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RESUMO

Esta pesquisa busca entender as concepc¢des e as praticas que educadores e
adolescentes adotam na resolucdo dos seus conflitos, dentro de um abrigo
institucional. O estudo € pautado pelos principios da Educacao para a Paz (EP)
e usa um dos seus pilares, a Educagao para o Conflito (EC), como marco
tedrico e norteador de uma concepcdo positiva do conflito, entendido como
fator de desenvolvimento humano. Trata-se de um estudo de caso de natureza
exploratoria em uma ONG localizada na regido metropolitana de Curitiba — PR.
A instituicAo conta com seis casas onde s&o acolhidas 80 criangas e
adolescentes provenientes das situacdes de rua e vulnerabilidade social. Como
participantes da pesquisa foram selecionados 8 adolescentes entre quatorze e
dezoito anos e 6 educadores, considerando como critérios as casas onde
moram / trabalham, tempo de abrigamento / contratacdo, motivo do
abrigamento e turno de atendimento. A coleta de dados usou como métodos a
entrevista episodica com elementos narrativos, associada a observacéo
participante ndo sistematica e a pesquisa documental. O processo de analise
dos dados permitiu constatar que predominam entre educadores e
adolescentes a concep¢do e a pratica tradicional da resolucdo de conflitos,
considerados como sinbnimo de violéncia. Este aspecto é influenciado pela
cultura institucional e pela auséncia de uma politica de recursos humanos.
Como reflexo, as regras vigentes se caracterizam como autoritarias em seu
conteudo e unilaterais pela auséncia de protagonismo dos adolescentes. No
cotidiano, os educadores transitam entre a aplicacdo literal das regras,
sujeitando-se a fatores como rejeicdo e violéncia e a pratica de subterflugios
para burla-las, originado conivéncia e falta de autoridade. Entre os
adolescentes recém-chegados ou mais vulneraveis ha o desamparo e entre os
agressores ha impunidade. Contudo, a instituicdo ja deu os primeiros passos
em direcdo a uma EC, pois alguns educadores e adolescentes, principalmente
agueles que apresentam maior estabilidade afetiva e emocional, relataram

praticas muito proximas e coerentes com o paradigma da EP.

Palavras-chave: Concepcdo de Conflitos, Educacdo para a Paz, Abrigo

Institucional, Educadores, Adolescentes, Abrigo Institucional, Vulnerabilidade.



ABSTRACT



LISTA DE ILUSTRACOES

ILUSTRACAO 01: DIAGRAMA BASICO DA TEORIA DO CONFLITO: DUAS
METAS INCOMPATIVEIS.......ceiiiieieeeeeee ettt 65
ILUSTRACAO 02: DIAGRAMA BASICO DA TEORIA DO CONFLITO: DUAS

METAS INCOMPATIVEIS — EXPERIENCIA MAIS RECENTE..........cccc......... 150



10

LISTA DE QUADROS

QUADRO 01 — INTERSECCAO ENTRE AS METAS DO EDUCADOR E DO

ADOLESCENTE. ... ittt e e e e e e e e ennnnans 66
QUADRO 02 - CODIFICACAO DOS ADOLESCENTES.......ccoevveeeieecieerenee, 80
QUADRO 03 - CODIFICACAO DOS EDUCADORES..........ccccveveeeeeeeereena 83
QUADRO 04 - CODIFICACAO DOS EDUCADORES.........cccccveveeeeeeeeeeea 88
QUADRO 05 — MATRIZ DE RESULTADOS — EDUCADORES............ccccvvvunne 88
QUADRO 06 — MATRIZ DE RESULTADOS — ADOLESCENTES...........ccoo.... 89
QUADRO 07 — DOMINIO CONCEITUAL PARCIAL — EDUCADORES............ 96

QUADRO 08 — DOMINIO CONCEITUAL PARCIAL — ADOLESCENTES......... 97
QUADRO 09 - CATEGORIAS E UNIDADES CONCEITUAIS -
ADOLESCENTES E EDUCADORES — CONCEITO DE CONFLITO................ 98
QUADRO 10 — COMPARATIVO ENTRE O CONCEITO E A PRATICA -

EDUCADORES E ADOLESCENTES — PARTICIPACAO EM SITUACOES DE

CONFLITOS. e e e e e e 106
QUADRO 11 - ANALISE DAS REGRAS - EXPERIENCIA MAIS
IMPORTANTE . ... 132

QUADRO 12 — ANALISE DAS REGRAS E COMBINADOS - EXPERIENCIA
MAIS IMPORTANTE. ... 136
QUADRO 13 — RELATOS EM COMUM — EXPERIENCIA MAIS RECENTE..143
QUADRO 14 — INTERSECCAO ENTRE AS METAS DO EDUCADOR E DO
ADOLESCENTE — EXPERIENCIA MAIS RECENTE......c.ccoooiieieeeceeeeee, 151
QUADRO 15 — RELATOS NAO COINCIDENTES — EXPERIENCIA MAIS

RECENTE. ... s 154



LISTA DE SIGLAS

11

(00;0) — Codificacdo Para os Adolescentes (Idade em Anos; Meses)
+ ou - — Tempo Maior ou Menor de Trabalho ou Acolhimento

AD — Adolescente

C1 — Primeira Casa

C5 — Quinta Casa

CcC — Educador e Coordenador

CM — Educador e Motorista

CNAS — Conselho Nacional de Assisténcia Social

CONANDA - Conselho Nacional dos Direitos da Crianca do
Adolescente

D — Turno do Dia

DA — Dupla de Adolescentes

DE — Dupla de Educadores

EC — Educacéao Para o Conflito

ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente

ED — Educador

EP — Educacéo Para a Paz

F — Educador do Sexo Feminino

IPEA/DISOC — Instituto de Pesquisa EconGmica e Aplicada

M — Educador do Sexo Masculino

MDS — Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome
N — Turno da Noite

ONU — Organizacgéo das Nac¢des Unidas

R — Situacéo de Rua Antes do Acolhimento

SUAS — Sistema Unico de Assisténcia Social

UNICEF — Fundo Para a Infancia das Nacdes Unidas

Vv — Situacédo de Vulnerabilidade Antes do Acolhimento



12

SUMARIO

(IO ] 51U 07X TR 15

LL JUSTIFICATIVA . oot a e e e e e e e e e e e e eeeeees 17

1.2 PROBLEMA DA PESQUISA. ..ottt 18
L.3 OBIETIVOS ... ittt ittt e ettt e e e e e e e e e e aaaeaaaaaaaaaeaaans 18
L300 GEIALL ..ttt a e 18
1.3.2 ESPECITICOS .ottt 19
1.4 PRESSUPOSTOS. .. .ottt e e 19
2 OS ADOLESCENTES E AS INSTITUICOES DE ABRIGOS..........cccovevneane. 21
2.1 O ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE...........ccoeiiiiiviirirnnee 22
2.2 ABRIGOS INSTITUCIONAIS — UM PANORAMA GERAL...........cccceviiiinn, 25

3 CONTEXTUALIZACAO DA INSTITUICAO........ciieeeeeeeeeeee e, 31

3.1 INSTITUICAO — UM BREVE CONTEXTO HISTORICO........c.cceovevrrannne, 31

S 2 ESTRUTURA . .t e e e e e eas 33
3.3 ADOLESCENTES E EDUCADORES SOB A PERSPECTIVA DO
CONFLITO NA INSTITUICAO.......ccuieeeeeeeeeeeeeeeeee e, 36
1@\ | I 1 1 TP 44
4.1 CONFLITO: EVOLUCAO DO CONCEITO......coveieieeeceeeeeeee e 45
4.1.1 Visdo Tecnocratica-Positivista do Conflito...........cceeeeeeiiiiiiiiiiiinnnee. 46
4.1.2 0OULras LINNAS ..ottt e e e 48
4.2 CONFLITO: PARADIGMA EDUCACAQO PARA APAZ......c.ccoveeeeeerarann. 50
4.3 EDUCACAO PARA A PAZ E EDUCACAO PARA O CONFLITO ............. 55
4.4 FUNCOES E ESTRUTURA DOS CONFLITOS ....ooviviveeeececeeceeeeeee e, 56
4.5 RESOLUCAO DE CONFLITOS.....c.ooieeeeeeteeteeee et 69
5 METODOLOGIA.... ottt et e e e e aaaaaaaaaaaaa s s s s s s sassanssssrssreaeeeeaeaaaasaseanns 73
5.1 PESQUISA QUALITATIVA oottt 73
5.2 ESTUDO DE CASO...ciiiiiiiiiiiiiiieee ettt e e e e e aaaaeaaaaaaaaasannnns 73
5.3 METODOS PARA COLETA DE DADOS........cutttiiiiiiiiiiiieiieeeee e 74
5.3.1 Entrevista com Elementos Narrativos — Entrevista Episodica........... 75
5.3.2 Observacao Participante Nao Sistematica........cccceeeeveeeeeeeeiiiieeeeiiiiinnns 76
5.3.3 Pesquisa DOCUMENTAl......cccooeiiiiiiiii e 77
5.3.4 GUIA A8 ENTIOVISTA....uuuuiiiiiiiiiiiiiiiieieee e 77
5.3.4.1 Primeira Etapa — INSITUGEO. ......ccvviiiiiieiiiiiiiiei e 78
5.3.4.2 Segunda Etapa — Entrevista EpisOdiCa.............cccevvvrrevivviieiiiiiiiiieee e 78
5.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA. ..ottt 79
5.4.1 SeleCcao dOS AdOIESCENTES......cccoiiiieeeeeeecee e e 79
5.4.2 Critérios de Selecéo e Divisdo dos Adolescentes......ccccccceeeeeeeeeeninnnn, 81
5.4.2.1 AUOIESCENCIA. ....cciiiieieieiiie ittt 81
5.4.2.2 IHAAE. ... 81
5.4.2.3 Tempo de ABINQameENtO..........uuuuiiiiiiiie e e e e e e e e e e eeeaaneees 82
5.4.3 SeleCao d0S EAUCAAOIES. .....ccviiiiiiiiieeeeeee e 82
5.4.4 Critérios de Selecdo dos EAUCAdOres.....cccccuvvvveveiiiiieieieeeeeeeeeeeeeiiiiins 84
5.4.4.1 CONVIVENCIA....cciiiieeiiiiiieeeeittte e e e e ettt a s e e e e e e e e e e aeeeeeesnnnnes 84
5.4.4.2 Turno de TrabalNo............uuviiiiiiiiiiii e 84
5.4.4.3 Convivéncia em OutroS AMDIENTES..........uuuiiiiiiiiiie e 85
514,44 GENEIO.c.ciiiiiieieee ettt ettt e e e e e e e e 85
5.4.4.5 Pablico N&o Participante da PeSquiSa...........c.uuuvuriieiiiiiiiieiieeeeeeeeeiiiinnnns 86

5.5 TRANSCRICAO E TRATAMENTO DOS DADOS........cccovvveviiieeeieeeieeerennes



5.5.1 Transcricdo das Entrevistas EpisOdicas...........cccccevviiiiiiiiviiiiiinnnennn. 86
5.5.2 Delimitacdo do Roteiro para a Entrevista Narrativa.............ccccceeeenn... 87
5.5.3 Matriz de ReSUITATOS. .....uuuuuiiiiii e 87
5.5.4 Informacdes Provenientes da Observacdo Participante Nao
SISTEMALICA .eevviiiiiiiiiie et e e e e e e e e e e e s a e e e e e 89
B RESULTADOS. ...ttt e e e e e e e e e e e bbb 91
6.1 DOMINIO CONCEITUAL.....ccutitiiee et 91
6.1.1 Dominio Conceitual Entre 0S EAUCAJOIES.......ccvvvviiiiiiiiieiiiiiiiiiis 92
6.1.2 Dominio Conceitual Entre 0s Adolescentes.........ccccvvvevviieeiiiiiiieneeenn. 94
6.1.3 Semelhancas e Diferencas Entre Adolescentes e Educadores......... 95
6.1.4 Consideragdes Preliminares..........ccccuuiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 100
6.2 PARTICIPACAO EM SITUACOES DE CONFLITOS.......ccoeeeeveeeeeeeee 104
B.2.1 ANALISE.. ittt a e e e e e e e e e e 104
6.2.2 ConsideracOes PreliminaresS............cceiiiii e 109
6.3 PRIMEIRA EXPERIENCIA EM CONFLITOS.....ccoiiiiieee e, 109
6.3.1 Primeira Experiéncia — Analise Episddica — Educadores................. 110
6.3.2 Primeira Experiéncia — Analise Seméantica — Educadores................ 112
6.3.3 Primeira Experiéncia — Observacado Participante Nado Sistematica —
Lo LU To=To [o] 1 TR 115
6.3.4 Primeira Experiéncia — Analise Episddica — Adolescentes.............. 117
6.3.5 Primeira Experiéncia - Analise Semantica — Adolescentes.............. 120
6.3.6 Consideracdes Preliminares — Primeiras Experiéncias.................... 125
6.4 EXPERIENCIA MAIS IMPORTANTE ...ttt 128
6.4.1 Experiéncia Mais IMpOrtante........ccccceeeeieeeieeeeeeiieeeeeeeer e e e 128
6.4.2 Pesquisa Documental..........ooooiiiiiiiiiiiiiii e 130
6.4.3 Observacao Participante ndo Sistematica........cccceevvveeeeeeeiiieeeeeiinnnnnns 133
6.4.4 Andlise da Entrevista EPiSOAiCa.......uuvuiiiiiiiiiiiiieeieeieeeeccciieeee 134
6.4.5 ConsideracOes PreliminaresS...........cciiiiii e 137
6.5 EXPERIENCIA MAIS RECENTE . .....ciiiiieee ettt 138
6.5.1 RelatoS €M COMUIM .. ..uuiiiiiiiiiiiiiiieee e 139
6.5.1.1 Andlise da Entrevista EPISOTICA..........cuvviiiiiiiiiiieeeeeeeeieeeeeeciiiiiaeee 139
6.5.1.2 Consideracdes Preliminares - Entrevista Episodica............cccceeeeene.. 144
6.5.1.3 Andlise Pelo Diagrama do Conflito.............ueeeeeiiiiiiiiiiiieiiiiecies 147
6.5.1.4 Consideracdes Preliminares - Diagrama do Conflito........................... 151
6.5.2 Relatos NGO COINCIAENTES.......ccoiiiiiiiiiiiiiee e 153
6.5.2.1 Andlise da Entrevista EpPISOTICA.............uuvuuiiiiiiieieeeeeieeeeeeeie e 153
6.5.3 Consideragdes Preliminares — Entrevista Episddica........................ 156
6.6 CAUSAS DOS CONFLITOS.....coiiiiiiiiieiittiiie et 157
6.6.1 Ampliagdo no Perfil de Atendimento.........ccccceeeviiiiiiiiiiiiiicii 158
6.6.2 Atual Falta de Experiéncia da EQUIPE........cuuvviviiiiiiiiii e 163
6.6.3 Ausénciade Clareza Nas REQIaS......cccccuuuuuiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeiiiii s 166
6.6.4 Auséncia de Protagonismo nas Construcao das Regras................. 167
6.6.5 Aplicacdo das Regras nas Tarefas e TrabalhoS............cceeeiiiiiiiniines 169
6.6.6 Consequéncias do Descumprimento as Regras..........ccccceevvvvvvvnnnnns 176
6.6.7 Atitudes dos Adolescentes Diante das Regras.........cccceeeeeeviieeeeeiinnns 177
7 CONSIDERAGCOES FINAIS......ooieeeeeeeeeeeeeeeee et 179
7.1 SALVAGUARDAS METODOLOGICAS E DIFICULDADES
ENFRENTADAS . ...t e e e e e e e e e as 183
7.2 SIGILO DAS INFORMAQ@ES ................................................................... 183

7.3 RISCOS DE SATURAGAO. ......ccociiitiietiieteeiee ettt 184



7.4 LIMITAQAO DA TEORIA METODO E PESQUISDOR........cccovieeereee 184
7.5 PARTICIPACAO E INTERFERENCIA DO PESQUISADOR..................... 185
7.6 DIFICULDADES OPERACIONAIS. ... .ot 186
7.6.1 Substituicdo de um Entrevistado..........cceevvviiiiiiiiiiii e 187
7.6.2 Entrevista Episddica com os Adolescentes ADC1-V (15;0) e ADC1+V
(R PP PPPPPPPPPPPRRTP 188
7.6.3 Divulgagao das INfOrmagOes.........ccociiiiiiiiiiiieie e 188

REFERENCIAS. ...ttt e et e et e e e et e e e e e e e eee e eraes



15

1 INTRODUCAO

Utopia. Atualmente, para alguns, esta € a palavra que define o
sentimento de quem acredita em uma sociedade livre da exclusdo. Uma
sociedade livre da opressao que impde as suas criancas e adolescentes, ainda
dentro de seus lares, o fardo de uma vulnerabilidade historica. Uma sociedade
livre da desigualdade que fragiliza e mutila suas familias. Uma sociedade livre
do descaso que impele suas criancas e adolescentes aos abrigos e as ruas,
para depois ignora-los. Afinal, esta utopia representa para alguns o desejo de
ver realizado em plenitude os projetos de garantia de direitos, de protecao
integral e de prioridade absoluta.

Inserido neste contexto desfavoravel, porém imbuido de um forte desejo
de mudanca, este estudo de caso pretende verificar as concepcdes de conflitos
e suas decorréncias na relacdo entre os educadores e os adolescentes
acolhidos em um abrigo institucional.

Os abrigos institucionais trabalham lado a lado com uma realidade
permeada por violagcdes de direitos decorrentes de situacbes de violéncia,
abuso e negligéncia contra as criangas e o0s adolescentes que acolhe. Por esse
motivo, 0s proprios abrigos se constituem como ambientes ricos e propicios ao
surgimento de conflitos.

Tal realidade decorre de “conflitos estruturais” mal resolvidos ou evitados
ao longo de geracdes (GALTUNG, 1996). Suas conseqiéncias se agrupam em
uma trajetéria com inicio e término nas familias, seus filhos e filhas. Ao longo
de um século a politica dirigida a infancia e adolescéncia pode ser
representada por quatro periodos. O primeiro, entre 1900 e 1930, corresponde
a auséncia de politicas; o segundo, entre 1930 e 1962, insere a concepg¢ao
correcional-repressora; o terceiro, entre 1964 e 1985, implementa a postura
assistencialista-repressora; e 0 quarto, entre 1988 e os dias atuais, estabelece
o principio da garantia de direitos, (GRACIANI, 1999) embora nédo praticado
adequadamente.

Protagonistas de uma histéria que o0s concebe como vildes, essas
criangas, adolescentes e suas familias, que deveriam ocupar um lugar de
destaque positivo e autbnomo (FREIRE, 1993, 1996), foram enterradas vivas

nas calcadas e nos abrigos por meio da “cultura da indiferenca” pratica pela
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sociedade que caracteriza o Brasil como um “pais que nasceu com a marca da
exclusao” (GRACIANI, 1999, p. 13).

Constituidas para atender parte destas situacdes de violacdo, as
instituicbes de acolhimento, especificamente o0s abrigos institucionais,
caracterizam-se como agentes executores de medidas protetivas em carater
excepcional e provisério (ECA, art. 92 e 101). Neste sentido, o Estatuto cumpre
0 seu papel a medida que estabelece um conjunto de diretrizes fundamentais
para a elaboracdo de regulamentacbes inerentes ao funcionamento dos
abrigos institucionais nas trés esferas de governo. Porém, o rigor metodolégico
que estabeleceu tais parametros ndo acompanhou as politicas de
investimentos direcionadas a adequagdo ou manutencdo da qualidade das
instituicdes de acolhimento (SILVA, 2004; Ministério do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome, 2008).

Proveniente de um processo historico de institucionalizacdo e
influenciado pelas discrepancias entre regulamentacédo e orcamento, esta o elo
mais fragil e importante da rede: o atendimento. Ora comprimidos, ora
estendidos pelos demais elos da “rede de protecédo”, ambos, adolescentes e
educadores, tém a importante missao de restaurar e reagrupar os fragmentos
de vinculos afetivos, familiares e sociais que outrora se perderam.

Assim, a importancia que o papel e a responsabilidade do educador
exercem na vida do adolescente durante o processo de acolhimento é
inquestionavel. Por esse motivo, torna-se fundamental construir uma relagcéo de
qualidade com o adolescente pautada pela constante abertura ao dialogo,
mediante uma postura de acolhida, respeito e escuta ativa (FREIRE, 1996;
MAXIMIRIA, 2003; MILANI, 2004; ZAGURY, 2004). Também ao educador é
lancado o desafio de entender o conflito, sua estrutura, formas de manifestacéo
e possiveis resolucbes que atendam as expectativas de ambas as partes e as
fortalecam para uma convivéncia baseada na educacdo afetiva e libertadora
(JARES, 2002, 2004, 2007; GALTUNG, 1996, 2006; CURLE, 1977).

E deste panorama que emerge o tema de pesquisa, manifestado direta e
indiretamente, tanto por adolescentes quanto pelos educadores. E, € por meio
da vontade mutua de buscar solugbes para os pequenos e grandes conflitos
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cotidianos, que surge o0 estudo. O relevante senso comum inerente a
convivéncia com os meninos® e os anos de trabalho como educador social na
instituicdo originaram esta timida trajetéria vinculada a pesquisa. Trata-se, de
um privilégio Unico que, paradoxalmente, confere ao processo de pesquisa um
incdmodo, porém valioso, panorama de riscos e possibilidades metodoldgicas.
Esse é o motivo que fundamenta a necessidade de uma Educacao para
o Conflito (EC) como elemento central de uma Educacédo para a Paz (EP) em

suas dimensdes afetiva, politica e ambiental.

1.1 JUSTIFICATIVA

A instituicdo € um ambiente que promove um alto nivel de interacéo
entre educadores, equipe técnica, colaboradores, voluntarios, comunidade,
madrinhas, padrinhos, professores e familias de diversas origens étnicas,
orientacbes sexuais, religiosas, condicbes socioecondmicas, intelectuais e
culturais. Por outro lado, € uma instituicdo de acolhimento para criancas e
adolescentes com origens, culturas e experiéncias peculiares e também
diferentes entre si.

Trata-se, portanto, de um ambiente bastante propicio a divergéncias de
opinido, manifestacdes de pontos de vista opostos, expectativas, frustracoes,
concepcdes antagbnicas, metas, enfim, propicio ao surgimento de conflitos.
Estes conflitos ou metas incompativeis (GALTUNG, 2006) ndo podem e nao
devem ser evitados, porém suas resolucbes sao passiveis de se tornar
objetivos plausiveis e realizaveis.

Se 0 educador n&do entender como pode romper com o funcionamento
ciclico deste processo e, principalmente, como pode contribuir para melhorar a
sua relacdo com o adolescente, os desfechos indesejaveis se perpetuam. A
necessidade de rompimento deste circulo é evidente e tem inicio tanto com a
definicdo quanto com a atribuicdo de valor ao conflito, também defendida por

Escudero:

! Quando o pesquisador utiliza a palavra meninos esta se referindo aos adolescentes da
instituicdo.
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O conflito e as posicdes discrepantes podem e devem gerar debate e
servir de base para a critica pedagdgica e, naturalmente, como uma
esfera de luta ideoldgica e articulagdo de praticas sociais e educativas
libertadoras. (ESCUDERO apud JARES, 2002 pg.133).

Considerando a sua inevitabilidade, bem como o0s beneficios
decorrentes do seu incentivo mediante resolucdes criativas, foi delineada uma
estratégia de estudo que pretende ndo apenas entender o0 conceito e
funcionamento do conflito, como também suas causas e manifestacoes.

Perceber o momento em que os conflitos caminham para resultados nao
desejaveis e aprender as formas naoviolentas de resolvé-los, pode ser uma
ferramenta importante para o desenvolvimento dos adolescentes e evolugéo do
atendimento desempenhado pela equipe. Este € o contexto sobre o qual se
sustentardo os pilares de uma futura Educacédo para o Conflito dentro de uma

instituicdo de abrigo esta.

1.2 PROBLEMA DA PESQUISA

Quais sao os fatores desencadeadores de situacdes de conflito entre os
adolescentes e os educadores da instituicdo e suas decorréncias, dentro da
perspectiva da Educacao para o Conflito?

1.3 OBJETIVOS:

1.3.1 Geral

Identificar os fatores desencadeadores dos conflitos e suas decorréncias entre
os adolescentes e educadores da instituicdo, considerando perspectiva da

Educacao para o Conflito.
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1.3.2 Especificos

* |dentificar as concepcdes de conflito tanto dos adolescentes abrigados na
instituicdo quanto dos educadores mais proximos a estes adolescentes;

* Investigar quais sao as metas incompativeis, protagonistas e contexto dos
conflitos entre adolescentes e educadores;

* Classificar as formas de resolucéo do conflito utilizadas pelos adolescentes e
educadores, usando como critério os niveis de realizagdo auferidos por ambas

as partes;

1.4 PRESSUPOSTOS

A opcéo por delinear o estudo com base em pressupostos, e ndo em
hipoteses, esta fundamentada principalmente pelo seu carater qualitativo. Para
Becker (1999, p. 67) os pressupostos e as hipéteses possuem a mesma funcao
de ressaltar o conjunto de idéias que o pesquisador comprovara ou refutara ao
longo do estudo.

Todavia, existem pesquisadores que costumam estabelecer
pressupostos “patentemente falsos” sobre “grupos sociais com 0s quais nunca
mantiveram contato” (GALTUNG apud BECKER, 1993, p. 45). Como forma de
prevenir estes tipos de problemas, é fundamental o conhecimento sobre o
campo, sujeitos da pesquisa, suas condic¢des e historia.

Neste sentido, Becker (1993) orienta que um pressuposto adequado é
aquele que organiza uma grande quantidade de dados e aglutina outros
pressupostos derivados em um todo mais amplo. Portanto, os objetivos gerais
e especificos delineados para o estudo estdo apoiados nos seguintes

pressupostos:

* O conflito ndo € apenas condi¢do inerente ao ser humano, mas indispensavel

para o crescimento do individuo e da sociedade;

* Os conflitos externos podem influenciar a forma como os conflitos internos

sao vivenciados dentro do abrigo institucional;
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» A consciéncia de que as metas incompativeis que caracterizam um conflito
sdo positivas e podem ser mutuamente atendidas, aumentara a qualidade das

solugdes;

* A aceitabilidade e a sustentabilidade inerentes a solucdo de um conflito
corresponderdo diretamente ao grau de realizagdo auferido por ambas as
partes.

» Parte das causas dos conflitos decorre de interpretacfes e julgamentos que
um participante faz acerca das metas do outro, porém, parte das resolucdes
criativas dos conflitos decorre do esforco em colocar-se no lugar do outro para

entender suas metas.
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2. 0OS ADOLESCENTES E AS INSTITUICOES DE ABRIGOS

A institucionalizacdo da infancia e adolescéncia no Brasil foi muito
questionada durante todo o século XX e especialmente nos anos 80 quando a
violacdo de direitos praticada contra a crianga e 0 adolescente tornou-se
assunto nacional (MARCILIO, 2006, p. 226).

O retorno a democracia e o projeto de uma nova Carta Magna
possibilitaram um dos mais importantes avancos em direcdo a mudanca dos
paradigmas da institucionalizacdo, do “menor” e da “situagao irregular’, com a

incluséo do artigo 227 na Constituicdo Federal de 1988:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de colocéa-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo.
(CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, Art. 227)

A partir de sua promulgacdo, a Constituicdo passou a considerar a
crianca e o adolescente como sujeitos de direitos, elevados a prioridade
absoluta pelo Estado e pela sociedade. Fruto da articulagdo de movimentos
populares e de diversos setores da sociedade, o artigo 227 intensificou a
organizacdo em torno de debates sobre a tematica, que passou a receber o
amparo legal apos a Constituicao.

Um dos principios legais que nortearam a elaboracdo do Estatuto da
Crianca apés o artigo 227 foi a doutrina da protecao integral. Sua origem e
fundamento se devem a Convencao Internacional sobre os Direitos da

Crianca?, aprovada pela Assembléia Geral das Nages Unidas em novembro

2 A Convengéo Internacional Sobre os Direitos da Crianca foi elaborada em novembro de 1989 pela Assembléia Geral das Nagdes Unidas com
base: 1) Na Declaragédo Universal dos Direitos Humanos que destaca a infancia o direito a cuidados e assisténcia especiais; 2) Nos Pactos
Internacionais de Direitos Humanos. Estes documentos afirmam que toda pessoa possui todos os direitos e liberdades neles enunciados, sem
distingdo de qualquer natureza, seja de raga, cor, sexo, idioma, crenca, opinido politica ou de outra indole, origem nacional ou social, posi¢ao

econdmica, nascimento ou qualquer outra condigéo.
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de 1989. A doutrina da protecao integral esta presente em todo o texto da

Convencao, com destaque para o art. 19, que dispde:

Os Estados Partes adotardo todas as medidas legislativas,
administrativas, sociais e educacionais apropriadas para proteger a
crianca contra todas as formas de violéncia fisica ou mental, abuso ou
tratamento negligente, maus tratos ou exploragdo, inclusive abuso
sexual, enquanto a crianga estiver sob a custédia dos pais, do
representante legal ou de qualquer outra pessoa responsavel por ela.
2. Essas medidas de protecdo deveriam incluir, conforme apropriado,
procedimentos eficazes para a elaboracdo de programas sociais
capazes de proporcionar uma assisténcia adequada a crianca e as
pessoas encarregadas de seu cuidado, bem como para outras formas
de prevencao, para a identificacdo, notificacdo, transferéncia a uma
instituicdo, investigacdo, tratamento e acompanhamento posterior dos
casos acima mencionados de maus tratos a crianca e, conforme o
caso, para a intervencéo judiciaria. (CONVENCAO INTERNACIONAL
SOBRE OS DIREITOS DA CRIANGA, 1989, Art. 19°).

As discussbes amparadas pelo artigo 227 e a participacdo do Brasil
como “Estado Parte” da Convencéo Internacional Sobre os Direitos da Crianca
evidenciaram a necessidade de uma nova legislagdo, especifica para

concretizar a promocao e defesa dos direitos da crianca e do adolescente.

2.1 O ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

O avanco das discussdes em nivel nacional e internacional e a presséo
exercida pelos movimentos populares abriram caminho para a promulgacéo da
Lei n° 8.069 em 13 de julho de 1990. Assim surge o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e com ele um novo paradigma, caracterizado por avangos. Dentre
oS mais relevantes para fundamentar este estudo, estdo o fim da
institucionalizacdo como Unica alternativa de protecdo e o estabelecimento de
critérios para essa pratica. A criacdo das varas de infancia e juventude e dos
conselhos tutelares fez parte deste avanco.

A nova lei também redireciona o papel do Estado, de centralizador e
provedor para regulador e fiscalizador. Neste sentido, o Estado permanece
com a incumbéncia de orientar e supervisionar as acdes que passam a ser

executadas, em grande parte, pela sociedade civil.
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Este redimensionamento de papéis, marcado pela participacdo estatal
minima, fez surgir inUmeras organiza¢gées ndo governamentais viabilizadas por
uma nova politica de incentivos fiscais, incluindo também as empresas na rede
de atendimento. Outra premissa, acrescentada ao trabalho das organizacdes
nado governamentais, € o direito a participacdo familiar e comunitaria,
objetivando o retorno ao lar ou o estabelecimento de novas referéncias de
convivio entre as comunidades circunvizinhas as instituicdes onde as criancas
e os adolescentes permanecem abrigados.

Entretanto, um dos maiores desafios em direcdo a avancos mais
efetivos, ainda é o fortalecimento do elo mais fragil dessa “corrente”. o
atendimento. Apesar das discrepancias positivas observadas em relacdo aos
codigos anteriores e apds inumeros avancos juridicos, a aplicacdo do Estatuto
da Crianca e do Adolescente ainda ndo preencheu algumas lacunas como a
quebra de violacdo de direitos que tem inicio quando os filhos ainda estdo sob
a responsabilidade de seus pais ou parentes. E perdura por varias etapas ao
logo da vida.

As primeiras situacdes de violacdo de direitos fundamentais ocorrem
contra a familia, que na maioria das vezes se caracteriza como vitima, tendo
seus direitos fundamentais violados. E uma primeira etapa, que apesar de
indireta, produz violacbes complementares, semelhantes a um “efeito em
cascata”, atingindo diretamente as criancas e adolescentes.

Na segunda etapa, as criancas e adolescentes ja se configuram como
vitimas, pois “além das violéncias familiares, falta de espaco comum, eles [0S
meninos e meninas] sao obrigados e forcados a trabalhar, em vez de brincar ou
freqUentar a escola” (GRACIANI, 1999, p. 139), confirmando as hipoteses que
apontam as violagcbes de direitos representadas pela violéncia, negligéncia,
abuso sexual e desigualdade social, como as principais causas de afastamento
do lar (RIZZINI, 2006, p. 35).

Quando as criangcas e adolescentes j4 estdo nas ruas, uma terceira
etapa surge com a ampliagdo do ciclo de violagdes até entdo sofridas no lar,

pois a violéncia, o abuso e a negligéncia passam a ser praticados por pessoas
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estranhas. Conforme relatério do UNICEF (2008, p. 71)° estima-se que “entre
10 mil e 15 mil criancas e adolescentes estejam morando nas ruas das grandes
cidades brasileiras”, entretanto, estes nimeros podem chegar ao dobro se
forem consideradas as cidades de pequeno e meédio porte.

De qualquer forma, a rua € um ambiente que fragiliza os vinculos com o
lar, pois “as criangcas e adolescentes distanciam-se cada vez mais de suas
familias, seja devido ao abandono, seja pela distancia, seja pelas situa¢des de
conflitos nas relacdes familiares” (GRACIANI, 1999, p. 130). Neste momento,
por negligéncia, toda a sociedade contribui para o fortalecimento deste ciclo de
violagdo dos direitos contra a infancia e adolescéncia (GRACIANI, 1999;
RIZZINI, 2004, 2006, KOLLER, 2004).

Na quarta etapa, a préatica de violacdes evidenciam-se dificuldades no
estabelecimento de critérios para 0 encaminhamento das criancas e
adolescentes as instituicbes de acolhimento. A pesquisa coordenada por Silva
(2004, p.12)* mostra que a falta de critério para o abrigamento decorre de
situacOes bem especificas. Dentre os 20.000 participantes da pesquisa, 24,1%
teve o abrigamento vinculado a pobreza; outros 18,8% em fun¢cdo do abandono
pelos pais ou responsaveis e 7% em funcdo da vivéncia de rua. Parte destes

resultados configura a seguinte avaliacao:

Passados 14 anos de promulgacédo do Estatuto, muitas instituicdes que
prestam servicos de abrigo introduziram condutas diferentes e
programas mais condizentes com o ECA, ampliando-se no pais o
elenco de experiéncias inovadoras pautadas pelos principios da
protecdo integral e do atendimento individualizado. Entretanto, ha
instituicbes que mantém as praticas excludentes da convivéncia social,
comuns quando da vigéncia do antigo Codigo de Menores. (SANTOS,
1999, p. 20)

3 Um Brasil para as Criangas e os Adolescentes — A Sociedade Brasileira e os Objetivos do Milénio para a Infancia e a Adolescéncia — Il Relatério.
UNICEF, 2008.

4 Relatorio intitulado “O direito a convivéncia familiar e comunitaria: os abrigos para criangas e adolescentes no Brasil” e encomendada ao Instituto
de Pesquisa Econdmica e Aplicada — IPEA, pela Subsecretaria de Promogéao dos Direitos da Crianga e do Adolescente/Conselho Nacional dos
Direitos da Crianca e do Adolescente — CONANDA/Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. De acordo com o Departamento de
Protecdo Especial do Ministério de Desenvolvimento Social, esta pesquisa serviu como subsidio para a elaboracdo do atual Plano Nacional de

Promocéo, Protecéo e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria publicado em dezembro de 2006.
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AplOs a institucionalizacdo ou acolhimento, inicia-se o0 periodo de
permanéncia na instituicdo e com ele sdo constatadas outras violagdes de
direitos.

Nesta quinta etapa as violagdes inerentes ao abrigamento por tempo
indeterminado, perda dos vinculos familiares, dificuldades de adaptacdo ao
novo ambiente e dificuldade no estabelecimento de novos vinculos afetivos,
sdo algumas das situagBes que podem comprometer de forma irreversivel o
futuro de muitas criancas e adolescentes.

Alguns indicadores confirmam o pouco avan¢co em relacdo a outros
momentos historicos, pois alertam que 86,7% das criancas e adolescentes
abrigados em 2003° possufam suas familias, com as quais 58,2% mantinham
vinculos (IPEA/DISOC-2003 apud SILVA, 2004, p.60).

Tais etapas foram apresentadas de maneira linear para favorecer uma
visdo de contexto, porém ndo representam a complexidade do problema, pois
durante esse processo as criangas e adolescentes participam de uma
multiplicidade de etapas intermediarias, configuradas pelas inUmeras idas e
vindas podem ocorrer entre os ambientes da familia, rua, escola, instituicdo de
acolhimento e outros.

E importante observar que para cada tentativa de protecdo mal
sucedida, intencdo de retorno a familia interrompida, procura por tratamento
nao alcancada, busca por direito ndo permitida, havera mais uma frustracao
que se acumulara sobre os ombros de “uma pessoa em peculiar condi¢do de
desenvolvimento” (ECA, 1990; KOLLER, 2004; ZAGURY, 2004).

Diante de tal contexto, como ndo supor a existéncia de conflitos? E
como ndo esperar que tais conflitos ocorram durante os periodos de
abrigamento? Apesar de constituir uma pequena fragdo da realidade, estas
informagdes confirmam a existéncia de um longo caminho em diregdo a
garantia dos direitos das criancas e adolescentes acolhidos em instituicdes.

Parte do percurso ja é conhecida, mas ainda nao foi percorrida.

5 Levantamento Nacional de Abrigos para Criancas e Adolescentes da Rede SAC, realizado no ano de 2003 com a participagdo de 589
estabelecimentos que comp6em a rede de abrigos institucionais beneficiarios da Rede de Servigos de Agdo Continuada (Rede/SAC) vinculada ao
governo federal. A sua organizagao originou o relatério “O direito a convivéncia familiar e comunitéria: os abrigos para criancas e adolescentes no

Brasil”.
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2.2 ABRIGOS INSTITUCIONAIS — UM BREVE PANORAMA

Como integrante do sistema de garantia de direitos e da rede de
protecdo as criancas e os adolescentes, as “instituicdes do tipo abrigo” sao
definidas por Rizzini (2006, p.87) apenas pelo critério de contraposicdo aos
grandes internatos e orfanatos do passado. Para a autora, o termo “instituicoes
de abrigo” comporta além dos proprios abrigos, também as casas lares, casas
de acolhida, casas de passagem, republica entre outros.

De forma complementar, Silva & Mello (2004, p. 38) consideram que 0s
abrigos séo “todas as instituicbes que oferecem acolhimento continuado a
criancas e adolescentes desacompanhados de seus familiares, o que
pressupde regularidade nos servicos oferecidos e determina ao dirigente da
instituicdo a equiparacdo legal ao guardido dos meninos e das meninas
acolhidos”.

Contudo, o Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS)® designou para
0 mesmo termo 0sS nomes instituicbes de acolhimento ou servigcos de
acolhimento para criancas e adolescentes. Considerados como Servicos de
Protecdo Especial de Alta Complexidade as instituicbes ou servigcos de
acolhimento foram classificados de acordo com as seguintes modalidades:
abrigos institucionais; casas-lares; familias acolhedoras e republicas.

Como forma de subsidiar o Conselho Nacional de Assisténcia Social
(CNAS) e o CONANDA no processo de regulamentacdo de todas as
instituicbes de acolhimento do pais foi elaborado um conjunto de diretrizes
denominado “Orientacdes Teécnicas: Servicos de Acolhimento para Criancas e

Adolescentes” (2008)’. Este documento estabelece as prerrogativas de

6 Em 2004, o Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS) aprovou a Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS), com o objetivo de
concretizar os direitos assegurados na Constituicdo Federal e na Lei Organica de Assisténcia Social (LOAS) por meio da organizagdo de um
Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS). O PNAS tem a familia e o territério como referéncia e o0 SUAS tem o objetivo de articular a rede
socioassistencial com as demais politicas publicas, incluindo sob sua responsabilidade, todo o sistema de acolhimento institucional do pais.

7 O Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS), o Ministério de Desenvolvimento Social (MDS) e o Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente (CONANDA), com base nos resultados da pesquisa publicada pelo IPEA (Santos, 2004), definiram o Plano Nacional de
Promocéo, Protecéo e Defesa do Direito de Criangas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria (2006). Uma das ag6es do Plano
Nacional foi a elaboragéo, em 2008, das “Orientacdes Técnicas: Servicos de Acolhimento para Criancas e Adolescentes” que regulamentam o

funcionamento de todas as “instituicdes de acolhimento” ou “servicos de acolhimento” de natureza publica-estatal ou ndo-estatal.
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funcionamento dos abrigos institucionais e os principais critérios vinculados a

sua avaliagao e fiscalizacdo. Nele, o abrigo institucional foi definido como:

Servigo que oferece acolhimento cuidado e espaco de desenvolvimento
para grupos de criancas e adolescentes em situacdo de abandono ou
cujas familias ou responsaveis encontrem-se temporariamente
impossibilitados de cumprir sua funcdo de cuidado e protecdo. Oferece
atendimento especializado e condi¢cdes institucionais para o
acolhimento em padrées de dignidade, funcionando como moradia
proviséria até que seja viabilizado o retorno a familia de origem ou, na
sua impossibilidade, o encaminhamento para a familia substituta. Deve
estar inserido na comunidade, em &reas residenciais, oferecer
ambiente acolhedor e ter espaco semelhante ao de uma residéncia [...]
e favorecer o convivio familiar e comunitario, bem como a utilizacdo
dos equipamentos e servicos disponiveis na comunidade local
(MINISTERIO DO DESENVOLVIMENTO SOCIAL, 2008, p.29).

A partir destas trés definicbes serdo tecidos alguns apontamentos no
intuito de estabelecer critérios conceituais para definir adequadamente o termo
“abrigo”. Especificamente para este estudo, a generalizacdo empregada por
Rizzini (2006, p. 87) ndo € aconselhavel em virtude das peculiaridades
necessarias para diferenciar a instituicdo dos demais servigos de acolhimento.

Entretanto, a autora havia destacado em 2004, outro problema vinculado
ao termo “abrigo”, visto que o “Estatuto refere-se a abrigo como uma medida
(Art. 101, paragrafo Unico), portanto, trata do ato de abrigar. Porém, para a
autora, a impressdo que se tem € que as pessoas utilizam o termo como se
estivessem se referindo a qualquer instituicdo ou entidade™ (RIZZINI, 2004, p.
49). Este argumento de Rizzini elimina a possibilidade de utilizagdo do termo
“abrigo” sugerido por Silva (2004).

Em sintese, a terminologia empregada neste estudo para definir “abrigo”
no sentido amplo da palavra, isto €, agrupando os abrigos institucionais, casas-
lares, familias acolhedoras e republicas, correspondera ao termo instituicdo de
acolhimento. Com relacdo a terminologia “abrigo” no sentido restrito, isto é,
semelhante a modalidade de atendimento oferecido pela instituicdo, o termo

empregado sera abrigo institucional. Ja o termo “abrigo”, enquanto medida,

8 Art. 101 — Paragrafo Unico — O abrigo € medida provisoria e excepcional, utilizavel como forma de transicdo para a colocagcdo em familia

substituta, ndo implicando privagéo de liberdade.
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permanecera referenciado no sentido literal, como abrigo ou de forma
complementar, como acolhimento institucional, ambos em conformidade com
as prerrogativas do ECA.

Além dos aspectos conceituais, outros fatores importantes e inerentes as
instituicbes de acolhimento sdo os seus parametros de funcionamento. De
acordo com as exigéncias dos orgaos reguladores e fiscalizadores em nivel
federal, representados pelas Orientagcdes Técnicas: Servicos de Acolhimento
para Criancas e Adolescentes (2008), os principios que norteiam tais
parametros correspondem a: excepcionalidade do afastamento do convivio
familiar; provisoriedade do afastamento do convivio familiar; preservacao e
fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios; garantia de acesso e
respeito a diversidade e ndo discriminacdo; oferta de atendimento
personalizado e individualizado; garantia de liberdade de crenca e religido e
respeito a autonomia da crianca, do adolescente e do jovem. Para cada um
destes principios existe um conjunto de orientagfes, indicacdes e exigéncias.

As pesquisas e estudos recentemente financiados pelo poder publico
(Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome MDS, Instituto de
Pesquisas Econdmicas e Aplicadas IPEA — ver abaixo) mostram avancos e dao
sustentabilidade aos érgdos reguladores e responséaveis pela fiscalizacdo do
atendimento as criancas e adolescentes nas diferentes esferas de governo.

Se antigamente a ordem era afastar a crianca ou o adolescente de seu
local de origem, até como forma de punicdo, as politicas publicas previstas pelo
Estatuto e as regulamentagfes atuais, apontam para o0 sentido contrario:
garantir que a crianca e 0 adolescente recebam condi¢cdes para retornar o
quanto antes as suas familias de origem ou serem encaminhados a familias
substitutas (SILVA, 2004; RIZZINI, 2004, 2006; MURARO, 2008; D’AROZ,
2008).

Essa nova concepcdo da infancia e adolescéncia aponta para a
necessidade de um trabalho em rede, que em principio, significa “um tecido de
relacbes e interacbes que se estabelecem com uma finalidade e se
interconectarem por meio de linhas de acdo ou trabalho conjunto” (RIZZINI et
al, 2006, p.112). De forma complementar e considerando a realidade dos
abrigos institucionais, Muraro (2008, p. 25) apresenta como rede a idéia de

“vinculos, acbes complementares, relacdes horizontais entre parceiros”
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direcionados a segmentos sociais vulneraveis ou em situacao de risco pessoal
e social.

Contudo, as instituicbes de abrigo ainda sofrem com a falta de
articulacdo e de um trabalho em rede. Mesmo participando de um cenario
desfavoravel e com pouca articulagcdo, muitas instituicdbes formalizam a
mobilizacdo de suas proprias redes, apenas em torno de seus objetivos
organizacionais. Essa postura organizacional de “fechamento para o mundo”,

por vezes, € imposta as criancas e adolescentes:

No caso das instituicbes, [0os meninos] avaliam sistematicamente os indicadores
cerceadores e limitadores de sua ‘liberdade’, que podem ser tao violentos quanto na rua, ou
seja, exploracao, brutalidade e crueldade dos adultos ocorrem nos dois espacos que permeiam
sua vida (rua/instituicdo) como pardmetros existenciais (GRACIANI, 1999, p.194)

Neste contexto, muitas entidades deixam de existir e outras mantém o
seu atendimento pautado pela precariedade e negligéncia, esta, definida pelo
Protocolo da Rede de Protecdo a Crianca e ao Adolescente em Situacdo de
Risco Para a Violéncia® como "a forma mais freqiiente de violéncia e esta
associada aos altos indices de mortalidade das criancas e dos adolescentes
vitimizados”.

N&o apenas comum a realidade brasileira, a negligéncia nos abrigos, é
definida pelo UNICEF:

a forma mais notdria de violéncia, segundo trés pesquisas localizadas
pelo ILANUD™ [...] Essa negligéncia consiste no descuido, desleixo por
parte da instituicdo, méa qualidade de suas instalacdes fisicas, caréncia
de pessoal e, entre outras caracteristicas, auséncia de processo
educativo” (UNICEF, 2008, p. 119).

9 Documento elaborado pelas Secretarias Municipais da Educagdo, Salde, Instituto Municipal de Administragdo Publica e Fundagdo de Agéo
Social, com o objetivo de orientar agGes em rede para prevenir e inibir a violéncia contra a crianga e o adolescente. Organizado por Hedi Martha
Soeder Muraro em 2008.

10 As pesquisas localizadas pelo Instituto Latino-Americano das Nac¢des Unidas para Prevengéo do Delito e Tratamento do

Delingliente (ILANUD) sé&o: o Levantamento Nacional de Abrigos para Criancas e Adolescentes da Rede SAC (Servigos de Acéo Continuada) do
Ministério de Assisténcia Social, o0 Reordenamento de Abrigos Infanto-Juvenis da Cidade de S&o Paulo e o Reordenamento de Abrigos no
Municipio do Rio de Janeiro.
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Por vezes, comprimidos entre a falta de estrutura, investimento publico
insuficiente e condi¢cdes de trabalho desfavoraveis, estdo os educadores
sociais. Sua missdo consiste em assumir a responsabilidade na “ponta” do
atendimento e trabalhar as demandas das criancas e adolescentes usando
uma combinacédo de bom senso com senso comum.

Todavia, sua participacdo na vida das criangas e adolescentes é central
e pode ser confirmada por D’Aroz (2008, p. 130) quando aponta que “é
importante ressaltar o trabalho do educador no que se refere ao cuidado com a
crianca e o adolescente. No caso em que a crianca e 0 adolescente estédo
abrigados, o contato mais préximo esta com o educador”.

Portanto, o esforco académico para identificar como educadores e
adolescentes concebem o conflito e atuam diante dele é tdo importante quanto
capacita-los futuramente para resolvé-lo. Este € momento no qual a
universidade publica exerce o seu papel de produtora de conhecimento novo e
voltado & qualidade de vida da maioria da populacao.

N&o se trata, portanto, de uma politica de governo ou de estado, mas da
inclusédo de mais um componente na rede, ampliando o conhecimento acerca
da influéncia dos conflitos nas relagcdes entre os principais protagonistas e ao
mesmo tempo vitimas de todo esse processo, 0s adolescentes e 0s

educadores.
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3 CONTEXTUALIZACAO DA INSTITUICAO

3.1 INSTITUICAO — UM BREVE CONTEXTO HISTORICO

As desigualdades de renda e de oportunidades atingiram, nas décadas
de 70 e 80, muitas familias da classe trabalhadora de origem rural. Este
processo deu inicio a um movimento de migracdo do campo para as cidades e,
em diversos locais de Curitiba se formaram os chamados “bolsGes de pobreza”.
No final da década de 70, um destes bolsbes estava localizado na VL —
abreviacéo da vila.

Como forma de oferecer suporte, orientacdo e capacitacdo profissional
bésica a populacdo que se integrava a favela da VL, a Ordem dos Carmelitas
inseriu alguns freis na comunidade. A “Casa dos Freis” era 0 espaco onde o0s
cursos aconteciam e contavam com subsidios financeiros de organismos como:
Pastoral de Favelas, Fundacdo Fé e Alegria do Brasil, Visdo Mundial e
Secretaria Municipal da Crianga de Curitiba.

Dentre diversas atividades, houve destaque para a formacdo de um
grupo de educadores de rua com o objetivo de realizar um trabalho conhecido
por Abordagem de Rua. O trabalho consistia em deslocar-se juntamente com
as criangas e jovens da comunidade da VL até o centro da cidade de Curitiba,
para conhecer e compartilhar da realidade dos meninos de rua.
Gradativamente, o vinculo entre 0 grupo e 0S meninos de rua se estreitou,
possibilitando conhecer as formas como trabalhavam, brincavam,
perambulavam, esmolavam, comiam, dormiam. Mas, também, como parte do
grupo se expunha as mais diversas situacbes de risco, considerando o
consumo drogas, abusos, violéncias, roubo e exploracdo sexual. Para esse
grupo, prioritariamente, os educadores de rua concentravam seus esforgos e
destinavam suas agoes.

Um local digno para atender as suas necessidades mais basicas, como
lavar as roupas, tomar banho, e as vezes, dormir e se proteger do frio, foi uma
das primeiras expectativas das criancas e adolescentes que estavam nas ruas.

No decorrer das abordagens surgiu dos proprios meninos (as) de rua a
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cobranca por um trabalho mais concreto por parte dos educadores que 0s
visitavam. De acordo com eles, 0s meninos e meninas, o local deveria atender

a quatro expectativas principais:

1- Lar e oportunidades iguais aos das outras criancas e
adolescentes que moravam com suas familias: queriam um lugar
para morar, estudar, brincar e trabalhar.

2- Resgate das raizes familiares: queriam um local que
possibilitasse o contato com a terra, pois a maioria das familias
dos meninos(as) era de origem rural.

3- Convivéncia com a natureza e com 0S animais: queriam um
local que os possibilitasse seguranca, mas a seguranca que vinha
do contato com animais e plantas que, ao contrario da sociedade,
nao Ihes machucavam.

4- Distancia das drogas: queriam se recuperar do vicio, portanto
permanecendo o mais distante possivel de locais com oferta de

drogas.

A partir destas constatacdes, foram arrecadados recursos provenientes
de diversos colaboradores para a aquisicdo de um local com 112.281m? na
Regido Metropolitana de Curitiba. Alguns meses depois, em 26 de junho de
1991, foi criada a organizagdo que abrigaria neste mesmo ano 0S seus
primeiros adolescentes. Um fato que causa tristeza aos participantes da
instituicdo esta vinculado aos recursos para a compra do terreno que chegaram
alguns anos apos o levantamento das expectativas junto as meninas e
meninos. Neste sentido, parte dos adolescentes e jovens que ja havia
completado 18 anos, mesmo participando da idealizagdo da instituicdo, néo
puderam ser atendidos.

E importante ressaltar que houve a necessidade de decisdo por um
género em detrimento do outro. Em decorréncia da maturidade sexual do grupo
qgue vivia nas ruas nao era possivel atender meninos € meninas no Mesmo
espaco. Devido a decorréncia da grande propor¢cado de meninos em relacao as
meninas de rua, os educadores decidiram optar pelo atendimento direcionado

aos meninos.
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3.2 ESTRUTURA

A instituicdo € uma entidade ndo governamental, sem fins lucrativos,
com a missdo de oferecer educacédo integral as criancas e adolescentes em
situacao de vulnerabilidade pessoal e social, possibilitando-lhes a autonomia e
cidadania. Sua proposta de atendimento contempla as criancas e adolescentes
que estdo em situacdo de rua, com ou sem vinculos familiares, além das
situacoes de violag&o de direitos no lar prestes a se tornarem situagdes de rua.

Atualmente o projeto possui seis casas com capacidade para acolher em
sistema de abrigo, 80 criancas e adolescentes entre 06 e 18 anos dos
municipios de Curitiba e regido metropolitana.

Com o objetivo de conferir maior coeréncia aos critérios de acolhimento,
a instituicho mantém uma equipe de educadores sociais que ja trabalhou nas
ruas para realizar uma abordagem com as criancas e adolescentes que
aguardam atendimento solicitado por conselheiros tutelares, promotores,
juizes, assistentes sociais, além dos representantes das casas de passagens,
centrais de vagas e secretarias municipais de acdo social.

Alguns critérios para o abrigo sdo considerados, tais como, nivel de
vulnerabilidade, idade maxima de 15 anos para o acolhimento e o desejo de
permanecer na instituicdo. Assim, sao priorizados 0os casos considerados mais
graves, de meninos com idades que possibilitem a busca do retorno familiar ou,
na impossibilidade, a promocdo da autonomia e cidadania. Como excecdes
eventualmente sao atendidos adolescentes com idades acima de 15 anos.

O acordo estabelecido com os 6rgdos que encaminham as criangas e
adolescentes para a instituicdo envolve o compromisso de acompanhamento
com a familia, a formalizacdo dos principais documentos, 0s historicos
escolares e pedagodgicos, uma avaliacdo meédica com histérico de saude e a
propria histéria de vida do menino.

Estes procedimentos, em principio superficiais, sdo considerados pela
instituicdo como fatores contribuintes ao estabelecimento e cumprimento de
critérios no momento do abrigo. Contudo, por limitacdo individual ou do

sistema, os compromissos com relacdo a documentos, avaliagdes e histéricos,
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na maioria das vezes, ndo se configuram eficazes. Muito conselheiros
tutelares, apds o abrigo, passam anos sem acompanhar ou visitar as criancas
ou adolescentes. Ja os juizados, em decorréncia da morosidade e quantidade
de processos, “emitem intimacdes acerca de situacoes ja resolvidas ha meses
ou mais de ano™*.

Por conseguinte, a lentiddo do sistema ou auséncia de
acompanhamento, sao fatores que contrariam duas dentre as principais
caracteristicas que definem o abrigo enquanto medida de protecéo, seu carater
de excepcionalidade e provisoriedade. Parte das criancas e adolescentes,
depois de abrigados, mantém os vinculos com a familia e permanecem na
instituicdo por tempo superior ao estipulado pelo estatuto. A instituicdo alega
que o processo de retorno depende da vontade do menino e da preparacao da
familia. Estes sdo casos em que as criangcas ou adolescentes recebem uma
quantidade de informacdes, orientagcbes, afeto e oportunidades de
desenvolvimento muito maior e, de forma mais acelerada, que suas familias.
Estas, por sua vez, geralmente recebem visitas e acompanhamento apenas da
instituicao.

A discrepancia entre as oportunidades de desenvolvimento oferecidas
aos meninos e as familias, ndo se caracteriza como fator de influéncia para a
quebra do vinculo, entretanto estabelece uma relacdo pautada pela conivéncia
com o filho que pretende permanecer no abrigo e conformismo com a
“oportunidade” que o filho abrigado tem em detrimento dos outros que
permanecem vulneraveis.

O processo de retorno a familia precisa ser natural, assim como é
necessaria a quebra do paradigma do abrigamento vinculado a pobreza
(SILVA, 2004). Porém, a realidade se manifesta como um alerta sobre a
ineficdcia das politicas voltadas ao desenvolvimento e autonomia das familias
com criancas e adolescentes em abrigos institucionais, cuja atuacao deveria
estar fundamentada no principio da prioridade absoluta. Por este motivo, a

estrutura da instituicdo permanece disponivel as familias em qualquer dia e

11 Comentarios de um dos coordenadores da instituicdo acerca da morosidade no atendimento em contraste com a necessidade de agilidade nos

processos das criancas e adolescentes abrigados, decorrente do acimulo de violagdes de direitos.
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horario da semana, tanto para visitas quanto para passar o fim de semana ou
dias seguidos ao lado dos filhos.

Outra caracteristica especifica da instituicdo é o acolhimento de criancas
e adolescentes com impossibilidade de retorno ao lar. Trata-se de uma
condicdo decorrente de situacbes familiares que demandam a participacéo
efetiva da rede de protecdo, com énfase aos aparelhos vinculados ao poder
publico. Neste sentido, muitos retornos foram adiados por consequéncia da
auséncia ou ineficacia do Estado na rede de protecdo. Nos casos de
imprevisibilidade ou impossibilidade de retorno o aporte de recursos do abrigo
deve ser aplicado de forma que permita ao adolescente o “estabelecimento e
fortalecimento dos vinculos comunitarios, o acesso a educacao, a qualificacdo
profissional, uma progressiva autonomia, o0 cuidado consigo mesmo e
cumprimento de suas responsabilidades” (SANTOS, 2008, p. 30).

A construcao de projetos de vida e o fortalecimento do protagonismo séao
outros fatores preponderantes as instituicdes que se propdem oferecer estas
modalidades de atendimento. Neste sentido, torna-se necessaria a incluséo do
adolescente em programas de qualificacéo profissional e insercdo no mercado
de trabalho, articulagdo com servi¢os de acolhida em Republica e manutencgéo
de programas de apadrinhamento afetivo.

ApoOs o acolhimento, os processos de permanéncia e mudanca dos
meninos e adolescentes entre as casas respeitam os critérios de idade e
maturidade. A nomenclatura das seis casas remete a ordem em que foram
construidas, mas ndo mantém uma logica com relagcéo as etapas pelas quais
as criancas ou adolescentes passam enquanto estdo na instituicdo. Neste
sentido, os meninos com a média de idade entre 8 e 11 anos permanecem
acolhidos na 42 Casa. Os meninos e adolescentes com idade média entre 11 e
13 anos permanecem acolhidos na 22 Casa e os adolescentes entre 13 e 15
anos, na 12 Casa. Ja os adolescentes entre 15 e 18 anos, em média,
permanecem acolhidos na 5% Casa. A 6% Casa, também denominada como
Casa Republica, esta localizada no bairro Novo Mundo, em Curitiba e acolhe
0s adolescentes e jovens acima de 16 anos que estejam trabalhando e ao
mesmo tempo cursando faculdade ou se preparando para o vestibular.

A 12 Casa € uma construcdo em madeira localizada no centro do

pequeno conjunto de construcdes e possui 4 quartos e uma sala. Este € um
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dos espacos mais frequentados da instituicdo por ser a primeira casa
construida e por se caracterizar como referéncia de primeira moradia para
varios adolescentes que ja se encontram na 5% Casa. Por sua vez, a 52 Casa é
uma construcdo em alvenaria que permanece em uma das metades superiores
do complexo que integra no andar térreo varios espagos comuns, tais como
escritério, cinema, radio comunitaria, salas de atendimento, sala de estudos,
biblioteca a maior do pavilhdo, depdsito, academia de ginastica/musculacéo e
sala de TV. No andar superior, em lado contrario aos dormitérios dos
adolescentes, encontra-se o laboratério de informatica, sala de internet/leitura e
0 gquarto dos voluntarios.

Dentro da estrutura, o escritorio se configura como um dos espacos com
maior freqiéncia de manifestacfes de conflitos ou busca por mediacdo. Essa
caracteristica se deve a presenca da coordenacdo da instituicdo que, além de
permanecer focada em atividades administrativas e de gestdo, por vezes,
acumula papéis de mediacdo e resolugcdo de conflitos cotidianos entre os
adolescentes ou entre adolescentes e educadores. Entre as areas demais
comuns destacam-se o consultorio médico e odontoldgico, saldo de eventos,
serigrafia, sala de costura, granja, campo de futebol de grama e campo de
futebol de areia.

3.3 ADOLESCENTES E EDUCADORES SOB A PERSPECTIVA DO
CONFLITO NA INSTITUICAO

Considerando que as situagcbes conflitantes se manifestam
primeiramente em decorréncia de sua prépria natureza (JARES, 2004, p. 30) a
instituicdo, apenas por ser um abrigo, j& poderia ser definida como um espaco
propenso a conflitos.

A instituicdo foi concebida pela manifestacdo das necessidades de
pessoas que clamavam por uma alternativa que Ihes possibilitassem a saida
das ruas. Assim, de forma semelhante as criancas e adolescentes que acolhe,
cresceu oprimida por politicas publicas inexistentes ou insuficientemente

fundamentadas.
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Um conflito, mais proximo, porém ndo menos estrutural do que o
anterior, se formou na comunidade local quando o abrigo ainda era um projeto
no papel, pois “antes do inicio das atividades da instituicdo, os moradores
dessa comunidade ficaram assustados com a vinda desses meninos de rua.
Houve um longo processo de dialogo e encontro com os moradores, para que
entendessem melhor a proposta e conhecessem os meninos” (CZAIKOSKI,
2006, p. 41)*.

A superacao de pequenos e grandes conflitos entre a comunidade e a
instituicdo aconteceu ao longo dos anos e decorre do convivio e da quebra de
paradigmas acerca das criangas e adolescentes de rua, da constante presenca
de meninos que agora sdo homens trabalhadores e estudantes universitarios,
da aproximacdo das populacdes locais nas festas e celebracbes ou da
utilizacao da estrutura da instituicao por parte da prépria comunidade.

Este dltimo fator, em especial, representa o que Galtung (2004) define
como “transcendéncia e transformacao do conflito”. A medida que a instituicdo
constréi ou amplia um espaco, imediatamente o disponibiliza a comunidade. O
uso do consultorio médico e odontoldgico, laboratério de informéatica, escola de
futebol, academia, internet via satélite, cinema e biblioteca, possibilitou o
estreitamento dos lagos por meio do convivio com 0s meninos, resultando na
mudanca gradativa de atitude: negacao-duvida-aceitacao-valorizacao.

Cabe ressaltar que a instituicdo ndo € uma unanimidade, pois ainda
existem moradores com 0S mesmos conceitos ou pré-conceitos estabelecidos
desde a sua inauguracao. Neste sentido, a transcendéncia do conflito n&o
incorre em mudanca de atitude para todas as pessoas, ndo acontece da
mesma forma, ndo provoca reflexdo com intensidade igual e ndo impede o
surgimento de novos conflitos, mesmo com os moradores mais proximos.
Entretanto, a transcendéncia de um conflito maior, quando vinculada ao mesmo
assunto e participantes, tende a preparar o “terreno” para superacdo dos
conflitos menores e cotidianos, que naturalmente surgirdo.

Decorrente da uma conjuntura econémica e social desfavoravel e de

fatores complementares como a auséncia de critérios para o abrigo, a

12 Cartilha publicada pela Fundagao Profeta Elias, mantenedora da Chacara com a participagéo de educadores, meninos e colaboradores.
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quantidade de criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social e
rua representam uma demanda constantemente superior a oferta de vagas em
abrigos institucionais. Portanto, existe um contingente de criangas e
adolescentes abrigados em decorréncia de fatores como pobreza e outro
contingente de criancas e adolescentes com necessidades reais de
acolhimento que permanece nas ruas por falta de vagas.

InUmeras séo as situagdes que envolvem os conflitos “institucionais” que
interferem no cotidiano de adolescentes e educadores. Por outro lado, se a
propria instituicdo participa de situacfes de conflito de toda ordem com os
adolescentes este processo é ainda mais grave.

Dentro da realidade dos adolescentes o primeiro ambiente ou contexto
pautado pelo convivio fora da instituicdo € a escola. O contexto escolar se
caracteriza como espaco que possibilita o estabelecimento de novas
referéncias afetivas de grande importancia para os adolescentes, instituicao e
comunidade. Em algumas situacdes, a interacao entre os adolescentes e 0s
professores evolui para relagdes entre afilhado e madrinha ou afilhado e
padrinho. Os beneficios provenientes destes vinculos se estendem a medida
gue um contingente cada vez maior de professores se sensibiliza e toma
conscientiza da origem e situacdo dos adolescentes. Estes sdo 0s primeiros
passos em direcao a atuacdo de mais profissionais atuando como membros da
rede que aderiram a causa.

Porém, existem situacbes em que o ambiente escolar acentua as
marcas da exclusdo, pois nem todos os professores que compreendem e
acolhem os adolescentes da instituicdo da mesma maneira. Os adolescentes,
por suas vez, demonstram um maior “jogo de cintura” diante de situacbes
opressoras como as que ocorrem nas salas de aula. Neste sentido, séo
comuns os relatos dos adolescentes da instituicdo ou dos proprios professores
acerca de discussdes e ‘“insubordinacbes” em aula. Portanto, um dos
pressupostos deste estudo considera implicitamente a escola como um dos
fatores que originam conflitos mal resolvidos, interferindo nas relacdes entre os
adolescentes e os educadores.

Outro aspecto vinculado ao contexto escolar tem haver com as relacdes
entre os adolescentes da instituicAo com os colegas de escola. As vivéncias

nas ruas e as situacfes de adaptacdo em ambientes como instituicdes de
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abrigos, apesar de opressoras, também oferecem um aparato de recursos e
experiéncias que diferenciam os adolescentes da instituicdo de muitos jovens
gue nasceram e permanecem inseridos nas comunidades rurais.

O choque entre as culturas da cidade e do campo é muitas vezes
percebido nas relacbes de lideranca exercidas pelos adolescentes da
instituicdo, no jeito e na “ginga” [malicia, improviso] que 0s meninos impdem
nas relagbes com as meninas, bem como na sua forma de vestir, falar,
gesticular e andar. Este conjunto de fatores, apesar de promover muitas
amizades, por diversas vezes, origina reacfes de ciumes por parte dos
meninos e jovens da comunidade. Destes, frequentemente se ouve afirmagdes
como: “Esses caras de fora [se referindo aos adolescentes da instituicdo], nem
bem chegam ja acham que podem tomar as meninas da gente!” ou “Quem
esses ‘playboyzinhos’ [bem vestido, arrumados] pensam que sdo pra chegar e
‘botar banca’ [mostrar presenca] ?”.

Neste sentido, uma das formas de transcendéncia ao conflito esta
ocorrendo através da incluséo da comunidade na escola de futebol. Muitos
jovens cujas relacbes estavam abaladas, agora convivem juntos nas aulas de
futebol promovidas pela escolinha da instituicdo. Outros espacos, tais como
internet e academia também promovem esse tipo de integracdo. Apesar dos
beneficios em curto, médio e longo prazo, esta proposta ndo tem capacidade
fisica de incluir a todos e néo resolve totalmente o problema.

Para os adolescentes da instituicdo, a dificuldade se amplia & medida
que, além de viver fora de suas comunidades de origem e longe de suas
familias, necessitam desenvolver um refinado senso de adaptacdo a cultura
das escolas locais, bem como, aplicar uma grande quantidade de energia para
nao se tornar agressor ou agredido. Neste sentido, os conflitos continuardo
existindo e demandando solugdes.

Outro critério estad vinculado ao respeito aos combinados que foram
estabelecidos pelos meninos em conjunto com os educadores. Para a
instituicAo esta se constitui como uma das formas mais eficazes no
estabelecimento de limites, condicionantes.

Além da comunidade, os adolescentes convivem cotidianamente com
educadores, voluntarios, colaboradores, estudantes de todos o0s niveis, grupos

de jovens, comunidade, familias, madrinhas e padrinhos, além do convivio em
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outros ambientes, como na escola, nas familias, nos cursos profissionalizantes
e nas empresas onde trabalham.

Essa riqueza de convivio amplia as interacdes, diferencas e
incompatibilidades inerentes ao conflito. Sdo inUmeras as formas e niveis de
convivéncia. Alguns adolescentes convivem melhor com as familias, outros
com padrinhos e madrinhas, outros preferem os relacionamentos na escola,
porém a figura mais presente e, em alguns momentos a mais polémica, é o
educador. D’Aroz confirma o pressuposto que “na ONG, diariamente
acontecem conflitos por motivos diversos no grupo de meninos, momento em
gue o educador é o mediador e os meninos dependem dele para resolverem os
conflitos” (2008, p.158).

O papel do educador social nas instituicbes de acolhimento se encontra
constantemente entre duas posi¢coes delicadas. Por um lado, sua participacéo
na vida do adolescente requer atitudes, posturas e decisdes muito semelhantes
as de um pai ou de uma mae. Neste sentido “o trabalho desenvolvido pelos
educadores € diario e persistente, uma vez que o menino ao chegar [no
abrigo], traz consigo uma carga emocional muito grande por conseqiéncia de
fatores estressores vivenciados na familia” (D’AROZ, 2008, p. 158).

Em outros momentos seu papel se aproxima a missao de um professor.
Para Milani (2004, p. 33), o papel do educador esta além da mera transmissao
de conhecimentos e se concretiza em um desafio maior, vinculado a educacéo
do “ser humano em sua integralidade, desenvolvendo suas multiplas
dimensdes e potencialidades”.

De uma forma ou de outra, a funcdo do educador, na maioria das vezes
se caracteriza como a principal e mais proxima referéncia para o adolescente
acolhido nos abrigos institucionais. Romans (2003, p. 128) considera que “0
exercicio da profissdo do educador social se baseia na orientagdo, na melhoria,
no enriquecimento e nas contribuicbes dos processos educativos para 0s
demais”.

Essa condicdo pode trazer consigo beneficios de toda ordem, no que se
refere ao desenvolvimento humano. Contudo, inclui também demandas né&o
apenas por conhecimentos inerentes a metodologias, conteludos e técnicas,
mas principalmente pela capacidade de empatia, escuta e resposta em sua
relacéo profissional (ROMANS, 2003).
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Esta capacidade € valorizada por Freire (1996, p. 112) quando afirma
que “o educador que escuta aprende a dificil licAo de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”. Para Curle
(1977, p. 89) o amadurecimento tanto do educador quanto do educando
acontece somente por meio de “um didlogo em vez de um mondélogo no
processo educativo”. Esse didlogo intermediado pela escuta paciente e critica €
também o caminho apontado por Galtung (2006, p. 65) para se “penetrar mais
profundamente nos conflitos”. Dessa forma, “até quando, necessariamente, fala
contra posi¢cdes ou concepcdes do outro, fala com ele como sujeito da escuta
[...]" (FREIRE, 1996, p.113).

Entretanto, para estabelecer este nivel de relacdo € necessério
“enxergar o educando como um individuo que tem experiéncias, medos,
valores, conhecimentos e adotar uma postura de aceitacdo e respeito”
(MAXIMIRIA et al, 2003, p. 71) e requer do educador o aprendizado de uma
escuta ativa que envolve a atencdo e interesse no que o0 outro pretende
comunicar “em suas palavras, olhar, expressdes faciais, tom de voz, gestos,
postura corporal, respiracdo, nas entrelinhas e nos siléncios — com sincero
desejo de compreendé-lo” (MILANI, 2004, p. 34).

Estes e muitos outros requisitos apontados pelos autores como
necessarios ao trabalho do educador nem sempre estdo acessiveis ao
profissional de “carne e 0sso0”. As multiplas e imprevisiveis variaveis de uma
relacdo, associadas a falta de seguranca do profissional, auséncia de formacéo
continuada ou especializada e, por vezes, altos niveis de estresse com baixos
niveis de motivacdo, constituem-se cotidianamente como armadilhas que
podem comprometer as resolucdes criativas de conflitos.

Portanto, 0s momentos que se caracterizam como ponto de encontro
entre a fragilidade do educador e os questionamentos, duvidas, revoltas e
angustias do adolescente se configuram como situacdes ndo apenas potenciais
ao conflito, como também propensas a resolugcdes por meio do debate.
Considerado como uma luta ou “embate” com armas verbais e néo fisicas, o
debate é algo que ocorre com grande frequéncia na relagdo entre adultos e
adolescentes e, quase sempre, termina em discussao.

No debate, a resolugcdo do conflito ndo acontece, pois se observa

apenas a “vitoria” que € atribuida aquele que apresentar o maior nimero de
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argumentos ou “pegar o0 outro em maior numero de contradicfes” (GALTUNG,
2006, p. 54). Zaguri (2004, p. 26) confirma o alto preco pago pelo o educador
ao assumir situagbes como o debate, pois “se anteriormente [na infancia] tudo
o que lhes era dito — principalmente pelos pais e professores — era aceito como
verdade absoluta, agora [na adolescéncia] ndo € mais”.

Com base nas expectativas que se constroem acerca das propostas de
uma Educacéo para Paz, objetivando uma EC, Jares afirma:

A crescente demanda por uma formacao em resolucao de conflitos que
vem ocorrendo nos Ultimos anos, tem um aspecto positivo mas também
pode ocultar um duplo desvio. De um lado crer que a resolucdo de
conflitos seja apenas uma técnica que se aprende e se aplica em
gualquer contexto ou situacdo; de outro, acreditar que é uma receita
magica que nos salvara de todo conflito ou nos fornecera todas as
chaves para poder resolvé-lo satisfatoriamente (2007, p. 172).

Portanto, ao educador ndo cabera resolver todos os conflitos da mesma
forma, tdo pouco apresentar sempre resolucdes criativas e com desfechos
agradaveis a todos.

Contudo, cabe ao educador a constante busca para aprimorar a sua
interacdo com o adolescente, acolhendo primeiramente um elemento presente
em toda a relacdo educativa: o afeto. O ponto de encontro entre as fragilidades
do educador e as demandas do adolescente representa 0 momento em que a
dimensao afetiva se torna fundamental. Em critica ao processo dicotdmico que
posicionou racionalidade e afetividade em lados opostos, Jares (2007, p. 174)
alerta para a importancia das instituicoes focarem seus esforcos em “educar os
sentimentos e as formas de nossas causas relacionais, a partir do conflito
potencial entre racionalidade e afetividade”.

Em consonéancia com Jares, Freire (1996, p. 141) proclama: “Na
verdade, preciso descartar como falsa a separacédo radical entre seriedade
docente e afetividade”. Ainda para o autor, a afetividade ndo tem custo e a
abertura ao querer bem se traduz na maneira pela qual o educador sela um
compromisso verdadeiro com seus educandos.

Por fim, cabe ao educador “a disponibilidade interna” e “atitudes - na
maioria das vezes, simples e sutis — que aos poucos possibilitam o nascer da

confianca, do respeito, do dialogo e da parceria” (MILANI, 2004, p. 34)
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associados ao estabelecimento de limites “claros, objetivos, l6gicos, justos e
coerentes” por meio de combinados com o adolescente (2004, p. 35).

A atitude de doacdo e empatia por parte do educador se faz necesséria
em decorréncia de outros conflitos que ocorrem em ambientes externos a
instituicdo e interferem na estabilidade das relacdes e na propria permanéncia
do adolescente na instituicao.

Mesmo diante do conjunto de qualidades requisitadas a profissdo e das
fragilidades politicas, sociais e estruturais que envolvem o0s abrigos
institucionais enquanto contexto, os educadores ainda permanecerdo como
protagonistas das situacdes de conflitos que envolvem as demandas dos
“seus” adolescentes.

E por esse motivo que se torna necessaria a EC como elemento central de

uma EP em suas dimensdes afetiva, politica e ambiental (JARES, 1983).
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4 CONFLITOS

Muitos sdo os autores (LEWIN, 1965, 1971; JARES, 2002, 2004; VINHA,
2003, 2004; MILANI, 2004; MAYA, 2005; DEL VAL, 2006) que tratam da
tematica dos conflitos, com base em teorias e principios filoséficos divergentes,
classificando e avaliando sua estrutura de funcionamento, causas, efeitos,
formas de resolucao e aplicabilidade no cotidiano.

Na area da administracdo foram desenvolvidos estudos sobre os
conflitos organizacionais, cujos aspectos estdo focados nas relagdes
interpessoais dentro e fora da empresa, na busca por resultados, produtividade
ou nas avaliagdes de desempenho.

No campo da Sociologia, a teoria do conflito se dedicou ao problema das
origens e equilibrio das sociedades, constituicdo e funcionamento de grupos
sociais, equilibrio de forcas macro e micro econémicas e suas interferéncias na
organizacdo de formas mais complexas de vida social. Sua teoria “emprestou”
conceitos importantes para outras linhas de pensamento. No Direito, estudos
se dedicam a entender os conflitos sob o ponto de vista juridico da mediacao
de situacdes de divergéncias, além da conciliacbes de pequenas causas e
processos, como alternativa ao sistema judicial tradicional.

Na é&rea da educacdo e psicologia pesquisadores (LEWIN, 1965a,
1965b, 1971; DEL VAL, 2006), debrucaram-se sobre os conflitos e suas
implicacdes, alguns de forma especifica e outros de forma semelhante e
complementar a concepcdo da Educacdo para o Conflito (JARES, 2002).
Alguns autores trabalharam a teoria dos conflitos e a sua interferéncia no
campo psicologico (LEWIN, 1965a, 1965b, 1971), outros se dedicaram aos
processos de conflitos cognitivos, a equilibracdo e acomodacdo na
aprendizagem (PIAGET, 1977; DEL VAL, 1992), as “zonas de desenvolvimento
proximal na aprendizagem” (VIGOTSKY, 1984), o “desenvolvimento dos niveis
de negociacéo interpessoal”’ e a “classificando conforme as atitudes perante os
conflitos” (VINHA, 2003, 2004).

No presente estudo, o referencial tedrico estara alicercado na Educacéo
para o Conflito, como elemento central da Educacéo para a Paz (JARES, 2002;
MILANI, 2003).
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Com base neste referencial, pretende-se estabelecer uma definicdo por
meio de aspectos vinculados a sua evolucdo, estrutura e funcionamento,
ambos sob a perspectiva da Educacao para o Conflito (EC) como elemento
central da Educacéo para a Paz (EP) (JARES, 2002, 2004, 2005, 2007).

De maneira simultidnea, os conflitos serdo estudados mediante sua
classificacdo e abrangéncia social, avaliacdo de fatores, niveis de resolucéo e
possiveis consequéncias (GALTUNG, 1996, 2006), de forma a possibilitar
propostas de resolucdes criativas baseadas em pactos e combinados (MILANI
e JESUS, 2004) pautados pelos referenciais da Cultura da Paz. O estudo
também buscara referéncias pontuais em aspectos educativos, sistémicos,
afetivos, conflitivos e pedagdgicos. (FREIRE, 1989, 1993, 2003; GRACIANI,
1999; OATLEY e JENKINS, 2002).

4.1 CONFLITO: EVOLUCAO DO CONCEITO

Na &rea da educacéo, as diferencas entre 0 conceito negativo e positivo
do conflito se caracterizam como assunto polémico e ainda ndo conhecido pela
maioria das pessoas. Jares (2002) confirma a tese de que na sociedade atual,
a concepcao dominante de conflito ainda estd vinculada a situacdes e
sinbnimos como desavenca, disfungdes, patologias, desgracga, entre outros.

De acordo com o autor € possivel notar que o conceito de paz mais
comum é aquele relacionado a pax romana, ou seja, como a simples auséncia
de conflitos bélicos e ainda a auséncia de todo e qualquer conflito. Com o inicio
das pesquisas em EP, o conceito adquire um novo significado e passa a ser a
antitese da violéncia.

Por tras desta concepcéo negativa, esta incutida a idéia do conflito como
algo a ser evitado, combatido ou até mesmo eliminado. No cotidiano das
organizacdes e grupos sociais, esses conceitos sdo convertidos em acoes e
afetam as estruturas de relacionamento entre todos 0s seus participantes.

Uma constatagao surpreendente foi a presencga do termo conflitos, neste
sentido tradicional, em textos publicados pela Organizacdo das Nac¢des Unidas
para Educacdo Ciéncia e Cultura (UNESCO), uma das instituicbes com maior

influéncia na divulgacéo da EP.
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O relatorio “Marco Estratégico da UNESCO para o Brasil” destaca que
entre os desafios para melhoria das condicbes da infancia e juventude
“encontram-se [...] a reducdo da vulnerabilidade ambiental, [reducdo] dos
conflitos sociais e da violéncia, a reducao da pobreza, da miséria e da excluséo
[...]"” (UNESCO, 2006, p. 9).

Quando se refere as mudancas de comportamento para a
sustentabilidade a Unesco (2006, p. 20) confirma a necessidade de tratar os
“problemas tais como pobreza, consumo predatorio, degradacdo ambiental,
deterioracdo urbana, saude, conflitos e violacdo dos direitos humanos, que hoje
ameagam nosso futuro”.

Contudo, o0 mesmo documento reconduz o termo a um contexto ndo

pejorativo, quando relata:

gque os valores de uma cultura da paz serdo disseminados na
sociedade brasileira, pelo apoio a projetos-piloto que visem o
fortalecimento da cidadania. Linhas de acao: incentivar e apoiar o
desenvolvimento de contelldos pedagdgicos para atividades
destinadas ao ensino da cultura de paz, da né&o-violéncia e da
resolucao de conflitos (UNESCO, 2006, p. 40).

Estas sutis diferencas entre os conceitos indicam o emprego de
diferentes paradigmas em um mesmo texto, versando sobre um Unico tema.
Tal aspecto, porém, nédo teria relevancia ou seria objeto de observacao, se por
tras de definicbes aparentemente ingénuas, ndo estivessem em paradigmas

que orientam a conducao de valores humanos e éticos.

4.1.1 Visao Tecnocratica-Positivista do Conflito

O paradigma tradicional continua em vigor e permanece sustentando a
situacao de indiferenga ou fuga do conflito (JARES, 1997). Para o autor, este
ndo seria apenas um fato casual, pois apresenta uma forte ligacdo com a
ideologia tecnocratica-positivista. Nao € por acaso que o0 ponto de vista da
escola e de outras estruturas da vida social, ja nos primeiros anos de vida,
mostra o conflito associado a uma leitura predominantemente negativa,

associando-o como algo nao-desejavel, patolégico ou an6malo. Enfim, séo
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concepcdes e pontos de vista que propdem a padronizacdo e mecanizacao de
comportamentos viaveis e necessarios a manutencdo de uma ordem social.

Nesta perspectiva, o conflito representa uma “disfungcéo que tras consigo
diferencas e divergéncias” (JARES, 2007, p.35) ou “algo negativo, no deseable
[...] en consecuencia como una situacion que es necesario corregir y sobre todo
evitar" (JARES, 1995, p. 133).

O poder de penetracdo e capilaridade dessas “posiciones, que son las
dominantes” se deve ao fato de que nesta perspectiva encontra-se a maior
parte das teorias que tratam da organizacdo escolar, como as teorias
funcionalistas ou de sistemas. O conflito é geralmente descrito, desde a
infancia e adolescéncia, como um desacordo, um desvio de tarefa, uma reacéo
emocional que prejudica todo o funcionamento das instituices. A orientacdo é
para que as mesmas tomem providéncias para que situacdes conflituosas nao

ocorram.

Se resalta que hay que remediar o dirigir el conflicto, tratandolo como si
fuese una enfermedad que invade y corroe el cuerpo de la
organizacién. En algunas versiones de la teoria de la direccién, donde
I&s motivaciones y psicologias individuales empiezan a ser apuntadas,
cualquier manifestacion de conflicto o contestacion es tomada como
indicador de desajustes o insatisfacciones personales (BALL apud
JARES, 1997, p. 4).

7z

O conflito também €& visto como um inimigo da eficacia e quando
aparecem menc¢bes de como resolvé-lo € sob a perspectiva de controlar e
manter o status quo. Este controle significa a manutencéo da hierarquia e traz
uma visao influenciada pela administracdo empresarial "entendida de esta
forma la relacion entre el conflicto y la organizacién escolar, el papel de «la
administracion equivale a un control efectivo, en el sentido técnico y de gestion”
(ENGLAND apud JARES, 1997, p. 5). O controle dos conflitos € apontado
como uma das principais tarefas dos gestores das escolas.

As situagbes conflitantes também estdo vinculadas a relagdo entre
teoria e prética. Os tedricos dessa linha acreditam que a precaucdo dessas
situacdes estéa ligada ao planejamento. "El conflicto, por lo tanto, siempre sera
un problema tedrico en el que habra que tomar las medidas correctoras para
resolver «la disfuncién» que los practicos deberan ejecutar" (JARES, 1997, p.

5).
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Nessa linha de pensamento também predomina a crenca na
racionalidade e na neutralidade para que os problemas se resolvem de forma
técnica: "lo que se traduce en la no aceptacion del conflicto, ya que, si se
produce, siempre serd debido a una cuestion técnica, y la respuesta habria de
darse en ese mismo plano” (JARES, 1997, p. 6).

Para o autor, esta negacdo do conflito como préatica cotidiana e a
utilizacdo do "consenso" para mascara-lo, pressupdem a tomada de decisdes
na mao de poucas pessoas e uma consequente despolitizacdo da instituicdo e

de seus membros.

4.1.2 Outras Linhas

O conflito enquanto conceito foi objeto de estudo de varias correntes
tedricas e filosoficas ao longo dos séculos e sua trajetoria histérica ndo sera
alvo de discussao. Contudo é importante ressaltar alguns dos nomes e teorias
que se dedicam a entendé-lo com base em outras linhas de pensamentos
diferentes da EP.

A primeira delas, intitulada como *“conflitologia”, se define como “a
ciéncia do conflito” e como “o compéndio de conhecimentos e técnicas para
atender os conflitos e procurar sua solucéao pacifica e positiva” (VINYAMATA,
2005, p. 24). Entretanto, a conflitologia apresenta fragilidades conceituais que
Ihe identificam proxima ao paradigma tradicional positivista.

Um de seus principais autores declara que a conflitologia “procura
ensinar a viver quando a maneira como vivemos € causa, justamente, de
guerra, de conflito e de crise” (VINYAMATA, 2005, p. 28). Trata-se, portanto, da
ciéncia focada no termo que o préprio autor coloca como sinbnimo de guerra e
crise. As evidéncias que confirmam a visdo de conflito também associada a
doenca e negatividade surgem em afirmacées como: “no regulamento de
organizacdo e funcionamento da escola deve constar a mediacdo como
procedimento de tratamento de conflitos” (MAYA, 2005, p. 81) ou “[...] confronto
entre iguais (uma parte do conflito)” ( 2005, p. 85).

Porém, a concepcao tradicional do conflito fica mais evidente, quando

associada a palavra “agressao”:
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Os atos de agressdo, os conflitos, sdo gerados menos por uma
qualidade moral original inerente a certos individuos do que certas
condicbes e circunstdncias que contribuem para estimular e
desenvolver determinadas atitudes e comportamentos, fundamentados,
isso sim, em algumas capacidades e instintos [...] (VINYAMATA, 2005,
p.27).

Em sintese, com base nestas e em outras evidéncias € possivel inferir
gue de fato, a conflitologia se configura como a “ciéncia da guerra, do conflito e
da crise”.

Com propriedade efetivamente cientifica, embora influenciada por
principios filosoficos diferentes da EP, a Teoria do Campo desenvolvida por
Kurt Lewin aponta para um sentido de conflito muito préoximo do empregado
pelo estudo. Para Lewin (1971, p. 292) o conflito € como “uma situacao na qual
as forcas que atuam sobre a pessoa séo opostas em direcédo e de intensidade
igual”.

Os principios da matematica e da fisica empregados por Kurt Lewin
fundamentam graficamente os conflitos, bem como os campos psicolégicos nos
quais estdo inseridos. Para o autor “a pessoa vacila ao redor do ponto de
equilibrio até que uma dessas forcas se torne dominante como resultado das
mudancas de circunstancias ou de uma decisdo” (LEWIN, 1971, p. 296).

E importante salientar que, ao contrario do que representa a
conflitologia, o pensamento de Lewin ja contribuiu para o desenvolvimento de
muitas pesquisas sobre os fenbmenos que ocorrem no campo psicolégico. Sua
concepgao plenamente fundamentada serve como referéncia para enfatizar
gue o objetivo deste capitulo ndo é diferenciar os conceitos entre certos e
errados, mas apenas apresentar as nuances entre concepcdes passiveis de
maior ou menor concordancia diante das consequéncias inerentes ao seu uso.

Definir adequadamente o seu referencial tedrico e diferencia-lo
minimante dos demais trata-se de um posicionamento no qual “enfrentar o
desacordo nao equivale a um processo auto-destrutivo” (PALLARES apud
JARES, 2002, p. 90). Por esse motivo, a discordancia entre as concepc¢odes de
conflito ndo qualifica um referencial tedrico em detrimento de outro, porém néo

impede uma escolha por parte do pesquisador.
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4.2 CONFLITO SOB O PARADIGMA DA EDUCACAO PARA A PAZ

A partir deste ponto € importante evidenciar que a falta de
posicionamento também produz conseqiéncias tanto para os que trabalham
nas linhas de frente do atendimento quanto para os seus atendidos. Uma
pesquisa realizada nas escolas publicas de Sao Paulo aponta:

Apesar de os conflitos fazerem parte do cotidiano da escola, encontra-
se, em geral, um despreparo do professor [...] talvez, por conceberem
os conflitos como negativos e se sentirem inseguros sobre quais
seriam as melhores atitudes para lidar com tais situacdes [de conflito]
os educadores procuram resolvé-las o mais rapido possivel ou evita-las
a qualquer custo [...] (VINHA, 2003, p. 159).

Compartilhando dessa perspectiva, Jares (2002) alerta para a
necessidade de uma interpretacdo do conflto ndo apenas como um
componente de nossa existéncia, da realidade ou de fatos cotidianos das
pessoas ou organizacdes. E fundamental, antes de tudo, considera-lo como um

valor, cuja caracteristica € também defendida por Escudero:

O conflito e as posicdes discrepantes podem e devem gerar debate e
servir de base para a critica pedagdgica e, naturalmente, como uma
esfera de luta ideoldgica e articulagdo de praticas sociais e educativas

libertadoras (ESCUDERO apud JARES, 2002 p.133).

Portanto, o conflito deve ser concebido como circunstancial, mas
também como fundamental ao desenvolvimento do individuo. Neste sentido
pode se considerar como um processo “natural, necessario e potencialmente
positivo” (JARES, 2002, p. 134, 2002b, 2007). Segundo Freire (1996, p. 108) é
importante considerar o conflito como um valor que pode desencadear debates
e gerar uma educacao libertadora para “viver em plenitude uma relacéo tensa,
contraditoria e ndo-mecanica”.

Este é o contexto no qual o termo efetivamente se polariza e passa a ser
concebido de forma positiva, isto €, como “um processo natural e necessario
em toda a sociedade humana [...] uma das forcas motivadoras da mudanca
social e um elemento criativo e essencial nas relacdes humanas” (ARENAL
apud JARES, 2002, p. 134).
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Portanto, se “o conflito ndo € mau em si, embora as pessoas possam
responder a ele de forma negativa” (JARES, 2002, p. 136), qual a concepcao
gue mais se adequaria para defini-lo?

Os principios filosoéfico-ideologicos da ndo-violéncia, da teoria critica da
educacao e da pesquisa para a paz (PP) formam a base de um modelo “critico-
conceitual-ndoviolento” que assume o conflito como natural, necesséario e
potencialmente positivo e definido pela maioria dos autores como “sinébnimo de
incompatibilidade entre pessoas ou entre grupos” (CURLE, 1978; GALTUNG,
1987, 1996, 1998 apud JARES, 2002, p. 135).

A este conceito germinal agregam-se concepgdes como a de Galtung
(2006, p. 18) que o considera o conflito uma “contradicdo entre objetivos” ou
Jares (2002, p. 135) que o define como “um tipo de situagcdo na qual as
pessoas Ou grupos sociais buscam ou percebem metas opostas, afirmam
valores antagonicos ou tém interesses divergentes”.

Dentre todas as construcdes e derivagdes de conceitos, a definicdo que
melhor atende as demandas deste estudo é estabelecida pelo proprio Jares
que atualizou o conceito ao afirmar que conflto é “um processo de
incompatibilidade, de choque de interesses entre pessoas, grupos ou
estruturas sociais, mediante o qual se afirmam ou percebem interesses, valores
e aspiracdes contrarias” (JARES, 2004, p. 30).

De acordo com Jares (2007, p. 36), o conflito € "um processo natural e
intrinseco a vida e que, se enfocado de modo positivo, pode se tornar um fator
de desenvolvimento pessoal, social e educativo". Ele é considerado uma
importante forca motriz para a mudanca social.

Ao contrario das perspectivas anteriores, aqui as situacdes conflitantes
sdo o0s agentes principais da transformacdo das estruturas pautadas pela
incompatibilidade. E essa incompatibilidade que se caracteriza como a
motivacado necessaria para entender o que pensa e 0 que pretende a outra ou
as outras pessoas em relacédo aos nossos desejos, metas e anseios humanos,

pois

Consideramos o conflito natural e inevitavel a existéncia humana e lhe
conferimos uma caracteristica realmente contraria a concepgéo
tradicional: sua necessidade. Com efeito, o conflito ndo é apenas uma
realidade e um fato mais ou menos cotidiano, mas € necessario
enfrenta-lo também como um valor [...] (2007, p.170).
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Conforme Delval (2006, p. 48), trata-se de um processo irreversivel, pois
"ndo podemos desconsiderar, conquanto as vezes pretendamos fazé-lo, os
constantes conflitos que se verificam no interior da instituicdo. Os conflitos
representam um elemento consubstancial e inevitavel da vida social". O autor
acredita que a convivéncia entre duas pessoas pressupde a existéncia de
situacdes conflituosas e elas ndo devem ser negadas "porque estdo ai e sdo
inevitaveis, acontecem como que com a forca da gravidade, que ndo podemos
suprimir ainda que quiséssemos” (p. 49).

Todavia, considerar a inevitabilidade dos conflitos e assumi-los como
humanos nao implica em uma mudanca de paradigma equivalente a proposta
da EP. E necesséario transpor as barreiras da neutralidade e atuar diante dos
confltos como se fossem oportunidades para o desenvolvimento humano.
Galtung aprofunda o fator positivo do conflito quando destaca a idéia basica de
Gandhi que o considera com a missdo unir as partes ao invés de separa-las,
precisamente porque tém sua incompatibilidade em comum|[...]. E por esta
incompatibilidade que as duas partes deveriam unir-se para chegar juntas a
uma solucédo (GALTUNG apud JARES, 2007, p.28).

Jares (2002b) confirma as influéncias de Gandhi e Galtung desde o
surgimento das teorias nédo-violentas do conflito principalmente pelas idéias da
positividade. A oposicdo destes autores a associacdo do conflito com os
sentimentos de 6dio ou destruicdo estd fundamentada em uma polarizacao,
pois “por el contrario, el elemento central en la aproximaciéon gandhiana al
conflicto reside en el hecho de ser considerado como 'un don, una gran
ocasion, potencialmente un beneficio para todos" (GALTUNG apud JARES,
2002b, p.82)

Quando encaradas de forma positiva, as situagcbes conflituosas se
transformam em elemento essencial no desenvolvimento de organizacdes
autbnomas. Com o desenvolvimento de estratégias de resolu¢do nao-violenta
de conflitos, chega-se em uma pratica de tomada de decisbes democraticas,

com a participacéo de todos os agentes.

Por ello, desde este paradigma, no sélo se admite sino que también se
favorece el afrontamiento de determinados conflictos desde una
perspectiva democratica y no violenta, lo que podemos denominar la
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utilizacion didactica del conflicto, que suponga el cuestionamiento del
propio funcionamiento de la institucién escolar, y, con ello, la
correlacion de fuerzas que en la misma existen (JARES, 1997, p. 8)

Entretanto, como esclarece Delval (2006), os educadores nao estao
preparados para encarar os conflitos desta forma e partilhar dos beneficios que
esta perspectiva pode trazer. Nem tdo pouco as instituicbes que formam
educadores o fazem. "O que acontece é que nas, professores, temos medo dos
conflitos, procuramos abafé-los, silencia-los, e agimos de maneira autoritaria,

tentando impedir sua manifestacdo, em vez de tentar resolvé-los" (p. 49).

Aprender a lidar com os conflitos é pratica rara na preparacdo de
professores, mas fundamental para que possam formar seus alunos
como cidadaos. Quando se trabalha diretamente sobre os conflitos, os
alunos acabam se mostrando bastante razoaveis e propondo solucdes
que, além de realistas, tém a virtude de ser produto de sua prépria
reflex@o, contribuindo para sua capacidade de negociacdo (DELVAL,
2006, p. 51).

Jares (2002b, p.81) afirma que a falta de preparo dos educadores e das
instituicdes que os formam se deve a heranca da perspectiva técnico-positivista
em que a realidade do conflito € rechacada. Mesmo com os educadores
encontrando situagbes conflituosas diariamente, eles ndo estdo e ndo sao
preparados para confronta-las. Para ele, o ponto de partida da formacao dos
educadores deveria ser o conflito.

Este € um dos pilares que fundamentam a EC, dentro do aporte tedrico
da Educacdo para Paz. Em pesquisa realizada pelo autor com professores
espanhois, a maioria (84 a 86%) possuia uma percepc¢do negativa “que, como
hemos comprobado tanto en éste como en otros trabajos similares anteriores,
es tan predominante por la confusion que se establece al relacionar conflicto
con violencia e indisciplina” (JARES, 2006, p. 473)

Delval acredita que se o educador souber utilizar a situacdo conflituosa
de maneira a fazer os estudantes refletirem, vai ajudar a construir a cidadania,
"porque os alunos tém de aprender, ao longo de sua relagdo com os outros na
escola, a conviver com seus colegas e a resolver os conflitos mediante a

negociacdo e ndo mediante a autoridade ou a violéncia" (2006, p. 50).



54

Galtung (1996) aprofunda o conceito de conflito e o define como
resultando da somatoria de trés fatores: atitudes/suposi¢cdes, comportamento e
contradicdo, compondo hipoteticamente o0s vértices e um tridngulo.

Diferente das atitudes com agressividade, as atitudes agressivas
normalmente ndo sdo aceitas, a tendéncia € que outra parte envolvida no
conflito responda com uma agdo a um nivel de agressividade gradativamente
maior, renovando um circulo de forcas que promovem as resolu¢cdes com
recursos violentos. Neste sentido o triangulo se torna um espiral no qual as
partes s6 finalizam o conflito apés o “desabamento” da relacdo (GALTUNG,
1996).

E procedente esclarecer que agressividade ndo € sindnimo de agressao.
A primeira “esta associada a capacidade de afirmacéo” (JARES, 2004, p.124) e
pode ser considerada como aspecto positivo e tdo inerente a condicdo humana
guanto o conflito. Ja a segunda esta diretamente vinculada a violéncia como
uma de suas formas de manifestacdo. "Segundo Galtung, existe violéncia
quando os seres humanos estdo afetados de tal forma que suas realizacdes
afetivas corporais e mentais estdo abaixo de suas realizagbes potenciais”
(JARES, 2007, p.31).

Jares afirma que ainda ha uma confusdo entre conflito e violéncia e
agressividade e violéncia. "[...] uma coisa é a agressao ou diferentes formas
de violéncia, outra, diversa, € a agressividade ou combatividade. 'O primeiro
termo designa um ato efetivo, o segundo refere-se a uma tendéncia ou
disposicdo” (VAN RILLAER apud JARES, 2007, p.173). Para o autor, a
agressividade faz parte da conduta humana e ndo é sinébnimo de violéncia.
Jares (2002b) acredita que esta confusdo esta relacionada com uma suposta
natureza violenta do ser humano.

Cabe salientar que a palavra “solucéo” remete a problemas absolutos e
claramente definidos (GALTUNG, 2006, p. 27), entretanto, quando associada a
palavra “criativa” e vinculada a proposta da EC, o termo “solucéo criativa”
passa a ter uma conotacdo semelhante a “transcendéncia”.

Outro aspecto importante é o0 equivoco pelo qual “associa-se
erroneamente a violéncia ao conflito, como se entre eles existisse uma relagéo
de estimulo-resposta” (JARES, 2004, p.132). A Organizacdo das Nacdes

Unidas (ONU) em anélise sobre os direitos humanos no Brasil e as causas de
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morte entre os jovens, afirma que “uma proporcao significativa dessas mortes
tem como causa conflitos e confrontos interpessoais, ndo estando associada a
outras formas de criminalidade” (ONU, 2005, p. 5).

Primeiramente, o relatério assume uma concepcédo tradicional quando

M ” oo

“associa” “morte” aos “conflitos”, “confrontos interpessoais” e “outras formas de
criminalidade”, situando todos ho mesmo patamar.

Porém, a afirmacdo de que “mortes” sdo “causadas” pelos “conflitos”
revela um equivoco maior, pois confunde a natureza do conflito com seus
possiveis resultados. Neste caso, a morte € uma das possiveis manifestacoes
ou respostas ao conflito e, portanto, ndo faz parte da sua natureza. Isto
significa que nem todo o conflito resultard em morte, de forma que néo se pode
atribuir-lhe uma relacéo de causa-efeito.

Em sintese, as mortes ndo foram causadas pelos conflitos, mas foram
causadas por uma ou mais tentativas de resolucdo mal sucedidas. Esse
mesmo exemplo pode ser utilizado de forma analoga para dentro da instituicdo
a medida que os educadores associam ou atribuem constantemente as

violéncias fisicas e verbais aos conflitos.

4.3 EDUCACAO PARA A PAZ E EDUCACAO PARA O CONFLITO

O contexto de violagéo de direitos no qual sobrevivem muitas criangas e
adolescentes direciona a paz como elemento e valor intimamente vinculado ao
conceito de direitos humanos. Contudo, dentro deste aporte tedrico a paz
refere-se ao “sentido de dignidade, da dignidade humana, que é mais que
qualquer formulacgéo juridica ou politica € uma condicao inerente a todo o ser
humano sem nenhum tipo de limitacdes, sejam econdmicas, fisicas, culturais,
raciais, sexuais, etc” (JARES, 2002, p. 21).

Um dos pressupostos subjacentes a este estudo posiciona o0
pesquisador diante dos abrigos institucionais e das ruas como alguém que
percebe os elementos paz e conflito como valores vivenciados com base em
significados opostos entre si e divergentes aos fundamentos da EP.

Para Galtung (2003, p.2) a paz € uma relacdo positiva entre as partes,

uma unido e uma comunhdo e entre as principais condigdes estao “o respeito
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mutuo, dignidade, igualdade, reciprocidade — tudo isso nas trés areas: espirito,
mente e corpo; cultura, politica e economia”.

Tanto nas ruas quanto nos abrigos € comum perceber o significado de
paz como auséncia de agressividade, falta de impulsividade e alienacdo na
busca por direitos, enfim, a paz é vista como sindnimo de passividade diante de
algumas situacdes e violagbes aparentemente intransponiveis. Por outro lado,
e ndo menos preocupante, o conflito tende a ser encarado como luta, briga e
busca por direitos a todo custo, diante da impossibilidade do seu exercicio
enguanto cidadao.

Esses lados de uma “mesma moeda” representam a necessidade nao
apenas de uma gquebra de paradigma no ambito académico e tedrico, mas de
mudancas efetivas nas populacdes que sofrem as consequéncias e influéncias
dessa forma de pensar e agir.

Portanto, para unir os dois lados desta moeda surge a EP, caracterizada

neste estudo como:

um processo educativo, continuo e permanente, fundamentado nos
dois conceitos fundadores (concepcdo de paz positiva e perspectiva
criativa do conflito) que, pela aplicacdo de métodos problematizantes,
pretende desenvolver um novo tipo de cultura, a cultura de paz, que
ajude as pessoas a entender criticamente a realidade, desigual,
violenta, complexa e conflituosa, para poder ter uma atitude e uma
acdo diante dela (JARES, 2007, p.44).

Esta proposta, segundo o autor tem um amplo legado histérico que pode
ser dividido em quatro fases. O primeiro é a Escola Nova, o segundo a
colaboracdo da Unesco, o terceiro as pesquisas para a paz e o Ultimo a nao-
violéncia. A Escola Nova vem do inicio do século XX e tem como caracteristica
a critica as praticas pedagogicas tradicionais e a influéncia dos danos da
Primeira Guerra Mundial. No caso da Unesco, também a forte influéncia dos
prejuizos causados pela Segunda Guerra Mundial e da concepg¢éo dos direitos
humanos.

A pesquisa para a paz surge na década de sessenta com enfoque
interdisciplinar e énfase na participacao dos alunos, sendo esta, condicionada a

acao sem violéncia e a firmeza na verdade.
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Educar para a paz pressupde a educacdo a partir de - e para -
determinados valores, como a justica, a cooperacdo, a solidariedade, o
compromisso, a autonomia pessoal e coletiva, o respeito [...], pois ndo
h& educacédo para a paz se ndo houver acdo préatica (JARES, 2007,

p.45).

Neste momento a educagéo para paz converge com 0 pensamento de
Freire (1996). Para o educador brasileiro ndo € possivel pensar a educacao
longe da ética, sendo isso considerado uma "transgressao”. "Educar €
substantivamente formar" (p. 33). Assim, o educador deve ter coeréncia no que
ensina porque "ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo exemplo”
(p.34).

A prética destes valores exige um aprimoramento profissional e implica
em muitos equivocos ao longo do processo educativo. Entender essas
intempéries e avaliar os educadores como sujeitos em constante
desenvolvimento s&o atribuicdes inerentes aos coordenadores e diretoria da
instituicdo. Planejar e preparar, em longo prazo, a atuacdo dos educadores
com base nos principios da EP € o primeiro passo em direcdo a uma Educagéo
para o Conflito (EC).

Jares aborda esta questdo quando afirma a necessidade da EP como

processo perene.

Educar para a paz é um processo continuo e permanente. Com isso,
gueremos dizer que se trata de algo mais do que preparar um ‘trabalho
sobre paz' ou celebrar efemérides [..] como todo processo
educacional, exige uma atencdo constante tanto das administracdes
educacionais quanto do professorado, dos projetos pedagégicos da
escola ou parametros curriculares as programacodes de sala de aula
(JARES, 2007, p.45).

Concomitantemente ao pensamento de Jares, Delval (2006) afirma que
o educador precisa auxiliar o adolescente a desenvolver sua capacidade de se
situar na perspectiva do outro. E preciso que se aprenda olhar com empatia
mesmo discordando do outro. Esse exercicio, porém, nem sempre se aplica em
curto espaco de tempo, pois o desafio aos adolescentes abrigados é
substancialmente maior a medida que a sua realidade e passado estédo

permeados de olhares de incompreensao, preconceito e violéncia.
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Quebrar esse ciclo € parte da tarefa inerente a quebra do paradigma
tradicional. Para isso € necessario entender o conflto como “componente
essencial das relacdes intersubjetivas” (DELVAL, 2006, p. 160) e resolvé-lo de
forma criativa e ndo violenta. Para o autor, esse processo é complexo, porém,
salutar, pois "a capacidade de negociar requer a habilidade de colocar-se na
perspectiva do outro, tentando entender suas razdes, a fim de chegar a esse
compromisso. Trata-se de algo dificil, que supde um importante
desenvolvimento cognitivo” (DELVAL, 2006, p. 51).

Tal dificuldade se traduz para a instituicho como a oportunidade de
estabelecer pequenos desafios cotidianos aos educadores e adolescentes de
forma que os conflitos também possam contribuir ao desenvolvimento
intelectual a medida que séo trabalhados e resolvidos. Nesta direcdo, Jares
(2006) afirma que a EP tem o objetivo de formar individuos politica e
moralmente ativos, conscientes de seus objetivos e obrigacdes, comprometidos
com a defesa da democracia e dos direitos humanos, sensiveis e solidarios
com a realidade social.

Contudo, essas metas se tornam audaciosas em ambientes onde vigora
o paradigma tradicional de resolucéo de conflitos. E importante considerar que
além da quebra do paradigma, a instituicdo precisara incluir educadores e
adolescentes em um processo efetivo de protagonismo e preparar um
ambiente que possibilite “1. vivir los derechos humanos, 2. conexion con la vida
real del centro y del entorno, 3. necesidad de educar desde y para la accion, 4.
presentar la realidad desde una perspectiva susceptible de transformacion e
por fim 5. coherencia entre los fines y los medios a emplear” (Jares, 2006,
p.104-106).

Estas sdo algumas das possiveis etapas que configuram a transicéo de
um paradigma tradicional para um paradigma onde vigore os principios da EP.
Da mesma forma que a paz é importante para EP, o conflito € visto como um
valor e considerado como um dos elementos centrais da mesma, constituindo a
base de uma outra proposta mais especifica: a Educacao Para o Conflito (EC).

Olhar e atuar diante do conflito de forma diferenciada se traduz como
uma das principais demandas inerentes a relacdo educador-adolescente. Por
se tratar de um “po6lo” produtor de conflitos, a instituicdo possui a melhor e mais

eficaz matéria-prima para promover a EP, que é o préprio conflito.
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Jares (2007, p.38) confirma essa potencialidade quando declara que
“ndo podemos deixar de sublinhar o papel do conflito nesse modelo critico da
EP até o ponto de considera-lo como sua especificidade mais significativa".
Essa especificidade decorre da inevitabilidade, pois o conflito, na concepcao
tradicional, ndo é somente indesejado como também ignorado ou evitado.
Entretanto, alheio a vontade humana, os conflitos ndo s6 continuam existindo,
mas acabam promovendo outras situacdes negativas. Este processo, dentro do
paradigma da EP é considerado como necessario e saudavel, conforme explica

O autor:

Consideramos o conflito natural e inevitavel a existéncia humana e lhe
conferimos uma caracteristica realmente contraria a concepgéo
tradicional: sua necessidade. Com efeito, o conflito ndo é apenas uma
realidade e um fato mais ou menos cotidiano, mas € necessario
enfrenta-lo também como um valor [...] (JARES, 2007, p.170).

Para Galtung (1996, p. 70) uma das principais questbes: “What could
serve better as a force motrice for any actor, individual or colletive, than a
problem demanding to be solved?”, se traduz como uma provocacgéo para a
mudanca de foco em relagéo ao conceito tradicional.

Na instituicdo e para os educadores, essa provocacao se converte em
convite sob medida, pois os meninos e adolescentes acolhidos assumiram sua
maturidade e a condicdo de adulto muito antes de suas possibilidades. Sao
pessoas intimas do conflito e sedentas por afeto e didlogo. Para isso €
necessario construir um ambiente propicio para uma educagdo voltada a

convivéncia, conforme a afirmacéo a seguir.

Como ja vimos, um dos conceitos fundadores e centrais da EP é o
conflito. A partir dessa perspectiva, analisamos e formulamos nossas
propostas de educacdo para a convivéncia, uma vez que nao ha
convivéncia sem conflito e que, longe de nega-lo, o pressupomos como
uma de suas caracteristicas (JARES, 2007, p.54).

Sob uma perspectiva cognitivista, Delval afirma que é preciso
aprender que quando ocorre um conflito, nenhuma das partes tem a completa

razdo. Por isso, apesar da falta de preparo dos educadores, ndo € indicado que
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estes se esquivem das incompatibilidades, mas que abordem os conflitos
diretamente, como elementos centrais da EP "até fazer com que nossos
educandos tomem consciéncia deles, reflitam a proponham solugdes por conta
propria” (DELVAL, 2006, p. 51).

O autor ainda ressalta a resolucdo de conflitos como uma oportunidade
ao apresenta-los como substanciais a vida social, cuja resolugcdo permite aos
educandos caminhar em direcdo a cidadania. "[...] nds, professores,
deveriamos dispensar maior atencdo a esses conflitos que estédo ai, sem tentar
oculta-los, e sim, ao contrario, explicitando-os, transformando-os em reflexédo
[...]" (p. 50).

Apesar de toda a potencialidade do conflito para o desenvolvimento
humano, a idéia de EC como componente de uma EP € considera contraditoria
para muitas pessoas que pensam com base em outros paradigmas. Promover
o entendimento do conflito como positivo e complementar a paz é tarefa de
todos na instituicdo, mas com niveis de responsabilidade diferentes.

Principalmente aos coordenadores e educadores é importante entender
e divulgar que os componentes e dimensdes da EP se fundamentam na EC,
pois esta participa da natureza e do conceito fundamental daquela (EP)
(JARES, 2002). De acordo com o autor, a EC é um compromisso de carater
preferencial, considerado como tema especifico e principal da EP e sua
utilizacao didatica (JARES, 2007), ocorre em trés planos complementares:

- Como sensibilizacdo de conflitos inerentes as desigualdades
sociais, de género, raga, origem ou em virtude de violagbes de
direitos humanos sofridas;

- Como proposta de desenvolvimento de competéncias para a
resolucdo nao-violenta de conflitos;

- Como proposta de reflexdo e valorizagdo das estruturas

organizacionais que promovem 0 processo educativo.

Portanto, o objetivo da EC como suporte conceitual e pratico da EP, se
fundamenta na necessidade de orientar uma mudanca de atitude diante dos
conflitos estruturais e cotidianos, porém destacando as consequéncias que
determinadas metas e decisdes podem ocasionar na vida de pessoas que ja

foram suficientemente marcadas por conflitos mal resolvidos ou ignorados.
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4.4 FUNCOES E ESTRUTURA DOS CONFLITOS

A partir das informagfes apresentadas até aqui € possivel identificar e
abordar os aspectos mais relevantes e comuns aos conflitos com o objetivo de
estabelecer um entendimento sobre a sua estrutura. Varios foram os autores
que se propuseram formular uma estrutura padrdo para os conflitos. Neste
sentido, Galtung (1996, 2006) e Jares (2002; 2004) formularam conceitos
complementares que servirdo como referencial para o presente estudo.

Jares (2002) se apresenta, em principio, a estrutura do conflito com trés
elementos em comum, porém acrescentou como quarto componente, 0
contexto. Dessa forma na estrutura comum a todos os conflitos tornou-se
possivel identificar as causas que o provocam, 0S protagonistas que intervém,
0S processos que seguem e o contexto no qual foi produzido.

Primeiramente, todos os conflitos de natureza social ou politica séo
considerados complexos e por conseguinte com multiplas causas, portanto, “o
conflito tem haver com fins concretos que os adversarios perseguem e, ao
mesmo tempo, com as interpretacdes que estes fazem daquilo que esta em
disputa” (ROSS apud JARES, 2002, p. 138). Neste sentido, o educador
necessita “aprender a ouvir o que nao foi dito e ver o invisivel” (GALTUNG,
2006, p. 40) para identificar os pressupostos que os participantes do conflito
apresentam em comum.

Em qualquer relacdo, exceto nas situacdes que envolvem a pessoa
consigo mesma, pressupde-se a participacdo de dois protagonistas que
representam “pelo menos dois objetivos, sendo que um é obstruido pelo outro”
(GALTUNG, 2006, p. 13).

Em concepcao complementar, Bronfenbrenner (1996, p.7) afirma que o
nivel mais interno de um sistema ecolégico é a diade, formada por duas
pessoas, onde “o reconhecimento desta relagdo proporciona uma chave para a
compreensao das mudancas desenvolvimentais ndo apenas nas criangas, mas
também nos adultos que servem como cuidadores primarios”. Essa concepc¢ao

define a trajetoria de um educador dentro da instituicdo, que além da misséo de
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educar é também submetido a um processo paralelo de desenvolvimento e
aprendizado com os adolescentes.
Outro componente da estrutura do conflito € o processo, que Galtung

(2006, p. 63) define como “meta”, portanto,

ndo € um momento de eclosdo mais ou menos forte, ou um ponto
estatico no qual se produz determinado desencontro; ao contrario,
como dissemos, é um processo social e, como tal, segue determinada
trajetéria com seus altos e baixos de intensidade (JARES, 2002, p.
136).

As metas, enquanto processo, desempenham um papel central para
esclarecer as fungbes dos conflitos. Com base neste aspecto, Galtung (2006)
declara que a meta pode ser positiva ou negativa e como consequéncia
caracterizar um objetivo como algo a ser perseguido ou evitado. Considerando
que “onde h& meta frequentemente havera contradicao” (GALTUNG, 2006, p.
10), é possivel afirmar que duas metas (meta do adolescente, meta do
educador) representam dois conjuntos de contradicdes.

Estes conjuntos por suas vez, configuram os conflitos. Perceber se o
educador e o0 adolescente permanecem diante de um impasse por
estabelecerem as mesmas metas ou se suas metas se configuram como
opostas, ajuda a definir quais formas de atuagcdo empregar e que tipo de
decisédo tomar em torno do conflito. Mas, antes de tudo, perceber que as metas
fazem parte da vida e dela sdo inseparaveis, possibilita ao educador
compreender que sempre havera, dentro ou entre duas ou mais pessoas,
conjuntos distintos de acdes sob a forma de atividades que buscam, ao longo
do processo, a realizacdo dos seus objetivos.

Apesar de inevitaveis, Jares (2002, p. 140) afirma que as metas séo
influenciadas por variaveis relevantes a sua resolucao:

- As caracteristicas das partes - valores aspiracdes, objetivos,
recursos intelectuais e atitudes frete ao conflito;

- Relagdes mutuas anteriores - evolucdo das atitudes entre as
partes em outros momentos;

- Natureza do problema que originou o conflito - significado,
motivacéao e periodicidade do problema;
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- Ambiente social no qual se desenvolve o conflito, considerando
as caracteristicas, estilo e relagdo de poder da instituicdo onde
acontece o conflito;

- Pessoas e suas relacbes com o conflito — interesse dessas
pessoas;

- Estratégia e taticas empregadas - comunicacdo, troca de
informagodes, liberdade de escolha e credibilidade;

- Consequéncias do conflito para cada parte — mudancas que
ocorreram apoés o conflito, para cada parte e para a relacdo entre

as partes.

E neste momento que 0 contexto passa a ser considerado como um
elemento central para se entender a origem do conflito, sua sequéncia,
intensidade e possibilidades de resolucdo. E na imprevisibilidade de um
determinado contexto, como € o caso da instituicdo e suas casas, que além da
diade, podem surgir estruturas como as triades, tétrades ou mais amplas e
complexas, envolvendo pessoas que antes nao estavam diretamente
vinculadas ao conflito.

A perspectiva criativa do conflito também pressupde um aspecto
fundamental e inerente a convivéncia: a forma pela qual uma diade ou outras
estruturas se relacionam com o conflito e como se relacionam entre si diante
deste conflito. Este é 0 aspecto que insere o educador como elemento central e
capaz de tomar as decisdes que definem a dire¢cdo das metas. Educar dentro
de uma instituicdo de abrigo é sinébnimo de “conflitar”, pois a todo o0 momento
surgem diferencas pautadas por metas incompativeis. Jares confirma esta
constatacdo quando declara que “ndo h& como separar a convivéncia do
conflito” (2004, p. 121).

O carater organizacional dos conflitos também €& destacado, pois a
cultura da instituicdo influencia ou define parte da forma de pensar e agir de
seus integrantes. Na investigacdo que fez acerca das funcgdes dos conflitos
intergrupais, Coser (1965 p.125) esclarece que "os conflitos no interior de um
grupo podem servir para estabelecer ou restabelecer a unidade e a coeséo no
caso destas estarem ameacadas pelos sentimentos de hostilidade e de

contestacao entre os seus membros".
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Tais sentimentos de contestacdo ou até mesmo de hostilidade, muitas
vezes representam a motivagao inicial que o adolescente precisa para procurar
o educador. Seja para criticar ou para pedir ajuda, este é o ponto de partida
para o surgimento de um conflito. Ja, a forma como ambos, representados pela
diade adolescente-educador, se relacionam com o conflito e diante da situacéo
de conflito, definira a qualidade da resolucdo. Galtung (2006, p. 13) confirma o
pressuposto ao declarar que “esse é o fator primordial para impedir que o
conflito deslize para uma fase de violéncia: use a energia do conflito para
chegar a solucdes criativas”.

Um elemento de suporte a perspectiva criativa do conflito é o Diagrama
do Conflito, desenvolvido por GALTUNG (2006). Nos dois eixos posicionados
na forma de um plano cartesiano sao destacados os participantes do conflito e
0s graus de realizacdo apoOs as resolucdes: tudo, algo, nada. S&o nove as
possiveis combinagcbes que se estabelecem entre o0s trés graus
correspondentes tanto ao eixo horizontal quanto ao vertical, entretanto seréo
cinco as combinacgdes/possibilidades apresentadas a titulo de exemplificacéo e

como parametro para avaliacdo do nivel de satisfacdo apos o conflito:
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ILUSTRACAO 01 - DIAGRAMA BASICO DA TEORIA DO CONFLITO: DUAS
METAS INCOMPATIVEIS

Nesta ilustracdo estdo posicionadas as metas correspondentes a dois
participantes de um conflito. A meta do educador € representada pela eixo
direcionado na vertical e apontado para cima e a meta do adolescente
permanece posicionada no eixo horizontal, direcionada para a direita. Os
nameros entre colchetes [1]; [2]; [3]; [4] e [5] representam a combinacdo entre
as metas de cada participante e 0s seus respectivos graus de satisfacao.

Como forma de organizar os dados provenientes do diagrama, o quadro
a seguir detalha os pontos de interseccdo entre as metas do educador e as
metas dos adolescentes, com o0s parametros complementares: diade,

resultado, processo, soma e trabalho:
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QUADRO 01 — INTERSECCAO ENTRE AS METAS DO EDUCADOR E DO
ADOLESCENTE

N° Posicao Diade Resultado Processo Soma | Trabalho
[1] 1,0 Ou-ou Vitoria Disputa 1 2
[2] 0,1 ou-Ou Vitoria Disputa 1 2
[3] 0,0 nem-nem Retirada Adiamento 0 2
[4] | 1/2,2/1 | meio-meio Acordo Negociacao 1 1
[5] 1,1 ambos-e | Transcendéncia Dialogo 2 0

De acordo com o quadro, a possibilidade [1] representa um conflito que,
por exemplo, pode ter originado uma discussao entre os protagonistas. O
resultado indica que o adolescente saiu “vitorioso”, porém, para que exista um
vitorioso é necessario um perdedor. Trata-se de um tipo de situacdo na qual
somente o adolescente atinge seu objetivo (representado pela soma com valor
1), mas ambos tiveram desgaste durante o conflito (representado pelo trabalho
com valor 2). O educador sai do conflito insatisfeito, considerando vérios niveis
de sentimentos associados, tais como: raiva, frustracdo, decepc¢do, magoa e,
inclusive vontade de vinganca. A diade “Ou-ou” indica que um ou outro saiu
vitorioso da disputa, que neste exemplo, foi o adolescente.

A possibilidade [2]

semelhante, novamente um debate, entretanto, tendo o educador como

representa a mesma situacdo com resultado

“vitorioso”. O mesmo conjunto de sensacdes resultantes da resolucéo

apresentada no exemplo anterior, desta vez é atribuido ao adolescente. As
consequéncias podem gerar resultados negativos ndo apenas para o educador,
como também para outras pessoas ou para a instituicao.

A sensacdo de impoténcia perante a autoridade do educador ou diante
das relacdes de poder na instituicdo pode levar o adolescente “descontar” seu
sentimento de raiva e frustragdo sobre outro menino abrigado, na forma de
pressdo ou agressdo; compensar 0 sentimento de prejuizo agindo contra o
patrimonio da instituicdo de abrigo; guardar os sentimentos negativos dentro de
si, acumulado com outros sentimentos e ressentimentos causados por
situagbes do seu passado, além de outras variagcbes destes fatores,

observadas em maior ou menor intensidade.
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A possibilidade [3] representa uma situacdo de conflito cuja resolucéo
nao apresenta “vitorioso”, tdo pouco “perdedor”. Conforme Galtung (2006, p.
24) esse resultado pode decorrer de varias causas, tais como, a “ocasido ndo é
oportuna” e as duas partes se retiram do conflito, ndo havendo resolucéo,
porém esperando um momento adequado para retoma-la; ou “ndo nos
sentimos a altura”, “ndo estamos maduros” representando uma retirada em
carater definitivo, ou “nem um nem outro”, também conhecida como
“transcendéncia negativa” que ocorre por exemplo, quando dois adolescentes
estdo em decisédo sobre quem fica com a bola e o educador decide tirar a bola
dos dois independente dos argumentos apresentados pelos dois protagonistas
do conflito.

A possibilidade [4] representa o “acordo”, que na maioria dos casos é
definido como a melhor resolucdo. Nesta situacdo, adolescente e educador
chegam a conclusdo de que “ambos devem ceder um pouco e dessa forma
achardo uma solucao”. De acordo com a concepcao da EC, o acordo ndo é um
termo considerado como positivo, pois através dele os protagonistas entram
em “consenso acerca de um resultado que ndo satisfaz a ninguém, usualmente
com as duas partes desejando que a outra esteja pelo menos igualmente
insatisfeita [...]" (GALTUNG, 2006, p. 27).

A possibilidade [5] representa a “transcendéncia positiva” ou “solucao
criativa” do conflito, através da qual os dois protagonistas saem satisfeitos.
Quando, por exemplo, dois adolescentes em “disputa” pelo mesmo jogo ou
objeto procuram pelo educador para ver quem tera o direito de jogar. Apés uma
escuta com afeto, atengéo e respeito acerca dos argumentos apresentados por
ambos, o educador encaminha a situacdo de forma que os trés protagonistas,
os adolescentes e ele proprio, participem juntos do mesmo jogo. O termo
“ambos-e” indica que um e outro alcancaram a transcendéncia ao conflito.

ApoOs a apresentacao do diagrama, do quadro e dos exemplos, torna-se
necessario alertar que “ndo existem garantias de que a figura [diagrama]
produzira sempre um desfecho sustentavel e que pode ser aceito” (GALTUNG,
2006, p. 31), pois no cotidiano entre educadores e adolescentes, nem sempre
as solucdes alcancadas correspondem ao nivel [5]. Em muitos casos as

opcOes de resolucao incluem a transcendéncia positiva associada a outros
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elementos de resolucdo, tais como transcendéncia negativa e acordos
(GALTUNG, 2006, p. 52).

Cabe salientar que ndo s&o todas as situagbes, adolescentes,
educadores ou contextos que permitem o desenvolvimento da transcendéncia
ou resolucao criativa do conflito. Por este motivo ndo se pretende desvalorizar
0os acordos e negociagdes, pois em alguns momentos a sua viabilidade e
praticidade, superardo o dispéndio de criatividade e energia exigidas pelas
solucbes pautadas pela possibilidade [5].

Os exemplos mencionados para retratar as diferentes possibilidades de
resolucdo criativa ou transcendéncia do conflito ndo condicionam apenas ao
educador a incumbéncia de entender e participar positivamente do conflito. De
forma complementar, a situacdo que melhor se aplicaria a esta mudanca de
paradigma se fundamenta na presenca do préprio adolescente propondo
solugdes e transcendendo a estes conflitos.

Enfim, ndo cabe ao adolescente apenas o papel de vitima. Ambos,
adolescentes e educadores tém as mesmas possibilidades. Entretanto estara
imputada ao educador uma responsabilidade adicional decorrente do papel que
lhe € atribuido pela instituicdo de abrigo, além de sua maturidade e experiéncia
de vida.

Nesta etapa, ndo apenas o0 conceito, mas a funcdo do conflito passa a
desempenhar um papel salutar a estrutura social dos grupos e de seus
participantes, desde que suas resolugcdes caminhem ao encontro das metas,
valores e interesses comuns e benéficos a todos. Este processo favorece o
reajustamento das normas e das configuracdes positivas de poder no interior
do grupo (COSER, 1965).

Em sintese, essa diade representa o “vinculo que se estabelece entre
educador e educando” e se define como um dos “principais segredos da
educacao”. Mas seus resultados sao validos desde que a relacéo estabelecida
entre ambos, esteja “fundamentada no afeto, respeito, dialogo, limites e
confianca” (MILANI, 2004, p. 33).

O percurso para alcancar estes objetivos sera influenciado por diversos
fatores inerentes as especificidades da instituicdo, equipe e publico atendido,
contudo, dependera principalmente de uma atuagcao conjunta e protagonista de

todos os participantes e interessados.
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4.5 RESOLUGCAO DE CONFLITOS

A necessidade de identificacdo e compreenséo das partes e fungdes dos
conflitos, bem como o envolvimento e o compromisso matuo destas mesmas
partes para a promocao de possiveis solucbes ndo permitem afirmar que a
resolucdo de conflitos seja considerada como um método.

Elementos como o contexto, 0 processo, 0s participantes e suas
caracteristicas, as causas e conseqiéncias, além da infinidade de
possibilidades para resolucdo fazem do conflito algo sempre novo, que
demande a constante busca por resolucdes diferentes a cada ocorréncia.

Entretanto, Jares (2007, p.97) propde cinco caminhos que "costumam
ser seguidos com maior frequéncia" na resolugdo nao-violenta dos conflitos,
apresentados como forma de orientacdo e adaptados, neste estudo, a
realidade dos educadores.

Primeiramente, é indicado ao educador que busque compreender a
estrutura do conflito, com base na sua amplitude e significado emocional. Isso
implica em buscar informacdes acerca do que esta se passando naquele
momento com o0 adolescente e que fatores emocionais interferem em
determinados tipos de atitudes. Para isso é necessario buscar um
entendimento, entre os protagonistas, sobre o que sédo as causas diretas e
indiretas do conflito, identificar os responsaveis pela resolu¢cdo e analisar o
desenvolvimento da situacdo sabendo que existem aspectos complicadores e
especificos do conflito em questéo.

Contudo, ndo ha como o educador obter essas informac¢ées em o uso do
didlogo como principio béasico da relagdo com o adolescente. E importante
também identificar o peso e a importancia desses aspectos (estrutura,
protagonistas, causas e responsaveis pela resolucédo) dentro da situacdo de
conflito, pois o que pode ser importante para o educador pode ser irrelevante
para o adolescente. De qualquer forma, Jares (2007) destaca que estes

aspectos fazem parte da estrutura do conflito e estdo presentes em todos eles.
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O autor indica que outro caminho possivel é o foco na melhoria da
comunicacao para favorecer a confrontacdo positiva do conflito, permitindo o
controle das diferencas e reconhecendo os interesses e opinides da outra parte
envolvida. Este caminho novamente aponta para o dialogo como solucgéo, pois
ao educador cabera estabelecer uma relacdo de afeto e confianga com o
adolescente a tal ponto de ambos manifestarem dialogicamente as suas
diferencas. Neste sentido, ndo h& dialogo sem o exercicio de uma escuta ativa
gue acolha os medos e as aspiracdes do adolescente (FREIRE, 1996; MILANI,
2003) e os equilibre com as metas do préprio educador (GALTUNG, 2006).

Uma terceira alternativa é desenvolver na instituicio um ambiente onde
seja possivel explicitar e refletir sobre as causas dos conflitos e ndo sobre
outros aspectos, tais como as consequéncias. Jares (2007) considera a
necessidade de reformular e reapresentar os conflitos aos adolescentes sob
uma Otica geral, pois cada protagonista tende a interpretar o conflito baseado
em sua proépria visdo de mundo e com 0S Seus recursos pessoais, limitando as
possibilidades.

A quarta possibilidade direciona a atencdo dos educadores as possiveis
alternativas e propostas concretas de resolucdo (JARES, 2007).
Fundamentados na experiéncia da instituicdo e perfil dos adolescentes, os
educadores se constituem como elementos importantes para por em pratica a
construcdo e aplicacdo dos combinados (MILANI, 2004) ou a utilizacdo dos
principios do diagrama (GALTUNG, 2006) diante das situacdes de conflitos
com os adolescentes.

A quinta alternativa compreende a avaliacdo dos resultados e do
processo inerente ao cumprimento dos acordos estabelecidos entre
educadores e adolescentes. E preciso verificar se os acordos estdo sendo
cumpridos e se necesséario proceder adaptacdes ou atualizacdes (JARES,
2007).

Neste aspecto, o ambiente institucional precisa estar preparado para o
exercicio do protagonismo (COSTA, 2001), acolhendo frequentemente a
opinido dos adolescentes e dos educadores para que 0s combinados se
configurem como propostas atuais e viaveis ao alcance das metas de ambos.

Apesar de serem os caminhos seguidos com maior frequiéncia, na EP o

conflito € concebido e analisado sob um panorama dindmico que envolve as
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caracteristicas das partes, a natureza do problema e o ambiente social
(JARES, 2002), impossibilitando dessa forma, encontrar uma estrutura fixa que
possa explicar e elucidar a sua resolugcdo. Todavia, mesmo nao havendo
férmulas prontas, Galtung (2003) lembra que a resolucéo dos conflitos e a paz
somente ocorrem quando baseadas na igualdade e na equidade, pois “o
estado de excecdo é o oposto, dai ser ele antitético a paz. Isto vale para
géneros e geracdes, para grupos sociais, para estados e nacoes, regides e
civilizacbes" (p.4).

Por este motivo, aos educadores cabe o desafio de acolher as
especificidades do adolescente de maneira afetiva e individual, sem deixar de
lado o critério de justica no emprego deste mesmo nivel de atencdo em outras
situacdes ou direcionado a outros adolescentes.

Este padrdo de equilibrio na relacdo com os adolescentes nédo se
configura apenas como parte de um conjunto formado por caracteristicas
pessoais e inatas ao educador, mas decorre principalmente das conquistas
inerentes ao seu esforco profissional e oportunidades de capacitacao
(ROMANS, 2003).

Neste momento o desafio se expande para toda a organizacdo, pois nao
h& como manter uma equipe em condicbes de compreender adequadamente
0s processos de resolucdo de conflitos e estabelecer um ambiente dialégico e
acolhedor pautado por critérios de equidade e justica, sem a formacéo
continuada como base de uma politica consistente de recursos humanos.

Quando Jares (2007) alerta sobre a necessidade de recordar a
complexidade do fenébmeno educativo, também confirma, diante do despreparo
organizacional, os riscos de encaminhar a resolucdo de conflitos a uma
perspectiva tecnocratica-cientifica.

E importante preparar adequadamente a instituicdo e sua equipe evitar
expectativas vinculadas a resolu¢cdes universais e generalizaveis a todo tipo de
situacéo, contexto e perfil de adolescentes. E preciso analisar as causas e criar
um "mapa” especifico para cada situacdo conflituosa, evitando a formacao
estruturas pré-fixadas e inalteraveis.

Para Jares (2006) a instituicdo precisara de mecanismos que

institucionalizem apenas a resolucdo ndo-violenta de conflitos e a convivéncia
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democratica. Para Galtung (2003), o caminho para a paz passa sempre pela
igualdade, equidade e respeito muatuo.

Em sintese, o processo de resolucdo de conflitos ndo € linear e nédo
permite uma aplicacdo mecanica. Porém, a sua inevitabilidade, complexidade
e, em inuUmeras ocasides, sua enorme dificuldade de resolucao - na medida em
gue sao defendidos interesses muitas vezes antagdnicos e incompativeis - nao
podem ser motivos para néo os acolher.

Portanto, tdo importante quanto entender o processo de resolucdo dos
conflitos € propor alternativas que viabilizem a sua complexa realizacdo. Com
base nas especificidades da instituicdo, surge como proposta pratica e viavel a
construcdo de um pacto coletivo de convivéncia que possibilite clarificar e
divulgar pedagogicamente o espaco dos educadores e adolescentes, bem
como, as suas respectivas fronteiras, referenciadas pelos limites, atribuicoes e
expectativas de cada um.

Dessa forma, torna-se possivel acolher a EP e, por meio dela, incentivar
a resolucdo positiva e criativa dos inumeros conflitos que inevitavelmente

surgiréao.
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5 METODOLOGIA

5.1 PESQUISA QUALITATIVA

A importancia de considerar 0 meio no qual se processam as inter-
relagbes humanas, associadas as caracteristicas da instituicdo estudada,
namero de envolvidos no estudo, variedade dos conflitos presentes nas vidas
dos adolescentes e educadores, conduz a pesquisa para uma metodologia de
carater qualitativo.

Conforme Demo (2002) os métodos quantitativos j& ndo ddo mais conta
de captar as “dificuldades notérias de fenbmenos mais qualitativos, geralmente
visualizados sob a otica do caos estruturado, nao-linearidade e complexidade
da realidade”. No entanto, Minayo (2000, p.12) desafia a se pensar sobre as
metodologias qualitativas “ndo como uma alternativa ideoldgica as abordagens
quantitativas, mas a aprofundar o carater social e as dificuldades de construgéo
do conhecimento que o apreendem de forma parcial e inacabada”.

A opcéo é delineada, portanto, por fatores que consideram a identidade
do pesquisador e a sua relagcdo com o objeto (MINAYO, 2000). O aspecto
qualitativo da pesquisa ndo se configura apenas como decisdo metodolégica,
mas como a opcao de ser e estar no campo pesquisado, interagindo com seus
participantes em condicbes que ultrapassam a relacdo pesquisador-
pesquisado. Por esse motivo o ambiente de pesquisa também ultrapassa a
condicdo de local onde serdo coletados os dados, pois forma o conjunto de
todas as inter-relacbes de aspectos objetivos e subjetivos inerentes as
situacOes, sujeitos, espacos e tempos de onde serdo coletadas fracdes de

conhecimento.

5.2 ESTUDO DE CASO

A opcéao pelo Estudo de Caso foi definida com base na adequacédo de
alguns aspectos relacionados a especificidades da instituicdo, tais como o
ambiente, a natureza exploratoria e aporte teorico sistémico associado a
aspectos ecoldgicos. Além desses fatores, as expectativas do pesquisador e a

definicdo antecipada da tematica e alguns de seus pressupostos, inviabilizam a
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utilizacdo das inumeras modalidades de pesquisas participantes, visto que o
principio comum a maioria delas pressupde a elaboracdo de “objetivos a serem
determinados pelos pesquisadores conjuntamente com o0s interessados”
(BRANDAO, 2005).

Por outro lado, André apresenta a definicdo do estudo de caso como a
alternativa que melhor se adapta as intencdes e formatacdo do estudo a ser

realizado, quando menciona:

Se o interesse € investigar fendbmenos educacionais no contexto
natural em que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos
valiosos, pois 0 contato direto e prolongado do pesquisador com os
eventos e situacbes investigadas possibilita descrever acdes e
comportamentos, captar significados, analisar interagées, compreender
e interpretar linguagens, estudar representacfes, sem desvincula-los
do contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam
(SPINK apud ANDRE, 2003, p. 20).

Para Becker (1993, p.119), o estudo de caso no campo das ciéncias
sociais, ao contrario da medicina que estuda casos individuais de pacientes, se
dedica tipicamente a pesquisa de uma determinada organizacdo ou
comunidade e suas inter-relacbes. Seu objetivo enquanto proposta de pesquisa
€ compreender o comportamento de um grupo, considerando gquem sao seus
membros e quais sdo as modalidades de atividade e interacdo mais

recorrentes e estaveis.

5.3 METODOS PARA COLETA DE DADOS

Diante de nossa interpretacdo de mundo e de nossas escolhas de
pensamento ndo estdo apenas modelos metodolégicos diferentes em aspectos
superficiais, mas divergentes em questées essenciais (BRANDAO 1984, p.35).

Com base na necessidade de adequacdo entre método, teoria, tema,
campo, pesquisados e pesquisador, Becker (2004, p. 34) também aponta para
alguns “problemas negligenciados” em relacdo aos métodos e comuns a
maioria dos estudos, tais como: insercdo no campo de pesquisa, prevencgao de
erros refletida na busca por uma lista de salvaguardas, escolha de estruturacéo

tedrica apenas com base na afinidade do pesquisador, pressupostos ocultos
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quando ndo evidenciados pela pesquisa, conhecer o campo para estabelecer
pressupostos.

Diante destas precauc¢des, mesmo consciente de que algumas delas nao
serdo resolvidas plenamente, o pesquisador optou por uma estratégia de

pesquisa que agrega métodos diferentes, porém complementares.

5.3.1 Entrevista com Elementos Narrativos — Entrevista Episédica

A entrevista episodica € um meétodo baseado na hipotese de que as
experiéncias que um sujeito adquire sobre um determinado dominio estejam
armazenadas e sejam lembradas nas formas de conhecimento narrativo
(FLICK, 2004).

A memoria episddica se distingui da memdéria semantica, a medida que a
primeira compreende o “conhecimento que estd ligado a circunstancias
concretas (tempo, espacgo, pessoas, acontecimentos, situacdes)” e a segunda
corresponde ao conhecimento “mais abstrato e generalizado e
descontextualizado de situagBes e acontecimentos especificos” (FLICK apud
BAUER 2004, p. 116).

Com o objetivo de coletar informacdes nestes dois niveis, as entrevistas
direcionadas aos adolescentes e aos educadores consideram uma seqiéncia
de perguntas e indicadores que permitem a abordagem de situacdes
especificas ao cotidiano da instituicdo e possibilitem, paralelamente, uma
reflexdo por parte dos entrevistados acerca de sua atuagao diante dos
conflitos, generalizando-as em opinides e comentarios complementares a
narrativa.

Sua aplicabilidade também atende aos requisitos de analise das
questdes que se debrucam sobre o passado (FLICK, 2004). Por este motivo, a
aplicacdo da entrevista episoédica permite realizacdo da analise episddica
formal direcionada especificamente para a questdo que aborda as primeiras
experiéncias vivenciadas por educadores e adolescentes com relacdo aos
conflitos. A andlise episddica formal se configura como uma modalidade de
andlise que considera a combinagcdo de elementos metodoldgicos da andlise

de contelido e analise do discurso.
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Entretanto sua flexibilidade é compativel com o método de coleta,
permitindo que o pesquisador adapte o método as suas necessidades
especificas. Sua aplicacdo também permite a combinacdo de dados
provenientes de outros métodos qualitativos, que para este estudo, serdo
obtidos por meio de observacdo participante ndo sistematica e pesquisa

documental.

5.3.2 Observacao Participante Nao Sistematica

Considerando que a entrevista episodica torna acessivel apenas o0s
relatos das préaticas e ndo as proprias praticas, a observagéo participante se
constitui como método complementar. Sua aplicacdo possibilita reunir néo
apenas percepcdes visuais, mas também aquelas baseadas em outros
sentidos, como audicdo, tato e olfato (ADLER e ADLER apud FLICK, 2004
p.149).

O termo participante revela o nivel de imersdo em que se encontra o
pesquisador frente a realidade que pretende estudar (BECKER, 1993), de
forma semelhante a um mergulho de cabeca no campo a partir de uma
perspectiva de membro (FLICK, 2004), isto €, um “participante total” (MINAYO,
2000).

A oportunidade de participar como pesquisador e educador da
instituicdo, associada aos elementos de imersdo e conhecimento de campo,
possibilitam a utilizagdo do método, porém impde riscos inerentes a influéncia e
interferéncia no campo e nos eventos que se pretende observar.

Com o objetivo de apreender falas, comportamentos, reacdes e
situagdes que auxiliem a analise dos dados obtidos por meio das entrevistas, a
observacéo identifica as “situacfes naturais”, isto é, como elas efetivamente
acontecem no campo. Seu foco permanece “concentrado em aspectos
inerentes a questdo de pesquisa” e esta direcionado para a “apreensao
intencional apenas de aspectos centrais” (FLICK, 2004).

A observagéo foi realizada nos momentos de reunides de educadores,
bem como nas situagdes de conflito e conversas informais entre adolescentes,
educadores e adolescentes com educadores, predominantemente nas casas 12

e 52, locais de convivio geral como escritorio, patio, refeitdrio, entre outros. As
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situacOes apreendidas foram anotadas em dois cadernos, considerados como
diarios de campo e correspondem aos conflitos entre adolescentes e
educadores, porém, de forma ndo sistematica e espontdnea em virtude das
reacoes esbocadas pelos mesmos diante da sensacdo de estarem sob
avaliacdo e da provavel mudanca de comportamento decorrente da utilizacéo

de instrumentos de gravacgéo, anotagéo, entre outros registros.

5.3.3 Pesquisa Documental

O levantamento de documentos tem o propdsito de complementar
alguns aspectos vinculados a analise, retratando momentos pontuais ocorridos
na instituicdo durante o ano de 2008, periodo correspondente a realizacdo das
entrevistas episodicas.

A pesquisa incluiu relatérios encaminhados aos 6rgéos oficiais de apoio
a instituicdo, tais como Ministério Publico e Vara da Infancia e Juventude,
arquivos textos, documentos impressos, listagens, livro atas, livros de avaliacéo
e outros registros escritos.

E importante salientar que a utilizacio destes documentos foi autorizada
por escrito pela coordenacédo da instituicdo, mediante 0 compromisso proposto
pelo pesquisador em nao identificagdo nomes, datas ou lugares especificos.

Parte dos dados obtidos por esta metodologia de coleta esta incluida no
estudo apés tratamento realizado por meio da “analise de co-ocorréncia”. Este
processo permite analisar, além de aspectos como a freqiéncia de elementos
e indicadores encontrados em um texto, “a relacdo que os varios elementos
mantém entre si” (Minayo, 2000, p.204). Em outras situacdes, os dados estdo
apresentados na andlise sem prévio tratamento, pois assumem apenas a

funcao de contextualizar eventos.

5.3.4 Guia de Entrevista

O guia de entrevista é utilizado como suporte e orientacdo ao
entrevistador durante as respostas e narrativas. Para Flick (in Bauer e Gaskell,
2004 pg.118) o guia “pode ser criado a partir de diferentes fontes: da

experiéncia do pesquisador na area em estudo, de dimensdes teodricas desta
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area, de outros estudos e de seus resultados, e das analises preparatorias de
uma area que possua aspectos relevantes”. Serdo realizadas 15 perguntas. As
mesmas serdo delimitadas no topico “Delimitagdo do Roteiro para a Entrevista
Narrativa”.

A etapa de coleta de dados ocorre em duas fases, conforme a seguir:

5.3.4.1 Primeira Etapa - Instrugcéo

Nesta fase o pesquisador forneceu informacfes e instrucbes para o
entrevistado, acerca do processo de entrevista episodica, considerando os
itens estabelecidos no termos de consentimento livre e esclarecido. Os
aspectos de decisdo metodoldgica e ética que envolvem a participacdo do
pesquisador no campo também foram considerados e transmitidos direta e
indiretamente nesta fase, esclarecendo e assegurando os direitos aos

entrevistados em todas as etapas posteriores, até a publicacdo final do estudo.

5.3.4.2 Segunda Etapa — Entrevista Episddica

Na segunda etapa foi realizada uma entrevista episddica tendo como
guia um roteiro de perguntas equivalentes para ambos, adolescentes e
educadores. O guia de entrevistas teve como objetivo apenas direcionar o
entrevistados dentro do tema, visto que as perguntas sdo aplicadas com
flexibilidade para que as narrativas transcorram com maior liberdade possivel
(FLICK, apud BAUER 2004).

O roteiro de entrevista € composto por seis questdes principais, divididas
em fases distintas conforme o aprofundamento do entrevistado acerca do tema.
Primeiramente, a coleta de dados considera a concepc¢ao do entrevistado sobre
0 conceito de conflito e sua biografia em relacdo as participacdo em situacdes
de conflitos, bem como, os primeiros conflitos vivenciados na instituicao.

Posteriormente, a entrevista narrativa se debrucou sobre as questbes
vinculadas a existéncia do tema na vida cotidiana, considerando os conflitos
mais importantes e na vida atual do entrevistado, abordado os conflitos mais

recentes.
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O método possibilita agrupar e analisar com especificidade os relatos
obtidos até entdo, ordenado em uma cadeia de situagfes e acontecimentos
relevantes, considerando os fatores de tempo e espaco. Este é o principio que
justifica avaliar as decorréncias dos conflitos ocorridos com o0s
educadores/adolescentes que trabalham/residem na 12 Casa em relacao aos
conflitos que acontecem com os que trabalham/residem na 52 Casa, incluindo o
tempo de trabalho/acolhimento, turno, idade, motivo do abrigamento e
convivéncia em espacos comuns.

A préxima fase da entrevista versou sobre as partes centrais e profundas
do tema, buscando encontrar o que ha por tras das situacdes de conflitos e
guais sdo as atitudes e expectativas dos educadores e adolescentes no
momento em que ocorrem.

O instrumento contou com quinze questdes acerca do tema, sendo nove
direcionadas para outros objetivos. As seis principais questdes foram objeto do
presente estudo por estarem vinculadas aos objetivos geral e especificos.

5.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa correspondem a oito adolescentes
acolhidos na instituicdo e seis educadores que nela trabalham, considerando

alguns critérios conforme a seguir.

5.4.1 Selecédo dos Adolescentes

Como sujeitos da pesquisa, foram entrevistados oito adolescentes com
idades superiores a 14 anos, divididos em quatro duplas, considerando perfis
compostos pela combinacdo de trés critérios: motivo do acolhimento
(vulnerabilidade ou rua), local de acolhida na instituicdo (1% ou 52 Casa) e
tempo de permanéncia na instituicdo (inferior ou superior um ano de
acolhimento institucional). E importante salientar que, ap0s inferéncias junto as
criangas e pré-adolescentes abrigados na instituicdo, foi confirmada como

critério para participacdo a idade minima de 14 anos em virtude das
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dificuldades de conceituacdo e abstracdo do termo conflito. A codificacdo que

define os adolescentes pode ser visualizada no quadro a seguir:

QUADRO 02 - CODIFICACAO DOS ADOLESCENTES

CODIFICAGAO DOS ADOLESCENTES

CODIGO SIGNIFICADO
AD Adolescente;
ClouC5 |Se reside atualmente na 12 ou 52 Casa;
+ou - Se reside ha mais ou menos de 1 ano na instituicéo;
Vou R Se vivia em situagdo de Vulnerabilidade ou Rua antes do
acolhimento;
(xX, XXx) Idade, considerando (anos, meses).

A divisdo em duplas ocorreu apenas para facilitar o entendimento acerca

do perfil destes participantes, porém ndo configuraram como critério ou

indicador para a andlise dos dados. As duplas selecionadas para o estudo

foram as seguintes:

- DAl — Dupla de adolescentes vindos da situacédo de rua e que
residem na 1% Casa - Um abrigado ha mais de um ano na
instituicdo, denominado para este estudo como ADC1+R e outro
adolescente abrigado ha menos de um ano, denominado como
ADC1-R;

- DA2 — Dupla com adolescentes que vieram da situacao de rua e
residem na 52 Casa — Um adolescente abrigado ha mais de um
ano, denominado como ADC5+R e outro adolescente abrigado ha
menos de um ano, denominado como ADC5-R ;

- DA3 — Dupla com adolescentes que vieram de situacao
vulneravel e residem na 12 Casa — Um adolescente com mais de
um ano de instituicdo, denominado como ADC1+V e outro

adolescente com menos de um ano, denominado como ADC1-V ;
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- DA4 - Dupla com adolescentes que vieram de situacao
vulneravel e moram na 5% Casa — Um adolescente abrigado com
mais de um ano, denominado como ADC5+V e outro adolescente

abrigado ha menos de um ano, denominado como ADC5-V.

A selecdo dos adolescentes para cada perfil ocorreu apés o
levantamento de todos os abrigados na instituicdo, com faixa etaria entre 14 e
18 anos. Os adolescentes que estéo vinculados a instituicdo, mas permanecem
em periodo de tratamento terapéutico ao uso de substancias psicoativas ou em
visita a familia por periodos prolongados nao foram incluidos nos sorteios. Aos
perfis que mantiveram mais de um adolescente em conformidade com os

critérios, foi aplicado um sorteio que definiu o participante da pesquisa.

5.4.2 Critérios de Selecéo e Divisdo dos Adolescentes

5.4.2.1 Adolescéncia

O primeiro critério para definir adolescéncia esta fundamentado no artigo
2° do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que considera “crianga, para os
efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente
aguela entre doze e dezoito anos de idade”. (ECA, pg. 3). Neste sentido, a
delimitacdo dos participantes aos adolescentes, direciona o foco da pesquisa
para as casas 1 e 5, que abrigam meninos entre 12 e 18 anos.

5.4.2.2 |Idade

Outro fator que justifica a escolha pelo publico adolescente € a
possibilidade de sua inclusdo do ambiente trabalho como fator de
desenvolvimento, expectativa, inseguranca e crise. O trabalho, vinculado as
expectativas de futuro sera objeto de observacfes e estudos posteriores. Por
esse motivo é necessario considerar a legislacdo que define a idade minima e
os critérios de inclusdo no mercado de trabalho, tendo como parametro as
diretrizes adotadas Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) e Organizacéo
das Nacoes Unidas (ONU).
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A OIT é a agéncia multilateral especializada em trabalho infantil
vinculada a ONU que definiu a idade minima para o trabalho na Convengéo n°
138 realizada em Genebra em 06/06/1973. Em seu artigo 2°, paragrafo 3, a
1382 Convencao fixou como idade minima recomendada para o trabalho a
idade de 15 anos e no quarto paragrafo do mesmo artigo determina que “o
estado membro cuja economia e condicdes de ensino nao estiverem
suficientemente desenvolvidas, podera, apds consulta com as organizagfes de
trabalhadores e empregadores interessadas, se as houver, definir, inicialmente,

uma idade minima de 14 anos”.

5.4.2.3 Tempo de Abrigamento

O tempo de abrigamento de um ano foi o critério para a divisdo dos
participantes, na composicao das duplas. Diante da proposta para observacoes
presentes e futuras, este critério caracterizou-se como uma tentativa de
perceber diferencas entre os adolescentes que estdo ha mais ou menos de um
ano na instituicdo e que, consequentemente, tenham vivido ou ndo as
atividades mais relevantes vinculadas a rotina da instituicdo. Tais experiéncias
séo relevantes em funcao de crises observadas nos adolescentes em periodos
prolongados ou especificos, tais como: saida e retorno das férias; encontros e
desencontros com familiares; tentativa de retorno familiar; presenca ou
auséncia dos familiares na instituicdo; periodo de provas escolares;
participacdo em passeios e eventos; comemoracado de datas como natal, ano

novo, dia das criancgas, dia dos pais, dia das maes e outros.

5.4.3 Selecao dos Educadores

Como participantes da pesquisa foram entrevistados seis educadores

cujos nomes estao codificados conforme o quadro a seguir:

QUADRO 03 - CODIFICAGAO DOS EDUCADORES

CODIFICAGAO DOS EDUCADORES

CODIGO | SIGNIFICADO
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ED Educador
ClouC5 |Se trabalha prioritariamente na 12 ou 52 Casa
b N Se trabalha no turno do dia, turno da noite, € motorista ou é
ou
coordenador
Se atua em todas as casas e turno, como Motorista ou
CMou CC
Coordenador
+ou - Se trabalha ha mais ou menos de 1 ano na instituicdo
Mou F Se é do sexo masculino ou feminino

Respeitando o mesmo padrdo estabelecido para os adolescentes, a

divisdo em duplas entre os educadores ocorreu apenas para facilitar o

entendimento acerca do perfil destes participantes, porém nao se tratou de

critério ou indicador para a analise dos dados.

Os educadores foram divididos em trés duplas conforme a combinacéo

de trés critérios: local de trabalho na instituicdo (12 ou 52 Casa), turno de

trabalho na instituigdo (diurno ou noturno) e convivéncia com os adolescentes

em diversos ambientes e horarios.

As duplas selecionadas para o estudo foram as seguintes:

- DE1 - Dupla formada por um educador que trabalha
prioritariamente na 12 Casa, no periodo diurno, denominado para
este estudo como EDC1D+M e outro educador que trabalha
prioritariamente na 12 Casa, no periodo noturno, denominado
como EDCI1N-M,;

- DE2 - Dupla formada por um educador que trabalha
prioritariamente na 52 Casa, durante o periodo diurno,
denominado como EDC5D+F e outro educador que trabalha
prioritariamente na 5% Casa, durante o0 periodo noturno,
denominado como EDC5N-M ;

- DE3 - Dupla formada por um educador que acumula a funcao
de motorista, denominado para este estudo como EDCM+M e

outro educador que acumula a funcao de coordenacao do projeto,
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convivendo em periodo integral com os adolescentes,

denominado para este estudo como EDCC+M.

5.4.4 Critérios de Selecdo dos Educadores

5.4.4.1 Convivéncia

A rotina de organizacdo, semelhante ao funcionamento de um lar e a
convivéncia entre educadores e adolescentes proxima da configuracdo de uma
familia, sdo aspectos que contribuem tanto para o desenvolvimento humano
quanto para o surgimento de situagbes potenciais de conflitos. Em termos
gerais, a equipe de educadores tem a incumbéncia de acompanhar e orientar
todos 0s meninos.

A excecdo estad nas atividades de limpeza e conservacdo, horario de
acordar e dormir, acompanhamento da higiene e cuidados com o vestuario,
para as quais existem educadores de referéncia em cada uma das casas que
compdem a instituicao.

Portanto, a maior parte dos adolescentes acima de 14 e abaixo dos 18
anos esta colhida nas 12 e 52 Casas e os educadores selecionados como
sujeitos da pesquisa, necessariamente compuseram as equipes de referéncia

destas casas e foram selecionados por sorteio.

5.4.4.2 Turno de Trabalho

Um dos principais fatores que caracterizam um abrigo € o funcionamento
ininterrupto. Para suprir essa demanda, a instituicio mantém equipes de
educadores responsaveis pelos trés turnos, perfazendo as 24 horas do dia.
Uma equipe maior atende o horario entre 08:00 e 17:00h e duas equipes
menores atendem os horarios entre 17:00 e 24:00h, correspondente ao turno
da noite e entre 00:00 e 08:00h, correspondente ao turno da madrugada.

Este € um fator importante a medida que os conflitos podem manifestar-
se de forma diferente conforme o periodo do dia ou da noite ou de acordo com
0 numero de educadores responsaveis por turno. Por este motivo, o estudo

contou com a participacdo de educadores que atendem em todos os turnos.
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5.4.4.3 Convivéncia em Outros Ambientes

Atualmente a instituicdo conta com a colaboracdo de educadores que
estdo com os adolescentes participam de diversas atividades internas e
externas a comunidade onde esta inserida, bem como, em horarios que
ultrapassam os limites estabelecidos pelos turnos de trabalho.

Neste sentido, dois educadores acumulam a funcdo de motorista e
realizam frequentemente, com os adolescentes, visitas as familias. Dentre suas
atribuicbes também estdo a participacdo e o cuidado dos adolescentes em
passeios e eventos, o0 encaminhamento e o acompanhamento a médicos,
psicolégicos, cursos, locais de trabalho, entre outros. Sua determinacao
respeitou o critério de sorteio.

Outros dois educadores assumem paralelamente a funcdo de
coordenacao, acompanhando atividades e projetos pontuais da instituicdo em
conjunto com os adolescentes e buscando respostas para a equipe diante de
situacOes de conflitos. Um dos coordenadores é o pesquisador responsavel por
este estudo, logo, o outro coordenador foi automaticamente selecionado como

participante da pesquisa.

5.4.4.4 Género

A equipe de educadores sociais da instituicio € formada
predominantemente por homens. Por este motivo uma dentre as duas
educadoras que se enquadram nos critérios mencionados anteriormente, foi

selecionada por meio de um sorteio para compor o grupo de entrevistados.

5.4.4.5 Publico Nao Participante da Pesquisa

ApoOs a selecéo dos participantes potenciais e a realizacdo do sorteio, foi
definida a lista dos quatorze participantes para este estudo, porém é importante
registrar a auséncia de um publico que também traria contribuicdes para a
pesquisa, mas que por falta de condicbes adequadas de comparacao

metodoldgica, ndo participaram dos critérios de selecéo.
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Neste grupo estdo incluidos os adolescentes entre doze e quatorze anos
incompletos, que por meio de inferéncias informais realizadas pelo
pesquisador, demonstraram pouco ou nenhum dominio do conceito de conflito,
comprometendo a realizacdo da entrevista episodica.

Também ndo foi incluida da equipe técnica da instituicdo, composta pela
pedagoga, assistente social e psicélogos voluntarios, bem como professores
auxiliares para acompanhamento escolar, professores de oficinas especificas
como capoeira, futebol e informéatica, além de outros profissionais que prestam
atendimento voluntario e da equipe de apoio, composta pelas cozinheiras e
auxiliares de servicos gerais. Este publico participa ativamente do cotidiano da
instituicdo, porém, ndo esti exposto as situagbes de conflitos com a mesma

intensidade e frequéncia que ocorrem com a equipe de educadores.

5.5 TRANSCRICAO E TRATAMENTO DOS DADOS

5.5.1 Transcricdo das Entrevistas Episodicas

A transcricdo das entrevistas ocorreu logo ap0s a sua realizacao e foram
estabelecidos alguns critérios metodologicos que definem o formato
contemplado na anélise e discusséo.

Primeiramente os adolescentes e educadores participantes da pesquisa
relataram os episodios envolvendo as situacdes de conflitos que lembraram ou
participaram  ativamente utilizando-se de linguagem coloquial e,
consequentemente, composta de girias, termos inerentes a realidade das ruas
ou das comunidades de base, bem como, termos utilizados da instituicéo,
pequenos vicios de linguagem e eventuais auséncias de plural, concordéancia,
entre outros.

Como forma de permitir uma leitura mais rapida do conteudo das
narrativas sem perder o entendimento e o contexto, o pesquisador optou por
realizar algumas corre¢Bes basicas no momento da transcricdo. Nao houve o
compromisso de executar as transcricoes em total conformidade com as

normas formais da lingua portuguesa, porém, as sequUéncias logicas das
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narrativas transcritas, mantiveram-se fiéis ao conteudo relatado pelos

entrevistados.

5.5.2 Delimitacdo do Roteiro para a Entrevista Narrativa

E importante salientar que sob a 6tica do conflito existe pouco material
cientifico desenvolvido com base na realidade das instituicbes acolhimento.
Esta caréncia de elementos vinculados as situacdes de conflitos e suas
decorréncias no contexto dos abrigos institucionais justificou a realizacdo de
uma entrevista episédica mais abrangente e com um volume de dados
superiores a proposta estabelecida no presente estudo.

Portanto, o guia de pesquisa foi aplicado integralmente aos adolescentes
e educadores, incluindo quinze questdes, devidamente descritas e distribuidas
em uma matriz de resultados gerais. Entretanto, foram objetos de andlise e
discusséo para o presente estudo, as questbes 1, 3, 4, 5, 6 e 10. Os dados
adicionais, provenientes das questbes 2, 7, 8, 9, 11, 12, 13, 14 e 15 foram
submetidos a outros tratamentos e servirdo para posteriores avaliacbes e

andlises, contribuindo complementarmente para o aprofundamento do tema.

5.5.3 Matriz de Resultados
As narrativas obtidas por meio das questbes 1, 3, 4, 5, 6 e 10 foram

selecionadas e re-distribuidas em uma nova matriz, especifica para o estudo,

denominada como matriz resultado:

QUADRO 04 - CODIFICACAO DOS EDUCADORES

Questao na Matriz | Questédo Correspondente
Geral na Matriz Resultado
1 1
3 2
4 3
5 4
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10

Considerando que a entrevista episddica produz, normalmente, um
grande volume de dados, ap0s o processo de transcricdo, foram selecionados
trechos das narrativas com base no critério de representatividade (FRANCO,
2005). Para adequar a visualizacdo e favorecer a disponibilidade dos dados
durante o processo de andlise foi elaborada uma matriz de resultados.

A formatacdo desta matriz levou em consideragdo os critérios
estabelecidos para a divisdo e codificacdo dos educadores na posicéo
horizontal e a sequiéncia das entrevistas posicionadas verticalmente, mantendo
a légica e continuidade dos relatos. A questdo 1, utilizada como exemplo,
possibilita visualizar a formatagéo da matriz de resultado dos educadores:

QUADRO 05 - MATRIZ DE RESULTADOS - EDUCADORES

EDUCADORES

OBJETIVO/
PERGUNTAS EDC1D+M | EDCIN-M | EDC5D+F | EDC5N-M | EDCM+M | EDCC+M | OBS
INDICADORES

1.1 - Dominio

conceitual pleno

1 - Definigao
de Conflito

1.2 - Dominio

conceitual parcial

OBSERVACOES

A matriz de resultado dos adolescentes considera os mesmos critérios
de distribuicdo e avaliacdo utilizados para os educadores, contudo, comporta

oito participantes.

QUADRO 06 — MATRIZ DE RESULTADOS - ADOLESCENTES

ADOLESCENTES

OBJETIVO/ ADC1-V |ADC1+V|ADCI1-R |ADC1+R|ADC5-V |ADC5+V|ADC5-R |ADC5+R
PERGUNTAS OBS.
INDICADORES | (15;0) | (14:4) |(14;0) |@14:1) |@5:8) |(7:4) |(@6:3) (16; 8)
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1.1 - Dominio

conceitual

1 - Definiggo | Pleno

de Conflito 1.2 - Dominio

conceitual

parcial

OBSERVACOES

Como referencial para andlise, ao lado de cada questdo foram incluidos
alguns indicadores de avaliacdo que possibilitam distribuir e organizar os
relatos de acordo com o interesse do estudo.

Na questdo 1, tomada como exemplo, estes indicadores correspondem
ao dominio conceitual pleno do termo “conflito” para as respostas que
mantiveram coeréncia com o conceito definido por Jares (2002) dentro do
paradigma da EP. O indicador correspondente ao dominio parcial do termo

"conflito” é utilizado para referenciar as respostas que se adequaram ao

conceito tradicional.

5.5.4 Informacdes Provenientes da Observacdo Participante Nao

Sistematica

A observacdo participante ndo-sistematica possibilitou ao pesquisador a
permanéncia diante das situacdes de conflitos e suas decorréncias, sem as
interferéncias e prejuizos metodolégicos normalmente ocasionados pela
relacdo entrevistador-entrevistado ou pesquisador-pesquisado. Tal liberdade
também permitiu um transito constante entre os ambientes frequientados pelos
adolescentes e pelos educadores nos momentos de conflito, incluindo as
casas, locais de pratica de esporte e lazer, escritorio, refeitorio, entre outros.

As informacdes provenientes deste tipo de observacdo contemplam
situagbes que envolvem outros educadores e adolescentes que ndo fazem
parte do grupo entrevistado e, por esse motivo permanecem sempre
acompanhadas da referéncia “observacao participante ndo sistematica”. A sua
utilizacdo ocorreu apenas no decorrer da analise, como complemento aos

dados obtidos por meio das entrevistas episddicas e pesquisa documental.
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Entretanto, as observacodes relacionadas a comentarios informais sobre
a postura e conduta de terceiros, crises e situacdes entre educadores
motivadas por questbes pessoais ou situacées que envolvem riscos de
exposicao direta aos adolescentes, educadores ou coordenacdo nao foram

consideradas como subsidio para o estudo em questao.
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6 RESULTADOS

Apds a selecdo dos participantes, gravagdo das entrevistas, transcricao
e tratamento dos dados, foi realizado o processo de andlise e discussdo das
questbes 1, 2, 3, 4, 5, 6 e seus principais indicadores, correlacionando-os as
categorias encontradas no decorrer do estudo.

E importante salientar que para cada questdo o0s processos de
distribuicdo dos dados nos quadros, andlise e comentarios se referenciaram a
todos os educadores e adolescentes. Porém, por necessidade de adequacao
do texto a um espaco limitado, foram selecionados e apresentados no inicio de
cada analise apenas alguns trechos a titulo de exemplificacéo.

Em decorréncia da continuidade e aprofundamento deste estudo, o0s
comentarios e constatacfes estdo referenciados diretamente aos codigos que
representam os educadores e os adolescentes (detalhados nos itens 5.4.1;
5.4.3, no indice de siglas e no apéndice). Neste sentido, existem comentarios e
conclusdes que se referenciam a educadores e adolescentes, cujos relatos néo
estdo apresentados no corpo da analise.

Portanto, com o objetivo de orientar a busca daqueles que apresentarem
interesse em conhecer os relatos que permitiram a analise, foi incluida no
apéndice, a matriz de resultados com todos os trechos de onde surgiram as

conclusdes das questdes 1 a 6.

6.1 DOMINIO CONCEITUAL

A primeira questdo da entrevista episodica se dedicou a concepcéo do
termo conflito e sua associacdo a outros elementos periféricos com o objetivo
de identificar se o educador ou o adolescente tende ao conceito no sentido
tradicional e ao conceito estabelecido como parametro para o presente estudo.

As respostas que atenderem ao indicador de dominio conceitual pleno
corresponderam as afirmacdes semelhantes ao conceito estabelecido por

Jares: “Conflito € um processo de incompatibilidade, de choque de interesse
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entre pessoas, grupos ou estruturas sociais, mediante o qual se afirmam ou
percebem interesses, valores e aspiracdes contrarias” (Jares, 2004, p.30).

No entanto, as respostas dos educadores e adolescentes enquadradas
no indicador de dominio conceitual parcial foram as que trouxerem elementos
que associem tradicionalmente o termo conflito a alguma modalidade de
prejuizo ou conotacdo negativa, como violéncia, discussbes, agressoes,
desentendimentos, entre outros (VINYAMATA, 2005; MAYA, 2005; DANTI,
2005 e UNESCO, 2006).

O nao dominio do conceito compromete a seqiiéncia da entrevista e o
restante do processo, motivo pelo qual o indicador ndo foi incluido na matriz de
resultados. Neste sentido, apenas um adolescente previamente selecionado
para o estudo apresentou total desconhecimento do termo, havendo portanto,

necessidade de substitui-lo por meio de sorteio.

6.1.1 Dominio Conceitual Entre os Educadores

O critério estabelecido nesta questdo, permitiu aos educadores e
adolescentes que afirmassem um ou mais conceitos como resposta. Como
resultado, entre o0s educadores foram coletadas oito afirmativas
correspondentes ao sentido empregado pelo estudo e quatorze afirmativas que
indicam a utilizacdo de um conceito tradicional. Dentre os seis entrevistados,
um integrante de cada dupla (EDC1D+M, EDC5N-M, EDCC+M) apresentou

conceitos que se enquadram no critério de dominio conceitual pleno:

"Conflito pra mim é quando as idéias ndo combinam, né. Uma
discordéancia de opinides, né. A gente tentando consertar,
orientar, e acaba tendo esse conflito, essa diferenca".
(EDC1D+M)

"O ser humano mesmo em si, tem conflito consigo mesmo.
Entdo o conflito também esta dentro da pessoa, e vive junto,
no meio de nés".

(EDC5N-M)
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"A gente vive numa sociedade de conflito. O conflito pode ser
uma coisa saudavel, ndo é s6 negativo. Acho também que os
conflitos aqui da instituicdo e de outros lugares € uma forma
de os meninos construirem outra sociedade. Entdo o conflito
tem do outro lado a questdo de buscar a cidadania e dizer
iIsso pratodo mundo”.

(EDCC+M)

Entretanto, estes trés entrevistados apresentaram respostas que

também identificam a tendéncia de conceituacao tradicional:

"Brigas, € [...] palavrdes né, agresséao verbal, coisa parecida
né? ldéias que eles (os adolescentes) muitas vezes nao
aceitam né, querem fazer do jeito deles, do jeito errado".
(EDC1D+M)

"Conflito normal é aquele que vocé chega no trabalho [..]
soltando “cano” nos outros, xingando, falando meio grosso e
a outra pessoa vai falar a mesma coisa. As vezes esta |4 mal
humorado e desconta no outro que nao tem nada haver, e o
outro também nédo gosta, e as vezes vai e gera o conflito".
(EDC5N-M)

"Entdo quando as duas partes ndo conseguem dialogar
suficientemente para resolver o impasse, muitas vezes parte
para a agressao verbal e muitas vezes agresséo fisica [...].
Entdo quando a pessoa para de dialogar, para de ver o outro
enquanto sujeito de direito, ai gera um monte de conflito".
(EDCC+M)

Um dentre os trés educadores EDC1D+M demonstrou que o dominio do
conceito existe apenas em tese, pois a pratica relatada no decorrer das
narrativas esta relacionada ao conceito tradicional. Porém, a manifestacdo
verbal pode ser considerada como o0 primeiro passo em direcdo a uma pratica
consciente (OATLEY e JENKINS, 2002). JA os educadores EDCC+M e

EDC5N-M demonstraram ao longo da entrevista episddica uma coeréncia entre
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0S conceitos e o0s relatos que retratam a sua pratica. Os outros trés educadores
entrevistados apresentaram exclusivamente afirmativas vinculadas ao conceito

no sentido tradicional:

"Ah, sei |4, briga. Desentendimento de uma pessoa com a
outra e, ndo sei. SO isso".

(EDC1N-M)

"Brigas, em primeiro lugar. Discusséo, falta de diadlogo, acho
gue mais isso".

(EDC5D+F)

"Bom, pra mim a palavra conflito vem de uma confusdo né.
Envolvendo alguém, um adolescente com outro adolescente
ou um adolescente com o proprio educador”.

(EDCM+M)

Em termos gerais, dentre os seis educadores entrevistados, cinco
apresentaram coeréncia entre o conceito respondido na questdo 1 e a pratica
na resolucdo de conflitos, respondida nas demais questbes. E importante
salientar que o detalhamento acerca deste aspecto sera objeto de analise na

guestao 2.

6.1.2 Dominio Conceitual Entre os Adolescentes

Com relacdo aos adolescentes, dentre os oito entrevistados, dois

apresentaram afirmacdes condizentes com o dominio conceitual pleno.

"Tipo, quando um fala uma coisa e o outro fala outra coisa".
[ADC5-V (15;8)]

"Na instituicdo tem mais conflitos de aprendizagem, coisas
de familia no dia-a-dia".

[ADC5+V (17;4)]

"Conflitos que acontecem que se tornam coisas boas apés (a
forma) como se é trabalhado em cima desses conflitos".
[ADC5+V (17;4)]
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Estes adolescentes ADC5-V (15;8) e ADC5+V (17;4), foram 0s Unicos
dentre os entrevistados que relataram diversas historias permeadas de
conflitos condizentes com o conceito empregado pelo estudo.

Em referéncia ao conceito tradicional, todos os adolescentes

apresentaram, no minimo, uma afirmativa:

"Ficar narua, brigar, assaltar os outros e roubar e matar”.
[ADC1-R (14;0)]

"Agride os outros assim, pega ele (outro menino) por tras e
comeca a bater nele, dar soco, chute... isso é conflito pra
mim".

[ADC1+R (14;1)]

"H4, é quando uma pessoa nao se acerta direito com a outra.
Um comecga a brigar com o outro".

[ADC5-V (15;8)]

"Quando estd havendo um ato errado entre dois
adolescentes, ou melhor, entre duas pessoas, que nao esta
causando boas coisas".

[ADC5+V (17;4)]

"Conflito para mim € quando duas pessoas comecam a
discutir por causa de poucas coisas".

[ADC5-R (16;3)]

Os trechos de relatos acima indicam a tendéncia de associacdo do
termo a varios significados, com predominancia para a violéncia, conforme

detalhamento a seguir.

6.1.3 Semelhancas e Diferencas Entre Adolescentes e Educadores

As definicOes relatadas pelos adolescentes apresentam conceitos
baseados nos mesmos elementos periféricos negativos que predominaram nas
afirmacdes dos educadores. Nado houve subsidios suficientes para revelar

discrepancias entre os educadores que compdem os turnos diurnos, noturnos e
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aqueles que permanecem em constante presenga com os adolescentes, nem
tdo pouco, diferencas com base nos critérios das casas ou tempo de trabalho
na instituicao.

Entre os adolescentes, as diferencas correspondentes as casas, tempo
de colhimento, idade e motivo do abrigamento também n&o apresentam
elementos discrepantes.

O quadro a seguir sugere uma breve comparagdo e aponta para a
uniformidade no que diz respeito ao dominio parcial do termo conflito, em seu

sentido tradicional:

QUADRO 07 — DOMINIO CONCEITUAL PARCIAL - EDUCADORES

DOMINIO CONCEITUAL PARCIAL - EDUCADORES
EDC1D+M | EDCIN-M |EDC5D+F | EDC5N-M | EDCM+M| EDCC+M
) ) ) ) Incapacidade
Brigas Briga Brigas | Xingamento | Confuséo y
de didlogo
Falta de ] ] Agressao
Palavrbes ) Discussédo | Grosseria
entendimento verbal
Retorno da
Agressdes Falta de . Agressao
i 5 agresséo -
verbais dialogo fisica
verbal
Mal humor, Interrupcdo
Julgamento L y
injustica do didlogo
) N&o ver o
Imposic¢ao o
o Injustica outro como
de idéias ]
sugeito

E importante salientar que para esta pergunta estava facultado aos

entrevistados apresentarem mais de uma resposta ou respostas que

contivessem mais de um elemento que indicasse o dominio do termo. Portanto,

entre os educadores houve respostas apresentaram de um a cinco elementos.
O quadro a seguir apresenta o mesmo perfil de avaliagdo, com relatos

gue apontam entre um e seis elementos.
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DOMINIO CONCEITUAL PARCIAL - ADOLESCENTES

ADC1-V ADC1+V ADC1-R ADC1+R ADC5-V ADC5+V ADC5-R ADC5+R
(15; 0) (14;4) (14; 0) (14; 1) (15; 8) 17; 4) (16; 3) (16; 8)
) Nao se Discutir por | Discutir de
Cacar Ficar na ]
) Maltratar Briga acertar Ato errado pouca forma
brigas rua o ] )
direito coisa agressiva
Né&o esta o
Alguma Discutir de
) ) ) causando
Brigar coisa de Brigar ) forma
coisas
errado brutal
boas
) Coisas
Assaltar Agredir
erradas
Roubar Bater
Matar Dar soco
Chute

Com base nestas informacdes é possivel afirmar que o vinculo do
conceito a violéncia esta presente em cinco dentre os seis relatos dos
educadores e em seis dentre os oito relatos dos adolescentes, comprovando
uma proporcionalidade e uniformidade entre os grupos.

Por esse motivo € possivel concluir que: Os educadores e o0s
adolescentes tendem a pensar e conceituar o conflito de maneira uniforme e
vinculada a violéncia quando se trata do paradigma tradicional.

Como forma de aprofundar a analise e quantificar os elementos
apresentados pelos relatos, no préximo quadro foram considerados os
quatorze depoimentos divididos em cinco categorias que reunem as unidades
conceituais associadas a violéncia fisica; incapacidade de comunicacao; ato

errado; violéncia verbal e ficar na rua. E importante destacar que essas
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categorias foram definidas com base na incidéncia das proprias unidades

conceituais.

QUADRO 09 — CATEGORIAS E UNIDADES CONCEITUAIS
ADOLESCENTES E EDUCADORES — CONCEITO DE CONFLITO

. Dentre os ) Dentre os oito,
Quantidade de ) Quantidade de
UNIDADES L seis, quantos | gquantos
CATEGORIA citacdes entre citacdes entre os
CONCEITUAIS educadores adolescentes
os educadores ) adolescentes )
citaram citaram
Violéncia
- 16 4 4 12 5
fisica
Incapacidade
o 10 7 5 3 3
comunicagao
Ato errado
. 8 4 3 4 2
ou injusto
Violéncia
7 6 3 1 1
verbal
Ficar na rua 1 0 0 1 1
TOTAIS 42 21 15 19 12

Em termos gerais houve quarenta e dois registros de unidade
conceituais entre educadores e adolescentes, associando a palavra conflito a
diversos elementos periféricos agrupados nas referidas categorias.

A categoria Violéncia fisica representa o elemento mais associado a
palavra conflito, mantendo uma proporcionalidade média entre as citacdes dos
educadores e dos adolescentes. Dos quatorze participantes do estudo, nove
associam o conflito a violéncia fisica.

Um dos fatores de destaque entre os adolescentes € a predominancia
de trés [ADC5-R (16,3), ADC5+R (16;8) e ADC5+V (17;4)] dentre os quatro
moradores da 52 Casa nao terem realizado uma associacgéao direta do conflito a
violéncia fisica. Uma das hipéteses que pode explicar esse padrao esta
vinculada a auséncia de alguns adolescentes no cotidiano da instituicao.

Outro fator discrepante foi a presenca de apenas um relato que associa

o conflito a condi¢do de estar na rua. Este aspecto da analise indica que, entre
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educadores e adolescentes, a razdo de ser da instituicdo nao configura como
elemento conflitivo. A predominancia de situacées que remetem ao cotidiano
dentro da instituicdo indica um baixo nivel de abstracéo e reflexdo acerca de
causas e fatores externos, porém de central importancia.

Com base em outros trechos da entrevista episodica, foi possivel
acessar algumas informacbes acerca da relagdo entre os elementos

empregados para definir o conceito e o seu cotidiano:

"Nao vi muito (conflito), por que néo fico muito aqui dentro

(da instituicao), a tarde estou fazendo curso de inglés, mas

agora deu uma acalmada (na rotina) por que o0 curso acabou

[...]".

[ADC5+R (16;8)]

"Acho que, eu fico mais no quarto né (treinando para gravar

um CD). Eu ndo vejo muito (conflito) por isso que eu sO

coloquei (relatou) mais a parte de discussao, porque eu so

OuU¢O mais, eu ndo vejo muito mais”.

[ADC5+V (17;4)]

Entre os educadores, apenas aquele que assume conjuntamente a

funcdo de motorista apresentou o conceito livre da associacao a violéncia, seja

ela fisica ou verbal:

"E claro que quando eu ndo estou aqui (é educador e
motorista) tém conflitos maiores que eu nao estou
presenciando né".

(EDCM+M)

Estes aspectos apontam para a influéncia que a rotina e o ambiente
podem exercer sobre a forma de pensar e conceber os conflitos. Mesmo apés
a concluséo do curso de inglés e a permanéncia por mais tempo na instituicao,
a primeira resposta proferida pelo adolescente ADC5+R (16;8) foi que a sua
auséncia da rotina na instituicdo ndo o inclui diretamente no contexto dos

conflitos violentos.
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Isso confirma que os adolescentes da 52 Casa séo influenciados por
outro tipo de rotina, com a presenga constante de fatores externos, como o
trabalho, expectativas acerca do futuro, inseguranca de perder sua vaga em
funcdo de atitudes violentas, além do contato mais frequente com pessoas de
fora, incluindo colegas de curso e trabalho. Um conjunto de fatores psicolégicos
e ambientais com este pode contribuir para a formag&o de adolescentes menos
vulneraveis ou permedveis a violéncia fisica.

Portanto, é possivel afirmar que: A rotina influencia a concepcao do
conflito e a sua associacdo a violéncia fisica. Uma rotina violenta tende a
influenciar o conceito de conflito vinculando-o a violéncia fisica. Uma rotina
composta de elementos externos e fatores psicolégicos/ambientais menos
violentos reduz a associacdo do conceito a violéncia fisica.

Nas categorias que representam o0s elementos Incapacidade de
comunicacao, Violéncia verbal e Atos errados ou injustos os educadores
predominaram com o0 maior numero de citagdes e o maior nimero de pessoas
citando, se comparados com os adolescentes. Isso significa que o leque de
significados apresentados pelos educadores € mais rico, mantendo porém, a
predominancia da violéncia em termos gerais.

As principais constatacfes apresentadas nesta analise sdo corroboradas
por Jares (2004, p.11) quando menciona que atualmente “[...] ndo podemos
deixar de assinalar, com especial preocupacdo, a persisténcia do uso e da
divulgacao da violéncia como forma de resolver conflitos [...]".

Ao considerar as categorias Violéncia fisica e Violéncia verbal, juntas, foi
possivel identificar que onze participantes persistem em associar o termo
conflito a algum tipo de violéncia, indicando uma predominancia sélida do

emprego tradicional da palavra na pratica educativa da instituicao.

6.1.4 Consideracdes Preliminares

Com base nos resultados da analise € possivel fazer consideragctes
sobre o conceito e a sua influéncia sobre a préatica. A primeira € que: O
conceito empregado pelo educador para definir o que é conflito, exerce

influéncia sobre o estilo de abordagem e interacdo com o adolescente.
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Consequentemente, se o conflto €& percebido pela equipe como
prejudicial e associado a brigas, agressoées fisicas e verbais, incapacidade ao
didlogo e outros eventos negativos, a tendéncia dos educadores sera evita-lo
ou resolvé-lo da forma mais rapida e tradicional possivel, justamente por se
tratar de algo indesejado (CURLE, 1977; JARES, 1995, 1997, 2002, 2004a,
2005 E 2007; GALTUNG 1996, 2006).

Os educadores EDC5D+F, EDCIN-M e EDCM+M, apresentaram
conceitos de conflitos exclusivamente tradicionais e sua pratica ao longo dos
relatos na entrevista episédica demonstrou coeréncia ao conceito, isto €,
predominantemente tradicional.

Os trechos extraidos das narrativas servem como exemplo:

"Eu quero sempre que eles respeitem né, na verdade é o
respeito. Nem que ndo escute, mas que me respeite"”.
(EDC5D+F)

"Depois de um semana me esforcando e tendo que ouvir
(reclamacg@es e baguncas) eu disse: 'O, ninguém tem sangue
de barata ndo, se vocé ficar falando essas coisas (sarro,
palavroes) vocé vai ver'. E isso, por um lado foi bom que
parou a zoacgao (reclamacdes), entendeu?”.

(EDC1N-M)

"Se ele partir pra cima de vocé e achar que vai te intimidar eu
acho que vocé deve pegar pesado com ele sim. Se preciso
pegar nele, dominar e mostrar que vocé esta ali acima dele,
pra corrigir os defeitos dele".

(EDCM+M)

Tomando como base os mesmos critérios de analise, se o conflito for
entendido como “inevitdvel a existéncia humana e Ihe conferimos uma
caracteristica realmente contraria a concepcao tradicional” (JARES, 2007,
p.170) inerente ao ser humano, positivo e favoravel ao desenvolvimento da
diade educador-adolescente (JARES, 2002, 2004; GALTUNG, 2006) havera

uma tendéncia a encara-lo de forma natural e “também como um valor” (p.170).
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Os educadores EDCC+M e EDC5N-M apresentaram conceitos
semelhantes a definicAo apresentada por Jares (2004) juntamente com
conceitos inerentes ao paradigma tradicional. Neste sentido, as suas praticas
oscilaram entre os dois paradigmas, com duas tendéncias de conceitos

opostos.

Paradigma de referéncia da EP: "O conflito apareceu no meio
(da reunido) e explicamos para todo mundo (comunidade,
funcionéarios da prefeitura e professores) de uma forma bem
humana o nosso trabalho, nossos meninos, nossas
dificuldades e que a comunidade tinha que ajudar. Se vocé
ajudar, vai construir um cidaddo. E eles (da comunidade)
falaram: 'O que precisar pode contar conosco'. Tem um
aspecto positivo de transformacao”.

(EDCC+M)

Paradigma tradicional: " Eles chegaram com a cola da escola
[...] e o mais dificil € no dia seguinte vinha a Folha de
Londrina. Quando eles chegaram a gente passou toda a idéia
da instituicdo e eles ndo perceberam o conflito que ndés
estdvamos vivenciando naquele momento”.

(EDCC+M)

Paradigma de referéncia da EP: "Tive que achar quem tava
agravando a situacdo deles, agitando mais. Dai pedi pro
EDCIN-M levar o Ju pra dentro da 5% casa e ficar um
pouquinho com ele la. Fiquei tentando acalmar o resto que
estava tudo, tudo agitado. Dai, depois que consegui atender
todo mundo, a gente sentou e conseguimos conversar um
pouco e refletir sobre o que aconteceu”.

(EDC5N-M)

Paradigma tradicional: "Se o educador leva uma cadeirada,
uma facada, acho que isso nao vai ficar legal, por que
ninguém vai querer respeitar depois[...]. Ndo deveriam ser

levados pra delegacia, esses casos. Acho que deveria ter o
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desligamento direto, mesmo que tenha um problema (tome
remédios). Se tem problema, talvez outro lugar resolva".
(EDC5N-M)

Conforme os exemplos apresentados anteriormente, pode-se inferir que
apenas os educadores EDCC+M e EDC5N-M utilizam-se, esporadicamente, de
praticas de resolucdo condizentes com os principios da EP. Diante desta
constatacdo € possivel realizar a segunda conclusdo: A instituicdo mantém
uma predominancia na pratica da abordagem tradicional ao conflito.

Contudo, é importante salientar que a instituicdo ndo estd deslocada da
realidade, pois "tanto do ponto de vista das organizacbes voltadas para a
educacao quanto da vida social, o conflito tem - assim como o conceito de paz
- uma leitura negativa predominante, como algo nao-desejavel, patoldgico ou
anémalo” (JARES, 2007, p.35). De qualquer maneira, essa conclusao refuta o
pressuposto do pesquisador sobre a vanguarda da instituicdo na metodologia
em resolucéo de conflitos.

Outro fator que contribui para a predominancia do modelo tradicional na
instituicdo é a dificuldade que os entrevistados apresentaram para diferenciar
alguns dos principais componentes de um conflito. Tomando como exemplo

uma definicdo de conflito apresentada pelo educador:

"Entdo é quando as duas partes ndo conseguem dialogar
suficientemente para resolver o impasse, muitas vezes parte
para a agressao verbal e muitas vezes, agresséao fisica".
(EDCC+M)

Esta concepcgdo esta proxima da concepc¢do considerada por Jares

(2004), pois os termos “partes”, “impasse” e “dialogo” surgem como elementos

7

centrais. Porém, o conceito foi associado diretamente a causa, isto é,
associado a incapacidade (de dialogo) e ao processo quando se refere a
insuficiéncia de didlogo entre as partes. Outro equivoco a ser analisado é a
inclusdo da agressao verbal e do agravamento (muitas vezes) para agressao

fisica como partes integrantes da esséncia do conflito. Em sintese, estes
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altimos elementos se configuram apenas como consequéncias de resolucdes
mal sucedidas.

Com este exemplo, é possivel perceber que dentro do termo “conflito”
foram incorporados a causa, 0 processo e a consequéncia, ambos carregados
de conotacdes negativas (GALTUNG, 1996, 2004, 2006; JARES, 2001).
Portanto, também ¢é possivel concluir que: O paradigma tradicional do conflito
dificulta a identificacdo das partes de um conflito (causas, processo e
consequéncias) e induz os educadores e adolescentes a pensarem nele como
um todo.

Essa unido de elementos, conforme Jares (2005) potencializa a rejei¢ao
do termo por completo, a medida que o educador passa a associa-lo a um
maior numero de adjetivos pejorativos ou negativos.

Portanto, a falta de clareza acerca dos elementos que compdem o0s
conflitos, suas causas e consequéncias, se constitui como um dos motivos
pelos quais os educadores EDCC+M e EDC5N-M transitam entre os dois
paradigmas, o tradicional e o atual. E, essa mesma falta de clareza, justifica em

parte, a permanéncia do restante da equipe na pratica do modelo tradicional.

6.2 PARTICIPACAO EM SITUACOES DE CONFLITOS

A segunda questdo se debruca sobre a percepcdo do educador ou do
adolescente em relacdo ao seu envolvimento direto em situagdes de conflitos
na instituicio e pretende aproxima-los gradativamente do tema como

preparacao para as outras questdes que exigirdo maior nivel de reflexao.

6.2.1 Anélise

Os indicadores de analise apresentados no quadro a seguir (QUADRO
10) estdo pautados pelo movimento de afirmacdo e contradicdo dos
entrevistados para avaliar o nivel de coeréncia entre o conceito apresentado na
guestao 1, seu auto-posicionamento apresentado na questdo 2 e a sua pratica
ou participacdo em situacdes de conflitos, observada ao longo de todos os

relatos de cada participante. E importante ressaltar que os indicadores foram
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obtidos por meio da entrevista episédica. Com base nestes critérios foram

estabelecidas as seguintes combinagdes para andlise:

- 1.TNc — Educador ou adolescente que apresenta o conceito
exclusivamente no sentido tradicional, nega a participagcdo em
conflitos considerando o conceito apresentado e ndo menciona a
pratica/participacdo em resolucdo de conflitos, indicando
coeréncia;

- 1.TNi — Educador ou adolescente que apresenta 0 conceito
exclusivamente no sentido tradicional, nega a sua participacao,
mas pratica/participa da resolucéo de conflitos dentro do modelo
tradicional, indicando incoeréncia;

- 2.DNc - Educador ou adolescente que apresenta os dois
conceitos (tradicional e EP), nega a participacdo em conflitos
considerando 0 conceito apresentado e ndo menciona a
pratica/participacdo em resolucdo de conflitos, indicando
coeréncia;

- 2.DNi — Educador ou adolescente que apresenta os dois
conceitos (tradicional e EP), nega a participacdo em conflitos
considerando o0 conceito apresentado, mas pratica/participa a
resolucdo de conflitos somente dentro do modelo tradicional,
indicando incoeréncia;

- 1.TAc — Educador ou adolescente que apresenta o0 conceito
exclusivamente no sentido tradicional, assume que participa de
conflitos considerando o conceito apresentado e pratica/participa
da resolucdo de conflitos somente dentro do modelo tradicional,
indicando coeréncia;

- 1.TAi — Educador ou adolescente que apresenta o conceito
exclusivamente no sentido tradicional, assume que participa de
conflitos  considerando o0 conceito apresentado, mas
pratica/participa da resolugdo de conflitos dentro dos dois
modelos (tradicional e EP), indicando incoeréncia;

- 2.DAc — Educador ou adolescente que apresenta os dois

conceitos (tradicional e EP), assume que participa de conflitos
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considerando o0 conceito apresentado e pratica/participa da
resolucao de conflitos dentro dos dois modelos (tradicional e EP),
indicando coeréncia,

- 2.DAi — Educador ou adolescente que apresenta os dois
conceitos (tradicional e EP), assume que participa de conflitos
considerando 0 conceito apresentado e pratica/participa da
resolucdo de conflitos somente dentro do modelo tradicional,

indicando incoeréncia.

Portanto, cada educador se enquadrara especificamente me alguma

dentre as oito combinagcdes. Apenas para a combinacdo 2.DNc ndo houve

participantes que se enquadrassem nos critérios.

QUADRO 10 — COMPARATIVO ENTRE O CONCEITO E A PRATICA -
EDUCADORES E ADOLESCENTES — PARTICIPACAO EM SITUACOES DE

CONFLITOS
EDUCADORES / . . . .
1.TNc 1.TNi 2.DNc 2.DNi 1.TAc 1.TAI 2.DAC 2.DAI
ADOLESCENTES
. .| assume que participa de X
conceito de  conflito . .
EDC1D+M . conflitos considerando 0 | pratica/participa da resolucdo de conflitos somente
tradicional e pela EP )
conceito dentro do modelo tradicional, indicando incoeréncia
X -
nega a participagcdo em ica/oartici 4 uesc d it
i ) ) mas pratica/participa da resolugdo de conflitos
EDC1N-M apresenta o conceito conflitos considerando o o o ) .
exclusivamente no . dentro do modelo tradicional, indicando incoeréncia;
conceito apresentado
sentido tradicional
apresenta 0 conceito | assume que participa de | X
EDC5D+F exclusivamente no | conflitos considerando o praticajparticipa da reso|ugéo de conflitos somente
sentido tradicional conceito apresentado dentro do modelo tradicional, indicando coeréncia
X . - . .
" 4 it mas pratica/participa a resolugdo de conflitos
conceito e conflito icinaca
EDC5N-M o nega a participagao em somente dentro do modelo tradicional, indicando
tradicional e pela EP conflitos considerando o | . o
incoeréncia
conceito apresentado
apresenta 0 conceito | assume que participa de [ X |
EDCM+M exclusivamente no | conflitos considerando o praticajparticipa da reso|u(;éo de conflitos somente
sentido tradicional conceito apresentado dentro do modeslo tradicional, indicando coeréncia
. .| assume que participa de | X |
conceito de  conflito . .
EDCC+M conflitos considerando o

tradicional e pela EP

conceito apresentado

pratica/participa da resolugéo de conflitos dentro dos

dois modelos (tradicional e EP), indicando coeréncia

ADC1-V (15; 0)

nega a participagdo em

ndo menciona a pratica/participacdo em resolugéo
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apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

conflitos considerando o

conceito apresentado

de conflitos, indicando coeréncia;

ADC1+V (14:4)

X

apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

nega a participacdo em
conflitos considerando o

conceito apresentado

mas pratica/participa da resolugdo de conflitos
dentro do modelo tradicional, indicando incoeréncia;

ADC1-R (14; 0)

apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

x|

pratica/participa da resolucdo de conflitos somente
dentro do modelo tradicional, indicando coeréncia;

ADC1+R (14; 1)

apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

x|

pratica/participa da resolugdo de conflitos somente

dentro do modelo tradicional, indicando coeréncia;

ADC5-V (15; 8)

conceito de conflito

tradicional e pela EP

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

x|

pratica/participa da resolugéo de conflitos dentro dos

dois modelos (tradicional e EP), indicando coeréncia;

ADC5+V (17; 4)

conceito de conflito

tradicional e pela EP

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

x |

pratica/participa da resolugéo de conflitos dentro dos

dois modelos (tradicional e EP), indicando coeréncia;

ADC5-R (16; 3)

apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

x|

pratica/participa da resolugdo de conflitos somente

dentro do modelo tradicional, indicando coeréncia;

ADC5+R (16,8)

apresenta 0 conceito
exclusivamente no

sentido tradicional

assume que participa de
conflitos considerando o

conceito apresentado

|x
pratica/participa da resolugéo de conflitos dentro dos
dois modelos (tradicional e EP), indicando
incoeréncia

E importante salientar que o quadro de anélise foi elaborado somente

apos a identificacdo das respostas, conforme a seguir: Dentre os quatorze

entrevistados, onze afirmaram ter participado de algum tipo de conflito dentro

da instituicdo e trés negaram. Todos 0s entrevistados apresentaram conceitos

no sentido tradicional

€ apenas cinco apresentaram,

simultaneamente

conceitos condizentes com os principios da Educacdo para Paz e Teoria do

Conflito.

A primeira constatacdo é que entre os adolescentes houve um nivel

maior

de coeréncia se comparado aos educadores.

Dentre os oito

participantes, seis apresentaram coeréncia entre o conceito, envolvimento e

pratica/participacdo em situacdes de conflitos. O aspecto de destaque estd na
presenca de dois adolescentes ADC5-V (15;8) e ADC5+V (17;4) que
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apresentaram conceitos dentro dos dois paradigmas, assumiram seu
envolvimento em situagBes de conflitos e relataram praticas condizentes com
estes dois paradigmas. Isto significa que estes adolescentes ainda n&o
praticam totalmente os conceitos da EP, mas o fazem parcialmente e com
coeréncia, dentro de uma instituicdo que mantém predominante o paradigma
tradicional para as resolugcdes de conflitos.

Entre os educadores, trés mantiveram coeréncia entre o conceito,
envolvimento e a pratica em situacbes de conflitos, com destaque para o
educador EDCC+M que apresentou o0s dois conceitos, assumiu 0 seu
envolvimento em situagfes de conflitos e relatou praticas condizentes com
estes conceitos. Os outros trés educadores apresentaram-se incoerentes.

Em termos gerais um fator de destaque é a incidéncia de cinco
entrevistados que mantiveram coeréncia, porém no conceito exclusivamente
tradicional, assumido sua participagdo em conflitos e praticando/participando
apenas no sentido tradicional. O padrdao com o segundo nivel de incidéncia
corresponde aos trés participantes ja citados ADC5-V (15;8), ADC5+V (17;4) e
EDCC+M que foram os unicos a declarar conceitos condizentes com 0s
principios da EP e demonstrar por meio dos relatos que também assumem
esses conflitos nas suas praticas cotidianas.

De qualquer forma, este conjunto de respostas refuta o pressuposto

inicial do pesquisador sobre dois aspectos:

- Antes do estudo o pesquisador pressupunha que esta questao
provocaria uma forte tendéncia a nado percepcao do educador ou
do adolescente enquanto pessoa envolvida pelos conflitos. Ao
contrario do que se pressupfs, apenas quatro negaram seu
envolvimento e, apesar disso, trés negaram de forma parcial, pois
mencionaram que participavam de conflitos apenas com outros
adolescentes;

- Antes do estudo o pesquisador pressupunha que seria um
grande desafio abordar a teméatica e obter como retorno histérias
envolvendo os entrevistados como protagonistas. Ao contrario do
que se pressupls, treze entrevistados relataram episodios

envolvendo a sua participacdo direta em conflitos, nos quais
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aparecem como vitima ou agressor, bem como com resultados

favoraveis ou com desfechos indesejaveis.

Portanto, além de assumir a sua participacdo em conflitos os
entrevistados também relataram situacées nas quais sdo protagonistas de
conflitos. Com base nestas informacdes € possivel afirmar que: O envolvimento
em conflitos, mesmo considerando a violéncia como elemento central, ndo se

configura como situacao vexatoria entre adolescentes e educadores.

6.2.2 Consideragdes Preliminares

O fato de trés educadores e dois adolescentes apresentarem
incoeréncia entre a definicdo de conflito e sua pratica, além da incidéncia de
trés adolescentes e dois educadores atuando exclusivamente dentro do modelo
tradicional, indica que: A instituicdo ja deu os seus primeiros passos em direcédo
a mudanca de paradigma, contudo o modelo tradicional ainda permanece
arraigado e coerente entre os entrevistados.

Perceber o conflito como "um processo natural e intrinseco a vida que,
se enfocado de modo positivo” (JARES, 2007, p.36) produzirda resultados
também positivos, ainda se constitui como um desafio para a instituicdo. E o
entendimento do conflito como elemento contribuinte ao “desenvolvimento
pessoal, social e educativo" ja se configura como meta para alguns

adolescentes e educadores.

6.3 PRIMEIRA EXPERIENCIA EM CONFLITOS

O objetivo desta questdo é captar parte da histéria passada e compara-
la com a auto-avaliacdo recente dos entrevistados em relacdo ao tema. O
método possibilitou que as primeiras experiéncias vivenciadas pelos
educadores e adolescentes ao longo de sua permanéncia na instituicao,
fossem narradas respeitando o contexto e momento em que ocorreram.

Para confirmar se as constatagfes provenientes de experiéncias
passadas ainda permanecem vigentes na instituicdo, foram incluidos

elementos obtidos por meio da observacéo participante ndo sistematica.
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Uma constatacdo inicial € que, para este grupo de entrevistados, o
assunto ndo se configura como tabu ou fonte de traumas. As narrativas dos
seis educadores e de sete entre os oito adolescentes [exceto o ADC1-V (15;0)]
trazem a tona episodios vinculados as suas proprias vivéncias retratando
momentos préximos as épocas de sua contratacdo ou acolhimento. Neste
sentido, sera possivel realizar a busca por evidéncias e avaliar a evolu¢do dos

entrevistados com base em suas experiéncias pessoais.

6.3.1 Primeira Experiéncia — Andlise Episddica - Educadores

Os episodios relatados como primeira experiéncia envolvendo situacdes

de conflitos séo os seguintes:

"Um teste, (mostrar) que a casa € deles, que tem as regras
[...] eles (os adolescentes) colocam pressédo pra ver se 0
educador aglenta, ou sede as tentativas deles, né. Eu achava
que pra resolver conflito era ignorar, era nédo agredir,
corporalmente, e ignorar|...]".

(EDC1D+M)

"A primeira situacdo foi quando comecamos apenas uma
brincadeira que acabou se agravando e os outros educadores
comecaram a colocar ‘lenha na fogueira’. Dai eu tentei s@
segurar ele (o adolescente), dai ele tentou jogar uma cadeira
[...]. Os outros educadores ndo faziam nada, sO ficaram me
olhando”.

(EDC5N-M)

"[...] era a primeira ou segunda semana de trabalho da
educadora que estava junto. De repente, em plena via rapida,
um dos adolescentes participou de uma agressao fisica com
outro adolescente. Entdo parei a Kombi, liguei o alerta e tive
gue pegar pesado com esse adolescente (suposto uso de
violéncia)".

(EDCM+M)
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Nesta etapa da analise foram observadas apenas as sentencas que
definem o contexto central dos relatos, que por critério de semelhanca, foram

agrupadas, possibilitando destacar os elementos episédicos.

“um teste”, “que a casa é deles”, “pressdo pra ver se 0
educador aguenta”, “achava que pra resolver conflito era
ignorar”;

(EDC1D+M)

“Depois essa brincadeira acabou se agravando”; “0s outros
educadores comecaram a colocar ‘lenha na fogueira™, “néo
faziam nada, so ficaram me olhando”;

(EDC5N-M)

“primeira ou segunda semana de trabalho da educadora”,
“adolescente participou de uma agressao fisica com outro”,
“tive que pegar pesado”.

(EDCM+M)

Com base neste critério de semelhanca, o resultado final correspondeu
ao agrupamento dos elementos episddicos em trés categorias principais, sendo

elas:

- Falta de experiéncia do educador
EDC1D+M (ato de ignorar)
EDC1N-M (ato de ignorar, ameacar)
EDC5D+F (ato de ignorar)
EDC5N-M (deixar-se influenciar)
EDCM+M (violéncia)

EDCC+M (drogas, falta de estrutura)

- Conquista do espaco junto aos adolescentes
EDC1D+M (teste, pressao)
EDC1N-M (pressao, criticas)
EDC5D+F (agressao verbal)
EDCC+M (limites, regras)
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- Conquista do espaco junto aos educadores
EDC5N-M (influéncia da equipe)
EDCM+M (contra-exemplo)

Como resultado, foi possivel constatar que cada uma das historias
relatadas pelos educadores apresentou exatamente 1 (um) elemento vinculado
a falta de experiéncia e 1 (um) elemento vinculado a conquista de espaco junto
aos adolescentes ou demais educadores. A analise das historias contadas
pelos educadores apontou para estes dois aspectos principais, que se
caracterizam como desafios inerentes aos primeiros momentos
desempenhados na condicéo de educador social da instituicao.

O desafio representado pela falta de experiéncia dos educadores tem
como elemento de destaque a tentativa de ignorar o adolescente, buscando na
realidade ignorar o conflito. Para Costa (2001, p.95) isso representa o “mito da
nao-conflitividade” e ndo pode ser aceito, pois os educadores precisam ser
“competentes para entender e gerir os aspectos conflitivos da relacéo, sendo
capazes de superd-los num clima de aceitacdo e entendimento”. Em outras
palavras, o autor alerta que “ndo podemos é fingir que o conflito ndo existe e
fugir dele, varrendo-o para debaixo do tapete”.

Trata-se de um caminho percorrido em sentido inverso ao paradigma da
EP, visto que “a postura a ser adotada ante a um conflito ndo € ignora-lo ou
ocultd-lo, o que em longo prazo promove sua cristalizacdo e dificulta sua
resolucdo, mas confronta-lo de forma positiva e néo-violenta” (JARES, 2007,
p.37).

Com relagdo a conquista de espaco, 0 elemento de destaque episddico
€ a pressdo manifestada, predominantemente, pela linguagem agressiva

praticada pelos adolescentes, culminando por vezes, em agressdes verbais.

6.3.2 Primeira Experiéncia - Analise Semantica - Educadores

Os trechos de falas que contém oracfes com elementos semanticos

estdo relacionados a sequir:
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"Foi na verdade (teste) de inclusdo, né [..] quando eu
comecei a trabalhar [...] houve um principio de conflito, no
sentido de mostrar quem manda aqui. SO depois que caiu a
ficha, que eles tém um diferencial que precisa de mais
atencdo. Foi ai que eu cheguei no dialogo, né".

(EDC1D+M)

"Quando vocé se encontra em uma situagao de conflito com
um adolescente e ndo tem como vocé fazer alguma coisa,
vOoCcé tem que esperar (contar com) os outros educadores”.
(EDC5N-M)

"Depois a gente chegou aqui (na instituicdo) e tudo ja estava
resolvido né. Pelo menos, entre eu e o adolescente, por que
se eu deixasse quieto eles iriam fazer a maior confusédo no
trajeto todo né. E é claro que também ndo vai machucar né
(supbe intervencdo com certo grau de violéncia). Que ha
varias formas de acabar com a situacdo pegando pesado
(demonstrou-se intimidado diante do entrevistador)".
(EDCM+M)

Nesta etapa da analise semantica foram observadas apenas as
sentencas que definem o contexto central dos relatos, que por critério de
semelhanca, foram agrupadas possibilitando destacar o0s elementos

semanticos nelas contidos.

"na verdade (teste) de incluséo, né [...] quando eu comecei a
trabalhar”, “principio de conflito [...]mostrar quem manda
aqui”, “caiu a ficha”, “eles tém um diferencial que precisa de
mais atencao”, “Foi ai que eu cheguei no diadlogo".
(EDC1D+M)

"no conflito com um adolescente e(se) ndo tem como vocé
fazer alguma coisa”, “tem que esperar (contar com) 0s outros
educadores".

(EDC5N-M)
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“deixasse quieto eles iriam fazer a maior confusdo”, "nao vai
machucar”, “ha varias formas de acabar com a situacao
pegando pesado”.

(EDCM+M)

Nesta etapa da analise foi possivel observar a semelhanca entre os
elementos semanticos, o contexto de cada oracdo e o0 episddio por completo.
Com base neste critério de semelhanca, o resultado final correspondeu ao
agrupamento dos elementos semanticos em trés categorias principais, sendo
elas:

- Reflexdo sobre o episddio
EDC1D+M (ignorar)
EDC1N-M (ndo importar-se)
EDC5D+F (ignorar)
EDC5N-M (impoténcia)
EDCM+M (violéncia)
EDCC+M (estrutura)

- Auto-avaliagéao
EDC1D+M (diferencial do adolescente)
EDC1N-M (equivoco pessoal)
EDC5D+F (sem saida para o conflito)
EDC5N-M (auxilio do educador)
EDCM+M (justificativa para a violéncia)
EDCC+M (vulnerabilidade institucional)

- Mudancga de atitude
EDC1D+M (dialogo como saida)
EDC1N-M (importar-se)
EDC5N-M (espirito de equipe)

Dentre os seis relatos, trés (EDC1D+M, EDCIN-M, EDC5N-M)
mantiveram, simultaneamente, elementos inerentes a todas as categorias,

indicando um percurso de desenvolvimento pleno em relacédo ao tema. Neste
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sentido, a dificuldades inerentes a vulnerabilidade dos educadores foi em parte
superada pela mudanca de atitude. Dois relatos (EDC5D+F, EDCC+M)
apresentaram elementos pertencentes as categorias Reflexdo e Auto-
avaliacdo, ndo alcancando porém, a mudanca de atitude.

Por fim, apenas um relato (EDCM+M) permaneceu no nivel de reflexado
episodica. Isto significa que este educador, atualmente, no que diz respeito a
esta narrativa, mantém o mesmo padrao de opinido e tomada de decisdo que
Ihe influenciou na época do primeiro conflito.

Em termos gerais pode-se concluir que as mudancas de atitude dos trés
educadores (EDC1D+M, EDC1N-M, EDC5N-M) estdo predominantemente
vinculadas a sua auto-avaliagcdo, pois elementos semanticos como “caiu a
ficha” e “eu ligo sim” estdo mais vinculados a reflexdes de cunho pessoal. Nao
h&a mencéo direta a fatores externos ou organizacionais que tenham oferecido
subsidios para a mudanca de atitude.

J& a falta de mudanca na atitude dos outros trés educadores pode estar
vinculada, tanto a fatores individuais, como limitacdes pessoais e profissionais
quanto a aspectos organizacionais, incluindo neste contexto, uma seérie de
limitagbes estruturais que o coordenador aponta em seu relato, sem

responsabilizar diretamente a equipe.

6.3.3 Primeira Experiéncia — Observacao Participante Nao Sistematica -

Educadores

Com o objetivo de esclarecer se ha ou nao interferéncia da cultura
organizacional sobre os educadores no momento que entram em contato com
as suas primeiras situagcfes de conflitos foi consultada a politica de recursos
humanos da instituicéo.

Com base nas informacdes prestadas pelo coordenador e membros da
diretoria, ndo existem documentos que esclarecam as funcdes de um educador
social, pré-requisitos para o cargo ou caracteristicas pessoais. Também nédo ha
critérios suficientemente claros que definam um procedimento de selecgéo,
contratacao, acolhida e permanéncia dos educadores no quadro funcional, nem

tdo pouco os critérios que direcionem a politica de cargos e salarios.
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Romans (2003, p.121) afirma que estar vinculado a "uma instituicao
contratadora em que esteja incorporado, [ter] uma equipe de profissionais a
qual se integrar e [estabelecer] uma demarcacdo ou territério onde prestar
servigco" se constituem como pré-requisitos ao trabalho de um educador social.
Concomitantemente, cabe a instituicdo o dever de definir "o setor da populacéo
onde se intervém, objetivos educativos a se alcancar, recursos disponiveis,
metodologias a se utilizar".

Existem publicacdes sobre a filosofia de trabalho e proposta pedagogica
da instituicdo disponivel apenas para aqueles que manifestam interesse.
Apenas se sabe que os candidatos a vaga de educador social passam por um
periodo de experiéncia em torno de seis meses.

A avaliacao é realizada pelos coordenadores e ocorre durante a pratica
no atendimento, considerando também a opinido de outros educadores e dos
adolescentes. O principal critério, avaliado informalmente, é o vinculo afetivo. A
afirmacdo “antes do vinculo empregaticio a gente precisa conhecer a
capacidade que o candidato (a educador) tem para estabelecer e manter o
vinculo afetivo com o0s meninos” € frequentemente proferida pelos
coordenadores e membros da diretoria como referéncia ao principal critério
utilizado para avaliagdo de um candidato.

Porém, ndo ha consenso acerca das caracteristicas que identificam um
maior ou menor potencial ao estabelecimento de vinculos com 0s meninos,
nem tao pouco a definicAo de competéncias complementares e necessérias ao
desempenho de fungdo. Romans (2003, p.125) confirma a fragilidade de
critérios da instituicdo ao considerar que o educador também deve ter um
"conjunto de conhecimentos, habilidades, e qualidades que permitem a uma
pessoa realizar bem as tarefas encomendadas. Portanto, ndo € um termo
entendido somente como um perfil de um posto, mas como a qualidade na
realizacdo do mesmo".

A falta de recursos financeiros na instituicdo e a escassez de recursos
humanos disponiveis no mercado em condicdes de atender as demandas
destas criangas e adolescentes sdo as alegacbes empregadas pela
coordenacao para justificar o baixo nivel de exigéncia e critérios no momento
de incluir novos educadores para compor a equipe. Entretanto, uma das

alternativas para corrigir esta caréncia de recursos humanos e financeiros € a
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adesdo a formacdo continua para que algumas caracteristicas especificas
sejam potencializadas tornando a equipe “capaz de dar respostas criativas e
oferecer novas vias de solucdo nas situacdes diarias de seu desempenho
profissional” (ROMANS, 2003, p.134).

Por este motivo, a instituicAho promove eventos e capacitacoes
conduzidos por voluntarios ou projetos de extensdo universitaria. Fora da
instituicdo também ocorrem capacitagdes e encaminhamentos para cursos,
palestras, seminarios e eventos relacionados ao tema da infancia e juventude.

Contudo, a pratica institucional aponta para a inexisténcia de um padrao
de treinamento ou formag&o continuada. Com menos acesso a um apoio
institucional formalizado e menores condi¢gbes de aprimoramento profissional o
trabalho dos educadores se torna vulneravel.

O conjunto de informacdes provenientes da analise episodica, analise
semantica e observacdo participante ndo sistematica, apontam para as
seguintes conclusoes:

- Os educadores recém-chegados ndo possuem experiéncia em
resolucdo de conflitos por inadequacao do perfil para o cargo ou
funcdo ou por falta de qualificacdo profissional ao longo de sua
trajetdria na instituicdo. Estes sdo fatos que decorrem de uma
cultura organizacional, influenciada em parte, pelo estilo de
gestao da atual coordenacéo.

- Os educadores recém-chegados passam por um periodo de
conquista de espaco marcado por situacbes de aceitacdo pelo
grupo de adolescentes ou perante aos educadores com maior
tempo de trabalho. Estes séo fatos que também decorrem cultura
organizacional vigente, responsavel pela auséncia de um

processo de acolhida.

6.3.4 Primeira Experiéncia — Analise Episddica — Adolescentes

Os trechos a seguir representam parte dos relatos que contém oracoes

com elementos episodicos:
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"Foi a primeira vez quando eu cheguei. Foi por causa que eu
ndo gostei do pi4, dai ele comegou a me xingar, dai eu briguei
com ele. Os pias nao bateram, so6 ficaram fazendo foguinho
(incentivo) pra brigar”.

[ADC1-R (14;0)]

"Dai o pia falou bem assim: ‘Agora vem de mano a mano,
lembra que vocé me chamou aquela hora?’. Falei: ‘Chamei?
Eu ndo chamei nao’. Ai ele foi querendo me acertar um monte
de soco e os educadores me seguraram. Ai eu tipo, escapei
dele (EDC1D+M e do outro educador) e sem querer dei uma
cotovelada na boca dele. Ai eu brigando com o EDC1D+M
com um pedaco de madeira acertei no olho dele [...] quase
guebrou o 6culos”.

[ADC1+R (14;1)]

"No primeiro dia eu que cheguei aqui (na instituicdo). Foi a
primeira vez que eu cheguei aqui. Ai 0s pias vieram ja me
bater, os pids da 12 casa. Eles comecaram a me bater um
monte. Cheguei até a desmaiar aqui (de tanto apanhar). Tem,
nossa (énfase) eu ja apanhei quieto umas quatro vezes".
[ADC5-V (15;8)]

"H4a, eu acho que foi, acho que foi uma vez que a gente
estava jogando bola. Claro que foi um conflito, mas de uma
forma boa. A gente tava jogando bola e ai eu dei um ‘'lézinho’
(drible) no pia e acabei tirando sarro e ele acabou néo
gostando. Acho que foi um conflito. Ndo totalmente um
conflito, mas foi 0o que causou né".

[ADC5+V (17;4)]

Os elementos episodicos contidos nas oragdes a seguir foram extraidos

dos trechos anteriormente apresentados:
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"eu ndo gostei do pia”, “dai ele comecou a me xingar, dai eu
briguei com ele”, “pias [...] fazendo foguinho (incentivo) pra
brigar".

[ADC1-R (14;0)]

"O pia falou ‘vem de mano a mano

, “foi querendo me
acertar um monte de soco”, “os educadores me seguraram”,
“escapei [...] e sem querer dei uma cotovelada na boca dele
(EDC1D+M) ", “brigando com o EDC1D+M acertei no olho
dele”.

[ADC1+R (14;1)]

"0os pias vieram ja me bater, os pias da 12 casa”, “Eles
comecaram a me bater um monte cheguei até a desmaiar aqui
(de tanto apanhar) ”, “nossa (énfase) eu ja apanhei quieto
umas quatro vezes*®.

[ADC5-V (15;8)]

"jogando bola”, “foi um conflito, mas de uma forma boa”, “eu
dei um 'lézinho' (drible) no pia e acabei tirando sarro e ele
acabou nédo gostando”, “Acho que foi um conflito”, “Néao
totalmente um conflito, mas foi o que causou né".

[ADC5+V (17;4)]

O agrupamento dos elementos episédicos nas categorias definidas
durante o processo de analise, permitiu realizar a seguinte classificacao:

- Conquista de espaco mediante violéncia
ADC1+V (14;4) (violéncia recebida)
ADCI1-R (14;0) (incentivo recebido, violéncia praticada)
ADC1+R (14;1) (violéncia recebida e praticada)
ADC5-V (15;8) (violéncia recebida)
ADCS5-R (16;3) (violéncia recebida)

- Limita¢des da equipe/organizacao
ADC1-V (15;0) (impoténcia, ineficacia)
ADC1+V (14;4) (ineficacia)
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ADC1-R (14;0) (auséncia)
ADC1+R (14;1) (vulnerabilidade)
ADC5-V (15;8) (auséncia)
ADCS5-R (16;3) (auséncia)
ADC5+R (16;8) (falta de dialogo)

Dentre os oito relatos, cinco ADC1+V (14;4); ADC1-R (14;0); ADC1+R
(14;1); ADC5-V (15;8) e ADC5-R (16;3) apresentaram elementos episodicos
centrais, vinculados a violéncia fisica praticada ou recebida no periodo
correspondente a acolhida na instituicao.

Em dois relatos ndo houve mencéo a violéncia fisica, com destaque para

0 episodio contado pelo adolescente ADC5+V (17;4) que, além de apresentar o
conflito de “uma forma boa”, o diferenciou corretamente de suas causas.
Por outro lado, os elementos episddios também revelaram que a origem da
violéncia empregada nos momentos de acolhida esta, em parte, relacionada
com limitacdes na equipe de educadores. O relato do adolescente ADC1-V
(15;0) aponta para a tentativa frustrada dos educadores diante da intencao de
resolver as situagdes de conflitos.

Em outros episédios os adolescentes ADC1+V (14;4) e ADC5+R (16;8)
destacam a ineficiéncia ou a falta de dialogo como fatores que potencializam
desfechos negativos para os conflitos. Os adolescentes ADC1-R (14;0), ADC5-
V (15;8), ADC5-R (16;3) relatam situagdes de violéncia extrema sem menc¢ao a
presenca dos educadores.

Um aspecto que se destaca nesta analise € a tendéncia a pratica e
exposicao a violéncia por parte dos adolescentes da 12 Casa, caracterizando-a
como espaco de agressao e vitimizagdo, comparada a tendéncia a exposicao a
violéncia por parte dos adolescentes da 52 Casa, caracterizando-a como

espaco de vitimizacao.

6.3.5 Primeira Experiéncia - Analise Semantica — Adolescentes

Trechos de relatos:
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"Eu lembro que dai passou uns tempos e eu briguei de novo.
Comecei zuar (baguncar) e entrar no embalo (acompanhar a
bagunca dos outros)".

[ADC1-R (14;0)]

"Ha isso dai foi conflito assim, pra mim e foi uma coisa bem
grave assim e se pegasse no olho e quebrasse o 6culos dele
EDC1D+M, eu tinha que pagar um 6culos ou outra coisa pra
ele".

[ADC1+R (14;1)]

"Dai, dai eu deixei quieto, ndo fiz nada. E até hoje, assim, eu
tenho conflito com o pessoal da 12 casa. Até, até hoje eu néo
me acerto [...]. E que o pessoal é bem unido, assim, aqui na
instituicdo. Pode perceber, todo mundo € bem unido aqui, é
gue uns fazem unido pro bem e outros fazem unido pro mal".
[ADC5-V (15;8)]

"Causou, eu acho que... (pensou bastante) um impacto meio
de raiva, assim, no colega. Enfim, acaba mexendo um pouco
com os sentimentos da pessoa, enfim, a pessoa acaba néo
gostando. Porque a gente, cada ser humano tem uma forma
diferente né. As vezes eu sei mais que vocé, mas as vezes
vocé pensa mais do que eu. Acho que eu usei as minhas
dificuldades como uma forma de perseverancga, cheguei mais
a frente”.

[ADC5+V (17;4)]

Elementos semanticos e suas oragoes:

"passou uns tempos e eu briguei de novo“, “Comecei zuar

(baguncar) e entrar no_embalo (acompanhar a bagunca dos

outros)".

[ADC1-R (14;0)]

"pra mim e foi uma coisa bem grave assim”, “se pegasse no
olho e quebrasse o 6culos dele, eu tinha que paga".

[ADC1+R (14;1)]
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"deixei quieto”, “nédo fiz nada“, “E até hoje, assim, eu tenho",
“conflito com o pessoal da 12 casa“, “Até, até hoje eu ndo me
acerto [...], “E que o pessoal é bem unido, assim, aqui na
instituicdo”, “todo mundo é bem unido aqui“, “uns fazem
unido pro bem*, “outros fazem unido pro mal".

[ADC5-V (15;8)]

"Causou, eu acho que... (pensou bastante) um impacto meio

de raiva“, “acaba mexendo um pouco com os sentimentos da

pessoa“,

a pessoa acaba nao gostando“, “cada ser humano
tem uma forma diferente*, “As vezes eu sei mais que vVocé*,
“as vezes vocé pensa mais do que eu“, “usei as minhas
dificuldades como uma forma de perseveranca, cheguei mais
a frente”.

[ADC5+V (17;4)]

- Reflexado sobre o episadio
ADC1-V (15;0) (desrespeito dos adolescentes, impoténcia
dos educadores)
ADC1+V (14;4) (providéncia insatisfatoria)
ADCI1-R (14;0) (novas brigas e baguncas)
ADC1+R (14;1) (gravidade da agressao)
ADC5-V (15;8) (impunidade, unido para o bem e para o
mal)
ADC5+V (17;4) (causa de um conflito)
ADCS5-R (16;3) (violéncia, regras paralelas)
ADC5+R (16;8) (falta de dialogo, estresse do educador)

- Auto-avaliacao
ADC1-V (15;0) (respeito)
ADC1+V (14;4) (desamparo)
ADC1-R (14;0) (influéncia de outros adolescentes)
ADC1+R (14;1) (preocupacao apenas consigo)
ADCS5-V (15;8) (desamparo, medo, imobilidade)
ADC5+V (17;4) (provocacgao, prejuizo ao outro)
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ADCS5-R (16;3) (desamparo, medo, imobilidade)
ADC5+R (16;8) (divisao da responsabilidade sobre o erro)

- Mudanca de atitude
ADC5+V (17;4) (reflexado, respeito a diferenca, crescer
com as dificuldades)
ADC5+R (16;8) (didlogo)

Dentre os oito entrevistados, os dois adolescentes ADC5+V(17;4) e
ADC5+R(16;8) da 52 Casa com mais de um ano na instituicho mantiveram,
simultaneamente, elementos semanticos inerentes a todas as categorias,
indicando um percurso de desenvolvimento pleno em relacdo ao tema. A
utilizacdo do dialogo, reflexdo, respeito as diferencas e resiliéncia foram os
elementos utilizados como ferramentas para a resolugcéo dos conflitos por estes
adolescentes.

Estes sdo os adolescentes com maior idade e maior tempo de
abrigamento entre os entrevistados. Com base na observacao participante nédo
sisteméatica, dois aspectos importantes e comuns aos adolescentes foram
identificados: a auto-estima elevada e um auto-conceito positivo. Ambos séo
pessoas ativas dentro da instituicdo e possuem a capacidade de conquistar e
manter relacbes afetivas, tanto com os educadores quanto com o0s
adolescentes.

O foco de interesse atual esta direcionado para o futuro, considerando
as expectativas de trabalho como subsisténcia e os respectivos planos de
carreira. O adolescente ADC5+V (17;4) deseja ser cantor profissional e ja
venceu festivais de musica local, participa com freqiéncia de testes e cursos
de musica, canto e radio, além de diversos eventos representando a instituicao.
Ja o adolescente ADC5+R (16;8) passou pela primeira experiéncia de trabalho
com sucesso e busca possibilidades em diversas areas. Além disso, participa
de cursos de inglés, capoeira, danca e futebol e auxilia com frequéncia outros
meninos nestas atividades.

Essas informacdes associadas permitem concluir que: Os adolescentes
com uma trajetéria ja percorrida dentro da instituicdo, dentro de um padréo

caracterizado pela estabilidade afetiva e equilibrio emocional tendem a
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desenvolver maior capacidade de reflexdo, auto-avaliacdo e mudanca de
atitudes diante das situacdes de conflito.

Por outro lado, os dois adolescentes ADC5-V (15;8) e ADC5-R (16;3) da
mesma casa acolhidos ha menos de um ano apresentaram em suas auto-
avaliacbes elementos que sugerem um desamparo diante das situacfes de
violéncia que enfrentaram. Ambos nem sequer mencionaram a presencga ou a
expectativa de encontrar um educador que pudesse atendé-los
adequadamente no momento da violéncia sofrida.

Esse € o momento em que o educador precisa, conforme Costa (2001)

tomar consciéncia do seu papel.

Aqui o principal é sabermos distinguir a presenca da simples
proximidade ou da simples contigiidade. Estar presente ndo é apenas
estar perto. Presenca € uma relacdo que exige abertura, exige
sensibilidade em relacdo a experiéncia de vida do outro. Exige também
reciprocidade. Trata-se de uma relacdo de méo dupla: educador e
educando (COSTA, 2001, p.89).

Por meio da observacéo participante ndo sistematica foi possivel realizar
inferéncias que revelaram o “medo de apanhar novamente” como principal
motivo do siléncio. Os dois adolescentes comentaram que 0s seus relatos
foram compartiihados com o pesquisador somente apds as explicagbes
inerentes ao termo de consentimento livre e esclarecido, no que diz respeito ao
sigilo e a impessoalidade das informacgdes concedidas.

O tempo de acolhimento e os elementos semanticos sdo 0s principais
fatores que diferenciam as duas duplas [ADC5+R (16;8) e ADC5+V (17;4) X
ADC5-V (15;8) e ADC5-R (16;3)]. Neste sentido o tempo pode estar associado,
tanto as conquistas e oportunidades afetivas e materiais que ocorrem ao longo
dos anos (primeira dupla) quanto as dificuldades para a conquista do espaco e
o desamparo inerentes as primeiras semanas ou meses de acolhimento
(segunda dupla).

Os episodios relatados pelos adolescentes moradores da 12 Casa néo
mantiveram um padrao definido. O relato do adolescente ADC1-V (15;0) ndo
exigiu mudanca de atitude por ser o Unico entrevistado a ndo se colocar como
protagonista de suas histérias. O outro adolescente ADC1+V (14;4), relata que

o0 educador “EDCC+M s0 falou pros pias...” e enfatiza a sua frustracdo apos
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uma providéncia que se configurou claramente insatisfatoria, pois houve
apenas um aconselhamento superficial aos agressores, produzindo um

evidente sentimento de desamparo, manifestado pelas oragoes: “Me senti bem

mal“, “queria fugir".

O adolescente ADC1+R (14;1) manifestou preocupacdo e avaliou o
conflito como grave apenas em decorréncia do prejuizo material inerente ao
ressarcimento do Oculos do educador. Sua preocupa¢do com a integridade
fisica do educador ndo foi mencionada. JA o adolescente ADC1-R (14;0)
manteve-se proximo ao nivel episédico, sem apresentar qualquer reflexdo além
da justificativa acerca da influéncia que os colegas exercem sobre o0 seu

comportamento.

6.3.6 Consideracdes Preliminares — Primeiras Experiéncias

As consideragbes preliminares, com base nas analises episddicas,
apontaram para a falta de experiéncia dos recém-chegados a equipe associada
a necessidade de conquista do seu préprio espaco na instituicao.

A falta de experiéncia € constatada pelas formas de resolucdo de
conflitos empregadas pelos educadores que, predominantemente, ignoram,
ameacam ou agem com violéncia em suas primeiras experiéncias. Para os
adolescentes isso se caracteriza como um teste no qual o recém-chegado néo
obtém aprovagédo, pois “quando o educador demonstra satisfagdo por estar na
companhia dos educandos, quando respeita as opinides que divergem das
suas [...] eles [os adolescentes] sabem identificar que ai estd alguém com
guem podem conversar e em quem podem confiar" (MILANI, 2004, p.35).

Neste sentido, o vinculo é prejudicado e o educador passa por periodos
de pressdo, sofre agressfes verbais, ameacas e criticas por parte dos
adolescentes, além da pressao exercida pelos proprios colegas.

Esta constatacdo €é confirmada e potencializada por fatores
organizacionais vinculados a indefinicdo do campo de trabalho, superposicéo
de tarefas, a falta de especializagdo especifica, tensdes entre os educadores
“veteranos” e “novatos” (ROMANS, 2003), além do desgaste psicolégico e

auséncia de procedimentos e critérios nas contratacoes.
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O aprofundamento realizado por meio da analise semantica e o relato do
coordenador confirma a interferéncia e falta de amparo institucional como
aspectos que contribuem para o baixo desempenho dos educadores recém-
chegados. O trabalho de educador social na fase de adaptacdo a instituicdo

deveria ser diferente, pois

requer a definicdo, por parte de quem o contratou, de certas fun¢fes
gue nem sempre sdo vistas com clareza. A imprecisdo das mesmas
deriva das multiformes tarefas que o educador social desenvolve e
gue costumam repercutir em seu nivel de satisfacao e possivelmente
no servico que se presta no proprio estabelecimento” (ROMANS,
2003, p.119).

Portanto, as limitagdes dos educadores revelaram as proprias limitacoes
da organizacdo. A observacdo participante ndo sistemética permitiu a
conclusdo da primeira etapa da analise e apontou para a falta de uma politica
institucional especificamente voltada aos recursos humanos em decorréncias
de problemas estruturais e, por vezes, caracteristicos do terceiro setor. Este é
apontado como um dos fatores de maior incidéncia de problemas de
desempenho no trabalho das ONG’s e de seus educadores sociais (COSTA,
2001, FREIRE, 2001, ROMANS, 2003).

A andlise episodica direcionada ao depoimento dos adolescentes
encontrou fatores semelhantes a realidade dos educadores, pois 0os recém-
chegados também passam por um processo de conquista de espaco, pautado
predominantemente pela violéncia fisica praticada pelos adolescentes da 12
Casa e sofrida pelos adolescentes tanto da 52 Casa quanto da 12 Casa.

A analise semantica revela novamente a limitacdo da equipe no que diz
respeito a auséncia, ineficacia na resolucdo de conflitos e falta de dialogo,
resultando em medo, desamparo e impunidade entre os adolescentes. As
informacdes provenientes da observacdo participante nao sistemética
posicionadas na analise dos educadores confirmam também a mesma
influéncia que a cultura organizacional exerce sobre os adolescentes.

A falta de critérios para a acolhida e as dificuldades da equipe
comprimem alguns adolescentes em direcdo a outras alternativas de
“protecdo”. E neste contexto de pressio e violéncia que vigora um sistema de

conduta criado pelos proprios adolescentes e mantido em paralelo aos
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principios e regras oficiais, divulgados e desejados pelos membros da
instituicdo. O cumprimento de regras concebidas originalmente nas ruas e nas
comunidades de risco, como a lei do silencio, é cobrado mediante punicfes
violentas de adolescentes contra seus proprios colegas.

E a lei da impunidade que ganha espaco e se estabiliza sobre as
fragilidades da equipe e da instituicdo. A partir destas informacdes surge a
pergunta: Se a instituicdo ndo acolhe adequadamente os seus adolescentes e
0s seus educadores, como serdo acolhidos os proximos que chegardo? E,
guem os acolhera?

Como ndo existe uma sensacdo de protecdo real oferecida pelos
educadores, esses adolescentes passam a interagir em grupos estabelecidos
por eles mesmos como forma de estabelecer uma relagcdo de pertenca e
buscar protecdo contra novas agressdes. Durante a observagéo participante,
um adolescente estava fornecendo as dicas para outro menino que havia
recém-chegado: “Antes eu apanhei, agora sou da galera que tinha me batido,
mas pelo menos nds agora somos chegados (intimos)”.

O medo de sofrer violéncia é maior que a confianca depositada no
trabalho dos educadores. Alguns adolescentes relatam que sentem seguranca
na presenca dos educadores, mas ndo ha como se proteger quando estes ndo
estao por perto.

Outro fator ndo menos importante, foi o surgimento de poucos padrdes
vinculados as casas, situagfes de origem, tempo de acolhimento, turno de
trabalho e tempo de instituicdo. Em alguns casos, a falta de correlagéo entre
estes indicadores revela que as conclusdes obtidas até o0 momento abrangem a
instituicdo por completo e corroboram com a conclusdo de que a cultura
organizacional permeia praticamente todas as narrativas.

Contudo, esta etapa da analise contemplou algumas descobertas que
demonstram a viabilidade de transicdo do paradigma tradicional do conflito
para um modelo fundamentado na EP.

Com base nas analises episédicas e semanticas foi possivel identificar
alguns adolescentes e educadores participando e resolvendo situagOes de
conflitos sem o uso de violéncia fisica ou verbal. E importante destacar que um

dos adolescentes ADC5+V (17;4) apresentou o0 conceito, os relatos e as
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reflexdes sobre o conflito e suas possibilidades de resolucdo de forma coerente
com os principios da EP.

Este adolescente e seu colega de casa ADC5+R, nas situacoes
relatadas, utilizaram o dialogo, o respeito as diferencas, a resiliéncia e a
reflexdo como ferramentas para a resolucéao de conflitos.

J& o coordenador, mesmo transitando entre os dois paradigmas, deixa
explicita a sua preocupagdo em buscar resolu¢cdes ndo violentas para 0s
conflitos da instituicdo, assumindo também a preocupacdo com a falta de

estrutura tdo necessaria ao suporte de seus educadores.

6.4 EXPERIENCIA MAIS IMPORTANTE

O objetivo das questdes 4 complementar a biografia do entrevistado com
relacdo aos conflitos vividos na instituicdo, aprofundando detalhes e buscando
elementos comuns as narrativas que permitam o estabelecimento conclusdes
sobre os grupos “educadores” e “adolescentes” em relacéo aos conflitos.

A questdo 3 abrangeu episodios deslocados no tempo, tornando
necesséria a diferenciacdo entre a experiéncia episodica do passado e a
abstragcdo semantica realizada no momento da entrevista. Os relatos dos
educadores e adolescentes para as questdes 4, por sua vez, indicam uma
tendéncia de aproximacao entre o passado e o presente, pois 0os conflitos que
mais marcaram 0s entrevistados foram resgatados, predominantemente, de
situacoes recentes.

Por este motivo, metodologicamente, ndo sera necessaria a aplicacao
da analise episddica formal para as proximas questdes. A proposta de analise
se pautard pela busca de elementos comuns as narrativas, associada aos
dados provenientes da observacdo participante ndo sistematica e eventuais

dados obtidos por meio de pesquisa documental.
6.4.1 Experiéncia Mais Importante
Os trechos apresentados a seguir sdo resultantes da entrevista

episodica com educadores e adolescentes relatando suas experiéncias mais

importantes envolvendo situacdes de conflitos na instituicéo:
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"O Ro e 0 Ju estavam brigando [...]. N6s falamos pra ele (Ro)
gue ia perder as coisas desse jeito [...]. Ai ‘tisouramos' (tirou

a internet e viodeogame) umas coisas dele e também dai ele

ficou sossegado”.
(EDC1N-M)
"Lembra do La, que um dia eu quase apanhei dele, né, |4 no

refeitdorio? Primeiramente eu pedi pra ele ndo entrar no

refeitdrio, porque ele tinha que fazer um trabalho primeiro pra

depois _almocar, né. No momento (da tentativa de agressao)

eu preferi ficar quieta, né. Fazer de conta que nada tinha

acontecido, contar a dez ou morder o dedo pra néo, nao ir

muito contra ele, entendeu?]...] (medo)”.
(EDC5D+F)

"Ai os educadores falavam: ‘Vamos pagar um servico e ai

vocé toma café rapido. Ai ele (o adolescente) fala: 'Nao vou

tomar café e vou fazer uma rebelido agui na instituicao" .
[ADC1+R (14;1)]

"Os dois tinham ido pro curso e_nh&o voltaram com Na

(educador). O EDCC+M chegou e disse que eu tava junto

sendo que eu nem fazia curso. Figuei nervoso, perdi a cabeca

e comecei a discutir, fui zuar (baguncar) com o Na e ele ndo

tinha nada a ver. Ele (0 Na) contou pro EDCC+M que veio

querer pegar o chinelo para me bater. O EDCC+M tentou me

segurar para me acalmar e sem querer ele caiu ho chédo e sem

guerer_bati ho Na porque tava nervoso porque ele (Na) tava

me apertando e me arranhou. Dei dois chutes sem guerer (no
Na)”.
[ADC5-R (16;3)]

A avaliacdo das narrativas dos educadores e dos adolescentes acerca
das experiéncias mais importantes aponta para dois padrdes predominantes

acerca dos conflitos.
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O padrao inicial de conflito esta caracterizado pelos casos que transitam
entre a aplicacdo das regras e combinados, geralmente sob imposicédo dos
educadores e o0 descumprimento destas mesas regras e combinados,
predominantemente por rebeldia dos adolescentes. Diante deste aspecto, €
importante ressaltar que o sistema de regras vigentes na instituicdo “ndo pode
ser uma tentativa de manter os [adolescentes] sob controle [...] ndo é uma
estratégia de padronizagcdo dos comportamentos [...]" (MILANI, 2004, p. 10).

O segundo aspecto esta vinculado a dificuldade de estabelecimento do
dialogo entre os educadores e os adolescentes no momento de aplicacéo e
cobranca destas regras. Trata-se do exercicio de autoridade que para o autor
(2004, p.16) s6 acontece quando a relacdo educador-educando for
caracterizada por “afeto, confianca, diadlogo, respeito e valorizacdo [...] num
processo que leva tempo e exige paciéncia e perseveranca".

Por fim, as dificuldades no estabelecimento de didlogo estédo vinculadas
aos principais elementos constatados na questao anterior, tais como a falta de
experiéncia da equip, vigéncia do paradigma tradicional do conflito, influéncia

da cultura organizacional, falta de recursos humanos e materiais, entre outros.

6.4.2 Pesquisa Documental

Parte da pesquisa documental estd direcionada a elementos que
possibilitem uma andlise complementar do que foi descoberto via entrevista
episddica. Por esse motivo, houve a busca pelo arquivo texto que contém as
regras de convivéncia entre adolescentes e educadores que ha mais de seis
anos foram elaboradas e ainda permanecem vigentes, conforme apresentacéo

na integra:

“1- Quem sair da Instituicdo e ir para a rua sem a permissao dos
educadores - so tera 1 chance, na 12 vez vai ter que cumprir uma
tarefa para o bem do grupo, na 22 vez ira ficar fora da instituicdo
durante 4 meses, e sO podera retornar se houver vaga;

2- N&o é permitido o uso de droga, cigarro ou &lcool na Instituicdo
- Quem abusar e ndo cumprir essa regra sera encaminhado

imediatamente para o Ministério Publico, onde o promotor tomara
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as medidas necessarias, sera encaminhado para tratamento, e se
continuar usando teré que sair da instituicao;

3- Quem faltar ou gazear aulas ou acompanhamento escolar sem
justificativa - fara uma tarefa na biblioteca, ficara sem o lazer do
dia, se nédo levar a escola a sério podera sair da instituicao;

4- Quem néo participar das atividades programadas para o dia -
fara uma tarefa determinada pelos educadores e fica sem lazer
até cumprir;

5- Quem faltar com respeito com os educadores, voluntarios ou
companheiros - fara uma tarefa determinada pelos educadores,
dependendo do caso ficard sem o lazer do dia;

6- O educador ou voluntario que faltar com o respeito para com 0s
meninos ou qualquer outra pessoa na Instituicdo - sera advertido
pela coordenacéo da Instituicao e pelos outros educadores;

7- Quem mexer nas coisas dos outros sem autorizacdo - devera
devolver aquilo que nao lhe pertence, prestar um servico para o
bem da Instituicdo e fazer um cartaz sobre o respeito as coisas
dos outros;

8- Quem tiver qualquer quantia em dinheiro - devera deixar
guardada no escritorio da Fundacao, ficara em sua pasta e sera
liberada em qualquer momento em que precisar.

OBS.: Qualquer caso mais grave ou de emergéncia sera avaliado
e decidido por todos os meninos e todos os educadores.”

O quadro a seguir representa a analise das regras diante da
predominancia de duas categorias pautadas pela coercdo e encontradas
somente no momento da analise: ameaga e ordem. Estas categorias estao
diretamente vinculadas a hipétese de ndo cumprimento das regras por parte de
seus respectivos destinatarios, destacada pela categoria: consequéncia da
regra.

A distribuicdo dos elementos de anéalise no QUADRO 11, considera uma
seqUéncia de leitura vertical, no sentido de cima para baixo, com o0 objetivo de

preservar a mesma seqiéncia logica das regras em sua formatacéao original.
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QUADRO 11 — ANALISE DAS REGRAS — EXPERIENCIA MAIS IMPORTANTE

Quem esta

Re- L Ameagca da A
sujeito a & Ordem da regra Consequéncia da regra
gras regra
regra
sem a permissdo dos educadores s0 terd 1 chance
menino Quem sair ir 12 vez - vai ter que cumprir uma tarefa
1 adolescente para a rua 23 vez —ira ficar fora da instituicdo
s6 podera
se houver vaga retornar
Nao é permitido o uso de droga
. serd encaminhado imediatamente | ao Ministério Publico p/
2 menino Quem abusar e did -
adolescente | n&o cumprir : as medidas necessarias
encaminhado para tratamento
e se continuar terd que Sair da instituicdo
Quem faltar ou fard uma tarefa na biblioteca
menino gazear aulas ficara Sem o lazer do dia
3 | adolescente | se ndo levar a Sair da instituigéo
escola a sério
podera
5 programadas
QLI ) fara uma tarefa
4 menino participar das -
adolescents atividades determinada pelos educadores
fica sem lazer
até cumprir
Quem faltar com fara uma tarefa
5 menino respeito determinada pelos educadores
adolescente dependendo do ficard Sem o lazer do dia
caso
6 educador | quem faltar com sera advertido
voluntario 0 respeito
sem autorizacdo
menino Quem mexer devera devolver
7 dol nas coisas dos -
adolescente outros prestar um servico
fazer um cartaz
Quem tiver dinheiro
menino Em o a dei ~ 1z LA
8 dol te | NAO hé& ameaca de\./era,de|xar St ndo ha consequéncias
adolescente ficard em sua pasta
serd liberado quando precisar
menino Qualquer caso avaliado e decidido por
OBS mais grave ou sera todos os meninos e
educador

de emergéncia

educadores

O primeiro aspecto de destaque é a proporcao de regras direcionadas

aos meninos e adolescentes em comparacdo aos educadores. Dentre as oito

regras apenas uma supde a falha do educador, prevendo inclusive, uma

cobranca vaga.
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Algumas regras apresentam termos e orientagbes vagas que,
dependendo do contexto, podem comprometer a sua interpretacdo e
aplicabilidade. Estes termos podem causar ddvidas a quem aplica e
qguestionamentos a quem deve cumpri-las, como por exemplo: “cumprir uma
tarefa”; “medidas necessarias”; “atividades programadas”; “tarefa determinada”;
“faltar com respeito”; “dependendo do caso”; “advertido”; “prestar um servigo” e
“casos mais graves”.

Outro aspecto a ser observado nas regras esta no conjunto, que ja traz
como elemento central a suposi¢cado de que os adolescentes tentardo burla-las
e, em alguns casos, reincidir na tentativa ou erro.

Dentre as sete regras direcionadas aos adolescentes, apenas uma nao
se caracteriza como arbitraria. As outras seis sdo compostas por termos que se
enguadram nos critérios de ameaca e ordem, priorizando um carater autoritario

e unilateral.

6.4.3 Observacao Participante ndo Sistematica

Além das regras vigentes, desde o inicio de 2008 a equipe de
educadores mantém um sistema complementar de regras denominado
“combinados”, para atender situacdes especificas e cotidianas.

Para os adolescentes, 0s principais combinados sado: participacdo na
escala de atividades como condicdo ao almocgo, café ou jantar; ajuda em
alguma atividade (geralmente solicitada pelo educador) como condi¢do para o
almoco, café da tarde ou jantar, na hipétese do nome ndo constar na escala;
horario limite de 08:30h para acordar e tomar café da manha; horario de banho
com intervalo de 1,5 horas; horario de fechamento das casas as 21:00h;
desligamento da televisdo as 22:00h; condicdo para ligar o aparelho de
televisdo somente apds a limpeza das casas; revista esporadica aos quartos e
armarios; nao subir, entrar ou mexer nos veiculos da instituicdo ou de
voluntarios; os que utilizam espacos como academia, sala de musica, sala de
informatica e campo de futebol precisam manté-los limpos; recebimento de
material escolar novo, condicionado a apresentacdo do material
usado/desgastado; visitas e pousos na 42 Casa (dos meninos pequenos) sO

com autorizacdo dos educadores; nadar no tanque ou ir na banca somente na
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companhia de um educador; ndo entrar em ambientes como cozinha e
lavanderia sem autorizagdo; submeter-se a revista dos pertences quando
chegam a instituicdo pela primeira vez ou quando passam as férias/feriados
com suas familias em virtude do risco inerente ao porte de drogas; participacéo
em passeios e eventos especiais condicionada ao cumprimento das regas e
combinados.

Os educadores também estdo sob a orientagdo de combinados,
conforme os exemplos a seguir: revezamento em atividades como cuidar do
refeitorio nos horarios de almoco, café e janta ou auxiliar os professores na
biblioteca nos horarios de acompanhamento escolar; entregar as casas e areas
comuns devidamente limpas e organizadas aos educadores do plantdo
seguinte; participar das escalas de trabalho de fins de semana durante dois
dias a cada més; permanecer responsavel pela limpeza e conservacdo dos
ambientes que usou com 0s meninos e adolescentes; manter a instituicao em
ordem mediante a aplicagcdo da escala; manter a convivéncia em ordem
mediante a aplicacdo das regras; avaliar o comportamento e participacdo dos
adolescentes e decidir a sua presenca em momento de lazer e passeios, entre
outros.

Estas informagbes indicam que os “combinados” mantém com
predominancia a mesma légica e ideologia encontradas nas regras, sendo
destes estabelecida pelos educadores e outra parte elaborada em conjunto
com os adolescentes. A tendéncia ao autoritarismo e a imposicao aos
adolescentes permanecem como elementos questionados e confrontados
cotidianamente. Por outro lado, a cobranca por resultados realizada pela
coordenacao e pelos proprios colegas exerce uma pressao, principalmente nos
momentos em que os adolescentes questionam ou se recusam a cumprir 0s

“seus” combinados.
6.4.4 Andlise da Entrevista Episddica
A andlise dos dados obtidos pelos trés métodos de coleta, permitiu

concluir que dentre os quatorze entrevistados, doze mencionaram a presenca

de regras ou combinados como elementos centrais das narrativas, assim como,
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a presenca da relacdo educador-adolescente vinculada as situacées mais
importantes envolvendo conflitos.

Por motivos diferentes, apenas dois adolescentes ADC1-V (15;0) e
ADC5+R (16;8) nédo fizeram mencao direta ou indireta a regras ou combinados
em seus relatos. Conforme apontamento realizado na analise da questdo 3 o
adolescente  ADC1-V (15;0) nao relatou durante a entrevista episédios
envolvendo a sua participacdo. Mesmo apos a re-explicacao da questdo, a sua
resposta se mostrou vaga, mencionando "Os educadores desfazendo conflito”.

Ja o adolescente ADC5+R (16;8) relatou um episddio de auxilio a um do
menino da 42 Casa que estava triste e revoltado de forma geral, munido de

uma faca, mas sem motivo aparente:

"Eu peguei ele assim (simulando um abraco), sentei do lado
dele e falei: ‘N&o faz isso tal’. Fui conversando com ele. Mas
tipo ndo cheguei conversando de forma (agressiva) tipo:
‘Larga essa faca ai! Pense pia!’. Dependendo da forma (como
se fala) [...] ele poderia pensar: ‘Ja que t6 fudi... mesmo [...]".
Ele podia ter ido pra cima de algum pia, entendeu?. Ai fui
falando com calma: ‘O Ma, senta aqui vamos conversar. N&o
€ assim gue sao as coisas, calma [...]. Dai, tipo demorou um
pouco para ele poder largar a faca, entendeu, mas dai ele foi
acalmando e dai largou a faca e continuamos a conversar
bem sossegado”.

[ADC5+R (16;8)]

Os resultados dos outros doze relatos estdo distribuidos no QUADRO
12, onde estédo explicitados os combinados e as regras vinculadas aos conflitos
mais importantes, associando-0s a presenca dos envolvidos, suas de cisdes e

atitudes.

QUADRO 12 — ANALISE DAS REGRAS E COMBINADOS - EXPERIENCIA
MAIS IMPORTANTE
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. Atitude /
Deciséo do educador
. Regras e combinados vinculados a ) o comunicagéo do
Entrevistados . o Envolvidos como consequéncia ao )
experiéncia mais importante . educador diante da
descumprimento . B
situacéo
EDC1D+M Combinado - trabalho x alimento + agr. fisica | EDUC./ADOL. sem refeicao imposicao
EDC1D+M Regra 6 - desrespeito c/ adolesc. + agr. fisica | EDUC./ADOL. pedido de desculpas pedido de desculpas
EDC5D+F Combinado - trabalho x alimento + agr. fisica | EDUC./JADOL. sem refeicdo imposicao
EDC1N-M Regra 5 - desrespeito/agresséo fisica ADOL./ADOL. sem lazer imposicao
EDC5N-M Regra 5 — desresp. + agr. fisica entre adolesc. | ADOL./ADOL. nao houve dialogo
EDCC+M Regra 5 - desrespeito/agresséo fisica ADOL./ADOL. trabalho dialogo
EDCM+M Regra 2 - sobre o uso de drogas + ameaga ADOL./EDUC. nao houve dialogo
ADC1+R
(14;1) Combinado - trabalho x alimento + agr. fisica | EDUC./JADOL. sem refeicdo imposigao
ADC1+V Regra 5 - desrespeito/agresséo fisica ADOL./ADOL. ) )
desligamento/delegacia X-X-X-X-X
(14:4) Regra 7 - sobre furto ADOL./ADOL.
ADC1-R
(14;0) Regra 5 - sobre o desrespeito/agresséo fisica | ADOL./EDUC. trabalho imposicao
ADC5-V Regra 1 - sobre sair sem autorizagéo EDUC./ADOL. ~ )
néo registradas ameaca
(15;8) Regra 5 - desrespeito/ameaga + agr. fisica ADOL./ADOL.
ADC5+V
a7;4) Regra 5 - desrespeito/agresséo fisica ADOL./ADOL. trabalho demora em separar
ADCS.R Regra 1 - sobre sair sem autorizagéo EDUC./ADOL. néo registradas ameaga
(16:3) Regra 5 - desrespeito/agresséo fisica ADOL./EDUC. X-X-X-X-X agressao fisica
’ Regra 6 - desrespeito c/ adolesc. + agr. fisica | EDUC./ADOL. pedido de desculpas pedido de desculpas

Por critério de aproximacado, foi possivel identificar oito situagbes de

conflitos envolvendo a regra n° 5 — que trata do desrespeito. Ocorreram seis
relatos de episodios de desrespeito entre adolescentes, com quatro agressdes
fisicas e duas agressbes verbais, além de dois episodios vinculados ao
desrespeito entre adolescentes e educadores, ambos com agressoes fisicas.
Foram identificados trés episddios que mencionaram o combinado para
realizacdo de trabalhos como pré-requisito a alimentacao, todos pautados pela
imposicao da regra e tendo como resultado a nao disponibilidade da refeicao
ao adolescente e situacdes de violéncia.

Dentre os onze episédios destacados no quadro, dez apresentaram a
violéncia como elemento central e oito relataram situacfes em que as atitudes
e a comunicacdo dos educadores se manifestam de forma incoerente com o0s
principios da EP (sete culminando em manifestacdes autoritdrias e uma esta

pautada pela negligéncia).
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Apenas trés relatos apresentam situacfes que terminam em dialogo,
todas mencionadas pelos proprios educadores, com destaque para a dupla
EDCC+M e EDCM+M. E importante salientar que os trés episédios resolvidos
pelo didlogo podem estar vinculados a uma auto-avaliagdo positiva ou a um
padrdo de resposta que buscasse “agradar” ao pesquisador. De qualquer
forma, nenhum adolescente mencionou episédios com desfechos positivos ou
gue evidenciassem as competéncias dos educadores.

No conjunto de situacdes, dois relatos mencionaram o pedido desculpas
por parte dos educadores. Contudo, as desculpas ocorreram somente apos 0s
momentos iniciais de ameacas seguidas de agressdes fisicas.

Em termos gerais os indicadores correspondentes as casas, idades,
turnos e tempo de trabalho, motivo e tempo de acolhimento ndo apresentaram

padrdes ou relacdes relevantes a analise.

6.4.5 Consideragdes Preliminares

As informacfes obtidas pela analise da questdo 4 e por outros
comentarios apontados ao longo da entrevista episddica, associadas aos
dados da pesquisa documental e da observagéo participante ndo sistemética,
permitiram concluir que:

As regras e 0os combinados direcionados aos adolescentes mantém um
mesmo padrdo logico e ideoldgico com predominancia ao autoritarismo e a
unilateralidade das determinac¢des dos educadores.

O autoritarismo dos educadores, em parte, é influenciado pelo sistema
de combinados ao qual estdo submetidos. Seu trabalho é pautado pela presséo
por resultados e cobranga por parte da propria equipe.

O sistema de regras e combinados que vigora atualmente na instituicéo,
tanto para os adolescentes quanto para os educadores, se configura como um
dos elementos mais influentes na producdo de situacdes de conflitos com
desfechos indesejaveis.

Com base nas conclusfes inerentes as questfes anteriores € possivel
inferir que: O sistema de regras atualmente vigente, mesmo sendo autoritario e
unilateral, ndo protege os educadores da exposi¢ao constante a violéncia fisica

ou verbal.
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Neste contexto, o sistema de regras identificado pelo pesquisador como
elemento central da questdo 4 (item 6.4), retornara acrescido com detalhes e
aprofundamento nas respostas a questao 6 (item 6.6) que trata das causas dos
conflitos. Portanto, as conclusfes inerentes ao sistema de regras estarao
contempladas nesta ultima questdo, como complemento as consideracoes

finais.

6.5 EXPERIENCIA MAIS RECENTE

Esta € a etapa que envolve os relatos mais recentes e servira de forma
complementar para estudos futuros sobre a trajetéria individual dos educadores
e dos adolescentes no que diz respeito aos conflitos vividos na instituicdo. Esta
etapa da pesquisa também se revelara como elemento importante para uma
futura analise de cunho “longitudinal”’. Porém, no presente estudo serao
considerados 0os mesmos critérios de avaliagdo utilizados na questdo 4 (item
6.4).

Uma primeira constatacdo desta andlise foi a necessidade de divisao
dos quatorze relatos em dois grupos com sete relatos cada. Nao se trata de um
procedimento metodologico, mas de uma combinacdo de fatores alheios ao
planejamento da pesquisa, pois sete relatos inerentes a esta questao se
referem a apenas uma sequéncia cronologica de episodios, todos com uma
origem comum.

Diante desta situacdo, ndo sera possivel efetuar uma analise conjunta,
pois a comparacao entre as quatorze histérias ndo seria proporcional, tendo em
vista que sete delas estariam representando predominantemente 0s mesmos

acontecimentos.

6.5.1 Relatos em Comum
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A andlise e conclusdes a seguir se debrucardo sobre os relatos

vinculados a mesma histéria e respeitardo a sequéncia de eventos que

marcaram este episédio.

6.5.1.1 Andlise da Entrevista Episodica

A primeira etapa da andlise posicionard dados obtidos pela observacao
participante ndo sistematica entre os trechos da entrevista episodica. O objetivo
€ permitir uma melhor contextualizacdo da situacdo de origem e organizar
cronologicamente as narrativas, buscando coeréncia em sua trajetéria.

Informacdes obtidas pela observacdo participante ndo sistemética: O
adolescente F.K. foi abrigado na instituicdo no segundo semestre de 2008. Sua
situacdo de vulnerabilidade ocorre em decorréncia de dificuldades no
relacionamento com a familia e o proximo contato com as drogas e o trafico.
Contudo, este adolescente nunca morou em instituicbes de abrigos, nem t&o
pouco nas ruas. Por esse motivo, hdo possui a “malicia” quase inata a outros
meninos abrigados na instituicAo e ndo compreende o funcionamento do
sistema de regras paralelas mantidas por alguns adolescentes e cobradas
mediante atos de violéncia.

Em uma das noites da semana anterior a entrevista, este adolescente se
preparava para embarcar no 6nibus escolar, no mesmo momento em que um
grupo de adolescentes que estuda pela manha planejava embarcar no mesmo
onibus com destino a cidade, mas sem autoriza¢ao dos educadores.

O educador EDC5N-M percebeu as intencdes do grupo e solicitou que o
adolescente F.K. ajudasse o motorista na identificacdo do grupo, ndo deixando
que embarcassem no Onibus. Este episédio também foi narrado pelo préoprio
adolescente ADC5-V (15;8) = F.K. na questao 4 que retrata a situagdo mais

importante envolvendo conflitos:

(QUESTAO 4) "O Al. e os pias (Vi, Ef. e outros) gqueriam ir pro

centro (sem autorizagdo). Ai o educador EDC5N-M falou que

ndo era pro motorista deixar. Ai eu falei pro motorista [...]. Dai

0 6nibus néo parou. Dai os pias foram e 'caguetaram’ pro Al e

pros outros pias da 12 Casa gueriam me bater. Dai o EDCC+M
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e outros pias aqui da 52 Casa falaram: ‘Ai_deles se acontecer

”m

alguma coisa ou se eles vierem te bater’.
[ADC5-V (15;8)]

Conforme os relatos obtidos por meio da entrevista episddica, no dia
seguinte, os adolescentes Al, Vi e Ef foram ao encontro do adolescente F.K.
para agredi-lo por té-los delatado ao motorista do onibus. A partir daqui seréo
apresentados 0s trechos obtidos pela entrevista episodica, na questdo 5

(conflitos recentes):

"Um menino, um amigo meu (Al.), que comecou a provocar,
entendeu, ontem e hoje também. Ai ele provocou o pia (F.K.)

e depois queria agredir. Eu acho que estava tudo

esguematizado, entendeu? Na hora que o _pia saiu correndo

os outros (Vi, Ef, e outros adolescente) [...] bateram nele. O

pia veio chorando aqui (na 5% Casa), ai desceu pra 32 casa e

os pias bateram nele |a também"(medo).
[ADC1+R (14;1)]

O adolescente F.K. corre em direcdo a 32 Casa procurando pelo apoio
de um educador. Quem esta responsavel pela casa € o educador Jv. Os outros
adolescentes agressores descem em seguida para continuar a violéncia. Jv
percebe o que esta ocorrendo e interrompe a violéncia. Neste momento, o

adolescente Al. direciona toda a sua agressividade para o educador:

"[...] foi um conflito que veio |4 da 32 Casa com o Jv [...] e
com o Al. O Jv subiu, e o Al ficou ameacando ele dizendo

'vou jogar esse rastelo (garfo de feno) nele, vamo ver se ele é

valente_mesmo. Ele estava muito agitado, e o EDCC+M

tentando acalmar e ele dizendo: 'ndo cheque perto EDCC+M

hoje eu vou matar esse Jv ou qualguer educador'. [...] até que

o Ef. (outro adolescente que também estava agredindo) foi la

e acalmou ele: 'Al. ndo, ndo adianta, deixa eu dar o rastelo
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pro EDCC+M, vocé vai ter gue ir embora, vocé ndo guer isso'.

Dai ele acabou entregando o rastelo".
(EDC5N-M)

O proprio Al. conta este episodio como sendo a experiéncia mais recente
envolvendo conflitos e, em seguida relata outro conflito articulado. Apds a
situacao de violéncia contra o educador Jv, os adolescentes retornam para a 12

Casa onde estava o educador Rn:

"Tava melhor mas dei uma recaida. E que eu me deixei levar e
influenciar porque os caras querem incentivar, falar vai faz
iISSO e 0s caras a0 mesmo tempo vindo junto comigo e
fazendo. "Fui pra cidade sem permissdo e fiquei nervoso
porque tive um conflito com (jJunto com) Vi e Ef. A gente
gueria pegar um pid que nao queria deixar eu entrar no
onibus (0o F.K.). E o0 Rn (educador) falou que quem relasse
nele ele ia bater (ameaca de agresséao fisica). O Vi nao tinha
nada a ver e o Rn tirou ele da internet [...] O Vi foi la embaixo
e pegou trés ferros. Deu um pra mim, um pro Ef. e um pra ele
e disse que se 0 Rn viesse ele ia dar uma ferrada. Os pias
falaram para ele se acalmar, ai ele s6 quebrou um vidro, dai
ele teve que ir para a casa dele (ficar o resto das férias)".
[ADC5-R (16;3)]

Considerando que o adolescente Ef. ja havia saido sem autorizacao na
noite anterior, praticado agresséo contra o adolescente F.K. e ameacado o
educador Rn com uma barra de ferro, o educador EDCC+M decidiu que ele
nao poderia ir para o passeio. Apés essa decisao Ef. recomecou a ‘bagunca’,
ameacou meninos menores e acabou agredindo novamente o F.K. Esta

situacao culminou com o seu encaminhamento para a delegacia:

"Essa semana eu (Ef.) fui pra delegacia porque eu dei um
tapa num pia. E que eu tava nervoso porque ndo fui pro

passeio e dai dei um tapa nele. Na nuca dele. Dai o EDCC+M
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levou a gente pro escritdrio e comecgou a conversar e (depois)
me levou pra delegacia [...] por causa que eu tava zuando
(debochando, xingando) muito com ele (o EDCC+M). O
delegado conversou comigo, falou que era a ultima chance
minha e que se eu for la de novo eu vou ficar preso”
(ameacga).

[ADC1-R (14;0)]

Estes cinco episédios que retrataram, dentro de uma sequéncia logica
de acontecimentos, as principais etapas do conflito mais lembrado pelos
entrevistados. Foram ao todo oito episddios (um adolescente na questdo 4;
cinco adolescentes e dois educadores na questao 5), que decorreram de uma
anica origem: A delacdo (caguetagem) que o adolescente F.K. realizou para o
motorista do 6nibus escolar a pedido de um educador, em funcdo de uma regra
vigente na instituicdo (regra 1 — sair sem autorizacao).

O quadro a seguir apresenta as unidades de analise vinculadas ao
elemento central e comum aos oito episodios: a violéncia.

Considerando a perspectiva de quem apenas presenciou o conflito, os
tipos de violéncias relatadas nos oito episédios foram registradas na categoria
“percebida ou presenciada”.

Quanto aos entrevistados que participaram ativamente da situacao, foi
possivel registrar as ‘“violéncias presenciadas ou percebidas” e
simultaneamente as situacdes de “violéncias praticadas ou recebidas”. A
categoria “causas e consequéncias” compreende as providéncias ou os fatores

desencadeadores das situa¢des de violéncia.

QUADRO 13 — RELATOS EM COMUM — EXPERIENCIA MAIS RECENTE

VIOLENCIA VIOLENCIA

o CAUSAS,
ENTREVISTADOS UNIDADES DE ANALISE PERCEBIDA, | PRATICADA, L
CONSEQUENCIAS
PRESENCIADA | RECEBIDA
Ameacando X

VOu jogar esse rastelo

EDC5N-M vamo ver se é valente

ndo chegue perto, hoje eu vou matar esse Jv

(matar) ou qualquer educador

x| X| X| X[ X

EDCM+M adolescente com pedaco de ferro na mao
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VOu pegar, vou pegar, vou arrebentar

um monte de vidro quebrado X

um perdeu o passeio e o outro foi pra casa

refletir fora da instituicdo

pisaram na bola

x| X| X| X

Zuando

ADC1-V (15;0) intimando pré brigar X

Intimando X

fui pra delegacia X

dei um tapa no pia X

tava nervoso porgue nao fui pro passeio X
ADCI1-R (14;0)

dei um tapa, na nuca dele X

me levou pra delegacia por zuar XX

delagado — dltima chance, se néo vou ficar preso

Provocar X

depois queria agredir X
ADCI1+R (14;1)

bateram nele

bateram de novo

me deixei influenciar

fui pra cidade sem permissao X

fiquei nervoso

a gente queria pegar o pia X

ADC5-R (16;3)
quem relasse ele ia bater (ameaca do educador)

pegou trés ferros

disse que ia dar uma ferrada

s6 quebrou um vidro

catou o garfo e queria ir pra cima
ADC5+R (16;8)

X| X X| X| X| X

caguetagem / ganguinha

Outro aspecto relevante é a presenca de um conjunto com vinte e dois
elementos vinculados a violéncia. Dentre estes, dezoito sao registros de
violéncia percebida ou presenciada e outros quatro registros de violéncia
efetivamente praticada ou recebida. Um dado complementar revela que, dentre
0s sete entrevistados, seis confirmaram em seus relatos a percepcdo ou
presenca da violéncia e trés, de fato, a vivenciaram.

Outra constatacdo estd na frequéncia de sete mengfes vinculadas as
causas e cinco tratando das consequéncias (enquanto aplicacdo de regras e
combinados) aos episddios de violéncia. Porém, o contexto geral das falas
permite destacar que estes aspectos foram mencionados de forma natural e
apenas como complemento para explicar as situacdes de violéncia, que se

configuraram efetivamente como aspectos centrais das narrativas.
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Portanto, € possivel confirmar que: a violéncia é tida como elemento
central e com maior vinculo ao conflito, independentemente de ser vivida ou
presenciada. E as causas participam das narrativas como elementos figurativos
e complementares.

A vigéncia de um sistema de regras em paralelo € outro indicador de
causas, pois sua aplicacao originou os maiores momentos de violéncia entre
adolescentes e contra educadores.

Quanto aos indicadores pré-estabelecidos para as co-relagdes ha uma
predominancia do numero de adolescentes (cinco) sobre o numero de
educadores (dois) e o fato de que quatro dentre os cinco componentes desta
andlise sdo adolescentes que vieram da situacdo de rua. Por se tratar de um

mesmo episdédio, ndo houve outras co-relacdes significativas para esses dados.

6.5.1.2 Consideragdes Preliminares - Entrevista Episédica

Este episodio envolveu direta e indiretamente muitas pessoas entre
adolescentes e educadores, porém dentre 0s cinco entrevistados que
presenciaram ou participaram ativamente da situacdo quatro relataram o
episédio sob o0 seu ponto de vista: o adolescente F.K. = ADC5-V (15;8) na
questdo 4 menciona que este foi o evento envolvendo conflitos que mais o
marcou; o adolescente Al. = ADC5-R (16;3) conta que estava indo bem, mas
gue essa série de eventos se configurou como uma “recaida”; e o adolescente
Ef. = ADC1-R (14;0) conta sobre o seu encaminhamento para a delegacia.

Esse padrdo de relato constatado na analise € confirmado por Jares
(2007, p.101) ao explicar que “as partes envolvidas em um conflito costumam
ter uma visdo baseada em si, na sua postura e nas suas possiveis alternativas,
0 que deixa a visdo parcial e limitada”. Apesar dessa tendéncia, somente o
educador EDC5N-M, que participou ativamente da situacdo na sua origem,
quando solicitou ao F.K. que alertasse o motorista do 6nibus, foi o Unico que
nao lembrou do episédio no qual estava como protagonista. Lembrou apenas
da situag&o ocorrida no dia seguinte, quando estava como espectador.

Estes comentarios serviram como subsidios para afirmar que: Um

mesmo evento pode visto por angulos e olhos completamente diferentes, pois
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cada um apresentou a tendéncia a observar a situacao de conflito a partir do
seu préprio ponto de vista.

Mesmo diante das diferengas de interpretacdo todos os entrevistados
apresentaram um elemento comum em suas falas = a lembranca da violéncia
como resultado da evocacdo da memoria episodica.

E importante salientar que os outros trés entrevistados ADC1+R (14:1),
ADC1-V (15;0), ADC5+R (16;8) que nao participaram e nao presenciaram
diretamente o “desenrolar’” das situacdes, também lembraram de momentos
vinculados a violéncia.

O aspecto discrepante na analise € encontrado no relato do educador
EDC5N-M que ndo mencionou o seu pedido para que F.K. avisasse o
motorista, mas recordou a situacdo de maior violéncia. Em decorréncia desta
informac&o, o pesquisador retornou ao campo e, por meio da observacao
participante, conversou informalmente com o educador EDC5N-M sobre o
episdédio, perguntando: “Como foi que ocorreu aquela situacdo, vocé lembra
dela desde o inicio? E qual foi 0 momento que mais te marcou nisso tudo? “

A resposta do EDC5N-M a segunda pergunta se resume no seguinte
trecho:

“Olha [...] o que mais me marcou foi o Al ter pegado aquele
rastelo pra tentar acertar no Jv. Ele estava muito agitado. Eu
figuei na duvida sobre o que podia acontecer com 0 Jv....".
(EDC5N-M)

Com base nesta resposta foi possivel constatar que a percepcao de
gravidade do educador EDC5N-M esteve direcionada prioritariamente para o
momento de maior pico de violéncia e ndo para o evento que originou todos 0s
conflitos.

Somente apds essa constatacdo o pesquisador buscou informacdes
complementares que pudessem confirmar se, de fato, o episodio envolvendo a
tentativa de agressao do Al. contra o educador Jv realmente se configurou com
um dos momentos de maior violéncia. A partir de conversas informais com
cinco educadores e outros quatro adolescentes que estavam na instituicdo no

dia em que ocorreu esta série de eventos, foi possivel confirmar que seis
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mencionaram que situacao chegou no “limite” ou préxima do limite quando Al.,
de fato, pegou um garfo de feno na tentativa de agredir ao educador Jv.

Portanto, com base na analise dos dados até o momento coletados é
possivel afirmar que: O paradigma tradicional do conflito influencia os
educadores e os adolescentes a priorizarem sua atencao nas consequéncias
dos conflitos e deixam em segundo plano a atengcéo com as causas.

Essa constatagcédo ndo faz parte apenas da realidade da instituicao, pois
ainda ha muita confusdo entre conflito e violéncia, entre agressividade e
violéncia (JARES, 2007). Pertencente a um contexto mais amplo, mas
influenciada pelos mesmos fatores, a instituicdo mantém um padrédo
semelhante de analise. Uma das provas disso esta justamente nas regras que
priorizam as penalidades como se as situacdes de descumprimento ja tivessem
ocorrido e fossem mais importantes que a conduta “correta”.

Com o sistema de combinados nao € diferente, pois a prioridade
permanece focada nas proibicdes. Trata-se de uma forma organizacional de
pensar e agir predominantemente preocupada com a consequéncia, antes de
refletir e atuar sobre a causa.

Além disso, esse padrdo ainda se repete na interacdo da ONG com a
rede de protecdo. Quando o adolescente estd bem, normalmente ninguém é
acionado para acompanha-lo e a sua presenca nestes 0Orgdos somente
acontece diante de dificuldades constatadas ou comunicadas pelo abrigo. E
importante salientar que este aspecto néo faz parte dos objetivos do estudo,
mas possibilita entender a origem do paradigma tradicional empregado pela
instituicdo, influenciado por parte da rede de protecdo. Portanto, a forma de
pensar e agir do educador ainda permanece vinculada a forma de pensar e agir
mantidas em outras esferas mais abrangentes da sociedade.

Em termos gerais, esta etapa da pesquisa se demonstrou incompleta
diante da necessidade de inferir sobre fatores complementares que corroborem
com as conclusbes apresentadas até o momento, permanecendo latentes
questdes como: Quanto tempo os educadores e coordenadores utilizam para a
resolucdo das consequéncias dos conflitos e quanto tempo dedicam a reflexdo

e atuacao sobre as causas?

6.5.1.3 Andlise Pelo Diagrama do Conflito
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O principal aspecto que define um conflito para Galtung (2006) é a
presenca de metas incompativeis. O episddio descoberto durante a analise
possibilitou identificar diversos momentos em que as metas dos adolescentes
agressores ndo foram atingidas e caminharam em sentido contrario as metas
dos educadores. Neste momento uma contradicdo pode ser experimentada na
forma de uma frustracdo, quando, por exemplo, um objetivo é prejudicado por
alguém.

Posteriormente esta frustracdo pode originar uma atitude agressiva que,
por consequUéncia, pode ou nao levar a um comportamento que resulte em
agressao (GALTUNG, 1996, p.71). O conjunto de episédios corrobora com as
idéias do autor a medida que, de fato, ocorre um aumento perceptivel no nivel
de violéncia e descontrole dos adolescentes a cada meta ndo atingida, isto €, a
cada frustracdo acumulada. Isso demonstra a necessidade de entender o que
se passava com 0 grupo naquele momento, pois “segundo Galtung, existe
violéncia quando os seres humanos estdo afetados de tal forma que suas
realizacOes afetivas corporais e mentais estdo abaixo de suas realizacOes
potenciais” (GALTUNG apud JARES, 2007, p.31).

Portanto, os agressores e 0s agredidos estavam pedindo socorro, porém
de formas diferentes. Para resumir a situacdo e representa-la graficamente, a
seguir serdo apresentados 0s principais episodios sob a forma de metas
incompativeis e ndo atingidas, tanto pelos adolescentes agressores quanto

pelos educadores:

- 1 — ADOLESCENTES: Frustracao inicial diante dos planos de
sair da instituicdo e da necessidade de caminhar a pé até o centro
da cidade, porém, mantém os planos e 0s realizam mesmo
conscientes das posteriores consequéncias. Informacdes
adicionais do educador EDC5N-M sobre o episddio, revelam que
neste momento o sentimento de raiva por parte dos adolescentes
ainda estava direcionado para ele. Diagrama: Médio nivel de
satisfacdo/recompensa. EDUCADORES: Dever parcialmente
cumprido por ter avisado ao motorista e ndo ter permitido a

viagem. Pendéncia para a tomada de providéncias mediante o
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descumprimento de uma regra. Diagrama: Médio nivel de

satisfacdo/recompensa.

- 2 — ADOLESCENTES: No final da noite, quando os
adolescentes retornaram do centro, outros educadores ja haviam
assumido o plantdo. Neste momento, a sua raiva diante do
episédio é totalmente transferida para F.K. Durante o resto da
noite e no dia seguinte provocam e buscam argumentos para
agredir o adolescente F.K. Diagrama: Meédio nivel de
satisfacdo/recompensa. EDUCADORES: O educador EDCC+M
conversa com o grupo sobre a atitude frente a regra e adverte que
nao admitira agressdes ao F.K.. Provocacdes ao longo do dia
administradas pela equipe. Diagrama: Baixo nivel de

satisfagdo/recompensa — Médio nivel frustracdo/perda.

- 3 — ADOLESCENTES: Em seguida o grupo passa a planejar o
momento mais adequado para surpreender F.K. e agredi-lo. Logo
apos as primeiras agressfes na 12 e 32 Casas, 0 educador Jv
interfere. A frustracdo dos adolescentes por ndo ter seu objetivo
alcancado por completo é direcionada para o educador Jv que
também passa a ser vitima de ameacas. Diagrama: Baixo nivel de
satisfacdo/recompensa. EDUCADORES - Logo ap0s a segunda
interferéncia do educador EDCC+M, o0 grupo retorna para a 12
Casa. Diante da situacdo, o educador Rn se pronuncia como
protetor do adolescente F.K. e adverte o grupo em tom de
ameaca. Novamente a frustracdo e a violéncia vém a tona e, com
trés barras de ferro nas maos, os adolescentes passam a
ameacar este outro educador; Diagrama: Baixo nivel de

satisfacdo/recompensa.

- 4 - ADOLESCENTE: Somente apds a quebra de alguns vidros e
uma conversa que inclui a ameacga de encaminhamento a 6rgaos
como o Ministério Publico e a delegacia, os adolescentes voltam a

se acalmar. Na mesma tarde um dos adolescentes (Ef.), quando
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percebe que nédo terd direito a um passeio em decorréncia de
suas atitudes, inicia mais um ciclo de revolta e desafio a equipe,
culminado com uma nova agressdo contra o adolescente F.K.
Diagrama: Baixo nivel de satisfacao/recompensa.
EDUCADORES: A equipe decide encaminha-lo a delegacia. Baixo

nivel de satisfagdo/recompensa.

O diagrama béasico do conflito, desenvolvido por Galtung (2006)
demonstra que a série de conflitos resultantes da mesma situacédo de origem é
percorrida por adolescentes e educadores em uma trajetéria continua e
descendente. Nos primeiros momentos, explicitados pelo vértice que liga o
ponto 1 ao ponto 2, os adolescentes acumulam menos perdas que o0s
educadores. Contudo, a partir dos vértices que ligam o ponto 2 ao ponto 4, as
perdas se tornam equivalentes. A trajetéria ndo atingiu o ponto zero pelo fato
da agressao fisica contra o educador ndo se consumar e por nao ter ocorrido o
desligamento ou evasédo de algum dentre os adolescentes participantes do

conflito.
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Diagrama basico da teoria do conflito: metas incompativeis

e Tudo 4
Inicio dos conflitos
o\ 1
U
Algo
C 2
A ___________________ | :
3 .
D [T ! L
o| Nada [ 4! Término dos conflitos | mefa dos adolescentes
R Nada Algo Tudo
ADOLESCENTE

ILUSTRAGCAO 02 - DIAGRAMA BASICO DA TEORIA DO CONFLITO: DUAS
METAS INCOMPATIVEIS — EXPERIENCIA MAIS RECENTE

A trajetéria dos adolescentes e educadores, resumida nos quatro pontos
principais do diagrama, pode ser interpretada com base nos dados
apresentados pelo QUADRO 14. No quadro estdo posicionados cada um dos
quatro principais conflitos, respeitando a seqiéncia légica dos acontecimentos
relatados pelos entrevistados. As posi¢cdes identificam os resultados auferidos
por ambas as partes, comparando-0s aos processos utilizados nas tentativas
de resolugdes dos conflitos. Por fim o quadro também representa
simbolicamente uma comparacdo entre o nivel de trabalho empregado em
cada uma das tentativas de resolu¢des e a soma humérica que representa 0s

resultados auferidos por estas mesmas tentativas.

QUADRO 14 — INTERSECCAO ENTRE AS METAS DO EDUCADOR E DO
ADOLESCENTE — EXPERIENCIA MAIS RECENTE

Posicéo Diade Resultado Processo | Soma | Trabalho
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[1] 1/2;1/2 Ou-Ou Vitéria parcial de ambos embate 1 1
[2] 0,1/2 ou-Ou vitoria parcial adolescentes | embate 1/2 1
[3] 0,0 nem-nem tendéncia a retirada embate 0 2
[4] 0,0 nem-nem retirada total adiamento 0 2

O resultado desse processo é traduzido por trés situacdes de embate e
uma retirada total do conflito. O nivel de esforco total despendido por
adolescentes e educadores, representado por Galtung (2006) pela palavra
“trabalho”, equivaleu a um total de 6 pontos enquanto que o nivel de resultado
auferido e representado pela coluna “soma” equivaleu apenas a 2 pontos.

Comparativamente, a situagdo produziu um déficit de 4 pontos em
desgaste fisico e emocional para produzir um resultado indesejado. O ultimo
recurso empregado pelo coordenador da instituicho ao encaminhar o
adolescente para um 6rgado externo, representa a total retirada do conflito e
nenhuma meta atingida (GALTUNG, 2006).

6.5.1.4 Consideracgfes Preliminares - Diagrama do Conflito

No ponto de partida os adolescentes e educadores ainda viviam
momentos de satisfacdo, seja pelo prazer e pela aventura em transgredir as
regras da instituicdo e aplicar com violéncia as suas proprias regras ou pela
sensacao de dever cumprido enquanto profissionais que tentaram fazer valer
as regras e proteger os adolescentes vitimas de ameacas.

Até um determinado momento, a situacdo de fato se caracteriza como
um conflito, pois “se traduz como um processo de incompatibilidade entre
pessoas, grupos, ou estruturas sociais, por meio do qual se afirmam ou
percebem interesses, valores e/ou aspiragdes contrarias" (Jares, 2007, p.36).
Porém, o decorrer dos acontecimentos € marcado pela auséncia de momentos
de reflexdo conjunta entre educadores e adolescentes.

As dificuldades da equipe, a falta de estrutura, as demandas dos
adolescentes e a cultura organizacional sdo fatores que se acumularam as
sucessivas frustracbes e contribuem para criar um ambiente propenso ao

surgimento de novos conflitos, além do agravamento de consequéncias
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inerentes as situacdes de conflitos anteriores. Outro fator que se agrega a
situacdo estd vinculado, novamente, a presenca de regras oficiais, regras
paralelas e suas aplicacdes como elementos geradores e potencializadores de
conflitos.

Neste sentido, o diagrama aponta um percurso do ponto [1] ao ponto [4]
que se mantém constante e estavel. Entretanto, se direciona em sentido oposto
ao referenciado pela EP ou pela Teoria do Conflito, chegando a um resultado
considerado nulo. Isso representa, na pratica, que a violéncia ndo cessou até
gue um elemento externo fosse requisitado. Neste momento, a delegacia surge
como ultimo recurso para resolver uma situagdo insustentavel dentro da
instituicdo e como o primeiro indicador a revelar sua maior lacuna, 0s recursos
humanos.

Com base na representacdo grafica e as informacOes da entrevista
episddica é possivel afirmar que: Um conflito, aparentemente sem
representatividade, porém n&o resolvido adequadamente, pode desencadear
outros conflitos e gerar situacdes fora do controle da instituicdo ao ponto de
tornar necessario o encaminhamento da situacdo a elementos externos como
delegacia, Ministério Publico, entre outros.

Se para criar uma nova realidade “sao necessarias novas abordagens”
(Galtung, 2006, p.25) as decisbes tradicionais, que surtem apenas efeitos
aparentes e superficiais precisam ser superadas, transcendidas. Como forma
de contextualizar o efeito prejudicial deste desfecho, a observagéo participante
nao sistematica registrou a manifestacdo de alguns educadores em reunides. O
posicionamento da equipe indica que eventos semelhantes a este produzem
insatisfacdo diante do ndo cumprimento do objetivo institucional, que € educar
para a cidadania.

O fato de educadores e adolescentes ndo auferirem beneficios
educativos e nao aprenderem caminhos alternativos para a resolucdo de
conflitos, abre espaco para que outros conflitos surjam e continuem sendo
resolvidos de forma semelhante. Esse processo continuara fortalecendo
gradativamente os grupos de adolescentes violentos em decorréncia do medo
provocado a todos e da vulnerabilidade imposta a equipe e a instituicdo. E o
que Gantung (2006, p.129) define como “episddios de violéncia, porventura

utilizados para preparar melhor as a¢des violentas”.
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6.5.2 Relatos Nao Coincidentes

A seguir serdo apresentados os detalhamentos acerca dos sete relatos
nao coincidentes, referentes as experiéncias mais recentes de adolescentes e

educadores envolvendo situagdes de conflitos na instituigao.
6.5.2.1 Andlise da Entrevista Episodica

Os trés trechos apresentados a seguir representam o0s seis relatos de
educadores e adolescentes que ndo mencionaram nenhum fato em comum
acerca das Ultimas experiéncias envolvendo situagcdes de conflitos na

instituicao:

"Foi uma semana bastante diferente, com uma convivéncia

um pouco mais saudavel, positiva. O que ajudou muito foi a

guestdo da gincana, [...]. Entédo o trabalho aliado a discusséo

pedagdgica fortaleceu muito os meninos [...] conseguimos

trabalhar valores, a questdo da convivéncia e [...] apenas trés

(educadores) conduziram tudo. [...] Mas, nosso trabalho é

assim mesmo, logo tem crise de novo e a gente tem que estar

agui para resolver o conflito da melhor forma possivel".
(EDCC+M)

"Ha, os pias brigando e se pegando. Eu com o Je, 0 Je queria

me bater. E por causa desses negocios de conflito. Porque

ele queria ir no banco da frente (do carro), coisa minima. E eu

falei gue ia, que ja tinha falado antes. [...] Dai eu fui 1a, corri e

falei pra vocé né (pesquisador-educador) e ai eu fui la e falei

também pro outro educador, dai [...] e conversaram (os dois

educadores) com ele".
[ADC5-V (15;8)]
"[...] paro pra pensar na desisténcia (de permanecer na

instituicdo) de alguns, de muitos meninos. Enfim, eu acho

gue esses conflitos € 0 que mexe muito com a emocdao deles.
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Um menino vem de casa e as vezes aqui a gente torna ele

pior, né [...]Jele vem de casa com aquela cultura de soltar raia,

jogar bola, enfim é a _unido da amizade. [...] e ele_ vem nha

instituicdo e ja tem alguns meninos que estdo em briga e ele

[& ndo é disso, ele acaba entrando também][...] parar pra

pensar gue o ponto errado da instituicido sdo os conflitos".

[ADC5+V (17;4)]

Os elementos episodicos destes e dos outros trés relatos foram

distribuidos no QUADRO 15, considerando os mesmo indicadores de avaliagdo

dos relatos em comum: “violéncia presenciada ou percebida” e “causas e

consequéncias”. Entretanto, neste conjunto de depoimentos ocorreram

situacOes positivas, tornando necessaria a inclusdo do indicador “alternativa

presenciada ou percebida” que contemplard os elementos vinculados e estes

aspectos positivos.

QUADRO 15 — RELATOS NAO COINCIDENTES - EXPERIENCIA MAIS

RECENTE

ENTREVISTADOS

ELEMENTOS DE ANALISE

VIOLENCIA

ALTERNATIVA

CAUSAS,
CONSE

PERCEBIDA, PRATICADA, PERCEBIDA, PRATICADA, QUEN
PRESENCIADA | RECEBIDA | PRESENCIADA | RECEBIDA CIAS
Dai a gente foi e estourou 0 armario dele X
nds iriamos repor o cadeado, né X
EDC1D+M ele se revoltou e comegou a xingar X
(pegou) um alicate de ponta e partiu p/cima de mim X
tive escoriacdes leves no brago X
(levamos) p/delegacia, por leséo corporal e ameaca X
jogou (o pepino) em mim X
vOocé nao vai jogar video game X
EDCIN-M Jé que ndo vou jogar (apontou) e jogou outro pepino X
Ef. ja foi de embalo e jogou pepino também X
ndo iam jogar nem assistir tv na sala X
Ai ficaram bravos X
EDCSD+F menino que estava brigando com o outro X
EDCC+M pediu p/parar e ele acabou xingando X
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e agredindo verbalmente X

convivéncia um pouco mais saudavel,

positiva

ajudou muito foi a questéo da gincana X

trabalho aliado a discusséo pedagdgica X

fortaleceu muito 0s meninos

EDCC+M conseguimos trabalhar valores X

a questdo da convivéncia X

apenas trés (educadores) conduziram tudo X

trabalho é assim mesmo, logo tem crise de novo X

x

gente tem gue estar aqui

para resolver o conflito da melhor forma possivel X

Foi bem

ADCI1+V trabalhei X

x

ajudei os educadores

Lavei até louca X

piés brigando e se pegando X

gueria bater por causa desses negdcios de conflito X

ADC5.V ele queria ir no banco da frente, coisa minima X

fui 14, corri e falei pra vocé X

ai eu fui la e falei também pro outro educador X

[...] e conversaram (os dois educadores) com ele X

desisténcia de alguns, de muitos meninos

x

conflitos € o que mexe muito com a emocéao deles

aqui a gente torna ele pior, com os conflitos X

ADC5+V — -
(17:4) vem com aquela cultura de uniéo da amizade X

vem aqui e ja tém alguns meninos em briga X

ele ndo é disso, mas acaba entrando também X

0 ponto errado da instituicdo sdo os conflitos

Um dos aspectos que mais se destaca no quadro acima € a presenca de
trés educadores EDC1D+M, EDCIN-M e EDCS5D+F apresentando relatos
vinculados a situacdes de violéncia e um relato de adolescente avaliando a
altima semana sob uma perspectiva positiva ADC1+V (14;4). Entre os dois
grupos estdo os relatos do educador EDCC+M, que mencionou fatores,
predominantemente, positivos (porém a sua entrevista ndo ocorreu na mesma
semana que os demais) e de outros dois adolescentes ADC5-V (15;8) e
ADC5+V (17;4) que se referiram ao termo conflito apontaram-no com uma
visao diferenciada e merecedora de estaque por se aproximar das situacdes
referenciadas pela EP.

6.5.3 Consideracfes Preliminares — Entrevista Episodica
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Primeiramente, o adolescente ADC5-V (15;8) afirma que o outro queria
agredi-lo por causa dos conflitos, porque ambos queriam ir no banco da frente,
coisa minima. Esta € uma definicdo adequada de conflito, pois os adolescentes
estavam diante de um impasse e da necessidade de tomar uma deciséo, coisa
minima. O conflito € uma “contradi¢cdo entre objetivos” (Galtung, 2006, p. 18).

Entretanto, o0 momento em que a situacdo se encaminha para um
desfecho indesejavel ocorre quando ADC5-V (15;8) afirma que é ele quem vai
(“E eu falei que ia”) e utiliza como argumento o fato de ter sido mais rapido que
0 outro [que ja tinha falado antes].

O outro adolescente imediatamente usa o0 Unico recurso capaz de
superar o argumento e a rapidez de ADC5-V (15;8), a forca fisica. Mesmo sem
intencdo, ADC5-V (15;8) deixou o0 outro adolescente sem alternativas
intelectuais ou emocionais para supera-lo. A violéncia deixa marcas que inclui o
desejo de cobranca e retaliagdo voltando a novos conflitos como um ciclo que
precisa ser quebrado (GALTUNG, 2006) e mesmo tendo usufruido do conforto
de escolher e sentar no lugar desejado, ADC5-V (15;8) teve que enfrentar o
sentimento de vingangca no momento de retorno a instituicao.

O outro adolescente ADC5+V (17;4) inicia seu relato mencionando: “[...]
paro pra pensar na desisténcia de alguns meninos, de muitos meninos. Enfim,
eu acho que esses conflitos € o que mexe muito com a emocao deles”. Dentre
todos os episodios relatados no estudo, este representa um dos trechos de
maior identidade com a EP, pois representa o esfor¢co de abstragcdo empregado
por um adolescente para buscar explicacbes sobre a origem das evasdes de
seus colegas de forma associada aos conflitos. E o esforco de alguém que
“ndo deseja se converter numa vitima de uma resposta facil qualquer” (Galtung,
2006, p.245).

O seu conceito de conflito esté diretamente vinculado a violéncia, porém
o contexto de vida dos adolescentes na instituicdo e 0s prejuizos decorrentes
de uma concepcao tradicional ficam evidentes quando menciona: “Um menino
vem de casa e as vezes aqui a gente torna ele pior [...] ele vem na instituicéo e
ja tem alguns meninos que estdo em briga e ele ja ndo é disso, (mas) ele
acaba entrando também”.

Os comentarios do coordenador resumem o desejo de manter um clima

institucional propenso a resolucao criativa de conflitos, mas se resigna com a
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seguinte afirmacéo: “Foi uma semana bastante diferente, com uma convivéncia
um pouco mais saudavel, positiva”. Esta frase revela a dificuldade pela qual a
instituicdo passa. Se uma convivéncia um pouco mais saudavel e positiva
significa algo bastante diferente, é possivel concluir que: A rotina da instituicdo
€ marcada por momentos desgastantes para a equipe e para os adolescentes
no que diz respeito as situagdes de conflitos.

Contudo, a firmacdo que efetivamente corrobora com as conclusdes
apresentadas até o presente momento €: “Mas, nosso trabalho é assim
mesmo, logo tem crise de novo e a gente tem que estar aqui para resolver o
conflito da melhor forma possivel”.

O sentido desta declaragdo demonstra efetivamente que: A instituicdo
mantém a postura resignada de quem aguarda, espera pela crise (“nosso
trabalho € assim mesmo”), sabendo que ela se repetira (“rise de novo”), mas
sem condi¢Bes de identificar em qual momento ela chegard ("logo tem”). E
mantém-se a postos para resolver o conflito (a crise = consequéncia) da melhor
forma possivel”.

E a como se a instituicio permanecesse a postos aguardando o
momento do “incéndio” para ent&o “apaga-lo”. E a prova de que a organizacgio,
a comecgar por seu representante, estd com sua energia e atencao focada na
consequéncia, na crise, quando deveria se direcionar para a causa, isto €, 0

motivo pelo qual a crise se manifesta.

6.6 CAUSAS DOS CONFLITOS

Esta questdo, ao contrario das demais, permanece focada na
complementacdo e comprovacdo do que ja foi mencionado ao longo dos
relatos e na busca por evidéncias complementares que por ventura nao tenham
sido encontradas. A entrevista episodica “prende” o entrevistado na sua propria
histéria (Flick, 2004) e incorre o risco da perda de alguns elementos e opinides
gue normalmente so viriam a tona por meio de questdes pautadas pela reflexédo
e abstracao do entrevistado.

Por esse motivo, esta questdo se constitui como um dos elementos

chaves da entrevista episodica, pois as etapas anteriores, além de permitirem
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aos entrevistados uma aproximacao e aprofundamento gradativo sobre o tema,
possibilitaram a preparacdo necessaria para esta referida abstracgéo.
Por este motivo a pergunta deve ser propositalmente aberta de forma que os
adolescentes e educadores sintam-se a vontade para selecionar dos episédios
relatados, por meio da memdria semantica, os aspectos mais subjetivos acerca
do tema (FLICK apud BAUER 2004).

A analise também ocorre de forma diferenciada, pois sao selecionados
apenas os trechos que se agrupem for semelhanca ou afinidade, indicando que

determinado assunto é relevante ou nao para o estudo.

6.6.1 Ampliagdo no Perfil de Atendimento

Um dos aspectos que permeou muitos relatos foi a formacao de grupos
de adolescentes com o proposito de agredir outros meninos da instituicao.
Contudo, foram nas respostas a questdo 6 que surgiu a maior incidéncia de

elementos vinculados a esta situacao:

"Os conflitos comegam mais assim, de ‘embalo’ e entédo ali
tem o grupinho deles, tem o Al., As., Ws. Ai estdo levando
(influenciando) também o La, ai o Ge. Quando o Ge. ndo quer
nada com eles, ai eles batem nele, entendeu? [...] Porque eles
entre eles ndo brigam. S6 gostam de pegar 0s pias pequenos
né. Ai sempre estd um pid com a gente (junto do educador
para protegé-lo) ou tira de la (da 12 casa) e colocar no
barracédo (52 casa)".

(EDC1N-M)

"Mas a gente ndo tem escolha. Como n&o ha politicas
publicas o que é oferecido, tem que acatar, sendo volta para
rua ou vai ser... (morto). No fundo eles ndo tém escolhas.
Quando vocé tem escolha tudo o que aparece tem que estar
bom, ai eles também comecam a se rebelar".

(EDCC+M)

"A gente apanha e apanha ndo porque quer, a gente apanha

porque é forcado a apanhar. Se a gente bate, os caras (outros
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adolescentes nas escola) pulam (em cima pra brigar em
grupo), se a gente apanha, os caras pulam também [..]
(dependendo da atitude do educador) ai vai chegar um monte
de pias, um mutirdo, uma gangue que 0s outros falam né&, um
monte de pessoas, chamam uma ganguinha e vao catar o
educador (bater)".

[ADC1+R (14;1)]

Os relatos sdo auto-explicativos no sentido de elucidar o poder de
violéncia exercido por grupos de adolescentes dentro da instituicdo. Com base
na observacao participante ndo sistematica, foi possivel constatar que durante
0 ano de 2004 ocorreu uma ampliacdo na capacidade de atendimento da
instituicdo, que passou de 38 para 80 vagas. Esta ampliacdo estrutural também
definiu uma mudanca no perfil de atendimento. A partir de entdo, a instituicdo
passou a acolher, além de meninos que estavam nas ruas, criangas e
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade pessoal e social que ainda
moravam com suas familias. A insercédo deste novo perfil trouxe a necessidade
de adaptacdo dos coordenadores, educadores e meninos a uma nova
modalidade de atendimento, incluindo um publico com trajetdria de vida,
demandas, costumes e linguagens diferentes.

Para alguns educadores e adolescentes, essa transicdo corresponde a

uma das causas dos conflitos. A educadora EDC5D+F, comenta:

"Até porque antes eram mais meninos de rua mesmo,
meninos que vinham com dois, trés anos de rua, que nao
tinham méae ou ja estavam na droga ha muito tempo [...]. Hoje
a maioria dos meninos que tem conflito sdo meninos que tem
problema de saude (Que tomam medicamentos receitados por
psiquiatras ou neurologistas) ou com dificuldade na familia, o
pai alcodlatra, drogaditos, separados, entdo eu vejo que sao
esses os conflitos [...] devido a esses problemas do pai ou da
mae”.

(EDC5D+F)
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O educador EDC5N-M que esta ha menos de um ano na instituicdo, mas
por muitos anos esteve na condicdo de adolescente abrigado e outro
adolescente que veio de situagao de rua e estéo, relatam:

"Os conflitos de antes eram normais, era muito dificil um
adolescente xingar o outro. Antes era s6 menino de rua,
agora também ¢é menino em situacdo de risco. [...] ©
adolescente de vila, como a gente chama. Ele fala qualquer
coisa ‘ai, eu tenho minha gangue’ e o objetivo dele é fazer
bagunca, partir pra cima (brigar) e os de rua néo, todo mundo
se ajuda’.

(EDC5N-M)

“[...] porque assim, quando estava eu e 0S meninos de
antigamente, fora os que chegaram agora, ndo tinha muita
briga, era bem pouca briga. Os meninos novos, a maioria, diz:
‘H4, ndo tem pra ninguém. Nem que eu tenha que ir pra casa,
pegar meus irmaos, eu venho aqui matar eles (meninos e
educadores)’. E tém de varias pessoas, tipo assim, de Vila,
entendeu? O Capanema e o Parolim (vilas em Curitiba) tém
briga. A mesma coisa pia la de cima (12 casa) [...] com os la
de baixo (32 casa) [...] ou ha mesma vila”.

[ADC1+R (14;1)]

As narrativas, tanto dos educadores quanto dos adolescentes, sugerem
que a mudanca no perfil de acolhimento se configura como um dos fatores
responsaveis pelo aumento na incidéncia de conflitos com resultados violentos.
Com base na observacao participante ndo sistematica foi possivel acompanhar
uma das pautas da reunido dos educadores, cujo tema abrangia a chegada dos
adolescentes em situacdo de vulnerabilidade associada ao aumento de
conflitos.

Parte da equipe indica que a solucdo estd em direcionar o atendimento a
um soé publico, justificando uma incompatibilidade de atendimento simultaneo a

meninos com origem de rua e meninos em situacao de vulnerabilidade.
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Estes educadores tendem a percorrer o caminho de retorno as origens
da instituicdo, quando o atendimento ainda ocorria com exclusividade aos
meninos em situacao de rua. Outra parte da equipe alerta que, atualmente, o
namero de meninos abrigados na condi¢do de vulnerabilidade ja é maior que o
namero de criancas e adolescentes de rua. E a tendéncia, conforme a opinido
deste grupo, é que esse publico aumente ainda mais, pois a instituicdo precisa
promover a prevencao, isto é, oferecer atendimento a meninos que estdo na
eminéncia de ir para as ruas, antes que 0 seu comprometimento com fatores
de risco, como as drogas, aumente ainda mais.

Em complemento as observagbes, foi realizada uma pesquisa

documental em relatorios e listagens internas, onde foi possivel constatar:

- O uso e abuso de substancias entorpecentes como os inalantes
e o crack foram responsaveis por cerca de 70% das evasfes
entre 0os meninos acolhidos por motivo de situacdo de rua,
durante o ano de 2008. (FONTE: Lista de criancas e adolescentes
abrigados)

- Em 2008, outro fator discrepante foi o encaminhamento de seis
adolescentes para atendimento em uma clinica de tratamento
terapéutico e desintoxicacdo, sendo cinco deles provenientes de
situacado de rua. (FONTE: Pastas com documentos pessoais dos

adolescentes)

Por outro lado, ha registros em relatérios de acompanhamento dos
adolescentes, que indicam a evasao de meninos que ndo se sustentaram na
instituicdo em decorréncia da violéncia fisica, psicologica, verbal e até mesmo
sexual, praticada principalmente pelos adolescentes provenientes da situagéo

de vulnerabilidade social. Em alguns trechos, os relatérios apontam:

- Relatério 1: “[...] situacdes que o Ef tem produzido, tais
como: falta de respeito e comportamento violento com o0s
educadores; falta de respeito e frequentes agressdes fisicas
e ameacas a outros meninos, independente do tamanho ou

idade; reunides freqliientes com outros meninos para planejar
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agressbes e ameacas; uso e abuso de substancias
entorpecentes, culminando com a busca por inalantes,
induzindo um grupo de meninos ao consumo dentro da
instituicdo; acusacao de abuso sexual contra outro menino
de idade inferior com suspeita de ameaca mediante delacgéo,
[..]“. (Trecho do relatério encaminhado a Vara de Infancia e
Juventude de Curitiba)

- Relatério 2: “[...] dentre as situacfes de risco destacam-se:
constantes saidas da instituicdo sem autorizacdo; [...]
participacdo em situacdes de furtos; saidas com facilidade
guando convidado por meninos ou leva outros meninos
influenciando-os também; obriga outros meninos a fumar e
praticar pequenos delitos; exerce a pratica constante de
violéncia e ameaca aos meninos menores; [...]. (Trecho do
relatério encaminhado ao Ministério Pudblico — Foro Central da

Comarca de Curitiba e Regido Metropolitana)

Entre as demandas constatadas na instituicdo, a definicdo do perfil
adequado de atendimento permanece como aspecto polémico e se caracteriza
como um marco divisor na equipe. Contudo € possivel afirmar que os dois
grupos de educadores permanecem focados nas conseqiéncias de situacdes
de conflitos resolvidos de maneira inadequada.

Isso significa que a equipe tende a tomar decisfes acerca da mudanga
de perfil dos adolescentes, antes de ter realizado uma analise das causas que
motivam a postura mais violenta por parte de alguns adolescentes e alguns
grupos em situacao de vulnerabilidade.

Em sintese, este é um conflito organizacional que interfere na atuagéo
dos educadores entre si, provocando também reacdes violentas por parte dos
adolescentes em funcdo das criticas e manifestacdes de preconceitos da

equipe.

6.6.2 Atual Falta de Experiéncia da Equipe
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A falta de condicbes para a tomada de decisdo quanto ao perfil de
atendimento também esta presente em outros aspectos da relacdo educador-
adolescente. Por tras dessas dificuldades permanece a auséncia de uma
politica voltada aos recursos humanos da instituicao, ja abordada na questéo 3,
dentro do item 6.3.3, com foco direcionado as primeiras experiéncias em
situagOes de conflitos.

Nesta etapa da analise o assunto ressurge, porém, com énfase na falta
de experiéncia da equipe no momento atual da instituicdo, isto €, no momento
da entrevista. Os relatos a seguir se referem ao tempo presente, indicando que
alguns educadores, mesmo apo6s anos de atuacao na instituicdo, ainda mantém

uma postura inadequada diante dos adolescentes:

"E tem varios fatores que envolvem, como a experiéncia dos
educadores e 0 que eles (0os adolescentes) trazem da familia
né, assim de casa. Drogas, dependéncia quimica, essas
coisas assim”.

(EDC1D+M)

"Eu ja cheguei a dar tapa no adolescente, mas tapa assim
(gesticulando um tapa com menos forc¢a) 'vai pra l&' mas nada
assim [..]. E teve uma situacdo que o educador queria
participar do confronto mesmo né".

(EDCM+M)

"Por que de vez em quando os educadores querem fazer
alguns negocios, brincando assim, com brincadeiras de mau
gosto. Os meninos ndo gostam e ai eles vém em cima dos
educadores".

[ADC1+R (14;1)]

"Eu ja vi pia sair de mano e ja vi educador deixar o cara sair
de mano e brigar assim, sair naméo [...]".

[ADC5-R (16;3)]

Estes relatos complementam as constatacbes anteriores acerca da
predominancia do modelo tradicional de concepcdo e resolucédo de conflitos.

Por outro lado também, demonstram a postura de alguns educadores, que por
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vezes, sdo 0s causadores e potencializadores diretos de determinadas
situacdes de violéncia como produto de conflitos n&o resolvidos. Diante de
realidades como esta, Romans (2003) alerta que a instituicdo deve se preparatr,
rever conceitos e se adaptar:
Se entendemos que a educacdo social ndo deve ser uma mera e
inconsciente colaboradora de uma clonagem dos valores [...] mas a
promotora de alternativas que permitam, através do trabalho
conjunto e solidario, a realizacdo de melhorias tanto em processos

individuais como comunitarios, teremos de pensar em um estilo de
educador impulsionador da mudancga social (p.131).

Todavia, a pratica vivenciada na instituicdo demonstra que a falta de
profissionais no mercado e a falta de critérios para a contratagdo novamente

sdo confirmadas diante de relatos como este:

"E porque a instituicdo tem muita falta de educadores, eu
acho que isso desanda (atrapalha, prejudica) muito o
trabalho. Agora tem educadores que chegaram novos ai que
estdo aprendendo ainda a malicia (jeito de trabalhar mais
intuitivo que profissional), eles ndo tem o conhecimento de
como é o adolescente [...] ndo tem o dia-a-dia que precisa
agui  na Instituicdo, acho que dai acaba juntando
tudo".[ADC5+V (17;4)]

Essa limitacdo de recursos, salienta Romans (2003), ocorre porque
muitas instituicbes acreditam ndo necessitar de profissionais qualificados para
tarefas variadas ou ndo possuem recursos financeiros compativeis com uma
busca por profissionais mais aprimorados.

No caso desta instituicdo pesquisada, desde 0s seus primeiros anos de
funcionamento, os educadores provem da comunidade que originou o0 projeto,
em Curitiba. Este local € o centro de referéncia histérica do trabalho e muitas
das criancas atendidas pelo fundador e atual coordenador EDCC+M, foram
posteriormente convidadas a tornaram-se educadores sociais. O convite
formalizado aos membros desta comunidade ainda € uma pratica utilizada, mas
em menor intensidade, pois nos ultimos anos, candidatos a vaga de educador

social também surgiram de outras comunidades proximas.
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De qualquer forma, € notavel a auséncia de profissionais na instituicao e
de recursos por parte daqueles que nela ja estdo, percebida inclusive pelos
adolescentes:

"Porque ndo tém muitos educadores antigos na instituicéo,
como a EDC5D+F, educadores ja que estdo desde o inicio da
instituicdo, que j& tem uma postura certa, que ja sabem
trabalhar otimamente, né, em cima dos meninos, né".
ADC1+R (14;1)

"Nao sei se € educador que falta assim ou é educadores
experientes, ndo sei se se acha educadores experientes por
gue eu acho que deve ser dificil achar educadores. Achar um
tipo de educador mais experiente. Eu acho que deveria ter um
lugar apropriado pra esse tipo de situagdes, tipo de meninos
assim, com educadores que sejam especializados neste tipo
de acontecimento”. [ADC5+R (16;8)]

Os dados apresentados acima possibilitam concluir que esse processo
se traduz como uma fragilidade institucional sob responsabilidade da
coordenacdo e da diretoria da instituicdo. Os educadores mesmo tendo
consciéncia de suas proprias falhas ndo conseguem corrigi-las sozinhos, pois
ndo sabem quais sdo suas atribuicbes, nem tado pouco, os limites até onde
podem agir (ROMANS, 2003).

E importante ressaltar que a predominancia do paradigma tradicional
nas resolucdes de conflitos, interfere a medida que a violéncia e falta de
dialogo ocupam as lacunas deixadas pela falta de clareza acerca das funcdes

dos educadores.

6.6.3 Auséncia de Clareza nas Regras

As regras e a sua aplicacdo atual possuem um caréater de informalidade
em decorréncia do distanciamento cronolégico entre a época de sua
formulacdo e as demandas inerentes a situacdo atual. Ao longo do tempo

muitas mudancas ocorreram na instituicdo, como o aumento no numero de



166

meninos abrigados, aumento da estrutura fisica e humana, mudancas no perfil
de atendimento, entre outros.
O educador EDC5N-M, que na época da formulacdo das regras era um

dos adolescentes protagonistas, opina sobre as causas dos conflitos:

"Tém muitas regras que a instituicdo fez e que nao séo
cumpridas. Porque o educador EDCC+M sempre fala: 'Ah, é
minha familia e a gente ainda néo vai desligar diretamente'™.
O seu comentario retrata a intencao de fazer valer e cumprir a
regra mesmo que envolva o desligamento de um

adolescente”.( EDC5N-M)

Neste sentido, € possivel supor que a regra poderia estar rigorosa ou
pouco clara a ponto de tornar necesséria a interferéncia do afeto do EDCC+M
para “desvia-la”.

Outro educador, quando questionado sobre a sua postura diante de uma

situacao de conflito, menciona uma situacao contraria:

“Teve um dia que 0 menino aprontou um monte e nesse dia
ndo estava nem vocé e nem o EDCC+M. Naguele momento eu
decidi sozinho que iria levar o menino pro Conselho Tutelar.
Os educadores (que estavam presentes) ficaram bravos e
disseram que a gente tinha que decidir essas coisas tudo
junto. Mas na hora ndo sei o que deu, ndo conversei com
ninguém e achei que nao dava pra esperar pela reunido (dos
educadores). Peguei a kombi e fui sozinho mesmo. E resolvi
da minha forma”. (EDCM+M)

Em principio, estas situagcdes demonstram a fragilidade e a falta de
clareza das regras nao apenas direcionadas aos adolescentes, como também
aquelas que definem as diretrizes de atuacao dos educadores, abrindo espaco
para tomadas de decisbes com base em critérios pessoais e resolucdes de
conflitos pautadas pela interpretacdo, estilo e nivel de impulsividade ou

improvisacao de cada educador.
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6.6.4 Auséncia de Protagonismo nas Construcéo das Regras

Mesmo diante da falta de clareza acerca dos porqués das regras, a
observacéo participante ndo sistemética, associada as narrativas, permitiu
registrar entre os educadores e a coordenacéo, frequentes declaracbes que
enfatizam a construcao coletiva e o protagonismo das criancas e adolescentes

abrigados:

- Declaragéo de um educador do turno do dia que nao participou
da entrevista, cobrando maior participacdo do adolescente no
cumprimento das suas tarefas: “Puxa vida (o educador
cobrando), essas regras também foram construidas por
vocés! (adolescentes)”;

- Afirmacéo de uma educadora do turno do dia, que néo participou
da entrevista, durante o atendimento a um visitante: “Aqui,
NOSSO0S meninos construiram pactos que servem como
regras para uma convivéncia legal. Os educadores e o0s
meninos sentaram juntos e decidiram o0 que € 0 certo e o0 que
€ o0 errado, o que deve ser feito e 0 que néo deve ser feito. E
se um menino faz algo errado, ele tem que fazer uma tarefa
gue reverta para o bem de todos (um trabalho)”;

- Explicagdo do coordenador EDCM+M para um grupo de
colaboradores, sobre a proposta pedagodgica: “Os meninos
precisam de limites como em uma familia qualquer. Vocé néo
pode simplesmente deixa-lo fazer o que ele quer ao seu bel
prazer, mas também néo pode sufoca-lo. Elas sdo como uma
plantinha[...] se vocé rega demais afoga, se rega de menos,
seca. Entdo, se a gente coloca regras rigidas demais que o
menino ndo pode cumprir, 0 menino ndo fica, ele é livre aqui
e acaba saido (indo embora). E por isso que a gente

construiu as regras em conjunto com eles (0os meninos)”;
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- O educador do turno do dia, ao explicar para o adolescente a
importancia de néo sair da instituicAo sem autorizacdo, afirma:
“Olha s0, tudo que é feito aqui é feito pra vocés. Porque
vocés acham que existem as regras e por que essas regras
foram feitas com vocés? Pra todos respeitarem, nao é?
Imagina agora, se todos 0s meninos resolvessem sair pela
BR (rodovia) sem autorizagdo? Quantas mortes poderiam

acontecer][...]".

E importante salientar que a construcdo coletiva das regras de fato
ocorreu e que as criangas e adolescentes realmente desempenharam um papel
central neste processo. Entretanto, essa participacdo aconteceu ha mais de
seis anos e os adolescentes, na época protagonistas, ja estdo egressos da
instituicdo. Alguns voltaram para as ruas ou retornaram aos seus lares de
origem, outros constituiram suas proprias familias e apenas cinco permanecem
vinculados a instituicéo, residindo na Casa Republica em Curitiba.

Dessa forma, os adolescentes acolhidos atualmente néo participaram
deste processo de construcdo coletiva das regras que ainda regem a sua
convivéncia dentro da instituicdo. Para Costa (2001) esse € 0 momento em que
o adolescente deve ser valorizado como sujeito de direito e ter a oportunidade
de decidir os rumos de seu processo educativo.

Para isso a equipe precisar estar preparada para assumir tal
responsabilidade e escutar ativamente o seu publico e constantemente retomar
a construcdo das regras e combinados, atualizando-as as demandas e

caracteristicas dos adolescentes que, aos poucos, vao chegando a instituicao.

6.6.5 Aplicacao das Regras nas Tarefas e Trabalhos

A aplicacdo das regras para a execucdo de tarefas e trabalhos nao é
diferente dos desafios impostos pela conducdo das demais regras. Em uma
situacao ideal, Zaguri (2004, p.160) considera que a divisédo do trabalho deve
comecar cedo, como uma "primeira licdo de democracia, de respeito e de

igualdade” que promova um aprendizado bom, positivo e importante, fazendo
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com que as criancas e adolescentes se sintam produtivos, confiem na sua
capacidade e adquiram com o tempo maior responsabilidade.

A autora ainda ressalta a importancia do estabelecimento de critérios
condizentes com a idade, maturidade, tempo de residéncia na instituicéo,
dificuldades e potencialidades pessoais e, principalmente, a forma como as
criancas e adolescentes serdo convidados a participar.

Contudo, a caréncia de tais critérios e a falta de clareza nas regras
produz resultados que dependerédo de fatores alheios ao controle da instituicao,
tais como o estilo pessoal de cada educador e temperamento do adolescente.
O educador EDCI1N-M, quando convidado a refletir sobre as causas dos

conflitos, responsabiliza a si e a equipe, quando declara:

"[...] e tipo assim, a limpeza também, vocé s6 vai pegar o
material (de limpeza) pra ele, sendo que ele ndo sabe fazer.
Isso é falta de respeito, vocé tem que ficar ali, ensinar o

adolescente (arealizar as tarefas)".( EDC1N-M)

Para Zagury (2004, p.162) "devemos nos preocupar em ir, aoS poucos,
fazendo-os conhecer essa realidade - sem fazé-lo de forma agressiva ou como
uma cobranca, mas como informacdo mesmo, de preferéncia chamando-os a
participar de cada etapa”. Paradoxalmente, as declaracées dos educadores e
adolescentes apontam para caminhos inversos, onde a execugao das tarefas
representa a vontade unilateral da equipe e permanece no bojo das regras
como elemento condicionante ao lazer e a alimentacéo.

Trabalhar para ter o direito ao uso de internet, jogos, passeios ou as
refeicbes é uma regra conhecida, tanto dos educadores quanto dos
adolescentes, porém interpretada por ambos de forma diferente. Os dados
evidenciam que a missdo de alguns educadores esta restrita a aplicacdo de

uma regra.

"O conflito que mais marcou foi com o Jh. [...] ele tinha que
cumprir com o combinado dele, a tarefa na escala de limpeza,
como todos os outros adolescentes fazem. E ele falou que

ndo ia cumprir. Eu falei que pra ele almocar teria que fazer a
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tarefa, ele mesmo assim quis entrar né [...] (no refeitorio). E,
eu dei um empurréo nele, disse que ele ndo ia entrar".
(EDC1D-M)

A postura da equipe do dia indica que o principal elemento de interagcao
com o adolescente no momento de realizacdo dos trabalhos é a aplicagdo da
regra. Os relatos da equipe que trabalha a noite apresentaram nuances
diferentes e opostas.

O educador da noite EDC5N-M descreveu a solicitacdo de trabalhos
associada as recompensas oferecidas em troca, se constituem como as

principais causas dos conflitos na instituicéo:

"E porque vocé (educador) usa muito o termo de troca né: 'O,
se nao limpar vocé nao vai fazer tal coisa ou nao vai jogar ou
nao vai comer'. Entdo, se vocé usa o termo troca, vai ter que
trocar sempre, qualquer coisa (qualquer colaboracdo) com
eles (os adolescentes)".

(EDC5N-M)

Em seguida este mesmo educador (EDC5N-M ) se contradiz ao afirmar:
“As vezes ndo é o que vocé acha (certo), mas é a Unica
solucdo que vocé tem, né. Nado por duvida, mas as vezes se
ele (o adolescente) esta sossegado, jogando (videogame com
outros)... por que ele vai querer limpar? Ai vocé pega aquele
que ta 14 no canto e que n&o tad no meio do grupo e fala: ‘O,
limpa ai pra mim que eu te jogo (te dou) uma bolacha’.
(EDC5N-M)

Mesmo tendo consciéncia de que essa forma de atuacdo nao é a mais
adequada, os educadores permanecem em sua pratica. Costa (2001) confirma
0S riscos inerentes a esta pratica, pois,
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com freqliéncia, o preco que se paga em concessdes e auséncia de
limites faz com que o educador, enveredando pelos caminhos da néo-
diretividade, deixe de exercer sobre o educando qualquer influéncia
construtiva, abrindo méo de construir sua presenca educativa e
refugiando-se no “faz-de-conta” do jogo da harmonia a qualquer preco,
um mito ainda perseguido por muitos educadores equivocados
(COSTA, 2001, p.95).

Em outra situacdo este mesmo educador (EDC1N-M) reafirma a postura
de troca:

"Tenho uma caixinha |4 (no armario). Hoje dei um doce pro
Da. Eu converso e vejo qual a recompensa pra aquele pia,
tipo, quando eu peco as coisas pro Ef eu levo um papo com
ele e ele vai e faz, mas com o Ls eu s6 peco e ele ja faz,
porque ele é de boa. Quando ele (0o Ls) pede meu radio
emprestado eu digo: 'Beleza, vocé é sussi (sossegado,
comportado)'. Com o Da também". (EDC1N-M)

Este panorama indica que os educadores da noite EDC1N-M e EDC5N-
M tendem utilizar-se das trocas com maior freqiéncia que e os educadores do
dia. Zagury (2004, p.162) alerta que os adolescentes “podem e devem aos
poucos ir assumindo tarefas mais complexas [...], mas é importante né&o
remunera-los [ou presentea-los] por esses trabalhos. Eles devem se ver
integrantes de um todo, para o qual cada um pode deve contribuir com o que
estiver ao seu alcance e dentro das suas possibilidades”.

Ao contrario da equipe da noite, os educadores do dia tendem a utilizar a
diretividade em excesso e por meio da forca de coercdo proveniente das
regras. Tao importante quanto ndo ceder as torcas é entender que os “limites
nao devem ser reduzidos a uma lista de proibicbes e negacdes, mas, sim, se
constituir na garantia do bem-estar e seguranca de todos [...] (MILANI, 2004,
p.35)". Para isso é necessario um conjunto de regras pautadas pela clareza e
participacdo dos adolescentes. Processo que, conforme o autor, exige tempo,

CONSEenso e Compromisso.

O Pacto representa o0 consenso amadurecido da coletividade, fruto da
contribuicdo e participacdo de todos. Sera o compromisso individual e
grupal [...] O importante é que esse Pacto deve resultar de um
processo de construcdo coletiva, que inclui a sensibilizacdo, a
discussédo, a reflexdo, a busca de consenso e a afirmacdo de um
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compromisso grupal. Essa construcao é, em si mesma, um processo
educativo e vivencial de grande relevancia para a formacao de
cidadaos (MILANI, 2004, p. 6).

Portanto, se ndo é adequada a utilizacdo de mecanismos que tendem a
permissividade praticada por educadores do turno da noite, também ndo é
indicada a aplicabilidade linear de regras esperando resultados imediatos por
parte dos educadores do dia. Estas sao posturas contrarias que demonstram
uma das maiores fragilidades da equipe, a falta de uma linguagem em comum.
Trata-se de um processo resultante da indefinicdo acerca das premissas que
regem o trabalho de um educador social tornando-se “a causa de numerosos
conflitos, o que acarreta posteriores desajustes e maiores insatisfacoes no
desempenho profissional" (ROMANS, 2003, p.134).

De fato, todos os educadores entrevistados apresentaram no contexto
geral de seus relatos a consciéncia de que sua missao, enquanto parte da
equipe, € promover a educacao dos adolescentes. Contudo, essas diferencas
entre a tendéncia a permissividade no turno da noite e a tendéncia ao
autoritarismo durante o dia representam uma situacdo de conflito
organizacional e se define como uma incompatibilidade de metas evidenciadas
pela aplicacdo de métodos opostos para alcanca-las.

Este processo também se tornou evidente pelos comentarios e
reclamacdes que surgiram durante e depois de algumas das reunides de
educadores e registradas por meio da observacao participante ndo sistematica.

Foi possivel perceber que, tanto os educadores do turno do dia quanto
os da noite, demonstravam uma consciéncia detalhada acerca dos métodos
que os colegas do turno oposto empregavam para convencer os adolescentes
a participarem das atividades.

Reclamacdes mencionando que “a equipe do dia € muito rigida, eles (os
educadores) ndo sabem conversar e é por iSSo gue 0S meninos gostam mais
da gente” ou declaracdes indicando que “a gente tem dificuldade em convencer
0S meninos a participarem por que pra tudo eles querem algo em troca, e isso
nao é educacdo” foram e ainda sao frequentes.

Estes e outros relatos da propria equipe sugerem uma perda gradativa

da autoridade e do respeito. As equipes do dia e da noite estabeleceram metas
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e atingiram resultados em direcdes opostas. Sado em situa¢cdes como estas que
0os adolescentes passam a observar a troca e os beneficios advindos dela
como elementos mais importantes que a relacdo de respeito construida ao
longo de um grande periodo de convivéncia com os educadores da noite. Com
a equipe do dia, a estratégia é utilizar-se de presséo e agressdes verbais com
0 objetivo de distanciar os educadores mais rigidos e manter coniventes o0s
Menos rigorosos.

Para o adolescente, o educador deixa de ser um modelo a ser seguido e
passa a ocupar a imagem de alguém a ser vencido em uma ‘batalha’ na qual,
ambos, se utilizam dos meios que Ihe sdo acessiveis para o alcance de suas
metas. A principal questdo que se formou logo apos o inicio da analise dos
dados foi: Como a postura da equipe da noite pode ser percebida pela equipe
do dia e vice-versa?

A logica adjacente a esta resposta e depois comprovada por relatos
complementares aponta para o Unico componente de ligagdo entre as duas
equipes: o adolescente.

Considerando agora o ponto de vista dos adolescentes € possivel
perceber algumas semelhangcas e diferencas com relacdo a opinido dos
educadores. O adolescente ADC5-V (15;8) explica que alguns conflitos

ocorrem quando

"os educadores querem que os pias fagcam trabalho e os pias
ndo querem. Tem vezes que eu nao quero trabalhar. O Unico
tempo que eu tenho € sO de internet e ficar com os pias,
conversando”.
[ADC5-V (15;8)]

Outros dois adolescentes ADC5-R (16;3) e ADC1+R (14;1) confirmam o

fator troca como desencadeador de conflitos:

"Ah, as vezes pedem trabalho e o menino ndo quer fazer ou o
menino pede alguma coisa em troca. E também acontece
vezes que 0 menino pede (algo) e o educador ndo cumpre ou

sO cumpre depois”.
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[ADC5-R (16;3)]

"Os educadores, a maioria deles ndo gostam de deixar tomar
café sem pagar servico (tarefas cotidianas). Ai os educadores
falavam: ‘Vamos pagar um servico e ai vocé toma café
rapido’. Ai ele (o adolescente) fala: 'N&o vou tomar café e vou
fazer uma rebelido aqui (na instituicdo)’. Assim, eles retinem
um grupo de mais ou menos 10 ou 11 meninos grandes que
ndo tomaram café ainda e ndo trabalharam. Ai zuam bastante,
jogam cadeira, mesa, reviram quarto, passam shampoo na
cama, pasta de dente na pessoa. Entdo, faz a maior
bagunca”.

[ADC1+R (14;1)]

Nestes casos, 0s adolescentes ndo apenas percebem a existéncia de
fragilidades na coesédo e de diferencas nos métodos de trabalho entre as
equipes do dia e da noite, como também utilizaram esse conhecimento para
atingir os seus proprios objetivos (COSTA, 2001), isto €, evitar o cumprimento
de regras impostas ou segui-las, ganhando algo em troca. E importante
salientar que a responsabilidade desta situacéo nao € dos adolescentes.

Cabe aos educadores perceber que “a exigéncia € um sinal de respeito
do educador com o educando [...] e que nunca devemos colocar a exigéncia
antes da compreensao, ou seja, devemos compreender para fazer aquela
exigéncia possivel de ser feita” (MAKATENKO apud COSTA, 2001, P.97).

Os adolescentes, muitas vezes, por ndo concordarem com algumas
destas exigéncias e regras, estabeleceram mecanismos para burla-las. Um

exemplo é que define esta situagéo é o relato do adolescente ADC1+R (14;1):

"Os educadores, a maioria deles ndo gostam de deixar tomar
café sem pagar servico (tarefas cotidianas). Ai os educadores
falavam: ‘Vamos pagar um servico e ai vocé toma café
rapido’. Ai ele (o adolescente) fala: 'Nao vou tomar café e vou
fazer uma rebelido aqui’”. [ADC1+R (14;1)]
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A declaracdo do educador do dia EDC1D+M confirma a existéncia do
conflito e o resultado que, por repetidas vezes, vem desencadeando crises na
equipe: "Por exemplo, o horario de televisdo ficou determinado que é até as
22h, né?! E eles (os adolescentes) vinham e falavam que outros educadores
(da equipe da noite) deixavam até mais tarde, né".

Quando a autoridade é outorgada a alguém para a conducdo de uma
determinada tarefa e este alguém deixa de cumprir com as prerrogativas
estabelecidas em grupo, com a justica e o bem-estar coletivo (MILANI, 2004) o
que deveria ser um instrumento de cidadania se transforma em um evento
potencializador de novos conflitos. As consequéncias desse tipo de atuacao
causam prejuizos que se expandem para além da diade educador-adolescente.

A dimensédo das consequéncias desta crise pode ser percebida na

continuidade do depoimento do adolescente ADC1+R (14;1), quando afirma:

"’Nao vou tomar café e vou fazer uma rebelido aqui’. Assim,
eles retnem um grupo de mais ou menos 10 ou 11 meninos
grandes que nao tomaram café ainda e ndo trabalharam. Ai
zuam bastante, jogam cadeira, mesa, reviram quarto, passam
shampoo na cama, pasta de dente na pessoa. Entédo, faz a
maior bagunca. Ai no outro dia, quem limpa? S&o os meninos
mais pequenos, entendeu? Isso dai que é pra mim (conflito)".
[ADC1+R (14;1)]

Neste momento, outros meninos que ndo participaram inicialmente do
conflito sdo atingidos e acabam por assumir o 6nus de uma fragilidade

especifica da equipe de educadores e da coordenacao.

6.6.6 Consequéncias do Descumprimento as Regras

A andlise das regras vigentes evidenciou uma concepg¢do pautada pela
ordem e ameaca. Mesmo que a deciséo e concepcao deste conjunto de regras
tenha contado com a participacao dos adolescentes, Millani (2004, p.62) chama

a atencao para alguns cuidados no momento da elaboracéo, pois “quando se
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pede as criancas e adolescentes que definam as consequéncias ao
descumprimento das normas [...], eles tendem a ser rigidos e a propor
punicdes severas demais”. Sancionar regras que depois trardo dificuldades
para serem aplicadas € um risco que a equipe corre no momento da
construcdo dos pactos.

Com base nestas informagfes, associadas as histérias relatadas na
entrevista episodica é possivel concluir que: Os educadores tendem a assumir
uma postura rigida diante das aplicacdes das regras. E parte desta imposicao e
inflexibilidade decorre da propria formatacdo dessas regras, induzindo ao
autoritarismo e reduzindo as possibilidades para a pratica de outras
alternativas, como o dialogo (COSTA, 2001).

O educador EDC1IN-M, que também ja foi adolescente abrigado na
instituicdo, resume parte desta situacao: "Ah, ndo sei. Sei la. Dar “trabalho” ndo
adianta. Vai adiantar na hora, mas e depois? Eu acho que deveria ter outra
forma de trabalhar os conflitos. Tem que estar sempre lembrando o
adolescente da regra, que ele sempre esquece por que pensa em outra coisa.
Porque quando eu era pequeno sempre tinha a EDC5D+F, a No o le, vocé e o
EDCC+M, conversando comigo e trocando uma idéia. E isso me ajudou muito.
Falavam: 'O, tal coisa ta errada, tal jeito ta certo™.

As informacOes provenientes da entrevista episddica indicam que a
missdo do educador tém sido, por vezes, resumida a aplicacdo das regras e a
busca por resultados, tais como limpeza, atividades escolares, higiene pessoal,
alimentacdo, entre outros. Imbuido da certeza de que a relagdo educador-

adolescente ultrapassa esses limites, Milani declara que:

Ser um educador amoroso exige um pulso firme e o exercicio
equilibrado da autoridade. O educador que estabelece um vinculo
afetivo salutar com os estudantes jamais abre méo de seu papel, nem
de sua autoridade; ncao se torna um joguete nas méos da classe,
tentando atender a todos os seus desejos, caprichos e exigéncias; nao
esta preocupado em querer agradar a todos, nem em ser agradavel o
tempo todo; ndo 'passa a mao pela cabeca' de quem deixa de cumprir
suas obrigagBes ou transgride as regras estabelecidas pelo grupo"
(MILANI, 2004, p. 22)

Diante deste contexto, é possivel afirmar que: Quando a expectativa e a

atitude de alguns educadores diante da aplicacdo das regras estdo pautadas
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apenas pela autoridade, o efeito produzido nos adolescentes se traduz em

atitudes de rejeicao, tanto as regras quanto aos proprios educadores.

6.6.7 Atitudes dos Adolescentes Diante das Regras

Perceber que os adolescentes se adaptaram a instituicdo, ndo produz
elementos suficientes para afirmar que eles se adaptaram as regras que
orientam a convivéncia nesta instituicdo. Alguns trechos da entrevista episodica

confirmam esta constatacao:

"Na hora de acordar, de chamar pra tomar café, que ele (o
adolescente) ndo quer levantar, na hora de chamar eles pra ir
pros trabalhos [..] pra eles cumprirem com as
responsabilidades deles que é a escala (de trabalho), que
eles ndo gostam muito [...]. Na verdade é falta de limites
mesmo, que nado esta tendo (na instituicdo, aplicados pelos
educadores)[...], que n&o aceitam muito as regras (0s
adolescentes), ndo aceitam limites (os adolescentes)".
(EDC5D+F)

"Acho que € o0 negécio de limpeza. Toda vez que vocé vai
pedir alguma coisa de limpeza, ou as vezes VOCé consegue
ou as vezes vocé sai xingado (pelos adolescentes)".
EDC1D+M : "Na rua eles tém a liberdade de usar drogas,
passeavam, andavam e dormiam onde queriam e quando vém
pra instituicdo ha essa quebra de costumes, obedecendo
regras e que eles nédo aceitam, né".

(EDC5N-M)

"Eles nunca tiveram [...] (limites), talvez na rua, na familia,
entendeu? Dai, pra vir pra ca entdo [...] (eles ndo aceitam).
Isso (palavrdes e a falta de limites) é normal, ndo adianta. E
uma coisa que a gente vai ter que sempre estar, é [...] junto
com eles, tentando impor essas regras e os limites".

(EDC5D+F)
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"Acho que, quando eu cheguei na Instituicdo eu nédo sabia
muito como € que eram as regras, normas, enfim, acho que
eu trouxe muita coisa (de casa). Acho que queria ser solto
como era em casa".

[ADC5+V (17;4)]

Diante deste contexto, os adolescentes criam diversos mecanismos para
driblar as regras e os combinados, tais como: a amizade com a cozinheira que
as vezes faz “vista grossa” permitindo que alguns adolescentes se alimentem
fora do horério; o “xaveco no ouvido” do educador “mais bonzinho” para poder
assistir televisdo fora do horario; a simulagdo de resfriado e febre para néo
realizar as tarefas; as saidas sem autorizacdo para namorar; 0 sexo, cigarro e
alcool presentes nos intervalos de aulas gazeadas; o uso do cigarro dentro da
instituicdo, que todo mundo sabe mas “ninguém tem como provar”; os favores e
a submissdo de uns adolescentes perante outros mais fortes e com maior
lideranca; as brigas simuladas para distrair um educador enquanto se pratica
um furto; o dinheiro pedido para a familia, padrinhos e visitantes, que fica
guardado para ser usado como quiser; a solidariedade de colegas que
compartilham “as escondidas” o seu almoco, café ou janta com aqueles que
nao trabalharam; até o respeito a um sistema de regras paralelo que inclui a
conivéncia e apoio do grupo diante das transgressdes as regras; a violéncia
como penalidade a “caguetagem”; a divisdo dos alimentos e roupas
eventualmente furtados nos depdésitos; a formacao de grupos para pressionar,
agredir e “comandar” outros meninos, a rivalidade com grupos de adolescentes
das comunidades vizinhas, entre outros.

Este comportamento confirma o alto potencial criativo destas criangas e
adolescentes, porém sua forma de manifestacdo se assemelha a conduta
inerente a sobrevivéncia nas ruas ou nas comunidades de risco. A emocao ou
a necessidade de transgredir as regras nesses espacos e 0 senso de pertenca
ao encontrar outros adolescentes dispostos a questiona-las e ndo aceita-las é
agora repetida dentro do abrigo institucional (GRACIANI, 1999).

Porém, para os dirigentes, este comportamento tras consigo um fator de

reflexdo e auto-avaliacdo que se resume em uma pergunta: Sera que a
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instituicdo ndo esta reproduzindo um padrédo de violacéo de direitos semelhante

aos padrdes ja ocorridos na rua?
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de andlise dos dados revelou que os educadores e 0s
adolescentes concebem o termo conflito dentro de um paradigma tradicional,
associando-o principalmente as situacdes negativas e violentas, portanto, ndo
desejadas.

Esta visdo tradicional também permeia toda a instituicdo e decorre da
dificuldade apresenta pelos educadores e adolescentes em identificar das
causas, 0 processo e as consequéncias dos conflitos. Diante desta perspectiva
o conceito de conflto é geralmente atribuido equivocadamente as suas
consequéncias, pois sdo elas que causam marcas nos adolescentes e
educadores por estarem predominantemente vinculadas a violéncia.

Por fim, o termo "conflito" passa a ser concebido como "violéncia"
incluindo em sua definicdo elementos e conotagbes negativas. Contudo, € a
rejeicdo ao termo que produz 0s maiores prejuizos a instituicdo, pois ndo ha
como mensurar o numero de conflitos negados ou resolvidos de forma
inadequada que fragilizaram a relacdo e os vinculos afetivos entre os
adolescentes e os educadores.

Outro aspecto constatado pela pesquisa € a inexisténcia de uma politica
interna  focalizada nos recursos humanos de forma que promova
adequadamente a selegcédo, contratacdo, acolhida, orientacdo, capacitacao e
permanéncia dos educadores em seu quadro funcional. Esta demanda se
constitui como um dos fatores contribuinte a manutencdo do paradigma
tradicional dentro do abrigo.

Portanto, essa combinacéo entre o conceito tradicional e as lacunas nos
recursos humanos, promove outras formas de derivadas de conflitos dentro da
instituicdo. A primeira delas esta vinculada aos momentos de acolhida. Nestas
situacbes de conflitos os educadores, em geral, se submetem aos testes,
ameacas e agressoes verbais dos adolescentes para conquistar um espaco de
trabalho que ja deveria ser deles por direito.

A equipe também se caracteriza como elemento de presséo, pois além
de contribuir com a avaliacdo dos recém-chegados, por vezes, promove a

inseguranca diante da falta de apoio e auséncia nos momentos de conflitos.
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Entretanto, a dificuldade na resolucdo de conflitos atribuida aos
educadores recém-chegados é também observada entre os educadores com
maior tempo de profissdo. Portanto essa fragilidade tende a ser mais
organizacional que individual, pois ndo se manifesta somente nos primeiros
dias de trabalho, nem tdo pouco, entre os educadores mais inexperientes.

Com relacdo aos adolescentes recém-acolhidos o desafio é ainda maior,
pois eles vivem as mesmas dificuldades de adaptacdo e conquista de espaco
pelas quais passam os educadores, tendo como agravante a exposicdo a
agressoes fisicas por parte dos colegas que residem na instituicao.

A tendéncia dos adolescentes agredidos € procurar 0 amparo e a
protecdo mediante a presenca do educador. Porém, ocorrem situacbes de
conflitos nas quais o educador esta ausente de fato, mas também existem
situacbes em que os educadores mantém-se distantes ou ndo se envolvem
diretamente por medo ou falta de preparo para o diadlogo. Além disso, as
consequéncias inerentes as regras empregadas pelos educadores, por vezes,
ndo sdo aplicadas, originando um clima de conivéncia e impunidade aos
agressores.

Neste momento, 0 medo de sofrer violéncia sentido pelos adolescentes
mais vulneraveis € maior que a confian¢a depositada no trabalho dos proprios
educadores. Se o0 adolescente ainda ndo evadiu, a busca por protecdo acaba
junto dos préprios adolescentes que inicialmente o agrediram. Entretanto, &
neste contexto de pressao e violéncia que vigora um sistema de conduta criado
pelos proprios adolescentes agressores e mantido em paralelo aos principios e
regras oficiais, divulgados e desejados pelos membros da instituicdo.

Tais regras, quando aplicadas e cobradas, reproduzem as mesmas
manifestagdes de violéncia que vulnerabilizavam os adolescentes nas ruas ou
nas comunidades de risco antes do abrigamento. Diante da falta de
alternativas, confirmada pelos proprios educadores, alguns adolescentes
submetem-se as “novas” regras e mantém-se protegidos por meio da
participacdo ativa ou da ndo caguetagem acerca de pequenos delitos e
guebras das regras oficiais.

Como agravante, as regras oficiais aplicadas pelos educadores
denunciam a tendéncia ao autoritarismo e a unilateralidade. Tais aspectos,

associados a falta de protagonismo, contribuem para a rejeicdo ainda maior
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dos adolescentes e 0 conseqlente distanciamento da relacdo com os
educadores. Trata-se do risco e da emoc¢ao por transgredir 0 que esta imposto,
associado ao sentimento de pertenca e seguranca, nao encontrado no seio da
equipe.

Neste momento a missdo de educar se limita a duas alternativas
extremas e opostas: A primeira é definida pela aplicacdo literal de regras
coercitivas, ocasionando situagbes que chegam a agressao fisica entre
adolescentes e educadores. E a segunda se constitui como préatica de
subterfugios para alcancar resultados junto aos adolescentes e seus grupos,
tais como a troca de favores, doces e objetos por colaboragcdo em atividades
cotidianas, ocasionando perdas da autoridade e a fragilidade do trabalho em
equipe.

Os principais aspectos em comum aos dois extremos séo os desfechos
negativos para os conflitos, potencializados pelas dificuldades pessoais e
profissionais dos educadores diante da necessidade de estabelecer formas
flexiveis e criativas de resolucdo. Mesmo conscientes de suas limitacdes o0s
educadores apresentam dificuldades para corrigi-las sozinhos, pois nao tem
clareza sobre quais sdo suas atribui¢cées, nem tdo pouco, até onde chega a sua
autonomia.

Enfim, trabalhar “escondido” atrds das regras, seja por meio do
cumprimento literal, seja pelo descumprimento em nome da conivéncia, nédo é
vantajoso. Pois este sistema, mesmo sendo autoritario e coercitivo, ndo oferece
protecdo aos educadores contra a exposi¢cdo constante a violéncia fisica ou
verbal. Pelo contréario, incute em mais vulnerabilidade.

Em decorréncia destas limitacdes e da falta de amparo organizacional
no que diz respeito aos recursos humanos, alguns educadores sucumbem a
pressdo e a violéncia. Como resultado abdicam do seu papel de referéncia
junto aos adolescentes, demitindo-se ou tornando-se negligentes.

A constatacdo destas graves limitacbes organizacionais somente
ocorreu por meio da pratica do distanciamento ocorrida predominantemente no
processo de andlise. As dificeis descobertas possibilitaram ao pesquisador
constatar a existéncia de um conflito anterior ao projeto de pesquisa: O conflito
entre pesquisador x educador. A alegria diante dos diagndsticos e resultados

de pesquisa foi parcialmente prejudicada pelas constantes quebras de
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pressupostos construidos ao longo dos ultimos cinco anos. Enfim, diante das
decepcbes de alguém que também é co-responsavel por este “estado de
coisas”.

Entretanto, o processo de pesquisa também permitiu concluir que a
instituicdo esta percorrendo 0s primeiros passos em direcdo a uma mudanca
de paradigma. Pois dois educadores transitaram constantemente entre o
paradigma tradicional e o paradigma da EP e trés adolescentes relataram
diferentes sequéncias de praticas muito proximas ao padrao considerado como
coerente aos principios da EP. Dois deles estdo acolhidos ha anos na
instituicdo e apresentam em comum uma trajetoria pautada pela estabilidade
afetiva e equilibrio emocional. Neste contexto, ambos apresentaram os maiores
niveis de capacidade de reflexdo, auto-avaliacdo e mudanca de atitudes diante
das situacbes de conflito, mesmo em comparacdo a maior parte dos
educadores.

Trata-se de uma tendéncia ao entendimento do conflito como elemento
contribuinte ao desenvolvimento humano, em suas dimensdes pessoais,
sociais e educativas ja se configura como meta para alguns adolescentes e
educadores.

Portanto, este € o cenario sobre o qual seria indicada a construgdo de
um pacto de convivéncia especifico para que a equipe busque por melhores
condicOes de desenvolvimento inter-pessoal, contribua para a manutencdo de

um clima diferenciado, justo, dialégico e afetivo com seus adolescentes.

7.1 SALVAGUARDAS METODOLOGICAS E DIFICULDADES ENFRENTADAS

Este processo de pesquisa implica em aprendizado ndo apenas
cientifico, mas possibilitou evolugdes pessoais e profissionais. Neste sentido as
observacdes acerca das salvaguardas representam um aprendizado que pode
ser transferido e utilizado a outras esferas da vida.

Para Becker (1993 pg. 31) os pesquisadores em Ciéncias Sociais
“geralmente véem os problemas do bias* como uma dificuldade técnica, a ser
superada através de métodos mais estritos e rigorosos de pesquisa’. Porém,

mesmo diante de todo o cuidado em relacdo aos procedimentos metodoldgicos
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o problema continuara a existir, pois ndo ha como o pesquisador evitar a sua
parte no julgamento ou tratamento dos dados, trata-se de uma condicdo
humana. Neste sentido, partindo da impossibilidade de combater o bias e as
suas consequéncias, o conjunto de salvaguardas metodologicas registrado a
seguir tem a funcdo de apontar os cuidados estabelecidos com relacdo aos
procedimentos de pesquisa, assim como as suas fragilidades.

Para Becker (1993 pg. 133) “um acordo claro com aqueles que estuda
antes de comecar o trabalho, tomando o cuidado de alerta-los quanto a toda
gama de possibilidades desagradaveis a que podem estar se expondo”
também € uma das formas de solucionar o dilema ético em torno da futura
publicacéo e divulgacao dos resultados.

Apesar de todos os esforcos, essas iniciativas reduzem, mas nhao
resolvem totalmente o problema. Portanto, mesmo tomando alguns cuidados
metodoldgicos, a condicdo do pesquisador enquanto participante ocasionara
riscos inevitdveis. Por este motivo, essas e outras interferéncias serdo

registradas no conjunto de salvaguardas até o final do processo de pesquisa.

7.2 SIGILO DAS INFORMACOES

Em decorréncia da condicdo de pesquisador e participante da instituicao,
tornou-se fundamental a ndo divulgacédo das informacdes sobre o estudo antes
do periodo das entrevistas e coletas de dados provenientes da observagéo
participante. A equipe de educadores possui uma no¢ao apenas sobre o titulo-
tema do estudo, que corresponde ao Conflito. Apesar disso, ndo foram
compartilhadas informacfes sobre conceitos, pressupostos, objetivos,
perguntas ou estratégias de pesquisa.

Alguns meninos e educadores tém noc¢do sobre o que é uma dissertacao
de mestrado, cumprimento de carga horaria e aspectos curriculares em
decorréncia das informacfes genéricas ja divulgadas por outros pesquisadores
que realizaram estudos na mesma organizacdao. Este aspecto incute duas
vantagens ao processo de pesquisa atual: falta de curiosidade preliminar sobre
detalhes da pesquisa, salvaguardando as estratégias de coleta de dados, e a
intimidade de alguns adolescentes e educadores acerca dos métodos de coleta

de dados.



185

7.3 RISCOS DE SATURACAO

Apesar dos cuidados da coordenacdo em estabelecer critérios para a
participacdo das criancas e adolescentes em pesquisas, a saturacao
correspondeu a um risco inerente a Instituicdo em funcéo da frequiéncia com a
gual estudos desse porte foram recentemente realizados.

Trés dissertacdes de mestrado foram defendidas com base na realidade
desta instituicdo. Pesquisas de cunho académico em nivel de graduacéo
também sao realizadas com frequiéncia, contribuindo para agravar o problema.
Alguns adolescentes ja manifestam um inicio de rejeicdo quando o assunto a
ser tratado € uma entrevista ou aplicacdo de questionario, principalmente as
aplicacdes de instrumentos de coleta validados para estudos qualitativos.

Porém a insercdo do pesquisador no campo traz algumas vantagens em
relacdo ao nivel de interacdo e disponibilidade dos adolescentes para esta
pesquisa. O tema, em principio chama a atencdo e possibilita explorar a

curiosidade dos futuros entrevistados.

7.4 LIMITACAO DA TEORIA METODO E PESQUISDOR

Outro fator importante para considerar neste processo de pesquisa € a
consciéncia de que a Teoria dos Conflitos, como componente centra da Teoria
da Paz respondera a apenas uma parte dos aspectos e situacdes vinculadas
aos conflitos entre os meninos e os educadores da instituicao.

Os métodos empregados captardao apenas um fragmento do universo de
interagdes, situacbes e motivos que estdo por tras destes fendmenos
conflituais. Outra limitacdo € a falta de experiéncia do pesquisador que se
coloca diante do processo de pesquisa como um aprendiz que utilizara a
dissertacdo como instrumento-base para o alcance de dominios presentes e
futuros, gradativamente mais consistentes relacdo as metodologias em
qguestdo. Portanto, sempre que possivel, havera a tentativa de apresentar as

limitacGes e os esfor¢cos despendidos para reduzi-las.
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A liberdade ao pesquisador para inventar métodos capazes de resolver
os problemas especificos de seu estudo é, para Becker (1993, p.12), uma
condicdo basica vinculada ao trabalho de pesquisa. Complementarmente, para
atingir tal liberdade, Brand&o (1987) indica a utilizacdo de critérios na escolha
dos modelos metodologicos por meio de uma revisdo abrangente e corajosa

dos modelos ja disponiveis.

7.5 PARTICIPACAO E INTERFERENCIA DO PESQUISADOR

Ao grupo de educadores e adolescentes serdo compartilhadas as
dificuldades em realizar uma pesquisa no mesmo local onde se vive e trabalha.
A tematica do conflito € outro fator requer cuidado, pois seus eventos sao
delicados e envolvem aspectos de relevancia para o bom funcionamento da
instituicao.

Um destes aspectos é a manifestacdo de parte da equipe que autorizou
a realizacdo da observacao participante, porém sem 0s registros sistematicos
que poderiam causar desconforto e a sensacao de avaliacdo constante. Além
disso, a percepcédo da figura do pesquisador com seus instrumentos de coleta
pode influenciar o comportamento de adolescentes com o intuito de expor o
educador a uma situacéo vexatoria.

Como forma de evitar esses problemas, ndo havera registro sistematico
dos dados provenientes da observacéo participante. Contudo, as percepcgoes
acerca do ambiente institucional e das relacdes entre educadores e
adolescentes permanecerd apoiada na observacdo ndo sistematica e
espontanea.

A manifestacdo da vontade dos educadores é prioridade no estudo e
determina a decisdao de nao utilizar gravadores, blocos de anotacdes ou
quaisquer outros instrumentos de registro sistematico. Conforme Gil (2007
pg.133) o consentimento dos informantes e o0 compromisso de néo revelar a
sua identidade, resolve o problema de invasdo de privacidade e divulgacéo
indevida, mas nao soluciona o problema ético. Tal problema é decorrente das
diferencas de status entre o pesquisador e 0s pesquisados que se estabelecem

durante os processos de pesquisa. Neste estudo a diferenca de status é
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potencializada pela ocupacéo do pesquisador que assume, simultaneamente, a
condi¢ao de educador social e membro da diretoria da instituicdo.

Em termos gerais, as limitacdes inerentes a experiéncia tedrica do
pesquisador e as limitagcdes de tempo estipuladas para o término da pesquisa,
definem que tal liberdade ndo podera constar como objeto desta dissertacao.
Na pratica e ao contrario das possibilidades apresentadas por Becker e
Branddo, ndo se pretende revisar os diferentes métodos aplicaveis em
pesquisa ou formular novas teorias. O foco metodolégico estara direcionado
apenas a justificativa para a utilizacdo e articulacdo de determinadas
metodologias qualitativas ja empregadas em estudos similares, tendo em vista
a sua aprendizagem.

Cabe salientar que, mesmo as metodologias mundialmente conhecidas
apresentam as suas limitacbes particulares. Neste contexto, a entrevista
episddica nao é diferente. Por outro lado, a insercdo no ambiente de pesquisa
e a condicdo de acesso aos participantes do estudo, associadas as
caracteristicas de um estudo de caso, constituem fatores positivos que

contrapbem a falta de experiéncia tedrica, apesar dos riscos ja relatados.

7.6 DIFICULDADES OPERACIONAIS

O processo de pesquisa envolveu varias etapas cumpridas em
momentos diferentes dentro da instituicdo. Por vezes foi necessario retornar ao
campo para verificar a validar informac¢des encontradas por intermédio da
entrevista episodica.

Essa busca se traduz como a tentativa de minimizar as distorcOes
inerentes a qualquer processo de pesquisa. Porém, ocorreram algumas
dificuldades operacionais surgiram no decorrer deste processo e exigiram do
pesquisador maior atencdo para ndo comprometer os objetivos metodoldgicos

e praticos inerentes ao estudo.

7.6.1 Regravacéao de Entrevista
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Na tentativa de evitar as interferéncias provenientes da relacéo entre o
pesquisador e o coordenador entrevistado, foi estabelecida a participacéo de
um pesquisador assistente, encarregado de conduzir apenas esta entrevista.
Contudo, o aparelho de gravacéo utilizado pelo pesquisador assistente néo
funcionou e a constatacdo da falha ocorreu dias depois, no momento da
transcrigcao.

Como forma de superar este obstaculo e nao perder a referéncia com o
primeiro depoimento, outra entrevista foi realizada, mas com o0s papéis
invertidos. O pesquisador titular conduziu a nova entrevista e o pesquisador
assistente realizou o procedimento de transcricdo. Dessa forma, ao
pesquisador assistente, foi possivel comparar as nuances entre os dois
depoimentos efetuados em um intervalo de alguns dias.

A diferenca mais evidente foi observada na questdo 5 que aborda o
cotidiano do entrevistado em relacdo aos conflitos vividos ou presenciados na
instituicdo durante, predominantemente, a Ultima semana. Na semana
correspondente a primeira entrevista ocorreram diversas situacbes que
demandaram a presenca do coordenador para a resolucdo de conflitos, pois
vérios relatos de adolescentes e educadores fazem menc¢do ao seu nome.

Na semana em gue ocorreu a segunda entrevista a sua resposta indicou
que a instituicdo passava por um periodo bem tranquilo com relacéo ao tema.
Essa discrepancia foi, em parte, corrigida pelos dados provenientes da
observacéo participante ndo sistematica.

Apés a constatacdo de que ndo haveria diferenca significativa entre as
demais questdes, fazendo crer que ndo ha comprometimento metodolégico no
procedimento de coleta e analise, a sua entrevista foi validada e incluida no
corpo da pesquisa. Contudo, esse equivoco permitiu constatar que um
pequeno intervalo de tempo entre a aplicagcdo das entrevistas pode alterar
alguns dados e até mesmo comprometer o resultado final da pesquisa.

Esta situacdo trouxe a tona uma importante inconsisténcia e consigo a
necessidade de buscar indicadores de confiabilidade. Para BAUER e
GASKELL (2004, p. 483) “os fendbmenos sociais se apresentam diferentes na
medida em que eles sdo enfocados de diferentes angulos” e isso implica,
dentro da realidade do presente estudo, em verificar o tema sob novas

condicBes metodologicas e em épocas diferentes dentro da instituicao.
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Entretanto, por ndo haver prazo suficiente para uma triangulacao
adequada, esse fator justifica e valoriza a escolha metodolégica para o estudo
em questdo, pois a entrevista episddica minimizou os riscos de distorcbes a
medida que traca uma biografia dos entrevistados em relacdo ao tema,
abordando questdes do tempo passado e presente simultaneamente, além de
permitir a combinacdo com outros métodos de coleta de dados e validacgéo,

como a observagédo participante ndo sisteméatica e analise documental.

7.6.2 Substituicdo de um Entrevistado

A selecdo dos participantes respeitou o critério de sorteio, mas na
aplicacdo da terceira entrevista o adolescente selecionado ndo soube dizer o
gue significava a palavra conflito. Diante da total falta de conhecimento acerca
do termo e da impossibilidade de explica-lo, sua participacao foi abortada e um
novo sorteio realizado entre os adolescentes que preenchiam o perfil. O
adolescente selecionado ADC5-V (15; 8) atendeu aos requisitos do estudo de

forma idéntica aos demais, ndo comprometendo os resultados.

7.6.3 Entrevistas Episodicas com os Adolescentes ADC1-V (15;0) e
ADC1+V (14;4)

Os adolescentes em questdo, logo apdés a realizacdo do sorteio,
demonstraram muito interesse e disponibilidade em patrticipar, contudo, ambos
apresentaram grande dificuldade para expressar suas idéias por intermédio de
histoérias.

Por ser um “convite periédico a apresentacao de narrativas de situacdes”
(FLICK, 2004) a entrevista episodica € um método que permite e, normalmente
produz um volume consideravel de dados. Contudo, Flick (2004 pg. 118) alerta
gue o método também apresenta como fatores limitantes as dificuldades que
algumas pessoas tém para narrar e o cuidado na conducéo do processo para
gue as experiéncias sejam contadas e ndo simplesmente mencionadas (FLICK,
2004, p. 120).
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Duas destas limitacdes correspondem a superproducéo e a subproducao
de narrativas. Esta ultima, conforme Flick (in BAUER e GASKELL, 2004
pg.105) pode ser ocasionada por traumas pelos quais passaram 0sS
entrevistados, mas também em decorréncia da cultura do siléncio ou por
militAncia ou decisdo ideologica/politica. Diante da realidade do presente
estudo, é possivel afirmar que a baixa producdo de narrativas dos
adolescentes esta vinculada aos traumas, predominantemente observada nos
depoimentos do adolescente ADC1+V (14;4) e as dificuldades em se colocar
como participante das narrativas, identificadas no adolescente ADC1-V (15;0).

No entanto, os dois adolescentes responderam a todas as questdes e
apresentaram contribuigdes relevantes ao estudo e, mesmo sem atingir um
nivel de detalhamento equivalente as outras seis entrevistas, ambos foram

considerados elementos importantes para o presente estudo.

7.6.4 Divulgacao das Informacgdes

Além do esclarecimento do termo de livre consentimento aos
educadores e adolescentes, existe 0 compromisso de submeter os resultados
finais & avaliacdo dos responsaveis pela instituicdo, antes da publicagdo, como
forma de estabelecer uma relacdo pautada pela ética com aqueles que
contribuiram para o processo de pesquisa. Os resultados da pesquisa
trouxeram a tona muitas fragilidades antes despercebidas pelo pesquisador.

Apds a andlise dos dados alguns pressupostos construidos pelo
pesquisador ao longo dos ultimos cinco anos, foram refutados. Esse processo
exigiu primeiramente um distanciamento ainda maior da instituicdo para que a
surpresa diante das descobertas ndo se tornassem frustragcdes ou decepcdes
gue dificultassem o relacionamento do pesquisador com a equipe.

Posteriormente, as dificuldades descortinadas possibilitaram o
estabelecimento de inUmeras propostas e combinados de mudanca, incluindo a
transicdo do paradigma tradicional de conflto para o paradigma que
referenciou o presente estudo.

Entretanto, se o pesquisador sofreu um choque entre a expectativa e a
descoberta, quais seriam as conseqUéncias diante da falta de critério na

divulgacao dos resultados para a comunidade de educadores e adolescentes?
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Como essas informacdes seriam interpretadas? Respondendo a essa questéao,
Becker (1993 pg. 132) alerta que “um estudo de caso esta fadado a revelar a
discrepancia entre a realidade operacional e a imagem em que seus membros
acreditam, e que apresentam para o resto do mundo”.

Por este motivo, a estratégia utilizada para a divulgacdo da defesa e a
publicacdo do estudo tera grande influéncia sobre os eventuais beneficios ou
prejuizos que este material proporcionara a instituicdo. E por fim, como as
dificuldades e imperfeicbes organizacionais serdo administradas pelo
pesquisador e membros da instituicAo pesquisada, de forma a néo
comprometer a motivacdo da equipe, nem tdo pouco expor a instituicao e,

consequentemente, os adolescentes por ela atendidos.
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APENDICE A — GUIA DE ENTREVISTA EPISODICA — ADOLESCENTES E
EDUCADORES

| - CONCEP(;AO SOBRE O TEMA - DOMINIO CONCEITUAL

1) O que é conflito para vocé? O que vem a sua cabeca quando pensa
sobre o que significa conflito? O que te faz lembrar a palavra conflito?
Possiveis categorias de analise — 1.1) dominio conceitual pleno; 1.2) dominio
conceitual parcial; 1.3) o que prevalece nos episodios; 1.4) proporcionalidade
entre educadores e adolescentes;

Il - BIOGRAFIA COM RELACAO AOS CONFLITOS NA INSTITUICAO

2) Vocé ja participou de algum conflito com adolescentes aqui na
instituicdo? (pergunta direcionada aos educadores)

2) Vocé ja participou de algum conflito com educadores aqui na
instituicdo? (pergunta direcionada aos adolescentes)

Possiveis categorias de andlise — 2.1) resposta afirmativa; 2.2) resposta
negativa; 2.3) auto-percep¢ao; 3.4) coeréncia com 0 conceito; 2.5) coeréncia
com a pratica explicitada nos relatos; 2.6) proporcionalidade entre educadores

e adolescentes;

3) Como foi a sua primeira experiéncia envolvendo conflitos na
instituicao?

Possiveis categorias de analise — 3.1) facilidades e dificuldades; 3.2) avaliacdo
de perfil e caracteristicas; 3.3) capacidade para o dialogo; 3.4) reflexdo e
abstracao sobre o passado;

[Il - CONFLITOS NO COTIDIANO

4) Como foi a sua experiéncia mais importante envolvendo conflitos na
instituicéo?

Possiveis categorias de analise: 4.1) nivel de proximidade com o tema; 4.2)
nivel de evolucdo em relacdo as questdes anteriores; 4.3) coeréncia; 4.4) como

participou do conflito; 4.5) decis6es tomadas;
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5) Vocé poderia relatar resumidamente como foi a sua ultima semana e o
gue vocé lembra sobre os conflitos nesta semana?

Possiveis categorias de analise: 5.1) o papel do conflito na vida cotidiana; 5.2)
nivel de evolucdo em relacdo a questéo 4; 5.3) como participou do conflito; 5.4)

decisfes tomadas;

IV — PROFUNDIDADE SOBRE O TEMA

6) Na sua opinido, quais sdo as causas dos conflitos na instituicdo? O
que vocé acha que esta por tras das situacdes de conflitos?

Possiveis categorias de andlise: 6.1) abrangéncia da percep¢ado sobre o tema;

6.2) nivel de abstracdo em relacdo ao tema; 6.3)

V - ENCERRAMENTO — OBSERVAQC)ES COMPLEMENTARES

Existe mais alguma coisa que vocé lembrou ou gostaria de relatar ou
contar?

N&o ha categorias de analise, apenas aspectos contribuintes ao processo de

analise.
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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