solidariedade e na empatia, superando légicas au-
toritarias e promovendo o reconhecimento mutuo entre todos os sujeitos
do processo educativo.

Para sua efetivacdo, a construcado dessa cultura exige uma transfor-
macao pedagodgica nas dinamicas institucionais, substituindo modelos es-
tritamente punitivos por praticas restaurativas e de mediacao dialdgica de
conflitos. Isso implica engajar ativamente toda a comunidade escolar (estu-
dantes, educadores, gestores e familias) na consolidacdo de um ambiente
que promova a escuta ativa, o pensamento critico e a gestao democratica.

A forma como os professores, funciondrios e gestores relacionam-se
no ambiente escolar afeta o comportamento do estudante neste ambiente.
Essas relacoes e acdes nem sempre estarao objetivamente relacionadas as
propostas pedagdgicas de aprendizagem em sala de aula, por exemplo, mas
compdem o clima organizacional e a cultura do local. Bem como a forma
como os familiares e responsaveis interagem entre si afeta emocionalmen-
te o ambiente doméstico e a cultura que ali se constitui.

Novamente, quando se coloca em primeiro plano a juncao das teorias
e conceitos aqui apresentados juntamente com as diferentes estratégias de
implantacao da Cultura de Paz na escola € possivel elencar situacoes e ex-
periéncias, como as apresentadas no quadro 2, em que o agenciamento de
diferentes atores, varidveis e contextos sdo essenciais para se alcancar os
objetivos da Cultura de Paz nos ambientes escolares:
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Quadro 16.
Estratégias de implantacdo da Cultura de Paz nas Escolas

Dimensao do

Ambiente Estratégia Pratica

Criar ambientes estratégicos para situacoes socioemacionais presentes desde a

Espaco Fisico e . . .
socializacdo até situacoes de isolamento, crises e similares.

Implementar momentas de dialogos e trocas entre os diferentes sujeitos: estu-

Rotina Pedagogica L .
909 dantes, gestores, secretarios, colaboradores do cotidiano escolar.

Organizar espacos e elementos ludicos, para diferentes publicos e faixas etérias,
Recreio e Lazer ~ com estagOes e meios para socializagao por meio de jogos ou interagoes entre
0s estudantes.

Gestao de Instituir a Mediagao por Pares e protacolos bem definidos para situacdes de con-
Conflitos flito, por meio de gradientes situacionais, registros e encaminhamentos.
Exoressio Manter ambientes de visibilidade e trocas entre o que é desenvolvido no ambien-

ConSunitéria te escolar com a comunidade em que esta inserida, com vistas ao fortalecimento

da identidade e pertencimento da instituigao e seus sujeitos.

Promover momentos formativos com familiares e comunidade por meio de ofi-
cinas de “Comunicagao Nao-Violenta” (CNV) e dialogos com representantes da
gestao regional e central da rede que a escola fizer parte.

Integracao com
Familias

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

Ressalta-se que, para além das estratégias, a implementacao de es-
tratégias praticas fundamentadas na Comunicacdo Nao-Violenta (CNV)
atua como um mecanismo estruturante para a materializacao da Cultura
de Paz no ambiente escolar, ao oferecer ferramentas objetivas para a des-
construcdo de dinamicas interacionais hostis. Sistematizada por Marshall
Rosenberg (1934-2015), a CNV transcende a dimensdo tedrica ao instru-
mentalizar educadores e educandos com metodologias baseadas na obser-
vacdo isenta de julgamentos, no reconhecimento de sentimentos e necessi-
dades subjacentes e na formulacao de pedidos assertivos.

Ressalta-se, também, que, no contexto educacional, a mobilizacao sis-
tematica dessas praticas reconfigura a gestao de tensoes, fazendo com que
as tradicionais abordagens punitivas e reativas cedam espaco a processos
de mediacdo pautados pela escuta empatica e pela alteridade. Para todos os
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sujeitos pertencentes ao contexto escolar, a Comunicacao Nao-Violenta tor-
na-se aliada no sentido de oportunizar o didlogo e a compreensao recipro-
ca das situacdes que necessitam intervencoes para o bem-estar coletivo,
visando a qualidade nas relacées, fortalecimento de vinculos e um ambien-
te propicio e promotor das aprendizagens, do protagonismo e da cidadania.

18.3.2. A Queda da Unilateralidade: Praticas Conjuntas Restaurativas
para a Cultura de Paz na Escola

Como ja abordado, a Cultura de Paz nas escolas ndo € um fator iso-
lado que corresponde somente as propostas mediadas na escola, mas o
ambiente domeéstico e familiar é dotado de responsabilidade na formacao
psicossocial dos estudantes, bem como a comunidade ou, em maior escala,
a sociedade como um todo, é mutuamente responsavel.

O lar, como primeiro lugar de convivéncia, precisa referenciar esse
modo de conviver. A escola, da mesma forma, precisa afetar positivamente
as interacoes e o modo de relacionar-se. Esses entes nao estdo alheios ao
mundo externo, mas pertencem as comunidades diversas, que também in-
fluenciam, a partir da cultura local, a compreensao de mundo das criancas,
jovens e adolescentes. Assim, acdes unilaterais pouco modificam, mas as
acoes conjuntas potencializam os efeitos preventivos e restaurativos em
funcao da Cultura de Paz.

O gerenciamento de conflitos ¢ um dos fatores de protecdo, mas é
imprescindivel tornar a escola o elo fortalecido para alcancar o objetivo
central, tal como defendido por Gobbi et al. (2020, p. 201), no que diz res-
peito a integracao de diferentes papéis da gestao escolar, entendida como
“[..] uma pratica complexa que ordena o planejamento, a participacdo e a
autonomia da unidade escolar, bem como a relacao com a comunidade, a
avaliacdo das atividades pedagogicas e dos elementos estruturais e mate-
riais empregados nessas praticas”. Ao mesmo tempo, o equilibrio entre o
papel da gestdo e a autonomia dos demais sujeitos envolvidos na dindmica
escolar é fundamental.

Conforme trabalhado por Oliveira e Vasques-Menezes (2018, p. 990)
em um ambiente que busca a implementacdo da Cultura de Paz, a comu-
nicacdo ndo violenta, relacoes dialdgicas e o senso de comunidade reifica-
do por meio de socializacdo horizontal dos sujeitos é preciso que haja “[..]
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vinculos mais estreitos com a comunidade educativa, os pais, as entidades
e organizacoes paralelas a escola. Gestdo é entdo a atividade pela qual se
mobilizam meios e procedimentos para atingir os objetivos da organizacao
e envolve aspectos gerenciais e técnico-administrativos.”.

Neste proposito, o principio da Gestdo Democratica oferece espaco
de participacdo para todos, a partir de Grémios Estudantis, Conselhos
Escolares e outros meios de participacdo democratica no processo de es-
colhas e construcdo do espaco escolar. Essas, entre outras acdes, compdem
um conjunto de politicas e praticas de promocéao de cidadania, geram apro-
ximacdo dos membros da comunidade ao contexto escolar para o fortale-
cimento de vinculos e oportunizam aos estudantes um espaco de protago-
nismo na tomada de decisdes, mediacdo de conflitos e no proprio processo
de aprendizagem (Brasil, 2018).

A articulacdo de rede deve também incluir os diferentes setores publi-
cos, em acdes conjuntas com o Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS),
as Unidades Bésicas de Saude (UBS), os Centros de Atencdo Psicossocial
(CAPS) e Conselho Tutelar para a identificacdo de vulnerabilidades e ne-
cessidades de amparo dos estudantes e suas familias. A responsabilidade é
incumbida a familia, ao Estado e a sociedade, pois a partir desses agentes é
possivel ofertar condicdes dignas de aprendizagem, convivéncia e desen-
volvimento, transformando a realidade de violéncia em Cultura de Paz.

Consideracoes finais

Tendo em vista o desafio secular do combate as violéncias e a agen-
da mundial de Cultura de Paz no ambito social, institucional e domiciliar
proposta pela UNESCO (1998), bem como as politicas e acdes propostas
em virtude deste objetivo, a reflexao acerca do papel de cada agente social
ganha profundidade quando potencializada pela discussdo acerca dos im-
pactos e efeitos no desenvolvimento infantil e na transformacao social a
curto, médio e longo prazo.

As mazelas resultantes da violéncia e das desigualdades sociais repre-
sentam um perigo real nos ambientes de convivéncia das criancas, haja
vista que geram uma série de prejuizos ja levantados anteriormente para a
crianca vitimizada e para os outros envolvidos no contexto. O desafio pos-
to de combater essas violéncias e propor um ambiente acolhedor e seguro a
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partir da Cultura de Paz € frequentemente pautado e possui um grande re-
pertdrio académico-cientifico, com expansdo de praticas reais, mas ainda é
um marco a se alcancar no ambito da educacdo. Além do viés pedagogico,
a escola tem se tornado cada vez mais uma referéncia de afeto, cuidado e
assisténcia, potencializando as oportunidades de prevencao, identificacao
e combate as violéncias nos contextos escolar, familiar ou comunitdrio.

As mais diversas ferramentas, métodos, acoes e estratégias dispostas
e conhecidas para a promocao da Cultura de Paz, sejam elas tecnologias ou
habilidades comunicacionais, relacionais, informacionais, entre outras, sao
valiosas, mas dependem integralmente da adocdo dos principios nortea-
dores nas praticas cotidianas e nos momentos diversos de convivéncia em
todos os ambientes em que a crianca € participante.

Compreende-se, dessa forma, que instituir a Cultura de Paz nas esco-
las depende do envolvimento, do interesse e do compromisso de utilizar es-
ses recursos, apoiando-se nos principios que a constituem, em um ciclo de
acao e reflexao em funcdo de valorizar as potencialidades presentes e mi-
tigar as mazelas que ainda persistem nesses ambientes que sao integrados.

No ambito da acdo e mediacdo pedagogica, faz-se necessario estabele-
cer arelacao dialdgica entre professor-aluno-familia, com espaco de escuta
ativa e oferecendo o referencial positivo e pacificador para a aprendizagem
e experimentacao da crianca diante de situacoes de conflito na convivén-
cia com o outro e diante dos mais diversos desafios relacionais, emocionais
e cognitivos, tornando a sala de aula e a escola de modo geral um espaco
de acolhimento, pertencimento, aprendizagem e paz.
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CAPITULO 19

Espiritualidade ecoldgica e cultura
de paz: aportes da Enciclica
Laudato si’ do Papa Francisco

Paulo César Nodari

Introducao

4o obstante possa soar estranho trazer este ensaio reflexivo sobre

espiritualidade a baila, especialmente, nos contornos e entornos

da filosofia e da educacao, busca-se nesta reflexdo trazer o con-
ceito de espiritualidade, focando, sobremaneira, a espiritualidade ecologi-
ca a partir da Laudato Si’ (LS) enquanto entendimento capaz de motivar
e fomentar a construcao de uma Cultura de Paz e de nao violéncia. A
espiritualidade apresenta-se como ponto de partida e ponto norteador im-
portante para tal discussao, porgue ela esteve presente na reflexao ao lon-
go do percurso da civilizacdo humana, e, como nao poderia deixar de ser,
com matizes, entendimentos e espectros distintos e diferenciados nas dife-
rentes etapas e culturas da histéria humana. Assim sendo, quer-se trazer
alguns aspectos que sustentam a ideia de que a espiritualidade, enquanto
tal, precisa ser compreendida nao como um conceito alheio a vida humana,
mas como uma dimensao presente no ser humano, independentemente de
Ser ou nao uma opcao religiosa, de configurar-se em uma determinada ou
especifica concepcao religiosa ou nao. Por isso, em um primeiro momento,
traz-se uma breve recordacdo de pontos importantes que servirdo para o
entendimento do conceito espiritualidade com os seus vinculos para além
dos parametros e ambitos religiosos, acentuando-se, aqui, o elo de conexao
principal, o qual ndo é outro senao a busca pelo sentido da vida. Em um
segundo momento, a partir do impacto do Iluminismo e do processo de
Secularizacao pelo qual, sobretudo, o Ocidente passou, viveu e ainda con-
vive, busca-se compreender as razbes que levaram, nos ultimos tempos,
a valorizacao da espiritualidade como dimensao do ser humano e um dos
pilares basilares para o bem viver, declarado, inclusive, pela Organizacao
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Mundial da Saude (OMS). A dimensao espiritual tem um papel importante
na motivacdo das pessoas em todos os aspectos e dimensoes de sua vida,
inclusive a religiosa. Nessa toada, para enriquecimento da reflexao, traz-
-se a contribuicdo do Papa Francisco, que fomenta e propde pensar uma
espiritualidade ecolégica para toda a humanidade, exigindo, para tanto,
uma profunda mudanca na maneira de pensar e agir no mundo capaz de
possibilitar progressivamente a construcao de uma Cultura de Paz e de
nao violéncia.

19.1. Espiritualidade e sentido da vida

O conceito de espiritualidade ocupa atualmente um lugar de destaque
nas discussdes sobre a condicdo humana. Embora historicamente vincula-
do ao universo religioso, especialmente as tradicoes judaico-cristas, o ter-
Mo passou por um processo de ampliacdo semantica ao longo dos séculos,
adquirindo significados diversos e sendo utilizado em contextos cada vez
mais amplos. Hoje encontram-se referéncias a espiritualidade nos campos
da psicologia, da filosofia, da educacdo, da saude, da administracdo, da eco-
logia e até mesmo da politica. Essa expansao do conceito trouxe consigo
uma riqueza interpretativa, mas também certa imprecisdo terminoldgica.
Em muitos casos, a espiritualidade é associada a religiosidade institucional;
em outros, é compreendida como busca de autoconhecimento, desenvol-
vimento pessoal ou cultivo da interioridade. Ha ainda aqueles que a iden-
tificam com experiéncias misticas, praticas meditativas ou estilos de vida
orientados por determinados valores éticos. Diante dessa pluralidade de
significados, torna-se necessario buscar uma definicao que permita com-
preender a espiritualidade em sua dimensao mais fundamental. Nesse sen-
tido, pode-se entender a espiritualidade como uma dimensdo constitutiva
da pessoa humana relacionada a busca de sentido, de valor e de orientacao
para a existéncia. Ela expressa a capacidade humana de interrogar-se so-
bre o significado da vida, sobre o lugar que ocupa no mundo e sobre os fins
que orientam suas escolhas e acoes.

A espiritualidade nao ¢ algo acrescentado a pessoa humana como um
elemento secundério, a parte ou opcional. Trata-se de uma dimensdo cons-
titutiva da existéncia, presente em todo ser humano, independentemente
de sua adesdo ou ndo a uma tradicao religiosa. Todo individuo organiza

Espiritualidade ecoldgica e cultura de paz: aportes da Enciclica Laudato si’do Papa Francisco

297



298

sua vida em torno de determinados valores, projetos, crencas ou ideais que
conferem significado a sua existéncia. Logo, toda pessoa possui alguma
forma de espiritualidade, ainda que nao utilize esse termo para descreveé-
-la. A espiritualidade também pode ser compreendida como a capacidade
de transcendéncia. O ser humano nao permanece limitado as exigéncias
imediatas da sobrevivéncia bioldgica, material e fisica; ele busca, constan-
temente, ultrapassar seus limites, construir projetos, atribuir significados
e abrir-se a horizontes mais amplos do que sua realidade imediata. Essa
transcendéncia pode assumir formas religiosas, quando orientada para
Deus ou para o Absoluto, mas também pode manifestar-se em perspecti-
vas filosdficas, humanistas ou existenciais. Acentua-se, pois:

A procura desse conceito sistemético, podemos comecar, em
uma primeira aproximacao, afirmando que espiritualidade é o
carater do sujeito, sua forma de ser, que o pde em relacdo com
a totalidade da realidade, no que esta possui de transcendente
e histoérico. Essa descricdo formal tem a vantagem de colocar,
desde o inicio, o problema da espiritualidade ndo soé a partir do
sujeito (intencéo, sensibilidade, ideologia) mas em sua relacdo
com o histdrico real, mas remete a solucdo do problema a cor-
reta relacdo entre o sujeito e a histéria que, por sua vez, serd a
correta relacdo entre o sujeito e Deus (Sobrino, 1979, p. 604).

Em uma sociedade marcada pela aceleracdo do tempo, pelo consumo
e pela fragmentacdo das experiéncias, a espiritualidade surge como espa-
co privilegiado de integracdo da existéncia, favorecendo a construcao de
uma vida mais consciente, coerente e significativa. Por isso, compreender
a espiritualidade nao significa apenas estudar praticas religiosas ou expe-
riéncias misticas. Significa, sobretudo, uma abertura de entendimento para
investigar e aprofundar uma dimensao fundamental da condicao humana,
responsavel por orientar a busca de sentido e por sustentar os projetos
mais profundos da existéncia. Em ultima andlise, pode-se afirmar ser a
espiritualidade o encontro com a propria humanidade do ser humano, ou
seja, sera a continua e permanente busca de discernimento, a fim de encon-
trar o cerne de sua propria humanidade. A espiritualidade é patrimoénio de
todos os seres humanos (Casalddliga, 1998). Acentua-se nesse sentido:

A espiritualidade ndo é patrimdnio exclusivo de pessoas espe-
ciais, profissionalmente religiosas, ou santas, nem sequer é pri-
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vativa dos crentes. A espiritualidade é patrimoénio de todos os
seres humanos. Mais ainda. A espiritualidade é também uma re-
alidade comunitaria; € como a consciéncia e a motivacao de um
grupo, de um povo. Cada comunidade tem sua cultura e cada
cultura tem sua espiritualidade (Casaldaliga; Vigil, 1993, p. 26).

A compreensdo do conceito de espiritualidade pode ser enriquecida
pela andlise de sua origem etimoldgica. A palavra espiritualidade deriva
do substantivo latino spiritus, termo que originalmente significava sopro,
respiracao, vento ou principio vital. Na cultura antiga, a respiracao era per-
cebida como sinal evidente da vida. O ato de respirar distinguia o ser vivo
daquele que havia morrido; por isso, o sopro tornou-se simbolo da prépria
vitalidade. Essa associacdo entre sopro e vida aparece em diversas tradi-
coes culturais e religiosas. Nas Escrituras hebraicas, por exemplo, encon-
tra-se o termo ruah, que pode ser traduzido como vento, sopro, respiracao,
halito. “O espirito é como o vento, ligeiro, potente, envolvente, impredizivel.
E, como o alento, o vento corporal que faz com que a pessoa respire e se
oxigene, para poder continuar viva. E como o halito da respiracdo: quem
respira estd vivo; guem nao respira, esta morto” (Casaldaliga; Vigil, 1993, p.
22). No relato da criacio o espirito de Deus pairava sobre as dguas, e, por
sua vez, o relato da formacdo do ser humano (Gn 1, 1-2) apresenta Deus
insuflando o sopro da vida no ser humano (Gn 2, 7), simbolizando a origem
divina da existéncia. De forma semelhante, o termo grego pneuma, utili-
zado no Novo Testamento, também remete a ideia de vento, respiracdo e
espirito. Jesus soprou o Espirito Santo sobre os discipulos (Jo 20, 22). Essas
raizes linguisticas revelam um aspecto importante da espiritualidade: ela
nao estd originalmente associada a algo separado da vida concreta, mas,
precisamente, ao principio que anima e sustenta a existéncia. Em sua ori-
gem, o espirito ndo se opde ao corpo; ao contrario, € aquilo que torna pos-
sivel a propria vida humana. A vida espiritual, afirma Lima Vaz, em sua
antropologia filosofica, € a verdadeira vida humana. Sublinha ele:

Ao termo da demonstracao que estabeleceu a unidade es-
trutural do homem coroada pela categoria do espirito, a vida
segundo o espirito manifesta-se como a vida propriamente
humana. Ela o é justamente em virtude da correspondéncia
transcendental entre o espirito e o ser. Com efeito, viver para
0S seres Vivos é o seu proprio existir. E como o homem existe
na sua adequacao ativa com o ser, o homem existe verdadei-
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ramente enquanto espirito, ou a vida propriamente humana é
a vida segundo o espirito (Lima Vaz, 2004, p. 217).

Ao longo da histéria do pensamento ocidental, especialmente sob in-
fluéncia de determinadas correntes filosoficas dualistas, desenvolveu-se,
por vezes, uma compreensao equivocada da espiritualidade como realida-
de oposta a materialidade. Corpo e espirito foram apresentados como di-
mensodes conflitantes ou excludentes. A antropologia contemporanea tem
procurado superar essa dicotomia. Nos dias atuais, compreende-se cada
vez mais que a pessoa humana constitui uma unidade complexa na qual
corpo, afetividade, racionalidade, sociabilidade e espiritualidade encon-
tram-se profundamente integrados. A espiritualidade ndo significa fuga do
mundo nem negacao da corporeidade, mas uma forma de viver a totalida-
de da existéncia com profundidade e consciéncia. Com auxilio das dreas da
saude, sobretudo a luz dos estudos e pesquisas dos ultimos anos, cada vez
mais evidencia-se a contribuicdo da espiritualidade para uma vida sauda-
vel e para a superacdo de sofrimentos e recuperacao das doencas (Fleck;
Borges; Bolognesi: Rocha, 2003). A espiritualidade, segundo a propria OMS
(Organizacdo Mundial da Saude), é compreendida como pilar para o bem
viver e para a qualidade de vida das pessoas (Panzini; Rocha; Bandeira;
Fleck, 2007, p. 108). “A Organizacdo Mundial da Saude, desde 2008, inclui
0 bem-estar espiritual como uma das dimensdes de saude, ao lado dos as-
pectos fisicos, psicolégicos e sociais” (Franco, 2013, p. 402). Pode-se acen-
tuar, por conseguinte, que o termo espiritualidade, tal como utilizado hoje,
¢ resultado de um longo processo histérico de transformacao semantica.
No contexto cristdo primitivo, a nocdo de vida espiritual estava intima-
mente ligada a vida no Espirito, isto €, a existéncia orientada por Deus.
A espiritualidade era compreendida como participacdo na vida divina e
configuracao progressiva da pessoa aos valores do Evangelho. Na tradicao
mondstica, especialmente a partir dos primeiros séculos do Cristianismo, a
espiritualidade assumiu formas mais estruturadas, associadas a oracao, a
ascese e a contemplacdo. Nesse periodo, desenvolveu-se uma forte énfase
na interioridade e na busca de uniao com Deus.

Durante a Idade Média, a espiritualidade foi profundamente influen-
ciada pela teologia escolastica e pelas ordens religiosas. Nesse contexto,
consolidou-se uma distincao mais sistematica entre vida ativa e vida con-
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templativa, entre acdo no mundo e busca de Deus. Com a modernidade,
especialmente a partir do Iluminismo, ocorre uma mudanca significati-
va. O avanco da ciéncia, a valorizacdo da razdo e o processo de secula-
rizacdo transformam as condicoes de compreensao da espiritualidade. O
[luminismo declara que o progresso e o evoluir orientam-se pelo poder da
razao, a qual, enquanto impregnada de fé em sua unidade e imutabilidade,
concentra e da sentido a constante mutabilidade (Cassirer, 1992). “A razao
desliga o espirito de todos os fatos simples, de todos os dados simples, de to-
das as crencas baseadas no testemunho da revelacao, da tradicao, da auto-
ridade; sé descansa depois que desmontou peca por peca, até seus ultimos
motivos, a crenca e a verdade pré-fabricada” (Cassirer, 1992, p. 33, grifos
do autor). Progressivamente, sobretudo com o impacto do Iluminismo, a
espiritualidade deixa de ser entendida exclusivamente como realidade re-
ligiosa institucional e passa a ser associada também a interioridade, a sub-
jetividade e a experiéncia pessoal.

Na contemporaneidade, esse processo se intensifica. A espiritualida-
de torna-se uma categoria amplamente utilizada fora do ambito religioso,
frequentemente associada a busca do bem-viver, equilibrio emocional e
desenvolvimento pessoal. Essa ampliacao, embora positiva em alguns as-
pectos, também gera o risco de esvaziamento conceitual. Taylor descreve
esse processo como parte da constituicdo da modernidade secular, na qual
a crenca deixa de ser evidente e passa a ser uma possibilidade entre ou-
tras dentro de um campo de opcoes mais amplo. Taylor aborda esse tema
do desencantamento do mundo, de maneira muito contundente, na obra
“Uma era secular”, ao referir-se a perda da dimensao sobrenatural da vida.
Com o abandono dessa visao sacralizada e também encantada, a sociedade
atual distancia-se da ideia de um mundo transcendente, o que, para Taylor,
resulta em uma forma de antropocentrismo radical. Assim, segundo Taylor,
ao perderem os horizontes de sentido que vém de fora, os individuos cor-
rem o sério risco de voltarem-se para si mesmos, gerando, por sua vez, um
individualismo bastante acentuado (Taylor, 2010).

Uma das consequéncias mais importantes da evolucao historica do
conceito de espiritualidade € a valorizacao da interioridade. Em diferentes
tradicoes, a espiritualidade foi associada ao movimento de retorno ao in-
terior do sujeito, ao siléncio e a escuta de si mesmo. Tillich (2025) procura
responder a pergunta fundamental sobre o significado da fé em uma era
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marcada pela duvida, pela secularizacao e pela fragmentacdo da experién-
cia humana. Longe de compreender a fé como mera aceitacao de doutrinas
ou submissao religiosa, ele a descreve como o estado de estar preocupado
em ultima instancia, como uma dimensdo existencial que atravessa toda
a condicao humana. Nessa dindmica, uma compreensdo mais ampla da fé
exige evitar sua reducdo a uma dimensao puramente interior ou psicologi-
ca. Assim também se da com a espiritualidade. Ela nao se limita ao mundo
subjetivo, mas se expressa na totalidade da vida humana. A interiorida-
de, nesse sentido, nao deve ser compreendida como fuga do mundo, mas
como espaco de integracio. E no interior da consciéncia que o ser humano
elabora o sentido de suas acoes, interpreta suas experiéncias e organiza
seus projetos de vida. Tillich (2025) contribui significativamente para essa
compreensao ao afirmar que a espiritualidade diz respeito ao ser ultimo da
pessoa, aquilo que a preocupa de maneira incondicional e orienta sua exis-
téncia como um todo. Assim, a espiritualidade ndo é uma dimensao isolada
da vida, mas o eixo integrador que confere unidade as diversas experién-
cias humanas. Por essa razao, quando se fala de espiritualidade ndo se esta
referindo apenas a praticas de oracdo, meditacdo ou contemplacao. Esta se
falando da maneira como o ser humano se relaciona consigo mesmo, com
os outros, com a natureza, com a histéria e com aquilo que reconhece como
fundamento ultimo de sua existéncia. A propria etimologia do termo suge-
re essa compreensdo dinamica e integradora. Assim como o Ssopro percorre
todo o corpo e sustenta a vida, a espiritualidade permeia todas as dimensoes
da experiéncia humana, conferindo unidade e significado a existéncia.

A questdo do sentido da vida acompanha a humanidade desde suas
origens (Nodari, 2020). Em todas as épocas, os seres humanos procuraram
compreender gquem sao, por que existem e qual é a finalidade de suas vidas.
Essas perguntas nao surgem apenas em momentos de crise ou sofrimento;
elas fazem parte da prdpria estrutura da existéncia humana. Enquanto
os demais seres vivos respondem predominantemente aos seus instintos
bioldgicos, o ser humano possui a capacidade de refletir sobre sua propria
condicdo e de atribuir significados as suas experiéncias. Essa caracteristica
faz com que a busca de sentido seja uma necessidade fundamental da exis-
téncia. Diversos pensadores contemporaneos destacaram a centralidade
dessa questdo. Entre eles, Frankl (2008) observou que a principal motiva-
cdo humana nao consiste na busca do prazer ou do poder, mas na busca de
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sentido. Segundo sua perspectiva, a pessoa pode suportar circunstancias
extremamente dificeis, quando ela encontra razdes que justifiquem sua
existéncia e sua busca, estando a espiritualidade intimamente relacionada
a essa busca. Ela constitui o espaco existencial no qual o individuo procura
responder as grandes perguntas da vida. Questoes relativas ao sofrimento,
a felicidade, a liberdade, a morte, ao amor e a esperanca encontram na
espiritualidade um horizonte de interpretacao e significado. Nesse sentido,
a espiritualidade apresenta-se como uma espécie de eixo organizador da
existéncia. Ela permite integrar experiéncias aparentemente contraditdrias
em uma narrativa coerente, ajudando a pessoa a compreender sua trajeto-
ria de vida e a orientar suas escolhas futuras.

A perda do sentido e o vazio existencial constituem fenémenos muito
preocupantes da sociedade contemporanea. Apesar dos avancos cientificos,
tecnoldgicos e econdmicos, muitas pessoas experimentam o sentimento de
vazio, desorientacdo e falta de propdsito. A abundancia de informacoes
e possibilidades nem sempre ¢ acompanhada por uma compreensao cla-
ra daquilo que realmente vale a pena viver. E justamente nesse contexto
que a espiritualidade adquire renovada importancia. Ela oferece recursos
para enfrentar as crises existenciais, ajuda a elaborar o sofrimento e fa-
vorece a construcao de projetos de vida mais significativos. Nao se trata
de fornecer respostas prontas para todas as questdes humanas, mas de
criar condicdes para que cada pessoa possa encontrar caminhos de signi-
ficado compativeis com sua histdria, seus valores e suas conviccoes. Logo,
uma espiritualidade madura nao elimina as incertezas da existéncia. Pelo
contrario, permite conviver com elas de forma criativa e esperancosa. Ela
nao afasta o sofrimento, mas ajuda a transforma-lo em oportunidade de
crescimento humano. Nao elimina a consciéncia da morte, mas possibilita
viver de maneira mais integrada, plena e responsavel. Por isso, a relacdo
entre espiritualidade e sentido da vida permanece uma das questoes cen-
trais para a compreensao da pessoa humana. Em ultima andlise, falar de
espiritualidade é falar da busca permanente por um significado capaz de
sustentar a existéncia e orientar o ser humano em seu caminho de realiza-
cao pessoal e comunitaria.

A espiritualidade nao ¢ um fenémeno periférico ou opcional da exis-
téncia humana, mas uma dimensdo constitutiva da condicao antropold-
gica. O ser humano nao apenas vive, mas interpreta sua vida. Ele nao
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apenas age, mas atribui sentido as suas acoes. Nao apenas sofre, mas busca
compreender o sofrimento. Essa estrutura interpretativa da existéncia re-
vela que o humano é um ser orientado por significados. A espiritualidade
pode ser compreendida como a dindmica pela qual o ser humano organiza
sua existéncia em torno de valores fundamentais, capazes de conferir uni-
dade e direcdo a vida. Essa perspectiva permite superar uma reducao co-
mum que identifica espiritualidade exclusivamente com praticas religiosas.
Embora as religides constituam formas histéricas privilegiadas de expres-
sao espiritual, elas nao esgotam a experiéncia da espiritualidade. Mesmo
fora das tradicoes religiosas, o ser humano continua elaborando respostas
as questoes ultimas: Qual é o sentido da vida? O que torna a existéncia
valiosa? Como lidar com a finitude e a morte? O que significa bem viver?

Essas perguntas nao sao acessorias e nao sao extemporaneas. Elas
pertencem a estrutura mesma da consciéncia humana. A frustracao dessa
dimensdo de sentido pode levar a um estado de vazio existencial, carac-
teristico de muitas experiéncias contemporaneas. Esse vazio ndo € apenas
psicolégico, mas também espiritual, na medida em que envolve a perda
de referéncias orientadoras da existéncia. Assim, a espiritualidade pode
ser entendida como a capacidade humana de construir e sustentar sentido
diante da complexidade da vida. Nessa toada, ¢ importante acenar para
uma outra questdo relevante no que se refere a espiritualidade enquanto
dimensdo existencial de todo ser humano. No discurso cotidiano, grosso
modo, os termos espiritualidade, fé, religiosidade e religiao costumam ser
empregados quase como sinénimos. Embora estejam profundamente rela-
cionados, cada um deles designa dimensoes distintas da experiéncia hu-
mana e merece uma compreensao especifica. A espiritualidade refere-se
a busca de sentido e a orientacdo fundamental da existéncia. Trata-se da
dimensdo por meio da qual a pessoa organiza sua vida em torno de valo-
res, conviccoes e horizontes considerados significativos. A espiritualidade
possui um carater universal, estando presente em todos os seres humanos,
independentemente de sua vinculacao religiosa.

A fé pode ser compreendida como uma atitude de confianca funda-
mental. Ela consiste na adesdo existencial a uma verdade, a uma promes-
sa, a um ideal ou a uma realidade considerada digna de confianca. A fé
ndo se reduz a aceitacao intelectual de determinadas doutrinas; envolve
a totalidade da pessoa, mobilizando sua inteligéncia, sua afetividade e sua
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vontade. No ambito religioso, a fé expressa a confianca do ser humano em
Deus e sua abertura a transcendéncia. Contudo, em sentido mais amplo,
pode-se afirmar que toda pessoa vive a partir de algum tipo de fé, pois
toda existéncia humana pressupde certas conviccoes fundamentais que
orientam as escolhas e os projetos de vida. A religiosidade corresponde a
forma concreta como a fé é vivida e expressa pelos individuos e grupos.
Ela se manifesta por meio de praticas, ritos, simbolos, devocdes, celebra-
coes, experiéncias comunitdrias e modos especificos de relacionamento
com o sagrado. A religiosidade possui forte dimensado cultural, sendo in-
fluenciada pela historia, pelas tradicoes e pelos contextos sociais nos quais
0s sujeitos estdo inseridos.

A religido, por sua vez, consiste em um sistema organizado de crencas,
doutrinas, narrativas, normas éticas, ritos e instituicoes. As religides ofe-
recem linguagens simbdlicas que auxiliam as pessoas na interpretacao da
realidade, na construcao de sentido e na vivéncia da espiritualidade. Essas
distincdes ajudam a compreender fenémenos caracteristicos da contempo-
raneidade. Muitas pessoas afirmam ser espirituais sem serem religiosas, in-
dicando que buscam sentido para suas vidas sem vinculacdo institucional.
Outras participam ativamente de comunidades religiosas, mas nem sempre
desenvolvem uma espiritualidade profunda. Ha ainda aqueles que vivem
intensa experiéncia de fé sem se identificar com estruturas religiosas for-
mais. A distincdo entre esses conceitos ndo visa separa-los, mas compreen-
der suas relacoes e suas especificidades, esquecidas na maioria das vezes.
A espiritualidade pode encontrar nas religides importantes caminhos de
expressao e aprofundamento, mas ela precisa estar sempre atenta e em
alerta, porque corre o risco de tornar-se mera formalidade quando desvin-
culada da experiéncia espiritual auténtica.

Uma das dificuldades mais recorrentes no estudo da espiritualidade
consiste na tendéncia a confundir ou sobrepor conceitos distintos, como es-
piritualidade, fé, religiosidade e religido. Embora profunda e intimamente, re-
lacionados, esses termos designam niveis diferentes da experiéncia humana,
e, por isso, exigem uma distincdo analitica cuidadosa. A espiritualidade pode
ser compreendida como a dimensao fundamental da busca de sentido da
existéncia humana. Ela se refere ao modo como o ser humano organiza sua
vida a partir de valores, referéncias e horizontes de significado considerados
fundamentais. Nesse sentido, a espiritualidade ¢ uma dimensao antropoldgi-
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cauniversal. A fé, por sua vez, designa uma atitude existencial de confianca.
Trata-se da adesdo profunda a uma realidade, promessa ou verdade consi-
derada digna de orientar a vida. A fé nao se reduz a uma aceitacao intelec-
tual de doutrinas, mas envolve a totalidade da pessoa, incluindo inteligéncia,
afetividade e vontade. Em contextos religiosos, a fé é frequentemente com-
preendida como confianca em Deus, mas pode também assumir formas nao
estritamente religiosas, como confianca em valores éticos ou projetos huma-
nos. A religiosidade refere-se a forma concreta e vivida da fé. Ela se expressa
nas praticas, ritos, simbolos, devocoes e experiéncias subjetivas que caracte-
rizam a vivéncia religiosa de individuos e comunidades. Trata-se, portanto,
da dimensao experiencial e cultural da fé. A religido, por sua vez, pode ser
definida como um sistema organizado de crencas, doutrinas, normas éticas,
rituais e instituicoes. As religides constituem formas histéricas de expressao
da espiritualidade, oferecendo linguagens simbdlicas, estruturas comunita-
rias e narrativas de sentido.

Essa distincdo permite compreender fendmenos contemporaneos rele-
vantes. E cada vez mais comum encontrar pessoas que se declaram espiri-
tuais, mas nao religiosas, indicando uma busca de sentido desvinculada de
instituicoes religiosas tradicionais. Ao mesmo tempo, ha pessoas que parti-
cipam de préticas religiosas sem desenvolver uma espiritualidade profun-
damente integrada a vida. Destaca-se que a espiritualidade nao pode ser
reduzida a pertenca institucional, mas deve ser compreendida como dina-
mismo vital que atravessa e ultrapassa as formas religiosas histéricas. A ex-
periéncia espiritual pode ser vivida de maneira implicita mesmo fora das
estruturas explicitamente religiosas, ao afirmar a possibilidade de uma aber-
tura transcendental constitutiva do ser humano. Assim, a relacdo entre es-
piritualidade e religiao nao deve ser pensada em termos de oposicao, mas de
distincao e influéncia. A religido pode ser um espaco privilegiado de cultivo
da espiritualidade, enquanto a espiritualidade pode transcender as frontei-
ras institucionais da religido.

Dentro dessa concepcao mais recente alguns autores tém dis-
tinguido espiritualidade, religiosidade e religidao numa base de
gradiente entre a forca da institucionalizacao e o desligamento
do vinculo institucional. E importante considerar, nesse contex-
to, o processo de secularizacdo como elemento de enfraqueci-
mento do vinculo institucional religioso. (Franco, 2013, p. 400).
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Dito isso, antes de adentrar na andlise da secularizacdo e espirituali-
dade ecoldgica, pode-se, por fim, acentuar que a espiritualidade tem sido
amplamente compreendida, no ambito da filosofia, da teologia, da psicologia,
e também da medicina, como uma dimensao constitutiva da existéncia hu-
mana, vinculada a busca de sentido, proposito e orientacdo para a vida. ‘Do
ponto de vista da Psicologia, € vital para o trabalho clinico a compreensao
da espiritualidade como uma dimensao humana, que pode fornecer conteu-
dos interpretativos para comportamentos e vivéncias do sujeito.” (Franco,
2013, p. 403). Mais do que a adesdo a sistemas religiosos especificos, ela
refere-se a capacidade humana de transcender a imediaticidade da expe-
riéncia cotidiana, interrogando-se sobre questdes fundamentais relaciona-
das a identidade, a finitude, ao sofrimento, a esperanca e ao significado da
propria existéncia. Nessa perspectiva, a espiritualidade manifesta-se como
um processo dindmico de construcdo de sentidos, por meio do qual indi-
viduos e comunidades elaboram valores, crencas e praticas que conferem
coeréncia a vida e orientam suas relacdes consigo mesmos, com 0s outros
e com o mundo. No contexto contemporaneo, marcado pelos processos de
secularizacao, observa-se uma crescente dissociacdo entre espiritualidade e
pertenca institucional religiosa. Para Corbi, a maioria dos cidadaos das no-
vas sociedades tem deixado de ser crentes e se tem afastado das praticas re-
ligiosas, dos rituais e sacralidades. As religides ndo interessam mais. Porém,
segundo ele, o interesse pela espiritualidade estende-se mais e mais e cresce
de muitas formas (2007, p. 6). Nesse sentido, os efeitos da secularizacido nao
implicam, necessariamente, o desaparecimento da experiéncia espiritual,
mas sua reconfiguracao em formas mais individualizadas, subjetivadas, plu-
rais e autdnomas, nas quais a busca por transcendéncia e significado pode
ocorrer fora dos marcos tradicionais das religides. Nesse cenario, emerge
a espiritualidade ecoldgica, especialmente no viés da Enciclica Laudato Si’
do Papa Francisco que compreende o ser humano como parte integrante
de uma teia interdependente de vida e propde uma relacdo ética, afetiva e
contemplativa com a natureza, com os outros seres vivos e com Deus. Essa
perspectiva amplia a compreensdo da espiritualidade ao incorporar a cons-
ciéncia ambiental, o cuidado com a casa comum e a responsabilidade so-
cioambiental como expressdes de uma experiéncia de transcendéncia que
reconhece o valor intrinseco de todos o0s seres vivos e a profunda conexao
entre a realizacdo humana e a sustentabilidade do planeta.
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19.2. Secularizacdo e espiritualidade ecoldgica

Uma das transformacdes mais significativas dos ultimos séculos foi o
processo de secularizacdo das sociedades ocidentais. Esse fendmeno nao
deve ser compreendido simplesmente como desaparecimento da religido,
mas como uma profunda mudanca nas condicoes sociais e culturais da cren-
ca. Durante grande parte da histéria, a religido fornecia o principal horizon-
te de interpretacao da realidade. A compreensao do mundo, da natureza, da
moralidade e da prépria existéncia encontrava-se amplamente estruturada
pelas narrativas religiosas. Com o desenvolvimento da ciéncia moderna, da
racionalidade critica e das instituicoes democraticas, surgiram novas formas
de compreender o mundo e organizar a vida social. “Nas sociedades pds-in-
dustriais, com efeito, comeca a aparecer uma nova forma de racionalidade,
chamada digital, e, com ela, novas formas de simbolizacdo, entre as quais
cabe destacar a experiéncia de uma religido sem religido” (Mendoza-Alvarez,
2011, p. 61).

Nesse contexto, a fé deixou de ser uma evidéncia compartilhada por
todos e tornou-se uma possibilidade entre outras possibilidades e maneiras
de viver. A crenca religiosa passou a coexistir com perspectivas secula-
res, cientificas, filosdficas e humanistas. Essa mudanca produziu profundas
consequéncias para a espiritualidade. Por um lado, abriu espaco para for-
mas mais livres e personalizadas de busca espiritual. Por outro, favoreceu
processos de individualizacdo que, em alguns casos, enfraqueceram os vin-
culos comunitarios e as tradicoes religiosas. Parte superior do formuldrio

Falando-se da relevante tematica da secularizacido da sociedade mo-
derna, segundo Mac Dowell (2021), as teorias da secularizacdo referem-se
a um fendmeno histdrico, caracterizado pela reducao do papel da religiao
na vida social e cultural, que se desenvolveu progressivamente na Europa,
a partir do fim da Idade Média, estendendo-se hoje a todas as sociedades
influenciadas pela cultura ocidental moderna enquanto sujeitas ao proces-
so de globalizacdo. Segundo ele, por um lado, sdo inegdveis os sintomas no
mundo atual da perda de espaco da religido. Trata-se, portanto, do fim de
uma sociedade dita tradicional na qual a religido, em ultima analise, inspi-
rava a visao de mundo e fornecia um fundamento transcendente aos va-
lores e a estrutura da sociedade (Mac Dowell, 2021). Por outro lado, ainda
segundo Mac Dowell, a complexidade do fenémeno da origem a distintos
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conceitos de secularizacdo, de acordo com autores com suas diferentes ana-
lises e interpretacoes. Eis algumas caracteristicas importantes que podem
ser frisadas.

1) Declinio da crenca e pratica religiosa institucional como redu-
cdo do numero de praticantes ou de crentes das instituicdes
religiosas tradicionais. 2) Marginalizacdo social da religido: deixa
de ter influéncia nas instituicdes e na vida publica, relegada ape-
nas a esfera privada, como fonte de conforto afetivo e agéncia
de salvacédo. 3) Privatizacdo da religido como religiosidade indi-
vidualista e subjetivista, que prescinde de qualquer instituicdo
religiosa, assumindo cada qual um pacote de crencas e praticas
religiosas selecionadas segundo suas preferéncias: supermer-
cado religioso. 4) Perda da visdo transcendente da existéncia,
como indiferenca religiosa e ateismo tedrico e pratico, que ndo
atinge apenas as instituicdes religiosas, mas a atitude religiosa
como tal. 5) Conformacdo da comunidade religiosa ao mundo:
tendéncia a esvaziar o conteudo religioso e transcendente da
propria proposta, adaptada ao mundo moderno e a sua cultura
até a perda da proépria identidade. 6) Transposicdo de valores
religiosos para o dmbito da cultura profana: nessa perspectiva
a cultura moderna ndo é sendo a secularizacdo e consumacgao
do cristianismo, que perde sua razao de ser como religido ao
transmitir a sociedade o melhor de sua mensagem (liberdade,
igualdade, fraternidade; tolerancia; direitos humanos; escatolo-
gia) (Mac Dowell, 2021, p. 448, grifos do autor).

A espiritualidade contemporanea encontra-se diante de inumeros de-
safios decorrentes das profundas transformacoes culturais, sociais, econoé-
micas e tecnoldgicas que caracterizam o mundo atual. Se, por um lado, a
valorizacdo da subjetividade e da liberdade individual ampliou as possibili-
dades de busca espiritual, por outro trouxe consigo novas dificuldades que
exigem discernimento e maturidade. Um dos principais desafios consiste
no individualismo crescente. A cultura contemporanea enfatiza fortemen-
te a autonomia pessoal, a realizacao individual e a busca da felicidade pri-
vada. Nessas circunstancias culturais, o caminho interior, a via espiritual
nao passa pelas crencas e pelas tradicoes religiosas (Corbi, 2007). Embora
esses elementos possuam aspectos positivos, podem favorecer uma com-
preensao excessivamente centrada no proprio sujeito. Nesse contexto, a
espiritualidade corre o risco de ser reduzida a uma experiéncia voltada
exclusivamente para o bem-estar pessoal, desvinculada da responsabili-
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dade social e do compromisso com os outros. Essa tendéncia manifesta-se
frequentemente em formas de espiritualidade que prometem equilibrio
interior, sucesso pessoal ou desenvolvimento emocional sem questionar
as estruturas de injustica e desigualdade presentes na sociedade. A espiri-
tualidade transforma-se, entdo, em um produto de consumo, adaptado as
exigéncias do mercado e orientado pela légica da satisfacao imediata.

Urge, entretanto, dar-se conta de que a volta do sagrado se
da ndo mais nos moldes tradicionais. Esse movimento vem re-
vestido de muitos aspectos novos, bem tipicos da sociedade
secularizada, o que significa dizer que ndo ha definicdes cla-
ras, distintas e bem definidas acerca de como se da a volta
do sagrado nos dias atuais. No entanto, o retorno ao sagrado
nao significa a volta a antiga tradicdo, nem a volta a de ser a
fonte articuladora de sentido, nem tampouco um movimento
isento de dificuldades e complexidades, uma vez que ha o que
se pode chamar de “fim das identidades religiosas herdadas”.
Da-se a descoberta de uma religido sem religido. Uma religiao
sem instituicdo. “Nas sociedades pds-industriais, com efeito,
comeca a aparecer uma nova forma de racionalidade, chama-
da digital, e, com ela, novas formas de simbolizacdo, entre as
quais cabe destacar a experiéncia de uma religido sem reli-
giao”. Dentro dessa perspectiva de leitura, pode-se dizer que
ocorre uma sorte de “bricolagem de crencas”, ou ainda, da-se
uma espécie de “transito religioso movedico”. Cada um, a seu
gosto e liberdade, vai constituindo seu sistema de crenca, de-
cretando, assim, o sepultamento no pensamento Unico acerca
da tradicao religiosa herdada a ser vivenciada (Nodari, 2013, p.
639, grifos do autor).

Outro desafio importante refere-se a superficialidade caracteristica
de muitos aspectos da cultura contemporanea. O desenvolvimento das
tecnologias digitais ampliou extraordinariamente o acesso a informacao
e a comunicacao. Entretanto, a velocidade com que as informacoes circu-
lam frequentemente dificulta processos mais profundos de reflexao e in-
teriorizacdo. A experiéncia espiritual exige siléncio, escuta, contemplacao
e capacidade para permanecer diante das grandes questdes da existéncia.
Todavia, a cultura da hiperconectividade tende a ocupar continuamente a
atencdo das pessoas, reduzindo os espacos necessarios para o cultivo da
interioridade. O sagrado passa a circular e a deslocar-se pelos meandros
da interconectividade da internet por meio da acdo ndo apenas do ambito
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religioso e eclesiastico, mas também mediante uma acdo comunicacional
de inumeras pessoas que se conectam (Sbardelotto, 2017). O avanco da mi-
diatizacdo levou ao surgimento de uma espécie de rede de redes (Castells,
2005). “Gerou-se, assim, uma nova forma organizativa das sociedades
contemporaneas a partir da interconexao distribuida e ubiqua de redes
digitais em todo o mundo” (Sbardelotto, 2022, p. 238). A constante exposi-
cao a estimulos, imagens e informacoes pode gerar dispersao e dificultar a
construcdo de uma vida interior consistente. Também merece destaque o
fendmeno da fragmentacdo. Em muitos casos, os individuos vivem expe-
riéncias desconectadas entre si, sem conseguir integra-las em uma visao
coerente da existéncia. Trabalho, familia, relacoes sociais, lazer, vida espi-
ritual e compromisso ético aparecem como esferas separadas, dificultando
a construcao de uma identidade integrada. Uma espiritualidade madura
deve contribuir justamente para superar essa fragmentacdo, oferecendo
um principio de unidade capaz de articular as diferentes dimensoes da
vida humana. Nao se trata de acrescentar atividades espirituais a rotina
cotidiana, mas de desenvolver uma maneira de viver que integre todas as
experiéncias em um horizonte de sentido. O pluralismo religioso e cultural
constitui outro desafio relevante. A convivéncia entre diferentes tradicoes
religiosas, filosoficas e espirituais exige uma postura de didlogo e respeito
mutuo. Em sociedades plurais, torna-se cada vez mais inadequado susten-
tar posicoes exclusivistas ou intolerantes.

A espiritualidade contemporanea é chamada a cultivar a abertura
ao didlogo sem renunciar a propria identidade. Isso implica reconhecer a
riqueza das diferentes tradicoes humanas, ao mesmo tempo em que se
permanece fiel as proprias conviccoes e valores. A crise ecoldgica repre-
senta igualmente um desafio espiritual de grande magnitude. A degrada-
cdo ambiental, as mudancas climaticas e o esgotamento de recursos na-
turais revelam a necessidade de repensar a relacdo entre ser humano e
natureza. A espiritualidade contemporanea ¢ convocada a desenvolver
uma consciéncia ecologica capaz de promover relacdes mais harmoniosas
com toda a criacao. Nesse sentido, a espiritualidade ecoldgica apresenta-se
como um caminho para a promocao do didlogo e da convivéncia pacifica.
Sublinha-se, entao:
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As diferencas nao sdo causa de distanciamentos, de conflitos
violentos, de constru¢do de muros, mas, pelo contrdrio, oca-
sido para aproximacao, para o didlogo e para a comunicagcao
e troca de experiéncias e riquezas sociopoliticas e culturais. A
abertura dialogal do intercambio das diferencas, embora pos-
sam criar tensdes e algumas dificuldades a serem superadas,
sao, certamente, ocasido e possibilidade de desenvolvimento
humano. Em uma sociedade plural o didlogo é sempre o ca-
minho mais adequado para edificar a humanidade em sua dig-
nidade em todo e qualquer tempo e lugar, porque todos sdo
importantes e ninguém ¢é inutil. E, nesse sentido, segundo o
Papa Francisco, a vida é a arte do encontro e do encontro com
o outro, que é diferente e precisa ser reconhecido como outro.
Precisa-se, pois, criar habitos e processos de encontro, isto ¢, é
preciso cultivar a arte do encontro de modo a ter disposicao e
atitude de encontro e superar as possibilidades de desencontro
(Nodari, 2024, p. 50).

Um dos tracos mais marcantes da espiritualidade contemporanea ¢ a
valorizacdo da interioridade. Praticas como meditacao, siléncio, autoconhe-
cimento tornaram-se amplamente difundidas em diferentes contextos so-
ciais. Essa énfase na interioridade pode representar um avanco significati-
vo, na medida em que favorece a atencao, a consciéncia de si e a integracao
da vida interior. No entanto, ela também pode conduzir a reducionismos.
Um primeiro risco € a psicologizacdo da espiritualidade, isto €, sua reducao
a técnicas de bem-estar emocional ou equilibrio psicoldgico. Nesse caso, a
espiritualidade perde sua dimensao de sentido ultimo e se transforma em
instrumento de adaptacao funcional a vida cotidiana. Um segundo risco
é o individualismo espiritual, no qual a busca de crescimento interior se
desconecta das dimensdes éticas, sociais e comunitarias da existéncia. A
espiritualidade passa a ser compreendida como um projeto privado de au-
torrealizacdo. Alves (2019) ajuda a superar essas reducoes ao insistir que a
espiritualidade envolve também sensibilidade ao mundo, a dor do outro, a
beleza e ao carater profundamente relacional da existéncia humana. Tillich
(2025), por sua vez, recorda que a espiritualidade diz respeito ao que é “in-
condicional” na vida humana, ou seja, aquilo que estrutura profundamente
a existéncia e ndo pode ser reduzido a funcoes psicoldgicas ou utilitarias.
Dessa forma, a espiritualidade auténtica integra interioridade e exteriori-
dade, experiéncia pessoal e responsabilidade ética, profundidade subjetiva
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e compromisso historico. Assim, permanece o desafio da construcdo de
sentido em um mundo marcado por rdpidas transformacoes. Em meio as
incertezas da vida contemporanea, a espiritualidade continua sendo cha-
mada a oferecer caminhos de esperanca, solidariedade e humanizacao.
Mais do que respostas prontas, ela deve favorecer processos de amadure-
cimento pessoal e comunitdrio que permitam aos individuos enfrentar as
ambiguidades da existéncia com lucidez, coragem e responsabilidade.

A proposta de espiritualidade ecolégica apresentada pelo Papa
Francisco na Laudato Si’ é um dos eixos fundamentais de sua reflexao
sobre a crise socioambiental contemporanea. Longe de se restringir a uma
preocupacao meramente ambientalista, a espiritualidade ecoldgica inse-
re-se numa visao integral da realidade, na qual a relacdo entre Deus, a
humanidade e a criacéo é compreendida de forma relacional e interdepen-
dente. Nesse sentido, a degradacao ambiental ndo pode ser dissociada das
crises sociais, econémicas e culturais que afetam a vida humana, exigindo
uma resposta que ultrapasse solucoes técnicas e alcance uma verdadeira
transformacao espiritual e ética. A enciclica parte do pressuposto de que
a criacao € um dom de Deus confiado a responsabilidade humana. Essa
compreensao possui raizes profundas na tradicdo biblica, especialmente
na teologia da criacdo presente no livro do Génesis, em que o ser humano
¢ chamado a cultivar e guardar a terra. Francisco critica as interpretacoes
que legitimaram uma relacido de dominacao absoluta sobre a natureza, en-
fatizando que o mandato divino nao autoriza a exploracao indiscriminada
dos recursos naturais. Ao contrario, implica uma administracao responsa-
vel, fundamentada no reconhecimento de que toda criatura possui valor
intrinseco diante do Criador. Nesse contexto, a espiritualidade ecoldgica
surge como um caminho de conversao integral. O Papa utiliza a expressao
conversao ecoldgica para indicar a necessidade de uma mudanca profunda
na maneira como os individuos e as sociedades percebem e se relacionam
com o mundo natural. Tal conversao nao consiste apenas na adocao de
comportamentos ecologicamente corretos, mas envolve uma revisao das
estruturas de pensamento e dos modelos de desenvolvimento que sus-
tentam a cultura do descarte e o paradigma tecnocratico. E preciso re-
verter a situacdo do mito do progresso e crescimento baseados em uma
economia exclusivista do lucro e de vantagens para uma pequena mino-
ria. “Dessacralizar o crescimento consiste em desvendar a maneira como
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foi construida a sua sacralizacao: a hipdstase do dinheiro, a teologizacao
da economia, e a criacdo dos idolos do progresso, da ciéncia e da técnica”
(Latouche, 2012, p. 4).

A crise ambiental, segundo Francisco, é também uma crise de valo-
res, decorrente da perda da capacidade de reconhecer os limites da acao
humana e a dignidade proépria de todas as formas de vida. A raiz da crise
ecologica esta fundamentada, em ultima andlise, na crise antropoldgica.
“Para nada serviria descrever os sintomas, se ndo reconhecéssemos a raiz
humana da crise ecoldgica” (LS, 101). O ser humano encontra-se frente a
uma encruzilhada complexa e inadidvel, a saber, ou assume a sua condi-
cao situacional e existencial de dignidade da criacdo e de todos os seres
vivos ou o paradigma da tecnologia e da ciéncia, sob a égide da economia
exclusivista, podera usurpar-lhe a capacidade de viver harmoniosamente
na casa comum, a medida que uma infima minoria usufruird dos lucros
aviltantes e das proeminentes condicoes do bem-estar, sem nem sequer
importar-se com a vida e a subsisténcia da casa comum. A vida passa a
ser uma rendicao, por um lado, as circunstancias da ciéncia e da técnica,
e, simultaneamente, por outro, a ambicdo dos poderosos e usurpadores
do bem comum. Acentua o Papa Francisco: “Na realidade concreta que
nos interpela, aparecem varios sintomas que mostram o erro, tais como a
degradacao ambiental, a ansiedade, a perda do sentido da vida e da convi-
véncia social” (LS, 110).

A espiritualidade ecoldgica proposta pela Laudato Si” fundamenta-se
na conviccao de que tudo estd interligado. Essa expressao, recorrente na
enciclica, sintetiza uma visao holistica da realidade, na qual os problemas
ambientais e sociais constituem dimensodes de uma mesma crise. Dessa
forma, a destruicao dos ecossistemas afeta diretamente a vida das popu-
lacoes mais vulnerdveis, revelando a intima conexdo entre justica social
e cuidado ambiental. A espiritualidade ecoldgica, portanto, nao pode ser
reduzida a uma experiéncia individual ou intimista; ela possui uma dimen-
sdo comunitaria e social, que se expressa NO COMPromisso com a promo-
cdo da dignidade humana e da sustentabilidade ambiental. Outro aspecto
central dessa espiritualidade é a recuperacao da capacidade contemplativa.
Francisco observa que a logica consumista predominante tende a transfor-
mar a natureza em mero objeto de uso e exploracao. Em oposicdo a essa
visdo utilitarista, a espiritualidade ecologica convida a contemplacao da
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beleza e da harmonia presentes na criacao. A contemplacdo permite reco-
nhecer o mundo como manifestacdo do amor divino e desperta sentimen-
tos de gratidao, respeito e responsabilidade. Nesse sentido, a experiéncia
espiritual torna-se um instrumento de superacao da indiferenca ecologica,
favorecendo uma relacdo mais harmoniosa com o ambiente natural.

Além disso, a espiritualidade ecoldgica possui implicacoes concretas
para o cotidiano. O Papa destaca a importancia dos pequenos gestos de
cuidado, como a reducao do desperdicio, o uso consciente dos recursos na-
turais, a reciclagem e a adocao de estilos de vida mais simples. Embora
essas acoes possam parecer limitadas diante da magnitude dos desafios
ambientais globais, elas expressam uma ética do cuidado capaz de trans-
formar habitos individuais e promover mudancas culturais mais amplas. A
espiritualidade, nesse contexto, manifesta-se ndo apenas na oracdo ou na
reflexdo, mas também nas escolhas praticas que contribuem para a preser-
vacao da casa comum. Do ponto de vista teoldgico, a espiritualidade ecolo-
gica articula-se com uma compreensao sacramental da criacdo. O mundo
criado é percebido como espaco de encontro com Deus, onde cada criatura
reflete algo de sua bondade e sabedoria. Essa perspectiva favorece uma
visdo relacional da existéncia humana, superando o antropocentrismo de-
sordenado e promovendo uma antropologia da responsabilidade. O ser hu-
mano nao ocupa uma posicao de superioridade absoluta, mas integra uma
comunidade de vida da qual depende e pela qual é responsavel.

A espiritualidade ecoldgica apresentada na Laudato Si’ oferece uma
importante contribuicdo para o enfrentamento da crise socioambiental
contemporanea. Ao propor uma conversao que integra as dimensodes es-
piritual, ética, social e ecoldgica da existéncia, o Papa Francisco amplia o
horizonte do debate ambiental, demonstrando que a sustentabilidade nao
pode ser alcancada apenas por meio de avancos tecnoldgicos ou politicas
publicas. E necesséria também uma renovacio dos valores, das atitudes
e das relacoes humanas. Assim, a espiritualidade ecoldgica configura-se
como uma proposta de transformacao integral, orientada para a constru-
cdo de uma sociedade mais justa, solidaria e comprometida com o cuida-
do da casa comum. “A espiritualidade ecolégica, que também é social, se
efetiva na pratica de ecologia integral. E, por sua vez, adocdo da ecologia
integral postula uma espiritualidade ecolégica que lhe sustente e anime.”
(Murad, 2025, p. 65).
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No entanto, é importante frisar que nao serd a compreensao da es-
piritualidade isolada que poderd construir uma Cultura de Paz e de nao
violéncia. E fundamental conceber o ser humano em sua dimensio inte-
gral, presente e situado no mundo, convivendo com o0s outros seres vivos,
superando a sua pretensa superioridade com relacdo aos outros seres. A
ecologia integral, eixo central da enciclica Laudato Si’, encontra sua expres-
sao mais profunda na espiritualidade ecolégica, entendida como um modo
de ser, de viver e de se relacionar com Deus, com os outros seres humanos
e com toda a criacao. Para o Papa Francisco, a crise socioambiental contem-
poranea nao € apenas um problema técnico ou econdémico, mas revela uma
crise mais ampla de sentido, de relacdes e de responsabilidade. Por isso, o
cuidado da casa comum requer uma auténtica conversao ecoldgica, capaz
de transformar o olhar e as atitudes humanas diante do mundo. “A con-
versdo ecoldgica comporta escolhas conscientes, de natureza pessoal, fami-
liar, comunitdria, institucional, social e politica. Diz respeito também a uma
mudanca de estilo de vida.” (Murad, 2025 p. 67). Essa conversdo conduz ao
reconhecimento de que tudo estd interligado e de que cada criatura possui
um valor proprio no projeto amoroso de Deus. A espiritualidade ecoldgica
convida, assim, a uma atitude de gratidao, contemplacao, sobriedade e cui-
dado, promovendo uma relacado harmoniosa com a criacao e fortalecendo
0 compromisso com a justica socioambiental.

Nesse horizonte, o didlogo emerge como uma exigéncia fundamental
da ecologia integral. O reconhecimento da interdependéncia que une todas
as criaturas leva a compreensdo de que os desafios contemporaneos nao
podem ser enfrentados de forma isolada ou mediante posicdes autorrefe-
rencializadas. Ao contrario, torna-se necessario promover uma cultura do
encontro baseada na escuta sincera, no respeito mutuo e na abertura a di-
versidade de perspectivas. O didlogo favorece a construcao de consensos,
a cooperacao entre diferentes atores sociais e a valorizacdo dos diversos
saberes, permitindo que a busca pelo bem comum prevaleca sobre interes-
ses particulares. Mais do que um método de convivéncia, ele constitui uma
atitude ética e espiritual que reconhece no outro um interlocutor legitimo e
um parceiro na construcao de um futuro compartilhado. Acentua-se, entao:

Sabe-se que a convivéncia pacifica ndo é tarefa simples e

momentanea. Nao é tarefa reservada para algumas pessoas,
para algumas organizacdes ndo governamentais, para algum
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partido politico, para algum governo, ou ainda, para algumas
religides. Trata-se, na verdade, de uma tarefa e de um com-
promisso responsavel e solidario para todas as pessoas e ins-
tituicoes. Constitui-se em uma missao inadiavel e irrenuncia-
vel para todas as religides que creem em um Deus que ama a
humanidade, que ama toda a criacdo e chama a todos para o
projeto de uma nova cultura na qual os irmdos e irmas buscam
incessantemente a convivéncia pacifica na Casa Comum. Ou
seja, a paz esta relacionada ao desenvolvimento sustentavel e
a integridade da criacao (Nodari, 2023, p. 634).

A espiritualidade ecoldgica oferece uma compreensao abrangente
para esse didlogo. Ao cultivar a consciéncia de que todos somos parte de
uma unica comunidade de vida, ela favorece relacées marcadas pela fra-
ternidade, pela solidariedade e pela corresponsabilidade. Dessa forma, o
encontro com o outro deixa de ser percebido como ameaca ou competi-
cao e passa a ser vivido como oportunidade de enriquecimento reciproco
e de crescimento humano. O didlogo, iluminado por essa espiritualidade,
torna-se um caminho de reconciliacao, capaz de superar polarizacoes, pre-
conceitos e formas de exclusdo que fragilizam o tecido social e dificultam
a promocao do bem comum. Desse modo, a espiritualidade ecolédgica e o
didlogo respeitoso constituem pilares essenciais para a construcao de uma
auténtica Cultura de Paz. Trata-se de uma paz entendida em seu sentido
pleno, como fruto da justica, do cuidado, da fraternidade e da harmonia
nas relacoes entre as pessoas, os povos e toda a criacao. A paz nasce quan-
do se reconhece a dignidade de cada ser humano, quando se promove a
participacao de todos na vida social e quando se assume a responsabi-
lidade compartilhada pelo destino da casa comum. Nessa perspectiva, o
compromisso ecologico ultrapassa a esfera da preservacao ambiental e tor-
na-se uma verdadeira vocacao para a comunhao e para a paz. Ao integrar
contemplacao, cuidado e didlogo, a espiritualidade ecoldgica oferece um
caminho concreto para a formacao de comunidades mais fraternas, inclu-
sivas e reconciliadas, capazes de testemunhar, no mundo contemporaneo,
a esperanca de uma convivéncia fundada no amor, na justica e no respeito
por toda a criacdo. Com outras palavras, a espiritualidade ecoldgica pode
ser melhor desenvolvida por meio do cultivo de um novo humanismo, e,
por sua vez, um novo humanismo precisa ter em seu fundamento uma
espiritualidade ecoldgica (Vasconcelos; Mariani, 2023).

Espiritualidade ecoldgica e cultura de paz: aportes da Enciclica Laudato si’do Papa Francisco

317



318

Consideracoes finais

A espiritualidade constitui uma dimensao fundamental da condicdo
humana. Longe de restringir-se ao ambito das praticas religiosas, ela ex-
pressa a busca permanente de sentido, valor e orientacdo para a existén-
cia. Em todas as culturas e épocas histdricas, os seres humanos procura-
ram responder as grandes questdes da vida, da morte, do sofrimento, do
amor e da esperanca. Ao longo deste percurso, procuramos compreender
a espiritualidade como realidade constitutiva da pessoa humana, presente
tanto nas tradicoes religiosas quanto nas multiplas formas de busca de sig-
nificado encontradas na contemporaneidade. Vimos que a espiritualidade
se relaciona profundamente com a construcao do sentido da vida, com a
experiéncia da fé, com a religiosidade, com a saude integral, com a vida
comunitdria e com os desafios proprios do mundo atual.

A sociedade contemporanea apresenta novas possibilidades e novos
obstaculos para a vivéncia espiritual. O pluralismo cultural, a seculariza-
cdo, a valorizacido da autonomia pessoal e o desenvolvimento tecnoldgico
transformaram profundamente as formas de compreender e experimen-
tar a espiritualidade. Diante dessas mudancas, torna-se cada vez mais im-
portante cultivar caminhos que favorecam a integracdo da existéncia, o
aprofundamento da interioridade e o compromisso com a construcao de
relacdes mais humanas e solidarias. Nesse contexto, a espiritualidade re-
vela-se ndo como fuga da realidade, mas como modo de habitd-la de forma
mais consciente, responsavel e significativa. Ela permite reconhecer a pro-
fundidade presente na experiéncia cotidiana e fortalece a capacidade hu-
mana de enfrentar o sofrimento, construir esperanca e promover a vida.

Por fim, como consideracao final, destaca-se que uma espiritualidade
auténtica, quando aberta ao mundo e a alteridade, pode contribuir decisi-
vamente para a construcao de uma Cultura de Paz. Ao reconhecer o valor
intrinseco de cada ser humano e a interdependéncia que sustenta a vida
em sociedade, ela favorece atitudes de respeito, didlogo e ndo violéncia.
Mais ainda, ao ampliar essa consciéncia para a relacdo com a natureza,
abre-se caminho para uma espiritualidade ecoldgica, na qual o cuidado
com a Terra se torna expressao concreta de responsabilidade ética e espiri-
tual. Nessa perspectiva, a protecao da vida em todas as suas formas deixa
de ser apenas uma exigéncia externa e passa a ser compreendida como
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um imperativo interior, capaz de sustentar uma convivéncia mais justa,
soliddria e sustentavel entre todos os seres.
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CAPITULO 20

A gestao escolar frente ao desafio
institucional da mediacao de conflitos

Rosivania Ribeiro dos Santos
Gilvan Charles Cerqueira de Araujo

Introducao

gestdo escolar €, sem duvida, uma experiéncia desafiadora, de
aprendizagem e construcoes didrias. Imprimir identidade coletiva,
eralmente em grupo diverso a fim de que os pares se percebam
pertencentes aquele espaco € uma tarefa que exige, além de conhecimento
técnico, articulacio e tomada de decisdo. Centrar sob sua responsabilidade
as escolhas ainda que sugeridas, com participacao de outros, requer um
exercicio de lideranca didria, abrangendo todas as esferas da gestdo. Para
Lick (2009, p. 24-25):

A gestao escolar constitui uma dimensao importantissima da
educacao, uma vez que, por meio dela, se observa a escola e
0s problemas educacionais globalmente e se busca, pela visdao
estratégica e as acdes interligadas, abranger, tal como uma
rede, os problemas que, de fato, funcionam e se mantém em
rede. Cabe ressaltar que a gestdo escolar é um enfoque de atu-
acdo, um meio e ndo um fim em si mesmo. O fim ultimo da
gestdo é a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos, de
modo que, no cotidiano que vivenciam na escola desenvolvam
as competéncias que a sociedade demanda, dentre as quais se
evidenciam pensar criativamente; analisar informacdes e pro-
posicdes diversas, de forma contextualizada; expressar ideias
com clareza, oralmente e por escrito; empregar a aritmética e
a estatistica para resolver problemas; ser capaz de tomar deci-
sdes fundamentadas e resolver conflitos.

Muitos sdo os normativos e diretrizes que auxiliam e fundamentam
o trabalho da funcdo de GESTOR ESCOLAR, para que este profissional
cumpra o desejado para a cadeira que ocupa e que, principalmente, a sua
atuacdo esteja em consonancia ao atendimento do dispositivo primério de
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uma instituicao de ensino. A Constituicao Federal de 1988, bem como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996), identificam
a escola como espaco em que deve haver a liberdade de ensinar, a valoriza-
cdo da diversidade e pluralismo de ideias e das concepcoes pedagdgicas, o
reconhecimento pelos profissionais que fazem a educacao escolar, a gestao
democratica da educacdo publica, garantindo um padrao de qualidade, en-
tre outros principios nos quais a educacao brasileira se fundamenta.

A implementacao das escolas de tempo integral representa tanto um
marco como um desafio para as politicas publicas de educacao, propondo
nao apenas a ampliacado da carga hordria, mas a formacdo multidimen-
sional dos estudantes. Ao estender o periodo de permanéncia didria de
criancas e adolescentes no ambiente escolar, essas instituicoes intensificam
significativamente as interacoes sociais, a criacao de vinculos e o compar-
tilhamento de espacos. No entanto, esse convivio prolongado, somado a
diversidade de perfis e as pressoes da rotina académica, também poten-
cializa o surgimento de tensoes e divergéncias. Consequentemente, o con-
flito emerge ndao como uma anomalia, mas como um fenémeno natural
e inerente a complexa teia de relacdes humanas que se estabelece nesse
ecossistema educativo.

Sendo a gestdo escolar o espaco no qual as principais decisoes da es-
cola sdo determinadas, cabe aquele que fisicamente representa a atuacao
da gestdo, conhecer as diretrizes para desempenhar bem a sua funcao. A
gestao escolar tem, conforme a Matriz Comum de Competéncias para o
Diretor Escolar as suas faces com subdivisoes, cada uma atendendo a um
campo de acao do gestor escolar (Brasil, 2021).

Nesse contexto, torna-se entao essencial refletir sobre como a equipe
diretiva pode estruturar um ambiente pautado na Cultura de Paz e na
justica restaurativa, assumindo a mediacdo ndo como um apagamento de
incéndios cotidianos, mas como uma politica institucional articulada e in-
dispensavel para o sucesso da educacao em tempo integral.

O documento denomina essas faces de dimensoes, assim delimita-
das: dimensado pedagdgica, que tem como foco os processos de ensino e
aprendizagem; a politico-institucional, que se baseia nos normativos e di-
retrizes que determinada instituicao de ensino estd vinculada; a dimensao
administrativa e financeira, responsavel pelo gerenciamento de material e
recursos para o funcionamento da escola e por fim, a dimensao pessoal-re-
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lacional, em que se gerencia as relacoes interpessoais e como tais relacoes
podem ser tratadas para a harmonia do ambiente, propiciando uma gestao
democratica, de escuta e participacao.

O presente artigo, tem como objeto de estudo a gestdo escolar enquan-
to mediadora de conflitos, em uma Escola Estadual de tempo Integral, no
municipio de Corrente-PIL.

A mediacao de conflitos e o cuidado das relacoes interpessoais € ne-
cessario para que a gestdo democratica e participativa seja institucionali-
zada na escola. As relacoes dos funciondrios entre si, e destes com os es-
tudantes, podem ser determinantes em uma estrutura organizacional, em
que as relacdes de poder nao se confundam e nao prejudiqguem o objetivo
educacional da instituicdo. Libaneo (2009, p. 8) defende a gestdo democra-
tica e participativa em que as relacdes de convivéncia respeitem a diversi-
dade, prevenindo os conflitos para a promocao de aprendizagem. Sobre a
tematica, o autor reforca:

As escolas recebem hoje alunos de diferentes origens sociais,
culturais, familiares, portadores vivos das contradicdes da so-
ciedade. E preciso que o grupo de dirigentes e professores de-
finam formas de gestao e de convivéncia que regulem a organi-
zacao da vida escolar e as praticas pedagdgicas, precisamente
para conter tendéncias de discriminacdo e desigualdade social
e assegurar a todos o usufruto da escolarizacdo de qualidade
(Libaneo, 2009, p. 8).

Ao analisarmos a afirmativa do autor sobre a gestao escolar, perce-
bemos, sob a responsabilidade do gestor, acdes e praticas pedagogicas que
reflitam também a diminuicdo das desigualdades sociais, confirmando
assim o papel relevante que a gestao escolar tem na promocao de apren-
dizagem, gerando assim a seguinte questao: como a gestao escolar pode,
através da mediacao de conflitos, institucionalizar um ambiente edu-
cacional que corresponda aos objetivos que se espera, com a particula-
ridade de ser uma gestao em uma escola de Tempo Integral?

A escolha do tema se deu pela necessidade de aprofundamento em
uma tematica ainda pouco difundida, dada a importancia da matéria, além
de fazer parte de um escopo de interesse que consideramos muito impor-
tante, que ¢é a gestao educacional, seja ela de rede ou escolar. O estudo tem
como objetivo geral: compreender como a gestao escolar pode instituciona-
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lizar a mediacao de conflitos, em um ambiente educativo de tempo integral,
em Corrente-PI. E como objetivos especificos: analisar como a mediacdo de
conflitos, pode ser contributo para um ambiente propicio para a aprendiza-
gem; conhecer como uma Escola Estadual de Tempo Integral, considerada
a ampliacao de jornada, lida com a gestao e mediacao de conflitos e identi-
ficar na dimensdo pessoal-relacional, meios para uma gestao escolar com
tomada de decisao que reflita a ética e a responsabilidade social.

O capitulo aplica como metodologia a abordagem qualitativa, por meio
de uma revisao bibliografica, com o seguinte percurso definido: além de re-
visdo bibliografica, serdo aplicados questionarios semiestruturados, tendo
como participantes profissionais da gestdo da escola (3), docentes (3), pro-
fissionais de apoio escolar (3); estudantes (3). A escolha dos sujeitos da pes-
quisa se deu para abranger todos os setores da escola e ter uma visao mais
ampla sobre as evidéncias da presenca ou ndo da mediacao de conflitos e,
caso esteja presente, se esta é contributo para a escola no cumprimento das
suas finalidades.

20.1. Metodologia

Este trabalho tem na sua metodologia uma abordagem qualitativa de
carater bibliografico, que tem como finalidade coletar referéncias dispo-
niveis sobre o tema, em diferentes suportes ou bases de busca (Mattar e
Ramos, 2021). Para além disso, serao coletados dados relacionados a tema-
tica dos sujeitos de pesquisa, in loco, qualificando melhor o estudo, com
a aplicacdo de questiondrios semiestruturados, para as categorias: gestdao
escolar, docentes, profissionais de apoio e estudantes.

O Iocus da pesquisa € uma Escola Estadual de Tempo Integral, no mu-
nicipio de Corrente-PI, na regidao nordeste do Brasil. A escola tem como
clientela uma meédia de 500 estudantes do Ensino Médio, entre 14 e 17
anos, contemplados com cursos nos eixos saude, informatica, administra-
cdo e alimentos.

20.2. Referencial tedrico

Por ser a escola um espaco que retrata a sociedade, reflete os mais
diferentes sujeitos. Por sua vez, reflete toda sua carga cultural, econémica
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e social. Talvez essa seja a razao de também ser um ambiente com alta pro-
babilidade para a instalacdo de conflitos no seu dia a dia.

Assim, a gestao escolar assume posicao que exige estratégias que vao
além do que é administrativo ou pedagogico, resvalando ainda sobre a ne-
cessidade de construir as relacdes, no sentido de que democraticamente
se estabelecam regras de convivéncia que ecoem respeito e Cultura de
Paz, tornando a mediacao de conflitos uma consequéncia de tal postura
gerencial, tal como refletido por Silva Neto (2017, s.p.) quando afirma que:
‘a lideranca do diretor tem papel estratégico. Ela media e articula professo-
res, alunos, funciondrios e a comunidade”. Entre algumas caracteristicas de
uma gestao escolar que tem a mediacao de conflitos como conduta, estao
presentes, o didlogo, a participacao ativa dos pares, a escuta qualificada e
exercicio da lideranca democratica com vista a implementacao de um cli-
ma diferencial e protagonista por meio de suas acdes e decisdes:

O comportamento do gestor educacional pode estabelecer dife-
rentes meios ambientes na sua organizacao. Por exemplo, pode
estabelecer um ambiente em que os professores, alunos, funcio-
narios e pais, facam pleno uso de suas qualidades, para atingir
os objetivos da instituicao de uma forma sauddvel, expressando,
abertamente, as suas ideias ou sentimentos; ou pode também,
estabelecer um meio ambiente em que as pessoas se sintam
insatisfeitas com a organizacao, com a realidade de suas tarefas
sociais. Outro dado significativo é de que o gestor escolar pre-
cisa estar atento as peculiaridades que caracterizam a organi-
zacdo escolar, onde trabalham pessoas de diferentes realidades
(Silva, 2001, p. 50).

Segundo Paro (2016), para se fazer a gestdo democrdtica é necessario
gue se pressuponha a participacdo efetiva de todos aqueles que fazem a co-
munidade escolar, como pais, profissionais que atuam na escola, estudantes
e equipe gestora. Os pares serao ativos nos processos de tomada de decisao,
imbuindo aos mesmos a corresponsabilizacdo, visando que a escola cum-
pra sua finalidade educativa, na producao de conhecimento e preparacao
dos estudantes para o exercicio da cidadania.

A Matriz Nacional Comum de Competéncias para o Diretor Escolar,
que delimita as praticas do gestor em subdivisdes que denomina como di-
mensodes, por sua vez, especifica como inerentes a cada dimensao, suas
competéncias, descricao, atribuicdes/praticas/acoes esperadas. O Quadro
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1 traz um recorte das competéncias, descricdo e atribuicées do Gestor
Escolar na dimensao pessoal/relacional:

Quadro 17.

Dimensao Pessoal e Relacional

COMPETENCIAS

D.1) Cuidar
e apoiar as
pessoas

D.2) Agir demo-
craticamente

D.3) Desenvol-
ver alteridade,
empatia e
respeito as
pessoas

D.4) Agir orien-
tado por prin-
cipios eticos,
com equidade e
justica

DESCRIGAO

0 diretor escolar promove e constroi
respeito e confianga por meio de seu
comportamento  ético, promovendo
relacionamentos positivos e uma co-
laboracao efetiva entre os membros
da comunidade escolar. Inspira con-
fianca devido a sua capacidade de ser
profissionalmente imparcial, justo e
respeitoso.

0 diretor deve ser o principal promo-
tor do dialogo na comunidade escolar,
onde a escuta e o incentivo a conver-
sa com todos sao decisivos para um
projeto educativo democratico e de
qualidade.

0 diretor deve respeitar e promover 0
respeito matuo entre oS agentes es-
colares e da comunidade, em relagoes
de alteridade e empatia.

0 diretor orienta sua atuacao pela
ética, integridade, transparéncia, im-
parcialidade e justica, garantindo o
respeito ao direito a educagao e em
favor da superagao das desigualdades
educacionais, com énfase na promo-
¢ao da cidadania.

ATRIBUIGOES/PRATICAS/AGOES
ESPERADAS

Comprometer-se com a aprendizagem
e 0 bem-estar dos estudantes.
Promover a convivéncia escolar res-
peitosa e solidaria.

Acionar as instituigoes da rede de
apoio e protecao a crianca e ao ado-
lescente, sempre que nNecessario.

Propor a constituicao ou ampliacao
dos espacos e momentos de didlogo
na escola.

Estimular a participacao dos profis-
sionais da educacao na elaboragao
do Projeto Politico-Pedagagico e nos
conselhos escolares.

Asseqgurar o respeito aos direitos,
opinioes e crencas.

Tratar todos de forma equitativa e
com respeito.

Valorizar a cultura de sua comunidade.

Fazer cumprir as normas da escola de
forma justa.

Agir com transparéncia e
imparcialidade.

Buscar a superagao das desigualdades
educacionais.

Garantir o direito a educacao.

Pautar suas acaes pela ética
profissional.

continua...
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...continuacao quadro 17

ATRIBUICOES/PRATICAS/AGOES

COMPETENCIAS DESCRIGAO ESPERADAS
D.5) Saber 0 diretor busca compreender a origem  « Estabelecer comunicacao clara e
comunicar-se dos problemas e conflitos, mediando eficaz.
e lidar com solucdes em didlogo com todas as « Utilizar o didlogo para lidar com
conflitos partes, demonstrando escuta ativa e conflitos.
argumentacao. « Mediar crises ou conflitos
interpessoais.
D.6) Ser 0 diretor atua nas mais diversas « Lidar com situagoes inesperadas.
proativo circunstancias, buscando solugoes < Analisar o contexto e agir
adequadas, oportunas, inovadoras e preventivamente.
contextualizadas. « Adequar estratégias as diferentes
situagOes e desafios.
D.7) Compro- 0 diretor busca ampliar e atualizar « Buscar qualificacao profissional
meter-se cam continuamente seus conhecimentos continua.
0 seu desen- sobre educagao, escola, sujeitos e« Avaliar, corrigir e aperfeigoar seu
volvimento processos. proprio trabalho.
profissional

Fonte: Brasil. (MEC, 2021)

Atuais estudos destacam como os programas de mediacdo de confli-
tos podem dirimir questdes que podem trazer graves problemas a apren-
dizagem. Os programas de mediacdo visam prevenir ou combater com-
portamentos que se caracterizam violentos, como bullying ou de outras
formas, e ainda possibilitam a aquisicao ou aperfeicoamento das compe-
téncias socioemocionais (respeito, empatia e comunicacdo nao violenta),
acoes que tém influéncia significativa na harmonia e clima escolar e repro-
duzem as praticas entre os sujeitos da comunidade escolar (Observatorio
da Educacao).

A Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui - SEDUC-PI criou, por
meio da Portaria SEDUC-PI/GSE n° 295/2021, que define a implantacdo e o
funcionamento do Comité Escolar de Mediacdo de Conflitos nas Escolas da
Rede Publica Estadual de Educacao do Piaui, importante acdo para fortale-
cer a autonomia da escola, empoderando-a para mediar conflitos entre seus
membros de maneira a implantar definitivamente a Cultura de Paz nas es-
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colas estaduais (SEDUC-PI). J4 em 2026, por meio da Instrucdo Normativa
n° 07/2026, sdo estabelecidas diretrizes para procedimentos e responsa-
bilidades para a execucao do Plano de Seguranca Escolar e Promocao da
Cultura de Paz:

Art. 1 - Esta Instrucdo Normativa estabelece diretrizes, pro-
cedimentos e responsabilidades para a execucao do Plano de
Seguranca Escolar e Promocdo da Cultura de Paz, visando pro-
mover a integridade fisica, emocional e social dos estudantes,
profissionais, familias e demais membros da comunidade esco-
lar (SEDUC-PI/IN 07/2026).

As diretrizes regulamentadas pela SEDUC-PI sdo instrumentalizadas
efetivamente nas escolas estaduais do Piaui, com a presenca das equipes
multiprofissionais, formadas pelos profissionais de Psicologia, Assisténcia
Social e Psicopedagogia, que ora fazem parte da estrutura organizacional
de pessoal, nas 21 Geréncias Regionais, a disposicdo das escolas; porém nos
chama a atencao ainda a insuficiéncia de profissionais nas referidas areas,
dado o tamanho da demanda que é cada vez mais crescente.

No Plano de Seguranca Escolar e Promocdo da Cultura de Paz, es-
tdo elencados 5 eixos de trabalho: Fortalecimento da organizacdo ad-
ministrativa; Implementacdo de medidas preventivas e protetivas;
Corresponsabilizacao da Comunidade Escolar; Fortalecimento do Clima
Escolar Saudavel e Monitoramento. Entre outras questdes, ressaltamos que
a IN n° 07/2026 institucionaliza e delega as acoes a serem cumpridas pela
comunidade escolar na sua totalidade, contemplando desde a gestao esco-
lar até as familias. Por fazer parte do nosso objeto de estudo, destacamos o
papel da Direcdo e do Comité de Mediacao de Conflitos-CEMC:

Art. 42 - Na elaboracao do Plano de Seguranca e Promocédo da
Cultura de Paz caberad a(o):

| - Direcao

1. Coordenar a elaboracdo e execu¢ao do Plano de Seguranca.
2. Articular com a GRE, Rede Protetiva e Forcas de Seguranca.
3. Garantir a formacdo da equipe escolar.

4. Divulgar esta Instrucdo a toda a comunidade.

[l - Comité Escolar de Media¢ao de Conflitos - CEMC

1. Monitorar vulnerabilidades e propor a¢des de prevengao.
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2. Realizar atendimentos e mediacdes quando necessario.

3. Registrar ocorréncias e encaminhamentos formalmente
(SEDUC-PI/IN 07/2026).

E inegavel que um ambiente em que as relacdes harmonicas, de convi-
véncia ética e respeitosa, geram bons resultados. Na escola nao € diferente:
compreender que um espaco colaborativo, de escuta qualificada e partici-
pacdo efetiva daqueles que o constrdi é fundamento para o desenvolvi-
mento de todos os que fazem parte, garante a democratizacdo, no sentido
de, para além de, corresponsabilizar toda a comunidade escolar, proporcio-
nar a certeza de pertencimento, promovendo cooperacdo e cumprimento
das finalidades educacionais.

Para corroborar tal afirmativa, Chrispino (2007) diz que o conflito é
parte intrinseca das relacdes humanas, dada a diversidade social, econdémi-
ca e de valores. Porém, se tratados com a mediacao apropriada, converte-se
em ensejos de aprendizagem, ampliando a garantia da cidadania e refor-
cando as relacdes democraticas de compartilhamento mutuo.

A mediacao de conflitos surge, portanto, como uma estratégia insti-
tucional indispensavel para a manutencao de um clima escolar saudavel
e produtivo. Trata-se de um método estruturado que requer escuta ativa,
neutralidade e o desejo genuino de compreender as partes envolvidas. O
gestor, ao atuar como mediador, facilita a comunicacdo para que os pro-
prios envolvidos encontrem solucdes conjuntas e pacificas. Esse processo
empodera os estudantes, ensinando-os a articular seus sentimentos e frus-
tracdes de forma nado violenta. A mediacdo institucionalizada previne a
escalada das violéncias e fortalece a Cultura de Paz no ambiente.

Diante dessa complexidade, a gestao escolar assume um papel central
que transcende as tradicionais funcoes administrativas e burocraticas ou-
trora priorizadas. O gestor contemporaneo atua como o principal articu-
lador do clima institucional, precisando mediar as relacoes de forma ética
e acolhedora. A lideranca deve inspirar confianca e promover a empatia
entre todos os atores da comunidade educativa. Dessa forma, a gestao se
consolida como o pilar da estabilidade emocional e relacional da escola.
Ao mesmo tempo, compreende e enxerga nas relacoes a oportunidade de
qualificar de forma positiva a aprendizagem, utiliza a mediacdo de confli-
tos como meio educativo que auxilia para uma aprendizagem significativa,
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propiciada por um espaco de acolhimento e seguranca.

E importante lembrarmos sempre que os conflitos em uma escola
de tempo integral possuem naturezas diversas, englobando atritos entre
alunos, desentendimentos com professores e divergéncias com a equipe de
apoio. E fundamental que a gestdo compreenda que o conflito é inerente a
condicdo humana e ao processo de socializacdo, ndo devendo ser apenas
silenciado. Em vez de encara-lo unicamente como indisciplina, a instituicdo
precisa enxerga-lo como uma rica oportunidade pedagogica de crescimento.
E imperativo, nesse contexto, compreender para melhor propor o papel
protagonista da acdo dialdgica e transformadora da gestao democratica.

20.3. Resultados e discussao

Os sujeitos da pesquisa sao parte da comunidade escolar, sendo estu-
dantes, profissionais de apoio escolar, docentes e equipe gestora. A pesqui-
sa traz respostas sobre a temadtica pela visao dos sujeitos representados. As
respostas foram tabuladas por categoria, demonstradas nas Figuras 5a 9.

A figura 5 retrata que os estudantes estdo satisfeitos com a atuacao da
gestao escolar em relacdo a mediacdo de conflitos e relatam ser um espaco
em que o didlogo e a escuta sdo praticas inerentes ao cotidiano escolar. No
entanto, mesmo assim, apontam questoes que precisam ser vistas de forma
definitiva, como assédio, bullying e uso inadequado das redes sociais.

Outro ponto interessante sdo as sugestoes, inclusive preventivas para
possiveis conflitos, listadas pelos estudantes, como integracao das turmas,
projetos de educacao socioemocional e participacdo das familias.

A gestdo escolar frente ao desafio institucional da mediagdo de conflitos
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Figura 5.
Categoria:; Estudantes

CATEGORIA: ESTUDANTES

RESPOSTAS POR PARTICIPANTE RESPOSTAS GERAIS

(QUESTOES OBJETIVAS)
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QUESTAO

Como vocé avalia as |

relagSes interpessoais

conflitos entre estudantes
ou entre estudantes e

profissionais da escola?

Na sua percepgio, quais
sdo os conflitos ou
dificuldades de convivéncia
que ocorrem com maior
frequéncia entre os
estudantes e na
comunidade escolar?

# Relata episddios de
desrespeito de
alguns estudantes.

# Conflitos ocasionais
cem profissionais da
limpeza e da cantina.

# Destaca a necessidade
de intervencio diante
de atitudes inadequadas
de membros do corpo
docente em relagio
aos estudantes.

» Desrespeito entre colegas

.

Bullying

Falta de didlogo

+ Use inadequado das
redes sociais

« Dificuldades com

opinides divergentes

Indisciplina

Exclusdo

Preconceito

.

LI )

Pouca participagio
das familias

1 entre os estudantes, Muito boas. Boas. Boas.
Pr°fessl°"°9_ e demais 5 B Muito boas — 1 participante (33,3%)
profissionais da escola? B Boas - 2 participantes (66.7%)
B Ruins - 0 (0%)
B Muito ruins - 0 (0%)
Em sua opinido, a gestdo
escolar atua de forma
2 eficaz quando surgem Sempre. Frequentemente. Frequentemente.

B sempre - 1 participante (33,3%)

I Frequentemente — 2 participantes (66,7%)

B Raramente — 0 (0%)
B Nunca - 0 (0%)

Comeo vocé avalia a
atuagdo da gestdo
escolar na prevengio e
mediagio desses
conflitos? Cite
situagSes, pontos
positivos, dificuldades
ou sugestdes de

melhoria.

® A gestdo atua

» Existem falhas na

+ Didlogo com os.

Ivido:
adequadamente. condugio de casos il
de assédi * Orientagio acs
assédio,
s Ouve 23 partes estudantes.
hid. -
o Necessidade de A (et T
¢ Busca resolver os melhores medidas familias.
conflitos por meio preventivas e + Busca por solugSes
corretivas.

do didlogo.

pacificas.

Em sua opinido, quais
agoes poderiam ser
desenvolvidas pela gestdo
escolar para fortalecer o
respeito, o didlogo, a
convivéncia e as relagbes
interpessoais entre os
estudantes e todaa
comunidade escolar?

« Ampliar atividades
de integragio.

& Reslizar gincanas.

+ Promover momentos
que fortalegam

amizades e
socializagio.

» Maior escuta aos
estudantes.

» Respeito aos seus
direitos.

® Fortalecimento das
relagdes interpessoais
baseadas no
respeito.

» Rodas de conversa

s Palestras

» Campanhas contra
o bullying

» Projetos de educagio
socioemocional

» Mediagio de conflitos

» Integragiio entre turmas

= Participagio das
familias

* Incentivo ac
protagonismo estudantil

Fonte: elaborada pela autora, 2026.
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Figura 6.
Categoria: Profissionais de Apoio Escolar

~ CATEGORIA: PROFISSIONAIS DE APOIO ESCOLAR

QUESTAOQ
P1

RESPOSTAS POR PARTICIPANTE RESPOST.

(QUESTOES OBJETIVAS)

Em sua percepciio, as
relages interpessoais
entre estudantes,

1 professores, equipe
gestora e demais
profissionais da escola

silo, de modo geral:

Muito positivas. Positivas.

Vocé considera que a
gestio escolar atua de
forma efetivana

2 mediagiio dos conflitos Concordo Concordo
e e e il totalmente. totalmente.
ambiente de respeito e
boa convivéncia entre
todos os membros da
comunidade escolar?

De acordo com sua

experiéncia na escola, i

quais siio os conflites ou relages Percebo falta de

dificuldades de interpessoais sfo parceria entre os
3 relacisnamento bastante poshivas | s

interpessoal que vocé entretodaaequipe . oL

observa com maior no cotidiana

frequéncia no cotidiano escalar.

escolar?

Ne geral, as

Comeo vocé avalia
a atuagiio da equipe
gestora na promogio do
4 didloge, do respeito Bastante ;
2 AT i Otima.
mutuo e da mediagio de  positiva.
conflitos entre
estudantes, professores,
familias e demais
profissionais da escola?

Em sua opiniiio, que A atuagiio da

:x;éeg Pbld.:::m SIH gestiio escolar j& Na minha
esenvolvidas pela

gestiio escolar para
fortalecer as relagoes

contempla as percepgiio, a
agoes esperadas gestio j&

interpessoais, prevenir paaaprevencio | desenvolve

5 canfiitos & P L dos conflitos e muitas agdes
ambiente escolar mais paraapromogio | voltadas ac
acolhedor, colaborative de um ambiente fortalecimento das
e respeitoso em uma acolhedor, relagGes
escola de ensinoe médio colaborative & interpessoais.
em tempo integral? respeitoso,

Fonte: elaborada pela autora, 2026.

Positivas. 66,7%

B Muito positivas = 1 participante (33,3%)
W Positivas = 2 participantes (66,7%)

Concordo
totalmenta.

B Concordo totalmente -
3 participantes (100%)

Nio ohservo

conflitos ou

dificuldades de =
relacionamento

interpessecal no

cotidiano escolar.

A equipe gestora
atua de forma
ppositiva, especialments
pela rapidez com que
promove reuniées o
busca resolver os
conflitos, niic
permitindo que os
prablemas
permanegam sem
encaminhamento.

Intensificar agdes
voltadas ac
bem-estar e &
saude mental
dos profissionais
e estudantes.
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Figura 7.
Categoria: Docentes

CATEGORIA: DOCENTES

RESPOSTAS POR PARTICIPANTE RESPOSTAS GERAIS

QUESTAO
(QUESTOES OBJETIVAS)

As relagdes As relagoes sdo, de
Em sua percepgao, como Avalio como
pe interpesscais - modo geral, boas,
vocé avalia as relagoes sitivas, 5 A
5 entre estudantes, b mas ainda hd
interpessoais entre com pequenos e
1 P professores, dificuldades que
fi 3
estudantes, professores, i gastora & conflitos naturais pracisam ser
equipe gestora e demais : & & no ambiente
b demais profissionais. superadas para B Excelentes — 1 participante (33,3%)
profissionais na escola? & escolar.
na escola sio melhorar a B Positivas — 1 participante (33,3%)
excelentes. convivéncia. I Boas, com dificuldades - 1 participante (33,3%)
Vocé considera que a
gestdo escolar atua de
forma efetiva na mediagio
2 de conflitos e na promogio Concordo Concordo Concordo
le um ambiente totalmente. totalmente. totalmente.
d bi de all l |
respeito e boa convivéncia
entre todos os membros
da comunidade escolar? B Concordo totalmente
3 participantes (100%)
De acordo com sua ; o Desrespeito com « Falta de respeito
experiéncia na escola, o Faltade rempeito os funciondrios e com os
quais siio os conflitos ou g osvLece: professores; profissionais;
3 dificuldades de ¢ Desrespeito entre ¢ Aluncs niio « Desinteresse
relacionamento os alunos e o aceitarem regras e constante dos =
interpessoal que vocé professor; limites; estudantes;
observa com maior * Desrespeito entre * Desentendimentos = Pouca empatia
frequéncia no cotidiano os alunos. entre professores entre os
escolar? e alunos. estudantes.
« Ponto positive: ¥ :;‘“ P o Ponto positivo:
& i com as
Come vech st gk St s A EoppTes koo
atuagiio da gestio as familias; orlentaglo; aajudar;
4 ew‘"}"_"a prvancos o Dificuldade:pouca = Dificuldade: * Difieuldade:
mediagio desses participagio das falta de didlogo impunidade; =
itos? Cite situages, ] i o
conflitos’ d familias; e assertividade; * Sugestiio: agoes
pontos positivos, & o = Sugestio: mais que incentivem
dificuldades ou sugestdes A A firmeza na © respeito as
de melhoria. e aplicagio das relagbes
IR COM & S8COm. regras. interpessoais.
inid i Palest
Em sua opinido, quais iTnbdacnepia ] Ay
agdes pederiam ser e L g S
d i pela gesta g s regras e limites; motivacionais;
escolar para fortaleceras F l.'”'”:“' * Palestras sobre « Palestras sobre
e 5 Incentivo empatia e respeito it
relagdes interpessoais, R respeito acs
5 e i z participagio da 4 sociedade; A =
profissionais;

prevenir conflitos e familia na escola;

- « Atividades que
promover um ambiente ‘ A
escolar mais acolhedor, D anivolier Acoes melhorem a oo
lab : g que incentivem interagiio entre protagonismo
i e .su os alunos a alunos e estudantil.
em uma escola de ensino ATE e

médio em tempo integral?

Fonte: elaborada pela autora, 2026.
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Interpretando os resultados demonstrados na Figura 6, percebemos
que os Profissionais de Apoio Escolar, relatam que a gestdo tem praticas
satisfatdrias relacionadas a mediacdo de conflitos, apesar de apontarem
em uma das respostas que existe falta de parceria, entre os funcionarios.
Sugerem, também, que sejam ampliadas as acdes de cuidados com a saude
mental dos profissionais e estudantes.

A figura 7, que sintetiza as respostas da categoria docentes, valora a
atuacdo da gestao escolar na tematica objeto de estudo, variando entre ex-
celente e positiva, porém, com algumas dificuldades. Apesar de reconhecer
a gestao escolar como ativa nos cuidados das relacoes interpessoais, refor-
ca a necessidade de maior firmeza na tomada de decisdo e sugere maior in-
teracdo entre professores e estudantes, para a promocao do protagonismo
estudantil, com mais acoes que evidenciem a empatia e o respeito.

A figura 8 retrata a visao da equipe gestora diante da atuacao da ges-
tdo escolar, frente ao desafio da mediacao de conflitos. Ao ser questionada
em relacdo as diretrizes da rede sobre a mediacao de conflitos, a equipe
gestora ndo estd totalmente satisfeita, mas que busca institucionalizar as
medidas orientadas pela SEDUC-PI; porém, apesar disso, muitas ainda sao
as situacoes causadoras de conflitos, como infrequéncia dos estudantes,
falta de empenho da equipe administrativa, o uso de drogas, dentre outros.

Na figura 9, a equipe gestora reforca, por meio das suas respostas, a
necessidade de melhor instrumentalizacdo para as praticas educativas de
mediacao de conflitos e amplia a discussao, sugerindo medidas por partes
dos drgdos gerenciais, como: formacdo continuada em comunicacao nao-
-violenta, fortalecimento das praticas que trabalhem as competéncias so-
cioemocionais e até a presenca mais efetiva da Policia Militar nas escolas.

A gestdo escolar frente ao desafio institucional da mediagdo de conflitos

335



Figura 8.

Categoria: Equipe Gestora (parte 1)

CATEGORIA: EQUIPE GESTORA

ﬂ QUESTAO

Em sua avaliacio, as
diretrizes e orientacdes
da Rede Estadual de

RESPOSTAS POR PARTICIPANTE
I T .

Resultado geral
do formulério; o
documento nao

Resultado geral do
formulario; o
documento nao

Resultado geral do
formulério; o
documento nao

RESPOSTAS GERAIS

(QUESTOES OBJETIVAS)

B Concordo
parcialmente -

de Estado da Educacao
(SEDUC-PI)?

Ensine do Piaui identifica a identifica a identifica a
oferecem suporte alternativa alternativa alternativa marcada
1 suficiente para que a marcada por cada marcada por cada por cada participante.
equipe gestora participante, participante,
desenvolva agdes de
prevencaoc e mediagao
de conflites na escola?
Com que frequéncia a Resultado geral Resultado geral do Resultado geral do
gestao escolar promove do formulario; o formulario; o formulario; o | Sempre - 1
acoes institucionais documento néo documento nédo documento nao participante
voltadas a prevencio e identifica a identifica a identifica a W Frequentemente
a mediagao de conflitos, alternativa alternativa alternativa marcada -2
2 em consonancia com as marcada por cada marcada por cada por cada participante,
diretrizes da Secretaria participante. participante.

Na sua percepcao, quais
sio os principais
conflitos enfrentados
pela gestaoc escolar no
contexto do ensino
meédio em tempo
integral e quais fatores
mais contribuem para
sua ocorréncia?

Fonte: elaborada pela autora, 2026.
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Apelidos e falas
sebre a aparéncia
ou especificidade
de colegas,
gerando
desavencas.

Discussoes entre
alunos; problemas
familiares que
refletem na vida
escolar; drogas;
falta de respeito
com dacentes ou
servidores da
escola; porte de
material que pode
ser usado como
arma branca.

Falta de bom
relacionamento
interpessoal e falta
de empenho da
equipe
administrativa;
infrequéncia e
desinteresse de parte
dos estudantes por
falta de
acompanhamento
familiar; conflitos com
familias que
questionam a rotina e
os protocolos de
sequranga da escola
por desconhecerem
as NorMas;
professores e
gestores
sobrecarregados @,
por vezes,
desmotivados pela
pressac por
resultados e pelas
inimeras demandas;
dificuldade de gestao
do tempo e da rotina,
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Figura 9.
Categoria: Equipe Gestora (parte 2)

CATEGORIA: EQUIPE GESTORA

. RESPOSTAS POR PARTICIPANTE RESPOSTAS GERAIS
B S W 7 I SR

Como as diretrizes, Ideia clara do que | Aregulamentacdo | Programas de
orientagoes e fazer em cada das acdes voltadas | educacdo integral;
programas da Rede caso de conflito. A | para a mediacdo gestao participativa;
Estadual de Ensino do ficha de de conflitos ajuda protagonismo

Piaui contribuem para ocorréncia do no dia a dia e da estudantil; conselhos
subsidiar o trabalho da Mobieducme suporte a acao de escolares e grémios;
equipe gestora na ajuda muito, protocolos oficiais equipes

prevencao e mediacao porém é quando ha uma multiprofissionais;
de conflitos? Quais necessario inserir situacao de salas de AEE;
aspectos considera novos codigos e conflito na Programa de Satide
mais relevantes e quais | orientar o que instituicdo. Digital; formagdes
ainda necessitam ser fazer depois. continuadas.
fortalecidos? Necessita fortalecer:

presenca mais
frequente de equipes
4 multiprofissionais, -
com psicologos e
assistentes sociais;
formacao especifica
sobre mediagao de
conflitos; parceria
escola-familia-comunidade;
Tecursos e
metodologias para
situagoes complexas
relacionadas a salide

mental e as
violéncias.
Considerando sua Um instrumental Presenca mais Ampliar a formacao
experiéncia como institucionalizado ativa da Policia continuada em
gestor(a), que sobre como Militar na escola, comunicagao nao
estratégias proceder em cada | contribuindo para violenta, praticas
institucionais poderiam ocorréncia. adisseminagao de | restaurativas,
ser implementadas ou informacoes inteligéneia
aperfeicoadas pela relevantes na emocional e
gestdo escolar e pela prevengao de mediagao de
Rede Estadual de conflitos. conflitos; criar
Ensino para fortalecer a Campanhas e5pacos permanentes
cultura de dialogo, a voltadas para a de escuta e
mediagao de conflitos e comunidade participacdo, como
a convivéncia escolar, com assembleias, rodas
democratica na escola énfase na familia. | de conversa, grémios
de tempo integral? e conselhos; instituir
protocolos de
5 mediacao para -

indisciplina, bullying,
discriminagao e
outras violéncias,
priorizando acdes

Fonte: elaborada pela autora, 2026.
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Consideracoes finais

Concluimos, a priori, ressaltando a importancia da tematica, nos dias
atuais, reconhecendo o papel da gestao escolar na construcao de relacoes
interpessoais respeitosas, éticas, que promovam a convivéncia democrati-
ca, principalmente para que a escola cumpra com as suas finalidades, que
nao sejam apenas educacionais, mas que também seja espaco de constru-
cao da cidadania.

A gestdo escolar, ao assumir a mediacao dialdgica como um compro-
misso inegociavel, vai ao encontro do cumprimento da escola em sua fun-
cdo social mais profunda: a formacao integral de cidad&os éticos, tolerantes
e preparados para a pluralidade do mundo contemporaneo. O tempo esten-
dido, longe de ser um mero peso na rotina dos adolescentes, converte-se
em um laboratdrio civico privilegiado para o exercicio didrio da alteridade
e da democracia.

Quando os jovens aprendem a solucionar suas divergéncias de forma
pacifica no microcosmo escolar, eles incorporam uma competéncia ines-
timavel que levardo para além dos muros da instituicao. Dessa forma, a
gestdo que investe corajosamente no didlogo constréi muito mais do que
uma escola harmoénica; ela lanca as bases para uma sociedade futura es-
truturalmente mais justa, pacifica e solidaria.

Reconhecemos que, em tempos de tanta inovacdo e transformacoes
sociais, os desafios de ser gestor escolar sao imenso. As demandas em prol
da producdo de conhecimento perpassam desde o pedagoégico, o admi-
nistrativo, o financeiro até o gerenciamento de comportamentos e o cui-
dado com as relacoes interpessoais, de forma a satisfazer o papel social
da educacéo.

O fato de termos realizado a pesquisa em uma escola de Tempo Integral
talvez tenha trazido um elemento que potencializa as possiblidades e pro-
babilidades de ocorréncias conflituosas, pelo fato de todos estarem em uma
jornada de tempo de no minimo 7 (sete) horas didrias.

O estudo trouxe para nds uma visdo mais ampliada sobre o tema.
Entendendo que o Estado do Piaui tem as suas diretrizes para as insti-
tuicoes de ensino, ainda que muito recente, o fato de ter normatizado as
praticas educativas de mediacdo nao ¢ determinante que os conflitos es-
tejam presentes no cotidiano escolar. Foi possivel perceber que, apesar de
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ter respaldo documental, as escolas estaduais ainda precisam de reforcos,
inclusive nas equipes multiprofissionais e comités de mediacao de conflitos.

Nos restou a certeza de que ha muito ainda a ser revelado a partir
desse tema; porém, € indiscutivel a importancia de termos gestores escola-
res que, além de conhecerem os dispositivos legais sobre o tema, exercitem
nas suas praticas mais banais, dentro da sua funcao, a efetividade da me-
diacao de conflitos. A mediacdo de conflitos também esta a servico da ga-
rantia de aprendizagem. Os ambientes nos quais os pares ndo sao ouvidos,
em que as decisoes sao unilaterais e em que nao ha a participacao da co-
munidade escolar, com corresponsabilizacdo e pertencimento, ndo geram
desenvolvimento.

Nosso ensejo é que o presente estudo seja semente para a busca de
novos conhecimentos e que, como contributo, faca parte de um novo olhar
sobre as dimensoes intrinsecas a funcao das equipes que fazem a gestao
das escolas de modo genérico, e que as sugestdes apresentadas tornem a
gestdo escolar um espaco de institucionalizacdo da mediacdo de conflitos.

Referéncias

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Diario Oficial da Uniao: secao 1, Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Disponivel em: https://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 26 jun. 2026.

BRASIL. Ministério da Educacao. Matriz Nacional Comum de Competéncias do Diretor Escolar.
Brasilia, DF: MEC, 2021. Disponivel em: https://www.gov.br/mec. Acessa em: 24 jun. 2026.

CHRISPINO, A. Gestao do conflito escolar: da classificagdo dos conflitos aos modelos de mediagéo.
Ensaio: Avaliacao e Politicas Piblicas em Educacao, Rio de Janeirg, v. 15, n. b4, p. 11-28, jan./
mar. 2007.

INSTITUTO UNIBANCO. Importancia da mediacao de conflitos no ambiente escolar. Respeitar
é Preciso! CEDOC - Observatorio de Educacao. Disponivel em: https://observatoriodeeducacao.
institutounibanco.org.br/. Acesso em: 25 jun. 2026.

LIBANEO, J. C. As praticas de organizagao e gestdo da escola e a aprendizagem de professores e
alunos. Revista de Educagao CEAP, Salvador, jan./jun. 2009.

LUCK, H. Dimensdes da gestao escolar e suas competéncias. Curitiba: Positivo, 2009.

MATTAR, J.; RAMOS, D. K. Metodologia da pesquisa em educacao: abordagens qualitativas,
quantitativas e mistas. Sao Paulo: Edigaes 70, 2021.

A gestdo escolar frente ao desafio institucional da mediagdo de conflitos

339



PARO, V. H. Gestao democratica da escola publica. Sao Paulo: Atica, 2016.

PIAUL. Secretaria de Estado da Educacdo. Instrugao Normativa SEDUC-PI n2 07/2016. Teresina:
SEDUC-PI, 2016. Disponivel em: https://seduc.pi.gov.br/. Acesso em: 25 jun. 2026.

PIAUI. Secretaria de Estado da Educacao. Portaria SEDUC-PI/GSE n2 295/2021. Teresina: SEDUC-

PI, 2021. Disponivel em: http://www.diariooficial.pi.gov.br/diario.php?dia=20190228. Acesso em:
25 jun. 2026.

SILVANETO, C. M. da. 3 atitudes do gestor inovador, 2020. Disponivel em: https://gestacescolar.
org.br/conteudo/2309/3-atitudes-do-gestor-inavador. Acesso em: 4 out. 2025.
SILVA NETO, C. M. Gestao escolar participada e clima organizacional. Gestao em agao, Salvador,

v. 4, n. 2, p. 49-59, 2001. Disponivel em: http://www.gestaoemacao.ufba.br/revistas/gav4n201.
PDF #page=49. Acesso em: 17 out. 2025.

340 Rosivania Ribeiro dos Santos | Gilvan Charles Cerqueira de Araujo



CAPITULO 21

A educacao profissional e tecnoldgica
nas prisoes: processo de qualificacao
para o mundo do trabalho e
possibilidade de ressocializacao

Marcia Regina Pereira de Souza
Pedro Henrique Cavendish Schimmelpfeng

Introducao

acesso universal a educacao configura-se como prerrogativa

fundamental inerente a dignidade da pessoa humana e consti-

tui um dos principais alicerces para o desenvolvimento do cida-
dao. Consolidada pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948), a educacao transcende a dimensao meramente instrucional, assu-
mindo papel estratégico na formacao integral do sujeito e na garantia de
participacao na comunidade.

Sob uma perspectiva critica e social, a amplitude do direito a educacao
pressupde que nenhum individuo pode ser excluido dos processos educa-
tivos, nem mesmo aqueles em situacdo de privacao de liberdade (Saviani,
2018). Corroborando com essa ideia, Gadotti (2009) defende esse direito
quando afirma que ‘ninguém pode ser cidaddo enquanto existirem nao ci-
dadaos.” E foi em favor do exercicio da cidadania e da garantia dos direitos
das pessoas em conflito com a lei, sob uma perspectiva humanitaria e soli-
daria, que foram estabelecidas legislacoes e diretrizes de politicas publicas
como as Regras Minimas para Tratamento de Reclusos, conhecidas como
Regras de Mandela (ONU, 1955). No Brasil, existe a LEP - Lei de Execucéo
Penal - (Brasil, 1984) que estabelece a assisténcia educacional a essas pes-
soas, prevendo instrucdo escolar e formacao profissional. Esta lei, quase
trés décadas apds sua promulgacao, passou a reconhecer a possibilidade de
remicdo parcial da pena por meio das atividades educacionais, ampliando
um direito que, até entdo, restringia-se ao exercicio laboral (Brasil, 2011).
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Nao obstante, é principalmente a Constituicao Federal que assegura a edu-
cacao como direito de todos, ao estabelecer, em seu artigo 205, que esta
deve ser “promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visan-
do ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua gualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988).

Com vistas a orientar o desenvolvimento da educacao brasileira, o
Plano Nacional de Educacdo 2026-2036 (Brasil, 2026a), as Diretrizes
Nacionais para a oferta de Educacdo de Jovens e Adultos em situacao de
privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais (Brasil, 2010) e o Plano
Distrital de Educacdo para Pessoas Privadas de Liberdade do Sistema
Prisional 2025-2028 (Distrito Federal, 2025, p. 11) estabelecem, entre seus
objetivos, a promocao do respeito e da atencao a diversidade, “‘com o intui-
to de combater a discriminacao e de permitir a inclusao do maior numero
de interessados nas atividades educacionais desenvolvidas”. Porém, ndo se
trata “apenas de ampliar o atendimento, mas de promover uma educacao
que contribua para a restauracdo da [autoestimal e para a reintegracdo
posterior do individuo a sociedade” (UNESCO, 2006, p. 14), é preciso bus-
car uma educacdo integral: desenvolvimento pleno do individuo, atuacao
cidada e preparacao para o mundo do trabalho.

Diante desse cendrio enquadrado nos centros de detencdo, é que se
lanca luz sobre um recorte da situacdo para o debate que ¢ a oferta da
Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT). A EPT apresenta sua princi-
pal fundamentacao legal na LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Brasil, 1996), especificamente no artigo 37, § 3°, é defendido que
a “educacdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente,
com a educacdo profissional”, por entender que hd uma fundamentacao
consistente nos ambitos legal e social, mas orientada, sobretudo, por prin-
cipios éticos. A oferta de educacao profissional no sistema prisional oferece
aos detentos uma possibilidade concreta de ressocializacao, pois ao apren-
derem uma profissdo, eles adquirem novas habilidades, tém mais chance
de insercao no mundo do trabalho e, com isso, é reduzida a possibilidade
de reincidéncia. E inconteste que a educacio é um caminho para a inclu-
sao e a reducao das desigualdades. A partir dessas praticas, a educacao
nos presidios se alinha a uma visdo mais ampla de direitos, dignidade e
transformacdo por meio do conhecimento. “De fato, precisamos repensar
a aprendizagem para formar trabalhadores ndo apenas mais produtivos,
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mas, sobretudo, capazes de contribuir para a qualidade de vida profissional
e comunitaria ao seu redor” (Kalantzis et al, 2020, p. 58).

Um dos pilares de oferta da EPT ¢ a ideia de formacao integral, que
articula conhecimento técnico com desenvolvimento humano e critico, au-
tonomia intelectual e emancipacao politica, bases dos principios defendidos
por Novo (2021) quando afirma que a “extensdo dos servicos de educacdo
a grupos historicamente marginalizados - como as pessoas privadas de
liberdade - ¢, portanto, parte essencial na luta pela afirmacao dos Direitos
Humanos em sua universalidade”.

Assim, investigar essa temadtica torna-se pertinente tanto do ponto
de wvista social, quanto cientifico, numa busca por ampliar o debate sobre
politicas publicas educacionais e suas implicacdes no processo de reinte-
gracdo de ex-detentos(as). Dessa forma, o objetivo deste trabalho € analisar
como a EPT no sistema prisional brasileiro se configura como estratégia
de ressocializacdo, apesar de enfrentar barreiras a insercao no mundo do
trabalho, a exemplo dos estigmas sociais, que contribuem para a producao
de juizos depreciativos. Trata-se de pesquisa bibliografica e documental, de
abordagem qualitativa, fundamentada na andlise de legislacdo educacional
e penal, documentos institucionais e literatura cientifica relacionada a edu-
cacao prisional, a Educacao Profissional e Tecnoldgica e aos processos de
reintegracao social.

Para isso, este estudo foi estruturado em dois temas: no primeiro, serd
abordada a importancia da oferta de educacao nos espacos prisionais, sob
a perspectiva da promocao de um processo de ressocializacdo integral da
pessoa apenada, visando a reducao da reincidéncia. No segundo tema, ha
uma abordagem sobre a dicotomia entre mercado de trabalho, conceituado
no aspecto essencialmente mercadoldgico e econémico; e mundo do tra-
balho, termo de natureza social, cultural e subjetiva, em consonancia com
a dualidade do conceito de educacdo profissional em vez de profissionali-
zante. Concomitantemente aos dois temas, sdo discutidas possiveis lacunas
que barram aspectos da ressocializacao e reinsercao do egresso do sistema
penitenciario.
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21.1. Educacdo emancipatdria: o caminho das trajetdrias escolares
e sobretudo das trajetérias humanas

Apesar do reconhecimento legal da educacao prisional, estudos mos-
tram que a mera institucionalizacdo de um direito nao se equipara a sua
efetiva concretizacao, uma vez que a garantia formal ndo assegura, por si
S0, as condicoes necessarias para sua concretizacao na vida dos sujeitos.
Corroborando com a ideia, Jinkings (2008, p. 11) reflete: “o simples acesso a
escola é condicao necessaria, mas nao suficiente para tirar das sombras do
esquecimento social milhoes de pessoas cuja existéncia so é reconhecida
nos quadros estatisticos”.

Segundo os dados do Levantamento de Informacoes Penitenciarias, 2°
semestre de 2025 (Brasil, 2026b, p. 12, 52 e 86), em nosso pais sdo 727.895
pessoas privadas de liberdade. Dentre toda a populacao carceraria, menos
de 21% estdao matriculados nas unidades de ensino nos espacos penais.
Dos que fizeram a declaracdo de raca, mais de 70% se reconhecem cida-
daos nao brancos e 61,73% estao no grupo que nao chegou a frequentar o
ensino meédio. Essa porcentagem esta bem acima dos indicadores nacionais
divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022),
0s quais apontam que 56,5% se declaram nado brancos e 391% perten-
cem ao grupo de individuos sem escolarizacao formal ou com escolaridade
restrita ao ensino fundamental. Estamos diante do retrato da maioria dos
detentos, sdo “produtos da segregacio e do desajuste social, da miséria e
das drogas, [..] seus lugares na piramide social sdo reduzidos a categoria
de ‘marginais’, ‘bandidos’, duplamente excluidos, massacrados, odiados”
(Onofre, 2007, p. 12, grifos do autor).

O contexto prisional distingue-se por sua especificidade, evidencian-
do necessidades educacionais particulares, portanto os professores preci-
sam estar instrumentalizados para avancar nas proprias compreensoes de
suas praticas educativas. O eixo central dessa reflexdo € construir saberes
que promovam a cidadania de liberdade, ndo uma teoria descontextualiza-
da dessa realidade como explica Onofre (2017)

[...] para as pessoas em privacdo de liberdade, aprender a ler e
escrever (mesmo que bilhetes) significa libertar-se da depen-
déncia do colega de cela, que assume o papel de escriba e co-
nhecedor de uma intimidade familiar que, por vezes, fragiliza
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o individuo. Tal situacao significa “divida” ao colega de cela, e,
na prisdo, divida significa submissao e risco. (grifos do autor).

O ser humano possui percursos sociais diferentes, muitos desses ca-
minhos escolares se tornaram inviaveis e alguns dos direitos mais basi-
cos foram negados a essas pessoas. Esse é um dos fundamentos para que
a educacdo ofertada nas unidades prisionais seja a metodologia da EJA
- Educacao de Jovens e Adultos - por se tratar da modalidade de ensino
que melhor atende as necessidades desse contexto. De acordo com Arroyo
(2005), ndo sao apenas “lacunas escolares”, mas “lacunas a que a sociedade
os condena”. O autor afirma que esses jovens carregam vivéncias escolares
que foram interrompidas e essa fragmentacdo muitas vezes se contrapode
a linearidade do pensar e do fazer pedagdgico tradicional. Sdo trajetdrias
coletivas marcadas pela negacdo de direitos, pela exclusao e pela margina-
lizacao; e é por isso que a EJA deve ser vista como reparacao histérica e
concebida como uma politica afirmativa direcionada a garantia e a mate-
rializacao de direitos.

Espera-se que o professor mobilize diversidade de intencées politicas,
sociais e pedagogicas porque a docéncia constitui-se em uma pratica so-
cial historicamente situada e eticamente comprometida, ndo sendo possivel
exercé-la assumindo uma postura equidistante. E inconteste a necessida-
de de se considerar as dimensodes extracognitivas do processo educativo,
gue ultrapassam o conhecimento formal e envolvem aspectos como poder,
ideologia, interesses econdémicos e contexto social, de modo a promover
uma educacao emancipatdria. Nessa perspectiva, em consonancia com
Paulo Freire e Moacir Gadotti, compreende-se que toda pratica educativa
é atravessada por escolhas politicas que expressam concepcoes de sujeito,
conhecimento e sociedade, exigindo do professor consciéncia critica de seu
papel formador, bem como a defesa de uma educacdo inclusiva e social-
mente referenciada, articulada a luta por outros direitos sociais.

A educacao, quando assegurada como direito e efetivada por meio de
politicas publicas inclusivas, constitui um importante fator de transforma-
cao social no contexto prisional, contribuindo para a reducao da reincidén-
cia criminal e para o fortalecimento dos processos de ressocializacdo. Essa
relacao é corroborada por estudos como o de Ucelli e Jacob (2023), que evi-
denciam que a participacdo em programas educacionais no sistema prisio-
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nal estd associada a diminuicdo dos indices de reincidéncia, reforcando a
necessidade de ampliacdo da oferta de educacao e qualificacdo profissional
ressocializadora prevista na legislacao brasileira.

Pesquisas realizadas em outros paises, indicam que, embora multiplos
fatores influenciem o éxito de pessoas egressas do sistema prisional, o aces-
so a educacao e a qualificacdo profissional destaca-se como um dos princi-
pais elementos associados ao sucesso dos processos de reintegracao social.
Nesse sentido, Davis et al. (2013), em estudo norte-americano, evidenciam
a reducao dos indices de reincidéncia criminal entre participantes de pro-
gramas educacionais, tanto académicos quanto de formacao profissional.
Os autores ressaltam que esses achados subsidiam a aplicacao responsavel
de recursos publicos em programas educacionais baseados em evidéncias,
concluindo que a educacao prisional constitui um investimento consisten-
te, capaz de favorecer a reconstrucao das trajetorias de vida e ampliar suas
possibilidades de reintegracao social.

Os estudos indicam que o acesso a educacdo e ao trabalho no contexto
do carcere contribui para a reconstrucao da autoestima, o fortalecimento
da identidade social e a elaboracdo de novos projetos de vida, em oposicao
a reincidéncia criminal e em direcdo a reintegracao social. Nesse sentido
Goes e Lopes (2022), numa pesquisa bibliografica, de método qualitativo,
em nivel descritivo, ressaltam que as praticas educativas ultrapassam os
limites da escolarizacdo formal, articulando-se a outras acoes institucio-
nais voltadas ao fortalecimento da cidadania e aos processos de reinser-
cdo social das pessoas privadas de liberdade, corroborando com Santos e
Guimardes (2025)

[...] a defesa da escola unitaria aplicada ao sistema prisional
é para que essa se desvele como um instrumento crucial para
a transformacédo social e a emancipacdo das pessoas privadas
de liberdade. Essa abordagem enfatiza ndo apenas a instrucdo
formal, mas também a promoc¢do de uma consciéncia critica,
incentivando a participacdo ativa dos individuos no seu proces-
so educacional, aspectos cruciais para legitimar os discursos de
“reabilitacdo” e “reintegracdo” dessas pessoas na sociedade.
(grifos do autor).

Cabe destacar que o conceito de ressocializacdo nao estd isento de
criticas. Parte da literatura questiona a ideia de que individuos privados de
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liberdade necessitariam ser novamente socializados, uma vez que muitos
deles ja ingressaram no sistema prisional apds trajetorias marcadas pela
exclusdo social, pela precarizacao das condicoes de vida e pela negacao de
direitos fundamentais (Arroyo, 2005; Onofre, 2007). Nessa perspectiva,
mais do que “ressocializar”, trata-se de criar condicoes para a reconstrucao
de projetos de vida, para o exercicio da cidadania e para o acesso efeti-
vo a oportunidades educacionais e profissionais historicamente negadas.
Tal compreensdo aproxima-se das concepcoes de educacao emancipatoria
defendidas por Freire (2021), para guem os processos educativos devem
contribuir para a superacdo das condicoes de opressdo e para o fortaleci-
mento da autonomia dos sujeitos. Ainda assim, opta-se neste trabalho pela
utilizacdo do termo ressocializacdo em razao de sua ampla presenca na
legislacdo e nas politicas publicas brasileiras, compreendendo-o ndao como
simples adaptacdo as normas sociais vigentes, mas como um processo de
ampliacdo de direitos, fortalecimento da cidadania e reintegracao social
mediado pela educacdo (Julido, 2011).

21.2. Educacao profissional e Mundo do trabalho - enfrentamento
da exclusao e da invisibilidade

A educacdo destinada aos apenados possui dupla dimensdo: constitui
um direito humano e social e, simultaneamente, possibilita a remicao da
pena. Nessa direcdo, Julido (2011) sustenta que o debate ja ndo se restringe
ao reconhecimento desse direito, mas a consolidacdo de praticas, progra-
mas e politicas educacionais. Ele observa, ainda, que as discussoes sobre
execucao penal frequentemente restringem o trabalho a funcao de profis-
sionalizacdo. Em sentido diverso, a EPT orienta-se pela formacao integral,
ampliando as possibilidades de desenvolvimento pessoal, insercao no mun-
do do trabalho e exercicio da cidadania.

Neste estudo, adota-se a distincao entre mundo do trabalho e mercado
de trabalho. O primeiro compreende as dimensoes sociais, histéricas, cultu-
rais e educativas do trabalho humano, reconhecendo seu potencial formati-
Vo para a compreensdo e transformacdo da realidade. O segundo refere-se
as relacoes de emprego, a oferta e & demanda de mao de obra e as dinamicas
econdmicas que regulam sua organizacdo. Essa diferenciacdo é fundamental
para compreender a concepcao de EPT adotada neste trabalho.
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Desde a promulgacdo da LDB (Brasil, 1996), a educacao profissional
passou a ser compreendida como distinta de uma formacao meramente
profissionalizante, pois sua finalidade ultrapassa a capacitacao técnica para
funcoes especificas e orienta-se a formacao dos sujeitos para o mundo do
trabalho. Nessa perspectiva, a EPT busca articular as demandas econémi-
cas sem subordinar o processo educativo a logica do mercado. Como afirma
Jinkings (2008, p. 11-12), “o que estd em jogo ndo é apenas a modificacao
politica dos processos educacionais [...], mas a reproducao da estrutura de
valores que contribui para perpetuar uma concepcao de mundo baseada
na sociedade mercantil”.

No ambito das pesquisas sobre educacao e mundo do trabalho, Frigotto
(2001), Ciavatta (2019) e Ramos (2016) convergem na compreensao de que
a educacao profissional ultrapassa a logica instrumental de preparacao
para o mercado de trabalho, assumindo o compromisso com a formacao
humana integral, de carater omnilateral. Tal perspectiva busca promover
a autonomia intelectual e a consciéncia critica dos sujeitos, favorecendo
sua atuacao no trabalho e sua capacidade de compreender e transformar
a realidade social.

A consolidacao da EPT no sistema prisional brasileiro acompanhou o
reconhecimento da educacao como direito das pessoas privadas de liber-
dade e como elemento estratégico dos processos de reintegracdo social.
Nesse percurso, diferentes iniciativas contribuiram para fortalecer a arti-
culacao entre os sistemas educacional e penitenciario e ampliar a presenca
da tematica nas politicas publicas nacionais. Entre elas, destaca-se o projeto
Educando para a Liberdade: trajetdria, debates e proposicoes de um projeto
para a educacdo nas prisées brasileiras (UNESCO, 2006), que constituiu
marco na construcao das politicas de educacdo prisional. Voltado ao en-
frentamento de realidades de exclusdo e invisibilidade, o projeto influen-
ciou alteracdes na LEP (Brasil, 2011), a formulacao das bases da politica
nacional de educacdo nas prisdes e a elaboracdo das Diretrizes Nacionais
para a oferta de EJA em situacdo de privacao de liberdade (Brasil, 2010),
além de conferir maior visibilidade a tematica.

Posteriormente, as politicas educacionais passaram a enfatizar de for-
ma mais explicita a integracao entre escolarizacdo e qualificacdo profissio-
nal. Essa orientacdo materializa-se em iniciativas que articulam educacao
bdsica e formacao para o mundo do trabalho, reconhecendo que a reinte-
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gracao social demanda oportunidades concretas de desenvolvimento hu-
mano e profissional. Nessa perspectiva, programas como a EJA Integrada
a EPT (Brasil, 2021) incorporam a educacao profissional como eixo estru-
turante da politica educacional no carcere. A implementacdo dessas dire-
trizes pode ser observada em experiéncias desenvolvidas pelos Institutos
Federais. Em Linhares (ES), por exemplo, sdo realizadas feiras cientificas,
producoes audiovisuais e projetos de comunicacao, entre os quais se des-
taca a Radio Voxx. Mais do que instrumentos de qualificacdo profissio-
nal, essas experiéncias ampliam espacos de participacado, favorecem o de-
senvolvimento da autonomia e contribuem para a formacao integral dos
estudantes. Segundo Gomes (2025), seu propésito € assegurar propostas
educativas voltadas a autonomia, possibilitando o exercicio de atividades
profissionais com maior independéncia.

Outro aspecto relevante refere-se a continuidade das acoes educati-
vas apos o cumprimento da pena. A literatura demonstra que os proces-
sos de reinsercao social tendem a apresentar melhores resultados quando
acompanhados por oportunidades de formacdo e insercao laboral tam-
bém no periodo pos-prisional. Nesse contexto, o Projeto Alvorada (Brasil,
2026c¢) busca assegurar a continuidade dos percursos formativos iniciados
durante o encarceramento, articulando qualificacdo profissional, geracao
de renda e incentivo ao empreendedorismo por meio de parcerias com
Institutos Federais.

Diversos projetos voltados aos egressos buscam conectar essa popula-
cdo a oportunidades de trabalho, promovendo geracao de renda e amplian-
do as possibilidades de reintegracao social. Embora sejam frequentemente
associados a beneficios como valorizacao pessoal, ocupacdo produtiva e
sensacao de recomeco, estudos apontam desafios que comprometem sua
consolidacao, entre eles a oferta limitada de vagas, a precariedade dos vin-
culos laborais, o estigma social e praticas discriminatérias nos processos de
admissdo. Ao analisar o Programa Ressocializa-DF (Distrito Federal, 2022),
Oliveira (2025) argumenta que o estigma ndo constitui apenas um obs-
taculo moral, mas um elemento que potencializa fragilidades estruturais
e pessoais. Seus resultados indicam que a reintegracao social efetiva nao
depende exclusivamente da oferta de educacdo ou emprego, mas da arti-
culacao entre diferentes politicas publicas e do envolvimento da sociedade
na reconstrucdo das trajetdrias dos egressos.
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Nao obstante os avancos promovidos por essas iniciativas, sua efica-
cia tende a ser comprometida pela persisténcia de processos de estigmati-
zacao dos egressos do sistema prisional. A rotulacao social constitui fator
que restringe as oportunidades e dificulta a reintegracdo, interferindo nos
processos de subjetivacdo mesmo diante de trajetdrias educativas voltadas
a emancipacao e a qualificacdo. A efetividade dessas politicas depende,
portanto, ndo apenas da oferta de educacao e trabalho, mas também da
superacdo das barreiras sociais que limitam o reconhecimento dos egres-
sos como sujeitos de direitos. Como lembra Freire (2021, p. 58), trata-se dos
“demitidos da vida”. Torna-se necessaria a construcao de politicas e acoes
voltadas ao enfrentamento da discriminacao e do preconceito, garantindo
condicoes efetivas para o exercicio da cidadania e para a inclusdo social
desses sujeitos.

Consideracoes finais

A andlise realizada permitiu compreender que a EPT no sistema
prisional constitui uma importante estratégia de efetivacdo do direito a
educacio e de promocdo dos processos de reintegracao social das pessoas
privadas de liberdade. Verificou-se, ainda, que ela nao deve ser compreen-
dida apenas como instrumento de qualificacdo para o mercado de traba-
lho, mas como um processo formativo orientado pela perspectiva da for-
macdo humana integral. A articulacao entre educacao, trabalho, cidadania
e desenvolvimento critico dos sujeitos possibilita ampliar as condicdes de
autonomia e participacdo social, contribuindo para a finalidade ressociali-
zadora da pena. Nessa perspectiva, o conceito de mundo do trabalho reve-
la-se mais abrangente, permitindo compreender a atividade laboral como
dimensdo constitutiva da existéncia humana e como principio educativo
capaz de favorecer processos de emancipacao.

Embora o ordenamento juridico brasileiro contemple um conjunto
significativo de dispositivos que asseguram esse direito, os dados apresen-
tados evidenciam a persisténcia de uma distancia entre as garantias nor-
mativas e sua concretizacao no cotidiano dessas unidades. O numero de
apenados contemplados por esses programas ainda € pequeno. Porém, nao
basta s6 a ampliacdo da oferta, é necessdria também uma atuacao coope-
rativa de instituicoes e sociedade civil, num esforco conjunto fundamental
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para enfrentar trajetorias histdricas de exclusdo e processos de estigmati-
zacao que incidem sobre os egressos do sistema prisional.

Diante das reflexdes apresentadas, evidencia-se a necessidade de no-
vas pesquisas que contemplem andlises empiricas sobre a implementacao
e os resultados das politicas de educacdo profissional no sistema prisional.
Tais estudos poderao fornecer subsidios relevantes para o aprimoramento
das praticas institucionais e das estratégias de reintegracdo social. Além
disso, torna-se fundamental incorporar a perspectiva dos professores que
atuam nesse contexto, uma vez que suas experiéncias, desafios e percep-
coes podem contribuir significativamente para a compreensao das poten-
cialidades e dos limites da EPT ofertada as pessoas cerceadas de liberdade.
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CAPITULO 22

John Paul Ledech: reflexoes sobre
Resolucao e Transformac¢ao de Conflitos

Marcio Teixeira de Souza
Alexandre Anselmo Guilherme

Introducao

s conflitos fazem parte da convivéncia humana e estdo presen-

tes diariamente nos diferentes espacos sociais, especialmente no

ambiente escolar. Em escolas, estudantes, educadores e familias
compartilham experiéncias, valores, expectativas e interesses que, mui-
tas vezes, podem gerar divergéncias e tensoes. Nesse contexto, compre-
ender o conflito apenas como um problema a ser eliminado pode limitar
as possibilidades de aprendizagem e crescimento que ele oferece. Assim,
com o objetivo de ampliar a compreensdo dos conflitos a partir de uma
perspectiva diferenciada, este capitulo propde aprofundar a abordagem de
um autor cuja atuacao nao estd diretamente vinculada ao contexto escolar,
mas cujas contribuicoes tedricas oferecem importantes subsidios para a
pratica educativa. John Paul Lederach é reconhecido internacionalmen-
te por seu trabalho como conciliador, mediador e pesquisador na drea da
transformacao de conflitos e construcao da paz. Com mais de duas décadas
de experiéncia, atuou em uma ampla variedade de contextos conflituo-
sos, desenvolvendo atividades como consultor, formador e mediador, tanto
em organizacoes quanto em comunidades. Suas teorias sobre resolucdo e
transformacao de conflitos, fundamentadas na valorizacao da cultura e
dos saberes locais, exercem significativa influéncia nos campos da Ciéncia
Politica, dos Estudos para a Paz e das Relacdes Internacionais. A perspec-
tiva da transformacdo de conflitos, desenvolvida por John Paul Lederach,
apresenta uma compreensdo mais ampla desse fenémeno. Em vez de en-
xergar o conflito como uma ameaca a convivéncia, o autor o reconhece
como uma oportunidade para promover mudancas pessoais, relacionais e
institucionais. Essa visao ¢ especialmente relevante para a realidade esco-
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lar, em que os conflitos podem servir como instrumentos para o fortaleci-
mento do didlogo, da empatia e da construcao de relacdes mais saudaveis.

Ao abordar o conflito de maneira transformativa, a escola passa a
valorizar ndo apenas a resolucao imediata das situacoes problematicas,
mas também a compreensdo das causas, dos sentimentos envolvidos e dos
padroées de relacionamento que contribuiram para sua ocorréncia. Dessa
forma, os conflitos deixam de ser vistos apenas como obstaculos a convi-
véncia e passam a ser compreendidos como experiéncias capazes de favo-
recer o desenvolvimento socioemocional, a Cultura de Paz e a formacao
integral dos estudantes.

Assim, refletir sobre a transformacao de conflitos no contexto esco-
lar torna-se fundamental para a construcao de ambientes educativos mais
acolhedores, cooperativos e comprometidos com a construcdo de uma edu-
€acao para a paz.

Ao finalizar sua reflexao, Lederach destaca que a perspectiva volta-
da a resolucao de conflitos possui relevancia em determinadas situacoes,
especialmente quando ndo existe a expectativa de continuidade das rela-
coes ou a necessidade de preservacdo dos vinculos entre as partes. Nesse
contexto, cabe ao mediador analisar cuidadosamente cada situacdo para
definir a abordagem mais adequada. Quando a opcdo recai sobre a trans-
formacao do conflito, busca-se uma compreensao mais profunda de suas
origens, avancando em direcao ao nucleo da problematica e considerando
aspectos pessoais, estruturais e os padrdes relacionais que contribuiram
para seu surgimento.

Dessa forma, a postura fundamentada no respeito mutuo e na coope-
racao, defendida por Lederach e compartilhada por diversos profissionais
e comunidades, pode fortalecer a convivéncia social por meio de mudan-
cas transformadoras nos padroes de relacionamento. Tal perspectiva favo-
rece o desenvolvimento do didlogo, da escuta qualificada e do acolhimento
das diferentes sensibilidades, abrindo espaco para solucdes criativas e nao
violentas. Essas competéncias tornam-se cada vez mais necessarias para a
construcdo de uma sociedade e uma educacido que vise a paz.
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22.1. Resolucao e Transformacdo de Conflitos: fundamentos
tedricos e contribuicoes para o contexto escolar

Como percebido na introducao, iremos abordar nesse capitulo a teoria
de John Paul Lederach, chamada Transformacao de conflitos. Ela surge da
percepcao de que muitos conflitos ndo sdo simplesmente problemas que
precisam ser encerrados ou administrados. Eles costumam revelar necessi-
dades, injusticas, diferencas de interesses ou dificuldades de relacionamen-
to que ja existiam antes do conflito aparecer. Ele afirma que “O conflito é
algo normal nos relacionamentos humanos, e o conflito € um motor de mu-
dancas” (Lederach, 2012, p. 17). Para Lederach, o conflito ndo deve ser vis-
to apenas como algo negativo que precisa desaparecer o mais rapido pos-
sivel. Em vez disso, ele pode ser entendido como uma oportunidade para
identificar questdes mais profundas e promover mudancas significativas
nas pessoas, nos relacionamentos e até nas estruturas sociais envolvidas.

Ao invés de ter o conflito como ameaca, devemos entendé-lo
como uma oportunidade para crescer e aumentar a compreen-
sdo sobre nés mesmos, ou outros e nossa estrutura social. Os
conflitos nos relacionamentos de todos os niveis sao o modo
que a vida encontrou para nos ajudar a parar, avaliar e prestar
atencdo. Uma forma de conhecer verdadeiramente nossa con-
dicdo humana é reconhecer o dom que o conflito representa
em nossa vida (Lederach, 2012, p. 31).

Diferentemente da légica da resolucao de conflitos, que busca encon-
trar uma solucdo para o problema apresentado, a transformacao de confli-
tos procura compreender o que esta por tras da situacao. O foco ndo esta
apenas em chegar a um acordo, mas em promover mudancas que redu-
zam as causas que deram origem ao conflito. Nessa perspectiva, o conflito
¢ visto como um processo capaz de gerar crescimento, aprendizagem e
transformacao. O objetivo nao é eliminar as divergéncias, mas criar condi-
coes para que elas sejam tratadas de forma construtiva, fortalecendo rela-
coes, ampliando a compreensao entre as pessoas e favorecendo mudancas
duradouras.

Em termos simples, a transformacao de conflitos propoe perguntar
nao apenas “Como resolver este problema?”, mas principalmente ‘O que
este conflito estd revelando e o que precisa mudar para que a situacao
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melhore de forma duradoura?”. Assim, o conflito deixa de ser apenas algo
a ser solucionado e passa a ser uma oportunidade de transformacao das
pessoas, das relacoes e dos contextos em que elas vivem.

Ao longo desse texto, pode surgir a impressao de que a transformacao
de conflitos ocorre de maneira linear e idealizada, como se os resultados
previstos fossem alcancados sem dificuldades. Entretanto, essa perspec-
tiva desconsidera a complexidade de muitos conflitos, especialmente da-
queles que se encontram profundamente enraizados em determinadas
comunidades e relacoes sociais. Por essa razao, ¢ importante reconhecer
que a transformacado de um conflito nem sempre é um processo simples;
ao contrario, frequentemente exige tempo, empenho e disposicdo dos en-
volvidos para enfrentar questoes que se desenvolveram ao longo de anos.

Observa-se que grande parte da literatura sobre resolucao de conflitos
concentra sua atencao nos problemas apresentados e na busca por solu-
coes imediatas, voltadas para resultados de curto prazo e para a aplicacao
de técnicas de negociacdo adequadas a situacdo especifica. A abordagem
transformativa, por sua vez, amplia esse olhar ao considerar nao apenas
o conteudo do conflito, mas também o contexto em que ele se desenvolve,
dando especial atencdo aos padroes de relacionamento entre as partes.

Enquanto a resolucdo de conflitos direciona seus esforcos para o en-
frentamento dos sintomas mais visiveis da crise e para a restauracao das
relacdes afetadas, a transformacao compreende o conflito como uma opor-
tunidade de analisar de forma mais profunda os sistemas de interacao e as
dindmicas relacionais que lhe deram origem. Dessa forma, busca atender
as demandas do presente sem perder de vista os padroes, estruturas e mo-
delos de relacionamento que sustentam e reproduzem os conflitos ao longo
do tempo (Lederach, 2012).

E preciso uma visdo de longo prazo, que enxergue além das
ansiedades provocadas pelas necessidades mais recentes.
A transformacao busca ativamente uma abordagem que
seja sensivel a crise, ao invés de uma abordagem movida
pela crise. O impulso de resolver nos leva a oferecer no
curto prazo um alivio para a dor e a ansiedade através da
negociacdo de respostas aos problemas urgentes. Essas
respostas podem ou ndo abordar o contexto e os padrdes
mais profundos dos relacionamentos que geram o problema
(Lederach, 2012, p. 46).
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A transformacao de conflitos ndo esta desassociada da resolucao de
conflitos; muito pelo contrario: ela integra as contribuicoes, perspectivas
e abordagens propostas pela linguagem da resolucdo, porém, nao fica fi-

xada a elas.

Antes de seguir com algumas definicdes e caracteristicas proprias da
transformacao de conflitos, iremos visualizar um quadro com uma breve

comparacao de perspectivas entre as teorias:

Quadro 18.

Resolucado de Conflitos x Transformacao de Conflitos

Pergunta-chave

Foco

Propésito

Desenvolvimento
do processo

Estrutura
temporal

Visao de Conflito

Perspectivas da
Resolugao de Conflitos

Como terminar algo que
nao desejamos?

Centralizado no contetdo.

Chegar a um acordo e uma
solugao para o problema
premente que gerou a
crise.

Inserido e construido na
esfera do relacionamento
onde os sintomas de dis-
solugao apareceram.

0 horizonte é o alivio, a
curto prazo, da dor, ansie-
dade e dificuldades.

Vé a necessidade de de-
sescalada do processo
conflitual.

Perspectivas da Transformacgao
de Conflitos

Como terminar algo destrutivo e construir algo
desejado?

Centralizado no relacionamento.

Promover processos de mudanga construtiva, in-
cluindo solugGes imediatas, mas nao se limitando a
elas.

Vé 0 problema atual como a oportunidade de respos-
tas a sintomas, e envolvimento com sistemas, nos
quais 0s relacionamentos estao inseridos.

0 horizonte das mudangas esta no médio e longo
prazo, e 0 processo reage intencionalmente as crises
ao invés de ser dirigidos por elas.

Vé o conflito como uma ecologia provida de dinami-
ca relacional, com vazante (desescalada do conflito
a fim de buscar mudangas construtivas) e enchente
(escalada do conflito para buscar igualmente mu-
dangas construtivas).

Fonte: Lederach (2012, p. 48).

Apods a exposicao do quadro anterior e da comparacdo entre esses
dois conceitos fundamentais para a compreensao dos conflitos, passaremos
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a aprofundar o significado da abordagem da transformacao de conflitos.
Segundo o autor, para compreender adequadamente a transformacao de
conflitos, € preciso, em primeiro lugar, estabelecer uma distincao entre os
conceitos de “olhar” e “enxergar”. Olhar significa direcionar a atencao para
algo ou alguém. No cotidiano, ¢ comum utilizarmos expressdes como “‘olhe
para isso” ou “olhe para aquilo”, indicando a necessidade de focalizar nossa
percepcao em determinado aspecto da realidade. Nesse sentido, olhar exi-
ge lentes que orientem nossa atencao e nos auxiliem a perceber o que estd
diante de nds. Ja enxergar vai além do simples ato de ver. Enxergar implica
aprofundar a observacao, buscando compreender e interpretar aquilo que
se apresenta. Por isso, frequentemente ouvimos expressoes como: “Vocé
nao consegue enxergar o que estd acontecendo?’, evidenciando que en-
xergar esta relacionado a capacidade de compreender a situacdo em sua
profundidade e significado (Lederach, 2012).

Com base nessa reflexdo, pode-se afirmar que tanto o ato de “enxer-
gar’ quanto o de “transformar” exigem recursos que vao além daqueles
empregados quando apenas se observa uma situacdo. E necessario de-
senvolver sensibilidade para compreender e atribuir sentido ao que esta
ocorrendo, permitindo que a percepcao se torne mais clara e aprofunda-
da. Nessa perspectiva, ‘A transformacdo de conflitos € mais do que um
conjunto de técnicas especificas; ¢ um modo de olhar e ao mesmo tempo
enxergar’ (Lederach, 2012, p. 21).

Transformar requer mais que olhar e enxergar, exige mudanca,
e ela parte desse olhar e enxergar as situacdes e, logo apads, re-
agir frente ao desafio do conflito. Conforme defende Lederach
(2012, p. 27):

Transformacao de conflitos € visualizar e reagir as enchentes e vazan-
tes do conflito social como oportunidades vivificantes de criar processos
de mudanca construtivos, que reduzam a violéncia e aumentem a justica
nas interacoes diretas e nas estruturas sociais, e que respondam aos pro-
blemas da vida real dos relacionamentos humanos.

Desse modo, na perspectiva transformativa, o conflito é compreendi-
do como um fenémeno natural, dindmico e permanente nas relacées hu-
manas. Ainda assim, é importante reconhecer que determinadas situacoes
conflituosas podem gerar sofrimento e produzir impactos que se esten-
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dem por longos periodos. Apesar disso, a abordagem da transformacao
de conflitos propde uma postura voltada para as possibilidades de desen-
volvimento, entendendo o conflito como um potencial impulsionador de
mudancas e crescimento.

Lederach (2018b) destaca que a ideia de “reagir” pressupde uma res-
posta ativa diante do conflito. Essa resposta deve ser capaz de aprovei-
tar as oportunidades que emergem da situacao conflitiva, considerando
sempre os aprendizados proporcionados pelas experiéncias concretas da
vida. Quando a atencdo se limita apenas ao desacordo existente, deixa-se
de perceber os aspectos construtivos que também podem estar presentes.
Para fortalecer o potencial transformador inerente ao conflito, torna-se ne-
cessario direcionar o olhar para dimensoes menos evidentes das relacoes
interpessoais.

As reflexdes do autor contribuem para a ressignificacdo da com-
preensao do conflito e de suas possibilidades de transformacao, especial-
mente entre educadores que atuam como mediadores dessas situacoes.
Desenvolver, promover e colocar em pratica uma perspectiva transforma-
tiva exige, antes de tudo, uma mudanca na maneira de interpretar os con-
flitos. Entretanto, essa visdo nao deve conduzir a uma idealizacdo excessi-
va. E preciso reconhecer que, em determinadas circunstancias, os conflitos
podem assumir caracteristicas destrutivas e provocar experiéncias trau-
maticas para algumas pessoas.

Nessa compreensao, o conflito nao deve ser visto como antagénico a
paz. Ao contrdrio, é justamente em sua capacidade de promover mudancas,
aprendizagens e reconstrucoes que reside seu potencial transformador.
Para Lederach (2012), a paz é compreendida como uma estrutura em pro-
cesso: um fendmeno dindmico, adaptativo e transformador, com propoésitos
e direcao que lhe conferem forma. Assim, a transformacao de conflitos a
entende ndo como um estado final estatico, mas como uma qualidade rela-
cional em constante evolucdo e desenvolvimento.

Assim, os esforcos para a paz, de carater intencional, devem estar
pautados em abordagens ndo violentas, que se debrucem com olhar atento
para as questdes pendentes, aumentando a compreensao, respeito e igual-
dade nos relacionamentos. A transformacao de conflitos sugere que o dié-
logo se torna peca-chave para promover mudancas construtivas, em todos
0s niveis, e para estabelecer a justica e a paz.
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E importante destacar que, nessa compreensio ampla do conflito, da
justica e da paz, ndo se pode perder de vista que a transformacao de conflitos
ocorre no ambito das relacdes humanas. Essas relacoes sao marcadas pela
diversidade cultural e pela complexidade das identidades individuais e
coletivas dos sujeitos envolvidos. Por essa razao, convém reconhecer que o
processo de transformacdo de um conflito dificilmente serd simples e, em
determinados momentos, podera gerar frustracoes, especialmente quando
o mediador ndo alcancar os resultados que a literatura especializada apre-
senta como desejaveis.

Conforme discutido anteriormente, transformar implica responder ao
conflito de maneira consciente. Essas respostas, inevitavelmente, produ-
zem mudancas. Lederach (2012) organiza tais transformacées em quatro
dimensoes principais: pessoal, relacional, estrutural e cultural. Com o obje-
tivo de sintetizar a proposta do autor, serd apresentado, a seguir, um qua-
dro que reuine os objetivos associados a cada uma dessas mudancas.

Quadro 19.
Objetivos de Mudancas da Transformacao de Conflitos

Minimizar os efeitos destrutivos do conflito social e maximizar o potencial de cres-
Pessoal cimento e bem-estar da pessoa enquanta ser humano individual nos niveis fisico,
emocional, intelectual e espiritual.

Minimizar a comunicagao disfuncional e maximizar o entendimento.
Relacional Trazer a tona e trabalhar os medos e esperangas em relagao as emogaes e a inter-
dependéncia no relacionamento.

Compreender e tratar as causas subjacentes e condigoes sociais que dao origem a

expressao violenta ou nociva do conflito.

Promaver mecanismos nao violentos que reduzam o confronto entre antagonistas e
Estrutural diminua a violéncia, e por fim eliminando-a.

Fomentar o desenvolvimento de estruturas que atendam as necessidades humanas

basicas (justica substantiva) e maximizem a participagao popular em decisdes que

afetam duas vidas (justiga procedimental).

Identificar e compreender os padroes culturais que contribuem para o aumento das
expressoes violentas do conflito.

Identificar e construir, a partir de recursos e mecanismos do proprio contexto cultu-
ral, reacoes construtivas para lidar com o conflito.

Cultural

Fonte: Adaptado de Lederach (2012).

Marcio Teixeira de Souza | Alexandre Anselmo Guilherme



Lederach (2012) nos convida a refletir que alcancar objetivos exige
percorrer etapas, como um mapa que orienta o caminho até um destino.
Nessa perspectiva, ele apresenta trés elementos fundamentais, que ser-
vem como pontos de investigacdo para o desenvolvimento de estratégias e
para a compreensao dos conflitos.

O primeiro ¢é a situacdo presente, que evidencia que todos os envolvi-
dos carregam histdrias e experiéncias que influenciam seus pensamentos,
comportamentos e relacoes atuais. O segundo ¢ o horizonte futuro. Assim
como o horizonte pode ser visto, mas nao alcancado, o futuro nao esta sob
nosso controle total. Ainda assim, ele orienta nossas acoes e nos leva a re-
fletir sobre aquilo que desejamos construir. Como afirma Lederach (2012,
p. 52), “o horizonte futuro baliza o impulso que aponta na direcdo das pos-
sibilidades do que pode ser construido ou criado”. O terceiro elemento é o
desenvolvimento da mudanca, considerado o mais complexo. A mudanca
exige compromisso e atuacao em diferentes niveis, ndo se limitando a reso-
lucdo imediata dos problemas. Além de enfrentar as demandas urgentes, é
necessario promover transformacodes duradouras nos padrdes relacionais
e estruturais. Mais do que elaborar estratégias de negociacdo, é preciso
criar condicoes que possibilitem uma nova realidade para o conflito. Nesse
sentido, Lederach (2012, p. 54) destaca: “Uma estrutura transformativa sa-
lienta o desafio de como colocar fim a alguma coisa que nao se deseja e
como construir algo desejado”.

Entretanto, existem desafios para a aplicacdo plena da teoria de
Lederach (1995, 2012, 2014). No contexto escolar, a transformacao de con-
flitos torna-se mais complexa devido a diversidade das vivéncias familiares
dos estudantes, que influenciam suas formas de agir diante dos conflitos.
Frequentemente, essas atitudes refletem valores e orientacdes recebidos
em casa, nem sempre alinhados aos principios da transformacao de confli-
tos. Por isso, promover mudancas significativas apenas com os estudantes
pode nao ser suficiente, tornando os resultados esperados mais dificeis de
alcancar em curto prazo.

Compreendida a teoria da transformacao de conflitos, torna-se neces-
sario desenvolver capacidades pessoais para colocd-la em pratica, especial-
mente no ambiente escolar. Trata-se de um espaco marcado pela impre-
visibilidade, em que a rotina frequentemente é atravessada por situacoes
inesperadas, sobretudo quando observadas pela perspectiva dos conflitos.
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Nesse sentido, Lederach (1995) nos convida a pensar em algumas pra-
ticas para desenvolver capacidades. Destaco algumas delas, como a capaci-
dade de ver os problemas que se apresentam como janelas. Essa habilidade
nos convida a evitar a urgéncia, que muitas vezes o tempo e a situacao
nos impdem, o que resulta em solucdes rapidas e, por vezes, em uma an-
siedade para ajustar a situacao para evitar danos ao relacionamento dos
envolvidos. Ndo € uma tarefa facil; nos exige a disposicao de olhar além do
problema imediato. Outra habilidade citada pelo autor, que a pratica exige,
considerando a capacidade vista acima, ¢ a de empatia, que nos permite
compreender a situacdo do outro, buscando colocar-nos em seu lugar. Aqui
podemos também citar a compaixao, que é colocar-se no lugar do outro,
buscando sentir sua dor. Também € necessdrio praticar a criacdo de uma
relacdo que veja o problema do outro com seriedade, desvinculando a so-
lucdo rapida.

Ao utilizar os problemas imediatos como janelas, abordamos o conflito
por duas lentes: uma focada no conteudo e outra voltada a compreensao
do contexto e dos padroes relacionais. Essa perspectiva exige distinguir o
conteudo sintomatico da crise dos processos emocionais que a sustentam
(Lederach, 2012).

Outra habilidade relevante a ser desenvolvida € a capacidade de cons-
truir estruturas temporais. Embora ja tenhamos discutido a importancia
de evitar a pressa na transformacao dos conflitos, isso ndo significa des-
considerar a necessidade de sua resolucdo e transformacao. Pelo contrario,
é fundamental planejar e validar estratégias que promovam mudancas
tanto no curto quanto no longo prazo, o que exige processos organizados
dentro de uma perspectiva temporal.

Transformacdes culturais costumam demandar periodos prolongados
para se consolidarem e, por isso, requerem planejamento continuo ao longo
de toda a sua implementacao. Como exemplo, podemos citar o processo
de fortalecer nos estudantes o sentimento de pertencimento ao ambien-
te escolar, algo que pode levar meses ou até anos para ser efetivamente
construido. Em contrapartida, quando planejamos uma primeira atividade
formativa sobre esse tema, estamos lidando com uma acao de curto prazo
que contribui para um objetivo mais amplo.

A terceira préatica proposta por Lederach (2012) para ampliar nossa
capacidade de transformar conflitos consiste em compreender as energias
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do conflito como dilemas. Nessa perspectiva, o autor nos convida a substi-
tuir a logica do “ou isto ou aquilo” pela légica do “isto e aquilo”. Em vez de
escolher entre resolver imediatamente um conflito escolar ou promover
o desenvolvimento de valores como respeito e solidariedade entre os es-
tudantes, busca-se realizar ambas as acoes simultaneamente, ja que uma
nao exclui a outra. Dessa forma, torna-se possivel enfrentar uma situacao
especifica do cotidiano enquanto, paralelamente, se constroem condicoes
para mudancas mais amplas e duradouras.

Tudo isso é uma bagunca. E complicado demais. Tem tantas
coisas acontecendo ao mesmo tempo que é dificil até tentar
explicar”. Estes sdo sinais e vozes indicando que a complexi-
dade deu o ar de sua graca. O desafio para a transformacado de
conflitos é achar uma maneira de fazer da complexidade uma
amiga ao invés de uma inimiga (Lederach, 2012, p. 68).

As palavras de Lederach (2012) apresentadas acima referem-se a
quarta capacidade a ser desenvolvida: fazer da complexidade uma aliada,
e nao uma adversdria. No contexto escolar, a transformacao de conflitos
frequentemente envolve as familias como participantes ativas do processo.
Em uma escola com mil estudantes, existem também mil realidades fami-
liares distintas, o que amplia a complexidade de cada situacao.

Ao lidar com pessoas com quem nao construimos a proximidade do
convivio didrio, € comum surgir inseguranca sobre os impactos de nossas
acoes. Essa complexidade pode gerar desconforto e sofrimento, levando-
-nos a enxerga-la como um obstaculo. Por isso, é fundamental transformar
esse incomodo em um recurso que contribua para a resolucao do conflito,
em vez de agrava-lo.

No exemplo citado, ter a familia como parceira na transformacao do
conflito pode ser desafiador, mas, quando essa parceria se concretiza, fa-
vorece construcoes mais positivas e duradouras. Como afirma Lederach
(2012, p. 70): “O segredo para esta quarta pratica € confiar e ser persistente,
mas nunca com rigidez”.

Por ultimo, Lederach (2014) fala a respeito do desenvolvimento da
capacidade de ouvir e engajar as vozes da identidade: “Minha experiéncia
me mostrou que as questoes de identidade estdao na raiz da maioria dos
conflitos” (Lederach, 2012, p. 70). A construcao dessa identidade, quando
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pensamos nos estudantes, e a identidade ja mais evoluida, quando falamos
nos adultos, moldam nossos principios éticos e morais, o que também pode
levar a conflitos. Em seu nivel mais profundo, é na expressao da identidade
que temos a narrativa de como as pessoas enxergam a si mesmas (quem
sdo, o que pensam, de onde vieram, o que vivenciam em sua casa etc.).
Assim, para o agente ativo em um conflito, € de suma importancia dar ou-
vidos e estar atento a tantas identidades que circulam e interagem no nos-
so meio, ndo deixando de considerar que essas nao sao estaticas e rigidas;
pelo contrario, sdo dindamicas, estao em constantes transformacoes. Eis o
desafio: criar processos transformativos que estimulem os estudantes e
familias a pensar em sua identidade, dar voz a eles e modifica-los, para que
possam transformar os conflitos em algo que gere vida. Lederach (2012,
p. 74) defende o seguinte: “Procure nunca descartar ou desconversar a
percepcao de alguém. Em vez disso, tente entender onde estdo as raizes
dessa percepcao”. Quem sabe seja este um dos segredos para iniciar esse
processo de ouvir com qualidade as vozes da identidade.

Com frequéncia pensamos nessa intervencao como um evento
Unico, que trata da questao da identidade e depois termina. Na
verdade, € melhor ver o processo como uma plataforma que
permite um aprendizado continuo a respeito de si e dos outros
enquanto, ao mesmo tempo, busca decisdes para problemas
especificos que simbolizam as negociacdes mais profundas em
torno da identidade (Lederach, 2012, p. 74).

Nesse sentido, dar voz efetiva a identidade tem a ver com ndo buscar
nas intervencoes uma abordagem somente técnica com procedimentos ja
pressupostos; é necessario a abertura de um caminho durante o didlogo,
com escuta e olhar atentos para as necessidades pendentes, oriundas da-
quele conflito.

Complementando a teoria de Lederach, destacamos a Dra. Hilary
Cremin, que escreve sobre educacdo para a paz e transformacdo de
conflitos, é pesquisadora e professora sénior da Faculdade de Educacao
da Universidade de Cambridge, na Inglaterra, e o também Doutor em
Educacao, Terence Bevington é pesquisador em conflitos e PhD na mes-
ma Universidade em que Hilary atua. Ambos escreveram o livro Positive
Peace in Schools, no qual destacam um método que sugere a possibilidade
de alcancar, nas escolas, a paz positiva. Esse modelo recebeu o nome de
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iPEACE. Cremin e Bevington (2017) apresentam o modelo, voltado a cons-
trucdo e manutencdo da paz por meio de uma abordagem ampla para a
gestao de conflitos em escolas e comunidades. O modelo integra resiliéncia,
diplomacia, inclusao, bem-estar emocional, assertividade e aprendizagem
continua, fortalecendo a resolucdo construtiva de conflitos. Sua princi-
pal caracteristica ¢ a flexibilidade, ao reconhecer que cada situacao exige
estratégias diferentes. Por isso, valoriza a alfabetizacao em conflitos, ou
seja, a capacidade de compreender e escolher a abordagem mais adequa-
da, combinando praticas tradicionais, como procedimentos legais e puni-
coes, com meétodos contemporaneos, como mediacdo, negociacdo e praticas
restaurativas.

A abordagem, da forma que estamos tratando até aqui, pode induzir,
em algum momento, a percepcao de que o conflito e sua transformacao se
dao de forma simplista, o que de fato ndo deve ser encarado como verdade,
quando lidamos com essa tematica. O conflito, na maioria das vezes, se
dd na complexidade. Por mais que haja técnicas e uma visdo otimista do
conflito, ndo podemos esquecer que a complexidade de sua natureza esta
ligada diretamente com as incertezas geradas durante os conflitos. Fomos
criados, em muitos casos, de forma a termos certezas definidas; assim, acei-
tar as incertezas, para quem se formou com crencas de um conhecimen-
to absoluto, se torna complexo e desafiador. A transformacao de conflito
aponta um caminho, contudo, é necessario compreender que as relacoes,
principalmente as estabelecidas dentro do espaco escolar, em que se vive o
cotidiano, estao, em diversos casos, abertas a novos caminhos e novas pos-
sibilidades; ou seja, ter clareza das incertezas que virao durante o processo
é parte fundamental para seu sucesso.

Consideracoes finais

Os conflitos escolares se ddo no cotidiano da escola, o que vai muito
além da rotina escolar. Rotina é aquilo que estd previsto, cotidiano € o que
acontece, aquilo que nos atravessa durante nossas relacoes. Nesse sentido,
ele é cheio de incertezas; o desafio estd no fato de que o cotidiano é o ver-
dadeiro campo de prova da realidade. E nele que grandes projetos, expli-
cacoes abrangentes, sinteses, narrativas e conviccoes sao constantemente
colocados a prova, podendo ser confirmados ou contestados. O que torna
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essa dindmica ainda mais complexa é que uma mesma certeza pode ser
validada em determinado momento e, logo depais, ser questionada pelas
circunstancias. E no cotidiano que pessoas concretas enfrentam dificulda-
des, sofrem, sdo exploradas e colocadas em posicoes de subordinacao, mas
também resistem, desenvolvem estratégias para enfrentar o poder, organi-
zam-se para garantir sua sobrevivéncia e seguem suas trajetorias. Assim,
vivem, lutam, superam desafios e, como todos os seres humanos, um dia
chegam ao fim de suas vidas (Garcia, 2003).

Um dos principais objetivos de um educador pesquisar em relacao
aos conflitos e sua possibilidade de transformacao € a busca pela diminui-
cao das violéncias no ambiente escolar. Nesse espaco, por vezes, o conflito,
quando nao bem-mediado, pode gerar violéncia, ndo favorecendo um local
em que possa haver paz.

Diante dessas reflexbes, compreende-se que a transformacdo de
conflitos, na perspectiva de Lederach, ultrapassa a simples busca pela
resolucao de problemas imediatos e propde uma mudanca profunda na
forma de compreender as relacées humanas. No contexto escolar, essa
abordagem convida educadores a enxergar os conflitos ndo apenas como
situacdes a serem controladas, mas como oportunidades de aprendiza-
gem, crescimento e construcao de relacdes mais justas e respeitosas.
Embora marcada por desafios, incertezas e pela complexidade prépria
das interacoes humanas, a perspectiva transformativa oferece caminhos
para a promocao de uma Cultura de Paz, fundamentada no didlogo, na
escuta, na valorizacdo das identidades e na participacao coletiva. Assim,
ao reconhecer o potencial transformador dos conflitos, a escola fortalece
seu papel como espaco de formacao integral, capaz de contribuir para a
diminuicdo das violéncias e para a construcao de uma convivéncia mais
humana, democratica e solidaria, contribuindo assim para a construcao
de uma educacdo para a paz.
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CAPITULO 23

Arte e educacao: saindo dos desassossegos

Ivar César Oliveira de Vasconcelos

Introducao

ara Platdo (séculos V-IV a.C), o bem, o belo e o verdadeiro consti-

tuem uma triade de valores indissocidveis, utilizada para representar

a unidade essencial do Mundo das Ideias. O bem resulta da combina-
cao entre prazer e inteligéncia, embora esta deva prevalecer sobre aque-
le; por isso, faz-se necessaria a presenca da medida e da proporcao. Tal
entendimento leva o filésofo a afirmar que o bem se refugia na natureza
do belo, uma vez que a medida e a proporcdo realizam continuamente a
beleza e a virtude. Em seguida, sustenta que a verdade também se impoe,
pois prazer e intelecto nao bastam a si mesmos. Além disso, nada poderia
existir se nao fosse verdadeiro, isto €, Integro, puro em sua proporcao e em
sua beleza (Corbisier, 1984).

No contexto desse transcendentalismo, o autor formula que a arte,
do ponto de vista ontoldgico, consiste na imitacdo das realidades sensiveis,
as quais, por sua vez, constituem imagens do eterno paradigma das Ideias.
Assim, a arte afasta-se da verdade, porquanto toda cdpia se distancia de
seu original. Segundo o filoésofo, a arte seria uma imitacao da imitacao,
encontrando-se, portanto, trés vezes afastada da verdade (Platdo, [375
a.C] 1997).

Ora, a problematica platonica da arte — a ser compreendida em es-
treita conexdao com os temas da metafisica e da dialética — emerge em
uma sociedade na qual a arte ja desempenhava papel significativo em sua
organizacao e, pode-se afirmar, naquilo que assegura a propria existéncia
social: a constituicao de um ambiente minimo de paz.

Os gregos antigos, dotados de aguda consciéncia acerca das questoes
fundamentais da existéncia, reconheciam que a vida consiste, em grande
medida, na travessia do percurso tragico entre o nascer e o morrer. Para
amenizar tais inquietacoes, desenvolveram a arte em suas multiplas ma-
neiras de expressao, explorando ritmos, linguagens e formas capazes de
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conferir sentido a experiéncia humana.

Seja na dimensao dionisiaca, que concebe a arte como jogo, leveza e
experiéncia sensivel, seja na dimensao apolinea, que a compreende como
expressao da forma, da medida e da racionalidade, seguimos buscando,
ainda hoje, na arte, modos de aliviar o peso da existéncia concreta, marca-
da por inumeros desafios (Machado, 1999).

O ser humano ocupa posicao central na formacao do homem grego,
cujos reflexos permanecem perceptiveis até os dias atuais. Trata-se de uma
concepcao de arte que emerge, inicialmente, como sensibilidade estética —
como estilo —, fundada no instinto e no simples ato de ver. Posteriormente,
desenvolve-se por meio da linguagem e das emocoes da alma, culminando
em uma estrutura complexa cuja relevancia se mantém na contemporanei-
dade (Jaeger, 2001).

Essa antiga invencao humana constitui uma experiéncia estética que
nao pode ser julgada em termos de utilidade ou finalidade pratica, mas a
partir da relacdo que se estabelece entre o objeto estético e o sujeito. A
obra de arte demanda recepcdo e, nesse ato de acolhimento, seu sentido
se desvela, uma vez que se instaura uma relacao de abertura, presenca e
receptividade.

Quem se entrega as possibilidades do jogo artistico atualiza seus sig-
nificados. O sentido do objeto estético constitui-se no plano do sensivel, em
razdo da ligacdo fundante entre significante e significado. Desse modo, a
arte pode ser compreendida como um modo de percepcao da realidade, na
medida em que cria formas sensiveis capazes de suscitar interpretacoes do
mundo mediadas pela afetividade (Aranha, 1986).

Essas nocoes de arte sdo compativeis com a concepcao de belo segun-
do uma perspectiva fenomenoloégica. O objeto belo é aquele que realiza
plenamente seu modo de ser, tornando-se acessivel apenas na experiéncia
estética. Contudo, para chegarmos a essa compreensdao — construida ao
longo de mais de dois mil anos de reflexdo filosdfica —, percorremos dife-
rentes concepcoes de beleza.

O belo, em Platdo, deriva da Beleza em si, a tinica ideia que resplande-
ce no mundo sensivel. No Classicismo, afirma-se a existéncia de um belo
ideal, passivel de aperfeicoamento. Para o Empirismo, o belo ndo reside no
objeto, mas nas condicdes de recepcao do sujeito. Em Kant, o juizo estético
funda-se no sentimento do sujeito, e ndo no conceito do objeto. J4 em Hegel,
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a beleza transforma-se ao longo da histdria, refletindo-se na arte de acordo
com a cultura e a visdo de mundo de cada época.

Diante desse percurso filoséfico e da compreensao da arte como ex-
periéncia estética capaz de produzir sentidos, cabe indagar: Quais sdo as
possibilidades de construcao da paz?

23.1. Arte e cultura de paz

O olhar individual que percebe o mundo é atravessado pelas expe-
riéncias do sujeito, por sua sensibilidade e por suas emocoes. Trata-se de
um olhar subjetivo que recebe e interpreta, de modo singular, um mesmo
objeto. Diante de uma obra de arte, estabelece-se um processo interpreta-
tivo que pode funcionar como via de acesso para conteudos latentes nas
camadas mais profundas da psique do observador. Criador e espectador
encontram, na experiéncia estética, uma possivel revelacao do inconscien-
te. Na base desse encontro, situa-se a relacao simbdlica — os seres humanos
sdo, essencialmente, animais simbalicos.

A experiéncia artistica adquire relevancia na construcao da paz inte-
rior no mundo contemporaneo, em que uma espécie de solidao de si reve-
la um vazio que, paradoxalmente, contrasta com o excesso de informacoes
e com o excesso de positividade (Han, 2017), responsavel por acionar conti-
nuamente desejos e impulsos. O criador pacifica-se por meio dos processos
de sublimacdo, nos quais desejos e impulsos inconscientes sdo convertidos
em formas culturais socialmente aceitas e esteticamente elaboradas. O es-
pectador, por sua vez, pode beneficiar-se de uma maior integracao do sis-
tema psiquico, pois, ao elaborar e reelaborar experiéncias potencialmente
traumaticas — considerando que o encontro com o real pode ser desestru-
turante e nem sempre simbolizavel (Freud, [1914] 2012) —, reconecta-se
consigo mesmo e atenua a sensacao de solidao.

A arte, assim, constitui um meio pelo qual o sujeito dialoga consigo
mesmo e, nesse movimento, dialoga com o outro. Como afirma Coli (1995,
p. 104), sendo um “terreno da intersubjetividade, a arte nos une, servindo
de lugar de encontro, de comunhao intuitiva; ela nao nos coloca de acordo:
ela nos irmana’. Ela nos situa em um estado de maior integracdo e abertura
ao contexto social em que nos inserimos.
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Esse processo de irmanacao guarda conexao com a ideia de arte como
uma producdo impessoal, se compreendermos o artista como “uma pessoa
coletiva que exprime a alma inconsciente e ativa da humanidade” (Silveira,
2025, p. 182-183). Nessa perspectiva, o artista é aquele que mergulha nas
profundezas do inconsciente, dando forma e traduzindo, na linguagem do
tempo em que vive, as intuicoes primeiras, viabilizando a todos o0 acesso as
mais profundas fontes da vida.

Parece razoavel afirmar que a Cultura de Paz se inicia nesse processo
de pacificacao subjetiva.

23.2. Desassossegos

Vivemos uma violéncia sistémica e neuronal, fundamentada na posi-
tividade — ndo uma positividade excludente, mas exaustiva. A depressdo, o
transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH,) e a sindrome de
burnout podem ser compreendidos, na perspectiva de Byung-Chul Han,
como manifestacoes de uma sociedade marcada pelo excesso de positivi-
dade (Han, 2017). Nesse contexto, os individuos sdo conduzidos a estados
profundos de esgotamento, que comprometem nao apenas sua capacidade
de agir, mas, por vezes, até mesmo a de sonhar.

Sentimo-nos como se o mundo tivesse perdido, de forma irreversivel,
suas utopias. Hoje, tudo parece ser mediado sobretudo pelo celular. Em
tese, isso deveria favorecer o avanco da humanidade e possibilitar formas
mais pacificas de convivéncia. No entanto, mesmo apds as formulacoes
freudianas sobre a pulsdo de morte — elaboradas no contexto das duas
grandes guerras — e sua constatacdo de que o sujeito nao é plenamente
senhor de si, o horizonte do mundo parece ter-se tornado mais sombrio,
encobrindo o colorido da vida tanto no plano material quanto no simbdlico.
O voo torna-se dificil, exceto quando impulsionado por fantasias artificial-
mente construidas (Freud, [1917] 2010; [1920] 2016).

Em um mundo que assume a aparéncia de uma fantasia — em que
tudo parece possivel, inclusive a promessa de uma felicidade permanente
—, desassossegos como a ansiedade e a solidao tornam-se cada vez mais
presentes. Tais questdes ja haviam sido apontadas pela psicandlise freu-
diana ha mais de um século. Segundo essa perspectiva, o investimento
excessivo em fantasias pode favorecer o desenvolvimento de quadros neu-
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réticos ou psicoticos (Freud, [1908] 2015).

Essa sociedade, marcada por fortes tracos neurdticos, dificulta a capa-
cidade de lidar com experiéncias humanas como a tristeza, a frustracao, o
desprazer - e as pessoas sentem dor. Em nome de ideais socialmente cons-
truidos, os individuos desenvolvem sintomas ou inibicoes que os levam
a vivenciar a dor como uma experiéncia solipsista, restringindo-se a si
mesmos, sem abertura para a alteridade. A relacao com o outro refugia-se
na dor, que se reduz a murmurios e lamentos, ainda que sua intensida-
de seja extrema. Em nosso tempo, perdemos a capacidade de lidar com o
sofrimento.

Ao contrario da dor, o sofrimento constitui uma experiéncia alteri-
taria, na qual o outro se faz presente para o sujeito que sofre. O sofrente
dirige seu apelo ao outro. Assim, a dimensao da alteridade inscreve a inter-
locucao no centro da experiéncia do sofrimento (Birman, 2020).

Essa subjetividade contemporanea — marcada pelo foco na dor, e
nao no sofrimento — constitui um terreno fértil para o ideal da felicidade
permanente. Somos constantemente pressionados pela exigéncia de uma
felicidade plena, o que nos leva a perder a capacidade de reconhecer nos-
sos proprios limites. Passamos a ser compelidos a ultrapassa-los, ndo por
escolha auténoma, mas em razao de expectativas e modelos de compor-
tamento socialmente impostos, que definem quem devemos ser e como
devemos agir.

Criancas e adolescentes — conforme o discurso da contemporanei-
dade — ndo devem experimentar a dor; o problema, na verdade, reside
no fato de que, muitas vezes, ndo conseguem elaborar o sofrimento. Em
resposta a essa dificuldade, sdo frequentemente encaminhados a medica-
lizacdo, o que intensifica os processos de psiquiatrizacao da vida cotidiana.

E necessario considerar, portanto: se somos, de fato, neuréticos — con-
dicdo inerente ao ser humano (Freud, [1930] 2010) —, isso nao implica, ne-
cessariamente, uma perda de controle sobre as emocoes e os sentimentos.
Caracteriza-se a necessidade de dizer um ndo ao “jardim das delicias esca-
toldgico promovido pela medicalizacdo da dor” (Birman, 2020, p. 112).

Marcada por intensos processos de fragmentacao subjetiva, a socie-
dade atual parece também contribuir para o adensamento da barreira que
separa os individuos da realidade. Uma solidao de si parece estar na ori-
gem das dificuldades contemporaneas de estabelecer conexdes sociais, re-
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lacoes mais estreitas e vinculos profundos.

Aparentemente, vive-se uma espécie de epidemia de soliddo, com pes-
soas de diferentes faixas etarias se sentindo distantes umas das outras e,
na base dessa dificuldade, experimentando uma sensacdo de saudade de
si mesmas. Paradoxalmente, hd uma avalanche de informacoes que incide
sobre 0s Nossos corpos — como um enxame de abelhas que zune incessan-
temente ao redor dos ouvidos.

Os mais jovens estdo cada vez mais conectados digitalmente, mas,
muitas vezes, com menor formacao emocional e com vinculos sociais mais
frageis, inclusive no ambito familiar — entre irmaos, primos e outros lacos
proximos. Os mais velhos, por sua vez, carregam experiéncias de perda
que dificultam a adaptacao a um mundo acelerado e saturado de estimu-
los — marcado pela industrializacdo, pelo consumo e pela expansao das
redes digitais.

Trata-se de um viés de positividade que, a nosso ver, encontra respal-
do em documentos da literatura psicoldgica e psiquidtrica sobre as conse-
guéncias da exposicao precoce e ndo supervisionada a dispositivos e redes.
Em didlogo com essas areas da satide mental, o Papa Ledo XIV alerta, em
sua Carta Enciclica Magnifica Humanitas, para esse problema e seus efei-
tos negativos, destacando que pessoas vulneraveis podem ter o sono, a
atencao, as emocoes e as relacoes afetados. O autor adverte, ainda, para
os riscos do acesso facil a cenas de violéncia e crueldade, a conteudos por-
nograficos e a mensagens que banalizam o corpo e a afetividade. Alerta
também para a existéncia de perfis falsos, para algoritmos que ampliam
contatos perigosos e para o uso de ferramentas de Inteligéncia Artificial
capazes de manipular imagens e videos (Ledo XIV, 2026).

Cria-se um viés de positividade em que, diante da exigéncia de uma
felicidade plena, os individuos passam a se perceber como insuficientes,
negativos e solitarios, o que amplia o distanciamento entre as pessoas e a
vida concreta. Produz-se, assim, um estado de angustia que pode se con-
verter em medo.

Diante desse cendrio, torna-se necessario mobilizar a criatividade
como possibilidade de abertura, encontrando caminhos para a construcao
de uma paz interior. Nesse sentido, o balé classico — danca composta por
passos concatenados, com ligacoes, gestos e figuras previamente elaboradas
para um ou mais participantes (Silva, 1984) — apresenta-se como possibili-
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dade criativa para amenizar certos desassossegos dos individuos contem-
poraneos, reduzindo os impactos de uma sociedade ansiosa. Desenvolve
movimentos técnicos capazes de expressar beleza, leveza e fluidez do cor-
po em movimento; trata-se de um virtuosismo técnico que contribui para
a expressao das experiéncias humanas (Garaudy, 1980).

23.3. O balé promovendo a paz

O Grupo Dancando na Vila foi criado em 2007 com o propdsito de
contribuir, por meio da arte do balé classico, para a transformacao da vida
de criancas e adolescentes da comunidade Vila Rabelo I, localizada em
Sobradinho II, a cerca de vinte e cinco quilémetros de Brasilia. Trata-se de
uma comunidade que ainda carece de maior atencao por parte das instan-
cias publicas em dreas como moradia, educacao, cultura, seguranca, sanea-
mento basico, lazer e trabalho.

Parte dos jovens da comunidade pode ser atraida para espacos como
bares, numerosos na regiao, e para festas marcadas pelo consumo de dlcool,
além de estar exposta a situacoes de iniciacdo sexual precoce. A gravidez
na adolescéncia torna-se, nesse contexto, uma possibilidade recorrente.

O balé chega a comunidade com o propésito de contribuir para a me-
lhoria da qualidade de vida dos moradores. Sensibiliza os sujeitos, chaman-
do atencao para o fator cultural e para a dimensao humana, muitas vezes
negligenciada por agueles que enfrentam diariamente a luta pela sobrevi-
véncia e pela criacdo dos filhos em meio a multiplos desafios cotidianos.
Pode, assim, favorecer transformacoes em estruturas sociais e culturais,
fortalecendo a cidadania ao integrar individuos, ampliar oportunidades
de didlogo, estimular a criatividade, promover o cuidado com o corpo e
aprimorar a percepcao do outro como presenca significativa no processo
de realizacdo pessoal e profissional. Tratando-se predominantemente de
meninas, pode contribuir para a construcdo da identidade e para o forta-
lecimento da autoestima em um contexto social marcado por relacdes de
género assimeétricas.

As aulas sao ministradas aos sdbados por professoras voluntdrias, no
Centro Comunitario Frederico Ozanam, seguindo o calenddrio escolar e
respeitando os periodos de férias e recesso. Para participar das atividades,
pais ou responsaveis devem comprovar que as criancas estao regularmen-
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te matriculadas em instituicées de ensino da rede publica ou privada do
Distrito Federal. As atividades presenciais foram interrompidas apenas
durante o periodo mais critico da pandemia de Covid-19, quando passa-
ram a ser realizadas de forma remota, por meio de aplicativos e platafor-
mas digitais.

Além das aulas, sdo realizadas apresentacoes de encerramento de ciclo
em teatros, abertas a comunidade, proporcionando ao grupo a oportunida-
de de demonstrar o aprendizado adquirido ao longo do periodo. O grupo
se mantém gracas a dedicacdo da fundadora e das professoras voluntarias,
bem como a colaboracdo mensal dos pais e responsaveis, no valor de trinta
reais, destinada a aquisicao de figurinos utilizados nas apresentacoes.

Vislumbra-se, nesse trabalho voluntario, um meio de promocao da
paz individual e coletiva.

sk

A entrevista com a professora-fundadora do grupo ocorreu em 7 de
abril de 2026, na sede da Associacao Comunitaria da Vila, localizada no
prédio do Centro Comunitario.

E possivel a Cultura de Paz por meio do balé? Nao consigo pensar
em Cultura de Paz se nao houver, durante o convivio do dia a dia,
o respeito e o carinho entre as pessoas. Um convivio em que nasce
a amizade, o amor. Isso é necessario, nesses tempos em que os adul-
tos, os adolescentes e as criancas vivem o tempo todo no celular - e
foram levados a pensar que sabem tudo. Precisamos de contato fi-
sico, 0 abraco, que traz carinho, respeito, solidariedade e fidelidade.
Minhas alunas, e os poucos alunos que temos, fazem isso nas aulas
de balé, e acho que isso modifica a cultura, o esporte e, a0 mesmo
tempo, desenvolve corpo e mente. E um trabalho educativo que
nasce da experiéncia afetiva.

Como o seu trabalho educativo transforma a cultura do grupo?
Todos passam a observar o valor da disciplina, regras, habitos, o
que leva a terem paciéncia ao conversar, ao falar. Até pra respon-
der uma pergunta, percebem gque tém de pensar antes de falar, e
sem pressa. Assim, cria-se 0 momento de paz. As vezes, recebemos
uma mensagem com grosseria e, se nos apressamos na resposta, a
tendéncia é ser grosseiro também. Eles comecam a entender que, se
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nao querem qualquer atrito, confusao entao devem pensar antes de
responder. Isso € respeito pelo outro.

Como a Cultura de Paz gerada no grupo se expande para a comuni-
dade local? Eles levam comportamentos e atitudes pra suas familias
- pais e irmaos - transformando isso em praticas e habitos em casa.
Como as familias sempre conversam umas com as outras, entdo
comeca a haver lacos de unido.

Quuais acodes concretas do dia a dia do grupo repercutem na vida
da comunidade? As maes, os pais e os outros responsaveis pelas
criancas e adolescentes ficam olhando o trabalho voluntario reali-
zado com amor e carinho, e resolvem abracar a todos, sentindo-se
estimuladas a fazer o mesmo tipo de trabalho. O que melhora toda
a comunidade.

Como percebe o fator tempo nos processos de transformacdo? No
inicio, a gente ndo nota quais sdo as contribuicdes do trabalho pra
construcao de uma Cultura de Paz. Mas, aos poucos, com a parti-
cipacdo das atividades do grupo - aulas, ensaios, apresentacoes em
teatros - a gente vé que as criancas estdo mais tranquilas, como se
estivessem mais conscientes de que estdo realizando seus sonhos.
Algumas chegam ao grupo irritadas, parecendo que trazem de casa
alguma coisa ndo resolvida; mas, depois, mudam o jeito de falar, o
jeito de se comportar nas aulas.

23.4. Valores e Comportamentos

Relatos de valores como respeito, carinho, amizade e amor, cultivados
e continuamente reforcados por comportamentos vivenciados nas aulas
de balé, nos ensaios e nas apresentacoes, mostram-se fundamentais para
a construcdo de um ambiente de paz. A experiéncia coletiva das criancas
e dos adolescentes que participam do grupo, alicercada no exercicio do
didlogo, contribui, segundo a entrevistada, para seu desenvolvimento in-
tegral, na medida em que favorece a criacdo de lacos afetivos.

Os participantes, bem como as professoras, sdo levados a buscar mo-
dos préprios de cumprir as regras e a disciplina do balé, favorecendo a
formacdo de habitos e o exercicio da paciéncia nas interacdes cotidianas
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ao longo do tempo. “Elas mudam”, afirma a professora. Ao ingressarem no
grupo, criancas e adolescentes chegam, segundo o relato, mais irritados,
mas, com o passar do tempo, tendem a se acalmar e a se ajustar ao clima
de convivéncia mais harmoniosa que predomina nas atividades.

A M. era uma crianca super irritada, e com qualquer correcdo,
ficava com a fisionomia fechada, mostrando que nao tinha gos-
tado. A professora fazia de tudo, conversando com ela, dizendo
que as correcdes eram pra aperfeicoar os movimentos de balé.
Entdo, ela passou a ser mais compreensiva, se acalmando.

Nesse ambiente de paz, professoras ensinam e aprendem. Sua atua-
cdo, orientada pela diretora do grupo, caracteriza-se por uma expansivi-
dade afetiva, entendida como a capacidade de difundir emocdes e afetos,
passivel de ser cultivada e aperfeicoada de acordo com o perfil das pessoas
envolvidas (Moreno; Moreno, 2014): “A professora B. € uma professora que
esta sempre carinhosa com as colegas e alunas, mostrando que ndo mede
esforcos nas aulas e apresentacoes para que haja unido do grupo, e as alu-
nas dancem felizes.

Com o objetivo de sustentar, no grupo, esse cendrio de paz e expansi-
vidade das emocoes e afetos, foram realizados recentemente trabalhos for-
mativos junto a equipe, com foco no didlogo entre professoras e praticantes
do balé, tomando como base a pedagogia freiriana®. Como resultado, a
expansividade afetiva extrapolou o espaco das atividades do grupo, irra-
diando-se para a comunidade na qual ele esta inserido.

A R. é também uma professora no grupo, e é mae de duas alu-
nas. Em todos os momentos, ela ajuda pra aproximar as alunas
umas das outras. Naquele trabalho sobre o didlogo, muitas ve-
zes, ela participava ajudando a esclarecer as diferencas entre
as professoras e até entre as alunas. Ndo tenho duvida de que
tudo isso chegou a familia dela. Hoje o marido dela e o filho
ajudam nas apresentacdes de balé.

Na sala de aula, nos ensaios e nos palcos, os valores relatados — res-
peito, carinho, amizade e amor — e os comportamentos a eles associados,
como o abraco, a disciplina e a paciéncia, passaram a refletir, com maior

29 Trabalhos realizados por este autor.
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visibilidade, a pedagogia dialdgica de Freire (2011): “Depois daquele traba-
lho com as professoras, falando de professoras que dialogam, notei que elas
ficaram mais sintonizadas com os objetivos do grupo, que é ensinar balé
numa comunidade com alguns desafios e realizar sonhos.”

Para o autor mencionado, o individuo s¢ estabelece o didlogo quando
ama o mundo, a vida e o ser humano; quando reconhece a possibilidade de
superacdo de si mesmo, a contribuicdo do outro e a humanidade do outro,
bem como a propria ignorancia e a do outro, isto €, ao exercer a humilda-
de; quando cultiva uma fé profunda na vocacdo humana de ser mais, na
capacidade de fazer-se e refazer-se e de superar os impedimentos a acdo
transformadora do mundo; quando mantém a esperanca, ao reconhecer-se
inacabado e, por isso, em permanente busca de ser mais na companhia dos
outros; e quando reconhece a solidariedade entre os sujeitos, ao pensar
criticamente as relacoes entre as pessoas e entre estas e o mundo.

Observa-se a formacao de um circulo virtuoso entre oportunidades
de didlogo e a espontaneidade (Moreno; Moreno, 2014). Na acepcao desses
autores, a espontaneidade designa uma vontade nao condicionada, estrei-
tamente vinculada a experiéncia do sujeito, constituindo um ato de livre
expressao, nao devendo ser entendida meramente como impulso. Trata-se
de um elemento fundamental na vida humana, pois possibilita a abertura
ao novo, reduzindo inibicoes e promovendo o bem-estar ao gerar respostas
adequadas ao ambiente. A espontaneidade prepara, conduz e estimula a
acao, sendo sempre contextualizada e conferindo sentido a situacao vivida.

Esse circulo virtuoso, no grupo, parece mobilizar criatividade e sen-
sibilidade — entendidas como recursos humanos fundamentais na elabo-
racao do potencial transformador. Os participantes do grupo podem ma-
nifestar sua capacidade criativa e de transformacao nas relacoes pessoais,
extrapolando o espaco da sala de aula.

As familias se beneficiam ao receber em seus lares os efeitos do traba-
lho voluntario, os quais se refletem na formacdo da personalidade de suas
filhas — e filhos, nos casos de meninos que participam eventualmente do
grupo. Tais efeitos se expandem para a comunidade da qual essas fami-
lias fazem parte. Desse modo, o clima de paz e as diversas manifestacoes
afetivas que o constituem projetam-se para além do espaco das aulas por
meio dos pais e responsaveis, que sdo convidados a participar de diferentes
momentos do grupo, como aulas, ensaios, apresentacoes e encontros.
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Nesse processo, o trabalho desenvolvido funciona como um espelho,
favorecendo o reconhecimento de potenciais transformadores nos pro-
prios participantes e incentivando-os a realizar acoes que contribuam para
a pacificacao da comunidade.

23.5. Contribuicoes a Cultura de Paz

Valores e comportamentos repercutem na saude mental dos partici-
pantes do grupo, bem como na de seus pais e responsaveis, com efeitos que
se irradiam por toda a comunidade. A oportunidade de se perceber como
artista e de vivenciar a arte como parte da vida comunitaria contribui para
a geracao de emocoes positivas em criancas e adolescentes, aprimorando
0 uso da linguagem do corpo como forma de expressao do belo e favore-
cendo didlogos e interpretacoes que contribuem para a construcao da paz.

As interpretacdes dos participantes do grupo podem favorecer a
emergéncia de conteudos psiquicos a consciéncia. No caso das professoras
e alunas, enquanto produtoras de arte, opera-se o mecanismo de defesa da
sublimacao e, enquanto espectadoras da prépria producao artistica, ocorre
a (reJelaboracdo de experiéncias potencialmente traumaticas.

Atenuam-se, assim, os desassossegos.

Ao enfrentar desafios — como a execucdo de passos de balé, a inter-
nalizacdo de dramas, os ensaios, 0s erros e as apresentacoes em teatros —,
a bailarina ou o bailarino pode (re)elaborar experiéncias passadas e mo-
mentos de dor, uma vez que os elementos da nova situacdo sdo vivencia-
dos a partir de outra perspectiva. Ao menos, passam a compreender que
existem possibilidades de solucado para os problemas que surgem ao longo
do percurso.

Além disso, ao mediar realidade e fantasia, em um movimento carac-
teristico da experiéncia artistica, bailarinas e bailarinos tornam-se capazes
de ressignificar, no presente, experiéncias do passado, reconhecendo-se
como sujeitos capazes de escolher e elaborar suas proprias fantasias.
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Consideracoes finais

No campo das Ciéncias Humanas, ha relativo consenso de que a cons-
tituicdo da personalidade resulta da interacdo entre fatores genéticos, re-
lacoes sociais e modos de interpretacdo da realidade. Nesse contexto, as
familias beneficiadas pelo trabalho voluntario desenvolvido no Grupo
Dancando na Vila tém a oportunidade de acompanhar a formacao de suas
filhas, e filhos, em ambientes de convivéncia pacifica, o que favorece a
construcdo de percepcoes mais positivas sobre si mesmas e sobre o mundo.

A pratica do balé contribui para a formacao integral das alunas e dos
demais participantes do grupo, ao favorecer o desenvolvimento de atitudes
e comportamentos que possibilitam a reelaboracdo de experiéncias sob
novas perspectivas. Os exercicios e movimentos caracteristicos dessa
modalidade configuram pequenos desafios inseridos em um contexto mais
amplo, voltado a criacdo e a execucdo de coreografias que articulam técnica,
ritmo e expressao corporal. Ao longo desse processo, os participantes
aprendem a lidar com dificuldades e frustracoes, o que pode leva-los a
relativizar desafios cotidianos e a desenvolver maior sensacao de equilibrio
e bem-estar.

Trata-se de uma experiéncia de educacao ndo formal que os insere
no universo artistico e na vivéncia cénica, especialmente por meio das
apresentacoes em teatros. Ao mesmo tempo, essa experiéncia possibilita a
compreensao de seus proprios limites, uma vez que, ao término dos espeta-
culos e com o fechamento das cortinas, os bailarinos retornam ao cotidia-
no. Novas apresentacoes sdo planejadas, desafios sdo propostos e o ciclo de
ensaios, aulas e performances se renova continuamente.

O processo educativo, portanto, ndo se encerra, caracterizando-se
como uma efetiva experiéncia de inclusdo educacional, na medida em que
conduz a “pensar como humanizar e, ao mesmo tempo, saber que a hu-
manizacao ndo é um processo linear, mas sim o fluir das possibilidades de
manifestacdo de subjetividades, de caracterizacdo da vida” (Vasconcelos,
2020, p. 18). Nesse percurso, corpo e mente integram-se em uma experién-
cia formativa que favorece o desenvolvimento do equilibrio emocional, da
disciplina, da autoconfianca e do bem-estar, contribuindo, inclusive, para o
florescimento de potenciais de lideranca na comunidade.

Ivar César Oliveira de Vasconcelos



Ha, em toda experiéncia humana, dimensdes nas quais emocoes e
sentimentos escapam a linguagem verbal. No Grupo Dancando na Vila,
criancas, adolescentes, familias, professoras e organizadores encontram
meios de atenuar seus desassossegos. Passam a vislumbrar possibilidades
de transformacao nos minimos detalhes de um processo formativo
atravessado pela esperanca e pela utopia.
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Pds-doutorado em Direitos Humanos pela Universidade de Salamanca (USAL-Espanha). Doutor
pelo Programa de Pds-Graduacao em Integracao da América Latina na Universidade de Sao
Paulo (PROLAM/USP). Foi professor substituto no curso de Gestao de Politicas Publicas na
Universidade de Sao Paulo (EACH/USP). Graduado e Mestre em Ciéncias Sociais (Politica) pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Coordenador do Grupo de Estudos de
Historia, Direito, Democracia e Estado na América Latina (GEHDDEAL) e membro do Grupo de
Trabalho “China e o Mapa do Poder Mundial” do CLACSO, Argentina. Docente no PROLAM-USP e
na Universidade Catdlica de Brasilia(UCB). Foi coordenador do Curso de RelagGes Internacionais
da UCB. Atualmente é coordenador da Pds-Graduagao em Direito Ambiental da UCB e Consultor
da 0IM-ONU.
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Lattes: http://lattes.cnpq.br/6404084238253036.

Prafessor Adjunto dos Programas de Graduagao e de Pos-Graduagao em Direito da Universidade
Federal do Parana (UFPR). Professor do Programa de Pds-Graduagao em Direito da Universidade
Catolica de Brasilia (UCB). Foi Professor dos Programas de Graduagao e de Pds-Graduacao
Stricto Sensu da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Doutor em Direito
Processual Civil pela Universidade Federal do Parana (UFPR). Mestre em Direito Processual Civil
pela Universidade Federal do Parana (UFPR). Bacharel em Direito pela Universidade Federal do
Parana (UFPR), com laurea académica. Advogado e Parecerista. Membro Efetivo do Instituto
Brasileiro de Direito Processual e da Associacao Brasileira de Direito Processual Constitucional.
Autor de livros e de artigos publicados em revistas e em periodicos especializados.

Kellen Cristina Araujo Costa

Lattes: http://lattes.cnpg.br/5860558670852539.

Mestranda em Direito pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB). Possui especializagao em
Direito Processual Civil pela FAVENI e graduacao em Direito pelo Instituto de Ensino Superior de
Rio Verde. Advogada desde 2012 e professora universitaria de Direito Processual Civil e Pratica
Civel na Faculdade Liber de Porangatu (FACLiber).

Lidia de Oliveira

Lattes: http://lattes.cnpg.br/1551745975991866.

Mantenedora e gestora da Faculdade Liber de Porangatu. Mestranda em Direito pela Universidade
Catolica de Brasilia (UCB, 2025-2027) e Mestranda em Educacao pela Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC-GO, 2023). Graduada em Pedagogia pela Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA, 2012) e em Letras pela Universidade Estadual de Goias (UEG, 1992). Possui es-
pecializagao em Docéncia Universitaria, Gestao Escolar, Psicopedagogia Clinica e Institucional,
Neuropsicologia, Educagao Inclusiva, Alfabetizacao, Orientagao Educacional, Metodologia do
Ensino Superior e Literatura Infantil. Atua prioritariamente na gestao de instituicdes de ensino,
politicas educacionais, métodos de ensino e interdisciplinaridade entre Direito e Educacao.
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Ltcio Gomes Dantas

Lattes: http://lattes.cnpg.br/5549397267187698.

Pesquisador Produtividade CNPq e Conselheiro Nacional de Educagao nomeado em novembro
de 2022. Doutor em Educacao (aprovado com louvor) pela Pontificia Universidade Catdlica do
Rio Grande do Sul - PUCRS (2009) e Pés-Doutorado em Ciéncias da Educacao e pesquisador
associado da Universidade do Algarve (2012). Mestre em Psicologia Social e Institucional pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (2002), possui graduagao em Filosofia (1993) e em
Psicologia (1997) pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Especialista em Administragao
Escolar(1999) e em Neurociéncia do Desenvolvimento Humano pela Universidade La Salle (2021).
Tem experiéncia na area da Educagao, atuando principalmente nos seguintes temas: gestao
educacional, educacao superior, metodologias de ensino, educacao na contemporaneidade,
praticas educativas e educacao de qualidade. Membro Académico da Academia Brasileira de
Ciéncias, Artes, Historia e Literatura ocupando a Cadeira nimero 48 cujo Patrono é Paulo Freire.
Atualmente é consultor Ad Hoc do CNPg, professor e pesquisador do Programa de Pds-graduagao
em Educacao da Universidade La Salle, na qual foi Vice-Reitor na gestao 2006-2009 e Reitor nas
gestoes de 2010-2022.

Luiz Claudio Batista de Oliveira

Lattes: http://lattes.cnpq.br/3722191696457417.

Licenciado em Filosofia pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) (1990). Bacharel
em Filosofia pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) (1991). Mestre em Filosofia pela
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) (1994). Titulo da dissertagao: “Angustia e pecado:
pressupostos para uma compreensao em Kierkegaard”. Doutor em Educagao pela Universidade
Catélica de Brasilia (UCB)(2022). Area de Pesquisa: Educacao e Juventude. Titulo da tese: “A edu-
cagao superior nos labirintos do neoliberalismo: percepgoes de estudantes de graduagao sobre
0s sentidos da formagao universitaria”. Pas-doutorado (2025) em educagao pela Universidade
Catolica de Brasilia (UCB). Titulo da pesquisa: “Universidade e formagao em tempos de in-
certezas”. Exerce o cargo de professor assistente da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB).
Possui experiéncias na area de Filosofia, com énfase em Estética, Etica, Filosofia Politica e
Didatica Especial para o Ensino da Filosofia. Foi coordenador do Curso de Filosofia (Presencial
- Bacharelado e Licenciatura) da Universidade Catdlica de Brasilia de 2004-2007 e de 2016 a
2020. Atualmente é coordenador do Niicleo de Formagao Geral e Humanistica (NFGH) e do Curso
de Filosofia (bacharelado) da Universidade Catdlica de Brasilia.
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Marcelo Ribeiro Silva

Lattes: https://lattes.cnpq.br/1896987426216962.

Bacharel em Direito pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB), aluno do Mestrado em Direito
da UCB, com a pesquisa “Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnaldgico”,
Bolsista CPNQ.

Marcia Regina Pereira de Souza

Lattes: http://lattes.cnpg.br/2804050046991352.

Mestranda pelo Programa de Pgs-Graduagao em Educacao da Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB). Possui graduacao em Letras - Lingua Portuguesa e Espanhol pelo Centro Universitario de
Brasilia - UniCEUB (2000) e pds-graduacao Lato Sensu em Lingua Portuguesa e Literatura em
Contexto Escolar (2020). Atualmente é professora - Secretaria de Educacao do Distrito Federal.
Tem experiéncia na area de Letras, com énfase em Lingua Portuguesa.

Marcio Teixeira de Souza

Lattes: http://lattes.cnpq.br/0483436260749554.

Possui graduagao em Educacao Fisica pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul (2010). Especializagdo em Gestao Escolar pela Uniasselvi (2022). Especializacao em
Administracao de Pessoas pela Uniasselvi (2022). Curso de Extensao em Professional Self
Coaching pelo Behavioral Coaching Institute and Instituto Brasileiro de Coaching (2023). Mestre
em Educacao pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Doutorando em Educagao
pela mesma universidade. E certificado como Aspirante da Reserva do Exército Brasileiro pelo
curso de Intendéncia pelo Centro de Preparacao de Oficiais da Reserva de Porto Alegre - CPOR
(2003). Experiéncia com execucao de projetos, gestdo de pessoas e em sala de aula com pro-
jetos sociais na area de Educacao Fisica. Experiéncia na area de Educagao, com énfase em
Gestao Escolar, atuando como coordenador de turno do Colégio Marista Ipanema de 2020 a 2023
e atualmente como Orientador Educacional na mesma instituicao - Porto Alegre - RS.
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Maria Aparecida Penso

Lattes: http://lattes.cnpg.br/3396880960078456.

Graduada em Psicologia pela Universidade de Brasilia (1984), Mestre em Psicologia Social e da
Personalidade pela Universidade de Brasilia (1989) e doutora em Psicologia pela Universidade
de Brasilia (2003). £ terapeuta de Casais e Familia, Professora do Curso de Graduagdo em
Psicologia onde ministra disciplinas e supervisiona estagios na area de Psicologia Juridica,
Psicologia Conjugal e Familiar e dependéncia Quimica e adolescéncia. Professora do curso de
medicina, ministrando disciplina sobre atuagao profissional do médico Professora titular do
Programa de Mestrado e Doutorado em Psicologia da Universidade Catdlica de Brasilia, onde
pertence as linhas de pesquisa Satde Mental e Agoes Terapéuticas e Desenvolvimento humano
em sistemas familiares e educacionais. Pesquisadora na areas de Psicologia Conjugal e Familiar,
Psicologia Social Comunitaria e Psicologia Juridica, pesquisando principalmente 0s seguintes
temas: violéncia intrafamiliar contra criangas, adolescentes, mulheres e idosos, Dependéncia
quimica e familia, relagdes entre dependéncia quimica, delinquéncia e exclusao, relagoes entre a
psicologia e o Direito na atengao ao dependente quimico e a violéncia, Acolhimento institucional
de criangas e adolescentes Guarda Compartilhada, relagao familia escola, violéncia na escola,
sistema prisional.

Maria Cristina Mesquita da Silva

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7724077808075136.

Doutora em Educacao pela Universidade Catdlica de Brasilia (UCB), com estagio doutoral (douto-
rado-sanduiche) na Universidad de Antioguia (UdeA), em Medellin, Colombia, no d&mbito de pesqui-
sa comparativa entre os sistemas de ensino brasileiro e colombiano. Mestre em Educacao pela
UCB e graduada em Letras, possui trajetoria consolidada na Educagao Basica como docente da
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEE/DF) desde 2002, atuando em diferen-
tes etapas e modalidades de ensino. Sua atuagao profissional também se estende a gestao, ava-
liacao e regulacao de politicas educacionais, com experiéncia técnica em 6rgaos federais como
0 Ministério da Educacao (MEC), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), exer-
cendo fungoes de analise, assessoramento e acompanhamento de programas e agoes gover-
namentais na area da educacao. Desenvolve pesquisas com énfase na identidade profissional
docente, formacao de professores, politicas educacionais e estudos comparados em educacao,
com foco nas relagoes entre condicoes de trabalho, trajetdrias formativas e permanéncia na
carreira docente no Brasil e na América Latina. Tem interesse em investigagoes sobre integra-
¢ao de tecnologias na educagao, inovacao pedagdgica e desafios contemporaneos da profissao
docente, especialmente em contextos de desigualdade social e de reformas educacionais.
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Michel Aratjo Silva

Lattes: http://lattes.cnpg.br/0628471535589047.

Possui graduagdo em Filosofia pela Faculdade Vicentina (2017) e em Teologia pela Faculdade
Jesuita de Filosofia e Teologia (2021). Possui especializagao em Formagao de Presbiteros pelo
Instituto Santo Tomas de Aquino (2022) e em Acompanhamento Vocacional pela Universidade
La Salle Canoas (2024), além de Mestrado em Educacao pela Universidade Catdlica de Brasilia.
Integra o Grupo de Pesquisa em Politicas Federais da Educagao da Universidade Catdlica de
Brasilia (UCB). E sacerdote da Igreja Catdlica, membro da Congregacdo da Misso, sociedade de
vida apostélica dedicada a evangelizagao e a promocao dos empobrecidos e a formacao de clé-
rigos e leigos. Desenvolve atividades na pastoral paroquial, no acompanhamento e discernimen-
to vocacional, na orientacao espiritual e no acompanhamento pastoral, com atuagao junto as
juventudes e aos movimentos de casais. Desenvolve estudos e pesquisas na area da Educacao,
com interesse em formagao de professores, politicas educacionais, educagao humanistica e
integral e os desafios contemporaneos da formagao humana.

Paulo César Nodari

Lattes: http://lattes.cnpg.br/1939602173692800.

Possui graduagao em Filosofia (Bacharelado e Licenciatura) pela Universidade de Caxias do Sul
(1991), graduagao em Teologia pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (1994),
mestrado em Filosofia pela Universidade Federal de Minas Gerais (1998) e doutorado em Filosofia
pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (2004), com periodo sanduiche na
Universidade de Tibingen, Alemanha (2002-2003). Foi Professor Adjunto Ill na Universidade
de Caxias do Sul. Fai professor no Programa de Pos-Graduagao em Educagao da Universidade
de Caxias do Sul (PPGED-UCS). Foi Professor no Programa de Pés-Graduacao (Mestrado) em
Filosofia da Universidade de Caxias do Sul (PPGFIL-UCS). Foi Professor no Programa (Mestrado
e Doutorado) de Pds-Graduagao em Direito da Universidade de Caxias do Sul (PPGDIR-UCS). Foi
Professor na Universidade de Caxias do Sul (UCS) de 2004-2025. Tem experiéncia nos sequintes
temas: ética, liberdade, direitos humanos, paz, antropologia, educagao. De 02/2011 a 07/2011,
Pds-Doutoramento, em Filosofia, em Bonn (Alemanha). Foi Professor na Universidade Catdlica
de Brasflia (UCB) de 2023-2025.
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Pedro Henrique Cavendish Schimmelpfeng

Lattes: http://lattes.cnpg.br/8936767716689579.

Doutor em Educacao (UnB), Mestre em Zoologia (UnB), MBA em Gestao de Negocios (IBMEC) e
Bacharel e Licenciado em Ciéncias Biologicas (UniCEUB). Professor permanente do Programa de
Pds-Graduagao em Educagao da Universidade Catolica de Brasilia (UCB) e Pesquisador Associado
- Catedra UNESCO da UCB. Membro do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UCB. Pesquisador
do Grupo de Pesquisa Educagao, Ecologia Humana e Transdisciplinaridade (linha de pesquisa:
0 comportamento ecoldgico no contexto socioambiental brasileiro: relagoes e interrelagoes)
(Faculdade de Educagao/UnB). Membro da Associagao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa
em Educagao (ANPEd). Criou e geriu projetos educacionais em espagos de educagao nao-formal
integrados com ambientes virtuais e financiados por instituicdes de fomento (FAP-DF e CNPq),
resultando na criacao de artigos e patentes junto ao INPI. Atualmente, atua na elaboragao e uso
de instrumentos psicometricos aplicados na educagao, analise quantitativa de dados e elabo-
racao de projetos transversais na educacgao basica. Possui projetos de pesquisa vigentes nas
areas de formagao docente e desafios da profissao, uso de tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem e estudos exploraterios na gestao escolar.

Renato de Oliveira Brito

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7692528705135758.

Doutor e Mestre em Educacgao, com énfase em Gestao e Politicas Publicas Educacionais, e
Bacharel em Direito pela Universidade Catolica de Brasilia (UCB). Foi Diretor de Formagao
Docente e Valorizacao de Profissionais da Educacao do Ministério da Educacao (2020-2023)
e exerceu outras funcoes de diregao e assessoramento no Governo Federal, com atuagao em
politicas educacionais e formagao docente. Desenvolve pesquisas nas areas de gestao e politi-
cas publicas educacionais, avaliagao e formagao docente. Atualmente, & Docente e Pesquisador
Permanente e Coordenador do Programa de Pos-Graduagao Stricto Sensu em Educacao da UCB,
Pesquisador Associado e membro da Catedra UNESCO de Juventude, Educagao e Sociedade, além
de Coordenador do Grupo de Pesquisa Paliticas Federais de Educacao. E também Pesquisador
Sénior do Centro de Internacionalizagao de Educagao Brasil-Australia e Coordenador Institucional
do PIBID-CAPES.
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Rosivania Ribeiro dos Santos

Lattes: http://lattes.cnpg.br/7458087083846093.

Licenciada em Letras - Portugués pela Universidade Estadual do Piaui (2006). Licenciada em
Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui (2016). Tem especializagdo na area de Lingua
Portuguesa, com énfase em Lingua e Literatura pelo IESM (2010) e ainda em Gestdo Publica
Municipal pela UESPI (2015). Mestra em Educagao, pela Universidade Catdlica de Brasilia (2024),
com pesquisa em Avaliacao Externa, membro do grupo de pesquisa em politicas publicas edu-
cacionais (GEPEC). Doutoranda em Educacao, pela Universidade Catélica de Brasilia, com pes-
quisa em Financiamento da educagao. Bolsista da CAPES. Professora efetiva na Rede Municipal
em Corrente-Pl, desde 1998 e professora efetiva da Rede Estadual (SEDUC-PI), desde 2010.
Experiéncia em gestao (escolar e de rede), além de ter atuado em todos os niveis da educacao
basica e Ensino Superior.

Sandra Raquel de Almeida

Lattes http://lattes.cnpq.br/6494730319841625.

Sandra Raquel de Almeida - Graduada em Pedagogia pela UNIDESC-GO e Psicologia pelo IESB-
OF; Especializagao em: Psicopedagogia, Faculdade Sao Luis Jabuticabal SP; e Educacao em e
para os Direitos Humanos na Diversidade Cultural pela UnB; Mestre e Doutora em Psicologia
pela UCB-DF; Formacao em Psicanalise Clinica; Cursando Especializagao em Neuropsicologia
- |[EPSE-DF; Associada a Associagao Brasiliense de Psicodrama e Sociodrma, cursando pos-
-graduacao Nivel I; Realizando Estagio de Pés-Doutorado - UCB-DF; Professora aposentada pela
SEEDF; Professora de Pos-Graduagao e Formagao Continuada em parceria com o CESB , GO;
Socia administradora, psicéloga e formadora - ICA-PSIC EMANCIPAR - EDUCAGAO E PSICOLOGIA;
Pesquisadora na area de Educacao e Psicologia: Formacgao de professores, Alfabetizagao e le-
tramento em contexto de adversidade, Intervengao psicossocial e psicoemacional: cuidando de
quem cuida.

Tatiana dos Santos Gomes Franca

Lattes: http://lattes.cnpg.br/0564992690292656.

Bacharela em Direito pela Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e possui especializagdes em
Direito Eleitoral, Direito Constitucional e Compliance. Desenvolve pesquisas nas areas de Direito
Eleitoral e Constitucional, com énfase em participagao politica, lideranca feminina e inclusao
de grupos sub-representados nos espagos de poder. Atualmente, ¢ Coordenadora do Curso de
Direito e do Nucleo de Praticas Juridicas e docente da UNINASSAU Brasilia, onde atua também na
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formagao em Direito Eleitoral e Processo Eleitoral. E advogada com experiéncia em advocacia
eleitoral e partidaria e integra comissdes tematicas da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB).

Thiago Brafias de Melo

Lattes: http://lattes.cnpg.br/8368440551092289.

Possui graduagao em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal de Vigosa (2007),
Mestrado em Ciéncia, Tecnologia e Educacao pelo Centro Federal de Educagao Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca (2012) e Doutorado em Ciéncia, Tecnologia e Educagao pelo Centro Federal
de Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (2017). Atualmente é prof. do ens. basico,
técnico e tecnaldgico do Centro Federal de Educagao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca,
atuando na Licenciatura em Matematica da Uned Petrdpolis e no Programa de Pos-graduagao
em Ciéncia, Tecnologia e Educagao. Tem experiéncia na area de Ensino, com énfase em Ensino
CTS, Questoes sacio-cientificas e Educacao Matematica Critica.

Tiago Zanquéta de Souza

Lattes: http://lattes.cnpq.br/2263664575012618.

Pos-Doutor em Educagao, Conhecimento e Sociedade pela Universidade do Vale do Sapucai
(UNIVAS), Doutor em Educacdo pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar, 2017) e Mestre
em Educacao pela Universidade de Uberaba (UNIUBE, 2012). E Especialista em Docéncia do Ensino
Superior (2008) e em Gestao Ambiental (2009) pelas Faculdades Integradas de Jacarepagua (FIJ),
e Licenciado em Ciéncias Bioldgicas pela UNIUBE (2006) e em Pedagogia pelo Centro Universitario
Internacional (UNINTER, 2025). Desenvolve pesquisas em Educagao, com énfase em Educagao
Popular, educagao ambiental, direitos humanos, formagao de educadores, inclusao escolar e
educacao em espacos nao escolares. Atualmente, é Coordenador e Professor Permanente do
Programa de Pos-Graduagao em Educacao da UNIUBE, Professor Permanente do Programa de
Pos-Graduagao Profissional em Educacao da UNIUBE e Professor Permanente do Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Catolica de Brasilia (UCB). E Pesquisador
Associado da Catedra UNESCO de Juventude, Educacao e Sociedade da UCB, desde 2025.
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Como educar para a paz em uma so-
ciedade atravessada por conflitos?

Esta & a questio que percorre Educacio na Sociedade
do Conflito: caminhos para a Cultura de Faz. Em um tempo
marcado por desigualdades, violéncias, polarizacoes, intole-
rancias, fragilizac3o dos vinculos sociais e profundas trans-
a paz exige mais do que de-
sejar a auséncia de confrontos: exige compreender as causas
dos conflitos e construir formas democraticas, justas e huma-

formacgdes tecnolégicas, pensar

nizadoras de enfrenta-los.

Reunindo pesquisadores de diferentes dreas do conhe-
cimento, esta obra propde um olhar interdisciplinar sobre o
conflito como dimensao constitutiva da vida social. Seus ca-
pitulos transitam entre a reflexdo socioldgica e filosdfica, o
Direito, a educagio, a gestio, os Direitos Humanaos, as juven-
tudes e diferentes espacos de convivéncia, mostrando que a
Cultura de Paz se constrdi nas relacdes cotidianas, nas insti-
tuiches e nas praticas educativas.

Mais do que oferecer respostas prontas, o livro convi-
da a reflex3o e a agio. Construir a paz significa aprender a
conviver com diferengas, reconhecer o outro, enfrentar es-
truturas produtoras de violéncia e exclusio e transformar os
conflitos por meio do didlogo, da justica, do cuidado e da res-

ponsabilidade coletiva.





