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Apresentaciao Geral da Coletanea
Convivéncia escolar e aprendizagens: desafios para a
escolarizagdo

E com grande satisfacdo que apresentamos a coletanea intitulada
"Convivéncia Escolar e Aprendizagens: desafios para a escolarizacdo”, organizada
por Marilene Proenca Rebello de Souza, Alonso Bezerra de Carvalho, Adriano Moro
e Emanuele Seicenti Brito. Esta coletdnea é fruto do trabalho de pesquisa
desenvolvido pelo Centro de Ciéncia para o Desenvolvimento da Educagéo Bésica:
Aprendizagens e Convivéncia Escolar - CCDEB, com sede no Instituto de Psicologia
da Universidade de Sdo Paulo, apoiado pela FAPESP - Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sédo Paulo e constituido por pesquisadores da UNESP -
Universidade Estadual “Julio Mesquita Filho”, FCC - Fundacgdo Carlos Chagas e de
20 grupos de pesquisas nacionais e internacionais, com parceria com a SEDUC - SP
Secretaria de Estado de Educacao de Sao Paulo.

Os textos aqui apresentados expressam diversas abordagens a respeito do
tema que embasam a pesquisa "Aprendizagens e convivéncia na escolarizacao:
fundamentos, evidéncias cientificas e acdes para o desenvolvimento humano e a
implementacado de politicas publicas na Educacdo Baésica”, atualmente financiada
pela FAPESP (Processo 2024/01116-7), em parceria com a Secretaria da Educacao
do Estado de Sdo Paulo (SEDUC).

As discussdes foram realizadas em eventos realizados em 2025 e contaram
com a participacdo de pesquisadores de grupos de pesquisa brasileiros das regides
Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste e internacionais com representantes
das universidades dos seguintes paises: Angola, Argentina, Cuba, Franga, México e
Portugal. Ademais, a organizacdo da publicacdo compde uma das atividades
desenvolvidas em nivel de pods-doutorado, financiado pelo CNPqg (Processo
100540/2024-4).

A coleténea estd organizada em trés volumes. O Volume 1, Fundamentos
Tedricos e Perspectivas Internacionais; Volume 2, Violéncias, Conflitos e Direitos na
Escola e Volume 3, Praticas, Formacédo e Gestdo da Convivéncia. Cada um deles
estrutura-se em eixos, de maneira a contemplar as diversas questoes que constituem
os temas dos volumes editados.



Trata-se da primeira publicacdo do CCDEB que visa apresentar de forma
aprofundada as questdes, dilemas e proposicbes que constituem a teméatica da
convivéncia escolar, na sua relacdo com os processos de aprendizagem.

Os trés volumes se articulam internamente, iniciando com os fundamentos
tedricos que sustentam os conceitos de convivéncia escolar e de clima escolar;
apresenta mais diretamente as pesquisas realizadas sobre as situacdes de violéncia,
conflitos e analisa a importancia dos valores humano-genéricos na constituicdo dos
direitos humanos e sociais necessarios ao enfrentamento das situagdes sociais de
violéncia e finaliza com um volume totalmente dedicado as proposicdes para a
melhoria da convivéncia escolar e o enfrentamento as diversas formas de violéncia
nas relagdes sociais, em tempos de neoliberalismo.

Consideramos que esta producdo cientifica possa contribuir para o
aprofundamento do conhecimento sobre o tema da Convivéncia Escolar,
Enfrentamento as Violéncias, Clima Escolar, com proposicdes importantes para as
politicas publicas de educacdo do estado de Sao Paulo, dos paises e regides
envolvidos, como também para todos/as aqueles/as que estdo interessados na
escolarizagdo de qualidade na Educacao Bésica. Em acesso aberto pelo Portal de
Livros Abertos da USP para que seja amplamente lida e discutida. Gostariamos de
agradecer a todos, todas e todes que contribuiram para a realizacdo desta
Coletanea.

Desejamos a todos uma excelente leitura!

Marilene Proenca Rebello de Souza
Alonso Bezerra de Carvalho
Adriano Moro

Emanuele Seicenti de Brito

Organizadores
abril 2026



Apresentacao do Volume lil
Praticas, Formacao e Gestao da Convivéncia

O Volume 3 da coletdnea, intitulado “Praticas, Formacao e Gestao da
Convivéncia”, redne um conjunto consistente e plural de investigacdes,
relatos de experiéncia e analises que situam a convivéncia e o clima escolar
no centro da vida educativa. Organizado em eixos que articulam préticas
pedagdgicas, processos formativos e dimensdes da gestdo, este volume
dialoga diretamente com os desafios concretos vividos nas escolas,
oferecendo reflexdes acessiveis e conectadas ao cotidiano dos profissionais
da educacao.

Os textos aqui apresentados expressam diferentes abordagens sobre
a convivéncia escolar e fundamentam a pesquisa Aprendizagens e
convivéncia na escolarizacdo: fundamentos, evidéncias cientificas e acdes
para o desenvolvimento humano e a implementacdo de politicas publicas
na Educacdo Basica, financiada pela FAPESP (Processo 2024/01116-7), em
parceria com a Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo (SEDUC). As
discussbes foram realizadas ao longo de 2025, em eventos que reuniram
pesquisadores de todas as regides do Brasil e de universidades de Angola,
Argentina, Cuba, Franca, México e Portugal. A organizacdo desta publicacédo
também integra atividades de pds-doutorado financiadas pelo CNPq
(Processo 100540/2024-4).

Ao longo dos 17 capitulos, o Volume 3 da coletanea evidencia que a
convivéncia escolar se constréi no cotidiano, nas praticas pedagdgicas, nos
processos formativos e nas decisdes institucionais. Nesse sentido, os textos
convidam o leitor a refletir sobre questdes centrais da vida escolar: de que
modo a pratica pedagdgica contribui para a construcdo do clima escolar?
Como a escuta, o didlogo e a mediacdo docente podem favorecer relagdes
mais respeitosas e ambientes mais seguros para a aprendizagem? E ainda,
como compreender os conflitos ndo apenas como problemas, mas como



dimensdes constitutivas da convivéncia e oportunidades de aprendizagem
ética?

As reflexdes avancam ao problematizar os valores que atravessam as
relacoes escolares, questionando se as praticas cotidianas tém incentivado
a competicao Ou a cooperagao € cComo promover uma convivéncia
democratica baseada no respeito mutuo e na participagdo dos estudantes.
Nesse percurso, os capitulos abordam também o enfrentamento das
diferencas, dos preconceitos e das diversas formas de violéncia presentes
na escola, destacando o papel de préticas pedagdgicas intencionais,
espacos de didlogo e experiéncias educativas que favorecam relacdes mais
inclusivas.

O conjunto de textos amplia, ainda, o olhar para diferentes contextos
educativos, evidenciando que a convivéncia escolar é atravessada por
realidades sociais, culturais e territoriais diversas. Nesse cenario, emergem
questdes sobre como adaptar estratégias as especificidades de cada escola
e como considerar desigualdades e contextos locais na construcao de
ambientes mais justos e acolhedores.

Outro aspecto relevante diz respeito aos processos formativos. Os
capitulos problematizam de que modo a formacao inicial e continuada pode
preparar melhor os profissionais da educacdo para lidar com conflitos,
diferencas e violéncias, bem como como a articulagado entre teoria e pratica
contribui para o desenvolvimento profissional. Discutem-se, ainda, o
potencial de propostas como a educacao socioemocional na prevencéo das
violéncias escolares e os desafios de sua integracdo ao projeto pedagdgico.
Nesse campo, sdo abordadas também a atuacdo de psicélogos nas escolas
e a insercdo de estudantes universitarios no cotidiano escolar, destacando
seus limites, possibilidades e contribuicbes para a formacdo e para a
convivéncia.

No ambito da gestdo, os capitulos evidenciam o papel estratégico dos
gestores escolares na promocgao de um clima escolar positivo e na
organizacdo de ambientes mais seguros, participativos e inclusivos.



Problematiza-se a complexidade da escola contemporanea e os desafios
relacionados as violéncias, bem como as possibilidades de programas e
acdes institucionais contribuirem para a construcdo de uma cultura de paz.
Destaca-se, ainda, a importédncia de integrar essas iniciativas de forma
consistente as praticas institucionais.

Os textos chamam atengao, também, para a importancia da escuta das
diferentes vozes da comunidade escolar. Ao analisar percepcdes de
estudantes, professores e gestores, os capitulos evidenciam que essas
visdes nem sempre sdo convergentes, o que reforca a necessidade de
considerar multiplas perspectivas para compreender a realidade escolar e
planejar acdes mais eficazes.

Além disso, os textos convidam a revisdo de praticas institucionais
consolidadas, como o Conselho de Classe, questionando se esses espagos
tém promovido processos mais justos, coletivos e formativos ou se, ao
contrario, contribuem para a reproducdo de desigualdades. Séo
apresentadas diversas estratégias e experiéncias — como oficinas, rodas de
conversa, praticas restaurativas, agdes de comunicagao e iniciativas voltadas
a cultura de paz — que estimulam a reflexdo sobre possibilidades concretas
de transformacéao das relacdes escolares e sua incorporacédo ao cotidiano.

Os capitulos convergem para uma ideia central: a convivéncia escolar
estd diretamente relacionada a aprendizagem. Nesse sentido, atravessa
todo o volume a reflexdo sobre como construir escolas em que os
estudantes se sintam seguros, respeitados e pertencentes, criando
condi¢bes favoraveis ao seu desenvolvimento.

Nessa perspectiva, ao articular praticas, formagcdo e gestdo, este
Volume 3 reforca que a convivéncia ndo € um dado, mas um processo que
se constrdi continuamente nas relacdes, nas escolhas pedagdgicas e nas
decisdes institucionais. Mais do que oferecer respostas prontas, a coletanea
propde um conjunto de reflexdes que apoiam os profissionais da educacao
na compreensdo e na transformacéo do cotidiano escolar, contribuindo para



a construcdo de ambientes mais justos, democraticos e comprometidos com
o desenvolvimento integral dos estudantes.

Os capitulos também evidenciam a relevancia de programas e
politicas institucionais voltados a promocéo da convivéncia e a prevengao
das violéncias. Experiéncias como o Programa Convivir, na Costa Rica, e o
CONVIVA SP demonstram tanto o potencial dessas iniciativas quanto os
desafios de sua implementagdo, marcados por tensGes entre diretrizes
formais e praticas cotidianas. Nesse contexto, destaca-se ainda o papel da
educagao socioemocional que, quando integrada ao projeto pedagdgico,
contribui para a promoc¢éo da saide mental, da cultura de paz e da melhoria
das relacdes escolares.

Do ponto de vista empirico, os estudos revelam aspectos importantes
sobre o funcionamento das escolas. Entre eles, destaca-se o descompasso
entre as percepc¢des de estudantes e professores sobre o clima escolar,
indicando a necessidade de considerar multiplas vozes na compreensao da
realidade. Evidencia-se, também, o papel central da gestdo, cuja
capacidade de articular dimensdes pedagdgicas e administrativas estd
diretamente relacionada a qualidade da aprendizagem, especialmente no
enfrentamento dos conflitos.

A diversidade de contextos constitui outro elemento marcante do
conjunto dos capitulos. Experiéncias desenvolvidas na Amazbnia, em
escolas rurais e em diferentes regides do pais evidenciam que a convivéncia
escolar é atravessada por desigualdades, diversidades culturais e
especificidades territoriais, exigindo abordagens contextualizadas. Nesse
cenério, destacam-se intervencdes baseadas em oficinas, rodas de conversa
e praticas participativas, que tém contribuido para a melhoria das relagdes
interpessoais e para a construgao de ambientes escolares mais positivos.

A atuacdo da Psicologia Escolar emerge como um campo relevante,
tanto em experiéncias de intervencao com estudantes — voltadas ao respeito
as diferencas e a mediacdo de conflitos — quanto na problematizacdo de
dispositivos institucionais, como o Conselho de Classe. Ao mesmo tempo,



os textos apontam limites importantes, como a terceirizagdo dos servigos e
a reducdo da atuacdo a uma perspectiva restrita a salude mental,
evidenciando a necessidade de fortalecer abordagens mais criticas e
integradas ao contexto educacional.

Por fim, os capitulos abordam a formacao de professores e gestores,
destacando a importancia da articulagao entre teoria e pratica. Experiéncias
como o Programa Bolsa Formacdo indicam que a insercdo continua de
estudantes universitarios no cotidiano escolar contribui para uma formacgao
mais consistente. J& no ambito da gestdo, evidencia-se o desafio
contemporaneo de lidar com a complexidade da escola e com as violéncias,
demandando novos instrumentos e abordagens que fortalecam relagdes
democréticas.

Em sintese, o conjunto dos capitulos reafirma que a convivéncia
escolar esta diretamente relacionada a aprendizagem e ao desenvolvimento
dos estudantes, sendo resultado de um processo coletivo, intencional e
continuo, que envolve praticas pedagdgicas, formacao profissional, atuacado
especializada e gestao institucional.

Marilene, Alonso, Adriano, Emanuele

Abril de 2026



Capitulo 1

A pratica pedagdégica como ferramenta-e-resultado da

constituicdo do Clima Escolar

Danielle Gazzotti

Marilene Proenca Rebello de Souza

Resumo

Este capitulo discute a pratica pedagdgica como elemento constitutivo do
clima escolar a partir dos referenciais da Psicologia Histérico-Cultural e do
dialogismo bakhtiniano. Partindo do reconhecimento das dificuldades
enfrentadas por professores da educacgao bésica no manejo das relagdes em
sala de aula, o texto articula contribuicbes tedricas de autores como
Vygotsky, Bakhtin e Bronfenbrenner com reflexdes derivadas da experiéncia
empirica da autora como educadora. Argumenta-se que o clima escolar ndo
constitui apenas uma percepcao subjetiva do ambiente educativo, mas uma
configuragcdo relacional produzida historicamente pelas praticas
pedagdgicas cotidianas. Nesse sentido, a mediacdo docente ¢é
compreendida como ferramenta-e-resultado na produgado das condicdes
sociais que sustentam o desenvolvimento psicolégico e a aprendizagem. A
andlise enfatiza especialmente o papel da escuta ativa como pratica
formativa capaz de favorecer processos de reconhecimento, autorregulacédo
e construcdo de significados compartilhados. Por fim, apresenta-se um guia
pratico com acdes pedagdgicas intencionais voltadas a construcdo de um
ambiente psicologicamente seguro e favoravel a aprendizagem. O capitulo
busca, assim, contribuir para a reflexdo sobre a centralidade das relacdes
pedagdgicas na promocao do desenvolvimento humano e na construgao de
contextos educativos mais inclusivos e responsivos.

Palavras-chave: Pratica pedagdgica, clima escolar, convivéncia escolar,
psicologia histérico-cultural, dialogismo bakhtiniano, mediagcdo docente.



Introducao

Este capitulo visa reconhecer as dificuldades enfrentadas no dia a dia
dos educadores da educacdo baésica e, a partir de uma ampla pesquisa
tedrica de temas convergentes ao clima escolar em uma o6tica Histérico-
Cultural, acrescida de um estudo empirico desta educadora pesquisadora,
promover um guia para os educadores de toda a educacao basica.

O capitulo integra a pesquisa de pds-doutorado da autora em
Convivéncia Escolar e Desenvolvimento Humano, no Instituto de Psicologia
da USP e foi realizado dentro do CCDEB - Centro de Pesquisa para o
Desenvolvimento da Educacao Bésica.

A nocéo de convivéncia escolar refere-se ao conjunto de interacdes,
normas, valores e praticas relacionais que estruturam a vida cotidiana nas
instituicbes educativas, abrangendo modos de participacéo, resolucdo de
conflitos e reconhecimento mutuo entre sujeitos, sendo compreendida
como dimenséao central do desenvolvimento social e moral dos estudantes,
a luz de perspectivas socioculturais da aprendizagem como as de Vygotsky
e ecoldégicas como as de Bronfenbrenner. J4 o conceito de clima escolar diz
respeito a percepgao coletiva sobre a qualidade do ambiente educativo —
incluindo seguranca, relagdes interpessoais, justica institucional e apoio
pedagdgico — constituindo um constructo analitico amplamente investigado
na literatura internacional (Cohen & Thapa, 2013). Embora distintos, ambos
os conceitos sdo interdependentes: estudos indicam que padrbes de
convivéncia influenciam diretamente a percepcdo de clima e vice-versa,
afetando engajamento, aprendizagem e bem-estar (Charlot, 2000;
Debarbieux, 2003). Assim, compreender teoricamente essas categorias

permite analisar a escola ndo apenas como espaco instrucional, mas como



ecossistema relacional e simbdlico que produz sentidos, regula
comportamentos e sustenta processos formativos.

Na l6gica dos ecossistemas, o microssistema sala de aula pode e deve
ser um grande aliado para um clima escolar positivo. Nele, o mediador
central — o professor — é capaz de detectar problemas de convivéncia,
socializacdo, bullying e problemas de aprendizagem, entre outros, e pode
colaborar na mitigacdo dessas situagdes, se tiver ferramentas para tal.

Para isso, o conceito de ensino-aprendizagem de conteddos em sala
de aula precisa ser revisto: ele precisa, necessariamente, partir do
pressuposto de que sé ha aprendizagem se ha bem-estar emocional. S6 ha
aprendizagem se o clima escolar permitir que os sujeitos que |4 transitam
sintam-se seguros e potentes para tal.

Este guia pratico pretende ajudar o professor com ideias e préticas ja
realizadas de forma empirica pela pesquisadora-educadora com esse

objetivo.

1.1. Vida Real em Sala de Aula: O Conflito entre o Tempo Pedagégico e
a Realidade Vivida

E um fendmeno comum e compreensivel na educacio bésica que os
docentes sintam uma pressdao constante sobre o ‘“cronograma'.
Preocupados em cumprir integralmente os contelddos cientificos de suas
disciplinas — como Lingua Portuguesa, Matematica ou Artes — muitos
professores focam em suprir possiveis defasagens do ano anterior, ou na
preparagao para o ano letivo seguinte, ou para desafios sistémicos, como o
ENEM e vestibulares.

Nesse cenério de corrida contra o tempo, torna-se frequente que o

docente ignore ou silencie, ainda que sem perceber, sinais sutis de



desconforto emocional, frustracdo ou conflitos interpessoais. H4& uma
percepgao equivocada de que "parar a aula" para ouvir um aluno ou mediar
uma disputa entre pares € um desperdicio de tempo que deveria ser
dedicado ao conteldo anual. O convite a reflexdo de Freire nos traz
exatamente essa importancia, ao postular que nenhuma agao do professor
para além do trabalho com os contelddos cientificos passa despercebida,

mas compode a esséncia da aprendizagem como um todo:

Pormenores assim da cotidianidade do professor, portanto igualmente do aluno,
a que quase sempre pouca ou nenhuma atencéo se da, tém na verdade um peso
significativo na avaliagdo da experiéncia docente. O que importa, na formacgao
docente, ndo é a repeticido mecanica do gesto, este ou aquele, mas a
compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da inseguranca
a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando
coragem. Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um
lado, do exercicio da criticidade que implica a promocgado da curiosidade ingénua
a curiosidade epistemoldgica, do outro, sem o reconhecimento do valor das
emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo (Freire,
1996/2015, p. 45-46).

Na revisdo das politicas publicas de ensino que culminou no
desenvolvimento da Base Nacional Comum Curricular, em 2018, os
aspectos socioemocionais inerentes a aprendizagem foram considerados e
categorizados, sendo, nesse documento, denominados Competéncias
Gerais (como as 7, 8, 9 e 10), que preveem a obrigatoriedade de trabalhar
empatia, cooperagdo, argumentagdo e autoconhecimento. Portanto, a
mediagcdo ndo é uma interrupcdo do curriculo; ela € o curriculo em sua forma

mais viva.

1.2. A Indissociabilidade entre Conceitos Cientificos e Cotidianos
A Perspectiva Histérico-Cultural nos oferece o suporte tedrico para
superar a tradicional dicotomia entre conhecimento formal e experiéncia

vivida. Como postula Vygotsky, os conteldos cientificos ndo se



desenvolvem de forma isolada nem substituem os conceitos cotidianos; ao
contrério, ambos constituem sistemas interdependentes que se
transformam mutuamente ao longo do desenvolvimento psicoldgico.

Os conceitos cotidianos — também chamados de espontédneos —
emergem das experiéncias praticas e das interacdes sociais diretas do
sujeito com o mundo. Eles sdo construidos de forma implicita, situacional e
fortemente vinculada ao contexto vivido. J& os conceitos cientificos sdo
sistematizados, abstratos e organizados em redes conceituais mais amplas,
sendo tipicamente mediados pela escolarizagao e pelo ensino intencional.
No entanto, para Vygotsky, ndo hd uma hierarquia linear em que os
conceitos cientificos simplesmente substituem os cotidianos. O
desenvolvimento conceitual ocorre por meio de um movimento dialético: os
conceitos cientificos se apoiam nos cotidianos para adquirir significado
psicoldgico, enquanto os conceitos cotidianos sdo reorganizados, refinados
e elevados a niveis mais complexos de generalizacdo pelo contato com o
conhecimento cientifico.

Nesse sentido, a aprendizagem escolar ndo introduz conteldos em
uma mente vazia, mas reorganiza sistemas de significados ja existentes. A
internalizagcdo de um conceito cientifico depende de sua articulagcdo com a
experiéncia vivida do sujeito, pois € essa base experiencial que possibilita a
formagao de generalizacdes conscientes e voluntéarias. O conhecimento
cientifico, portanto, desenvolve-se orientado por definicdes e relacdes
sistemdticas, enquanto o conhecimento cotidiano evolui a partir de
experiéncias concretas. O encontro entre essas duas direcbes ¢é
precisamente o que impulsiona o desenvolvimento intelectual (assim

nomeado pelo referido autor).



Essa articulacgdo nado € apenas cognitiva, mas também afetiva e
existencial. O conceito de perezhivanie (vivéncia) expressa a unidade
indissocidvel entre emocao, cognicado e situagao social. Segundo Vygotsky,

Os fatores essenciais que explicam a influéncia do meio no desenvolvimento

psicolégico das criangcas e no desenvolvimento de suas personalidades

conscientes sdo constituidos por suas vivéncias [perezhivanijal. A vivéncia

[perezhivanie] que surge de qualquer situagdo ou de qualquer aspecto de seu

meio determina que tipo de influéncia esta situagdo ou este meio terd sobre a
crianca. (Vygotsky, 1934/1994)

Em outras palavras, o ambiente ndo atua sobre o sujeito de forma
direta e mecanica; sua influéncia é mediada pela forma singular como cada
individuo interpreta, sente e significa as experiéncias vividas. Assim, uma
mesma situacdo escolar pode produzir efeitos distintos em diferentes
alunos, dependendo do modo como é subjetivamente vivenciada.

Quando o ambiente escolar é percebido como ameacador,
excludente ou emocionalmente inseguro, a vivéncia do aluno tende a
organizar-se em torno do sofrimento, da ansiedade ou da desvalorizagao.
Nessas condigdes, a atividade intelectual perde sua base motivacional e
reguladora, dificultando processos fundamentais como atencéo voluntaria,
meméria mediada, formagcdo de conceitos e pensamento reflexivo. A
aprendizagem ndo é apenas prejudicada - ela pode tornar-se
psicologicamente inviavel.

Por outro lado, quando o aluno vivencia o espaco escolar como um
ambiente de reconhecimento, pertencimento e seguranca emocional, cria-
se a base afetivo-volitiva que sustenta a atividade de estudo. A afetividade,
nessa perspectiva, ndo € um elemento acessoério do processo educativo,
mas uma condicdo estruturante da proépria atividade cognitiva. Freire

(1996/2015) acrescenta que o estabelecimento de uma relagao afetiva em



sala de aula possibilita a superacdo de insegurancas e potencializa a pratica
pedagdgica. Deste modo, o vinculo, a confianga e a qualidade das relacdes
interpessoais constituem mediacdes essenciais para que o processo de

aprendizagem se realize plenamente.

1.3 AMediacao Pedagégica como Ferramenta-e-Resultado na Producao
do Clima Escolar

A compreensdo da pratica docente como elemento constitutivo do
clima escolar exige uma ampliacdo da tese histérico-cultural da mediacéo
como simultaneamente ferramenta e resultado do desenvolvimento,
formulada por Vygotsky. Segundo Newman e Holzman (2002, p. 87), nessa
perspectiva, a ferramenta pedagdgica “nao é algo que é aplicado, mas algo
que é praticado; ndo € um meio para um fim, mas uma atividade de
desenvolvimento.” Se o desenvolvimento psicolédgico humano é social em
sua origem e mediado em sua forma, entdo ndo apenas os signos e
instrumentos simbdlicos — como a linguagem — devem ser compreendidos
como mediadores, mas também as formas culturalmente organizadas de
relagdo que estruturam a experiéncia social do sujeito. Entre essas formas, a
pratica pedagdgica afetiva, acolhedora e responsiva ocupa posicao central,
pois organiza o campo interacional no qual a mediacdo simbdlica se torna
possivel.

Na perspectiva histérico-cultural, toda funcdo psicoldgica superior
emerge inicialmente no plano das relagdes sociais, sendo posteriormente
internalizada como forma de autorregulacédo intrapsiquica. Essa formulacgao
implica reconhecer que a qualidade estrutural das relagdes sociais ndo é
mero contexto do desenvolvimento, mas sua condicdo constitutiva. A

experiéncia humana ndo é internalizada de maneira indiferenciada; ela é



internalizada segundo as formas de organizagao relacional que a tornam
interpretavel, simbolizdvel e reguldvel. Assim, o modo como o ambiente
escolar organiza a circulacdo de afetos, significados e posicdes de
reconhecimento participa diretamente da formacdo das estruturas
psicolégicas que sustentam a aprendizagem, a autorregulacdo e a
participagao social.

E nesse ponto que a analise da mediacdo pedagdgica se articula ao
conceito de clima escolar. Longe de designar apenas uma percepcéo
subjetiva difusa do ambiente institucional, o clima escolar pode ser
compreendido como a configuracéo relativamente estédvel dos padrbes de
interacdo, das expectativas normativas e dos regimes de reconhecimento
que organizam a vida coletiva na escola. Trata-se de uma realidade
culturalmente produzida, historicamente sedimentada e continuamente
reproduzida nas praticas cotidianas. Conforme postulam Cohen et al. (2009,
p. 182), "o clima escolar baseia-se em padrdes de experiéncias de vida
escolar das pessoas e reflete normas, metas, valores, relagdes interpessoais,
praticas de ensino e aprendizagem e estruturas organizacionais.” A partir
dessa premissa, o clima escolar corresponde a qualidade e ao carater da
vida escolar, resultante dos padrées de experiéncia compartilhada que
emergem das relacdes.

Sob uma leitura histérico-cultural, essa definicdo pode ser
aprofundada ao reconhecer que tais padroes de experiéncia compartilhada
ndo apenas descrevem a vida institucional, mas estruturam o campo
psicolégico no qual os processos de internalizacdo se realizam. O clima
escolar opera, portanto, como sistema macro-organizacional de mediacoes

sociais que antecede, molda e estabiliza as interacdes microgenéticas nas



quais as fungdes psicoldgicas se formam. Ele ndo é apenas resultado das
relacbes — é também dispositivo regulador das relacdes futuras.

Nesse enquadramento, a pratica docente afetiva deve ser
compreendida como mediagdo que atua simultaneamente em dois niveis
inseparaveis.

Em primeiro lugar, ela funciona como ferramenta desenvolvimental ao
organizar a experiéncia imediata do aluno, regulando a intensidade
emocional das interacdes, possibilitando a simbolizagdo de vivéncias e
sustentando a passagem da reatividade a reflexividade. Ao oferecer
previsibilidade relacional, reconhecimento e responsividade, o professor
cria condicdes para que o aluno interprete a prépria experiéncia como
significativa e regulavel, o que constitui base indispensavel para a formacéo
das funcdes psicoldgicas superiores.

Em segundo lugar, essa mesma pratica é resultado do processo
educativo, pois se constrdi historicamente nas interacdes concretas e se
sedimenta progressivamente como padrdo institucional de convivéncia. A
repeticdo dessas formas de mediacdo estabiliza expectativas, orienta
comportamentos e configura o que passa a ser vivido coletivamente como
clima da escola.

A mediacdo pedagodgica afetiva ndo é, portanto, uma intervengao
pontual aplicada a um ambiente previamente dado, mas um processo
continuo de produgao das préprias condigdes sociais do desenvolvimento.
Ao organizar modos de escuta, regimes de correcdo, formas de
reconhecimento e padrdes de participacdo, o professor participa da
constituicao da arquitetura relacional que sustentara as experiéncias futuras
de aprendizagem. O clima escolar emerge desse processo como forma

cultural estabilizada de organizacdo da experiéncia coletiva e, uma vez



constituido, retroage sobre as praticas pedagdgicas, regulando o horizonte
de possibilidades interacionais disponiveis.

Essa dindmica circular expressa de modo exemplar a logica da
mediacdo como ferramenta-e-resultado. As praticas docentes produzem
padrdes relacionais; esses padrdes se sedimentam como clima institucional;
o clima passa a mediar novas praticas, que por sua vez o transformam. O
ambiente educativo deixa, assim, de ser compreendido como cenério
neutro do desenvolvimento e passa a ser concebido como sistema histérico
de producao de subjetividades mediadas.

Desse ponto de vista, promover um clima escolar positivo ndo consiste
em adicionar intervencgdes socioemocionais ao curriculo, mas em organizar
sistematicamente as formas de relacdo que estruturam a experiéncia escolar
como um todo. A qualidade afetiva da pratica docente torna-se, entdo,
dimensdo constitutiva da ecologia desenvolvimental da escola, pois define
a estabilidade, a previsibilidade e a inteligibilidade das interagdes nas quais
os sujeitos se formam. A escola configura-se, assim, como espaco de
producdo institucionalizada de modos de regulacdo emocional, de
participacdo social e de construcdo de significado — ou, em termos histérico-
culturais, como sistema de mediacdes que produz simultaneamente

ambientes, relacdes e formas de consciéncia.

1.3.1 A Escuta Ativa como ferramenta-e-resultado da pratica
pedagogica

Nesta secdo, a escuta ativa é analisada como pratica docente a luz da
teoria do dialogismo desenvolvida por Bakhtin. Para a compreensao dessa
abordagem, torna-se necessario explicitar brevemente alguns conceitos

centrais do pensamento bakhtiniano que sustentam a analise aqui proposta,



entre os quais se destacam dialogismo, responsividade e enunciagdo. Tais
nog¢des constituem a base tedrica para compreender a linguagem nao como
instrumento neutro de transmissdo de informacdes, mas como campo
relacional de producgdo de sentidos e de constituicdo subjetiva. A partir
desse referencial, a escuta ativa deixa de ser entendida como técnica
comunicativa e passa a ser concebida como pratica mediadora fundamental
na formacdo psicolégica e social do sujeito. Tais conceitos serdo
brevemente descritos a seguir:

Dialogismo (ou dialogia) constitui o principio central da teoria
bakhtiniana. Para o autor, toda linguagem é essencialmente relacional:
nenhuma palavra é neutra ou isolada, pois sempre responde a enunciados
anteriores e antecipa respostas futuras. O sentido ndo reside nas palavras
em si, mas no espaco interativo entre interlocutores historicamente situados.
Assim, compreender um sujeito implica compreender a rede de vozes
sociais que atravessam sua fala. O dialogismo nao se limita a conversagao
explicita; ele expressa a propria estrutura social da consciéncia.

Enunciacao refere-se a unidade concreta da comunicacado verbal.
Diferentemente da frase abstrata da gramética, o enunciado é sempre
situado, produzido por alguém, dirigido a alguém e inserido em um
contexto social especifico. Cada enunciado carrega marcas de intencdo,
posicao social, entonagao valorativa e horizonte de interlocucdo. Essa
concepgao desloca a linguagem do plano formal para o plano histérico e
intersubjetivo, permitindo compreender a fala do aluno ndo como simples
emissdo linguistica, mas como ato social pleno de sentido.

Responsividade designa o carater ativo de toda compreensao. Para
Bakhtin, entender ndo é receber passivamente uma mensagem, mas

responder a ela — ainda que silenciosamente. Toda compreensao é



potencialmente responsiva porque envolve posicionamento, concordancia,
discordancia, ampliacdo ou reelaboracdo do sentido. Desse modo, ouvir
alguém ¢é ja participar do processo de construgdo do significado. No
contexto pedagdgico, essa nocdo implica reconhecer que a escuta docente
nunca é neutra: ela constitui uma forma de participacéo ativa na producéo
da subjetividade do aluno.

Alteridade constitui um principio estruturante da filosofia bakhtiniana
e designa a condicdo relacional fundamental da existéncia humana. Para
Bakhtin, o sujeito ndo é uma entidade autossuficiente nem um centro
originario de consciéncia; ele se constitui apenas na relacdo com o outro. A
identidade ndo precede o encontro — ela emerge dele. O outro ndo é um
limite externo do eu, mas a condicdo de sua formacédo, pois somente através
do olhar, da palavra e da resposta alheia o individuo torna-se capaz de
perceber-se como objeto de reflexao.

Espelhamento, embora ndo seja categoria conceitual formal da obra
bakhtiniana, pode ser utilizado como formulacéo interpretativa derivada de
seus pressupostos tedricos para designar o processo pelo qual um
interlocutor devolve ao outro uma compreensado reorganizada de sua
propria fala. Trata-se de um fenédmeno dialégico no qual o sujeito passa a
perceber a si mesmo através da resposta do outro. Nessa perspectiva, o
espelhamento ndo é mera repeticdo, mas reconstrugdo semidtica do
sentido, permitindo ao falante reconhecer e reelaborar a propria
experiéncia.

Em conjunto, esses conceitos sustentam uma concepgao de
linguagem como espacgo de constituicdo do sujeito. A consciéncia, nessa
perspectiva, ndo é origem do discurso, mas seu resultado. O individuo

torna-se capaz de pensar, refletir e autorregular-se porque participa de



relacdes discursivas nas quais sua palavra é respondida, interpretada e
reconhecida. E nesse horizonte tedrico que a escuta ativa pode ser
compreendida ndo apenas como habilidade comunicativa, mas como
mediacdo formativa fundamental no desenvolvimento psicolégico e social.

A escuta ativa, quando analisada a luz do dialogismo de Bakhtin, nao
pode ser compreendida como técnica comunicacional apenas. Nesta
perspectiva, ela representa uma condicdo ontoldgica da constituicdo do
sujeito, uma vez que, a consciéncia humana emerge sempre em relacdo com
a alteridade. O sujeito ndo se forma em interioridade isolada, mas no
entrelacamento de vozes sociais que o atravessam e que ele
progressivamente reorganiza. Como afirma o autor (2011, p. 341), “Ser
significa comunicar-se. [...] Ser significa ser para o outro e, através dele, para
si mesmo. O homem nao possui um territério interior soberano; ele esté
todo e sempre na fronteira.”

Quando essa compreensdo é articulada aos fundamentos da
psicologia histérico-cultural de Vygotsky, a escuta ativa revela ainda mais
profundamente seu estatuto formativo. Se, para Vygotsky, toda funcao
psicoldgica superior aparece duas vezes — primeiro no plano social e depois
no plano individual — entdo a escuta ndo é apenas uma forma de relacédo
interpessoal, mas um mecanismo de funcionamento da mente. Vygotsky
(1998, p. 75) sintetiza essa lei ao postular que “todas as fungdes superiores
originam-se como relagdes reais entre individuos humanos.” Isso significa
que o reconhecimento discursivo oferecido pelo outro ndo é somente um
gesto relacional, mas uma condicdo de expansao e de internalizacéo.

Em outras palavras, o que o sujeito experimenta inicialmente como
resposta externa — ser ouvido, interpretado, respondido — transforma-se

gradualmente em um método de raciocinio individual, ou seja, em estrutura



interna de autorregulacdo e autoconsciéncia. Por conseguinte, a experiéncia
de ser escutado precede e possibilita a capacidade de escutar a si mesmo,
bem como de escutar o outro.

Nesse sentido, a escuta ativa é simultaneamente uma pratica ética e
epistemoldgica. Etica, porque implica reconhecer o outro como centro
legitimo de experiéncia; epistemoldgica, porque o sentido ndo preexiste ao
didlogo — ele se produz na interacdo responsiva. Mas, a luz da construgao
social da mente, ela é também uma pratica ontogenética, pois participa
diretamente da formacgdo das estruturas psicoldgicas superiores que
organizam o pensamento reflexivo.

A nocgao de responsividade é central aqui. Toda enunciagdo convoca
uma resposta, ainda que silenciosa. Escutar é responder antecipadamente a
existéncia do outro como portador de sentido. Como observa Bakhtin (2011,
p. 271), "toda compreensao da fala viva, do enunciado vivo, é de natureza
ativamente responsiva [...]; toda compreensao € prenhe de resposta e, de
uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o
locutor.” Quando o professor escuta, ele ndo apenas recebe uma
informacdo — ele participa da producdo da subjetividade do aluno,
oferecendo-lhe um lugar discursivo reconhecido.

Do ponto de vista vigotskiano, isso significa que a escuta docente
funciona como mediacdo semidtica externa que serd progressivamente
internalizada como capacidade de autorreflexdo. O aluno que tem sua
experiéncia nomeada, reorganizada e devolvida em forma de linguagem
compartilhada passa a dispor de instrumentos psicolégicos para operar
sobre a propria experiéncia. Assim, o didlogo ndo apenas expressa a

consciéncia — ele a forma.



Essa articulagdo entre dialogismo e mediacdo social permite
compreender que o reconhecimento ndo € um fendbmeno apenas afetivo,
mas cognitivo e estrutural. Ser reconhecido como interlocutor vélido
possibilita ao sujeito assumir posicao ativa na producdo de significados, o
que constitui a base do pensamento deliberativo e da regulagao voluntéria
do comportamento.

Essa perspectiva desloca profundamente o papel docente no manejo
dos conflitos escolares. O conflito deixa de ser interpretado como ruptura
da ordem e passa a ser compreendido como evento dialdgico intensificado,
no qual vozes divergentes disputam reconhecimento. Sob o olhar histérico-
cultural, o conflito representa um momento privilegiado de reorganizacéo
das relacdes sociais e, simultaneamente, das funcdes psicoldgicas que nelas
se formam.

A escuta ativa transforma esse embate em possibilidade de
reorganizagao simbdlica porque cria condi¢cdes para que a experiéncia
imediata seja transformada em experiéncia mediada linguisticamente. Esse
processo constitui o nucleo da passagem da reatividade para a
reflexividade.

Assim, quando o professor suspende o julgamento e devolve ao aluno
a compreensao do que foi dito, ele realiza o que poderiamos denominar de
mediagcao dialdgica da consciéncia. O espelhamento empatico ndo é
apenas validagcao emocional — é um ato de coautoria na construgao de
significado e, simultaneamente, um ato de coformacdo das estruturas
psicoldgicas que tornam possivel a autorregulacao futura.

Nesse processo, ocorre algo decisivo para a constituicdo subjetiva: o
aluno passa a experimentar a si mesmo como enderecavel e respondido,

isto é, como alguém cuja palavra produz efeitos no mundo social. Sob a



perspectiva da construgao social da mente, essa experiéncia constitui a
matriz da interiorizacdo do didlogo. O sujeito aprende, progressivamente, a
ocupar internamente as posi¢des discursivas antes sustentadas pelo outro —
escuta, resposta, avaliagao, reorganizacao.

Essa experiéncia é estruturante da agéncia moral e da autorregulagao
porque transforma a relacdo com a prépria experiéncia. O que antes era
vivido como impulso passa a ser vivido como objeto de reflexdo mediada.

A escola, portanto, ndo é apenas espago de construcdo de
conhecimentos cientificos, mas espaco de circulacio legitimada de vozes e,
consequentemente, espaco de formacdo das estruturas psicoldgicas

superiores que tornam possivel a vida social consciente.

1.3.2. Guia Pratico: Acoes Docentes para a Producao Intencional de um
Clima Escolar Favoravel a Aprendizagem

Para que a organizagdo relacional da sala de aula se constitua
efetivamente como um ambiente psicologicamente seguro, previsivel e
favoréavel ao desenvolvimento, a pratica docente precisa assumir um caréater
intencional, reflexivo e sistematicamente orientado. A luz dos fundamentos
tedricos discutidos nas secOes anteriores, a secdo 1.3.2 apresenta um
conjunto de agbes pedagdgicas concretas que podem ser mobilizadas por
professores de diferentes dreas do conhecimento com vistas a construgao e
sustentagao de um clima escolar positivo. Tais agbes sao compreendidas
nao como técnicas isoladas, mas como desdobramentos praticos de uma
concepgao de ensino que reconhece a centralidade das relagdes, da
mediacdo e da responsividade na promocdo da aprendizagem e da

autorregulacdo discente.



1.

Estabeleca combinados claros — e cumpra-os de forma consistente:
A previsibilidade relacional sustenta a seguranca psicoldgica. Normas
explicitas e estaveis permitem que os alunos antecipem expectativas e
organizem o proprio comportamento com menor custo emocional. Os
combinados podem ser desde o momento em que os pedidos de ida
ao banheiro poderéo ser realizados até se os alunos poderéo escolher

os agrupamentos do dia.

Construa codigos respeitosos de correcao:

Nem toda correcédo precisa ser publica. Desenvolva sinais discretos,
combinados prévios ou intervencdes individualizadas que preservem
a dignidade do aluno e reduzam a exposicao social desnecesséria. Isso
deve ser construido com cada aluno, conforme a relacao se constitui.
Por exemplo, se um aluno estiver envolvido em uma conversa paralela
durante um momento em que era importante estar ouvindo, em vez
de anunciar o nome do aluno a frente da sala, o professor pode circular
entre as cadeiras e apenas colocar-lhe a mao no ombro, com um gesto

de cuidado, preocupacao e corregao discreta.

Conheca os interesses, preferéncias e referéncias culturais dos
alunos:

O reconhecimento individual fortalece o vinculo pedagdgico e amplia
as possibilidades de engajamento. A aprendizagem torna-se mais
significativa quando conectada a experiéncia vivida. Por exemplo,
quando um aluno comentar que assistiu a um filme ou que gosta de

um jogo especifico, utilizar esse tépico na aula, de alguma forma, pode



5.

lhe trazer uma sensacao de pertencimento e resultar em maior

engajamento.

Planeje intencionalmente os agrupamentos:

Duplas, trios e grupos nao devem ser formados ao acaso. A
organizacdo dos agrupamentos deve responder a objetivos
pedagdgicos, sociais e formativos, promovendo cooperacéo, inclusao
e ampliacdo das experiéncias relacionais. O professor pode optar, por
exemplo, por unir um aluno com maior dificuldade pedagdgica a
outro sem dificuldade pedagdgica e com boas habilidades
socioemocionais, para criar um clima de cooperagdo na dupla. Ou
pode unir alunos com perfis similares de aprendizagem, para que
coconstruam e avancem juntos. Ainda, pode unir amizades que
considere “em potencial” para ampliar o repertério de socializagao de
alguns alunos. Outra opcdo € manter separados alunos que, juntos,
acabam se deixando levar por comentérios inapropriados e
depreciativos. O planejamento prévio e intencional dos agrupamentos

pode fazer toda a diferenca no desenvolvimento de cada aluno.

Considere o carater multimodal da comunicacao:

A linguagem pedagdgica nao é apenas verbal. Contato visual,
expressao facial, postura corporal, entonacdo e gestos comunicam
reconhecimento, disponibilidade e regulacdo emocional. Desse
modo, é importante portar-se com bom humor, sorrir e olhar nos olhos
de cada aluno em todas as aulas. Enxergar o sujeito por trds de cada

aluno é um diferencial.



6.

Explicite as expectativas académicas e comportamentais:

Os alunos precisam compreender ndo apenas o que devem aprender,
mas também como se espera que participem do processo. Tornar
visiveis os critérios de aprendizagem e de postura reduz
ambiguidades e favorece a autorregulacdo. O professor pode
construir com os alunos essas expectativas, conduzindo-os a
compreender do que ja sdo capazes. Pode-se fazer cartazes para
ficarem expostos na sala de aula; cada aluno pode receber uma copia
do acordo e assinar, mostrando corresponsabilidade; ou cada um
pode ser convidado a pensar em itens a acrescentar na lista. As
possibilidades sdo inimeras, desde que o aluno também seja agente
produtor dessas expectativas e compreenda o processo para que

possa se autorregular.

Promova momentos estruturados de autoavaliacao:

Crie oportunidades regulares para que os alunos reflitam sobre seu
proprio desempenho em relacdo as expectativas previamente
estabelecidas. A reflexdo orientada fortalece a consciéncia sobre o
proprio processo de aprendizagem. O professor pode, por exemplo,
fazer uma reflexao final por escrito ao término de cada aula, més ou
trimestre — conforme as possibilidades do contexto — para que o aluno
pense, por exemplo, em questdes do tipo: (i) como me portei em sala
de aula?; (ii) respeitei turnos de fala?; (iii) entreguei tarefas e trabalhos
dentro do prazo?; (iv)revisei minhas producgdes?; (v)o que aprendi? ;

(vilcomo foram minhas notas? ; (vii) no que posso melhorar?



8. Valorize o esforco, a persisténcia e as estratégias — ndo apenas os
resultados:
O reconhecimento do processo promove mentalidade de
desenvolvimento, sustenta a motivacdo e legitima o erro como parte

constitutiva da aprendizagem.

9. Estabeleca canais seguros e acessiveis de comunicacao:
Ofereca meios formais para que os alunos expressem preocupacdes,
desconfortos ou sugestées — inclusive de forma anénima, quando
necessario (caixa de mensagens, formulario digital, e-mail ou outros

dispositivos adequados a faixa etéria).

10. Responda de forma previsivel aos conflitos:
O modo como o professor reage aos conflitos modela a cultura
relacional do grupo. Intervencdes consistentes, respeitosas e
orientadas a compreensédo do ocorrido contribuem para a construgao

de confianca coletiva.

11. Modele explicitamente formas respeitosas de interacao:
Os alunos aprendem observando como o adulto escuta, responde,
corrige, acolhe e negocia. A pratica docente é referéncia permanente

de regulacao relacional.

12. Sustente coeréncia entre discurso e pratica:
O clima escolar é produzido menos pelo que se declara e mais pelo

que se repete nas interagdes cotidianas. A consisténcia entre



principios anunciados e acdes concretas é condicdo para a

credibilidade pedagdgica.

Consideracoes Finais

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram
compreender que o clima escolar ndo constitui um elemento periférico ou
meramente contextual do processo educativo, mas um fendmeno
estruturante das condicbes psicoldgicas, relacionais e simbdlicas que
tornam a aprendizagem possivel. Ao articular os aportes da psicologia
histérico-cultural, do dialogismo e das teorias contemporaneas sobre
convivéncia escolar, evidenciou-se que ensinar ndo se reduz a transmissao
de conteddos, mas envolve a organizacdo intencional de ambientes
interacionais nos quais 0s sujeitos possam participar, significar e se
desenvolver.

A partir das contribuicbes de Vygotsky, compreende-se que toda
funcdo psicoldgica superior emerge inicialmente no plano social para,
posteriormente, internalizar-se como forma de autorregulacdo. Nesse
sentido, as relagbes pedagdgicas ndo sao cendrio da aprendizagem — séo
sua condicdo constitutiva.

De forma complementar, a filosofia da linguagem de Bakhtin
evidencia que a consciéncia humana é intrinsecamente dialdgica, formando-
se na circulacdo de vozes, respostas e reconhecimentos que estruturam a
experiéncia subjetiva. Assim, escutar, responder e reconhecer nao séo
apenas gestos comunicativos, mas atos formativos que participam
diretamente da constituicdo do sujeito.

Sob essa perspectiva, a pratica docente revela-se simultaneamente

ferramenta e resultado: ferramenta porque organiza as mediacdes que



possibilitam o desenvolvimento, e resultado porque se transforma
continuamente nas relacdes concretas que estabelece. O clima escolar
emerge, entdo, como configuracdo historicamente produzida dessas
praticas e interagdes, funcionando como sistema regulador que orienta
expectativas, afetos e modos de participacdo. Promover um clima positivo,
portanto, ndo significa adicionar intervencdes pontuais ao cotidiano escolar,
mas sustentar, de modo sistematico, formas de relagcdo que legitimem a
palavra, favorecam a seguranca psicoldgica e possibilitem a construcdo
compartilhada de sentidos.

Conclui-se, assim, que a qualidade das interacbes pedagdgicas
constitui o eixo organizador da experiéncia escolar e o solo sobre o qual o
desenvolvimento intelectual, emocional e social se enraiza. Investir na
dimenséo relacional do ensino nido é afastar-se do compromisso com o
conhecimento cientifico; ao contrério, é criar as condi¢des para que ele
possa ser apropriado de modo significativo, consciente e transformador.
Desse modo, o professor, ao atuar como mediador responsivo das relacdes
e dos sentidos, participa ndo apenas da formacdo académica dos
estudantes, mas da constituicdo de sujeitos capazes de pensar, dialogar e

agir no mundo de forma reflexiva e socialmente situada.
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Capitulo 2

Convivéncia e conflito na educacao basica: para uma ética

relacional nas relacoes entre docentes e estudantes

Marcelo Naputano

Ricardo Francelino

Resumo

Nosso texto discute a dimensao ética das relacdes entre docentes e
estudantes na educacdo basica, tomando a convivéncia escolar como um
espaco relacional de construcdo de significados. Partindo da constatacao
de que os conflitos e tensdes presentes na vida escolar ndo podem ser
reduzidos a problemas disciplinares individuais, argumenta-se que tais
fendbmenos devem ser compreendidos como parte constitutiva das relacdes
sociais que atravessam a escola contemporanea. Fundamentado na
perspectiva do construcionismo social, o texto propde compreender a ética
ndo apenas como um conjunto de normas ou principios abstratos, mas
como uma pratica relacional construida nas interagdes cotidianas entre os
sujeitos que compdem a comunidade educativa. Nessa perspectiva,
docentes e estudantes participam continuamente da producdo de
significados que orientam suas acdes e formas de convivéncia. Em didlogo
com o convivialismo, corrente tedrica que enfatiza a construcdo de formas
de coexisténcia baseadas no reconhecimento das diferencas e na mediacéo
ndo violenta dos conflitos, o capitulo argumenta que a convivéncia escolar
pode constituir um espaco privilegiado de aprendizagem ética. A partir
dessa abordagem, sdo apresentadas reflexdes sobre o papel das relacdes
educativas na construcdo de sentidos compartilhados, destacando a
importédncia do conflito, da ambivaléncia afetiva e da negociacdo de
significados nas interagdes entre docentes e estudantes. Defende-se que a
ética nas relagbes educativas ndo se reduz a aplicacdo de técnicas ou
normas, mas emerge das proprias experiéncias relacionais vividas no
cotidiano da escola.

Palavras-chave: convivéncia escolar. conflito. ética relacional.
construcionismo social. educacéo basica .



La pratica professionale si definisce meglio
come un’attivita pratico-morale piuttosto che
razionale-tecnica.’

Parton

Introducao

Nas ultimas décadas, a convivéncia escolar tem se consolidado como
um dos temas centrais do debate educacional na atualidade. A escola,
enquanto instituicdo social responsavel ndo apenas pela transmissdo de
conhecimentos, mas também pela formacao ética e cidada, tornou-se um
espaco no qual se manifestam tensdes proprias das sociedades
contemporéaneas, incluindo desigualdades sociais, conflitos culturais e
diferentes formas de violéncia. Pesquisas realizadas no Brasil e em outros
paises da América Latina indicam que a violéncia no ambiente escolar ndo
pode ser compreendida como um fendédmeno isolado ou meramente
disciplinar, mas como parte de um conjunto mais amplo de relagdes sociais
que atravessam a escola e a sociedade (Abramovay, 2002; Charlot, 2002;
Andrades-Moya, 2020).

No contexto brasileiro, diferentes estudos apontam que conflitos
entre estudantes, agressdes simbdlicas, episddios de bullying e até mesmo
situacoes de violéncia envolvendo docentes tém se tornado parte das
preocupacgdes cotidianas das instituicoes educativas (Grossi & Santos, 2009;
Rocha et al., 2012; Gomes, Piccirillo & Oliveira, 2019). Relatérios recentes
também evidenciam o aumento de ataques violentos em escolas e a

necessidade de construcdo de estratégias institucionais que promovam

'A prética profissional se define melhor como uma atividade pratico-moral ao invés de técnica-
racional. Tradug&o nossa.



ambientes escolares mais seguros e democraticos (Instituto Sou da Paz,
2023; Vinha et al., 2023).

Contudo, compreender a violéncia na escola exige evitar explicagdes
simplificadoras que atribuem o problema exclusivamente ao
comportamento individual dos estudantes ou a suposta perda de
autoridade docente. Como apontam diferentes autores da sociologia e da
psicologia da educacédo, a escola € um espacgo profundamente atravessado
por relagdes sociais complexas, nas quais se articulam dimensdes culturais,
econdmicas e politicas (Sposito, 1998; Souza, 2010). A convivéncia escolar
precisa ser analisada como um fenémeno relacional, no qual conflitos,
tensdes e negociagdes fazem parte constitutiva da vida educativa. Quando
tais dindmicas sao desconsideradas e substituidas por interpretagbes que
individualizam os problemas da vida escolar, ora responsabilizando os
estudantes, ora atribuindo aos docentes a perda de autoridade ou a
incapacidade de gestao da sala de aula, essas leituras tendem a obscurecer
a complexidade das dinédmicas institucionais, sociais e histéricas que
atravessam o cotidiano escolar, deslocando o debate das condicdes
estruturais que produzem conflitos para uma leitura moralizante centrada
na disciplina individual.

Nesse cenério, lamentavelmente, ganham forca propostas que
prometem restaurar a ordem por meio do fortalecimento de mecanismos
hieradrquicos de controle, como as iniciativas de militarizacdo da educacéo
publica. Frequentemente apresentadas como solugbes para a indisciplina e
a violéncia escolar, tais propostas se fundamentam na ideia de que a
intensificacdo da disciplina e da vigilancia produziria ambientes educativos
mais seguros e organizados. Entretanto, estudos recentes indicam que a

militarizacdo escolar tende a reforgar estruturas de autoridade rigidas e a



promover processos formativos baseados na obediéncia e na internalizacédo
acritica de normas, contribuindo para a constituicio de formas de
subjetividade heterébnomas e pouco orientadas a reflexdo autbnoma
(Moraes & Naputano, 2025). Ao privilegiar l6gicas disciplinares inspiradas
no modelo militar, tais iniciativas acabam por confundir respeito com
obediéncia e convivéncia democrdtica com conformidade normativa,
reduzindo a complexidade do processo educativo a um dispositivo de
controle comportamental. Esse tipo de abordagem tende a deslocar o foco
das relacdes educativas propriamente ditas, minimizando a dimenséo ética
e relacional que constitui o ndcleo da experiéncia escolar.

Diante desse quadro, torna-se necessario refletir sobre a natureza
ética das relacdes educativas que se desenvolvem na escola. Mais do que
buscar solucdes técnicas para problemas disciplinares, torna-se importante
compreender a propria relacdo educativa como um espaco de construcao
ética de sentidos. Sob essa perspectiva, a ética deixa de ser compreendida
apenas como um conjunto de normas ou cdédigos de conduta previamente
estabelecidos e passa a ser entendida como uma pratica relacional
construida nas interagdes cotidianas entre os sujeitos que compdem a
comunidade escolar,

Assim, fundamentados pela perspectiva do construcionismo social,
este texto propoe refletir sobre a construgcdo de uma ética interativa nas
relacoes entre docentes e estudantes na educacao basica, compreendendo
a convivéncia escolar como um processo continuo de producdo de
significados compartilhados. A proposta dialoga também com a
abordagem do convivencialismo, corrente tedrica contemporanea que
enfatiza a necessidade de construcdo de formas de convivéncia baseadas

na cooperagdo, no reconhecimento das diferencas e na mediacdo néo



violenta dos conflitos. Pensar a escola como espaco de convivéncia ética
implica reconhecer que os conflitos ndo sdo necessariamente sinais de
fracasso educativo, podendo constituir oportunidades importantes para a
construcdo de relacdes mais democréticas e inclusivas.

Essa discussdo torna-se ainda mais relevante quando se observa que
o debate publico contemporéneo frequentemente mobiliza a nocdo de
ética de forma imprecisa. E frequente escutarmos nos discursos do dia a dia
da televisao, das lives, das ruas, dos bares e dos lares a afirmacdo de que
certos comportamentos verbais ou de acdo nao correspondem a ética.
Contudo, tais afirmagdes normalmente sdo formuladas sem qualquer
explicitagdo do conceito ou do parametro ético utilizado para sustenta-las.
Com qual critério se faz tal afirmacado? O que faz com que determinados
comportamentos sejam considerados éticos ou antiéticos?

Fato é que o tema da ética apresenta-se como um fendmeno de longa
duragao na histéria humana e, hoje, demonstra uma evidéncia ainda maior
de sua necessidade diante da crescente percepcdo de que nossa casa
comum, o planeta, encontra-se em risco devido aos modos de vida e as
formas de organizacdo social que desenvolvemos. Nesse cenério, o ser
humano aparece como protagonista de primeira ordem em processos que
colocam em risco o préprio habitat e as condi¢des de continuidade da
existéncia coletiva. Desse modo, a ética revela-se um tema complexo que
nao pode mais restringir-se aos discursos académicos ou profissionais em
suas andlises filosdficas, antropoldgicas, socioldgicas, juridicas,
psicoldgicas, religiosas ou de deontologia profissional. Ainda que esses
campos continuem sendo fundamentais para sua reflexdo sistematica, a
ética tornou-se também uma questao que atravessa a vida social em sua

totalidade. Enfim, a escola ocupa um lugar particularmente significativo na



construcdo de perspectivas éticas para uma sociedade critica, responsavel
e responsiva. Isso ocorre ndo apenas em funcdo dos contelidos formais que
nela sdo ensinados, mas sobretudo pelas formas de interagcdo que se
estabelecem entre docentes e estudantes na construcdo cotidiana de
sentidos que frequentemente se mostram tdo ou mais marcantes do que os
préprios conteddos escolares.

A complexidade do tema ético dificulta que ele seja analisado sob a
égide de posi¢cdes absolutas ou conclusivas, uma vez que envolve multiplos
fatores e torna qualquer andlise necessariamente parcial e limitada. Por essa
razao, torna-se importante explicitar as intencdes e os limites deste texto.
Este capitulo tem como objetivo discutir a dimensao ética das relacdes entre
docentes e estudantes na educacao baésica, tomando a convivéncia escolar
como um espaco relacional de construcdo de significados. Propomos
refletir sobre a possibilidade de uma acéo ética nas interagdes cotidianas da
vida escolar, inspirada na teoria do construcionismo social e em didlogo
com o convivialismo. Nosso interesse ndo reside em oferecer modelos
normativos de conduta ou prescricdes universais para a vida escolar, mas
em problematizar as condi¢des relacionais nas quais os significados éticos
sdo produzidos, negociados e transformados nas interagbes entre os
sujeitos que compdem a comunidade educativa.

Adota-se aqui a compreensao de que a convivéncia escolar constitui
um campo privilegiado para a producgao de sentidos relacionados a justica,
a responsabilidade, ao reconhecimento e ao respeito mutuo. Nesse
processo, os conflitos que emergem no cotidiano das relacdes educativas
nao devem ser compreendidos apenas como rupturas da ordem escolar,
mas também como oportunidades para a construcdo de formas mais

reflexivas e democraticamente orientadas de convivéncia.



Assim, nosso capitulo desenvolve inicialmente uma problematizacdo
sobre o lugar da ética nas relagdes sociais contemporaneas apds uma breve
contextualizagao histérica. Em seguida, discute as contribuicdoes do
construcionismo social para a compreensdo da acdo ética como pratica
relacional e, por fim, apresenta algumas reflexdes sobre as possibilidades
de construcdo de uma ética interativa nas relacbes entre docentes e
estudantes na educacgao basica, articulando essa perspectiva aos principios
do convivialismo, particularmente no que se refere a construgao de formas
de convivéncia baseadas no reconhecimento das diferencas e na mediagao
ndo violenta dos conflitos no cotidiano escolar.

Enfim, permanece para nés um grande desafio, evidenciado pelos
proprios limites deste trabalho, que remete ao préprio conflito presente na
educacdo e que pode ser comparado a arte circense de caminhar sobre
uma corda bamba sem cair. Quem ja tentou permanecer sobre uma corda
bamba sabe da necessidade de ser flexivel, e ndo rigido, para conseguir
manter-se em equilibrio no jogo. Assim, imaginamos a construcdo deste
texto, em sua proposta de acdo ética, como um convite a um didlogo flexivel
e aberto em suas anélises, mas que, ao mesmo tempo, assume suas
afirmagdes no intento de permanecer sobre a corda bamba da permanente
constituicdo social das relagbes que atravessam as discusses éticas no

campo das relacoes educativas.

Etica, uma breve definicdo e utilizacio

Etimologicamente, o termo ética provém do grego ethikd ({Bwad),
relacionado ao modo de ser ou ao carater de uma pessoa. Posteriormente,
foi traduzido pelos romanos para o latim mos ou moris, de onde deriva o

termo moral, associado aos costumes e as praticas sociais. Ao longo da



histdria, essas duas tradigdes culturais desenvolveram debates filosdficos e
tedricos sobre valores que permitissem distinguir o bem e o mal, o justo e o
injusto, mobilizando reflexdes sobre liberdade, responsabilidade, amizade,
amor, educacdo e consciéncia. Sem aprofundar aqui a extensa discussédo
sobre diferencas e aproximacdes entre ética e moral, que ndo constitui o
objetivo central deste capitulo, é possivel reconhecer que as matrizes
culturais nas quais esses conceitos se desenvolveram influenciaram os
sentidos que |hes foram atribuidos. A tradigcdo grega, marcada por uma forte
vocacao filosdfica, contribuiu para que a ética assumisse frequentemente
um carater mais reflexivo e especulativo, ainda que vinculada a vida coletiva.
Ja a tradicdo romano-latina, historicamente orientada por uma perspectiva
mais pragmatica e juridica, contribuiu para que o termo moral se
aproximasse da ideia de normatividade associada a principios, costumes e
regras de conduta. (La Taille, 2010).

Ao longo do tempo, ética e moral foram continuamente
aproximadas, diferenciadas ou articuladas por diversos autores, refletindo
diferentes modos de compreender a vida social e as relacdes humanas. Para
os propdsitos deste texto, contudo, propde-se compreender a ética como
uma acdo humana orientada pela busca de sentido da vida. Nessa
perspectiva, os contelddos da ética ndo sdo fixos ou universais, mas
dependem dos sentidos que atribuimos a existéncia nas relagdes que
estabelecemos com os outros ao longo de nossos encontros e desencontros
cotidianos.

Adotar essa compreensdo implica reconhecer que os
significados éticos ndo se encontram previamente definidos, mas sao
construidos socialmente nas interacdes humanas. E nesse ponto que a

teoria do construcionismo social se mostra particularmente relevante para a



reflexdo aqui proposta. Ao enfatizar que os significados sdo produzidos nas
praticas relacionais e comunicativas, essa perspectiva permite compreender
a ética ndo apenas como um sistema abstrato de normas, mas como um
processo dindmico de construcdo de sentidos nas relagdes sociais. No
contexto da educagao basica, essa abordagem permite considerar a escola
como um espaco privilegiado de construgdo ética. As relacdes entre
docentes e estudantes constituem um terreno fecundo para a producéo de
significados relacionados a justica, ao respeito, a responsabilidade e a
convivéncia com as diferencas entre os conflitos possiveis. Assim, a ética ndo
se apresenta como algo externo a experiéncia escolar, mas como um
processo que emerge das proprias relagdes educativas.

Essa compreensdo também dialoga com os principios do
convivialismo, perspectiva tedrica contemporanea que propde pensar
formas de convivéncia social baseadas na cooperagéo, no reconhecimento
mutuo e na mediacdo ndo violenta dos conflitos (Caillé, 2011; Caillé &
Chanial, 2014). O convivialismo parte da ideia de que os conflitos séo
inerentes a vida social e que o desafio das sociedades contemporaneas ndo
consiste em eliminad-los, mas em desenvolver modos de convivéncia
capazes de transforma-los em oportunidades de construcdo coletiva.
Aplicada ao campo educacional, essa perspectiva permite compreender a
escola ndo apenas como um espaco de transmissao de conhecimentos, mas
também como um espaco de aprendizagem da convivéncia. Nesse sentido,
as relacdes entre docentes e estudantes podem ser entendidas como
praticas sociais nas quais se constroem continuamente significados éticos

que orientam a vida coletiva.



Construcionismo social e convivialismo - teorias das relacoes

Para desenvolver a proposta de uma acao ética nas relagbes
educativas, apresento algumas reflexdes fundamentadas na teoria do
construcionismo social e no convivialismo, perspectivas que permitem
compreender a ética como uma construgao relacional situada nas préticas
sociais. Entendo o construcionismo social como uma teoria das relagdes
humanas que oferece importantes contribuicdes para pensar a producao de
significados nas interacdes sociais.

A teoria do construcionismo social, também denominada
socioconstrucionismo, pode ser compreendida como um amplo movimento
cultural que emergiu no ambito das ciéncias humanas e sociais a partir da
década de 1980, especialmente nos Estados Unidos. Entre seus principais
expoentes destacam-se autores como Kenneth Gergen, Rom Harré, Vernon
Pearce e John Shotter. Trata-se de uma perspectiva epistemoldgica e
analitica que questiona concepc¢des essencialistas da realidade social e
enfatiza os processos de construcdo de significados nas praticas relacionais
e comunicativas (Gergen, 2009).

O construcionismo social parte da ideia de que as descri¢cbes e
explicagbes sobre o mundo social ndo sao simples representacdes neutras
de uma realidade objetiva, mas agdes sociais que produzem efeitos nas
formas como os sujeitos compreendem e organizam suas vidas. Nesse
sentido, as teorias e discursos sobre a realidade participam ativamente da
construcao das préprias realidades sociais. Assim, em vez de buscar revelar
uma esséncia dos fendmenos sociais, o construcionismo social enfatiza os
processos pelos quais os significados sdo produzidos, negociados e
transformados nas interagdes humanas (Naputano, 2017). Apesar de sua

diversidade interna, o construcionismo social compartilha algumas



caracteristicas fundamentais. Uma delas é a postura antiessencialista e
antirrealista, segundo a qual sujeito e objeto se implicam mutuamente na
producdo da realidade. A realidade social ndo é algo externo aos sujeitos,
mas inclui os préprios individuos que a interpretam e a constroem nas
relagdes que estabelecem entre si (Sparti, 2010).

Outra contribuicdo importante dessa perspectiva encontra-se na
valorizagdo da linguagem como elemento central na constituicdo das
praticas sociais. Inspirado, entre outros autores, na obra de Ludwig
Wittgenstein, o construcionismo social destaca que o significado das
palavras e dos conceitos ndo reside em uma esséncia fixa, mas nos usos que
deles fazemos em nossas praticas sociais. Como observa Gergen (2009),
essa perspectiva convida a questionar as bases objetivistas do
conhecimento e a reconhecer que nossas categorias conceituais sao
historicamente situadas e socialmente construidas.

Também merece destaque a contribuicdo de Mikhail Bakhtin
para essa perspectiva relacional da linguagem. Para Bakhtin e Volochinov
(2006), nédo existe linguagem fora da relacdo dialdgica entre sujeitos. O
signo s6 adquire significado nas situagdes concretas de interacdo social.
Como afirmam os autores, o signo e a situacdo social em que se insere estao
indissoluvelmente ligados, de modo que sua natureza semidtica se
transforma conforme as relagdes sociais nas quais se produz. Essa
compreensao da linguagem como pratica social permite entender que os
significados sdo continuamente produzidos nas relagdes humanas. Temas
como linguagem, comunicacdo, cultura, poder, ideologia e democracia
tornam-se centrais para compreender como 0Os sujeitos constroem a
realidade em suas interacdes cotidianas.

s

E nesse ponto que o construcionismo social dialoga de maneira



fecunda com o convivialismo. O convivialismo constitui uma proposta
tedrica e politica contemporénea que busca responder aos desafios das
sociedades marcadas por desigualdades, conflitos e crises ambientais.
Inspirado em autores como Alain Caillé e Philippe Chanial, o convivialismo
parte da premissa de que os conflitos sdo inevitdveis nas relacdes humanas
e que o desafio central das sociedades contempordneas consiste em
aprender a conviver com esses conflitos sem recorrer a violéncia (Caillé,
2011; Caillé & Chanial, 2014). O convivialismo nao propode a eliminagao dos
conflitos, mas a construgcdo de formas de convivéncia baseadas no
reconhecimento das diferencas, na cooperacao e na mediagdo nao violenta
das tensdes sociais. Nesse sentido, ele oferece uma perspectiva normativa
que dialoga diretamente com a compreensao construcionista da realidade
social como produto das interagdes humanas.

Aplicadas ao contexto da educagao basica, essas duas
perspectivas permitem compreender a escola como um espaco privilegiado
de convivéncia social, no qual docentes e estudantes participam
continuamente da construcdo de significados que orientam suas acdes e
relagdes. A convivéncia escolar, nessa perspectiva, ndo € apenas um cenario
onde ocorrem conflitos, mas um espaco de aprendizagem ética no qual se
desenvolvem capacidades de didlogo, negociagdo e reconhecimento
mutuo. Assim, compreender as relagbes educativas a partir do
construcionismo social e do convivialismo permite deslocar o foco de
explicacdes individualizantes dos problemas escolares para uma anélise das

praticas relacionais que constituem o cotidiano da escola.



Etica e construcao de significados nas relacées docente/estudante

Trazemos agora algumas provocagbes para refletir sobre uma
proposta de acdo ética de construcdo de significados nas relacdes entre
docentes e estudantes na educacdo bésica. Uma primeira reflexdo diz
respeito a afirmagdo construcionista social que sustenta que “falar em
relacdo” ndo € sindnimo imediato de “ter uma relagao”; ou seja, néo
podemos confundir o discurso sobre alguma coisa com ela mesma. Essa
compreensao dialoga com a perspectiva construcionista segundo a qual os
significados sdo produzidos nas préaticas sociais e nas interacdes entre os
sujeitos (Gergen, 2009; Sparti, 2010). Ter uma relagdo educativa nao é
sinbnimo de possuir conhecimentos ou saber analisar aspectos educativos
baseados em inumeras teorias. O docente que pensa em “aplicar” suas
competéncias-chave, em qualquer contexto ou momento histérico,
considerando-as anteriores as relacdes que podem, de fato, construir
competéncias, muito se engana. O constituir e o constituinte sao
conjuntamente parte da formacao existencial que docentes necessitam para
o préprio ato de construirem suas competéncias relacionais.

A relacdo educativa é uma experiéncia humana que ocorre entre
pessoas e pressupde a interpessoalidade de seus protagonistas, docentes
e estudantes. Envolve nossas histdrias, nossos conhecimentos e nossas
emocdes em um percurso sem resultados prévios, numa narrativa de
encontros e desencontros frequentes. E necessério lembrarmos que a
relacdo, antes de ser educativa ou ndo, é uma relacdo. E a matéria da qual
somos feitos. Assim, podemos afirmar que nossa pratica profissional se
define melhor como uma atividade pratico-existencial do que como uma
atividade técnica racional (Parton & O'Byrne, 2005). Alids, a técnica nao é

nenhum saber tedrico, mas a organizacdao de corregbes em um ambito



explicativo e de racionalidade que procura alcancar o maximo de resultados
com os menores esforcos possiveis. A técnica pode até ser Gtil em algumas
ocasides, mas nao deve se confundir com a relagao.

Um exemplo esclarecedor, proveniente do cotidiano da educagao
bésica, pode ser observado na pratica, muito difundida no ensino
fundamental, de construir com o grupo de alunos um cartaz para o
estabelecimento de regras comuns que, no inicio, até funciona. Contudo,
seu sucesso dura pouco, pois, em grande parte das vezes, ao longo das
aulas, o cartaz serve somente para acumular pé ou como elemento de
grande frustragcao, pois ninguém, ou quase ninguém, segue o cartaz e suas
regras. Ndo estamos julgando essa pratica, mas colocando em evidéncia
que, quando ela funciona, é porque, por meio desse cartaz, se constituiu
uma relacdo continua de discussao das regras. Ndo é a aplicacdo do cartaz
que funciona, mas as pessoas que, em sala de aula, entram em relacdo umas
com as outras por meio dele. E a relacdo que funciona em suas mediacées,
enquanto o cartaz € apenas um meio técnico.

Infelizmente, a educacdo tem se transformado predominantemente
em um ambiente técnico. Um exemplo disso ocorre quando ministramos
cursos de formacdo para professores. A primeira demanda inicial é
frequentemente aquela de que ensinemos alguma técnica para aplicar,
indistintamente, aos protagonistas das relacdes concretas onde elas
ocorrem. Costumamos responder a essa demanda com uma ponderagao:
“Bom, temos para vocés uma noticia positiva e uma nao tao positiva. Qual
vocés querem ouvir primeiro?”. Em seguida, dizemos: “A noticia ndo tdo
positiva é que felizmente ndo temos respostas ou técnicas prontas para que
os colegas possam solucionar seus conflitos educativos”. Depois, antes de

sermos apedrejados, afirmamos que temos sim uma noticia positiva:



"Apesar de ndo termos uma solucéo técnica pronta, temos muito o que fazer
juntos, pois a educacdo ndo é da ordem da solugao e sim da ordem das
vivéncias, do viver as relacdes com seus apices e declinios”.

Enfim, ndo resolvemos nossas relacdbes educativas; nds as
vivenciamos. Temos sempre muito a fazer, também no &mbito pratico, o que
nao pode ser confundido com o “técnico”. Mesmo aquilo que funciona no
ambito educativo ndo é uma técnica a ser aplicada, mas um modo de ser
colocado em uma relagcdo que pode produzir vivéncias. Nao estamos
negando a necessidade das teorias ou das técnicas, mas constatando que,
antes de mais nada, a educacao é uma relacdo. A ética na relagao docente
inicia-se pela relagdo humana com seus estudantes. Nesse sentido, a ética
pode ser compreendida como uma pratica relacional orientada pela busca
de sentido da vida nas interagdes humanas (La Taille, 2010).

Uma segunda reflexdo para uma proposta de agao ética de construgao
de significados nas relacdes entre docentes e estudantes na educacgao
basica é a constatacdo de que as relacdes educativas, enquanto relacdes
humanas, devem ser reais e ndo ideais. Certamente idealizar faz parte de
nossa constituicdo humana e todos idealizamos varias relacdes. Contudo,
permanecermos na idealizacdo dessas relagdes pode ser um problema. Isso
parece de fundamental importédncia pratica para nds, docentes e
estudantes, que frequentemente trabalhamos com a idealizacdo da relagdo
educativa, ou seja, com a ideia de que, por se tratar de uma “relacdo
educativa”, ela ndo pode ou ndo deveria ter conflitos.

E de se esperar que uma relacdo educativa afetiva, que envolva os
diversos aspectos da vida psiquica e dos sentimentos, se caracterize por
conflitos, encontros e desencontros, concordancias e discordancias, bem

como por processos continuos de ajuste e reajuste nas interacdes entre



docentes e estudantes. Essa compreensédo € fundamental para qualificar
como ética e propositiva a relagdo educativa, inclusive quando marcada
pelo conflito.

Os confltos ndo devem ser considerados como algo
“lamentavelmente inevitdvel”, porque sdo inerentes as relacdes humanas.
Pelo contrério, podem ser compreendidos como parte constitutiva da
convivéncia social e educativa. Nesse ponto, aproximamo-nos também da
perspectiva do convivialismo, que propde a mediagdo nao violenta dos
conflitos como condicdo essencial para a vida em comum e para a
construcdo de formas democraticas de convivéncia (Caillé, 2011; Caillé &
Chanial, 2014). Assim, os conflitos podem constituir a matéria do trabalho
educativo através da qual desenvolvemos capacidades relacionais
fundamentais: convivéncia, toleréncia, respeito as diferencas, capacidade
de viver a tensdo como valor formativo e a ndo violéncia como resposta aos
conflitos.

Nesse sentido, um exemplo interessante pode ser encontrado em um
filme italiano chamado Il Rosso e il Blu, baseado no romance homdénimo de
Marco Lodoli, que conta a histéria de um docente que resolveu todos os
conflitos educativos em sua sala de aula de modo aparentemente simples:
ele se subtraiu da relacdo de confrontos cotidianos. Em vez de discutir com
os estudantes, decidiu ignora-los, retirando-se da relagao educativa em uma
atitude de indiferenca e distanciamento. (Lodoli, 2010). Ou seja, a auséncia
de conflito ndo é necessariamente sinbnimo de uma relacéo ética desejavel,
assim como o conflito ndo é necessariamente sindbnimo de falta de ética
relacional ou de violéncia. Ou seja, a auséncia de conflito nado é
necessariamente sindnimo de uma relagao ética desejavel, assim como o

conflito ndo é necessariamente sindbnimo de falta de ética relacional ou de



violéncia.

Sob essa perspectiva, a violéncia pode ser compreendida como a
faléncia de nossa capacidade de trabalhar eticamente com o conflito.
Restaurar a capacidade de docentes e estudantes de vivenciarem relacdes
reais, mediadas pelo afeto, pelo didlogo e pela negociacdo das diferencas,
torna-se essencial para a construgcdo de formas de convivéncia menos
violentas. Nesse sentido, pode-se levantar a hipdtese de que a persisténcia
de elevados niveis de violéncia na sociedade brasileira esteja relacionada,
ao menos em parte, a dificuldade histérica de desenvolvermos, em
diferentes espacos sociais, formas de convivéncia capazes de sustentar o
conflito sem que ele se transforme em violéncia, especialmente quando os
conflitos deixam de ser reconhecidos como parte constitutiva das relagdes
sociais e passam a ser tratados apenas como problemas a serem eliminados
(Sposito, 1998; Abramovay, 2002). A escola de educacéo basica, justamente
por constituir um espaco privilegiado de socializacdo, pode desempenhar
um papel fundamental nesse processo formativo, ao possibilitar
experiéncias educativas nas quais o conflito seja compreendido e
trabalhado como parte constitutiva da vida escolar e do desenvolvimento
de uma ética relacional de convivéncia, entendida como a capacidade de
permanecer no conflito sem transformd-lo em violéncia, uma das
aprendizagens éticas fundamentais da experiéncia escolar (Abramovay,

2002; Charlot, 2002; Vinha et al., 2023; Caillé & Chanial, 2014).

Uma terceira reflexao refere-se ao direito a ambivaléncia nas relacdes
educativas. O reconhecimento da ambivaléncia afetiva constitui talvez uma
das demonstragdes mais evidentes da complexidade da natureza humana.
Somos seres capazes de amar e odiar ao mesmo tempo, de experimentar

entusiasmo e frustracdo, afeto e desilusdo em intervalos muito curtos de



tempo. Podemos entrar em uma sala de aula profundamente desmotivados
e, porque um estudante nos diz “bom dia” ou comenta que gostou da aula,
sairmos dali renovando nosso entusiasmo pelo ato de ensinar.

Reconhecer essa ambivaléncia é importante para evitar a exigéncia
irreal de que todos, dentro da relagdo educativa, estejam
permanentemente felizes, motivados ou entusiasmados. Tal expectativa é
indevida, pois a homogeneidade psicoafetiva de um grupo ao longo do
tempo é impossivel e indesejavel. Docentes e estudantes tém direito a
ambivaléncia porque sdo humanos. O problema ético surge justamente
quando essa ambivaléncia desaparece, isto é, quando docentes e
estudantes passam a ocupar posicdes rigidas de amor absoluto ou rejeicao
absoluta uns em relacao aos outros. A relacdo educativa torna-se mais
fecunda quando é possivel reconhecer sentimentos diversos e, a partir
deles, buscar coletivamente novos significados para a experiéncia vivida.

Uma quarta reflexdo diz respeito ao fato de que o significado da
relacdo educativa ndo € anterior a prépria relacdo educativa. A constante
exigéncia de que a educacdo possua um significado previamente definido
parece inadequada. A educacdo ndo significa nada a priori ou, pelo menos,
nada que seja comum a todos nds antes da propria experiéncia relacional.
Observamos isso frequentemente quando escutamos docentes afirmarem
que os estudantes ndo compreendem o significado de frequentar a escola.
Muitos desses estudantes realmente ndo sabem ou atribuem significados
diferentes daqueles atribuidos pelos docentes. Isso ndo significa que o
percurso educativo ndo seja importante para o desenvolvimento humano.
O que se procura enfatizar aqui é que o significado da experiéncia educativa
nao estad previamente dado, mas se constitui nas relacdes concretas entre

docentes e estudantes. Como indicam as perspectivas construcionistas, os



significados sdo construcdes sociais produzidas nas interacdes humanas
(Gergen, 2009; Sparti, 2010). Os significados produzidos nessas relacdes
sdo negociagdes coletivas que se transformam continuamente ao longo do
tempo. Nesse sentido, os significados construidos nas relacdes educativas
sao profundamente éticos e dindmicos.

Por fim, uma quinta reflexdo refere-se ao fato de que, nas relagdes
educativas, interpretar nem sempre € sinbnimo de compreender. Temos o
habito mental de acreditar que compreender algo exige antes interpreta-lo
corretamente. Contudo, do ponto de vista relacional, a interpretacdo pode
nos afastar da compreensao das dindmicas que estdo ocorrendo. Isso pode
ser observado nas frequentes interpretacdes atribuidas a estudantes
quando apresentam comportamentos considerados desviantes. Muitas
dessas interpretagbes desconsideram o contexto e as relacdes de grupo nas
quais tais comportamentos se produzem. Interpretar o sujeito nao significa
necessariamente compreender a situacdo. A compreensdo emerge
sobretudo de nossa capacidade de agir educativamente diante das
situacdes concretas. Trata-se de uma acdo que vai além da interpretacédo
hermenéutica e que se configura como uma pratica ética contextualizada,

capaz de produzir novos significados nas relagdes educativas (Nardone &

Watzlawick, 2015).

Consideracoes Finais

Neste percurso reflexivo, procuramos mergulhar na complexidade da
ética em suas implicacdes para as relacdes entre docentes e estudantes no
contexto da educacdo basica. Tomando como referéncia a teoria do
Construcionismo Social e dialogando com a perspectiva do convivialismo,

delineamos cinco reflexdes que podem contribuir para pensar uma agao



ética nas relagdes educativas. Ao discutir a natureza dessas relagoes,
enfatizamos que o simples discurso sobre educacdo nado garante, por si sé,
a existéncia de uma relagao educativa. Esta se constitui, antes de tudo, como
uma experiéncia humana marcada pela interpessoalidade e pela co-
construgao de significados. Tal compreensédo nos conduz a ideia de que a
relacdo educativa precisa ser vivida em sua dimensao concreta e relacional,
e nao idealizada de forma abstrata, pois as interagdes humanas sao
inevitavelmente atravessadas por tensdes, negociagbes e conflitos que
fazem parte de sua propria constituicdo e que ndo devem ser confundidos
com violéncia.

Outro aspecto fundamental discutido ao longo do texto refere-
se ao reconhecimento da ambivaléncia como caracteristica constitutiva da
condicdo humana e, consequentemente, das relacdes educativas.
Reconhecer essa ambivaléncia permite lidar de maneira mais realista com a
complexidade das emocgdes e dos vinculos que atravessam a experiéncia
escolar, uma vez que docentes e estudantes sdo sujeitos atravessados por
sentimentos, expectativas, frustracdes e desejos que se manifestam nas
interagbes cotidianas. Aceitar essa dimensdo ndo significa naturalizar
conflitos destrutivos, mas compreender que a convivéncia humana envolve
tensdes, aproximacdes e distanciamentos préprios da experiéncia
educativa. Também destacamos que o significado da relagdo educativa nao
estd previamente determinado, sendo continuamente construido nas
interacoes entre docentes e estudantes. Os sentidos atribuidos a
experiéncia escolar emergem das negociacdes cotidianas, das experiéncias
compartilhadas e das interpretacdes coletivas que se desenvolvem ao longo
do tempo, resultando de processos relacionais dindmicos nos quais os

sujeitos participam ativamente da construcao de sentidos.



Nesse processo, enfatizamos ainda a distingao entre interpretar
e compreender. A interpretacdo, quando desvinculada da relagao concreta,
pode conduzir a leituras simplificadoras das situagdes educativas, enquanto
a compreensao exige uma acao ética situada, fundada na escuta, na atencéo
as circunstancias e na disposicdo de engajar-se nas experiéncias vividas
pelos outros. Trata-se de uma compreensdo que emerge das préprias
relacbes e se constrdi no interior das praticas educativas, abrindo espaco
para novas possibilidades de significado e convivéncia. Ao final deste
percurso, permanece a provocacgao de pensar a escola de educacéo basica
como um espaco privilegiado para a construcdo de uma ética relacional de
convivéncia. Nesse horizonte, a ética ndo se apresenta como um conjunto
de normas previamente estabelecidas, mas como algo que se produz nas
interagdes entre os sujeitos da comunidade escolar. A convivéncia na escola,
marcada por encontros e desencontros, negociagdes e embates, constitui
um campo formativo no qual docentes e estudantes podem aprender a lidar
com diferencas, sustentar tensdes e construir sentidos compartilhados,
reconhecendo a interdependéncia que caracteriza a vida em comum.

Compreender o conflito como parte constitutiva da vida
educativa torna-se, portanto, fundamental. Longe de representar apenas
uma ruptura da ordem escolar, o conflito pode ser entendido como uma
oportunidade formativa para o desenvolvimento de capacidades relacionais
e éticas. Aprender a permanecer no conflito sem transforma-lo em violéncia
constitui, nesse contexto, uma das aprendizagens éticas mais importantes
que a experiéncia escolar pode proporcionar. Mais do que eliminar o
conflito, talvez um dos desafios centrais da educacdo contemporédnea seja
justamente aprender a habitd-lo de maneira ética, transformando-o em

matéria de aprendizagem para formas mais cooperativas e ndo violentas de



convivéncia. Talvez seja precisamente nesse delicado exercicio de
permanecer sobre a corda bamba das relagdes educativas que a escola se
revela como um espaco privilegiado para a construcdo de uma ética
relacional de convivéncia, na qual docentes e estudantes aprendem a
sustentar o conflito como parte da experiéncia humana sem negar o outro e

sem permitir que a divergéncia se transforme em violéncia.
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Capitulo 3

“Ela é melhor que a gente mesmo”: quais valores estao sendo

reforcados na convivéncia escolar?

Deborah Bem
Rita Melissa Lepre

Resumo

O presente trabalho aborda a questdo da convivéncia na escola, fazendo
um recorte de uma pesquisa mais ampla acerca do desenvolvimento moral
na crianca. Nesse contexto, ao considerar o carater formativo da escola, o
longo periodo que os individuos passam nela desde a infancia e a
pluralidade de sujeitos que a compde, podemos dizer que esse é um
espago com grande potencial para promover praticas de convivéncia
democratica. Apesar disso, para que esse potencial seja efetivado, é
necessario empreender um trabalho sistematico e intencional que favoreca
a cooperagao e o respeito mutuo. Tendo isso em vista, esse texto tem como
objetivo propor uma reflexdo acerca de como a competicdo estd sendo
reforcada na escola, dificultando a construgdo da cooperacdo (dinamica
fundamental para uma convivéncia democratica). O referencial tedrico que
orientou o processo investigativo e sua anélise foi a Psicologia Moral,
sobretudo as contribuicoes da Epistemologia Genética de Piaget para o
estudo da moralidade. Para tanto, elencamos alguns trechos de entrevistas
realizadas com cinco criancas do 5° ano do ensino fundamental de uma
escola municipal da cidade de Assis-SP. Diante de nossos resultados,
acreditamos que é necessario repensar as praticas empreendidas na escola,
reafirmando o intuito de alcancar uma convivéncia realmente democratica.

Palavras-chave: desenvolvimento moral na crianca, convivéncia escolar,
convivéncia democratica.

Introducao
A populagao brasileira traz consigo a indelével marca da diversidade,

sendo composta por distintas etnias, diversos grupos culturais, diferentes



formas de relacdes afetivas e inimeras maneiras de levar a vida. Em virtude
disso, enquanto uma sociedade democratica, o nosso maior desafio é
conciliar toda essa pluralidade de perspectivas de uma maneira que seja
possivel o convivio e a coexisténcia. Por este motivo, Vinha et al. (2017)
afirmam que podemos elencar alguns valores que compdem uma base ética
para a constituicdo de principios desejaveis, que ndo podemos abrir mao,
como: a igualdade e equidade, o respeito muatuo, a dignidade humana, a
diversidade, a solidariedade, o respeito a vida, a liberdade, a generosidade,
a cidadania, a cooperacéo, a convivéncia democratica, a sustentabilidade
etc. Trata-se, assim, de reconhecer que existem valores que auxiliam as
pessoas a viverem em comunidade.

Nesse contexto, ao considerar o carater formativo da escola, o longo
periodo que os individuos passam nela desde a infancia e a pluralidade de
sujeitos que a compde, podemos dizer que esse é um espago com grande
potencial para promover praticas de convivéncia democratica. Isso porque
para aprender a viver em grupo € necessario ter experiéncias de vida social
auténtica, de modo que a escola se revela como um local privilegiado e
propicio para que as criangas vivenciem desde cedo essas experiéncias
(Vinha et al., 2017). Apesar disso, para que esse potencial seja efetivado, é
necessario empreender um trabalho sistematico e intencional que favoreca
a cooperagao e o respeito mutuo.

Dessa maneira, almejando um ambiente sociomoral cooperativo, é
preciso construir na escola um espaco de didlogo e de transformacéo
pessoal e coletiva, orientando professores e alunos para agirem em
momentos de conflito. O didlogo é um dos eixos centrais nesse projeto, ja
que na democracia os conflitos sdo vistos como uma dimensao construtiva

e o didlogo € um instrumento para esclarecé-los. Assim, podemos dizer que



a convivéncia democratica acontece quando, diante de diversas posicoes,
sdo buscadas solucdes baseadas em didlogo, evitando solugbes autoritarias
ou submissas. Logo, “a convivéncia democratica inclui a participagao ativa
das pessoas, por meio da troca dialdgica, nas escolhas e decisdes que tém
implicacdes na vida social e coletiva, assim como na discussao e elaboracéo
de regras, normas e leis que as regulem” (Vinha et al., 2017, p. 169).

Levando em consideragao tais pressupostos, temos como objetivo
propor uma reflexao acerca de como a competicao estd sendo reforcada na
escola, dificultando a construcdo da cooperagdo (dindmica fundamental
para uma convivéncia democréatica). O referencial tedrico que orientou o
processo investigativo e sua andlise foi a Psicologia Moral, sobretudo a partir
das contribuicdes da Epistemologia Genética de Piaget. A organizacdo dos
dados, por sua vez, seguiu o percurso metodolégico da andlise de
conteudo.

Este texto € um recorte de uma pesquisa de doutorado acerca do
desenvolvimento moral na crianca, assim, o eixo temético selecionado para
esse trabalho foi a convivéncia na escola. Cabe sinalizar que essa pesquisa
foi aprovada e é regularmente acompanhada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho" através da Plataforma Brasil
(CAAE:67655023.8.0000.5401). Dessa maneira, elencamos alguns trechos
de entrevistas realizadas com cinco criancas do 5° ano do ensino
fundamental de uma escola municipal da cidade de Assis-SP. A fim de
preservar a identidade dos participantes, foram utilizados pseudénimos

escolhidos por eles.



Metodologia

Essa investigacdo estd norteada tedrico-metodologicamente por
dados qualitativos, fazendo uso tanto da revisdo bibliogréfica quanto da
pesquisa de campo. No que diz respeito a natureza qualitativa de uma
pesquisa, Gunther (2006) aponta que se trata de um encaminhamento
cientifico pautado na interpretacdo de textos, porque os dados coletados
produzirdo textos que serao analisados a partir de outros textos da literatura
especifica. J& a técnica empregada para coleta de dados foi a entrevista,
realizada por meio de encontros presenciais na instituicao de ensino onde a
pesquisa foi desenvolvida.

A escolha pela entrevista se deu por considerar que esse
procedimento privilegia as elaboracdes da crianca, oferecendo-lhe a
possibilidade de construir e explicitar suas formulacdes sobre a temética.
Partindo desse pressuposto, o recorte que traremos nesse trabalho foi
realizado da seguinte forma: em um primeiro momento a pesquisadora se
reuniu com os responsaveis por cinco criangas do 5° ano do ensino
fundamental e apds recolher os termos de consentimento, foram marcados
os encontros individuais para obter o assentimento das criancas. As
entrevistas com as criangas foram realizadas individualmente na biblioteca
da escola: houve pelo menos trés encontros com cada uma e cada encontro
durou no minimo 15 minutos e no maximo 2 horas (considerando a pausa
para o recreio). As perguntas feitas as criancas foram todas abertas e alguns
dos temas conversados foram levantados por elas mesmas, salientando que
a relacdo entre a escola e o desenvolvimento moral fizeram parte de todas
as conversas. Ao final de cada encontro, foi feito um resumo de tudo o que
a crianca tinha dito naquela ocasido para que ela confirmasse ou refutasse

as interpretacoes da pesquisadora.



No inicio do encontro seguinte era perguntado se a crianga ainda
queria participar da pesquisa e solicitava-se um resumo de tudo o que fora
conversado anteriormente. Além das perguntas sobre a crianca, a casa e a
escola, também foram solicitados desenhos com essas mesmas teméticas.
Sempre que a crianca julgou necessario empregar outras linguagens (como
gestos, escritas e até os proprios desenhos), foi dada essa liberdade.
Durante as entrevistas, na mesa, ficaram dispostos diversos materiais para
desenho (lapis de cor, giz de cera e papéis) para os casos em que a crianga
sentia a necessidade de expor suas opinides por meio de outras formas de
expressao. Além disso, houve a flexibilidade do procedimento de entrevista
para que a crianga se sentisse livre para propor brincadeiras ou fazer gestos
sempre que julgasse necessario. Todas essas situacdes, inclusive,
ocorreram com frequéncia.

Para a organizagao dos dados, empregamos a anélise de conteudo
proposta por Bardin (2011): trata-se de uma série de técnicas para analisar
as comunica¢des com o intuito de inferir, “por procedimentos sistematicos
e objetivos de descricao do conteldo das mensagens, indicadores . . . que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcdo. . . destas mensagens” (Bardin, 2011, p. 47). No caso
desse trabalho, a anélise de dados foi estruturada por meio de um eixo
tematico que leva em conta os fatores mais significativos das experiéncias
das criancas entrevistadas no que se refere a relacdo da escola com o
desenvolvimento moral. Esse procedimento ultrapassa o ato de descrever o
conteldo e tenta alcancar o que pode ser revelado depois dos dados ja
tratados. A interpretacao desses dados serad norteada por indicadores que
sempre retomardo o referencial tedrico para dar sentido ao processo

interpretativo.



Resultados e discusséo

A fala que serviu como titulo para esta andlise faz referéncia ao relato
de Tutu, um garoto de dez anos de idade e que na época de nossa entrevista
estava no 5° ano do Ensino Fundamental. Na conversa em questdo, ele
explicava qual a dindmica de funcionamento da sua sala, conforme

podemos ver no trecho abaixo retirado da transcricdo da entrevista:

Pesquisadora: ... Mas ai vocés sentam em grupo, é isso?

Tutu: Sim.

Pesquisadora: Ah, e ai, como funciona?

Tutu: E... Tem os grupos que sdo bem melhores que fazem tudo e nao deixam nada
pra depois e tem os grupos que sdo os mais bagunceiros que ndo faz nada.
Digamos, o grupo dos melhores e o grupo dos piores.

Pesquisadora: E que grupo vocé é?

Tutu: Que grupo?

Pesquisadora: E!

Tutu: Eu acho que eu sou do grupo dos quietinhos. O terceiro grupo.

Pesquisadora: E agora eu vou perguntar algumas coisas da relagdo dos seus
colegas la na sala, t4? Vocé diria que tem alguém que manda mais |4 na sala, sem
ser a professora? Ou ndo?

Tutu: Duduzinha.

Pesquisadora: E? E por que vocé acha isso?

Tutu: Por causa que ela bota todo mundo pra ficar quieto e ndo tem... Ndo... E
também por causa que ela... Ela... Como eu posso dizer? Ela é a mais comportada
& da sala. E ela também ganhou... E ela também é.. Como que fala?...
Representante de sala.

Pesquisadora: Hum, entendi. Entdo pra vocé ela manda mais 14?7 E vocé acha que
isso é certo?

Tutu: Sim.

Pesquisadora: Sim? Por qué?

Tutu: Eu acho certo porque ela é melhor que a gente mesmo. Por causa que é
o dever dela e por causa que o dever dela é ajudar a professora como
representante de sala.

A turma de Tutu, Lili, L&, Sté e Duduzinha funcionava em periodo
integral (das 06:50 até as 15:50). Uma Unica professora era a regente dessa

sala nos dois periodos (manha e tarde) e ja estava com essa turma desde o

2° ano do Ensino Fundamental. A organizagdo da sala de aula seguia uma



dinamica de divisao por grupos, na qual cada grupo possuia de 06 até 10
criancas. A escola organizava diversos campeonatos: xadrez, queimada,
corrida, poesia, artes etc. Portanto, a partir do que pudemos observar
durante a pesquisa, parece que havia um certo incentivo para que os
estudantes se destacassem, embora de acordo com as prdprias criangas, as
posicoes de “melhores” j& estavam pré-determinadas. Nesse cenario, todas
as criancas do 5° ano com quem conversamos afirmaram categoricamente
que havia um “favoritismo” da professora e de outros funcionéarios da escola
com relacdo a Duduzinha, que fazia parte do CEDET (Centro de
Atendimento Educacional Especializado para Desenvolver Potencial e
Talento) e apresentava um desempenho académico excelente, tornando-a
uma “aluna modelo” para a escola.

Ainda que Duduzinha, na percepc¢ao das criancas, ocupasse o lugar de
maior destaque nessa turma, Lé, Sté e Lili também faziam parte do grupo
que Tutu definiu como "o grupo dos melhores”. Diferente de Duduzinha, Lé
e Sté, que estavam na escola desde o inicio da escolarizacdo, era o primeiro
ano de Lili naquela instituicdo. Ela relatou que até as férias de julho teve
muita dificuldade para se adaptar, pois enfrentou diversos conflitos com
Duduzinha, que ja a conhecia de fora da escola. No retorno das aulas no
segundo semestre, ela se destacou no xadrez e em lingua portuguesa, o que
fez com que a professora a passasse para o grupo de Lé, Sté e Duduzinha,
fazendo parte, entdo, do “grupo dos melhores”.

Essa situagdo ecoa o que colocam Marques, Tavares e Menin (2017)
sobre as “profecias autorrealizadoras”: na década de 1960, um estudo de
Rosenthal e Lenore ficou muito conhecido nas éareas de Psicologia e
Educagado que submeteu alunos do primario a um teste de Ql no inicio do

ano e, em seguida, informaram seus professores que 20% das criancas



(escolhidas aleatoriamente) tinham alcancado pontuagbes altissimas.
Embora isso nao fosse verdade, os pesquisadores pretendiam avaliar se
essa expectativa gerada nos professores influenciaria no desempenho dos
estudantes e, de fato, ao final do ano, quando refizeram o mesmo teste de
Ql, os alunos selecionados apresentaram um desempenho
significativamente melhor do que antes. Nesse sentido, os pesquisadores
concluiram que a mudanca de atitude dos professores em relacdo aqueles
alunos realmente impactou seu desempenho escolar, fazendo com que a
profecia de que eles eram melhores se realizasse.

Ainda que existam inUmeras variaveis que dificultem a comprovacéo
experimental das “profecias autorrealizadoras”, podemos considerar que a
representacdo que a comunidade adulta faz das criancas “. . . marcam,
fortemente, suas préprias representacdes de si, afetando os modos como se
veem e os valores que utilizam para se representar” (Marques et al., 2017, p.
499). Portanto, “. . . ficou bem demarcado na literatura que o modo como os
professores percebem os seus alunos e as suas potencialidades afeta a
maneira como |hes tratam e isso traz consequéncias para a aprendizagem e
autoestima dos mesmos” (Marques et al., 2017, p. 497). Isso se torna
evidente a partir dos relatos de Lili, que chegou a afirmar que nao era “tdo
inteligente” como os outros do seu grupo e que em outra ocasido agradeceu
a "oportunidade” que a professora a deu por colocé-la no “grupo dos
melhores”. Lili também mencionou que suas notas haviam melhorado nos
ultimos meses e que ela aprendeu muitas coisas que ndo conseguia
aprender antes com outras professoras. Ainda assim, suas falas sao repletas
de ressentimento pela forma como a professora a trata quando comparada

a Duduzinha.



Apesar de Duduzinha ter alegado em nossa entrevista que tinha
muitos amigos na escola, ela enfrentava diversos problemas ao se relacionar
com as outras criangas. Segundo os relatos de Tutu e de L&, o restante da
turma frequentemente fazia piadas sobre a sua altura, sua proximidade com
a professora e a falta de autoridade dela sobre eles. Lili também menciona
esses eventos, afirmando que Duduzinha nos dltimos dias estava até
tentando mudar seu jeito e repensando suas atitudes para ver se eles
paravam. Lé acreditava, inclusive, que ela era vitima de bullying. Para além
dessa situagao, mesmo no seu grupo de amigos mais proximos, Duduzinha
foi apontada como uma crianca “dificil” para se relacionar. Nos relatos de Lé,
ela alegou que Duduzinha “forcava” demais os outros, exigindo que

tivessem um determinado comportamento que ela julgava ser correto:

Lé: ... Ontem mesmo, a Lili ela acabou matando uma joaninha, ndo sei porque,
nao culpei ela. Mas né? Nem briguei com ela e tal, sé que a Duduzinha ela brigou.
Ai... Ai depois disso, eu ndo sei por que a professora foi conversar com a Lili, com
a Duduzinha e disso ai eu ndo sei mais. S6 que a Duduzinha, ela cobra muito a
gente e se a gente faz alguma coisa errada, tipo assim ela cobra muito a gente,
entendeu? Tanto é que ja teve gente 1 na sala que chorou por causa da
Duduzinha.

Pesquisadora: Pelo que ela falou?

Lé: Sim, porque ela forga muito, entendeu?

Pesquisadora: Entendi.

Lé: E ela fica brava com a gente muito facil mesmo. E coisas que a gente fazcom
a professora que ela... Que ela gostou, mas que nao foi ela que fez, ela fica brava.
E depois ela vai l& e faz a mesma coisa.

Vale sinalizar que embora os conflitos interpessoais sejam tipicos da
convivéncia, o mesmo nao pode ser dito dos casos de violéncia. Vinha et al.
(2017) consideram que bullying ndo se trata de uma simples conduta
perturbadora, mas de um tipo de violéncia: ele se diferencia de outros tipos

de agressédo porque ha intengdo dos autores e das autoras em ferir o alvo,

os ataques sdo repetidos contra o mesmo alvo, hd uma concordancia do alvo



sobre o que pensam dele e, por fim, hd uma plateia de espectadores. Essa
Ultima caracteristica, inclusive, é apontada pelos autores como
extremamente importante, j& que embora os ataques de bullying
frequentemente sejam escondidos da figura de autoridade, sdo praticados
abertamente entre os pares. Como dissemos, o uso desse termo foi
empregado por Lé ao descrever os atos praticados pelos garotos de sua
turma contra Duduzinha. De acordo com ela, o caso ja tinha sido levado até
a professora vérias vezes, mas os ataques geralmente ocorriam quando ela
estava ausente. Todas as demais criangas também descreveram essa
situacao de forma semelhante, apesar de ndo terem chegado a usar o termo
bullying.

Diferentemente dos casos de bullying e outros tipos de violéncia
(agressoes fisicas, verbais ou psicoldgicas), os conflitos interpessoais tém
um papel relevante na aprendizagem da convivéncia democratica, levando
a crianca a refletir sobre maneiras de reestabelecer a reciprocidade. Por
meio dos conflitos, a crianga se engaja na consideracdo de pontos de vista
diferentes, na elaboracédo de argumentos, na cooperacdo, na descentracédo
e na operagao de levar em conta os sentimentos, as opinides, as ideias e as
perspectivas do outro (Piaget, 1994). Nesse viés, Vinha et al. (2017) explicam
que, para Piaget, a critica nasce da discussao e isso sé é possivel em uma
relagdo de respeito mutuo. Exatamente por isso, a cooperacdo nio leva o
sujeito a obediéncia, mas a uma ética da reciprocidade. Contrariando o que
comumente se acredita, cooperacdo nem sempre € consenso ou acordo, ao
contrario, muitas vezes é discussao que promove a reflexao e a verificacdo
objetiva da situacao.

Por conseguinte, os conflitos interpessoais tipicos da convivéncia se

distanciam do bullying porque eles se estabelecem entre iguais, enquanto



nos atos de violéncia ha uma relacao de poder hierdrquica entre agressor e
vitima. Um conflito, portanto, é quando existe oposicdo de interesses,
pontos de vista, necessidades e valores, contudo, hd um equilibrio de forcas
que permite a discussdo. Nos casos de intimidacdo e agressao, por sua vez,
hd um desequilibrio de forgas, o que impede a vitima de se defender. Na
perspectiva construtivista, os conflitos interpessoais sdo encarados como
naturais em qualquer relacdo e necessérios para o desenvolvimento da
crianca. Como elucidam Vinha et al. (2017), os conflitos podem ser
compreendidos como oportunidades para reavaliar os valores e para que o
desenvolvimento da autorregulacdo seja favorecido. Em contrapartida, os
atos de violéncia ndo contribuem em nada para o desenvolvimento dos
envolvidos.

Piaget (1994) aponta que o termo representativo que simboliza o tipo
de conduta que as criancas atribuiram a Duduzinha é “santinho (a)". O autor
explica que "é ‘santinho [a] aquele [a] que ignora seus companheiros, para
conhecer apenas o professor, e toma sempre o partido do adulto contra as
criancas” (Piaget, 1994, p. 221). Este tipo de aluno é submisso e bem-
comportado, entre as criancas de aproximadamente dez a doze anos
comumente sdo utilizados dizeres como: “ele (a) estd agarrado a saia da
professora” - ou nos termos da nossa pesquisa “ela € uma mini professora”,
“ela é filha da professora” etc. Tal situacdo cria uma cisdo na comunidade, o
que dificulta o desenvolvimento do igualitarismo. Isso porque, de acordo
com Piaget (1994), o igualitarismo tende a derivar de habitos de
reciprocidade préprios do respeito mutuo. Nesse viés, o desejo de
igualdade parece tornar-se mais agudo a medida que o desenvolvimento
moral da crianca prossegue. Assim, a ideia de igualdade se desenvolve

essencialmente através das relacdes das criancas umas com as outras e, com



certa frequéncia, as custas do adulto. Com efeito, como o igualitarismo
surge no contato das criancas entre si, seu desenvolvimento deve
acompanhar o progresso da cooperacgao entre elas. Dessa forma, esse é um
processo fundamental na relagdo de cooperacéo e, por conseguinte, para
que o desenvolvimento da moralidade progrida.

Esmiucando esse assunto, Dongo-Montoya (2022) explica que
diferentemente das comunidades compostas por criangas pequenas, as
sociedades formadas por criancas mais velhas sdo ordenadas por limites e
acordos mutuos. Em virtude disso, passa a ser proibido tudo o que
compromete o senso de comunidade e rompe com a solidariedade entre os
seus membros. Por este motivo, “é proibida a mentira, a trapaca e a delacao.
Se os pequenos sao dominados pelo senso de autoridade, os maiores
exigem, de modo mais intenso, a igualdade e a solidariedade” (Dongo-
Montoya, 2022, p. 195). Essa solidariedade aparece na relacdo social
organizada democraticamente, tendo como ponto de partida o pressuposto
do igualitarismo.

Nesse contexto, a autoridade adulta entra em contradicdo com a
igualdade e a solidariedade da sociedade infantil. Assim, “para coordenar
sentimentos mutuos, o sujeito precisa renunciar a sua identificacdo com a
autoridade, renunciar a obediéncia cega as tradigdes e aos mandamentos
da autoridade” (Dongo-Montoya, 2022, p. 194). Desse modo, o que
podemos concluir a partir das pesquisas de Piaget é que o sentimento de
igualdade entre criancas nao pode ser transmitido pelo adulto, ao contrario,
sua origem esta nas relacdes de reciprocidade e solidariedade entre as
proprias criancas e entre elas e aqueles adultos dispostos a pautar suas
acdes nesses mesmos principios. Portanto, o ideal é ser o oposto do/da

“santinho/ santinha”, aquela crianca que pode até ter que “acertar as contas”



com a autoridade estabelecida, mas que ndo abre mao dos lacos de
solidariedade e respeita a igualdade/ equidade do grupo
Uma outra questao que foi trazida primeiro por Duduzinha e depois

pelas demais criancas foi a “cartelinha de estrelinhas”. Segundo seu relato:

Pesquisadora: E na sua sala de aula, me conta mais ou menos como funciona la na
sua sala. Quem manda mais, como que sdo as regras...?

Duduzinha: Ah a professora manda mais... dai a gente tem que obedecer, se
comportar, dai quando ela dé jogo a gente ganha uma estrelinha pra quem
ganhou porque a gente tem uma cartela de incentivo pro aluno tentar se esforgar
mais pra poder ganhar estrelinha e ganhar um brinde.

Pesquisadora: Entendi. Como funciona, dai? Quantas estrelinhas ganha um
brinde?

Duduzinha: Ah, depende. Tem algumas que é duas, mas a maioria é s6 uma.
Pesquisadora: Ah, entendi. Dai se vocé ganha uma estrelinha, vocé ja ganha um
brinde?

Duduzinha: Ndo. Dai tem uma cartelinha de vinte estrelinha.

Pesquisadora: Ah, entendi.

Duduzinha: Dai quem completar ela inteira... Eu ja estou na terceira. [risos]
Pesquisadora: E? E af, que tipo de brinde é esse?

Duduzinha: Ah, tipo assim, a gente ganha material pra... caderninho, pra gente
fazer anotagdes, caneta...

Pesquisadora: E quem ndo completa ndo ganha nada?

Duduzinha: N&o.

Pesquisadora: Mas tem alguma coisa assim... como que eu posso te dizer... Algo
‘negativo’ pra quem nao ganha? Ou ndo ganha nada, mas ndo acontece nada
também?

Duduzinha: N&o.

Tutu explicou que a professora tinha o habito de propor desafios
matematicos e aquele grupo que resolvesse o problema primeiro ganhava
uma estrelinha. Segundo ele, o grupo de Duduzinha sempre ganhava. Nesse
grupo, havia apenas um menino e, por isso, Tutu afirmou que entre os
garotos esse era o Unico que ja tinha ganhado algum dos brindes. Lili
também contou que, apesar de nunca ter completado uma cartelinha, certa
vez ela ganhou um sorteio e péde escolher um bloco de anotagdes.
Segundo ela, sé havia personagens “de menino”, ja que os “de menina” ja

tinham sido escolhidos por L&, Sté e Duduzinha. Nesse sentido, embora essa



pratica ndo impusesse nenhuma punicdo aos que nado recebiam a
premiacao, acabava reforcando a separacdo entre “os melhores” e “os
piores”. Ao se referir a distribuicdo de prémios como forma de educar na
escola, Piaget (1996) aponta que esse sistema de recompensas é
incompativel com as escolas de métodos ativos. O autor aprofunda essa

analise oferecendo duas razdes para justificar sua constatacao:

De um lado, tanto a recompensa como a puni¢do sdo incontestavelmente a marca
da heteronomia moral: é quando a regra é exterior ao individuo, que, para
conquistar sua sensibilidade, toma-se necessario um simbolo de aprovagédo. O
esforco autdbnomo rejeita tais procedimentos. De outro lado, e, sobretudo, a
recompensa € o complemento de certa competicdo entre os individuos, a qual
nossa educacdo moral classica tem usado como recurso da pedagogia. Ora, o
beneficio da educacgao ativa, em moral como no desenvolvimento intelectual, é ter
retido o que é construtivo na concorréncia, para utilizad-lo na competicdo entre
grupos ou equipes de trabalho e ter rejeitado esse elemento de rivalidade egoista
por meio da qual o adulto sabe impor-se aos alunos submissos. Que seja essa
transformagdo um bem ou um mal, é incontestavel que ela se dé dentro do campo
do moral da cooperacgéo e é, assim, solidéaria a uma pedagogia mais préxima da
propria crianca e, talvez, das atuais exigéncias sociais (Piaget, 1996, p. 31-32).

Nessa mesma linha de raciocinio, Dongo-Montoya (2022) explica que
Piaget considera que o modelo de educacdo tradicional estd fundamentado
no trabalho individual e isolado dos alunos, o que fomenta a competicédo e
a concorréncia. Os individuos, entdo, sdo conduzidos a agir de forma
totalmente alheia ao coletivo, competindo uns com os outros pela posicdo
de destaque atribuida pelo professor. Em virtude disso, “quando a
concorréncia prevalece, cada um procura captar a benevoléncia do
professor, sem se preocupar com o vizinho que tem dificuldade” (Dongo-
Montoya, 2022, p. 183-184). Dessa forma, o trabalho em grupo perde
espacgo para os interesses individualistas e a competicao toma o lugar da

cooperacao.



Diante do que foi dito nos relatos, podemos deduzir que existia
naquela turma certo incentivo para a competicdo entre os estudantes.
Mesmo as praticas que poderiam ser utilizadas para promover a cooperagao
entre as criancas, como a divisdo por grupos, aparentemente so reforcava a
disputa entre seus integrantes. Nesse cendrio, Tutu “aceitou” e até
“naturalizou” a situagao, chegando a declarar que nunca poderia fazer parte
do “grupo dos melhores” porque ele era muito “lento”. Em contrapartida,
Lili se ressentia por ndo conseguir, ainda que se esforcasse bastante,
alcancar a “inteligéncia” de seus colegas de grupo. Enquanto isso,
Duduzinha e Lé viviam constantemente em disputa, em uma tentativa
incessante de se destacar mais do que a outra.

Se tomarmos como base os apontamentos de Piaget (1994), somente
as vivéncias de cooperacdo poderado levar a formagdo de uma moral
autbnoma, enquanto as interacdes baseadas na coacdo favorecem o
prolongamento da heteronomia. Segundo esse autor, o senso de justica e a
autonomia moral “. . . s6 se desenvolve na proporgao dos progressos da
cooperacdo e do respeito mutuo, de inicio, cooperacdo entre criancas,
depois cooperacao entre criancas e adultos” (Piaget, 1994, p. 239). Como

colocam Vinha et al. (2017):

‘Co-operar’ é realizar trocas operativas de perspectivas, sentimentos, ideias,
informagdes, opinides, atitudes, num clima tal que as regras valham
democraticamente para ambas as partes, adultos e criancas, e os valores possam
ser esclarecidos (entretanto, sem prescindir da autoridade, necesséria no processo
educativo). E a partir dessas trocas sociais, das relacdes de respeito mutuo, que a
crianca desenvolve a personalidade e, percebendo, aos poucos, que as pessoas
tém diferentes necessidades e maneiras de pensar e sentir. Esse autor ressalta a
importancia de o educador propiciar a interagado social e a autogestdo, pois é
somente a partir da efetiva vivéncia dessas relacdes de cooperagdo que o
egocentrismo vai se transformando em personalidade auténoma (como
possibilidade). Tal transformacéo se dara, neste contexto de cooperagéo, por um
processo descrito por Piaget como promotor do desenvolvimento moral: a
autorregulacdo. E por meio dela que o sujeito poderd se descentrar, tomar



decisdes, controlar seus impulsos e fazer valer sua ‘for¢a de vontade’ para que um
valor moral seja considerado forte. (Vinha et al., 2017, p. 814)

Levando em conta o importante papel da cooperagdo no
desenvolvimento da autonomia moral, é imprescindivel que a escola a
favoreca, promovendo interagbes sociais de trocas entre os pares. A
necessidade desse ambiente educacional cooperativo se justifica, portanto,
porque é por meio das relacdes entre iguais que a crianca transformaré o
sentimento de respeito unilateral em respeito mutuo. Em suma, é por
intermédio dessas trocas sociais que a crianca vai percebendo,
gradativamente, que hd uma diversidade de maneiras de pensar e que as
pessoas possuem demandas e necessidades distintas. Conforme elucidam
Vinha et al. (2017), nos moldes piagetianos, a légica sé se desenvolve pela
exigéncia da coordenacdo de perspectivas diversas, da argumentacado e do
didlogo. "Entretanto ndo se deve confundir ‘cooperacdo’ com ‘troca de
ideias’, nem autonomia com liberdade para fazer qualquer coisa.
Cooperacao é acordo, didlogo, envolvimento e compromisso. E autonomia
é respeito pelo outro e exigéncia de ser respeitado” (Vinha et al., 2017, p.
856).

Partindo dessa proposta, a escola precisa recorrer a praticas
pedagdgicas que visem a construgao de uma vivéncia democrética, em que
os alunos ocupem um lugar de protagonismo e que possam experimentar
uma experiéncia de vida social auténtica. Para que isso ocorra, a crianga
precisa ser envolvida no cotidiano escolar a partir da palavra e da acao
cooperativa, gerando oportunidades para que todos tenham liberdade para
argumentar e que seja construido em conjunto um caminho possivel. Dessa

maneira, propiciar uma convivéncia democratica na escola pressupde um



ambiente igualitario e justo, que nédo reforce a competicdo e nem se baseie

em sistemas de puni¢cdes e recompensas. Nesse sentido,

. . a escola também deve ser um lugar onde os valores morais sdo pensados,
refletidos, e ndo meramente impostos ou frutos do hébito. Faz-se necessério,
portanto, cuidar do convivio escolar, da qualidade do ambiente sociomoral em
que o aluno esté interagindo de forma que este seja estimulador, embasado na
justica e no respeito mutuo e que favoreca a cooperacédo. Em linhas gerais, num
ambiente sociomoral cooperativo: ha regras, mas elas partem da necessidade; ha
conflitos interpessoais, concebidos como necessarios para o desenvolvimento; ha
sangbes, mas que encorajem a reparacdo e a tomada de consciéncia; hd o
favorecimento da interagdo social, pois a coordenacdo de perspectivas sé se
desenvolve no contato com o outro; hd uma autoridade cuja relacdo é de
confianca; ha construgdo coletiva da organizacdo da convivéncia na escola,
desenvolvendo o senso de comunidade; hd um olhar diferenciado sobre como os
conhecimentos sdo produzidos, ou seja, por meio da cooperacdo e da agdo sobre
os objetos. (Vinha et al., 2017, p. 895)

Um grande desafio para a escola de nosso tempo é conseguir
promover relacdes entre professores-alunos e alunos-alunos que tenham
como finalidade compreender o lugar do outro, o que o motivou a agir de
determinada forma e porque ele defende este ou aquele ponto de vista.
Assim, nas relacdes interpessoais que buscam uma convivéncia
democratica, a prética dialdgica é nutrida e cultivada. E através do dialogo,
na oportunidade de ouvir e compreender o outro, que se constréi um
ambiente cooperativo. A relacdo cooperativa no interior da escola se
consolida, entado, por intermédio da vivéncia e da experiéncia dialdgica.
Dessa maneira, urge a necessidade de implementagcdo de momentos
propicios ao didlogo. Isso significa criar espacos e tempos destinados
sistematicamente a discussdo de assuntos pertinentes para aquela
comunidade naquele momento (Vinha et al., 2017).

Nas salas de aula, como apontam Vinha et al. (2017), isso pode
acontecer por meio das assembleias de classe ou rodas de didlogo,

momentos em que se discutem os conflitos e se negociam solucdes. Esse



tipo de pratica pedagdgica conduz a vivéncia da democracia e reitera o
respeito mdtuo como principio norteador das relagdes. Visando atribuir
seriedade e compromisso a esse procedimento, ele deve ser colocado no
calendério de atividades da turma e respeitado pelo professor como uma
atividade formadora. O professor representa, nesse cenério, uma figura de
autoridade confidvel que intervém sempre que necessario. Os alunos, por
sua vez, sdo protagonistas, tendo a oportunidade de expor seus argumentos
e deliberar coletivamente sobre que caminho seguir. Muito mais do que
resolver problemas especificos, as assembleias de classe ou as rodas de
didlogo sdo oportunidades para os alunos conhecerem diferentes
perspectivas e tomarem consciéncia das suas préprias ideias, fomentando a
elaboracao de argumentos e trabalhando a negociagao. A pratica continua
desses momentos, gerard na turma a capacidade de se relacionar

cooperativamente. Porém, os autores alertam que:

Uma ressalva se faz necesséria. Nao raro, observam-se nas escolas professores e
especialistas que discorrem sobre a validade de se elaborar regras em conjunto
com os alunos, por meio de rodas de didlogo ou de assembleias, visando,
principalmente, o desenvolvimento da autonomia moral e o favorecimento do
didlogo como forma de resolver os conflitos. Todavia, constata-se que, ndo raro,
por trds desses mecanismos aparentemente democraticos, sdo legitimadas
praticas ainda autoritarias. Observa-se, em geral, que o enfoque estd no produto
final, ou seja, na resolucdo do conflito ou da situacdo de indisciplina, e ndo no
processo pelo qual se chega a elaboracdo da regra. Assim, comumente sio
presenciadas formas de inducdo em que se percebe um grande empenho do
professor para que os alunos ‘elaborem’ determinada norma que ele julga ser a
melhor para aquela situagdo. Outras vezes, evidencia-se uma espécie de
‘democratismo’, cujo poder decisério apenas é passado pelo professor ao grupo
quando |he é conveniente, ou seja, os alunos somente sdo chamados a 'discutir’
os problemas de interesse do docente, tais como indisciplina, desobediéncia a
uma regra, a ndo-realizagdo de determinadas atividades etc. Observa-se, ainda, o
espaco das assembleias sendo utilizado, principalmente, para legitimar regras que
atendam as necessidades dos professores, que, ndo raro, sdo autoritarias e
unilaterais. Por outro lado, encontram-se outras escolas em que, na pratica, as
normas sao pré-determinadas apenas pelos adultos, somente cabendo aos alunos
obedecerem, concordando ou ndo com as mesmas. Tais praticas ferem os
objetivos e principios que regem tais momentos. (Vinha et al., 2017, p. 2413)



Levando isso em consideragdo, cabe um movimento continuo de
reflexdo sobre o que esta sendo, de fato, impulsionado em certas praticas
escolares. Isso porque ainda que haja uma pretensdo democrética,
respeitosa, cooperativa e equitativa, a maneira como determinadas acdes
pedagdgicas sdo realizadas podem, na realidade, reforcar o respeito
unilateral, o autoritarismo e a desigualdade. Nesse contexto, a escola
precisa reiterar e reafirmar continuamente os principios que fundamentam
tal instituicdo, pautando suas normas e condutas nesses valores

inegociaveis.

Consideracées finais

Para concluir, recorremos a uma situacdo narrada por Menin e Bataglia
(2017): em certa ocasidao uma coordenadora alegou que sua escola nem
sempre era justa porque isso preparava as criancas para as injusticas do
mundo. Em discordancia, as autoras afirmam que “a injustica vivida e
imposta no ambiente escolar sé prepara seres aquiescentes, conformados e
incapazes de lidar com as injusticas do mundo que exigem: identificagao da
situacao injusta, indignacédo e reacdo” (Menin & Bataglia, 2017, p. 1445).
Ainda que esse texto traga apenas um breve recorte de pesquisa,
acreditamos que ele demonstre a necessidade de repensarmos as praticas
empreendidas na escola. Levando em conta o intuito de alcancar uma
convivéncia democratica nas instituicbes escolares, se faz necessario
propiciar um ambiente em que se possa promover a cooperagao, o respeito
mutuo e, com isso, desenvolver a autonomia moral dos estudantes. Em um
caminho oposto, o estimulo a disputa e as dindmicas que reforcam a

competicao soé dificultam as relagdes interpessoais nesse espaco. Portanto,



se a educacdo escolar tem como objetivo a formacao de sujeitos autbnomos
para a vida em sociedade, a convivéncia democratica (fundamentada na

cooperagao) é um valor inegocidvel que ndo podemos abrir mao.
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Capitulo 4

Promocion de la educaciéon para la paz y estrategias del

Programa Convivir para la prevencion de la violencia escolar

Josiane Pawlowski

Cindy Artavia Aguilar

Resumo

La convivencia escolar y la atencién de las diversas manifestaciones de
violencia constituyen pilares fundamentales para garantizar procesos de
aprendizaje de calidad. Este capitulo se propone a analizar criticamente la
relacion entre convivencia y educacién para la paz, con el objetivo de
articularla con los lineamientos del Programa Convivir del Ministerio de
Educacion Publica de Costa Rica (MEP), el cual promueve la prevencién de
la violencia, la participaciéon de la comunidad educativa y el enfoque de
derechos en la construccién de entornos seguros. Los entornos escolares
atravesados por diversas formas de violencia afectan el bienestar
socioemocional del estudiantado y reducen su compromiso e
involucramiento académico. Fundamentado en la literatura y resultados de
las experiencias institucionales, se examina el rol estratégico de las
directrices educativas nacionales en la creacién de condiciones sostenibles
para la prevencion, deteccion temprana y atencion oportuna de la violencia,
asi como la adaptacion de las politicas publicas orientadas al fortalecimiento
de la convivencia y la paz. Por fin, se discuten tensiones entre las
orientaciones formales del Programa Convivir y las practicas cotidianas en
los centros educativos. Estos desafios incluyen la revisiéon de protocolos de
atencion a las violencias, la actualizaciéon docente para atender estas
probleméticas, la limitada disponibilidad de recursos y las dificultades para
sostener procesos participativos y restaurativos. Se plantean
recomendaciones para reflexionar sobre estas realidades y consolidar
ambientes escolares seguros y protectores, capaces de favorecer el
aprendizaje, la inclusion y el desarrollo integral del estudiantado.

Palabras clave: convivencia escolar; educacién para la paz; violencia
escolar; Programa Convivir; liderazgo educativo.



Introduccion

La convivencia escolar ha pasado de ser un concepto secundario para
constituirse en un eje central y articulador de las discusiones
contemporaneas sobre la calidad educativa y el desarrollo de un mejor
proceso de aprendizaje por nifos, nifias y adolescentes. La vivencia del
cotidiano escolar y la literatura indican que los aprendizajes estan
profundamente condicionados por cémo se dan las dindmicas relacionales,
como se aplican diferentes formas de resolucion de conflictos y la
percepcién de seguridad.

En diferentes paises de América Latina, marcados por desigualdades
persistentes y multiples expresiones de violencia, la tematica adquiere una
urgencia particular. En América Central, particularmente en Costa Rica, la
creacion del Programa Convivir (MEP, 2011) representd un avance
normativo relevante. No obstante, su implementacidn ha sido heterogénea
y dependiente de capacidades institucionales locales, asi como del
liderazgo empleado por diferentes equipos directivos.

El propdsito de este capitulo es analizar la relacién entre convivencia
escolar, educacion para la paz y prevencion de las violencias, articulando el
marco normativo nacional con debates contempordneos sobre clima
escolar, educacién socioemocional y liderazgo directivo. Se sostiene que la
convivencia constituye un proceso pedagdgico central para el desarrollo
cognitivo, emocional y social del estudiantado, y no un componente

accesorio de la gestién escolar.



Desarrollo
2 Convivencia escolar

La convivencia escolar emerge en la década de los noventa como una
respuesta a las problematicas vinculadas a la vida compartida en las escuelas
(Fierro-Evans & Carbajal-Padilla, 2019). Las dindmicas interpersonales y
académicas que se construyen cotidianamente en el aula pueden apoyar en
explicar algunos de los procesos de exclusién y rezago educativo. En este
marco, la convivencia pasa de la comprensién como la forma en que las
personas coexisten en un espacio comun para un entendimiento como un
proceso relacional que involucra la calidad de los vinculos, las formas de
resolucion de conflictos y la percepcion de seguridad que experimentan
nifas, ninos y adolescentes (Leyton-Leyton, 2020). El concepto se amplia 'y
diversifica cuando pasa a incorporar enfoques centrados en el clima escolar,
la prevencién de la violencia y el desarrollo socioemocional, y plantea la
necesidad de una mirada integradora que conciba la convivencia escolar
como una oportunidad formativa para el desarrollo de relaciones
democréticas, inclusivas y participativas, en las que el conflicto sea abordado
de manera constructiva y contribuya al bienestar y la seguridad del
estudiantado (Fierro-Evans & Carbajal-Padilla, 2019).

En Costa Rica, las politicas educativas han articulado la convivencia con
derechos humanos, cultura de paz y prevencién de violencias (Ministerio de
Educacion Publica de Costa Rica [MEP], 2011). No obstante, persisten
brechas entre el marco normativo y la practica cotidiana, asociadas a
factores estructurales como desigualdad social, estigmatizacion comunitaria

y discriminacién, que no se resuelven inicamente mediante protocolos.



3 Violencias escolares

Las violencias escolares comprenden un espectro diverso de
agresiones que abarcan desde manifestaciones fisicas y el acoso entre pares
o bullying, hasta formas de violencia simbdlica expresadas en la humillacion
y la exclusién, asi como violencias institucionales manifestadas en practicas
punitivas y autoritarias (Porras Murillo, 2025; UNESCO, 2019). Este
fendmeno no puede desligarse de las condiciones del entorno, por lo que
su abordaje integral requiere enfrentar factores estructurales como la
pobreza y la desigualdad social, los cuales actian como catalizadores de Ia
conflictividad en los centros educativos.

La evolucién de la violencia escolar en Costa Rica ha mostrado un
comportamiento duradero y preocupante en los Ultimos afos, caracterizado
por una disminucidn histérica prolongada seguida de un repunte drastico
tras la pandemia. Segun Porras Murillo (2025), la violencia escolar pasé por

estas diferentes fases en Costa Rica:

1. Descenso histérico (2006-2016)

Durante este periodo, los casos reportados de violencia escolar
experimentaron una disminucién significativa del 47,2%, pasando de 78.403
reportes en 2006 a 41.370 en 2016. Esta tendencia se atribuye a la
implementacion de politicas educativas orientadas a promover una cultura

de paz.

2. Fluctuaciones y efecto de la pandemia (2018-2021)
El panorama se volvié mas inestable a partir de 2018, cuando se
registré un aumento del 15% en los casos, coincidiendo con el regreso a

clases tras una huelga docente prolongada y un incremento en el uso de



redes sociales y el ciberacoso. Para 2020, los reportes cayeron mas del 50%
debido al cierre de centros educativos y la educacién a distancia por la
pandemia de COVID-19, lo que redujo la exposicidn fisica entre estudiantes.
Con la reactivacion escolar escalonada en 2021, los casos volvieron a subir
un 40% respecto al afio anterior, reflejando las secuelas emocionales del

confinamiento.

3. Alerta por repunte (2021-2023)

Los datos del INEC para este periodo senalaron un crecimiento
alarmante en la activacion de protocolos de emergencia: los casos de
bullying se dispararon de 404 casos en 2021 a 2.180 casos en 2023 y, en
esta misma tendencia, los casos de violencia alcanzando también los 2.180
reportes en 2023. Esta situacion ha generado una alerta en las autoridades
debido a larapidez del incremento en el I y Il ciclo de la educacion. Ademas,
algunos incidentes graves reportados sefialan la necesidad del debate
sobre la capacidad de respuesta del sistema ante formas emergentes de

agresion, como el ciberacoso, y la efectividad de los protocolos

institucionales (MEP, 2025).

4. Contexto postpandemia

Después de la pandemia, lamentablemente, los conflictos
interpersonales se exacerbaron y el nimero de situaciones que requieren
intervencion institucional ha crecido. La violencia es percibida por el
estudiantadoy las personas docentes como un problema importante, ya que
incrementa el ausentismo, la repitencia y puede generar hasta la desercion,
pero, en general, las personas tienen poco conocimiento de los mecanismos

institucionales para enfrentarla.



En relacidén con los factores y tipos de violencia predominantes, la
violencia psicolégica y verbal continda siendo la manifestacion mas
frecuente, llegando a representar el 55% de los casos en algunos periodos.
En el contexto de la digitalizacion educativa, los Gltimos afios también se
observan el ciberacoso, como una tendencia méas actual, y la violencia sexual
reportada en centros educativos, que pasé de 172 casos en 2019 a 368 en
2021. Ademas, algunas causas estructurales son asociadas al fenémeno, ya
que los niveles de violencia tienden a ser mas altos en distritos con menores
indices de desarrollo social, lo que evidencia su vinculo con la desigualdad

econdmica y la exclusién social (Porras Murillo, 2025).

4 Gestion administrativa y liderazgo como mediadores del clima escolar

El liderazgo escolar ejerce una influencia determinante, aunque
predominantemente indirecta, sobre el aprendizaje de los estudiantes,
actuando a través de la mejora del clima institucional y las condiciones de
trabajo docente (Dutta & Sahney, 2016; Sebastian & Allensworth, 2019). En
este contexto, la figura de la direccién se constituye como un eje central para
la edificaciéon de culturas escolares protectoras. Una gestién administrativa
con enfoque participativo y democratico no solo fortalece la cohesién y
autoeficacia de los equipos docentes, sino que también facilita la
articulacién de redes interinstitucionales esenciales.

En Costa Rica, esta capacidad de gestion es vital para coordinar
acciones preventivas con instancias externas como el Patronato Nacional de
la Infancia (PANI) y el Ministerio de Educacién Publica (MEP). La evidencia
sugiere que la comunicacién bidireccional y la visibilidad proactiva del lider
son claves para que el estudiantado perciba la gestion como una aliada de

la convivencia (Carrasco-Aguilar et al.,, 2025). De hecho, los centros



educativos con liderazgos que consolidan estructuras de apoyo, como los
equipos de convivencia, logran niveles superiores de implementaciéon en

guias, planes de mejora y acuerdos de convivencia estudiantil (MEP, 2023).
5 El Programa Convivir: fundamentos, estructura y alcances estudiantil

El Estado costarricense cuenta con el Decreto No. 36779-MEP que crea
el PROGRAMA NACIONAL DE CONVIVENCIA EN LOS CENTROS
EDUCATIVOS (Programa Convivir) el 30 setiembre del 2011. El Programa
Convivir se orienta a transformar los centros educativos en espacios seguros
e inclusivos, priorizando los principios de educacién integral, enfoque de
derechos, respeto por la diversidad y participacion democratica. La
implementacion de este programa se articula en niveles nacional, regional y
de centro educativo, mediante comisiones de convivencia y su integracion
al Plan Anual de Trabajo.

En este contexto, la convivencia escolar es un componente central para
la construccién de espacios educativos que favorezcan el aprendizaje, la
inclusion y el desarrollo del sentido social; el programa convivir busca
promover ambientes escolares seguros, participativos y respetuosos de los
derechos humanos, a través de un conjunto de practicas, normas vy
estrategias pedagdgicas.

En cuanto a la estructura y los fundamentos el programa, este se
asienta en principios pedagdgicos y socio culturales orientados a la
participacién, la resolucion pacifica de conflictos y el desarrollo de
capacidades socioemocionales; el sustento tedrico estd basado en el
enfoque de derechos, convivencia responsable y ciudadania escolar, con
énfasis en la prevencion, la mediacién y la participacidon estudiantil como

practicas de ensefnanza. El programa busca la cobertura en todo el sistema



educativo costarricense y asi llegar a la mayor cantidad de estudiantes de
escuelas y colegios, incluyendo zonas rurales y urbanas; la duraciéon y fase
de implementacién se desarrolla por medio de etapas de diagndstico,
disefo, ejecucién, monitoreo y evaluacion, con persistencia de acciones
institucionales a largo plazo.

Los objetivos fundamentales del Programa Convivir son fomentar
relaciones basadas en el respeto, la diversidad, la participacion, la
solidaridad y el sentido de pertenencia; desarrollar habilidades
socioemocionales, civicas y de resolucién de conflictos en la comunidad
educativa; prevenir y atender situaciones de violencia fisica, psicoldgica,
acoso o discriminacion en los centros escolares; y promover una cultura de
paz, equidad de género, inclusidon y respeto por los derechos humanos
(Ministerio de Educacién Publica, s.f.; Ministerio de Educacion Publica, 2021;
Ministerio de Educacién Publica, 2024).

En cuanto a su estructura organizativa, los participantes centrales son
los estudiantes, docentes, profesionales de Orientacién, familias y
comunidad, sin embargo, en algunos contextos se ha visualizado la
desconexiéon del centro escolar con la comunidad. El programa propone una
organizaciéon que suele contemplar todos los niveles educativos (escuela, de
primero a sexto grado, y colegio, de sétimo a undécimo, tal como es la
estructura educacional en Costa Rica) y propone comités de convivencia a
nivel de centro educativo. En la normativa se destaca la coordinacién entre
la direccién, docentes y orientadores para la implementacidon de acciones
de convivencia y mediacidon (Ver Cuadro 1). Todas las acciones de

convivencia deben integrarse al Plan Anual de Trabajo del Centro Educativo.



Cuadro 1 - Estructura de implementacion del Programa Convivir en el sistema
educativo costarricense

Nivel Responsabilidad / Funcidn

Nivel nacional (sede | Coordina la politica de convivencia a nivel pais; emite
central del Ministerio de | lineamientos, guias técnicas y protocolos; brinda
Educacién Publica) acompafiamiento técnico y seguimiento a la
implementacion.

Nivel regional | Actia como enlace entre el nivel central y los centros
(Direcciones Regionales | educativos;  supervisa, asesora y apoya la
de Educaciodn) implementacion regional del programa.

Nivel del centro | Equipo conformado en cada institucion educativa;
educativo (“Grupo o | planifica actividades, adapta el programa al contexto
Comisién Convivir”) local y promueve la participacién de estudiantes,
personal docente, familias y comunidad.

Fuente. Elaborado a partir de Ministerio de Educaciéon Publica (s.f.) y Ministerio de
Planificacién Nacional y Politica Econémica (2018)

Respecto a su implementacion, es importante valorar (y evaluar
constantemente) la coherencia entre los fundamentos y practicas, debido a
que se espera que las practicas en el aula y en la comunidad educativa
reflejen los principios de derecho y participacién. Uno de los principales
desafios radica en la formaciéon docente en estos temas y que los recursos
institucionales se encuentren distribuidos equitativamente entre las diversas
instituciones del pais y se garanticen acciones de convivencia en contextos
diversos culturales y socio econdmicos, lo que requiere disefios sensibles a

la diversidad y con recursos adecuados de apoyo socioeducativo.



6 Componentes, acciones y cobertura

El Programa Nacional de Convivencia Estudiantil (Convivir) constituye
el eje articulador de la politica publica costarricense para la promociéon de
climas escolares positivos y la prevencion de la violencia en el sistema
educativo. Este programa no solo establece un marco normativo, sino que
despliega una infraestructura de recursos y protocolos disefiados para
garantizar la proteccién de los derechos de la ninez y la adolescencia en el

entorno escolar.

6.1 Recursos Técnicos y Protocolos de Actuacién

El Ministerio de Educacién Publica (MEP), a través de este programa, ha
sistematizado una serie de herramientas técnicas fundamentales para la
gestion institucional:

e Guias de Convivencia y Cultura de Paz: El programa dispone de
materiales pedagdgicos especializados, tales como las guias “Cole sin
bullying”, “Cole sin armas”, “"El cole sos vos soy yo”y los “Aportes para
promover una cultura de paz”. Estos documentos orientan a los centros
educativos en la creacion de entornos seguros y en la prevenciéon
primaria de riesgos psicosociales (MEP, 2023).

e Protocolos de Actuacion Estandarizados: Convivir define rutas criticas
de intervencidn ante situaciones de violencia fisica, psicoldgica, sexual,
acoso (bullying), hostigamiento y la deteccidon o tenencia de armas.
Estos mecanismos aseguran que la respuesta institucional sea
oportuna, evite la revictimizacion y se ajuste al marco legal vigente.

e Estrategias de Prevencion y Habilidades Socioemocionales: La
prevencion se aborda mediante un enfoque participativo que integra

talleres, actividades ludicas y espacios de didlogo. El objetivo central



es el fortalecimiento de habilidades socioemocionales y competencias
ciudadanas, permitiendo que el estudiantado desarrolle herramientas
para la resolucién pacifica de conflictos (Ministerio de Planificacion

Nacional y Politica Econdmica [MIDEPLAN], 2018).

En cuanto a los lineamientos operativos para la deteccidn, intervencion
y seguimiento de la violencia escolar, por ejemplo, los protocolos de
prevenciéon y atenciéon del acoso escolar (bullying) en los centros educativos
se definen como marcos estructurados que buscan garantizar la seguridad
integral del estudiantado mediante la coordinacién de normativas,
capacitacion técnica y sistemas de apoyo (Porras Murillo, 2025). Su
funcionamiento se articula en torno a los siguientes ejes fundamentales: 1)
Definiciéon de normativas y rutas claras: disponer de protocolos de accién 'y
normativas bien definidas que faciliten una respuesta eficiente, legal y
rapida ante situaciones de violencia detectadas; 2) Formaciéon continua del
personal: participacién de docentes y administradores en procesos de
capacitacién constante para desarrollar competencias en la identificacién de
sefiales tempranas y la ejecucidon de acciones preventivas bajo el marco
legal vigente; 3) Implementacion de educacidon socioemocional: incluir
programas que fomenten habilidades criticas como la empatia, la
comunicacién asertiva y la resolucion pacifica de conflictos desde edades
tempranas para mitigar conductas violentas; 4) Participacidn activa de la
familia: abordar la violencia de forma integral y establecer canales de
comunicacién constante con padres y tutores para asegurar que el entorno
del estudiante sea seguro tanto en el hogar como en la escuela; y 5)
Intervencidén temprana y apoyo psicolégico: proveer acompanamiento

profesional no solo a las victimas, sino también a los agresores, con el fin de



abordar las causas subyacentes de su comportamiento y prevenir la
recurrencia de los incidentes (Porras Murillo, 2025). Ademas, ante el
incremento del ciberacoso, resulta vital integrar la alfabetizacién digital y el
uso responsable de plataformas tecnoldgicas dentro del curriculo educativo
(Instituto Nacional de Estadistica y Censos [INEC], 2025; Porras Murillo,
2025).

La eficacia de estas medidas se evalta mediante el registro sistematico
de casos (Porras Murillo, 2025). En el contexto de Costa Rica, datos del INEC
(2025) senalan que la activacién de estos protocolos aumentd drasticamente
de 404 casos en 2021 a 2.180 en 2023, lo que resalta la importancia de una
revision y aplicacion rigurosa de las estrategias de intervencién.

Como respuesta preventiva ante los desafios de convivencia y
violencia escolar, el curso lectivo 2026 inicié con una estrategia nacional de
fortalecimiento profesional. Del 9 al 20 de febrero, cerca de 88 mil
funcionarios docentes y administrativos participaron en jornadas formativas
avaladas por el Instituto de Desarrollo Profesional y coordinadas con las
Direcciones Regionales de Educacidon. La capacitacion abordd prevencion
de la violencia, cultura de paz, aplicacion de la Ley 9999, salud mental y
ciudadania digital, como parte de un esfuerzo institucional por promover

entornos educativos mas seguros e inclusivos (Ministerio de Educacién

Publica, 2026).



6.2 Articulacion Interinstitucional y Finalidad Social

La efectividad del programa radica en su capacidad de articulacion
con actores externos. La gestién de la convivencia trasciende los limites del
centro educativo mediante la coordinacidn con instancias como el Patronato
Nacional de la Infancia (PANI), servicios de salud y organizaciones
comunitarias. Este enfoque intersectorial es indispensable para atender
fendmenos complejos como el consumo de sustancias y la exclusién social.

Desde una perspectiva educativa, Convivir redefine la convivencia no
como un ejercicio de disciplina punitiva, sino como un pilar de la misién
pedagdgica. Se busca transformar las escuelas en espacios de inclusion,
respeto y participacién, donde la paz social sea el resultado de una

formacién basada en valores y derechos humanos (Direccién Regional de

Educacion de Alajuela [DREA], 2023).

7 Criticas y tensiones en la implementacion

Aunque el programa cuenta con un marco normativo sdlido, su
impacto real depende de como se implemente en los centros educativos. Se
pueden destacar algunos desafios: la gestién de recursos para sostener
redes de apoyo y planes de mejora en el tiempo; la adaptacion de las
estrategias a cada territorio; y la formacién continua del personal docente
para el manejo de crisis y la mediacion.

El liderazgo y el compromiso institucional son decisivos para generar
posibles cambios en la implementaciéon y ejecucién satisfactoria del
programa. Sin una direccién que impulse cambios reales y sin la
participacién de familias, estudiantes y docentes, las politicas pueden no

lograr “salir del papel”. La evidencia indica que las mejoras en el aprendizaje



se dan cuando el liderazgo transforma el clima escolar y no se limita al
cumplimiento formal (Sebastian & Allensworth, 2019).

Ademéas de estos aspectos, es indispensable contextualizar las
acciones y no solamente aplicar protocolos estandarizados. Diferentes
condiciones, como la pobreza, la exclusién y la desigualdad territorial
influyen en la conflictividad, lo que exige respuestas sensibles a cada
comunidad y a sus formas de relacién.

En el caso costarricense, asimismo, se requiere una articulacion
interinstitucional sélida con servicios de salud y bienestar social para
abordar problematicas que superan lo pedagdgico (Dutta & Sahney, 2016).
Esto demanda no solo voluntad, sino una inversién sostenida en recursos y
procesos de capacitacion continua para el personal docente y directivo. Un
ejemplo es promover la transicion hacia modelos restaurativos que permitan
o promuevan la prevencién y evolucionar de una légica meramente punitiva
hacia una cultura de justicia escolar restaurativa. Esto implica fomentar la
participacion estudiantil activa y la reparacion de vinculos, reconociendo
que un clima de convivencia positivo es el mediador fundamental entre la
gestion escolary los logros académicos (Dutta & Sahney, 2016; Sebastian &
Allensworth, 2019). La eficacia del programa depende de la comunicacién
interna, la formacién docente y la incorporacion de enfoques preventivos y
restaurativos. De lo contrario, bajo el discurso del orden, pueden
reproducirse practicas de control que debiliten la agencia estudiantil. Urge
fortalecer la prevencién integral y el acompafnamiento psicolégico para
avanzar hacia una convivencia basada en la paz y la justicia restaurativa, con

participacién activa de familias y comunidades.



Consideraciones finales

El programa Convivir es una apuesta institucional del sistema
educativo del Estado costarricense para promover una convivencia pacifica
y un marco de inclusién que reconozca y valore la diversidad. Los principales
aportes del programa estadn en su potencial para mejorar clima escolar,
reducir conflictos y promover aprendizajes integrales. Su propdsito va mas
alld de las estructuras disciplinares o normativas, busca formar ciudadanos
que participen de manera responsable en la vida comunitaria, con
capacidad de empatia, didlogo, cooperacidn y solidaridad; en este sentido,
la convivencia representa un eje transversal que se sustenta en derechos
humanos, bienestar y aprendizaje significativo.

La implementacion de Convivir es amplia y llega a buena parte de la
comunidad educativa, pero su impacto real depende en gran medida del
compromiso profundo y sostenido de todas las personas involucradas:
direccion, docentes, estudiantes, familias, y actores externos. Es
fundamental contextualizar las acciones a las realidades locales, disponer de
recursos adecuados y priorizar estrategias preventivas y restaurativas que se
adapten a las necesidades de cada centro educativo. Por lo tanto, los retos
organizativos, culturales y de evaluacidon requieren estrategias claras y
sostenidas a nivel nacional y local.

El éxito del programa depende de la coherencia entre fundamentos
tedricos y practicas en las escuelas, asi como de la capacidad de las
instituciones para formar docentes, asignar recursos y monitorear
resultados. La articulacién entre todas las personas que participan en el
sistema educativo permite el fortalecimiento del sistema y del programa

Convivir. Por consiguiente, los centros educativos pueden transformarse en



espacios seguros y formativos donde la diversidad se reconoce como fuente
de enriquecimiento y no como motivo de exclusién

La relacién entre convivencia escolar, prevencion de las violencias y
aprendizajes es compleja y bidireccional, la evidencia sefala que una
convivencia positiva contribuye al rendimiento académico, el bienestar
socioemocional y la participacion democratica y igualmente el contrario, de
forma reciproca.

Para avanzar hacia este objetivo, es crucial aportar por el liderazgo
transformador, formacién continua vy estructuras que faciliten Ia
participacién estudiantil, la articulacion interinstitucional y la integraciéon
curricular de la educacién socioemocional. Enfrentar las violencias escolares
no es Unicamente una cuestidn de atencidon inmediata a los sucesos, sino un
proceso pedagdgico, ético y politico que requiere reflexién, convivencia
democrética y accién proactiva. Los modelos preventivos efectivos deben
situarse en el centro de la accién educativa, y esto implica disenos que
partan de la comprensién de las dinamicas de aula u comunidad con
protocolos de identificacion temprana de riesgo. Las estrategias
restaurativas y de mediaciéon deben centrarse en restablecer relaciones,
promover el aprendizaje a partir de los errores y la responsabilidad
compartida, integrando la educaciéon socioemocional con enfoque en el
respeto a la diversidad y evaluacién continua para ajustar las intervenciones
y realidades educativas.

El Programa Convivir propone una ruta educativa centrada en la
prevencion como principio rector: anticipar, intervenir y acompanar para
evitar que los conflictos escalen, al mismo tiempo que promueve una cultura
de paz en un marco fundamentado en derechos humanos compartidos. La

transformacion real del centro educativo depende de la capacidad para



articular saberes, recursos y actores en torno a un proyecto comun que
prioriza el aprendizaje, el bienestar y la convivencia digna para todas las

personas.
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Capitulo 5

Clima escolar no Ensino Fundamental I: percep¢oes de
estudantes e professores em uma escola publica do noroeste

paulista

Camila Fernanda Dias Pavaneli
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Luciana Aparecida Nogueira da Cruz

Resumo

Este estudo teve como objetivo compreender as percepgdes de professores
e dos estudantes do quinto ano de uma escola publica de Ensino
Fundamental sobre as relacdes sociais, as regras, as sancoes e as situagdes
de intimidacdo. Adotou-se uma abordagem quantitativa, delineada como
estudo de caso, com a aplicagdo de um questionario as trés dimensdes
relacionais do clima escolar, respondido por 49 estudantes e 20 professores.
A anélise dos dados envolveu procedimentos descritivos, teste de variancia
e teste U de Mann-Whitney. Os resultados indicaram um descompasso entre
as percepcgbes de estudantes e professores: enquanto os estudantes
relataram baixa participagdo na construcdo das regras, recorréncia de
praticas punitivas como gritos, adverténcias e exclusdes e pouca escuta nos
processos de mediacdo de conflitos, os professores atribuiram avaliacdes
significativamente mais positivas a esses mesmos aspectos, diferenca que se
mostrou estatisticamente significativa. Nesse cenério, as diferencas de
percepcdo observadas entre estudantes e professores, no contexto da
escola investigada, apontam para a importancia de pensar, a partir das
fragilidades identificadas, a construgdo de um ambiente de convivéncia
escolar mais positivo, baseado no didlogo, no respeito mutuo e em relagdes
justas.

Palavras-chave: Convivéncia. Relagdes interpessoais. Percep¢des



Introducao

As relacbes interpessoais no contexto escolar constituem um eixo
central da experiéncia educativa, uma vez que nelas se expressam
concepgdes de convivéncia, justica, autoridade e participagcao que orientam
o cotidiano escolar. Conflitos, situacdes de desrespeito, praticas de
intimidacao e disputas em torno das normas nao podem ser compreendidos
apenas como eventos isolados ou problemas disciplinares, mas como
manifestacdes de sentidos compartilhados que se produzem e se
estabilizam nas interagdes escolares. A forma como esses fendmenos sdo
interpretados e enfrentados pelas escolas contribui para a constituicdo de
um determinado modo de viver a escola, influenciando diretamente as
experiéncias de pertencimento, seguranca e reconhecimento dos sujeitos
que nela convivem.

Nesse sentido, compreender o clima escolar implica considerar as
percepgdes construidas pelos sujeitos acerca das relacdes, das normas e
das praticas que atravessam o cotidiano escolar, reconhecendo que tais
percepgdes ndo sado individuais ou isoladas, mas socialmente produzidas e
compartilhadas. Assim, o clima escolar refere-se ao conjunto de percepcdes,
expectativas e significados construidos coletivamente pelos membros da
comunidade educativa acerca das condicbes do ambiente escolar e de suas
repercussdes sobre a convivéncia, a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes (Vinha et al., 2017).

Embora o campo de estudos sobre clima escolar tenha se expandido
nas Ultimas décadas, no contexto brasileiro as pesquisas concentram-se
predominantemente no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio (Brito &
Costa 2009; Cunha & Costa, 2009; Wrege, 2017; Melo, 2017; Pavaneli, 2018;

Parra, 2019; Conde, 2019). Essa concentragao deixa lacunas importantes



quanto a compreensao das vivéncias escolares nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, etapa em que se constituem formas fundamentais de relacdo
com as normas, com os pares e com as figuras de autoridade.

O ciclo Il do Ensino Fundamental |, particularmente o 5° ano,
configuram-se como um momento privilegiado para a andlise dessas
dimensdes, uma vez que as criancas ampliam suas possibilidades de
reflexdo sobre regras, sancdes e convivéncia em contextos de interacdo
social mais complexos. Conforme indicado por Piaget (1932/1994), trata-se
de um periodo em que se intensificam os processos de descentracdo e de
elaboracdao de juizos morais, possibilitando uma compreensdao mais
articulada das normas e de seus fundamentos. Assim, ao focalizar essa etapa
de escolarizacdo, busca-se contribuir para o aprofundamento das
discussdes sobre o clima escolar nos anos iniciais, ampliando o
entendimento das experiéncias relacionais das criangas e de seus impactos
na construcao de ambientes escolares mais justos, seguros e participativos.

Diante desse contexto, este estudo tem como objetivo compreender
as percepcbes de professores e estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental acerca de trés dimensdes do clima relacional escolar: (1) as
relagbes sociais e os conflitos na escola; (2) as regras, sancoes e a percepgao
de seguranga; e (3) as situacdes de intimidacdo entre estudantes. Este
capitulo estd organizado da seguinte forma: inicialmente, apresenta-se a
fundamentacéo tedrica; em seguida, descreve-se o percurso metodoldgico;
posteriormente, discutem-se os resultados a luz dos objetivos propostos; e,

por fim, apresentam-se as consideracgdes finais.



O clima escolar e suas dimensoes relacionais
O conceito de clima escolar é abordado sob diferentes perspectivas:
algumas destacam aspectos subjetivos, como percepcdes e relacdes
interpessoais; outras enfatizam dimensdes objetivas, como infraestrutura,
formacgao docente e organizacdo institucional. Apesar dessas abordagens
distintas, ha consenso de que tais componentes influenciam diretamente as
percepcdes e comportamentos no ambiente escolar. Nesta pesquisa, a
definicdo de clima escolar fundamenta-se nos estudos conduzidos por
pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Moral
(GEPEM), vinculados a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), a
Universidade Estadual Paulista (Unesp), a Fundacdo Carlos Chagas e a
outras instituicbes de pesquisa. O grupo, com base em investigagbes na
area, propde uma conceituagao especifica para o termo:
[...] o clima escolar como o conjunto de percepgdes e expectativas compartilhadas
pelos integrantes da comunidade escolar, decorrente das experiéncias vividas,
nesse contexto, com relacdo aos seguintes fatores inter-relacionados: normas,
objetivos, valores, relacdes humanas, organizacéo e estruturas fisica, pedagdgica
e administrativa, os quais estdo presentes na instituicdo educativa. O clima
corresponde as percepgdes dos docentes, discentes, equipe gestora, funcionarios
efamilias, a partir de um contexto real comum, portanto, constitui-se por avaliacdes
subjetivas. Refere-se a atmosfera psicossocial de uma escola, sendo que cada uma
possui o seu clima préprio. Ele influencia a dindmica escolar e, por sua vez, é

influenciado por ela e, desse modo, interfere na qualidade de vida e na qualidade
do processo de ensino e de aprendizagem (Vinha et al., 2017, p. 8).

Segundo Moro (2020), o clima escolar constitui uma construgao
subjetiva e situada, elaborada a partir das percep¢des que os sujeitos
constroem em determinado momento, refletindo as experiéncias vividas
por docentes, estudantes, funcionarios e pela comunidade escolar. Essa
construgao abrange diferentes dimensdes, como as relagdes sociais, as

normas institucionais, as situacdes de intimidacdo, as condicdes de



infraestrutura e os processos de ensino e aprendizagem. Conforme
destacam Bataglia e Lepre (2022), essas dimensdes nao apenas compdem
o clima escolar, mas também sdo continuamente influenciadas por ele, em
uma relagdo dindmica e reciproca. Nessa mesma direcdo, Moro et al. (2024)
evidenciam que o clima escolar exerce influéncia direta sobre a
aprendizagem, o bem-estar, as relagdes interpessoais e o sentimento de
pertencimento. Ao dialogarem com Osher, Neiman e Williamson (2020), os
autores reforcam que o clima escolar se constitui a partir das interacdes e
experiéncias cotidianas vividas no interior das instituicdes, assumindo
configuragdes singulares conforme as especificidades de cada contexto
escolar.

Nesse contexto, Vinha et al. (2016) elaboraram um instrumento de
avaliagcao do clima escolar organizado em oito dimensdes, destinadas a
compreender as percepgdes dos integrantes da comunidade escolar,
incluindo as relacdes de ensino e aprendizagem, relagdes sociais; regras,
as situacdes de intimidacdo; familia, escola e a comunidade; as relacdes
com o trabalho; gestdo e participacéo; e infraestrutura e a rede fisica da
escola. Essas varidveis macro permitem uma anélise sistémica do ambiente
escolar, considerando as especificidades vivenciadas por seus integrantes
(Moro et al, 2024). Dado que o clima escolar € composto por multiplas
dimensdes, nado é possivel defini-lo a partir de um Unico fator. No entanto,
neste estudo, a andlise concentra-se nas dimensdes de natureza relacional
do clima escolar: "As relacdes sociais e os conflitos na escola” e “As regras,
as sancdes e a seguranca na escola” e “As situacdes de intimidacdo entre
os estudantes”. Compreender essas dimensdes é importante porque elas

expressam como a escola organiza as relagcdes, regula os conflitos e



constréi condigcdes de convivéncia que incidem diretamente sobre a
aprendizagem, o bem-estar e o sentimento de pertencimento.

Os conflitos interpessoais sdo inerentes a vida em sociedade e
envolvem dimensdes cognitivas, afetivas e sociais. Para Delval (2008),
resultam de divergéncias de interesses e valores, podendo impulsionar a
reflexdo e o desenvolvimento moral. Quando bem mediados, promovem
empatia, cooperagdo e autonomia; na auséncia de mediacdes
pedagdgicas intencionais, geram estresse, ansiedade e isolamento (Silva,
2014). A mediacdo de conflitos requer competéncias emocionais e
cognitivas, e ambientes que promovem essas habilidades e favorecem
relacdbes mais saudaveis (Sastre & Moreno, 2002). Contudo, conforme
assinalam Lucatto e Martins (2016), persistem, nas praticas escolares,
sancoes punitivas desconectadas do ato cometido, o que tende a limitar o
desenvolvimento moral.

Assim, a luz dessas discussdes, a dimensdo do clima escolar
relacionada as relagbes sociais e aos conflitos contribui para a
compreensdo das percepcdes que estudantes e professores tém acerca
das interacdes entre estudantes e entre estudantes e professores, bem
como da existéncia de praticas de ajuda, escuta e intervencdo por parte
dos adultos e docentes, possibilitando compreender se a escola dispde de
recursos relacionais e pedagdgicos para lidar com tais situacdes ou se
prevalecem respostas marcadas por gritos, humilhacdes e outras praticas
desreguladoras da convivéncia.

Outro aspecto fundamental diz respeito a compreenséo da dimensao
das regras, das sancdes e da seguranca no contexto escolar, elementos que
incidem diretamente sobre a qualidade da convivéncia e sobre o carater

formativo das praticas institucionais. Assim, para que as regras escolares



tenham funcédo formativa, é fundamental que sejam construidas com a
participagao ativa dos estudantes. Normas impostas sem didlogo tendem
a gerar resisténcia e reforcar um ambiente autoritério (Parra & Cruz, 2021;
Way, 2011). Nesse sentido, praticas institucionais como assembleias de
classe e debates morais configuram-se como dispositivos pedagdgicos
que favorecem a construcdo de valores como justica, solidariedade e
cooperacdo, contribuindo para um ambiente escolar mais democréatico e
seguro.

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel a adogao de praticas
pedagdgicas intencionalmente orientadas ao desenvolvimento moral dos
estudantes, de modo articulado as situacdes concretas do cotidiano
escolar. Nessa perspectiva, a mediacdo docente assume papel central,
devendo afastar-se de condutas meramente repressivas para privilegiar o
didlogo, a reflexdo coletiva e a construcdo compartilhada de solucdes para
os conflitos. Ao assumir essa funcao formativa, a escola consolida seu papel
na formacéo ética dos sujeitos, contribuindo para a prevencao da violéncia
e para a promogcdo de uma convivéncia pautada em principios
democraticos. Isso exige acgbes educativas intencionais e respostas
coerentes diante de situagbes que rompem com o convivio. Como
destacam Ferreira e Cruz (2024, p. 187), é necessério agir frente a episédios
que transgridem “as relacdes interpessoais, as normas de convivio social e
situagdes de indisciplina que rompem com o contrato pedagdgico”.

Assim, a dimensdo que compode o clima escolar sobre as regras, as
sangdes e a segurancga na escola permitem problematizar em que medida
o cotidiano escolar se organiza a partir de praticas normativas de carater
formativo, baseadas na participacado, na escuta e na mediagao dos conflitos

ou, ao contrario, se ancora em respostas autoritarias, punitivas e



excludentes, cujos efeitos tendem a fragilizar a convivéncia e a prépria
funcdo educativa da escola.

Por fim, a Ultima dimensdo abordada neste estudo refere-se as
percepcdes acerca de situacdes de intimidacdo no contexto escolar. Nesse
ambito, um dos principais desafios para a convivéncia democratica nas
escolas é o bullying, forma de violéncia entre pares que afeta o clima
escolar e o bem-estar dos envolvidos. Apesar de nio ser exclusivo do
ambiente escolar, manifesta-se com frequéncia nesse espaco devido a
convivéncia intensa entre estudantes (Moro et al., 2024). Nesse cenério, a
prevencdo tende a ser fragilizada quando praticas de intimidacdo séo
minimizadas ou interpretadas como conflitos banais, o que dificulta seu
reconhecimento como violéncia e compromete a adocdo de estratégias
pedagdgicas consistentes de enfrentamento (Tognetta & Vinha, 2010).

Logo, compreender a natureza do bullying é essencial para enfrenta-
lo no ambiente escolar. Olweus (1993) o define como agressdes
intencionais, repetidas e marcadas por desequilibrio de poder. Esse tipo
de violéncia compromete a percepcao de seguranca (Zacharia & Yablon,
2022) e afeta profundamente as vitimas, gerando medo, isolamento e, em
casos extremos, evasao escolar. Apesar da gravidade, o bullying ainda é
subestimado por muitas instituicoes. Frick (2016) observa que problemas
disciplinares recebem mais atencdo do que a violéncia entre pares, e isso
contribui para a negligéncia de situacdes de bullying, frequentemente
confundidas com brincadeiras (Oliveira-Menegotto & Machado, 2018).

Soma-se a esse cenario a auséncia de formacdo adequada dos
professores, que tende a gerar inseguranca e hesitacdo quanto as
intervencoes possiveis (Lopes Neto, 2005). Transformar essa realidade

requer formagdo docente, programas que valorizem as diferencas e



praticas restaurativas no cotidiano escolar. Apesar de reconhecerem o
bullying, muitos professores ainda se sentem despreparados para
enfrenté-lo (Silva & Rosa, 2013; Oliveira-Menegotto & Machado, 2018), o
que reforca a urgéncia de acdes formativas. Nesse sentido, a dimensao do
clima escolar relativa as situacdes de intimidacédo contribui para identificar
a frequéncia, as formas e os contextos em que essas ocorréncias se
manifestam entre estudantes, subsidiando a andlise do clima escolar e o

planejamento de intervencdes pedagdgicas.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa quantitativa, caracterizada como estudo de
caso, realizada em uma escola publica municipal da regido periférica de
um municipio do noroeste do estado de Sédo Paulo, envolvendo
professores e estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental. O estudo
busca compreender aspectos especificos do contexto escolar investigado
a partir de dados quantitativos, possibilitando a identificacdo de padrdes
relacionados ao fendmeno estudado, sem perder de vista a anélise
aprofundada de um caso singular, o que fundamenta a opcéo

metodoldgica (Satyro & D'Albuquerque, 2020).

Participantes

Participaram da pesquisa 49 estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental, com idade média de 10,29 anos (DP = 0,45), variando entre
10 e 11 anos, sendo 40,8% do sexo feminino. No que se refere a
autodeclaracdo étnico-racial, a parda foi a mais frequente, abrangendo 55%
das meninas e 34,5% dos meninos, o que corresponde a 42,8% do total de

alunos. A maioria dos estudantes (79,6%) frequenta a escola desde o 1° ano



do Ensino Fundamental. Quanto ao desempenho escolar autorreferido,
42,9% declararam estar “bem”, 30,6% “muito bem” e 26,5% “mais ou
menos”.

O grupo docente foi composto por 20 professores, majoritariamente
do sexo feminino (80%), com idade média de 38,25 anos (DP = 8,40),
variando entre 29 e 66 anos. Todos possuem formagao superior, sendo 19
licenciados em Pedagogia e um em Letras. Em relacdo a experiéncia
profissional, 45% apresentam entre 7 e 10 anos de docéncia, e 60% atuam
na escola pesquisada had mais de dois anos. Quanto a autodeclaracédo étnico-
racial, 30% se declararam pardos, com predominancia da autodeclaracdo

branca (60%).

Instrumentos

Foram utilizadas trés dimensées do questionario de Clima Escolar
proposto por Vinha et al. (2017) e posteriormente adaptado para estudantes
do Ensino Fundamental | por Castelline (2019), com validagéo realizada por
Parente, Bataglia e Castelini (2020). O instrumento, tanto em sua versao
original quanto na versdo adaptada, € composto por oito dimensdes inter-
relacionadas, que possibilitam uma anélise ampla e segmentada do clima
escolar. Para os objetivos desta pesquisa, foram selecionadas as seguintes
dimensdes: (1) Relagbes sociais e conflitos na escola; (2) Regras, sancdes e
seguranca na escola; e (3) Situacdes de intimidacao.

O questionario foi adaptado para docentes e estudantes, totalizando
49 itens na versao para professores e 67 itens na versdo para estudantes.
Para fins de anéalise comparativa neste capitulo, foram considerados apenas

0s 22 itens comuns a ambos os instrumentos.



Procedimentos de coleta

A coleta de dados foi autorizada pela Secretaria Municipal de
Educacéo e realizada em articulacdo com a gestdo escolar. Os questionarios
foram aplicados via Google Forms. Os docentes responderam
individualmente durante o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), apds assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Para os estudantes, os termos de Consentimento e Assentimento foram
encaminhados aos responsaveis, e a coleta ocorreu durante o horério de
aula, na sala de informética, com preenchimento individual sob supervisao

da pesquisadora.

Analise de dados

As respostas digitadas pelos professores e estudantes foram baixadas
do Google Forms e exportados para o software estatistico IBM® SPSS
Statistics. Para a anéalise dos dados da escala de Clima Escolar, seguiu-se o
procedimento sugerido por Vinha et al. (2017, p.12) para as analises
descritivas, no qual alguns itens tém o valor da categoria invertido. Foram,
também, realizadas anélises paramétricas e ndo paramétricas, utilizando-se
o somatdrio das respostas como varidvel dependente. A escolha do tipo de
analise, se paramétrica ou ndo paramétrica, dependeu da configuracdo dos

dados, todas com nivel de significancia de 0,05.

Resultados e discussoes

Os resultados das dimensbes analisadas apresentam-se em trés
etapas. Primeiro, descrevem-se as frequéncias absolutas e relativas das
respostas de estudantes e professores (Tabela 1), incluindo a dimensao

“Situacoes de intimidacdo”, respondida apenas pelos estudantes. Em



seguida, realizam-se andlises paramétricas para as duas dimensdes comuns
aos dois grupos, e, por fim, anédlises ndo paramétricas dos 22 itens
compartilhados. A escolha dos testes considerou os pressupostos de
normalidade e homogeneidade da varidncia, atendidos apenas pelas
andlises paramétricas. As respostas foram categorizadas em Clima Escolar

negativo, intermediario ou positivo, seguindo procedimento de Vinha et al.

(2017, p.12).

Tabela 1 - Frequéncia absoluta e relativa das dimensoées estudadas por estudantes
e professores

Estudantes Professores
f % f %
As relacdes sociais e os conflitos
Clima escolar negativo 0 0,0 0 0,0
Clima escolar intermediério 7 14,3 1 5,0
Clima escolar positivo 42 85,7 19 95,0
As regras, as sancoes e a
seguranca
Clima escolar negativo 8 16,3 0 0,0
Clima escolar intermediério 30 61,2 6 30,0
Clima escolar positivo 11 22,4 14 70,0
As situacoes de intimidacao
Clima escolar negativo 0 0,0 - -
Clima escolar intermediéario 16 32,7 - -
Clima escolar positivo 33 67,3 - -

Fonte: Os autores

A Tabela 1 revela diferencas e convergéncias na percepcédo do clima
escolar entre estudantes e professores nas dimensdes relacdes sociais e
conflitos, regras/sancdes/seguranca e situacdes de intimidagdo. Nas
relagdes sociais, predomina a avaliagdo positiva em ambos os grupos, com

85,7% dos estudantes e 95,0% dos professores indicando clima escolar



positivo. Contudo, na dimenséao regras, sangdes e seguranca, observa-se um
descompasso: enquanto a maioria dos estudantes percebe o clima como
intermediario (61,2%) ou negativo (16,3%), os professores tendem a avalia-
lo de forma mais favoravel, com 70,0% de avaliacdes positivas e auséncia de
registros de clima negativo. J& nas situagdes de intimidacdo, analisadas
apenas sob a perspectiva dos estudantes, predomina a avaliagdo positiva
(67,3%), embora uma parcela expressiva indique clima intermediario
(32,7%). Em conjunto, os dados apontam consenso quanto a qualidade das
relagdes interpessoais, mas evidenciam tensdes na vivéncia das regras e da
seguranca escolar, percebidas de modo menos positivo pelos estudantes.
A seguir, apresenta-se a analise comparativa entre as percepgdes de
estudantes e professores sobre o clima escolar nas dimensdes “Relacdes
sociais e conflitos” e “Regras, sangdes e seguranga”, por meio de analise de
variancia (Field, 2009). Os resultados indicaram diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos em ambas as dimensdes: “Relacdes sociais e
conflitos” (F1,67 = 99,990; p = 0,001) e “"Regras, sancdes e seguranca” (Fi,¢7 =
124,297; p = 0,001). A Tabela 2 apresenta médias, desvios padrao e niveis

de significancia dessas dimensdes.

Tabela 2 - Média, desvio padrao e nivel de significincia das dimensoes estudadas
por estudantes e professores

Estudantes Professores
Média DP Média DP P
As relacdes sociais e conflitos 58,39 6,278 74,50 5,520 0,001
As regras, as sancoes e a 55,84 5,440 72,20 5,755 0,001

segurancga

Fonte: Os autores



A Tabela 2 mostra que, em ambas as dimensdes, os professores
atribuiram médias significativamente mais altas que os estudantes,
indicando percepgdes mais positivas sobre o clima relacional. Essa
discrepancia sugere uma possivel distdncia entre o que os adultos acreditam
promover e o que os alunos vivenciam, ressaltando a importancia de
considerar a perspectiva estudantil na construcdo de ambientes mais
democréticos e acolhedores. Os baixos desvios padrdo indicam
homogeneidade nas respostas, conferindo maior consisténcia aos dados.

Para analisar os itens comuns aos instrumentos aplicados a estudantes
e professores, foi utilizado o teste U de Mann-Whitney (Siegel, 1956),
adequado para comparagao de dois grupos independentes em varidveis de
natureza ordinal ou que nao atendem aos pressupostos de normalidade. A

Tabela 3 apresenta os resultados dessa anélise.

Tabela 3 - Resultados do teste U de Mann-Whitney das questées comuns aos
estudantes e professores

Média Média
Itens postos postos U P
estud.! prof.?

Itens com os valores das categorias normais
Estudantes participam construcdo das regras daturma 29,33 48,90 768.000 0,001
Estudantes participam construcdo das regras da escola 32,88 40,20 594.000 0,149

Os adultos da escola cumprem as regras 38,87 25,52 300.500 0,005
Os estudantes da escola cumprem as regras 29,78 47,80 746.000 0,001
Hé rodas de conversas, assembleias para tratar da 37,64 28,52 360.500 0,074
convivéncia

Os estudantes podem ir ao banheiro sem pedir ao 27,66 52,98 849500 0,001
professor

Professor ouve estudantes se eles 41,37 19,40 178.000 0,001
brigam/desobedecem

Professor coloca estudantes p/pensarem se 31,15 44,42 678.500 0,001

brigam/desobedecem
Escola ouve os estudantes que brigam/desobedecem 35,31 34,25 475.000 0,836



Itens com os valores das categorias invertidos

Ha conflitos entre estudantes e professores 35,53 33,70 464.000 0,717
Professores gritam com os estudantes 30,41 46,25 715.000 0,001
Professores humilham os estudantes 39,41 24,10 271.000 0,001
Professor informa familia se estudantes 29,22 49,15 773.000 0,001
brigam/desobedecem
Professor coloca estudantes p/fora da sala se 38,30 26,92 328.500 0,022
brigam/desobedecem
Professor muda de lugar estudantes que 26,51 55,80 906.000 0,001
brigam/desobedecem
Professor retira objetos dos estudantes que 33,94 37,60 542.000 0,471
brigam/desobedecem
Professor manda p/direcdo estudantes que 29,99 47,28 735.500 0,001
brigam/desobedecem
Escola da adverténcia para estudantes que 27,73 52,80 846.000 0,001
brigam/desobedecem
Escola humilha os estudantes que 33,82 37,90 548.000 0,403
brigam/desobedecem
Escola tira atividade prazerosa dos estudantes 28,27 51,50 820.000 0,001
brigam/desobedecem
Estudantes agridem colegas 36,04 32,45 439.000 0,463
Estudantes zoam colegas 33,12 39,60 582.000 0,178

Obs.: 1 = estudantes; 2 = professores.
Fonte: Os autores

Dos 22 itens analisados, 14 apresentaram diferencas estatisticamente
significativas (p < 0,05), enquanto oito ndo apresentaram. Observa-se que,
em aspectos relacionados a participacdo estudantil na construgao e
cumprimento das regras, bem como as praticas docentes diante de conflitos
(ouvir, orientar, intervir ou aplicar sancoes), ha divergéncias relevantes entre
os grupos, com predominéncia de médias de postos mais elevadas para os
professores, indicando avaliacdes mais favoraveis em comparacao as dos
estudantes (p < 0,05). Diferencas significativas também aparecem nos itens
invertidos, especialmente aqueles associados a praticas autoritarias ou

punitivas, como gritos, humilhacoes, retirada de objetos, mudanca de lugar



e encaminhamento a diregao, sugerindo percepgdes distintas quanto a
frequéncia e ao impacto dessas acdes no cotidiano escolar. Por outro lado,
alguns itens nado apresentaram diferencgas estatisticamente significativas,
como conflitos diretos entre estudantes e professores ou determinadas
formas de adverténcia institucional, indicando percepcdes mais préximas
entre os grupos nesses aspectos. Em conjunto, os resultados revelam
assimetrias importantes na percepcao do clima escolar, sobretudo no que
se refere as formas de regulacdo da convivéncia e a atuacdo adulta diante
dos conflitos.

Em todos os casos com diferenca significativa, os professores
atribuiram médias de postos mais elevadas, indicando que os docentes
tendem a avaliar essas praticas punitivas como menos frequentes no
cotidiano escolar, enquanto os estudantes apontam maior ocorréncia. As
discrepancias concentram-se sobretudo em ag¢des disciplinares e punitivas,
como comunicar a familia diante de situagdes (p = 0,001), ouvir os
estudantes (p = 0,001), promover reflexdes ou isolamento (p = 0,001; p =
0,002), retirar objetos, mudar de lugar ou encaminhar a diregao (p < 0,004),
aplicar adverténcias (p = 0,001) e até mesmo situacdes de humilhacéo (p =
0,001).

A andlise evidencia praticas de natureza punitiva e autoritéria,
como gritos, humilhagbes, retirada de sala, mudanca de lugar,
encaminhamento a direcao e aplicagdo de adverténcias, revelando formas
rigidas de controle disciplinar que se distanciam do didlogo e da mediacao.
Em todos esses itens, os estudantes apresentaram médias de postos
significativamente mais baixas que os professores (p < 0,001), indicando
a percepg¢ao de maior ocorréncia dessas praticas no cotidiano escolar. Essa

diferenca estatistica revela uma assimetria relevante na forma como



autoridade e disciplina sdo experienciadas e compreendidas por estudantes
e docentes no cotidiano escolar.

Os itens relacionados a participagdo dos estudantes abordam a
construgao das regras, a realizacdo de rodas de conversa e a autonomia para
necessidades basicas, como o uso do banheiro. Tais aspectos avaliam o grau
de escuta e corresponsabilidade promovido pela escola. A andlise estatistica
revelou diferencas significativas entre estudantes e professores (p < 0,001),
com médias de postos mais baixas entre os estudantes, indicando
percepcdo de menores oportunidades de participacéo efetiva. Esses dados
evidenciam um distanciamento entre os principios da gestdo democréatica e
as praticas institucionais efetivamente vivenciadas no cotidiano escolar, que
tendem a operar com maior énfase no controle e na obediéncia (Grigolon
et al.,, 2013; Vieno et al.,, 2011). Ainda que o discurso pedagdgico e
normativo enfatize a justica equitativa e a participacao, estudos indicam que,
na pratica, prevalecem abordagens punitivas na aplicacdo das normas
(Couto; Alencar, 2017). Essa configuracdo compromete o desenvolvimento
da autonomia moral e a construcdo de um ambiente escolar pautado na
cooperacgdo e na justica. O modo como regras e san¢des sdo formuladas e
aplicadas impacta diretamente o clima escolar, tornando necesséaria sua
legitimacéo coletiva para a promocao de relagdes baseadas no respeito e
na justica (Duarte; Sulaiman, 2022).

Os itens sobre cumprimento das regras revelaram diferencas
significativas entre estudantes e professores (p < 0,001), com estudantes
apresentando médias de postos mais baixas, o que indica percepcido de
menor respeito as normas. Isso sugere fragilidade na legitimidade das
regras, que, para serem eficazes, devem ser compreendidas e validadas

pela comunidade escolar (Duarte; Sulaiman, 2022). A luz da psicologia do



desenvolvimento moral, Piaget (1994) destaca que a legitimidade das regras
estd associada a forma como sdo compreendidas e compartilhadas, e ndo
apenas impostas. Nessa perspectiva, o cumprimento das normas tende a ser
mais consistente quando decorre de processos de construgdo coletiva, e
nado de relacdes de autoridade baseadas exclusivamente na obediéncia. A
discrepancia entre as percepcoes pode refletir praticas que priorizam a
obediéncia em detrimento da construcdo de valores como justica e respeito
(Vinha; Tognetta, 2012), reforcando a necessidade de revisar ndo apenas a
aplicacdo das normas, mas também seu processo de elaboracéo e vivéncia
na escola.

Na mediacdo de conflitos, os itens analisados abordaram o didlogo
com os estudantes e o envolvimento das familias. Os resultados indicaram
diferencas significativas entre os grupos (p < 0,001), com estudantes
atribuindo médias de postos mais baixas, o que revela percepcdo de menor
atencao e escuta por parte dos professores.

Em conjunto, os achados sugerem um clima relacional escolar
atravessado por tensdes entre controle e didlogo, no qual determinadas
praticas punitivas e autoritarias tendem a ser percebidas de forma distinta
por docentes e estudantes. Enquanto essas praticas aparecem atenuadas na
percepgao docente, sdo vivenciadas de modo mais intenso pelos
estudantes. As diferencas estatisticamente significativas observadas nao
indicam avaliacdes simplesmente opostas, mas experiéncias desiguais de
participagao, escuta e justica no cotidiano escolar. Nesse sentido, os dados
nao devem ser lidos a partir de uma légica de culpabilizacdo do professor,
mas como um esforco analitico de dar visibilidade a aspectos das relacdes

pedagdgicas que, diante das altas demandas do cotidiano escolar, tendem



a ser secundarizados, ainda que desempenhem papel central na construcéo

de uma convivéncia democratica e formativa.

Consideracoes finais

Este estudo buscou compreender as percepcdes de professores e
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental | sobre o clima escolar, com
foco nas dimensdes relativas as relacdes sociais, regras, sancdes, seguranga
e situagdes de intimidacéo. Os resultados revelaram percepcdes conflitantes
por parte dos dois grupos, com os professores atribuindo avaliagdes mais
positivas do que os estudantes, especialmente em relagcdo a mediacdo de
conflitos e a aplicagdo das normas. A andlise estatistica evidenciou
diferencas significativas entre os grupos, apontando que os estudantes
percebem menor participagdo nas decisdes escolares, fragilidades na
mediacgao dialdgica e no cumprimento das regras por parte dos adultos.

Tais achados confirmam o clima escolar como constru¢do dindmica, em
que dimensdes objetivas e subjetivas se entrelacam e impactam diretamente
o desenvolvimento moral e a convivéncia democratica (Pavaneli, 2024;
Moro; Vivaldi, 2024). A auséncia de participacdo estudantil na elaboracao
das normas compromete a legitimidade das regras e a internalizagdo de
valores como justica e respeito (Vinha; Tognetta, 2009). Ambientes que
estimulam a corresponsabilidade por meio de assembleias e reflexdo sobre
dilemas morais tendem a fortalecer a autonomia moral e o compromisso
ético dos estudantes.

Como contribuicdo, a pesquisa amplia o entendimento sobre o clima
escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, um campo ainda pouco
explorado nas investigagdes nacionais. Ao integrar as vozes de estudantes e

professores, evidencia-se a relevancia de praticas pedagdgicas que



favorecam a escuta, a mediagdo dialdégica e a construcdo coletiva das
normas. Nesse contexto, destaca-se também a pertinéncia de investimentos
em formacgdes continuadas e em programas voltados ao fortalecimento da
gestdo democratica, da responsabilizacgo compartiihada e do
protagonismo estudantil, conforme discutem DeVries e Zan (1998), Lind
(2022) e Vinha et al. (2023). Tais iniciativas podem contribuir para o avango

de experiéncias escolares mais éticas, justas e acolhedoras.

Referéncias

Bataglia, P. U. R., & Lepre, R. M. (2022). Por que escolher Piaget para
fundamentar o tema da convivéncia ética na escola? In L. R. P. Tognetta & R.
M. Lepre (Orgs.), Um curriculo para a promog¢do da convivéncia ética e
prevencédo da violéncia. Adonis.

Brito, M. S. T., & Costa, M. (2009). Praticas e percepgdes docentes e suas
relacdes com o prestigio e o clima escolar das escolas publicas do municipio
do Rio de Janeiro. Revista Brasileira de Educacgédo, 15(45), 477-493.

Castellini, T. S. J. (2019). Clima escolar e desempenho em avaliacdo externa:
Adaptacdo de um instrumento de avaliacdo do clima e relacdo com os
resultados obtidos em prova externa municipal (Dissertacdo de mestrado).
Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

Conde, K. R. (2019). Valores na contemporaneidade: A escola como valor
(Dissertagao de mestrado). Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas.

Cunha, M. B., & Costa, M. (2009). O clima escolar de escolas de alto e baixo
prestigio. In Anais da 32° Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacgéo e Pesquisa em Educacdo. ANPEd.

Delval, J. (2008). A escola possivel: Democracia, participagdo, autonomia.
Mercado de Letras.

DeVries, R., & Zan, B. (1998). A ética na educacdo infantil: O ambiente
sociomoral na escola. Artmed.



Duarte, L. M., & Sulaiman, T. R. B. (2022). Como se elaboram regras e
combinados em sala de aula? In L. R. P. Paulino & R. M. Lepre (Orgs.), Um
curriculo para a promocédo da convivéncia ética e prevencao da violéncia (pp.
61-76). Adonis.

Ferreira, J. N., & Cruz, L. A. N. (2024). Situagbes de conflitos, violéncia e
bullying no ambiente escolar. In A. M. Klein, L. A. N. Cruz, M. A. Nono, & R.
C. Rondina (Orgs.), Educacdo na infancia e adolescéncia: Politicas, direitos,
projetos e formacéo (pp. 151-193). Editora Fi.

Field, A. (2009). Descobrindo a estatistica usando o SPSS. Artmed.

Frick, L. T. (2016). Estratégias de prevencdo e contencdo do bullying nas
escolas: As propostas governamentais e de pesquisa no Brasil e na Espanha

(Tese de doutorado). Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho".

Grigolon, A. K. et al. (2013). Regras escolares: O que pensam os alunos do
ensino fundamental | e Il. Revista Eletrénica de Psicologia e Epistemologia
Genética, 5(1), 96-127.

Lopes Neto, A. A. (2005). Bullying: Comportamento agressivo entre
estudantes. Jornal de Pediatria, 81(5), 164-172.

Lucatto, L. C., & Martins, R. A. (2016). As relagbes interpessoais e a justica
restaurativa na escola. Colloquium Humanarum, 13(Especial), 161-166.

Melo, S. G.(2017). Relagdo entre clima escolar e desempenho académico em
escolas publicas de ensino médio representativas de um estado brasileiro
(Dissertacdo de mestrado). Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Filosofia e Ciéncias.

Moro, A. (2020). Avaliacdo do clima escolar no Brasil: Construgdo, testagem
e validacdo de questionarios avaliativos. Appris.

Moro, A., Pagaime, A., & Knoener, D. F. (2024). Construg¢édo e validacdo de
instrumentos de medida para o diagndstico da convivéncia escolar para a
Rede Municipal de Sdo Paulo. (RME/SP), 2024.

Oliveira-Menegotto, L. M., & Machado, I. (2018). Bullying escolar na
perspectiva dos professores. Estudos e Pesquisas em Psicologia, 18(1), 321-
340.



Olweus, D. (1993). Bullying at school: What we know and what we can do.
Blackwell.

Parente, E. M. P. P. R, Bataglia, P. U. R., & Castellini, T. S. J. (2020).
Instrumentos de avaliacdo do clima escolar adaptados aos anos iniciais do
ensino fundamental: Evidéncias de validacéo. Revista Veras, 10(2), 293-319.

Parra, A. C.S., & Cruz, L. A. N. (2021). A percepcéo de alunos e professores
do ensino fundamental Il sobre regras. Revista Humanidades e Inovagéo,

8(34).

Pavaneli, C. F. D.(2018). Clima escolar: Percep¢ées de alunos, professores e
gestores de escolas estaduais de ensino fundamental Il (Dissertacdo de
mestrado). Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho".

Pavaneli, C. F. D. (2024). Clima escolar e a competéncia moral em docentes
dos anos iniciais do ensino fundamental (Tese de doutorado). Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Faculdade de Filosofia e
Ciéncias.

Piaget, J. (1994). O juizo moral na crianca (E. Lenardon, Trad.). Summus.
(Obra original publicada em 1932)

Sastre, G., & Moreno, M. (2002). Resolucdo de conflitos e aprendizagem
emocional: Género e transversalidade. Moderna.

Siegel, S. (1956). Nonparametric statistics for the behavioral sciences.
McGraw-Hill.

Silva, E. N., & Rosa, E. C. S. (2013). Professores sabem o que é bullying? Um
tema para a formacgao docente. Psicologia Escolar e Educacional, 17(2), 329-
338.

Silva, L. M. F. (2014). Conflitos entre alunos de 8 e ? anos: Causas, estratégias
e finalizac6es (Tese de doutorado). Universidade Estadual de Campinas.

Tognetta, L. R. P, & Vinha, T. P. (2010). Até quando? Bullying na escola que
prega a inclusdo social. Educacgdo, 35(3), 449-464.

Vieno, A., Gini, G., Santinello, M., Lenzi, M., & Nation, M. (2011). Violent
behavior and unfairness in school: A multilevel analysis of Italian schools.
Journal of Community Psychology, 39(5), 534-550.



Vinha, T. P., & Tognetta, L. R. P. (2009). Construindo a autonomia moral na

escola: Os conflitos interpessoais e a aprendizagem dos valores. Revista
Diglogo Educacional, 9(28), 525-540.

Vinha, T. P., & Tognetta, L. R. P. (2012). As regras e o ambiente sociomoral
dasaladeaula.InT.S. A. M. Brabo, A. P. Cordeiro, &S. G. C. Milanez (Orgs.),
Formacgédo da pedagoga e do pedagogo: Pressupostos e perspectivas (pp.
35-65). Oficina Universitaria; Cultura Académica.

Vinha, T. P. et al. (2016). O clima escolar e a convivéncia respeitosa nas
instituicoes educativas. Estudos em Avaliagdo Educacional, 27(64), 96-127.

Vinha, T., Garcia, C., Nunes, C. A. A., Zambianco, D. D. P., Melo, S. G., Lahr,
T.B.S., Parente, E. M. P. P.R., Fogarin, B., & Oliveira, V. H. H. (2023). Ataques
de violéncia extrema em escolas no Brasil: Causas e caminhos. (1% ed.) [e-

book]

Vinha, T. P., Morais, A., & Moro, A.(Orgs.). (2017). Manual de orientacéo para
a aplicacdo dos questionarios que avaliam o clima escolar. FE/UNICAMP.

Way, S. M. (2011). School discipline and disruptive classroom behavior: The
moderating effects of student perceptions. The Sociological Quarterly, 52(3),
346-375.

Wrege, M. G. (2017). Um olhar sobre o clima escolar e a intimidacéo:
Contribuicbes da Psicologia Moral (Tese de doutorado). Universidade
Estadual de Campinas.

Zacharia, M. G., & Yablon, Y. B. (2022). School bullying and students’ sense
of safety in school: The moderating role of school climate. European Journal
of Psychology of Education, 37, 903-919



Capitulo 6

Percepc¢oes sobre o papel do gestor no processo de

aprendizagem: um estudo sobre o clima escolar

Denise D’Auria Tardeli

Resumo

Este capitulo pretende discutir a tematica do Clima Escolar a partir do
trabalho realizado em 2025 em seis escolas da rede municipal de Séo
Vicente- SP realizado por doze estagidrios do curso de Psicologia da
Unisanta. O objetivo geral do capitulo é apresentar um estudo de
prevaléncia e discutir os pontos relevantes das escolas, essencialmente
sobre o papel dos gestores. O método de investigagdao consistiu em:
aplicacdo do Questionario de Clima (Moro, A., de Morais, A., & Vinha, T. P,
2017) nos trés segmentos - gestores, professores e estudantes. Contudo,
neste capitulo, evidenciamos somente os dados apurados no segmento
Gestores. Como as escolas pertencem a mesma rede publica de ensino foi
possivel estabelecer comparagdes entre elas e a hipdtese a ser discutida gira
em torno de que aprendizagens de qualidade pressupde contar com
escolas com gestores competentes no campo administrativo e pedagdgico
assim como, existem diferencas significativas na gestdo das escolas. Além
disso, pode-se considerar que a partir dos resultados do Questionario de
Clima é possivel elaborar um programa de intervencdo para amenizar os
conflitos.

Palavras-chave: Clima escolar, gestdo escolar, competéncias
socioemocionais, resolucdo de conflitos, lideranca pedagdgica.

Introducao

No campo educacional, para o desenvolvimento integral dos
estudantes, € importante trabalhar com os fatores que intervém na
aprendizagem, da qual advém, de forma ndo isolada, o clima escolar -

positivo ou negativo - como determinante desse processo.



O clima escolar é entendido neste estudo como um espaco de
construcdo de relagdes interpessoais entre os membros pertencentes a uma
mesma unidade escolar, que permite a promog¢ado do respeito mutuo, da
diversidade, da inclusdo, da cooperacdo e da resolucdo de conflitos sem
violéncia (Mufioz Quezada et al., 2014). Trata-se, pois, de um fator relevante
que intervém diretamente nas emocdes dos estudantes, j& que a percepgao
subjetiva e reflexiva que esses sujeitos tém sobre as interacdes com seus
companheiros e com seus professores pode influir consideravelmente em
sua aprendizagem (Lopez Gonzélez & Bisquerra Alzina, 2013).

No processo de construcdao do conhecimento, deve-se considerar o
tempo em que os alunos permanecem na escola e, com isso, considerar a
interagao com todos os atores escolares - os docentes, os companheiros de
classe e demais pessoas da comunidade educativa. Além disso, deve-se
levar em conta os valores morais que sdo desenvolvidos no contexto familiar
e que posteriormente sdo trabalhados e estimulados na instituicdo
educacional (Bonozo Medina et al., 2023).

Por isso, é importante ter em mente que o clima escolar estd no centro
do ambiente académico e social, da qualidade da planificacdo de estudos,
da formacdo continuada e da instrucdo formal dos docentes, além das
oportunidades de desenvolvimento profissional (Pérez-Guevara & Puentes-
Suérez, 2022). E oportuno ressaltar que, no clima escolar, a seguranca fisica
e emocional, bem como as relacdes interpessoais que se configuram no
cotidiano das aulas compéem também um papel fundamental. O clima
escolar deve reunir dimensdes de bons tratos, justica, relagdes de apoio
entre docentes e estudantes, senso de pertencimento a instituicao escolar,
aprendizagem significativa e contextos de aprendizagem (Retamal Salazar &

Gonzalez Garcia, 2019).



A concepcao mencionada, acrescenta-se a explicacdo de que o clima
escolar pode ser definido também como o conjunto de condigbes
organizativas e socioculturais integrantes de uma instituicdo educacional
que sdo favoraveis para a convivéncia, para o exercicio docente e para a
aprendizagem. Como explica Sandoval Manriquez (2014), o clima escolar
nao estd somente associado a disciplina e a autoridade, mas a um conjunto
de condicdes propicias para o processo de ensino e aprendizagem, como:

a) qualidade das interacdes entre cada um dos integrantes da
comunidade educacional;

b) planejamento de atividades e espacos dedicados a
formacdo dos estudantes;

c) contexto seguro e acolhedor;

d) implementagdao de normas de convivéncia e mecanismos
de participacao.

A capacidade de promover um bom clima escolar para a
aprendizagem ¢é, em grande parte, responsabilidade das equipes de
gestores. O perfil do gestor é importante para alcancar étimos resultados de
aprendizagem. Com relacdo a isso, é importante destacar que com uma
gestdo positivamente diretiva é possivel oportunizar um ambiente de
cooperagao e um adequado processo de ensino e aprendizagem.

O clima escolar deve estar vinculado basicamente com o progresso
académico. As escolas sdo realidades complexas e nelas coexistem grupos
de pessoas com histérias de vida, costumes e formas de agir diferentes.
Conjugar todos esses elementos é o desafio a superar para a eficacia. E
importante ainda, trabalhar a gestdo de uma identidade institucional,
melhorando as relacdes interpessoais e organizacionais, j& que estas

propiciam uma conexao primordial no dmbito académico entre todos os



\

membros da instituicido escolar. O clima escolar deve se referir a
responsabilidade, estrutura escolar, incentivos e resolucdo de conflitos, ja
que contribuem positivamente no ambiente como um todo (Bocanegra
Collazos et al., 2023). Nesse sentido, ao se incluirem estratégias adequadas
ao processo de aprendizagem dos alunos, uma percepgao positiva do clima
devera ser gerada, melhorando assim o seu rendimento académico (Garrido
Macias et al., 2013).

No Brasil, as investigagdes sobre o clima escolar sdo relativamente
recentes, com cerca de 10 anos. Um dos primeiros estudos de Vinha, Morais,
Tognetta et al. (2016), intitulado “O clima escolar e a convivéncia respeitosa
nas instituicdes educativas”, iniciou uma série de outras pesquisas sobre o
tema. No ano seguinte, Vinha, Morais e Moro (2017) elaboraram o Manual
de orientacdo para a aplicacdo dos questiondrios que avaliam o clima
escolar, publicado pela Faculdade de Educagao da Unicamp. Esse é o
instrumento que atualmente temos utilizado para a investigacdo do clima e
que esta descrito na metodologia deste estudo.

Com isso, o objetivo deste capitulo é discutir o clima escolar a partir
da percepcgao dos gestores de escolas publicas municipais. Em sintese, é
necessario trabalhar as concepcdes das equipes gestoras, considerando
fatores que propiciam um clima escolar saudavel para obter resultados
positivos na aquisicao de uma aprendizagem significativa, além de avaliar se
os professores se esforcam para fortalecer a participagdo, o interesse e a
motivagcdo de seus grupos de alunos a fim de cumprir com os objetivos do

curriculo escolar.



Método

O presente estudo é do tipo descritivo-analitico, realizado com seis
escolas municipais de ensino fundamental da cidade de Séo Vicente - SP, no
ano de 2025. Estabeleceu-se uma amostra de 163 alunos e 27 professores
que constitui aproximadamente 10% do total de alunos e professores dessas
escolas. Além disso, foi aplicado em 26 gestores que sdo a totalidade das
equipes nessas escolas.

Tratamos aqui neste estudo do segmento Gestores: 88% sao
mulheres; do total, 44% sao brancos. Quanto a formacdo, 92% tém
especializacdo e/ou pds-graduacgao lato sensu, 4% tém mestrado e outros
4% possuem doutorado. Em relacdo ao tempo de atuagdo, 41,67%
trabalham como gestores hd um ano e meio, e sé 4,17% estao na funcéo ha
mais de 20 anos.

O instrumento empregado para a investigacao foi o Questionario de
Clima Escolar, de Vinha, Morais e Moro (2017), que aborda as dimensodes
relativas as normas, objetivos, valores, relacdes humanas, organizagéo e
estruturas fisica, pedagdgica e administrativa, além da convivéncia das
escolas. O questionario possui trés versdes: uma para gestores, uma para
professores e outra para alunos?.

Estabelecemos abaixo as categorias de respostas na apuracdo dos
dados que diferem daquelas apresentadas no Questionario de Clima. Sao

categorias que melhor explicam o perfil do gestor, em nossa percepcao.

2 Esses questionarios foram aplicados na integra porque sao parte das agdes programadas no estagio
em Psicologia Escolar do Curso de Psicologia da Universidade Santa Cecilia-Santos-SP. Participaram
desse estagio 12 alunos que estavam no 4° ano do curso em 2025.



Resultados a partir das categorias

A) Gestéo diretiva

A funcdo diretiva vem passando de administrativa/normativa para o
exercicio da lideranca pedagdgica. Diversos estudos identificam que o
diretor ndo somente atende o pedagdgico, mas também as aulas, as
demandas sociais, e desenvolve também um sem-fim de afazeres que o
afastam muitas vezes de seu verdadeiro papel (Cuenca & Céaceda, 2017). A
funcdo do diretor é o segundo fator de maior impacto nos resultados
académicos em uma escola. Existe uma ambiguidade entre o que o gestor
faz, o normativo e o que deveria fazer. Nesse sentido, muitas vezes nédo se
coloca muita atencéo ao fortalecimento das relacdes interpessoais entre os
membros da comunidade escolar, e assim os conflitos sdo banalizados, a
organizacao educacional fica debilitada e o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes é afetado. Em muitos casos, o desgaste emocional na resolucao
de conflitos e na restauracdo do clima de trabalho sdo processos que
exigem muito tempo do gestor.

Resultados: a seguir apresentamos alguns dados apurados para
exemplificar melhor sobre o que estamos tratando.

- 48% dos gestores disseram que utilizam grande parte de seu tempo
lidando com problemas de indisciplina e conflitos interpessoais.

- 32% deles concordam muito e 44% concordam que ha muitas
situagcbes de conflitos entre os alunos; 12% dos gestores responderam ainda
que concordam muito que ha situagées de conflito entre professores e
alunos.

- Sobre se hd muitas situagdes de indisciplina na escola, 24% dos

gestores afirmaram que concordam muito.



- Também, 16% dos gestores responderam que concordam muito, e
40% deles concordam que héd muitas situacées de agressividade dos
estudantes nessas escolas.

- Em relacdo a questao sobre situacées de indisciplina dos estudantes,
24% dos gestores concordam muito e 36% concordam.

- Ainda, 56% dos gestores afirmaram que algumas vezes os alunos
ameacam professores, funciondrios e gestores.

O gestor deve concentrar seus esforcos em uma busca constante de
qualidade, sendo necessério, para tal, um conjunto de métodos que
promova um clima escolar adequado para a melhoria do processo de
aprendizagem de todos (Gonzalez, 2006).

Resultados: foram selecionados a seguir os resultados que se referem
a esse ponto de argumentacéo.

- No Questionario de Clima, se¢ao 2, na questao para assinalar o grau
de satisfacdo dos gestores com as relagées sociais e conflitos, 36% afirmaram
estar muito satisfeitos e 56% estado satisfeitos. Também afirmaram estar muito
satisfeitos - 36% - e satisfeitos - 60% - com as coordenacbes da escola.

- Ainda, 84% dos gestores declararam estar muito satisfeitos com seus
professores. Isso indica boa disposicdo das equipes para trabalhar o
cotidiano violento das escolas.

- Contudo, ndo é o mesmo com os alunos; o resultado é divergente:
40% dos gestores afirmaram estar pouco satisfeitos com os estudantes.

- Responderam que os alunos sempre - 4% - desrespeitam os
professores, e 32% desrespeitam muitas vezes.

- Sobre se os alunos agridem, maltratam, intimidam, ameagam,
humilham ou excluem algum colega da escola, 28% declararam que isso

acontece muitas vezes, e 4% afirmaram que ocorre sempre.



- Se os alunos provocam, cacoam, apelidam ou irritam algum aluno da
escola, 8% dos gestores disseram que isso sucede sempre, 32% que muitas
vezes e 56% que algumas vezes.

E importante o gestor estar confiante com seu trabalho e com sua
escola, pois o seu perfil se reduz a trés grandes ac¢des: estabelecer direcao,
liderar processos e promover a mudanca (NuUfez Rojas & Diaz Castillo, 2017).
A partir de uma visdo nova e completa da gestdo diretiva, tendo como base
o conhecimento técnico do cargo, o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, o manejo de protocolos para atender conflitos e a
implementacdo de estratégias para uma adequada gestdo da convivéncia
escolar sdo necessérios (Andrades-Moya, 2020). Aprender a viver juntos na
escola faz parte da educacdo cidadd e democrética, compromete a
autoestima e o respeito ao outro, necessarios para a configuracdo de um

bom clima escolar (Padilla Fuentes & Rodriguez-Garcés, 2019).

B) Competéncias socioemocionais dos gestores

Nos ultimos anos, houve uma crescente preocupagdo com o
desenvolvimento das habilidades sociais que favorecem a adaptacdo do
individuo a convivéncia e a cidadania. Estudos tém afirmado que as
habilidades socioemocionais sdo essenciais para edificar o clima escolar, e
sua pratica gera um clima favoravel a aprendizagem e as condicdes
necessarias para uma educacdo de qualidade (Estrada Araoz & Mamani
Uchasara, 2020).

Como consequéncia das mudancas politicas, sociais e econdmicas
que acontecem no mundo atualmente, a sociedade demanda gestores com
vastos conhecimentos técnicos e profissionais dispostos a transformar sua

realidade. Eles devem ser excelentes motivadores, além de saber liderar e



guiar sua equipe para as metas pretendidas. Terdo que equilibrar seu papel
de administradores com o de acompanhantes pedagdgicos para
implantarem na escola uma cultura de melhoria continua, com objetivos
Imparciais e transparentes.

Resultados: seguem resultados da pesquisa relativos a esse ponto de
discussao.

- Nos dados apurados com o Questionario de Clima, secdo 1, hd uma
pergunta sobre se os gestores acreditam que seus estudantes serdo capazes
de ter éxito no ensino superior; dos 26 gestores, menos de 10% concordam
muito com essa possibilidade.

- Assim como na questao sobre se acreditam que a maioria dos alunos
é capaz de ter otimo desempenho em avaliacbes externas - igualmente,
menos de 10% concordam muito.

- Contudo, na questdao sobre se a equipe gestora demonstra
preocupacdo com a vida dos alunos fora da escola, 58,33% afirmaram que
sim, muitas vezes, e 16,67% que sempre.

Esses resultados ndo sdo muito animadores no que se refere a fungao
de motivadores e incentivadores do aprendizado.

Sao consideradas também determinadas dimensdes para a gestédo: a
participagdo democrdtica e a convivéncia escolar, que apontam os
indicadores de desempenho, como o desenvolvimento de espacos para a
participacao da comunidade escolar na tomada de decisdes, a geracdo do
clima escolar adequado, as estratégias para prevenir conflitos e a promocao
da participacédo das familias para alcancar as metas educativas.

No atual contexto mundial, hd uma demanda urgente para a criagao

de escolas mais eficazes e efetivas que formam um sujeito capaz de adaptar-



se as mudancas, que respeite as opinides alheias e que viva em um clima
democratico.

Resultados:

- 52% dos gestores entrevistados afirmaram estar satisfeitos com a
diversidade de préaticas pedagdgicas propostas em suas escolas, e 8%
afirmaram estar muito satisfeitos.

- Além disso, 48% deles estdo satisfeitos com a organizacdo de
atividades extras para o apoio de alunos com dificuldades, e 8% estao muito
satisfeitos.

Os gestores sdo responsaveis por liderar, acompanhar, supervisionar,
motivar, capacitar, além de possuir qualidades pessoais e profissionais para
transformar a escola, impulsionando um processo de melhoria continua. Os
diretores tém demandas internas e externas. As primeiras estdo
relacionadas a elaboracédo e a execucdo de um projeto educativo que dé
maior peso ao processo pedagdgico e garanta experiéncias de
aprendizagem segundo as necessidades dos estudantes. As segundas
demandas se referem ao manejo e a transparéncia dos recursos e qualidade
educacional. Os gestores devem ser competentes para gerir processos
pedagdgicos, motivar a busca da qualidade educativa, liderar a escola e
projeta-la a comunidade.

Resultados:

-56% dos gestores entrevistados concordaram que as regras sdo justas
e valem para todos nas escolas.

As competéncias socioemocionais impactam favoravelmente o clima
institucional e as relagdes interpessoais dos membros da comunidade
educativa (Condori Gutiérrez, 2021). Em decorréncia, os gestores contarao

com as aptiddes necessarias para assumir o desafio de exercer a funcéo e



chegar ao objetivo dos resultados académicos (Sendra de Assis & Marconi,

2021).

C) Caracteristicas do ambiente emocional e o papel do gestor

A consolidacdo de escolas eficazes é uma preocupacdo dos paises
latino-americanos e alguns europeus. O ponto de referéncia é o papel do
gestor como agente promotor de mudancas. A partir de um enfoque
socioformativo, o gestor integra sua lideranca a formacdo integral do
alunado e emprega suas competéncias socioemocionais para envolver a
participacdo e o profissionalismo dos docentes (Herrera Meza & Tobdn,
2017).

O exercicio positivo da autoridade do diretor cria condicdes para a
harmonia, a resolugao respeitosa de conflitos e o perfeito equilibrio no
ambiente educacional (Rodriguez-Uribe, 2018). Nessas condicdes, docentes
e estudantes interagem satisfatoriamente no processo de ensino e
aprendizagem, e o lider tem o objetivo de transformar os ambientes
escolares, convertendo-os em espacos férteis para o impulso de processos
educativos de qualidade.

Resultados: seguem alguns dados apurados para exemplificar as
argumentagdes anteriores.

- 56% dos gestores disseram que concordam muito com a afirmacao
de que os envolvidos podem contar com a equipe gestora quando ocorrem
situacées de conflito.

- 60% deles afirmaram que sempre os alunos sdo ouvidos e convidados
a repararem seus erros.

E claro que, na atualidade, um objetivo urgente se refere a

necessidade de transformar os ambientes educacionais, garantindo



condicdes fisicas adequadas, como ordem e limpeza, além de relagdes de
bons tratos marcadas pelo respeito e pela empatia entre todos. Para isso, o
diretor necessita ter conhecimento de suas funcdes em um ambiente
educacional ideal, entendido como um espago com condi¢cdes materiais
propicias para atuar, socializar e realizar multiplas atividades fisicas. Seria
criar um contexto fértil para a convivéncia e a pratica constante de valores,
no qual os estudantes sejam atendidos em suas expectativas e
necessidades, e os docentes tenham a tranquilidade de executar
satisfatoriamente as atividades de aprendizagem planejadas (Espinoza
Nunez & Rodriguez Zamora, 2017).

Resultados: seguem os dados coletados que correspondem a essa

argumentacao.

- Na questdo do Questionario de Clima sobre se a equipe gestora se
preocupa em diminuir as diferencas de aprendizagem entre os alunos, os
entrevistados responderam que concordam muito - 40% - e concordam -
60% -, totalizando os 100% dos respondentes.

- Porém, na questao sobre se o nivel de exigéncia da escola, no que se
refere ao aprendizado no aluno, é alto, os entrevistados concordam pouco -
40%. Também parecem contradizer as afirmacdes.

Segundo Arias (2021), o ambiente educacional deve ser um espaco
agradavel e materialmente benéfico para promover reconhecimento e
respeito a diversidade. Facilita a disposicao dos estudantes para as
atividades de aprendizagem propostas pelos docentes, e os estudantes
aprendem a reconhecer as necessidades diferenciadas de seus pares,

respeita-los, apoia-los e integra-los ao grupo social.



D) Estratégias implementadas pelo gestor para garantir um bom clima

escolar

E fundamental a instauracdo de ambientes educacionais
caracterizados pelas boas praticas pedagdgicas, nos quais haja
aprendizagens de qualidade. Muitos paises latino-americanos
implementaram programas de formagao continua para gestores, que tém
como finalidade fortalecer as capacidades de lideranca e direcao. Paises
como Peru, Chile e México possuem marcos normativos do bom
desempenho diretivo, organizados em dominios, dimensdes e
competéncias. Esses marcos detalham as atuacdes ideais do diretor; além
disso, existem iniciativas de formacdo de diretores por meio de cursos de
pos-graduacdo financiados pelo Estado, com o objetivo de fortalecer as suas
capacidades técnicas, partindo da premissa de que a fungcado do gestor esta
vinculada a funcao docente.

E ndo basta a formacdo de equipes de gestores. Trata-se de formar
lideres comprometidos com a gestao de escolas exitosas, conscientes da
importédncia de seu acompanhamento pedagdgico e competentes para
impulsionar atividades formativas que assegurem aprendizagens de
qualidade.

Resultados: seguem alguns indices que constatam os argumentos
colocados.

- Na questdo sobre se os professores aderem a novos projetos e
programas, 60% dos gestores entrevistados responderam que algumas
vezes.

- Se existe boa comunicagdo entre os professores e as familias, 12% dos
gestores disseram que sempre, 40% afirmaram que muitas vezes, e 48%

algumas vezes.



- Além disso, se ha oportunidades para os pais participarem das
decisées da escola, 12% dos gestores afirmaram que sempre, e 36%
responderam que muitas vezes.

- Os entrevistados responderam ainda sobre se sdo realizados
trabalhos ou projetos que contribuem com a comunidade ou bairro - 20%
deles afirmaram que isso ocorre sempre, 24% muitas vezes e 56% algumas
vezes.

A lideranca pedagdgica do gestor incide no clima escolar e no de aula.
Por essa razdo, uma boa estratégia é formar lideres entre os docentes, pois,
ao chegarem ao cargo de gestores, isso os ajudard a desenvolver a
capacidade de envolver-se no processo de ensino e aprendizagem (Ritaco
Real & Amores Fernandez, 2019). Os gestores devem oferecer apoio
pedagdgico aos docentes, promover o trabalho colaborativo e inspirar seu
desenvolvimento profissional. O beneficio, portanto, é a aprendizagem
significativa (Rivera Medina & Aparicio Molina, 2020). As relacdes
interpessoais e o clima de aula sdo reflexos do clima escolar, e este ultimo é

o resultado da gestdo e da lideranca do diretor.

Discussao

O clima escolar é uma radiografia de como a escola organiza seu
mundo educacional. O gestor, como lider provido de uma visao
transformadora, objetiva alinhar um conjunto de processos para a
construgdo da convivéncia. O clima escolar se vé afetado principalmente
pelas relacdes interpessoais entre docentes e estudantes, pelo estilo
pedagdgico dos docentes e pelas diferentes formas de agressao - verbal,

gestual e fisica - quando ndo sdo devidamente controladas.



Muitos estudos coincidem ao afirmar que uma forma de garantir um
bom clima escolar é promover o respeito entre todos os atores escolares,
garantindo a participagdo na tomada de decisGes que afetam a formacao
dos estudantes, de forma que a lideranca positiva exercida pelo diretor seja
percebida pela comunidade educativa como uma forca inspiradora, que
motiva o fazer educacional, promove a melhoria continua dos docentes,
motiva os alunos e satisfaz as expectativas de suas familias (Cuenca &
Céceda, 2017). A lideranca diretiva aposta em mudanca e desenvolvimento
das capacidades dos docentes, de modo que respondam as exigéncias da
comunidade. Uma escola de qualidade deve ter, entre suas referéncias, um
clima escolar adequado que atenda as demandas da sociedade, que inspire
a vida em comunidade, com respeito aos outros, promova a participagcao
cidad3, afirme o sentido de pertencimento a um determinado grupo e faca
da tolerancia uma pratica cotidiana. A tdo desejada qualidade na educacgéao
é possivel em um ambiente escolar agradavel, emocionalmente equilibrado
e com relacdes harmoniosas entre todos os membros da comunidade
escolar.

Atualmente, apds a pandemia da COVID-19, é urgente reformar
estruturalmente a educacdo, instituindo escolas eficazes, com equipes
gestoras e docentes comprometidas administrativa e pedagogicamente. Os
gestores, como lideres transformadores, devem incentivar seus professores
a se empenharem nas aulas para garantir o efetivo aprendizado dos
estudantes e estimulé-los a participar de programas de formacgdo continua.
Além disso, devem saber reconhecer boas praticas pedagdgicas e gerir o
clima escolar, pois é deles que depende o nivel de desempenho da

aprendizagem dos alunos.



O propdsito € modernizar a gestao escolar, trazendo-a para uma
posicdo mais democratica, outorgando-lhes maior autonomia e
implementando sistemas de qualidade educacional (Soto Builes et al.,
2020). Nesse contexto, a figura do gestor é de extrema importéncia, pois
estd na base da pirdmide do sistema escolar. O impacto de suas agdes na
cultura organizacional de uma escola depende da forma como conduz,
orienta os processos pedagdgicos e toma decisdes a partir dos resultados
obtidos. A gestdo diretiva incide no clima escolar, e a funcdo do diretor vai
mais além do campo administrativo; transcende ao pedagdgico, pois o
gestor de que as escolas necessitam atualmente deve privilegiar as
aprendizagens dos alunos acima de tudo. E aquele que se se preocupa com
as necessidades e expectativas de alunos e professores, para que sejam
atendidas, e investe seus esforcos na criacdo de condicdes favoraveis as
boas praticas pedagdgicas e as aprendizagens significativas. Trata-se de um
lider que reconhece a importancia das relagdes interpessoais e resolve, de
forma respeitosa, os conflitos que as afetam, j4 que delas depende a
melhoria continua dos processos pedagdgicos (NUfiez Rojas & Diaz Castillo
,2017; Ascorra et al., 2019).

Como apontado anteriormente, os gestores tendem a afirmar que ha
muitos conflitos entre alunos, mas discordam que isso aconteca entre alunos
e professores. Completam, ainda, com as situagdes de indisciplina dos
estudantes, de agressividade e de ameacas dirigidas aos professores.
Também sao apontados indices elevados de a¢cdes inadequadas por parte
dos alunos.

Fica evidente que a percepcdo dos gestores é sensivelmente
tendenciosa em relagdo aos alunos. Contudo, 68% dos entrevistados

afirmaram que as pessoas tém interesse em resolver os problemas na escola.



A gestdo do clima escolar supde propiciar espacos para a convivéncia
harménica de quem interage na instituicao educacional.

Padilla Fuentes e Rodriguez-Garcés (2019), Andrades (2020) e
Aparicio Molina et al. (2020) sdo unanimes em assinalar que se deve ensinar
a viver em comunidade, incentivar a autoestima, valorizar as capacidades
dos docentes, envolvendo-os nas mudancgas e adotando estratégias para a
boa convivéncia. A isso, deve-se somar um clima escolar positivo, adequado
para a execucdo de processos de aprendizagem de qualidade e que
favoreca o bem-estar dos docentes e estudantes (Giraldo-Aristizabal &
Serrano-Ramirez, 2021).

Em escolas chamadas “democraticas”, cultiva-se um clima escolar
saudavel. Nelas, as praticas pedagdgicas despertam nos estudantes o
interesse por aprender e a necessidade de viver em comunidade.
Geralmente, aprendem uns com os outros e desfrutam entre si de suas
companhias (Sendra de Assis & Marconi, 2021).

Nas escolas de qualidade, o clima escolar e a eficdcia formam
realmente as pessoas, preparando-as para enfrentar os obstaculos que a
sociedade apresenta em suas vidas pessoais, sociais e profissionais. Por fim,
a qualidade do clima escolar e da proposta pedagdgica da unidade de
ensino se reflete nas aprendizagens dos alunos, na natureza das relagdes
entre eles e os professores, bem como em sua capacidade de conviver e
valorizar o bem-estar préprio e alheio.

Sobre as competéncias socioemocionais dos gestores, Condori
Gutiérrez (2021) explica que elas impactam o clima escolar e as relagdes
interpessoais dos atores da comunidade educacional. Delas dependem o
estilo de lideranca, as praticas pedagdgicas, a qualidade das aprendizagens

e o clima escolar (Soto Builes et al., 2020). Essas competéncias devem



constituir uma condicdo esperada nas escolas exitosas, eficazes ou de
qualidade, para formar lideres que assumam o desafio de conduzi-las e
trabalhar na melhoria continua do servico educacional (Estrada Araoz &
Mamani Uchasara, 2020).

E fundamental, ainda, contar com gestores que motivem seus
docentes, compartilhem com eles suas experiéncias pedagdgicas e tenham
uma mentalidade transformadora; com isso, podem promover a
participacdo democratica dos membros da comunidade educacional nas
decisdes que afetam a escola.

A resolucdo estratégica dos conflitos supde a gestédo eficaz do clima
escolar, e deve-se ter em conta que o gestor €& competente
socioemocionalmente para acompanhar, supervisionar, capacitar, planejar
a escola e gerir os processos pedagdgicos (Gonzalez, 2006).

As competéncias socioemocionais do gestor constituem o pilar para
transformar uma escola: autoconsciéncia, certo nivel de autoconhecimento
e autogestdao de suas emocdes. Deve também ter consciéncia das
necessidades e dos talentos dos outros, desenvolver o sentido de
solidariedade e empatia, além de demonstrar iniciativa e flexibilidade. O
gestor influi emocionalmente em seus colegas - deve saber escutar,
promover o trabalho em equipe e ser assertivo em suas decisdes. Outras
competéncias giram em torno de delegar responsabilidades, negociar
quando necessério e liderar em momentos de incertezas.

Por fim, os resultados que um gestor obtém frente a uma unidade
educacional dependem, em boa medida, de seu perfil socioemocional e de
sua capacidade de relacionar-se e de integrar seus liderados.

Nos dados apurados, 64% dos gestores concordaram que os

professores encontram apoio da equipe gestora para viabilizar seus projetos



e atividades; 72% afirmaram que os professores concordam e respeitam as
opinibes e decisées da equipe gestora; e 76% responderam que os
professores confiam neles como gestores.

Em sintese, o ambiente educacional deve reunir os meios
indispensaveis para garantir o bom desempenho docente e atingir as
condi¢bes de aprendizagem significativa. Cuenca & Céaceda (2017), e
Espinoza Nufiez e Rodriguez Zamora (2017) estdo de acordo a respeito de
que um ambiente educacional adequado se caracteriza por sua ordem e
harmonia. Prevalecem a empatia e a interacdo respeitosa entre os agentes
educativos; aprendizagens significativas sdo construidas, mantém-se as
relacdes harmoniosas, e had apoio e respeito as diferencas. Em ambientes
educacionais eficazes, ndo somente hd ordem e condi¢cdes materiais, mas
também os valores ocupam um lugar importante, e os estudantes se sentem
compreendidos e valorizados em suas necessidades individuais.

Sobre esse ponto, temos dados do Questionario de Clima. Na questéo
sobre se existe um clima de competicdo entre os professores, 64% dos
gestores afirmaram que isso ocorre algumas vezes. E se os alunos
desrespeitam professores, 60% responderam que sim, ocorre algumas
vezes. Ja sobre se os professores desrespeitam os alunos, 60% dos gestores
afirmaram que ndo acontece nunca.

Novamente, os gestores favorecem os adultos da escola e tendem a
supor que criancas e adolescentes sdo responsaveis por situagdes
desagradaveis.

A gestdo do clima escolar requer a implementacdo de estratégias em
todas as instancias do sistema educacional, incluindo os 6rgaos publicos
municipais, estaduais e federais. Para tal, devem ser implementadas

estratégias de formacgado continuada para fortalecer as competéncias



interpessoais e a capacidade técnica. Com isso, busca-se consolidar a
cultura da boa pratica de lideranca pedagdgica em gestores e docentes.

O processo para contar com gestores competentes, com um perfil
bem definido, deve iniciar-se com a formacao de lideres entre os docentes.
Assim, quando estes vierem a ocupar postos de direcdo, saberdo gerir
pedagogicamente as escolas. E oportuno acrescentar que a lideranca
gestora se relaciona diretamente com o servico de qualidade da escola e da
comunidade. Sendo assim, o gestor € um lider e mediador dos processos
pedagdgicos, responsavel por gerar as condicoes necessarias a melhoria
continua do clima escolar.

Como exemplo, nos dados apurados, 44% dos entrevistados

afirmaram que sempre se sentem acolhidos e gostam de estar na escola, e

36% afirmaram que isso ocorre muitas vezes.

Consideracées finais

A existéncia de um clima escolar adequado as boas préaticas
pedagdgicas e aprendizagens de qualidade pressupde contar com escolas
com gestores competentes no campo administrativo e pedagdgico. Eles
devem estar socioemocionalmente preparados e dispostos a construir uma
escola eficaz, na qual se ofereca um servico educacional de qualidade.
Contudo, ¢é preciso adotar estratégias em diferentes niveis de
responsabilidade para assegurar que os gestores sejam profissionais
idoneos, competentes e convencidos de que deles depende a formacéo
integral dos estudantes.

Em nosso estudo, apesar de percebermos que a maioria dos gestores
tem clara nocdo de seu papel, detectamos, em suas falas, pontos de

contradicao e inseguranca. Por isso, as redes publicas de ensino devem



procurar estabelecer politicas de educacdo que promovam a superagao
profissional e o fortalecimento das habilidades técnicas dos gestores.
Devem ser oferecidas capacitagbes e programas de formagado continua
permanentes para diretores e professores. Nao podem faltar as atualizagbes
em temas de gestdo escolar e resolucdo de conflitos para que se sintam
eficientes e especializados na implementacdo de estratégias adequadas
para a gestao do clima escolar.

Uma conducao diretiva eficiente pode garantir a criacdo de ambientes
educacionais propicios para executar processos escolares de qualidade,
desenvolver competéncias socioemocionais e formar integralmente o aluno.
Esses ambientes se caracterizam por favorecer as relagdes interpessoais
harmoniosas. Promovem, ainda, a convivéncia pacifica, motivam o interesse
pelas aprendizagens dos estudantes e estimulam o desenvolvimento
profissional dos docentes. Geralmente, nesses ambientes, os conflitos sdo
resolvidos de forma respeitosa, com aplicacdo de normas nao arbitrarias e
legisladas por todos.

Trata-se de profissionalizar a funcdo gestora para garantir a
idoneidade do cargo. Assim, uma possibilidade é a realizacdo de estudos
qualitativos que observem e descrevam o acompanhamento pedagdgico
dos gestores, suas interacdes com alunos e professores, suas estratégias de
gestdo e o que utilizam para a manutencdo da aprendizagem. Com esses
resultados, poder-se-a elaborar um perfil desejado de gestor, além de criar
linhas de acdo para o fortalecimento das competéncias diretivas na

construcao do clima escolar.
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Capitulo 7

Clima e convivéncia escolar: Dialogos e proposicoes na

Amazonia

Leila Cristina da Conceicdo Santos Almeida
Flavia Cristina Silveira Lemos

Ovidio César da Costa Campos

Resumo

Este projeto nasceu como atividade de extensdo do grupo de estudo e
pesquisa DIFAM (Didética Fundamental na Amazoénia: epistemologias da
formacao e da préatica docente) da Universidade do Estado do Para, campus
XVI. A premissa inicial € que na escola ha aprendizagens que precedem o
processo de escolarizagdo. Estas constituem a atmosfera das vivéncias
interpessoais e coletiva, um campo sutil, porém, intenso que se manifesta
nas relagdes formados no cotidiano da escola. O objetivo deste projeto é
conhecer e refletir com as escolas do municipio de Barcarena sobre clima e
convivéncia escolar e seus impactos na qualidade das aprendizagens dos
estudantes e, assim, experimentar da vivéncia do ‘laboratério itinerante de
praticas pedagdgicas’ nas escolas. Os principios tedricos orientadores sdo o
‘multiculturalismo e a diferenca’, a reflexdo sobre a producédo do ‘fracasso
escolar’ e a ‘'educacédo libertadora’ como dispositivo de desnaturalizagao de
determinadas préticas. A pesquisa € de carater bibliografico e documental,
com imersdo nas escolas por meio de encontros/reunides e oficinas. Como
resultado preliminar trazemos a tona que a escolarizacdo de criangas e
jovens na Amazbnia, além da diversidade cultural, é marcada por
desigualdades, silenciamentos e contradigdes que escapam as indagagdes
sobre a atmosfera escolar. Em ambito nacional vem emergindo, entre
instituicbes e governos, um investimento mais focado em projetos e eventos
sobre a teméatica da convivéncia escolar, relacionada a processos de
aprendizagens e cultura de paz..

Palavras-chave: convivéncia escolar, diversidade, Amazdnia



Introducao

Na educacdo baésica, diante dos desafios de garantia de qualidade nos
processos educativos, a infrequéncia escolar, o baixo capital social e
econdmico dos alunos, a auséncia da familia e a falta de infraestrutura na
escola sdo fatores investigados, muitas vezes, isoladamente. Ndo obstante,
existem os fatores sociorrelacionais que merecem maior atencdo e debate
por estarem interligados a conjunturas geogréficas-politicas globais e locais.

Entre esses fatores estd o grau de pertencimento do aluno ao cotidiano
escolar, sua identificacdo com a rotina proposta na escola, a qualidade da
sua presenca nas atividades. Numa observacdo mais sensivel, estes tém a
ver com o estudo sobre ‘Clima e Convivéncia escolar’, descritores ainda
pouco investigados nas suas interseccionalidades, mas reais e latentes que
podem impactar positiva ou negativamente nos processos interpessoais e
de aprendizagem.

A discussado dessa tematica iniciou-se no grupo de estudo e pesquisa
DIFAM (Didatica Fundamental na Amazénia: epistemologias da formacao e
da pratica docente) no curso de Pedagogia da Universidade do Estado do
Pard em Barcarena. Potencialmente este projeto se constitui um parceiro das
escolas no municipio, no qual estd localizado o campus XVI da UEPA,
propondo didlogos sobre problemas diversos que atravessam a vida dos
adolescentes e jovens amazénidas.

Geograficamente a cidade de Barcarena estd situada na Regido
Integrada do Tocantins e que atualmente pertence a regido Metropolitana
de Belém. De acordo com ultimo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica em Barcarena é um municipio que apresenta uma populagao de

126.650 habitantes e densidade demografica de 96,65 habitantes por



quildmetro quadrado. Com uma economia diversificada, possui o 8° maior
PIB do estado do Para (IBGE, 2022).

O processo de escolarizagdo de criancas e jovens na Amazobnia é
marcada por diversidades culturais, desigualdades e contradi¢des. Dentro
deste cenario, o estado do Pard representa 29,73% da Amazénia brasileira,
um territério subdividido a partir de marcadores geografico-sociais, mas
também de marcadores econémicos locais. No caso do municipio de
Barcarena, a economia tem bases na agricultura, no extrativismo, na pesca,
e, sobretudo nos grandes projetos de extracdo de minério (IBGE, 2022).

A atividade de mineragdo exige mao de obra altamente especializada,
0 que impacta no aumento da migragdo sem investimento na qualificacdo
de recursos humanos local. Desta equacdo, além da falta de geragao de
emprego direto, cresce a concentracdo de renda e as desigualdades sociais.
Segundo Carmo (2020, p. 179), “Barcarena como distrito industrial esta na
visdo politico governamental, estrategicamente, relacionada com a ideia da
minério-dependéncia que imp&e ao municipio a condicdo de subserviéncia
ao sistema de mineracgao.”

Diante do exposto, o objetivo geral deste projeto é colaborar com as
escolas do municipio na discussdo sobre clima e convivéncia escolar como
fator de risco ou de qualidade para a aprendizagem dos adolescentes na
Amazonia paraense. J& os objetivos especificos sdo: 1) refletir sobre a
importancia da multiculturalidade no cotidiano das relagdes escolares,
propondo atividades pedagdgicas de escuta ativa e didlogos com alunos e
professores sobre as percepc¢des da atmosfera e do clima escolar; 2)
implementar o ‘laboratério itinerante de praticas pedagdgicas’ nas escolas

com oficinas sobre: a convivéncia interpessoal e as diferencas, a



multiculturalidade e os direitos humanos, saide mental e processos de
desmedicalizacdo da vida, letramento antirracista, inclusdo e capacitismos.
Com este projeto, problemas como comunicacdo violenta,
intolerancias e até a baixa aprendizagem na educacdo bdésica podem ser
estudados a partir da percepcdo do clima institucional. Desta forma, se
pretende focar nos desafios da realidade escolar pelas lentes da convivéncia
e do clima, observando as multiplas relagdes construidas nesse espaco.
Para tanto, € importante o didlogo com os profissionais da escola e,
sobretudo, com os alunos para articular uma agenda de encontros e
atividades sobre as relacdes humanas, com reflexdes sobre temas que fazem
parte da vida social em geral e de temas especificos daquele grupo social.
Problematizar clima e convivéncia institucional permite trazer a tona o papel
da escola como territério de garantia de direitos e de promocdo de

estratégias para mitigagao de violéncias.

Referencial teérico

O multiculturalismo e a diferenca sdo um dos principios tedricos
fundamentais para ampliar o debate sobre ‘o Clima e a Convivéncia’' na
escola. Tais descritores serdo estudados a partir de Marcelo Moreira & Vera
Candau (2008).

No livro Multiculturalismo: diferencas culturais e praticas pedagdgicas
a questdo multicultural impulsiona fortemente o debate na educacgdo. Os
organizadores da obra, Antonio Flavio Barbosa Moreira e Vera Maria
Candau, trazem uma coletanea de artigos de diferentes autores sobre
identidade, género, diferenca, sexualidade, religido e cultura juvenil.

O multiculturalismo na escolarefere-se ao reconhecimento,

valorizacdo e integracdo das diferengas culturais presentes naquele



territério, buscando promover um ambiente de respeito e inclusédo para
todos os alunos e membros da comunidade escolar. Fazer esta abordagem
ajuda na construgdo de uma educacdo que reconhece e valoriza as
diferencas e que trabalha por relacdes mais humanas e equitativas, nas quais
a diversidade cultural é vista como um recurso para o aprendizado e o
desenvolvimento dos estudantes (Moreira & Candau, 2008).

Além de discutir aspectos do multiculturalismo, a importancia do livro
se da pelos seus capitulos que articulam questées multiculturais com a
escola, com o curriculo, com os alunos e professores. Os textos indagam e
problematizam as representacdes hegemaonicas atuais e tecem, assim, a
histéria do presente.

Para Candau (2008, p.13) “o que parece consensual é a necessidade
de se reinventar a educagdo escolar para que possa oferecer espacos e
tempos de ensino-aprendizagem significativos e desafiantes para os
contextos sociopoliticos e culturais atuais”. Nas abordagens da autora é
impossivel pensar uma educacdo escolar que esteja fora dos processos
culturais e do contexto no qual se situa, uma vez que é nesse contexto que
nascem as ‘inquietudes’ de criancas e jovens.

A autora ainda acrescenta: “Uma outra contribuicdo que consideramos
muito interessante para uma nova compreensdo das relacdes entre
educacdo e cultura(s) diz respeito a uma concepgao da escola como um
espaco de cruzamento de culturas, fluido e complexo, atravessado por
tensdes e conflitos” (Candau, 2008, p.15)

Ja sobre as implicagdes do curriculo e a diferenca deve-se estabelecer
a devida atengdo para ndo separar grupos embasados por pseudos

discursos de identidades e perfis, conforme abordagem a seguir:

Tem sido freqliente a sugestdo, na escola, de se favorecer didlogo que permita a



superagao das divergéncias que costumam impedir a aproximagdo entre os
diferentes. Nessa perspectiva, trata-se de promover trocas, estratégias de didlogo,
que os diversos grupos possam participar como produtores cultura e sair com seus
horizontes culturais ampliados (Moreira & Camara, 2008, p. 53)

Tanto Moreira (2008) quanto Candau (2008) em seus capitulos
especificos trazem: o processo de hibridizacdo das culturas, as questdes de
identidade, as questdes de diferenca e desigualdade, a interculturalidade.
Ao apresentarem os argumentos da permanente renovagao das culturas,
consideram que a diferenca se encontra na base de muitos processos
educativos. O debate aponta para outras praticas na escola como a vivéncia
de uma educacao intercultural dentro dos processos pedagdgicos.

Outro principio tedrico ou categoria conceitual a ser problematizada é
o conceito de fracasso escolar. A partir de Maria Helena Patto, se pensa o
que é a aprendizagem de qualidade, uma vez que a Universidade, como
locus de formacdo docente, é desafiada a refletir e caminhar junto com a
escola nas demandas que atravessam a educacao.

Patto (2022) desenvolve reflexdes conceituais importantes que nos
ajudam a compreender a producdo do fracasso escolar sob outra
perspectiva. Um ambiente escolar acolhedor é o ponto inicial para construir
a atmosfera da aprendizagem, assim como um curriculo reflexivo e critico
favorece relacdes mais respeitosas e comprometidas com a equidade e a
justica social. Nesse sentido, assim como o fracasso escolar é producao
histérico-social, o ambiente escolar é formado por relacdes de poder que
subjetivam os sujeitos e podem produzir violéncias, adoecimentos e
estigmas.

Da mesma forma, as teorias ambientalistas do desenvolvimento

humano sdo consideradas uma abordagem acritica, por serem:



[...] compativel ao mesmo tempo com uma visdo biologizada da vida social e com
uma definicdo etnocéntrica de cultura: de um lado o ambiente é praticamente
reduzido a estimulagdo sensorial proveniente do meio fisico; de outro, valores,
crencas, normas, habitos e habilidades tidos como tipicos das classes dominantes
sdo considerados como os mais adequados a promocgao de um desenvolvimento
psicolégico sadio (Patto, 2022, p.100-101).

A teoria da caréncia cultural, sustentada em pesquisas cientificas,
defende a tese de oportunidades para todos. Os argumentos da autora
mostram a fragilidade dessa teoria ao se examinar o nivel de escolaridade
do aluno atrelado a sua condicdo econdmica e, na mesma proporgao, o seu
acesso a bens e servicos. Nessa medida, justificar insucessos, evasdes e
reprovacoes por caréncia cultural é pautar politicas educacionais pela l6gica
do mérito, naturalizando exclusdes e preconceitos.

E importante destacar que h4 uma precaucdo da autora ao abordar a
“correlacdo positiva” entre baixa escolaridade e nivel de poder econémico.
A caréncia nao é cultural, mas de garantia de direitos entre os grupos sociais,
ou seja, de oportunidades iguais para os desiguais economicamente. Como

exemplo do discurso ambientalistas/biologizante a autora assevera:

N3o é dificil localizar passagens, nos milhares de textos que as integram, nas quais
os adultos das classes subalternas sdo considerados mais agressivos, relapsos,
desinteressados pelos filhos, inconstantes, viciados e imorais do que os das
classes dominantes, a partir de interpretacdes visivelmente tendenciosas de
situacdes ou comportamentos que estariam a exigir outras leituras, ndo fosse a
forte e tradicional tendéncia social, da qual muitos pesquisadores participam, de
fazer do pobre - visto como elo de ligacdo entre o selvagem e o civilizado - o
depositério de todos os defeitos (Patto, 2022, p. 101)

Na racionalidade nao patologizante o entendimento é que a riqueza
cultural € um referencial humano e, portanto, abundante entre as classes
populares. Falas institucionalizantes que tentam inferiorizar e classificar
culturas se justificam por racionalidades higienistas que solidificam

estruturas violentas e racistas.



O discurso do suposto ‘bom meio social’ € sempre danoso e perverso
na educacdo. Seus efeitos sobre os estudantes de familias economicamente
desfavorecidas tendem a minar aspectos do desenvolvimento escolar como:
autoconfianga, seguranga emocional, capacidade, sonhos, desencorajando
o desenvolvimento intelectual e politico.

A educacéo libertadora € o terceiro principio tedrico deste projeto. Na
Amazonia, a desigualdade social contrasta a riqueza natural com a pobreza
econbmica de sua populagdo. Santos (2022, p.14), ao falar da diversidade
de saberes na educacdo amazdnica afirma que "a pratica docente se
apresenta como um desafio, pois sdo muitas as realidades presentes no
ambiente escolar.”

Aqui se coloca a seguinte questao: quais as condi¢gbes necessarias
para que as aprendizagens escolares promovam uma educacgao libertadora?
Para Freire (2021), quando ndo ha conversa e escuta e quando ndo mais
problematizamos praticas, nos habituamos as antigas culturas do siléncio e
da sabotagem na producao da realidade e na formacao de sujeitos.

Muito mais que servir a comunidade pela execucado eficiente de um
curriculo formal, a escola é fundamental a comunidade por ser atravessada
por um curriculo oculto formado por vivéncias prévias, cujo acolhimento e
sentido se da na prépria escola. Nesse entendimento, entre os estudantes e
a comunidade escolar, ha confluéncia de histdrias e sentidos que formam a
atmosfera de novas aprendizagens.

Nesse contexto, a educacéo libertadora precisa ser um principio que
atravesse discursos e praticas institucionais para que a experiéncia da vida
escolar ndo seja apagamento da cultura e nem castradora do pensamento.
Quando ndo ha marcas da liberdade se investe na produgao do ser humano

ajustado e adapto. De acordo com o pensamento freireano:



Por isso, toda vez que se suprime a liberdade, fica ele um ser miramente (sic)
ajustado ou acomodado. E é porisso que, minimizado e cerceado, acomodado a
ajustamentos que lhe sejam impostos, sem o direito de discuti-los, o homem
sacrifica imediatamente a sua capacidade criadora. (Freire, 1997, p. 42)

Uma pedagogia da liberdade como principio das relagbes escolares
forja o lugar do saber popular, pois a abertura a compreensao dos direitos
e das estruturas politicas e sociais despertam para criticas a formas de
dominacao e de violéncia. Assim, ao partir da pratica social, o saber popular
permite correlacdes necessarias entre o conhecimento formal e o cotidiano.

Outrossim, o processo de conhecimento formal exige um caminho
metodoldgico que:

[...] combine o “saber da pura experiéncia” com o “conhecimento organizado”,

mais sistematizado. O seu principal objetivo é fazer com que as pessoas e as

classes oprimidas, que aceitam esse desafio, possam pensar certo e se

constituirem como sujeitos histéricos e sociais, que pensam, criticam, opinam, tém
sonhos, se comunicam e ddo sugestdes (Moreira, 2010, p. 97)

Tal premissa faz pensar um pouco mais sobre o curriculo oculto que é
construido das experiéncias, subjetividades e culturas diversas, que envolve
aprendizados prévios e ‘leitura do mundo’. No curriculo oculto o clima
escolar pode ser cerceador ou potencializador de convivéncias que
envolvam acgdo-reflexdo.

O conhecimento formal sozinho, quando nado considera as vivéncias
dos sujeitos no territério e suas multiplas realidades, ndo tem relevancia
social e pessoal. Os sujeitos histéricos tém motivagdes, interesses,
dificuldades, tempos e necessidades que ndo cabem nos curriculos
prescritos. Obviamente, que nenhuma taxonomia ou pirdmide da
aprendizagem, orientadoras do curriculo, sdo capazes de forjar o

pertencimento do aluno ao territério escolar. Conhecer também ¢é se



reconhecer protagonista e parte do processo.
Ainda na perspectiva freireana, uma pedagogia da libertacdo se dé na
pluralidade e no dissenso, na discussao paciente de ideias e na coragem do

didlogo. Conforme a anélise do autor a seguir:

[...] Se amanh& uma educacgéo revolucionaria for possivel é apenas porque, hoje,
no interior de uma educacdo conservadora e reacionéria, os elementos de uma
nova educacgdo, de uma outra educacéo, libertadora, se formaram dentro de uma
educacdo conservadora e reacionéria. Essa mudanca de espaco dominado para
espaco dominante ndo se fard nem espontaneamente, nem de um momento para
o outro; por isso, é necessadria uma verdadeira pedagogia do conflito que
evidencie as contradi¢cbes em vez de camufla-las, com paciéncia revolucionaria,

consciente do que historicamente é possivel fazer, mas sem se omitir (Gadotti,
1978, p. 9; 15).

Na Educacédo Libertadora o aluno é sujeito ativo que participa da
construcao do conhecimento. Nele se desenvolve a criatividade e o senso
critico ao agir sobre a realidade. Logo, para a escola assumir uma educacéo
com praticas libertadoras sdo fundamentais os seguintes principios:
problematizacdo do conhecimento e da realidade, horizontalidade no
didlogo, partir das experiéncias e do universo cultural do aluno.

A fala dos estudiosos de Paulo Freire acima, apresentam uma
educacgao libertadora como forma de levar o educando a compreender
criticamente sua situacdo social e politica, percebendo-se como parte de
uma realidade que pode ser transformada e ndo apenas um espectador. Isso
reforca o quanto a educacgado tem o papel primordial de transformacao, que
comeca nas relacdes sociais, por ser um ato histérico-politico de construcéo
do conhecimento e de criacdo de uma sociedade ética, equitativa, humana

e coletiva.



Metodologia

O projeto de pesquisa que estd em andamento, é de carater
bibliografico e documental, com atividades pontuais a serem desenvolvidas
na escola. Durante as atividades propostas, como oficinas e rodas de
conversa, serd utilizado o didrio de bordo para registo das percepcoes e
observacdes dos pesquisadores (sem identificagdo dos sujeitos). Para a
avaliacdo das atividades propostas serdao disponibilizados para a equipe
gestora, professores e alunos formularios via e-mail ou link direto e QR code.

A presenca nas escolas, se dard apds o aceite do projeto nas escolas
pela DRE (diretoria regional de ensino Seduc Barcarena/PA), o passo
seguinte é pactuar uma agenda de reunido com corpo docente para realizar
a escuta ativa sobre clima e ambiente escolar, assim como para ouvir as
sugestdes de temas a serem trabalhados com os alunos no “laboratério
itinerante de praticas pedagdgicas”, além dos temas j& propostos no
projeto. Num segundo encontro, faremos a sistematizacdo da agenda com
a equipe pedagdgica da escola sobre os dias e horarios para reunir com os
alunos e realizar as atividades.

A proposicdo das agdes com os alunos serdo rodas de conversa e,
principalmente, oficinas tematicas com momentos de partilhas de vivéncias
usando como recurso pedagdgico: curta-metragem, técnicas de
relaxamento-meditagao, pinturas, musicas, encenagdes, jogos, montagem
de varal e mural, teatro, atividades estas que compdem o “laboratério
itinerante de praticas pedagdgicas”.

O estudo bibliografico ja foi realizado no grupo de estudo e pesquisa
DIFAM com a definicdo dos principios tedricos deste projeto, bem como
com a leitura e estudo da literatura trazida no referencial bibliografico. A

pesquisa documental ja foi iniciada e estd focada em investigar agdes,



propostas e projetos existentes nas/para escolas, sejam estes de ambito

governamental e institucional, que se relacionem com o tema.

Resultados e discussoes

Barcarena € um municipio inter e multicultural em saberes com uma
populacdo urbana, ribeirinha e quilombola que vive novas dinédmicas sociais de
crescimento populacional com alta migracdo influenciada pela atividade
mineradora. A sua expansao econémica e populacional tem sido associada a
desastres ambientais, contaminacdo da agua e do solo, gerando conflitos
socioambientais e forcando migracdes internas. Segundo Machado et tal (2019,
p.117) ha uma significativa “contradicdo observada desde a década de 1990, em
relacdo a esse municipio como tendo um dos maiores PIB e PIB per capita do
estado do Pard, apesar dos registos de baixos indices de desenvolvimento
humano”.

Os estudos de Miranda (2019, p.5) indicam que “cada escola possui seu
clima préprio, que determina a qualidade de vida e a produtividade de docentes
e alunos. Trata-se, portanto, de um fator essencial no trabalho educativo.” O clima
escolar é entendido como a percepcéo acerca das (con)vivéncias e relacdes que
se dao naquele espaco. Logo, o clima escolar positivo pode incidir na melhoria
das aprendizagens e em relacdes mais altruistas, respeitosas e éticas entre toda
comunidade.

Com a maior democratizacdo de acesso a educacao,

a escola publica passa a contar com uma pluralidade de educandos, com distintas
histdrias, identidades, origens sociais e culturais. Constitui-se, neste aspecto, em local de
vivéncias plurais, capaz de oportunizar a todos possibilidades de expressar suas
realidades e existéncias|[...] o que se, por um lado, pode ser fonte de conflitos, por outro,
assegura a oportunidade de didlogo e de desconstrucdo de preconceitos e
discriminacdes, fundamental para o exercicio de préticas democraticas (Ruotti & Blotta,
2023, p.11)



Na pesquisa documental, encontrou-se uma proposta do MEC,
alinhada ao programa Escola que Protege chamada “A semana de
Convivéncia escolar” de 2025, em alusdo ao dia nacional de Combate ao
Bullying, cujo tema foi "Eu respeito, vocé respeita, nds construimos"®. Na
cartilha Escola das Adolescéncias também do ano de 2025, hd um estudo
sobre o “clima escolar positivo” *.

Outro produto encontrado foi uma pesquisa da Fundacdo Lemann
com apoio do Itai BBA de 2018, que propde analisar, mapear e desenvolver
solugdes para a indisciplina dentro das escolas denominada O Clima Escolar
e a Convivéncia Respeitosa. No anuncio sobre o edital consta a seguinte
indagacdo: “Como garantir que todos os alunos brasileiros tenham um bom
professor todos os dias na sala de aula?”> Documentos com enunciados e
discursos que sem duvida trazem material que carecem de analises mais
detidas.

Pela FAPESP hd um projeto amplo em andamento e com
possibilidades de interseccionalidades sobre clima, aprendizagens, saude
mental e cultura escolar coordenado pelo Centro de Ciéncia para o
Desenvolvimento da Educacao Béasica (CCDEB) da USP, UNESP - Marilia;
FCC; Secretaria de Estado da Educacado que envolve alguns paises, entre os

quais, Brasil, Cuba, Angola, Franca.®

8 Semana da Convivéncia Escolar. Site: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-que-protege/semana-
nacional-da-convivencia-escolar

4 https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-das-adolescencias/climaescolarpositivo.pdf

*Fundagdo Lemann: https://fundacaolemann.org.br/materiais/o-clima-escolar-e-a-convivencia-
respeitosa/?gad_source=1&gad_campaignid=22846495565&gbraid=0AAAAADotanivOneRefTSq8SjO
cpREOejX&gclid=CjwKCAiIAnoXNBhAZEiwAnItcG5t1DHWYzEworQgwglLBVOmWdyaR_0STaMmPIZPR1
S3ssj7WLjxwi_BoCiOYQAvD_BWE

® https://nev.prp.usp.br/noticias/projeto-parceiro-centro-de-ciencia-para-o-desenvolvimento-da-
educacao-basica-ccdeb/



s

E importante pontuar que o projeto, enderecado as escolas de
Barcarena/PA, foi submetido em agosto de 2025 a avaliacdo da
PROPESP/UEPA. O objetivo é a sua institucionalizagao, para, assim, avancar
com agoes sistematicas e continuas junto as escolas de Ensino Fundamental
lle Médio, etapas que apresentaram resultados mais desafiadores na evasao
e aprendizagem escolar, segundo o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica -IDEB/2023 (BRASIL, 2023).

Embora se amplie a discussdo para outras aprendizagens
fundamentais na escola, ou seja, para o curriculo das vivéncias dos alunos e
a constituicdo da atmosfera escolar, institucionalmente é esse medidor
nacional (IDEB) que valida/permite agdes de problematizagdes no territdrio

escolar.

Consideracoées finais

F importante entender que a vida escolar acontece dentro de
contextos histéricos, geograficos e culturais. Assim, investigar o clima e a
convivéncia escolar passa pela indagacao sobre as especificidades do seu
publico. De acordo com Castellini (2024, p.99), “a auséncia de um clima
escolar positivo pode levar a problemas como indisciplina, violéncia,
bullying e baixo desempenho académico, comprometendo o bem-estar dos
estudantes e a qualidade do ensino”.

Nesse sentido, as demandas especificas e complexas dos territérios na
Amazobnia paraense somam-se as demandas gerais da vida em sociedade.
Estas, muitas vezes, ecoam e repercutem na vida escolar com impactos
negativos na salude de adolescentes e jovens. Nesse cenério, é importante

considerar que a forma de comunicar e se relacionar passa por mediacoes

sensiveis acerca da toleréncia, do respeito, da ética, da autonomia, dos



direitos humanos e do desenvolvimento sustentdvel com didlogos
frequentes que favorecam escutas, protagonismos e praticas de inclusao.

Na educacdo formal a aprendizagem acontece dentro de um tempo
relacional complexo, no qual o conhecimento se consolida na experiéncia
afetiva e nos conflitos inerentes aos percursos humanos. Assim, todos os
sujeitos envolvidos no dia a dia da escola sdo importantes porque ajudam a
consolidar a aprendizagem curricular em aprendizagens sociais e coletivas.

Dessa forma, na escola os processos cognitivos e sociais necessitam
de pouso, acolhida e problematizacbes contextuais, pois existem
aprendizagens que precedem o processo de escolarizacdo. Assim, o
multiculturalismo e as diferencas, a discussdo sobre producao do fracasso
escolar e a educacéo libertadora sao principios basilares para compreender
e problematizar marcadores de desigualdades nesse territorio.

Em dltima analise, enquanto professor e aluno estdo imbrincados no
processo dialético de ensinar e aprender, a condicdo de possibilidade de
aprendizagens de qualidades passa por relacdes escolares complexas que
envolvem histdrias locais e culturas. Logo, diante da diversidade de
expectativas, frustracdes, esperancgas e sonhos que compdem os sujeitos
escolares, o papel da escola é também o de ser confluéncia e passagem na
elaboracao de multiplas vivéncias. Abrir mao desse papel é distanciar o
curriculo da sua realidade politico-social-geogréfica e esvaziar do sentido

humanizador o préprio processo escolar.
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Capitulo 8

Estratégias de prevencao e enfrentamento as violéncias e ao
bullying no ambiente escolar: analisando o potencial de

propostas de educacao socioemocional

Chazana Talita Jasper Loffi

Maria Teresa Ceron Trevisol

Resumo

Pesquisas desenvolvidas em ambito estadual, nacional ou internacional
ressaltam a ampliacdo de casos de violéncia, bullying, cyberbullying no
ambiente escolar. Como lidar com esse problema, como a escola e os seus
profissionais podem colaborar com o encaminhamento desse problema?
Considerando esse questionamento introdutdrio, o objetivo deste texto se
volta a analisar o potencial de propostas de educagao socioemocional como
estratégia de prevencao e enfrentamento as violéncias, ao bullying no contexto
escolar. O embasamento dessa discussao sdao dados de uma pesquisa
bibliografica, de abordagem qualitativa. Efetuou-se um levantamento
bibliografico no Scientific Electronic Library Online (SciELO), no Portal de
Periédicos da Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD), no periodo de 2015 a 2025. Das produgdes identificadas selecionou-
se quatro propostas de educacédo socioemocional, relatadas em trés artigos e
uma dissertagdo. Das propostas selecionadas buscou-se o detalhamento e
analise dos obijetivos, atividades planejadas, o tempo de realizacdo e os
resultados. A andlise realizada evidenciou que propostas de educacéo
socioemocional planejadas com intencionalidade, integradas as praticas
pedagdgicas cotidianas e no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola,
favorecem a construgdo de competéncias emocionais e sociais essenciais a
convivéncia entre e dos estudantes e profissionais. Nesse sentido, podem se
constituir uma estratégia com potencial para promover a mudanga do cenério
das violéncias, favorecendo o bem-estar, a saide mental, o fortalecimento de
relacdes de confianca entre pares, contribuindo para o desenvolvimento
integral e a construgdo de uma cultura de paz nas escolas.

Palavras-chave: Violéncia escolar, bullying, cyberbullying, educacéo
socioemocional, cultura de paz.



Introducao

Casos envolvendo as violéncias, de diferentes naturezas, entre elas, o
bullying e o cyberbullying no ambiente escolar, tém se tornado recorrentes,
implicando quadros de mal-estar, de transtornos mentais, ansiedade,
depressdo, de estudantes de diferentes faixas etérias e niveis de ensino,
como também nos profissionais e funcionérios que constituem o coletivo
escolar. De acordo com dados de pesquisas (Abramovay & Silva, 2021;
Trevisol et al., 2019; Trevisol & Uberti, 2016; Zequindo et al., 2016), o
fendbmeno das violéncias apresenta-se com maior incidéncia na fase da
adolescéncia.

Pesquisa realizada pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
([Unicef], 2019) ressalta que, em média, pouco mais de um em cada trés
adolescentes, na faixa etéria entre 13 e 15 anos, vem sofrendo bullying. Em
ambito nacional, conforme pesquisa realizada pelo Data Senado, “dados
revelam que 6,7 milhdes de estudantes sofreram algum tipo de violéncia na
escola nos ultimos doze meses, o que representa 11% dos quase 60 milhoes
de alunos matriculados” (Borges, 2023).

No estado de Santa Catarina, registros efetuados pelas escolas,
relacionados as violéncias, junto ao Nucleo de Educacdo e Prevencdo as
Violéncias na Escola (Nepre), e disponibilizados no portal Educagdo na
Palma da Mao, até dezembro de 2025, evidenciam o nimero expressivo de
9.933 ocorréncias (Educacado na Palma da Méao, 2025). Destas, 369 estao
relacionadas a prética de bullying’.

A Pesquisa Nacional de Saude do Escolar, realizada em conjunto com

o IBGE e o Ministério da Saude, revelou altos indices de humilhacdo entre

7 Dados coletados em 26 de fevereiro de 2026.



adolescentes brasileiros, apontando o bullying como forma de violéncia
interpessoal e simbdlica. O estudo indicou que as principais causas das
humilhacdes estdo relacionadas a aparéncia do corpo (16,5%), do rosto
(10,9%), a raca ou cor (4,6%) e a orientacdo sexual (2,5%) (Ministério da
Educagao, 2025a).

Considerando esse contexto, surge a necessidade de refletir sobre
como enfrentar tais problemas e quais estratégias podem ser adotadas?
Considerando que o fenémeno das violéncias e do bullying é multifacetado
(Zequinao et al., 2016), nao sera resolvido a partir da utilizacdo de somente
uma estratégia. Nesse sentido, este texto objetiva analisar o potencial de
propostas de educagdo socioemocional como uma das estratégias de
prevencdo e de enfrentamento as violéncias e ao bullying no ambiente
escolar.

A educacao socioemocional estad diretamente relacionada ao papel da
escola, que ndo se limita a transmissdo de conteldos instrutivos e cognitivos,
mas busca contribuir para o desenvolvimento integral dos estudantes. Os
aspectos emocionais, sociais e intelectuais tornam-se fundamentais diante
dos dilemas e desafios sociais enfrentados cotidianamente na escola (Malta,
2023).

Considerando esses aspectos, esse texto possui como embasamento
parte de uma pesquisa desenvolvida no Mestrado em Educacgao, no
Programa de Pds-graduacdo em Educacédo (PPGEd), da Universidade do
Oeste de Santa Catarina (Unoesc), particularmente os dados que
compuseram a pesquisa bibliogréfica (Oliveira, 2016).

O estudo bibliografico foi orientado pela questdo: De que forma a
escola pode organizar o trabalho pedagdgico voltado a educagao

socioemocional? Para organizar algumas respostas a esse questionamento,



efetuou-se uma pesquisa na Scientific Electronic Library (SciELO), no Portal
de Periédicos da Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD), objetivando verificar como a producédo académico-
cientifica tem compreendido a educagao socioemocional na escola, que
propostas tém sido planejadas e implementadas nesse contexto, visando se
constituir mais uma estratégia para o enfrentamento das violéncias e do
bullying.

Utilizou-se os descritores: socioemocional and proposta or escola or
educagdo - em portugués; a mesma string no idioma em inglés, socio-
emotional and proposal or school or education. Como recorte temporal, o
periodo de 2015 a 2025, nos idiomas, portugués, inglés e espanhol. A
pesquisa foi realizada no decorrer do dia 1 de abril de 2025. Nas trés bases
de dados foram identificados 2.442 trabalhos, dos quais 268 eram
duplicados, resultando em 2.174 estudos selecionados para analise inicial.
Em seguida, aplicou-se critérios de inclusdo: a) trabalhos que abordam
propostas de educacédo socioemocional, desenvolvidas em escolas publicas
e/ou privadas, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, como forma de
prevencao as praticas de bullying. A selecao desse periodo se deve ao
tempo da adolescéncia em que estudos (Pigozi & Machado, 2015; Trevisol
& Uberti, 2016, entre outros) evidenciam manifestacdes de conflitos
relacionados a diferentes fatores, questdes relacionadas a identidade,
género, entre outros.

E, como critérios de exclusdo: a) trabalhos que ndo apresentam
propostas de educacdo socioemocional ou que descrevem iniciativas
desenvolvidas com estudantes de outros niveis de ensino, Educacao Infantil,

Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Ensino Médio ou Ensino Superior, em



escolas publicas ou privadas, mas sem destaque aos anos finais do ensino
fundamental; b) trabalhos que ndo abordam a teméatica foco deste estudo.
Apds a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, foram
selecionadas quatro producdes, trés artigos e uma dissertacdo. Na
sequéncia, apresentam-se as bases de dados, o quantitativo encontrado
referente a cada base de dados, titulo de cada trabalho cientifico e autoria:

a) Scientific Electronic Library Online - SciELO - um artigo cientifico:
Avaliacdo da eficacia do Programa Happy 8-12 baseado na avaliagdo
das habilidades socioemocionais em alunos do ensino fundamental?,
de Martin e Sandoval (2021);

b) Portal de Periddicos da Capes - dois artigos cientificos: Efeitos do
Cyberprogram 2.0 nos fatores de desenvolvimento socioemocional’,
de Garaigordobil et al. (2015); Efeitos de um programa de inteligéncia
emocional em varidveis relacionadas a prevencdo da violéncia'®, de
Garaigordobil e Pena-Sarrionandia (2015);

c) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes - BDTD - uma
dissertacdo: Projeto de Aprendizagem Socioemocional para o
Contexto Escolar no Ensino Fundamental: estudos, intervencédo
professoral e anélise, de Souza (2023).

As quatro propostas de educagdo socioemocional tém por finalidade
o enfrentamento das violéncias e do bullying no ambiente escolar.
Considerando o objetivo deste texto, organizou-se as seguintes secoes apos

esta Introducdo: o Desenvolvimento, com o detalhamento da pesquisa

8 Evaluacién de la efectividad del Programa HAPPY 8-12 a partir de la medicién de competencias
socioemocionales en estudiantes de educacion primaria.

° Efectos de Cyberprogram 2.0 em factores del desarrollo socioemocional.

'Y Effects of an emotional intelligence program in variables related to the prevention of violence.



bibliografica, os resultados e discussdo dos dados; por fim, as

Consideracoes Finais.

Desenvolvimento

O bullying é "uma forma recorrente de violéncia entre pares,
caracterizada por comportamentos agressivos e excludentes que se
sustentam e se perpetuam a partir de normas institucionais e sociais
naturalizadas” (Ministério da Educacao, 2025b, p. 7).

De acordo com Tognetta e Vinha (2010, p. 451), o conceito Bullying,
do inglés bull, tem como uma de suas tradugdes, para a lingua portuguesa,
a intimidagao. “"Do touro, a forga que assola, menospreza, que diminui o
outro”. Bullying, como definido em meios académicos, diz respeito as
formas de intimidacdo, de humilhagcdo e menosprezo. Uma caracteristica
marcante do bullying é a repeticdo, assim o individuo que sofre com o
bullying tem uma vida angustiante, pois constantemente é alvo de ameacas,
intimidacdes, dentre outras agressdes (Tognetta, 2023).

A legislagdo brasileira apresenta leis e portarias que caracterizam
praticas de bullying e que dao, legalmente, suporte para que sejam
elaboradas acbes pedagdgicas visando ao seu enfrentamento. De acordo
com a Lei n. 13.185, de 6 de novembro de 2015, no art. 1°, identifica-se a
seguinte redacgao: “Fica instituido o Programa de Combate a Intimidacéo
Sistemética (Bullying) em todo o territério nacional”. Assim como no Art. 3°,
que caracteriza formas de préticas de bullying, entre elas, as de forma verbal,
moral, sexual, social, psicoldgica, fisica, material e virtual.

Enquanto um conflito interpessoal, entre pares, como também
compreendido como uma forma de violéncia na e da escola, o bullying é um

problema que afeta a vida de criancas, jovens e até adultos, causando



sofrimento psicolégico e fisico nas vitimas (Tognetta et al., 2017). E
caracterizado especialmente pelo abuso sisteméatico entre pares, cujas
agressdes tendem a ser premeditadas, havendo um desequilibrio de poder
entre o autor e a vitima. Trata-se de uma acdo imoral em que alguém inflige
(ou tenta infligir), intencionalmente, sofrimento ou desconforto sobre o
outro (Tognetta, 2013; Tognetta et al., 2017).

Os problemas de convivéncia na instituicdo educativa, em suas
distintas manifestacdes (bullying, indisciplina, violéncias, preconceitos, etc.),
prejudicam o desenvolvimento de criangas e adolescentes, afetam o clima
escolar, as praticas pedagdgicas e as relagdes interpessoais (Vinha et al.,
2017, 2025).

Analisando os indicativos de prejuizos escolares para os estudantes
que sofrem com préaticas de bullying, surge o seguinte questionamento:
Como as propostas de educacédo socioemocional podem contribuir com o
cenario de violéncias e de bullying no contexto escolar? Diferentes respostas
poderiam ser organizadas em relacdo a esse questionamento.
Considerando o problema, pesquisadores (Tognetta et al., 2017; Trevisol &
Uberti, 2016; Vinha et al., 2025, entre outros) tém se debrucado nessa
tematica e indicado como estratégia para o seu enfrentamento a formacao
docente e o planejamento de iniciativas que promovam a convivéncia ética
na escola.

Em consonancia com esses autores, ressalta-se o argumento de que a
escola segue como um ambiente de convivéncia interpessoal. Aprender a
viver em coletivo, socializar-se, respeitar e interagir, constituem
competéncias  importantes que  precisam  ser  desenvolvidas,
independentemente do nivel de ensino. Nesse sentido, um Projeto Politico-

Pedagdgico (PPP) que valorize a dimenséo socioemocional e que mobilize



o planejamento do trabalho pedagdgico dirigido para essa dimensao, como
para o desenvolvimento integral dos estudantes, constitui-se uma
necessidade e sinaliza a compreensdo de educacédo e de sociedade que se
deseja construir e viver.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) constitui um documento
orientador dos curriculos educacionais, suporte norteador das acgdes
pedagdgicas e que contempla competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas com os estudantes durante o percurso formativo, visando a

formacao integral deles. Dessa forma:

é um documento de cardter normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este
documento normativo aplica-se exclusivamente a educagdo escolar, tal como a
define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB,
Lei n°® 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos
que visam a formagdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Béasica (DCN) (Ministério da Educacéo, 2018, p. 9).

A BNCC é um documento orientador da construcao do PPP na escola,
dos Planos Anuais e Planos de Aula dos docentes. Ressalta-se que durante
todo o percurso da Educacdo Bésica, desde a Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, as aprendizagens essenciais estabelecidas na
BNCC devem garantir o desenvolvimento das dez competéncias gerais aos
estudantes, as quais fortalecem, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. Dentre elas, destacam-se a oitava
competéncia, voltada ao autoconhecimento e ao autocuidado; a nona, que
enfatiza a empatia e a cooperacdo; e a décima, que ressalta a
responsabilidade e a cidadania, estando relacionadas a educagao

socioemocional (Ministério da Educacgao, 2018). O documento prevé a



implementacdo de acdes pedagdgicas que favorecam a formacao integral
dos estudantes, contemplando os aspectos fisico, intelectual, cognitivo e
emocional (Ministério da Educacgao, 2018).

Nesse sentido, a proposicio de propostas de educagdo
socioemocional pode se constituir oportunidade de reflexdo, de
autoconhecimento, de compreensdo de sentimentos e emocdes para os
estudantes, assim colaborando para que desenvolvam relagdes
interpessoais mais empaticas e saudaveis. Dessa forma, compreende-se que
propostas com essa intencionalidade possam contribuir na prevencao de
praticas de violéncia e do bullying no ambiente escolar, contribuindo para a
construgao de uma cultura da paz.

As competéncias socioemocionais, quando desenvolvidas com os
estudantes, vém a contribuir para a formacdo de uma personalidade ética e
auxiliam na diminuicdo de problemas de convivéncia, como o bullying no
ambiente escolar. Ressalta-se que as competéncias socioemocionais
precisam ser norteadas por meio de uma moral autbnoma, assimiladas a
partir de principios universais (Zambianco, 2021).

ApOds situar a educagao socioemocional e as suas propostas como
estratégia para o enfrentamento e prevencdo das violéncias na escola, na
sequéncia enfatiza-se dados produzidos por meio da pesquisa bibliografica
realizada. Nela, foram identificadas quatro propostas, uma em ambito
nacional e trés em ambito internacional. Essas quatro propostas foram
desenvolvidas em contextos territoriais e culturais distintos.

A pesquisa desenvolvida por Garaigordobil e Pena-Sarrionandia
(2015, p. 1) e a sua proposicao enfatiza que: “Atualmente problemas como
o bullying, racismo, sexismo, soliddo, depresséo, entre outros, sdo comuns

e todos estdo relacionados as habilidades socioemocionais. Existe alguma



solugcao? Qual? Uma possivel resposta € o desenvolvimento da inteligéncia
emocional (IE)".

Duas das propostas selecionadas foram desenvolvidas na Espanha, em
escolas publicas e privadas, por Garaigordobil et al. (2015) e Garaigordobil
e Pefa-Sarrionandia (2015). Uma no Chile, aplicada por Martin e Sandoval
(2021), em escolas publicas; e uma no Brasil, em uma escola publica,
desenvolvida por Souza (2023).

Na sequéncia, por meio de quadros explicativos, apresenta-se alguns
aspectos relacionados a cada uma destas propostas: a designacdo de cada
programa ou projeto desenvolvido; os autores; ano de publicacao; o

objetivo de cada trabalho.

Quadro 1 - Artigo cientifico da SciELO

Programa Happy 8-12 (Martin & Sandoval, 2021)
Objetivo “Avaliar a eficacia do programa Happy 8-12 sobre competéncias
emocionais para promover habilidades de resolugdo de
conflitos entre pares, criancas e adolescentes de educacéo
basica da provincia de Diguillin, no Chile” (p. 115).
Nota. Dados de pesquisa organizados pelas autoras.

Quadro 2 - Artigo cientifico da Capes

Programa Cyberprogram 2.0 (Garaigordobil et al., 2015).
Objetivo “Avaliar experimentalmente os efeitos de um programa
antibullying para prevenir ou reduzir o abuso entre pares, em
termos de cognicéo,
emocdes, condutas associadas ao  desenvolvimento
socioemocional e a prevencao da violéncia” (p. 36).
Nota. Dados de pesquisa organizados pelas autoras.

Quadro 3 - Artigo cientifico da Capes

Programa de Inteligéncia Emocional (IE) (Garaigordobil & Pefia-Sarrionandia
2015)

Objetivo “Desenvolver um programa de IE para adolescentes e avaliar

seus efeitos sobre varidveis relacionadas a prevencdo da

violéncia” (p. 2)

Nota. Dados de pesquisa organizados pelas autoras.




Quadro 4 - Dissertaciao na BDTD

Projeto de Aprendizagem Socioemocional para o Contexto Escolar no

Ensino Fundamental: estudos, intervencdo professoral e anélise (Souza, 2023)
Objetivo “Analisar as possibilidades de um projeto em educacdo
socioemocional para o contexto escolar de estudantes de 6°
anos do Ensino Fundamental e as implicagdes de um projeto na
aprendizagem estudantil de uma intervencado pedagdgica na
perspectiva socioemocional, tendo como produto um
livro/ebook com conteldo socioemocional para criangas e
adolescentes” (p. 16).

Nota. Dados de pesquisa organizados pelas autoras.

Esses programas, como também o projeto, foram aplicados para
estudantes que se encontram na fase da adolescéncia, compreendendo a
faixa etéria entre 10 e 19 anos de idade, conforme o Ministério da Saude e a
Organizagao Mundial da Saude (2026).

O Programa Happy 8-12 contou com 197 estudantes de 8 a 12 anos
de idade (Martin & Sandoval, 2021). O Programa Cyberprogram 2.0, com
176 estudantes, com idade de 13 a 15 anos (Garaigordobil et al., 2015). O
Programa de Inteligéncia Emocional (IE) contou com 148 adolescentes, na
faixa etaria de 13 a 16 anos de idade (Garaigordobil & Pefia-Sarrionandia,
2015). Ja na pesquisa de dissertagcao, participaram 12 estudantes, de trés
turmas do 6°ano, de 11 a 13 anos (Souza, 2023). As propostas apresentadas
nos artigos trazem uma amostragem de participantes maior do que na
dissertacao.

No que se refere a intencionalidade das propostas, estas partem de
demandas concretas do contexto escolar relacionadas a conflitos
interpessoais, indisciplina, bullying e dificuldades de regulacdo emocional.
O Programa Happy 8-12 (Martin & Sandoval, 2021, p. 118) “visa prevenir o

bullying e reduzir a ansiedade escolar, fomentar competéncias emocionais,



melhorar o clima em sala de aula, elevar o desempenho académico e
promover a resolucdo assertiva de conflitos”.

O programa Cyberprogram 2.0, utilizando-se de intervencoes
pedagdgicas, apresenta atividades socioemocionais que tém como intuito
prevenir ou agir em situagdes de bullying e cyberbullying (Garaigordobil et
al., 2015).

O programa de Inteligéncia Emocional-IE tem por intengdo o
desenvolvimento desta dimensdo na adolescéncia, como forma de
prevencdo as violéncias, com estratégias assertivas, de regulacdo das
emocdes negativas, fortalecendo as emocdes positivas (Garaigordobil &
Pefia-Sarrionandia, 2015).

O trabalho de pesquisa apresentado na dissertacdo teve como
mobilizador as constantes queixas dos docentes relacionadas a
xingamentos, desrespeito e praticas de bullying, envolvendo estudantes do
6° ano. Elaborou-se uma intervencao, por meio de um projeto, com praticas
socioemocionais durante as aulas (Souza, 2023). A intencionalidade das
propostas apresentadas converge e compartilha a compreensao de que a
educacdo socioemocional constitui estratégia preventiva, fortalece vinculos
entre pares e, dessa forma, pode promover um clima escolar mais saudavel
entre os participantes do cotidiano escolar.

As propostas apresentadas nos trés artigos analisados caracterizam-se
pela implementacdo de programas de aprendizagem socioemocional
previamente estruturados, fundamentados em referenciais tedricos
consolidados e materiais j& elaborados, os quais foram posteriormente
adaptados a realidade dos estudantes, considerando o contexto escolar e o
periodo de aplicacdo. Em contraste, na dissertacdo de Souza (2023), as

atividades desenvolvidas com os estudantes foram elaboradas pelo préprio



pesquisador/professor, ndo se apoiando em um programa ou material
previamente construido. Pela andlise do trabalho desenvolvido evidencia-se
um material com especificidades, considerando as demandas especificas
dos estudantes participantes e do contexto escolar em que estavam
inseridos.

Os programas e o projeto aconteceram em escolas, sem vinculo com
uma disciplina do curriculo. Quem aplicou esses programas foram
pesquisadores, professores e psicdlogos. Nas quatro propostas destaca-se
o tempo de desenvolvimento das atividades. No programa Cyberprogram
2.0 e Inteligéncia Emocional (IE) o tempo de duracéo foi de um ano letivo.
Na proposta apresentada pela dissertacdo, o tempo foi de quatro meses e
o Programa Happy 8-12, ndo deixa evidenciado a sua duracao.

No que se refere as praticas, as atividades desenvolvidas, identificou-
se que o Programa Happy 8-12 tem por base a educacdo emocional e a
gamificacdo, ou seja, traz a légica dos jogos para a sala de aula como
ferramenta de promocdo da educagdo socioemocional. O material do
Programa Happy 8-12 foi adaptado a realidade chilena, sendo de origem
espanhola. Realizou-se adaptacdes conforme o idioma, no software e no
caderno do estudante, tendo reducdo e adaptacdes nas sessdOes de
trabalhos do programa original, para o contexto chileno (Martin & Sandoval,
2021).

No Programa Cyberprogram 2.0, desenvolveram-se dinamicas de
grupo, debates com dramatizacdo, técnicas de discurso em grupo, estudos
de caso, seguindo um manual metodolégico com descricdo detalhada das
acdes. A intervencdo teve 19 sessdes de 1 hora (Garaigordobil et al., 2015).

No que se refere ao Programa de Inteligéncia Emocional (IE), este

acontecia semanalmente, em sessdes que culminavam em 20h. O material



foi composto por 5 mddulos, tendo como foco as temaéticas:
autoconsciéncia, regulagcdo emocional, humor, comunicacdo e empatia,
contendo 31 atividades (Garaigordobil & Pena-Sarrionandia, 2015).

Na dissertagao, verificou-se que no 1° més ocorreu o levantamento das
queixas dos professores; no 2° més, a preparacgao das acdes, com o convite
aos participantes e a organizagdo do calendario; e no 3° e 4° més, a
execucao das atividades. Realizaram-se seis encontros de 50 minutos, com
foco no desenvolvimento de competéncias socioemocionais, que
envolveram temas, como valores morais, proatividade, respeito, autocritica,
autocontrole e empatia (Souza, 2023).

Nos artigos nao foram evidenciados um detalhamento das propostas
e acoes de educacao socioemocional. Esse aspecto € um limitador, visto que
trajetérias bem-sucedidas poderiam se constituir orientadores de
encaminhamentos em relagcdo a problemas semelhantes para outras
instituicoes e docentes. No decorrer dos textos mencionam somente
exemplos ou trechos das atividades desenvolvidas. J& a dissertagdo
apresenta, no final da descricdo, andlise e discussédo do projeto
desenvolvido, como resultado e contribuicdo da pesquisa, um e-book, de
livre acesso, como produto.

Quanto a metodologia, verificou-se divergéncias entre as pesquisas.
Os trés artigos internacionais adotam delineamento quase-experimental,
com aplicacao de pré e pds-testes. Utilizam grupo de controle, instrumentos
padronizados para mensuracdo das variaveis investigadas, tendo assim um
viés quantitativo na pesquisa, mas realizam, também, conexdes com os
dados qualitativos. “Os resultados quantitativos apontam na mesma diregao
que as informagdes qualitativas fornecidas pelos adolescentes ao final da

intervencao” (Garaigordobil & Pefa-Sarrionandia, 2015, p. 9).



O Programa Happy 8-12 utilizou a Escala de Competéncias
Socioemocionais (ECSE) (Martin & Sandoval, 2021). O Programa
Cyberprogram 2.0 aplicou o questionario de avaliacdo CEP-Cyberprogram-
2.0, apenas realizou o pds-teste (Garaigordobil et al., 2015). O Programa de
Inteligéncia Emocional (IE) utilizou os seguintes testes, escalas: TMMS-24,
EIS, STAXI-NA, CECAS, MANOVA, ANOVA. Um ano apds a aplicacdo do
programa efetuou-se a aplicacdo de novos testes para verificar como
estavam os estudantes e as questdes que haviam demandado a organizacéo
das propostas (Garaigordobil & Pefia-Sarrionandia, 2015).

Em contraste, a pesquisa que resultou na dissertacdo fundamenta-se
em abordagem qualitativa, com intervencdo conduzida pelo pesquisador
(Souza, 2023). A amostra reduzida e a andlise processual privilegiaram a
compreensao contextual das mudancas observadas, especialmente no que
se refere a construgdo coletiva do significado de comportamentos
adequados e as transformacgdes nas interagdes escolares.

Em relacdo aos resultados, destaca-se que é possivel constatar
convergéncias significativas nos trabalhos cientificos. No programa Happy
8-12 pbéde-se constatar, em relacdo ao grupo experimental, resultados
favordveis quanto as dimensdes de autorregulagdo emocional, empatia,
regulacdo interpessoal e resolucdo de conflitos, sendo que os indicadores
apontam melhoras (Martin & Sandoval, 2021). No Programa Cyberprogram
2.0 constatou-se melhoras significativas em relacdo ao gerenciamento das
emocgdes e diminuicdo de violéncias e bullying entre os estudantes
(Garaigordobil et al., 2015). No Programa de Inteligéncia Emocional (IE)
constataram aumento significativo na atengdo, clareza e reparagao
emocional, assim como nas estratégias de resolugdo de conflitos sociais,

controle interno da raiva e na andlise das causas e consequéncias dos



sentimentos negativos. Em ambos os sexos, os resultados foram
semelhantes, porém na atencdo, clareza e estratégias de interacdo social
assertiva, os meninos apresentaram uma melhora nos comportamentos em
relacdo aos das meninas. Apds um ano da realizacdo do programa, os efeitos
analisados, no geral, continuaram positivos, somente o relacionado ao
controle de raiva internalizada ainda persiste. O programa revelou a
importancia de promover a educacdo socioemocional como forma de
intervencao e prevencao com os estudantes (Garaigordobil & Pefa-
Sarrionandia, 2015).

De todas as propostas, a pesquisa desenvolvida por Souza (2023)
apresenta como resultado um e-book com o titulo Crescer para Transformar,
disponivel ao final da dissertacdo para os docentes que desejarem adaptar
o trabalho desenvolvido ao contexto escolar. Como resultado do trabalho
evidenciaram engajamento e participacdo dos alunos, com destaque para
relatos e atitudes que demonstraram crescimento emocional e empatia.

As quatro propostas tém por intuito promover, por meio de propostas
de educacdo socioemocional, a prevencao ou o enfrentamento de casos de
violéncias e bullying no ambiente escolar. Por meio da anélise dos
resultados dos estudos desenvolvidos, dos aspectos explicitados, evidencia-
se que houve mudangas no comportamento dos estudantes, maior controle
emocional e redugdo de atitudes de violéncias e bullying nas escolas
participantes dos estudos realizados.

A articulacdo entre os trabalhos cientificos apresentados, com
abordagens, andlises qualitativas e quantitativas contextualizadas, aponta
para a importancia de integrar programas de educacédo socioemocional ao

cotidiano escolar, ampliando seu potencial de impacto nos problemas de



violéncias, do bullying, e na promocédo do desenvolvimento integral dos

estudantes.

Consideracoes finais

O presente trabalho teve como objetivo analisar o potencial de
propostas de educacdo socioemocional como estratégia de prevencao e
enfrentamento as violéncias, ao bullying, tendo em vista que essas
propostas possuem a intencionalidade de fortalecimento da convivéncia
entre pares, de vinculos, melhorias comportamentais e emocionais nos
estudantes, promocdo do bem-estar e da saide mental de todo o coletivo
escolar.

A partir do levantamento bibliogréfico realizado, selecionou-se quatro
iniciativas que demonstraram efetividade em contextos distintos. Em ambito
internacional, destaca-se o Happy 8-12, de Martin e Sandoval (2021); o
programa Cyberprogram 2.0, desenvolvido por Garaigordobil et al. (2015);
o programa de Inteligéncia Emocional (IE), proposto por Garaigordobil e
Pefa-Sarrionandia (2015). J4 em ambito nacional o projeto de intervencao,
explanado por meio da dissertagcdo de Souza (2023). Todos esses trabalhos
reafirmam o potencial transformador da educacdo socioemocional na
prevencdo e enfrentamento do bullying, na promocdo de atitudes de
desrespeito e nas violéncias escolares.

Estratégias como essas promovem o bem-estar, fortalecem as relacdes
interpessoais e estimulam a confiangca mutua entre os pares, contribuindo
para a construcdo de uma cultura de paz nas escolas. Os resultados
observados nas pesquisas evidenciam melhorias comportamentais e

emocionais nos estudantes participantes das agdes educativas.



Considerando todos esses aspectos, enfatiza-se a importédncia de a
dimensao socioemocional ser integrada ao PPP, visto contribuir para uma
das finalidades da educacdo que se volta ao desenvolvimento integral dos
estudantes. Entretanto, ressalta-se que a efetividade das propostas de
educagdo socioemocional depende da articulaggo com praticas
pedagdgicas contextualizadas, mediagdes docentes qualificadas e

condicdes institucionais que favorecam uma convivéncia democrética.
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Capitulo 9

Convivendo com as diferencas: atuacao da psicologia escolar

junto a estudantes do ensino médio
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Resumo

Este capitulo apresenta os aspectos tedricos e metodoldgicos que
fundamentam a oficina “Convivendo com as diferencas no IFSC”,
desenvolvida pela equipe do Estagio Obrigatdério em Psicologia Escolar e
Educacional junto a estudantes do ensino médio do Instituto Federal de
Santa Catarina, campus Floriandpolis, bem como discute os resultados e
repercussdes de sua realizagdo. Compreendemos a diferenca como uma
producdo que se da na vida social e que se estabelece na relacdo com o
outro. A escola é um contexto potencializador para producéo da diferenca,
contudo, pode também (re)produzir preconceitos, desigualdades e
violéncias. Os objetivos da intervencdo educativa foram: promover
sensibilizacdo e reflexdes sobre o respeito as diferencas; enfrentar
preconceitos e violéncias presentes nas relagdes sociais e educacionais;
potencializar as formas de convivéncia entre estudantes. A oficina
aconteceu com seis turmas do ensino médio, em horario letivo, sendo
conduzida por estagiarios de psicologia em parceria com profissionais da
educacdo. A metodologia adotada foi participativa, sendo utilizadas
estratégias de acolhimento, dindmicas de grupo, analise de situagdes de
violéncia e abertura para reflexdes sobre possibilidades de enfrentamento.
A atividade mobilizou os estudantes para discussGes criticas sobre
convivéncia, responsabilizagado coletiva em casos de violéncia interpessoal e
institucional, bem como sobre a mediagao e resolucdo dialogada de
conflitos. Compreende-se a necessidade da incorporacéo institucional de
intervencdes educativas, integradas ao processo de aprendizagem dos



estudantes, que promovam uma cultura de valorizagcdo das diferencas e de
enfrentamento das violéncias em contexto escolar.

Palavras-chave: Convivéncia escolar, respeito as diferencas, psicologia
escolar, bullying, intervencdes educativas, oficinas pedagdgicas, mediacéo
de conflitos

Do rio que tudo arrasta se diz que é violento. Mas ninguém diz violentas as
margens que o comprimem.
Bertolt Brecht

Introducao

Os Institutos Federais de Santa Catarina, com sua sede
administrativa/reitoria em Florianépolis e 22 campi no estado, integram a
rede federal de educacéo profissional, cientifica e tecnoldgica. O campus
Florianépolis, localizado no bairro centro, onde foi realizada essa pratica, €
0 maior e mais antigo campus da instituicao (Instituto Federal de Santa
Catarina [IFSC], n.d). Além disso, conta com mais de nove mil alunos
matriculados (dados de 2024), divididos entre 52 cursos, em diversos niveis:
qualificacdo profissional, educacdo de jovens e adultos, cursos técnicos
integrados ao ensino médio, cursos superiores e de pds-graduacao.
Também desenvolve projetos de pesquisa e de extensado, promovendo
inovacao e desenvolvimento em Santa Catarina (Ministério da Educacao
[MEC], 2025).

O Estagio Obrigatério em Psicologia Escolar e Educacional (PEE), do
Curso de Psicologia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), tem
se vinculado ao Nucleo de Acessibilidade Educacional (NAE) do IFSC, ha
alguns anos, com a supervisdao académica de docentes do Laboratério de

Psicologia Escolar e Educacional (LAPEE/UFSC). O NAE possui uma equipe



de profissionais que desenvolvem o Atendimento Educacional
Especializado e, também, é o local onde o trabalho da psicologia acontece
por meio da atuacdo de uma psicéloga e do grupo de estagiarios. Deste
modo, o NAE se constituiu a partir de duas linhas de atuacdo: acdes voltadas
a acessibilidade de estudantes publico alvo da Educacéo Especial (pessoas
com deficiéncias, transtorno global do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagao); e agdes da PEE com foco nos estudantes que
possuem queixas escolares e questdoes de salde mental, incluindo
estudantes da Educacéo Especial.

Entre as atividades realizadas pelos estagiarios de psicologia, estao: o
acolhimento psicossocial aos estudantes, que ocorrem a partir de demanda
espontanea e/ou por meio de encaminhamentos de setores da instituicao;
articulagdo e encaminhamento de estudantes para a Rede de Atencédo
Psicossocial (RAPS); elaboracdo e efetivacdo de acdes coletivas em PEE,
como rodas de conversa e participagdo em projetos; participacdo em
reunides interdisciplinares; articulacgo com os demais setores do IFSC,
como a Coordenacado Pedagdgica, a Assisténcia Estudantil, o Setor de
Saude, as Coordenacdes de Curso e a Direcao de Ensino; e participagdo nas
supervisoes e orientacdoes semanais.

Por conta de uma cultura institucional que frequentemente encaminha
estudantes para acolhimento individual (decorrentes de questdes de saude
mental, muitas vezes agravadas por violéncias, discriminagdes, dificuldades
de socializacdo e/ou pressdo por desempenho escolar), o acolhimento
psicossocial aos discentes tornou-se o principal processo de trabalho da
psicologia ao longo dos anos no IFSC. O acolhimento psicossocial tem por
objetivo a elaboracdo de praticas de cuidado em educagdo e saude que

promovam a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes tanto



dentro da escola como nos outros espagos da vida comunitaria, sendo visto
como uma possibilidade de atuacdo frente aos desafios no processo de
escolarizacdo e de sofrimento que impactam diferentes membros da
comunidade escolar (Groff et al., 2023). Por meio deste dispositivo sao
identificadas diversas demandas para o trabalho da PEE na instituicdo, as
quais sdo abordadas desde a perspectiva da Orientacdo a Queixa Escolar
(Souza, 2007).

Mesmo se tratando, inicialmente, de um trabalho de acolhimento
individual de estudantes, busca-se, por meio do acolhimento psicossocial,
aprofundar a compreensao das relagcbes em que individuo e instituicdo se
constituem mutuamente, incluindo a escola, a familia, o adolescente/jovem
e suas pertencas sociais na investigacao e intervencao (Souza, 2007). Nesta
direcao, a elaboracdo de intervencoes da PEE diante da queixa escapa da
|6gica individualizante e enfrenta perspectivas medicalizantes em direcdo ao
cuidado integral dos estudantes. Sempre que possivel e necessario, sdo
desenvolvidas acdes que buscam coletivizar as problematicas enfrentadas
pelos estudantes, pois compreendemos a escola como um espaco
importante para promocgdo de lugares de interdependéncia, reflexdo e
aprendizagens, e o processo grupal “como uma importante modalidade de
cuidado e atencao, uma vez que possibilita a potencializacdo da vida, as
afetacbes e acdes” (Pereira & Sawaia, 2020, p.68).

Dessa forma, a parceria entre as docentes e os estagiarios vinculados
ao LAPEE/UFSC e o Servico de Psicologia Escolar e Educacional do IFSC tem
se mostrado imprescindivel. Foi possivel fomentar a construcdo de novas
praticas na instituicdo, as quais buscam acolher as demandas, geralmente
focadas no aluno individualmente, e propor agdes coletivas e institucionais

em conjunto com os diferentes setores de apoio ao estudante,



coordenacdes e docentes, como foi o caso da presente oficina, construida a
partir de muito didlogo entre os servicos. Essa perspectiva possibilita que o
sofrimento dos estudantes seja compreendido ndo como algo meramente
intrapsiquico, mas como uma experiéncia atravessada por sua relagcdo com
a instituicdo de ensino, docentes e a turma.

Este capitulo apresenta, portanto, os aspectos tedricos e
metodolégicos que fundamentam a oficina “Convivendo com as diferencas
no IFSC”, desenvolvida junto a estudantes do ensino médio do IFSC campus
Floriandpolis durante o ano de 2025, bem como discute os resultados e
repercussoes de sua realizagdo. Trata-se de uma experiéncia que relata o
trabalho que vem sendo desenvolvido pela PEE no esforco de
institucionalizar processos e praticas de promocgao da convivéncia escolar e

do cuidado integral aos estudantes.

Diferencas e convivéncia escolar

Nao sdo poucos os acolhimentos realizados pela PEE em que a queixa
dos estudantes remete a questdes institucionais e estruturais de nossa
sociedade, marcadas por preconceitos e violéncias. Alguns exemplos sédo
embleméticos neste sentido. Um estudante, da terceira fase de um curso
técnico integrado ao ensino médio, com queixa inicial de ideagao de
suicidio, apds articulagdo da psicologia com a RAPS para avaliacdo e
acompanhamento das questdes de saude mental, passou a relatar, em
acolhimentos posteriores, sofrer bullying de colegas. Asseguradas as
questdes éticas da nossa profissdo, informacdes sobre as relagbes do
estudante com a turma foram levantadas com outros atores da comunidade

escolar, incluindo docentes e demais profissionais da Educacédo Especial,



por se tratar de um estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
avaliando-se como necesséaria uma intervengao com a turma.

Nestes casos, é preciso estarmos atentos a forma como
compreendemos os conflitos escolares e o bullying, pois nosso
posicionamento tedrico e politico incidird diretamente nos objetivos e na
metodologia da nossa atuacdo junto aos estudantes e demais atores da
instituicdo (Groff et al.,, 2024). Partimos do pressuposto de que “(...) a
aprendizagem escolar ndo se restringe a processos cognitivos individuais,
mas esta intrinsecamente vinculada a qualidade das interacdes sociais que
estruturam a vida cotidiana da escola” (Souza et al., 2025, p. 18). Ou seja,
quando falamos que a escola é um espaco também de socializacao,
entendemos que nas instituicdes educativas hd um encontro importante dos
estudantes com as diferencas. Contudo, estas relagcdes ndo acontecem sem
conflitos e preconceitos em uma sociedade marcada por violéncias
estruturais como o racismo, o classicismo, o capacitismo, a Igbtfobia e o
machismo. Vencato (2014) defende que o caminho para uma educacéo
verdadeiramente democratica e de qualidade passa pelo reconhecimento e
valorizacdo das diferencas no cotidiano escolar, transformando-as em um
principio estruturante da pratica pedagdgica.

Na escola, onde a educacdo se dé de forma intencional e
sistematizada, € que o trabalho formativo de questionamento do paradigma
da normalidade e das estruturas de dominacao deve acontecer. Assim,
“trata-se de compreender a convivéncia escolar ndo apenas como um
campo de socializagcdo, mas como um espaco de resisténcia e de reinvencao
de possibilidades emancipatérias, onde a ética se constitui como
fundamento estruturante da experiéncia educativa” (Souza et al., 2025, p.

16). A ética, neste contexto, diz da afirmacdo e sustentacdo constante das



diferencas nas relacdes educativas, a partir da compreensdo de que a
diferenca ndo estd no outro, pois trata-se de uma producdo inerente a
qualquer relacdo que se estabeleca socialmente (Vencato, 2014).

Contudo, a producédo da diferenca ndo se déa de forma horizontal nas
relagdes. Ela se insere em um “jogo complexo de hierarquias que, em alguns
momentos, podem contribuir para a construgdo de enormes desigualdades”
(Vencato, 2014, p. 25), discriminagbes e violéncias. Para entender esta
complexidade, faz-se imprescindivel uma leitura critica e contextualizada de
como os marcadores sociais de género, classe, raca, deficiéncia e
sexualidade se articulam na producgao das diferencas, desde a perspectiva
interseccional, e como impactam os lugares sociais e de poder ocupados
pelas pessoas em nossa sociedade (Vencato, 2014; Akotirene, 2019).

Nesta direcdo, quando a queixa de bullying foi relatada pelo
estudante, buscou-se compreender o que existia nesta forma de violéncia
vivida em sala de aula. O bullying torna-se, entdo, uma categoria de andlise
da convivéncia escolar e da forma como as violéncias se expressam neste
contexto (Groff et al., 2022). Esta perspectiva nos levou a refletir sobre como
as diferencas sdo produzidas e significadas na relacdo entre estudantes,
reconhecer e nomear o capacitismo como uma questao institucional e,
portanto, a pensar sobre como intervir em uma turma de estudantes
adolescentes em que o preconceito contra pessoas com deficiéncia ou que
escapam de certo padrdo normativo se faz presente.

Compreendemos que a intervengdo grupal precisava preservar o
estudante que apresentou a queixa e, ao mesmo tempo, ndo poderia ser
genérica ao ponto de camuflar o capacitismo, ou moralizante focando na
ideia de que quem comete capacitismo sdo pessoas ruins, ou mesmo

recorrer a discursos meramente punitivistas. Precisava também garantir a



participacao e o didlogo, promover aprendizagens e desenvolvimento
humano (Pereira & Sawaia, 2020). Além disso, a elaboracao da oficina pela
equipe de PEE buscava ampliar o seu alcance, no sentido de atender
também a outras questdes identificadas em acolhimentos psicossociais
como o racismo e a homofobia. E, também, & uma demanda institucional de
trabalho com as turmas calouras do ensino médio integrado devido a
recorrente queixa de dificuldade de relacdo entre estudantes nas fases
iniciais, as quais se agravam no caso de turmas com estudantes com
deficiéncia.

No processo de estudo, supervisdo e orientagdo entre a equipe da PEE
elaborou-se a oficina denominada “Convivendo com as diferencgas no IFSC”,
cujos objetivos eram: promover sensibilizacao e reflexdes sobre o respeito
as diferencas; enfrentar preconceitos e violéncias presentes nas relagdes
sociais e educacionais; potencializar as formas de convivéncia entre
estudantes. Para além de atender a questdo do capacitismo vivido por um
estudante em uma turma, buscou-se a construcdo de uma intervencdo com
viés educativo com potencial para ser desenvolvida com todas as turmas do
ensino médio integrado aos cursos técnicos. Isso porque, passamos a
compreender que se tratava de trabalhar de forma coletiva e institucional
com uma problematica social. O desrespeito as diferencas e a violéncia da
imposicao de normas e padrdes precisavam ser discutidos como questoes
da convivéncia escolar.

A oficina foi elaborada, portanto, com o intuito de se tornar parte do
processo formativo dos sujeitos na escola, sendo ela mesma um momento
para mobilizar afetos, reflexdes e possibilidades coletivas de enfrentamento
as violéncias. Para sua realizacdo estiveram envolvidos uma equipe de

estagiarios de psicologia e pedagogos, os quais foram convidados a



participar da intervencdo de acordo com a turma de referéncia de cada
um/a. O envolvimento de outros agentes na intervencdo, como o setor de
apoio pedagdgico, foi um movimento intencional da PEE que visou quebrar
com a setorializacdo instituida nas dindmicas de trabalho local. Dessa forma,
propds-se uma intervengdo em que os demais atores da comunidade
escolar, que também participam do cotidiano dos estudantes, pudessem

estar presentes, favorecendo um trabalho formativo amplo e compartilhado.

A oficina como processo grupal

A oficina “"Convivendo com as diferencas no IFSC” foi planejada para
ser desenvolvida em horéario de aula, nos cursos técnicos integrados ao
ensino médio, mediante autorizacdo e articulacio com docentes e
profissionais da pedagogia que sdo referéncia para cada turma. A
elaboragao da oficina passou por transformacdes e adaptacdes a partir da
experiéncia dos estagidrios e do trabalho de orientacdo académica e
supervisdo local. Inicialmente, seria aplicada com uma turma cuja demanda
inicial do trabalho envolvia a questdo do capacitismo, mas durante o
processo ela foi sendo construida como um dispositivo de cuidado e de
promocgao da convivéncia escolar para turmas do ensino médio.

A oficina, antes de ser um meio para apaziguar conflitos existentes ou
dar conta de enfrentar a complexidade que envolve préaticas discriminatérias
e violéncias, propde-se a adentrar os processos de aprendizagem, em
especial, com turmas ingressantes no IFSC. De tal modo, acreditamos que o
enfrentamento das violéncias nas escolas envolve a elaboracao de praticas
que contemplam espacos de didlogo, acolhimento e participagdo

estudantil, pois “(...) cuidar das relagdes interpessoais é essencial para a



garantia do processo de aprendizagem e do bem-estar da comunidade
escolar” (Souza et al., 2025, p.9).

Por se tratar de uma pratica grupal, a estruturacdo da oficina foi
orientada pela compreensdo do grupo como um processo histérico e
relacional. Nesse sentido, a organizacdo partiu da definicdo dos objetivos,
explicitados anteriormente, visto que a intencionalidade e o compromisso
ético sustentam todo o processo grupal, assim como destacam Pereira e
Sawaia (2020). Segundo as autoras, praticas desprovidas de
intencionalidade acabam se reduzindo a respostas administrativas,
esvaziadas de sentido e poténcia.

Quanto a formacdo do grupo, ele caracteriza-se como um grupo
fechado, dado ao fato de que as oficinas foram realizadas em turmas de
estudantes e em um Unico momento. A composigcdo do grupo considerou a
articulagao entre homogeneidade e heterogeneidade, entendidas como
“momentos do processo e ndo estruturas fixas que definem sujeitos” (Pereira
& Sawaia, 2020, p. 72). Isso porque, em termos de homogeneidade, tratava-
se de grupos de estudantes com idades préximas, vivenciado o momento
da adolescéncia. Contudo, considerou-se também a heterogeneidade em
termos de género, orientacdo sexual, classe, raca e a singularidade do
processo histérico-cultural de cada participante.

Ainda, de acordo com as autoras supracitadas, as praticas grupais sao
produtoras de zonas de desenvolvimento iminentes, pois possibilitam a
elaboracdo de novos sentidos sobre si e sobre o mundo, podendo se
consolidar como aprendizagens significativas. Assim, buscou-se efetuar uma
mediacdo grupal reflexiva durante a conducédo da oficina, propiciando as
condicdes necessarias para que os participantes pudessem ampliar seus

modos de pensar, agir e sentir a partir do encontro com o outro e



favorecendo um movimento de transformacao individual e coletiva (Pereira
& Sawaia, 2020). O papel do/a mediador/a de um grupo, nesta perspectiva,
é fundamental, pois ele pode tanto potencializar a participacédo e a interagao
entre participantes como pode silenciar a roda. Segundo Pereira e Sawaia
(2020), mediar um grupo exige escutar-com, buscar um lugar de
horizontalidade do saber na relagdo com os participantes, oferecer
instrumentos e signos adequados a proposta e que possibilitem ampliar
sentidos e significados sociais, bem como provocar trocas de experiéncias.
A oficina foi planejada para durar cerca de 90 minutos, ou seja, duas
aulas de uma disciplina curricular e, por isso, obteve a anuéncia e parceria
de docentes para sua realizagdo. O tempo era utilizado da seguinte forma:
5 minutos para apresentagao e acordos; 15 minutos para dindmica de
aquecimento; 20 minutos para cada um dos trés ciclos de desenvolvimento
da oficina e; 10 minutos para encerramento. O tempo disponivel para um
trabalho como este é elemento constitutivo do processo e a sala de aula aqui
é colocada como parte integrante da pratica grupal, reconhecendo que o
espaco da intervencdo nao é neutro e que o modo como € preparado pode
afetar a qualidade das interacdes e do didlogo (Pereira & Sawaia, 2020).
Assim, os grupos de estudantes eram convidados a se colocar em
formato de roda para que todos pudessem se ver, incluindo os mediadores
que também ocupavam os seus lugares na roda. Este formato ndo é mero
detalhe, mas uma nova configuragdo para o espaco e para os corpos que,
no caso dos estudantes, estdo costumeiramente posicionados em fileiras,
tendo a figura do professor como central na sala. Apds formada a roda, os
estagiarios de psicologia, sempre em trios ou duplas, se apresentavam e
falavam sobre a proposta a ser realizada, informando se tratar de ambiente

seguro para os participantes. Buscava-se construir e firmar um contrato



grupal, no qual eram acordados aspectos como sigilo, respeito as falas,
escuta e corresponsabilidade ao longo do processo.

Por se tratar de turmas cuja convivéncia era recente, por estarem nas
primeiras fases do curso, propunha-se uma dindmica de aquecimento para
reconhecimentos uns dos outros. A dindmica consistia em os estudantes se
agruparem a partir de algumas consignas: primeira letra de seu nome (vogal
ou consoante); quem é de Santa Catarina e quem veio de outro estado;
regido da grande Floriandpolis onde mora atualmente (sul, norte, centro,
leste, continente); drea do conhecimento de interesse (humanas, exatas,
bioldgicas, artisticas, esportes,); método de aprendizagem de preferéncia
(ler, escrever, escutar, entre outros).

Apds o aquecimento, dava-se inicio ao primeiro ciclo da oficina,
intitulado “O sujeito universal e o conceito de diversidade”, o objetivo era
reconhecer junto e com os estudantes a compreensao dos mesmos sobre o
termo “diversidade”. Para tanto, era colocado um papel grande disposto no
meio da roda com a seguinte pergunta: "o que vocé entende por
diversidade?”. Com o uso de pequenos cartdes coloridos, distribuidos para
os estudantes, eles eram instigados a pensar na pergunta e a escreverem
sua resposta no cartdo, por meio de uma ou duas palavras. Eram
disponibilizadas colas em bastdo, para que pudessem fixar as respostas no
papel e, assim, criarem uma nuvem de palavras. Apds isso, os mediadores
liam algumas das respostas buscando interagir com o grupo sobre os
sentidos e significados ali produzidos sobre diversidade e, também, eram
introduzidas reflexdes sobre os conceitos de sujeito universal e diferencas.

No ciclo dois, denominado “O conceito de diversidade versus o de
diferenca”, os mediadores intencionavam aprofundar os conceitos de

diversidade e diferenca, fundamentados na perspectiva tedrica defendida



por Vencato (2014), onde a autora opta pelo termo diferenca para demarcar
que ela é produzida socialmente, é parte da experiéncia social e sé existe na
relacdo com o outro; enquanto o termo diversidade carrega a ideia de que
apenas alguns sdo diversos ou diferentes, pois sustenta a nocdo de sujeito
universal (branco, homem, sem deficiéncia, cis-heterosexual) como padrao
de normalidade cultural, estética e moral. Apds a explicagdo tedrico-
reflexiva, os estudantes eram separados em trés ou quatro subgrupos,
conforme a quantidade de participantes. Cada grupo recebia um papel com
uma situacdo hipotética ocorrida em uma escola envolvendo Igbtfobia,
xenofobia, machismo e capacitismo. Diante disso, os estudantes possuiam
um tempo para pensar em conjunto sobre a situacdo e responder as
perguntas: “como vocé vé essa situacdo?” e “de que modo vocé agiria?”. As
situacoes eram as seguintes:

Situacdo 1: Um estudante assume para alguns colegas que esté
namorando uma pessoa do mesmo género. No intervalo, um grupo
comecou a fazer piadas homofébicas sobre ele em voz alta no pétio. Dois
colegas que presenciaram a cena nao concordaram com as brincadeiras,
mas permaneceram em siléncio. Um deles, com receio de desafiar a
popularidade do grupo agressor, calou-se para manter sua posicdo social.
O outro, temendo ser associado ao colega alvo e virar préximo da
discriminacédo, também nao interveio.

Situacdo 2: Um estudante novo, recém-chegado de outra regiao do
pais, é chamado pela professora para apresentar um trabalho em frente a
turma. Seu sotaque carregado e diferente se torna imediatamente alvo de
risos abafados de um grupo de colegas. Um deles imita o modo como ele
pronuncia certas palavras, e outros se juntam as risadas. Dois estudantes que

também vieram de outros estados reconhecem o constrangimento, mas



fingem nao notar, temendo que seus proprios sotaques sejam expostos e
virarem alvo seguinte.

Situacdo 3: Um estudante, recém-chegado a turma, tem mostrado
dificuldade em acompanhar o ritmo das aulas de matematica, disciplina na
qual a maioria j& tem certa familiaridade. Durante uma explicagdo do
professor, ele hesita ao resolver um exercicio no quadro e leva alguns
minutos a mais para compreender a tarefa. Um grupo de alunos comeca a
rir discretamente, e um deles comenta: "Até eu que ndo presto atencgao ja
entendi”. Os demais colegas riem, deixando o estudante constrangido e
sem resolver a questéo.

Situacdo 4: Em uma aula préatica de robdtica, a professora pede que
os estudantes formem grupos para montar um circuito simples. Uma aluna
se aproxima de um grupo composto apenas por meninos e pergunta se
pode participar. Um deles responde: “Melhor nao, nés queremos tirar uma
boa nota e essas coisas sdo complicadas demais para meninas”. O outro
colega ri e concorda. A aluna, constrangida, afasta-se em siléncio.

Apds o tempo determinado pelos mediadores, os subgrupos
compartilhavam suas discussdes com a sala e iniciava-se o terceiro ciclo da
oficina, denominado “Respeito e Convivéncia”. Era realizado, entdo, um
debate, permitindo que cada subgrupo falasse sobre suas reflexdes, a qual
era mediada pelos estagiarios e também pelos profissionais da educacao
quando se faziam presentes. Neste momento, também era discutido a
importancia do respeito as diferencas, contribuindo com o entendimento
conceitual sobre preconceitos e discriminacdo, e também, sobre os efeitos
psicossociais das violéncias no cotidiano escolar e na sociedade.

Ao final da oficina, os estudantes eram convidados a falar sobre como

se sentiam apds a intervencao, se a atividade proposta fez sentido para eles



e o que levavam do trabalho grupal realizado. Os mediadores também
informavam sobre as politicas internas existentes no IFSC, como a “Politica
de prevencao e combate ao assédio moral, ao assédio sexual e as demais
violéncias” e o “Cédigo de convivéncia discente do IFSC". Também se
utilizava o momento para divulgar alguns canais de denulncia externos,
oferecer o apoio do Servico de Psicologia Escolar e Educacional e abria-se
espaco para duvidas e sugestoes.

Destaca-se que a oficina foi concebida como um processo aberto,
exigindo avaliagcdo continua e replanejamento, consonantes com o que €
discutido por Pereira e Sawaia (2020) sobre a formacgao do processo grupal.
Ao final de cada encontro, eram considerados os efeitos produzidos a partir
da observacdo dos estagiarios, as demandas emergentes e os movimentos
do grupo, atitude fundamental em uma prética grupal comprometida com
o cuidado, a reflexdo critica e a potencializagdo da vida. Por se tratar de uma
atividade que integra o Estdgio Obrigatério em Psicologia Escolar e
Educacional, o trabalho realizado também era discutido e avaliado junto as
orientadoras académicas e supervisora local, momento importante para
formacédo profissional dos estudantes de psicologia e para o aprimoramento

da metodologia da oficina.

Aprendizagens com e na oficina

A atuacdo da PEE aqui relatada se fundamenta na oficina “Convivendo
com as diferencas no IFSC” desenvolvida com seis turmas do ensino médio
integradas ao técnico, contando com a participacdo de 139 estudantes no
total, sendo a maioria com idades entre 14 e 16 anos e de fases iniciais.
Nesta discussdo, buscamos destacar alguns pontos importantes em termos

de resultados do trabalho realizado, e algumas de suas reverberacoes,



considerando as diferentes experiéncias vividas com cada grupo de
estudantes.

Trabalhar com estudantes adolescentes no préoprio contexto de sala
de aula é sempre um desafio, considerando que estes se encontram em um
periodo complexo do desenvolvimento humano, marcado por
transformacdes em seus interesses e concepgdes de mundo (Anjos &
Duarte, 2020). Em diversas ocasides ao longo das intervencdes, os
estagiarios precisaram lidar com comportamentos como conversas
paralelas e risos durante as dinamicas propostas. Diante disso, recorreu-se
a estratégias que incluiam solicitar siléncio e relembrar os acordos
estabelecidos coletivamente, como escutar o outro, levantar a méo para se
manifestar e de ndo expor ou culpabilizar colegas, com o objetivo de
assegurar que a atividade pudesse acontecer em um ambiente de respeito
mutuo. Essa postura disciplinar, por vezes, necessaria para segurar o
trabalho grupal, gerava uma tensao para a equipe mediadora, uma vez que
contradizia a proposta inicial de nossa atuagdo, a qual se propunha
educativa e emancipadora.

Outro desafio era mediar situacdes em que estudantes acabavam
fazendo falas de dendncia de colegas, tendo em vista que ndo era nosso
objetivo inflamar questdes internas das turmas, expor participantes a um
julgamento coletivo ou mesmo promover a culpabilizagao individual. Em
uma oficina, por exemplo, um estudante relatou um conflito com a turma,
referindo-se indiretamente a alguns colegas, sem mencionar nomes. Ele
manifestou que era alvo de zombarias por fazer perguntas em sala e que
ficou sabendo, por intermédio de outro colega, de risos dirigidos a ele.
Diante do relato, buscou-se estimular a capacidade reflexiva dos estudantes

sobre este tipo de situacdo, enfatizando o papel fundamental de espacos de



didlogo como aquele para a transformacao individual e coletiva, ressaltando
que essa mudancga € um processo gradual e ndo imediato na convivéncia
escolar.

Foi observado forte separacdo entre meninos e meninas na disposi¢ao
da sala de aula, mesmo quando colocados em formato de roda. No IFSC, de
modo geral, as turmas sdo compostas em sua maioria por meninos, sendo
que as turmas com as quais trabalhamos tinham essa caracteristica. Essa
configuragdo acontece uma vez que os cursos técnicos integrados ao ensino
médio, em sua grande maioria, estdo mais préximos das ciéncias exatas. Tal
fato é um reflexo de fatores socioculturais que, historicamente,
desestimulam a participacdo de meninas e mulheres nos campos da ciéncia
e da tecnologia (Guzman et al., 2020; Arndt et al., 2023).

Esta questdo de género apresentou-se como algo importante na
configuracdo do processo grupal. Observamos que o0s meninos
demonstravam menos interesse na proposta, faziam colocagdes contra a
positivacdo das diferencas na escola e/ou piadas e conversas entre si
durante a intervencdo educativa. Houve excecdes nas turmas, mas a
separacao fisica entre eles em sala e certo distanciamento na relacdo entre
meninos e meninas ndo favorecia a troca e o compartilhamento de opinides
entre os estudantes.

E visto que género é construido na sociedade e nas instituicdes
educativas por meio das estruturas dos grupos de pares, do controle do
espacgo escolar, dos padrdoes de encontros afetivo-sexuais, dos discursos
homofdbicos e do assédio (Connell & Messerschmidt, 2013). A escola
também reproduz os papéis de género, em uma légica que a masculinidade
hegemonica se constréi em um jogo de subjugacdo das mulheres, mas

também de outros homens. Dado isso, se reforca a necessidade e



importancia de intervencgdes que interroguem as normas de género,
problematizem a forma como as relagdes de género e as masculinidades
sdo construidas, e reflitam como estas questdes impactam a convivéncia
escolar, as aprendizagens e o desenvolvimento humano.

No que diz respeito aos conteldos abordados nas discussdes,
emergiram questdes a partir dos relatos apresentados pelos estudantes que
merecem atencdo. Ao serem indagados sobre como reagiriam diante de
situacdoes de violéncia, muitos admitiram que, num primeiro momento,
tenderiam a rir da situacdo, mas que posteriormente procurariam conversar
com a vitima ou repreender o agressor. Outros afirmaram que revidariam
com mais violéncia, fisica ou verbal. Alguns disseram que dariam risada por
acreditar que ndo poderiam fazer nada para alterar o cenério. Frente as
respostas, buscou-se conduzir uma reflexdo critica sobre tais posicdes,
incentivando-os a questionar quais consequéncias poderiam decorrer de
cada atitude e a explorar, coletivamente, alternativas de agdo construtivas e
eficazes para a resolucdo nao violenta de conflitos.

Foi possivel observar uma significativa sensacdo de impoténcia entre
os estudantes diante de situacdes de conflito e discriminacdo. Muitos
manifestaram a crenga de que néo teriam capacidade para intervir ou de
que suas acdes seriam ineficazes para enfrentar casos de violéncia,
percepcdo muitas vezes fundamentada em experiéncias anteriores em que
buscaram apoio institucional sem obter respostas efetivas. Considerando
isso, nossa intervencao buscou potencializar o grupo, expondo que hé
modos de se organizar coletivamente para cobrar acdes concretas da
instituicdo, enfatizando que a transformacao das dindmicas de preconceito

e discriminagdo € um processo social que demanda organizagao conjunta.



Dessa forma, propomos a reflexdo sobre possiveis formas de atuacao,
como conversar com o colega quando had uma situacao de violéncia,
oferecer apoio e acolhimento as vitimas e buscar ajuda junto a figuras de
confianga dentro e fora do IFSC, construindo assim redes de apoio.
Ademais, trabalhamos o reconhecimento de que medidas institucionais
frequentemente esbarram em questdes complexas, de carater juridico e
administrativo, o que poderia explicar a percepcado dos estudantes sobre a
auséncia de acao das instituicoes educativas. Como exemplo, citamos um
caso ocorrido no IFSC no qual estudantes, por meio de mobilizagado coletiva,
lograram tomar medidas efetivas contra um agressor que ocupava posicdo
hierdrquica superior, demonstrando assim a poténcia da acdo organizada.

Nesta direcdo, a forma como os estudantes se posicionaram e
expressaram sentidos sobre as situacoes de discriminagdo e violéncias
apresentadas, indicam a importdncia de um trabalho educativo que
considere a zona de desenvolvimento real dos estudantes, bem como o
trabalho grupal, pois é a partir do (re)posicionamento do grupo que os
adolescentes podem desenvolver processos de identificacdo e
ressignificacdo sobre estas problematicas, tornando a prépria oficina um
dispositivo para formacgao de conceitos e novas concepcdes sobre si e sobre
mundo (Anjos & Duarte, 2020).

No ambito da discussdo sobre redes de apoio, a figura do docente foi
amplamente citada pelos estudantes como uma pessoa de confianca a
quem recorreriam em casos de violéncia ou discriminacdo. No entanto, essa
visdo coexistiu com a percepcdo de que muitos docentes testemunham
situagOes de violéncia sem intervir, seja por ignorar, minimizar ou, em alguns
casos, até reproduzir tais comportamentos. Diante dessa ambivaléncia,

dialogamos sobre a importancia de comunicar suas percepgdes aos



professores, considerando que muitos educadores também ndo possuem
formacgao especifica sobre o tema, ndo identificam certas situacdes como
problematicas ou ndo se sentem seguros para intervir. Isso evidencia a
necessidade urgente de discutir questdes que envolvem os marcadores
sociais da diferenca, as violéncias estruturais em nossa sociedade e como
elas se manifestam em contextos institucionais e nas relacdes interpessoais
também com o corpo docente, preparando-os para acolher e orientar
estudantes em situagdes de discriminacéo e violéncia.

Destacamos o engajamento significativo dos estudantes com as
situagdes ficticias apresentadas, que atuaram como disparadores para ricas
discussdes. Essa estratégia contribuiu para dar maior protagonismo aos
estudantes, permitindo que suas experiéncias e percepcoes orientassem o
didlogo e tornassem cada encontro Unico. Além disso, a sala de aula
confirmou-se como um espaco privilegiado para esse tipo de abordagem,
uma vez que € nesse ambiente que as diferencas sdo produzidas
cotidianamente, permitindo um impacto simultdneo sobre um numero
expressivo de estudantes. Diante dessas observacdes, defende-se a
incorporacdo sistematica de discussdes do tema ao curriculo escolar,
assegurando que elas sejam tratadas como componente formativo continuo

e articulado aos processos de ensino e aprendizagem.

Consideracoées finais

Desenvolver a oficina “Convivendo com as Diferencas no IFSC”
permitiu uma troca genuina entre estagiarios de psicologia e os estudantes
participantes. A experiéncia possibilitou um importante espaco de reflexdes
acerca das diferencas, dos preconceitos e das violéncias que atravessam o

cotidiano escolar. A construcdo da proposta se constituiu como um



processo dindmico e colaborativo, partindo do acolhimento de uma
demanda individual para a elaboragao de uma intervencao grupal, sendo
que a metodologia da oficina foi constantemente avaliada e repensada apds
cada realizacgao.

Aimplementacdo de uma proposta fundamentada no reconhecimento
das diferencas demonstrou resultados satisfatérios. De modo geral, os
estudantes foram bastante receptivos com o grupo da psicologia em sala de
aula e participaram das atividades, apesar de algumas resisténcias. Como
consequéncia, houve o aumento da chegada de estudantes ao NAE
solicitando o acolhimento da PEE por situacdes de conflito, o que pode
indicar reverberacdes da oficina no sentido da sensibilizacdo e do
reconhecimento das violéncias e maior confianca na busca por mediacéo
institucional.

Ademais, embora a oficina tenha sido concebida como acao educativa
voltada as turmas ingressantes, observou-se que muitas delas ja
apresentavam conflitos instaurados, indicando a necessidade de ampliar a
frequéncia e a continuidade dessas intervencdes ao longo do percurso
formativo dos estudantes. Paralelamente, a sensagdo de impoténcia
frequentemente expressa por eles diante das situagdes de violéncia, bem
como as percepcdes ambivalentes sobre a atuacdo docente nesses casos,
denota a caréncia de discussdes sobre o tema voltado aos professores e a
urgéncia de sua incorporacao de forma sistematica e transversal ao curriculo
e a formacdo continuada dos docentes e demais agentes educacionais.

A oficina passou a ser compreendida desde a perspectiva da
promocao da convivéncia escolar e do enfrentamento as violéncias. A partir
do trabalho realizado, esperamos construir e a consolidar uma cultura

educativa dialdgica, onde as diferencas sejam abordadas ndo como



problemas, mas como elementos constitutivos da aprendizagem coletiva, e
que ocorra a transformagao qualitativa nas relagdes interpessoais, com a
diminuicdo de préaticas violentas e discriminatérias e o fortalecimento da
empatia e do respeito. Enfim, espera-se que as reflexdes geradas a partir
desta experiéncia possam inspirar outras praticas da psicologia na educacao
basica, bem como fomentar acdes e politicas institucionais que contribuam

para a qualidade do clima escolar.
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Capitulo 10

A reconstrucao da convivéncia em escolas no campo

Ellery Henrique Barros da Silva

Jonas Gongalves Almeida

Resumo

O objetivo do trabalho é descrever as atividades desenvolvidas no projeto
de extensdo “Reconstruindo a convivéncia nas escolas em escolas no
campo”. Para isso, foram desenvolvidas iniciativas pedagdgicas que
promoveram a comunicacdo, a resolucdo de conflitos e o aprimoramento
das relagbes interpessoais, especialmente, com énfase nas escolas
localizadas em é&reas rurais. Quanto aos procedimentos metodoldgicos,
foram propostas agdes que se constituem em estratégias psicopedagdgicas
para auxiliar discentes, docentes e equipe gestora. O local de realizagao do
projeto foi na Escola de Ensino Médio Francisco Miguel de Andrade - FMA,
situada no Sitio Queimadas, zona rural de Campos Sales/CE. O projeto foi
desenvolvido no periodo de marco a dezembro de 2025, atendendo a um
publico de 270 (duzentos e setenta) estudantes do Ensino Médio da referida
instituicdo de ensino. Nesse sentido, as estratégias utilizadas foram: oficinas
com discentes; e rodas de conversa visando uma presenca participativa do
publico envolvido. Conclui-se que, a reconstrucao de um clima escolar
positivo é fundamental para auxiliar na promogao de melhoria nas relacdes
interpessoais, reducdo de conflitos e casos de bullying no ambiente escolar.

Palavras-chave: Reconstrucdo. Convivéncia. Escolas no campo.

Introducao

A sociedade contemporanea tem sido marcada por desafios, situacdes
de violéncia e dificuldades nas relagdes interpessoais. Nos ultimos anos,
pode-se constatar nos depoimentos de docentes, de estudantes, de

pesquisadores, das familias e da comunidade escolar, um elevado ndmero



de conflitos internos e externos decorrentes das inimeras formas de
violéncia existentes nas escolas (Souza, Carvalho & Moro, 2025).

O Atlas da Violéncia 2024 evidenciou um aumento significativo na
proporcdo de estudantes que relatam ter sofrido bullying no contexto
escolar. Em 2009, por exemplo, (30,9%) dos estudantes das escolas
brasileiras, afirmam ter sido vitimas de alguma forma de agresséo,
percentual que se elevou para (40,5%) em 2019. Ademais, nesse mesmo
ano, a proporcao de estudantes do ensino fundamental que deixaram de
frequentar a escola em razdo da sensacdo de inseguranca atingiu (11,4%),
mais que o dobro dos (5,4%) registrados em 2009, indicando o agravamento
das condi¢des de convivéncia e seguranga no ambiente escolar (Queiroz,
2025).

Destarte, com o crescimento exponencial das cidades tais
problematicas ndo passaram a se concentrar apenas no espago urbano, tem
se manifestado em escolas no/do campo. Nesse aspecto, é necessério
ressaltar que a escola é uma instituicdo social que recebe influéncias
socioculturais e que socializa o conhecimento sistematizado pela
humanidade. E nas escolas do/no campo, se tem um espaco educacional
constituido a partir das relagdes comunitarias mais proximas, nas quais o
vinculo entre a escola, a familia e o trabalho campesino, assumem
centralidade no processo educativo (Silva, Negreiros & Couto, 2021).

O contexto da convivéncia nas escolas tem sido marcado por
contradigdes que envolvem a sociedade de classes, sob uma ética capitalista
e neoliberal. E a violéncia, tem sido algo constante nas instituicdes de ensino,
sejam publicas ou privadas, o que afeta diretamente o clima escolar.
Diferentemente da violéncia, que envolve o uso intencional da forca fisica ou

simbdlica para causar dano, o conflito representa uma situagdo de



divergéncia que pode ser mediada de maneira formativa, favorecendo o
processo de escuta, o didlogo, a aprendizagem e o desenvolvimento social
(Sartori & Cristofoli, 2024).

Nessa perspectiva, o conflito € um elemento inerente as relagdes
humanas, pois, ndo é possivel viver em uma sociedade sem conflitos, uma
vez que, cada um possui a sua histéria, cultura, interesses e formas de
pensamento. No ambito escolar, acaba sendo manifestado por meio das
interacdes cotidianas entre estudantes, professores e demais membros da
comunidade educativa, ndo podendo ser compreendido, portanto, como
algo exclusivamente negativo (Matos, 2012; Dias et al., 2024).

Destarte, o bullying, palavra de lingua inglesa e adotada no contexto
brasileiro, representa todas as acoes repetitivas e intencionais que podem
causar dor, medo, sofrimento e até transformar vitimas em novos agressores.
Com a sancao da Lei de Intimidagéo Sistematica (bullying), Lein® 13.185 em
6 de novembro de 2015, foi instituido o Programa de Combate a Intimidacéo
Sistematica no Brasil. Ela surgiu a partir dos atentados decorrentes nas
escolas brasileiras, o que exigiu que as escolas, clubes, agremiagdes
promovam ac¢des de conscientizacdo para o combate aos atos de violéncia
presentes no ambiente educacional (Brasil, 2015, 6 de novembro).

Este tipo de violéncia se distingue do conflito por apresentar
caracteristicas especificas. Enquanto o conflito pode ser resolvido por meio
da negociacdo e da mediacdo, o bullying configura-se como uma forma de
violéncia persistente, que compromete o clima escolar e o processo de
ensino-aprendizagem, exigindo intervencdes pedagdgicas planejadas e
continuas (Fante, 2005; Silva, 2010).

O clima escolar pode ser compreendido como o resultado das

praticas, relagbes e percepgdes que configuram o cotidiano da escola,



construido tanto no plano individual quanto no coletivo. Ele se expressa na
maneira como os diferentes sujeitos da comunidade escolar (estudantes,
professores, funcionarios e familias) interpretam e experienciam o ambiente
educativo a partir das interacdes sociais que nele se estabelecem (Cunha &
Costa, 2009; Vinha et al., 2016).

A producgdo cientifica aponta que o clima escolar pode assumir
configuragdes positivas ou negativas. Quando positivo, contribui para a
promocao de praticas saudaveis, para a construcao da identidade dos
sujeitos e para o fortalecimento do sentimento de pertencimento,
favorecendo o desenvolvimento integral e a melhoria das relacdes no
ambiente escolar. Em contrapartida, um clima negativo tende a fragilizar as
interagbes interpessoais, gerando tensdes entre professores, gestores,
estudantes, familias e a comunidade, além de representar um fator de risco
para a qualidade do contexto educativo, comprometendo o processo de
ensino e aprendizagem (Castellini, 2019; Vinha et al., 2017).

O conceito de clima escolar possui raizes nos estudos sobre clima
organizacional na década de 50, especificamente voltados para a
compreensao das relagdes institucionais e dos comportamentos de gestores
e professores, o que constata a influéncia do campo administrativo na
investigacdo desse construto. A adogao do termo “clima escolar” a partir de
2007 nos Estados Unidos reflete, portanto, uma evolucdo conceitual que
passa a abarcar dimensdes mais amplas, como valores, metas institucionais,
relacdes pedagdgicas e percepcdes dos sujeitos, reforcando a
compreensao da escola como uma organizagao educativa complexa, cuja
qualidade relacional impacta diretamente os processos de ensino e

aprendizagem (Silva et al., 2021).



No contexto brasileiro, a partir de 2016, as iniciativas desenvolvidas
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Moral (GEPEM), vinculado
a Unicamp/Unesp, possibilitaram a investigacdo das dimensdes do clima
escolar por meio da elaboracéo e aplicacao de trés instrumentos especificos,
destinados a avaliar esse constructo sob as perspectivas dos estudantes, dos
docentes e da gestao escolar (Moro, 2018; Silva et al., 2021).

Embora a definicdo de violéncia muitas vezes esteja associada ao
conflito, torna-se necesséario refletir acerca de sua conceituagdo. Nesse
sentido, a escola ocupa papel central na prevencao e no enfrentamento da
violéncia e do bullying, por meio da construcdo de praticas educativas
pautadas na convivéncia democratica, no respeito as diferencas e na
valorizagdo do didlogo. Estratégias como a mediacdo de conflitos, os
projetos pedagdgicos, a participagao ativa dos estudantes na elaboragao de
normas de convivéncia e da comunidade, mostram-se eficazes na promocao
de relagbes mais saudaveis no ambiente escolar, especificamente, em
escolas no/do campo.

Nesse sentido, o trabalho possui como objetivo relatar as atividades
desenvolvidas no projeto de extensdo intitulado “Reconstruindo a

Convivéncia nas Escolas""

, desenvolvido na Escola de Ensino Médio
Francisco Miguel de Andrade (FMA), situada no Sitio Queimadas, zona rural
de Campos Sales/CE. A iniciativa do projeto € justificada pela necessidade
da escola se tornar um espaco mais acolhedor e seguro para estudantes,
professores e demais membros da comunidade escolar. Também, trazer um

olhar mais singular, bem como, desenvolver o senso de pertencimento dos

" Projeto de extensdo vinculado a Universidade Regional do Cariri (URCA), com apoio através da
Fundacao Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (FUNCAP) no ano de 2025.



sujeitos presentes nas comunidades rurais, especialmente em escolas do

Ensino Médio.

Metodologia

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, caracterizado como
relato de experiéncia de um projeto de extensao. O projeto foi desenvolvido
na Escola de Ensino Médio Francisco Miguel de Andrade (FMA), localizada
no Sitio Queimadas, zona rural do municipio de Campos Sales/CE, no
periodo de margco a dezembro de 2025.

A escolha pela referida escola é em decorréncia da instituicdo ser a
Unica instituicdo de Ensino Médio localizada em uma zona rural, bem como,
permitir um olhar mais formativo e singular para as escolas no campo.
Também, foi em decorréncia de serem jovens e adolescentes que estdo em
processo de autodescoberta e desenvolvimento de uma identidade.

O publico atendido foi composto por 270 estudantes do Ensino
Médio, além da participacdo de docentes e da equipe gestora da instituicao.
As  acdes  desenvolvidas  configuraram-se = como  estratégias
psicopedagdgicas voltadas a promogao da comunicacdo, da resolucdo de
conflitos e do fortalecimento das relacdes interpessoais.

Como instrumentos e procedimentos, foram realizadas oficinas
pedagdgicas com os discentes e rodas de conversa. A base tedrica apoiou-
se em Silva etal.(2021), Vinha et al. (2025), entre outros, que abordam acerca
da convivéncia nas escolas, situacdes de conflitos e promocéo da cultura de

paz.
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Resultados e discussao

As oficinas foram planejadas com enfoque participativo, abordando
tematicas relacionadas a convivéncia escolar, ao respeito midtuo, a empatia
e a prevencao do bullying. Foram utilizadas metodologias como: dindmicas
de grupo, atividades reflexivas e situagdes-problema, visando estimular a

expressao de sentimentos, a escuta e o didlogo.

Dinamica de grupo

Esta atividade foi intitulada “Como Resolver Conflitos de Forma
Pacifica”. O objetivo era ensinar os estudantes a lidarem com conflitos de
maneira respeitosa e construtiva, promovendo a comunicagdo eficaz e a

empatia.

Fonte: banco de dados dos pesquisadores, 2025
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Figura 2 - Dindmica “Como resolver conflitos de forma pacifica

Fonte: banco de dados dos pesquisadores, 2025

Com isso, foi realizada a dindmica do baldo e palito, onde cada
estudante teria que proteger o seu baldo e segurar o palito com uma das
maos. A atividade finalizava ao término de uma musica escolhida pelos
estudantes. Ao final da acdo, observamos quem havia ficado com o seu
baldo. Perguntamos o que eles haviam entendido acerca da atividade e qual
foi o comando.

A reflexdo que foi realizada com esta atividade é que em nenhum
momento foi dito que eles deveriam atacar o baldo do outro, mas protegé-
lo. Se cada um estivesse segurando o seu baldo e o palito, todos teriam
ficado com o seu baldo. Sendo assim, utilizamos esta atividade para falar
acerca da escuta, do didlogo e que muitas vezes na vida, na escola, em casa,

nao escutamos e dialogamos, o que ocasiona em situagdes de conflitos.
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Nessa perspectiva, a teoria vigotskiana defende que a personalidade
se forma no interior da vida em sociedade, em um processo que articula, de
modo indissocidvel, a atividade interna do individuo e sua insercao no
coletivo. Embora, seja construido por meio das relacdes sociais, cada sujeito
possui a sua singularidade que vai ao encontro nas formas de interpretar
normas, direitos e deveres. Por isso, a linguagem ocupa um lugar de
destaque nas relacdes sociais, pois € por meio dela que os sentidos e
significados socialmente produzidos sdo apropriados e passam a regular as
acoes humanas (Vigotski, 2000; Baia & Machado, 2021).

Uma outra dindmica realizada foi o “Piquenique das Emocdes”. O

objetivo era promover a reflexdo acerca do didlogo e do processo de escuta.

Figura 3- Piq ique das Emocoes

.= . 0
Fonte: banco de dados dos pesquisadores, 2025



Por meio desta atividade, foi possivel conhecer acerca dos sonhos,
desejos e ideais de cada um que se fazia presente na atividade. Para alguns
estudantes, a atividade trouxe um olhar mais significativo, pois muitos
disseram que foi a primeira vez em que falavam acerca dos sentimentos que
estavam no pensamento e coracdo deles. Uma observagao acerca disso é
que durante a realizacdo da atividade, acontecia o piquenique, ou seja, ficou
algo mais ladico e interativo.

Sobre isso, os aspectos territoriais e comunitarios influenciam
diretamente na organizagao escolar, tanto no que se refere a infraestrutura
quanto as praticas pedagdgicas desenvolvidas. Importante salientar que a
definicdo de territério, ndo é caracterizada somente a dimensao geografica,
mas envolve relagdes sociais, praticas produtivas e formas de pertencimento
que estruturam a vida dos sujeitos no campo (Haesbaert, 2009).

Assim, a escola do/no campo tende a assumir um papel estratégico na
valorizagdo da cultura local, dos saberes tradicionais e das experiéncias
cotidianas dos estudantes, fortalecendo a identidade camponesa e
promovendo a permanéncia dos sujeitos em seus espagos de origem

(Molina, 2017).

Atividades reflexivas e didlogo

Observou-se que as agdes desenvolvidas favoreceram a ampliagdo do
didlogo entre os estudantes e a redugao de comportamentos agressivos,
contribuindo para a construgdo de um clima escolar mais positivo. Houve
maior conscientizacdo acerca da importancia do respeito as diferencas e do

enfrentamento ao bullying por meio de préticas educativas.
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Figura 4 - Atividades reflexivas e dialogo

PSTIE B

PR

SRAET Y

Fonte: banco de dados dos pesquisadores, 2025

Figura 5 - Atividades reflexivas e didlogo

Fonte: banco de dados dos pesquisadores, 2025

Foram realizadas atividades reflexivas e dialdgicas por meio das rodas
de conversa. A acdo foi constituida por espacos de escuta e partilha de
experiéncias, envolvendo estudantes e a equipe escolar. Durante a
ocorréncia das atividades, foram discutidos conflitos recorrentes no

cotidiano escolar ou fora dele, bem como estratégias coletivas para sua



mediagao e superacdo. Um dos pontos mais cruciais apontados nas rodas
de conversa foi que muitos associavam os conflitos a questdes de violéncia,
ou seja, viam o conflito como algo ruim. Por meio da aplicagdo das
atividades, foi possivel trazer a reflexdo de que o conflito é subjetivo e faz
parte da sociedade.

Nesse contexto, tais resultados corroboram com estudos que apontam
que a promogao da convivéncia escolar e o fortalecimento das relagdes
interpessoais impactam diretamente o ambiente educacional, favorecendo
ndo apenas o bem-estar dos sujeitos, mas também os processos de
aprendizagem (Baia & Machado, 2021). Destarte, compreender a escola do
campo implica reconhecer o campo como espaco de producgao de saberes,
identidades e culturas proprias, superando visdes estigmatizadas que o

associam apenas a caréncia ou ao atraso (Caldart et al., 2012).

Consideracoes finais

O projeto de extensao “Reconstruindo a convivéncia nas escolas no
campo” evidenciou que a reconstru¢cdo de um clima escolar positivo
constitui elemento fundamental para a melhoria das relages interpessoais
e para a reducao de conflitos e praticas de bullying no ambiente escolar.

No contexto das escolas no campo, as estratégias adotadas
mostraram-se  pertinentes por considerarem as especificidades
socioculturais da comunidade local, fortalecendo o vinculo entre escola e
territério. Com isso, torna-se necessario a adogao de praticas pedagdgicas
formativas e contextualizadas com a realidade rural e as demandas do
territério na qual a escola encontra-se inserida, articulando os saberes pré-

estabelecidos com o conhecimento cientifico.



Recomenda-se a adogao de estratégias didatico-pedagdgicas
fundamentadas em projetos interdisciplinares e em metodologias que
favorecam processos de aprendizagem mais significativos. Ademais, é
essencial implementar praticas que estimulem a participacdo coletiva e
inclusiva, contribuindo para a construgcao de um clima escolar mais saudavel
e propicio ao desenvolvimento da aprendizagem.

Conclui-se que agdes de carater psicopedagdgico, fundamentadas no
didlogo e na participacéo, configuram-se como estratégias eficazes para a
promocao da convivéncia escolar, especialmente em contextos rurais.
Recomenda-se a continuidade e ampliacdo de iniciativas semelhantes, a fim

de consolidar uma cultura de paz no espaco escolar.
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Capitulo 11

Onde leituras dancam: a sala de leitura como espaco de

subversao

Marilia Gabriella Borges Machado

Resumo

Diversas formas de violéncia sdo comuns no ambiente escolar — racismo,
homofobia, machismo, misoginia, etarismo e capacitismo sdo experiéncias
cotidianas para estudantes, professores e funcionarios. Quando existe um
trabalho organicamente ligado as necessidades e interesses das classes
subalternas, assim como direcionado ao enfrentamento das violéncias e
preconceitos, a sala de leitura pode se tornar um espacgo de desconstrugao e
de construcdo de novas relagdes e formas de sociabilidade. Com base em
uma experiéncia etnografica e participante realizada entre fevereiro e
setembro de 2025, este texto tem como objetivo refletir sobre as vivéncias na
sala de leitura de uma escola publica do interior de Sdo Paulo. As atividades
— leitura, musica, poesia, dancgas e rimas — envolveram estudantes do 9° ano
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, nos periodos diurno e noturno.
O estudo evidencia a relevancia do professor articulador da sala de leitura,
bem como a necessidade de manutencado desse espaco critico na escola,
dada sua capacidade de subversao frente a ordem capitalista e a reproducéo
da hegemonia burguesa. Os resultados apresentados derivam de
experiéncia etnografica pautada em escrevivéncias e analisada a partir do
prisma do materialismo histdrico-dialético.

Palavras-chave: Mdusica. Danca. Leituras. Escola publica. Enfrentamento a
violéncia.

Introducao

La no alto do morro tem roda de samba que a minha tristeza parece que bamba,
vocé chega perto eu comeco a cantar... Filha de mée guerreira e do pai do ferro
joga capoeira, macumba, mistério, oi abre a roda e deixa ela passar... Contra
ditadura foi mulher guerreira, dentro do terreiro n'é de brincadeira, oi cuidado
moco ela vai sambar... Sente a forca do vento e da sua voz, na roda de samba cante
por nds e a alegria ndo deixe faltar... Pode me faltar dinheiro, até moradia, sabe os
Orixas talvez minha comida, mas o meu samba vai continuar. (Kevin, 9°ano).



Sobrevivéncia ou existéncia? E uma das indagacdes que ha oito anos
faco diariamente. Desde que me tornei professora de Sociologia, diversas
vezes, nas minhas vivéncias em sala de aula, acordei de um sonho e vivi a
realidade escolar em suas piores formas e diversos tipos de violéncia para
comigo, com a escola, com estudantes, funcionérios, colegas professores e
gestores. O ambiente escolar é violento. Nao é raro observar ataques
disfarcados de piadas, de olhares, de comentérios e até mesmo de violéncia
fisica e verbal. A violéncia é reproduzida no cotidiano e faz parte da légica
individualista que vivemos, sendo mais um dos impactos do capital na vida
de quem vive em um pais de capitalismo periférico. A estrutura fisica que
aprisiona, o conteudo que nao liberta, a restricdo ao uso de banheiro e a
adgua, a precarizagao do trabalho docente e as juventudes, em grande
medida, desinteressadas.

Mas, hd um lugar profundamente subversivo que, se bem trabalhado,
nao reproduz a légica burguesa e violenta do capital: a sala de leitura. Em
meios aos livros e aos diversos projetos enviados pela Secretaria da Educacéo
do Estado de Sao Paulo (Seduc-SP) que os professores articuladores do
projeto devem, obrigatoriamente, realizar, é possivel construir uma
experiéncia distinta com os estudantes.

Enquanto relato de experiéncia, ofereco ao leitor a possibilidade de
vislumbrar algumas das minhas acdes enquanto professora articuladora de
uma sala de leitura de uma escola estadual no interior de Sdo Paulo, durante
o primeiro semestre de 20252. Durante meu trabalho neste ambiente escolar
realizei 07 acdes - Orgdo Central (obrigatérios da Seduc-SP) -, em
andamento3 05 acdes Orgao Central, 08 acdes da Escola, 03 em andamento

e 01 n3o iniciada.



Estes sdo os titulos dessas acdes, mas ressalto que para a realizagao foi
necessaria a permissdo da gestao, assim como apoio de muitos docentes e
interesse dos estudantes. Nos diversos encontros com os estudantes, foram
realizadas oficinas de leitura, de escrita (os estudantes publicaram um livro de
receitas populares e memdrias afetivas), de danga - movimento -, de musica,
de rima, além da construcdo de uma escuta ativa que proporcionou
acolhimento e, consequentemente, um ambiente mais saudavel.

A sala de leitura movimenta a escola e vai contra o interesse da
hegemonia burguesa e se torna instrumento de um espirito de cisao, pois traz
vida aos conteldos digitalizados e as metodologias ativas americanizadas. Os
estudantes saem das telas e das plataformas multimilionarias para ter contato
real com a vida, com as musicas, para fazer cultura critica e popular, para
escrever e ler. O objeto de cultura - o livro - sai da esfera do imaginario, do
inacessivel e se populariza.

Este texto, quase um suplicio académico e narrativo, surge como uma
denuncia contra as demissGes em massa de professores atuantes em salas de
leitura do estado de S&o Paulo, demitidos por darem atestado médico
superior a dois dias. Também tem um papel apelativo no que diz respeito ao
nao sucateamento da educagao publica que visa destruir todos os espagos
criticos escolares, inclusive a sala de leitura.

Na desenvolvimento deste texto sera levado ao conhecimento uma das
experiéncias que mais marcaram minha vida profissional durante sete anos
de docéncia: a participacdo de estudantes do 9° ano Ensino Fundamental, do
2° e do 3° Ensino Médio, no Festival AfroMinuto-FlinkSampa/2025 “LECI
BRANDAQ" e a experiéncia com oficinas de danca para meninas.

A escola, analisada pelo prisma da cultura e da politica, enquanto

espaco socio-cultural, que perpassa o olhar para as relagdes cotidianas, se



mostra, em grande medida, um espaco de conflitos que, nado dificilmente, é
cenéario de violéncias simbdlicas, psicoldgicas, patrimoniais e fisicas. No
estado de S&do Paulo inUmeros projetos sdo ordenados com o objetivo de
educar e diminuir o bullying escolar, assim como a contratacao de psicélogas
para atendimentos especificos e trabalho de acolhimento com professores,
funcionarios e estudantes por meio do CONVIVA, mais uma das plataformas
do Governo Tarcisio de Freitas e Renato Feder.

A sala de leitura, projeto praticamente extinto nas escolas do estado de
S&0 Paulo, durante anos desenvolveu atividades de cunho critico, literario e
artistico que atingia diretamente os estudantes. Mais do que uma biblioteca
silenciosa, com livros empoeirados e sem uso ou uma sala utilizada para
reunides obrigatdrias e para estudantes lerem por meio de plataformas
digitais, o ambiente se tornou vivo, de resisténcia e, agora, assassinado pelo
governo estadual.

Este texto surge, portanto, com a finalidade de olhar criticamente para
a escola, especificamente, para a sala de leitura, sob a gestdao do Governador
Tarcisio de Freitas e do seu Secretéario da Educacao Renato Feder, durante o
ano de 2025, quando centenas de professoras e professores foram cessados
do seu ambiente de trabalho, prejudicando, principalmente, os estudantes
que tiveram o processo de ensino-aprendizagem obstruido.

Estabelecer anélise para este espaco tdo comum na vida social e tdo
distante da realidade de muitos académicos e governantes requer
compreender a subalternidade dos principais operadores dessa grande
fabrica que é a escola. Para tanto, este texto analisard a sala de leitura por
intermédio da interpretacdo gramsciana, enquanto espaco de conformismo
social, mas que possibilita uma transformacdo radical dos grupos sociais

subalternos envolvidos se organizados.



Parte-se de uma pesquisa etnografica e vivenciada durante o ano de
2025 em uma escola estadual da periferia da cidade de Marilia, no estado de
Sédo Paulo, na qual desenvolvi projetos criticos, culturais e que
desenvolvessem competéncias de leitura e escrita com estudantes entre 9°
ano do Ensino Fundamental Il e 3° ano do Ensino Médio.

O leitor observara no texto uma analise tedrica que perpassa pela obra
de Antonio Gramsci, assim como autores de grande importancia tedrica para
a tematica da educacao, assim como o olhar da professora que escreve e que
vivenciou de forma apaixonada a experiéncia da sala de leitura, mas que no
segundo semestre de 2025 foi cessada do seu ambiente de trabalho por ter

usufruido do seu direito de atestado médico.

2. Desenvolvimento
2.1 A danca no ambiente escolar

A dancga é uma das formas primérias de manifestacdo cultural e de
movimento do corpo humano. Trabalhar com danca no ambiente escolar é
uma das maneiras de desenvolver um ambiente saudavel, de corpos livres,
sem competitividades, de amor proéprio, superagdao, empoderamento e
autoconhecimento.

Nesse sentido, compreender os aspectos técnicos e expressivos que
constituem a pratica da danga é fundamental para reconhecer seu potencial
educativo e formativo. Um dos temas recorrentes no campo dos estudos em
danca refere-se a articulagdo entre técnica e expressividade. Embora seja
comum considerar a danga como uma manifestacao direta e esponténea das
emocodes, a expressividade resulta de um processo complexo de elaboracao.
Para que sentimentos e afetos possam ser comunicados por meio do corpo

em movimento, é necesséaria a transformacdo dos gestos e movimentos



cotidianos em uma linguagem artistica especifica, o que ocorre por meio da
aplicacdo de procedimentos técnicos e formativos.

A esséncia da danca é o movimento — o movimento do corpo no ato de
dancar. No entanto, a forma assumida por esse movimento é, por natureza,
efémera, fugaz e transitéria. A danca se realiza na impermanéncia do gesto,
em movimentos que emergem e se dissipam quase instantaneamente,
desconstituindo-se no mesmo momento em que se constituem. Como afirma
Katz (1994, p. 58), “Quando irrompe no corpo, o movimento, ele mesmo, ja
um resultado, se presentifica como um unico. Irrepetivel. Porque é da
qualidade do movimento morrer a cada vez que nasce”.

Em Arteterapia: os beneficios da danca no processo psicoterapéutico
para ansiedade (Bezerra, Silva e Sa, 2024, p.02), as pesquisadoras realizam
uma anélise sobre a influéncia da danca no combate a ansiedade.
Compreende-se que a ansiedade tem sido um dos problemas recorrentes e
presente em nossa sociedade, sendo prejudicial a saide mental e a saude
fisica, que pode "afetar o desenvolvimento de afazeres do dia, o abandono
de atividades, afastamento do campo social, tudo por medo de desencadear
sintomas e até mesmo uma possivel crise”, além de afetar a autoestima.

Um dos aspectos abordados pelas autoras € que com a danca € possivel
desenvolver um olhar para si mesmo, por mais que a pessoa nao tenha ainda
tido a devida percepcéo, até pelo fato de o préprio corpo ser “um canal do
inconsciente com o seu mundo externo, além de ser uma ferramenta do qual
amplia o lado afetivo do individuo, a confianca e autonomia para ir se
libertando aos poucos” daquilo que impacta diretamente no cotidiano e nos
medos (Bezerra, Silva e S&, 2024, pp.03-04).

Em definicao, a arteterapia pode ser entendida como um instrumento

capaz de possibilitar o autoconhecimento e a simbolizacdo de emocgdes,



sentimentos, traumas e problemas. Para tanto, é utilizada na possibilidade de
resolucdo de conflitos, prevencédo e promocao de saude fisica e emocional.
Pintar, desenhar, modelar, cantar, plantar, construir, dangar, entre outras
atividades sdo capazes de construir um processo ativo na escolha de
materiais, cores, estilos, linhas e texturas. O fazer criativo e artistico é capaz
de contribuir para o fortalecimento dos sentimentos de dignidade e de
autonomia (Unido Brasileira e Associacdes de Arteterapia, 2017).

No artigo Corpo: instrumento de autoconhecimento na danca e
dancaterapia, Santos (2010), além de sua experiéncia como bailarina e
coredgrafa, realiza uma pesquisa bibliogréfica e identifica elementos
essenciais para compreendermos a importancia da danca, da musica e da
expressao corporal.

A danca e a dancgaterapia sdo formas de linguagem nao verbais que
permitem uma abertura para a afetividade, sensibilidade, criatividade,
espontaneidade e comunicacdo. A musica € uma das principais ferramentas
e fontes de inspiracdo e exploracdo, tanto para a danca como para a
dancaterapia. O nosso corpo € o canal, um instrumento de vida, de expressado
e de energia interior. O objetivo da danca e da dancaterapia é ajudar o
individuo a retomar sua natureza primaria e perceber o pulsar da vida dentro
de si. A danga nao é natural. Ela é social, histdrica e adquirida. Quando se
trabalha com a consciéncia do movimento, esta consciéncia produz um
processo de autoconhecimento, de libertagdo e de criatividade que
permitem ao individuo estar bem mais situado na sociedade e na
(re)construcdo de sua proépria identidade (Santos, 2010, p. 02).

Na area da educacao fisica, segundo a BNCC, compreendemos que a
danca, assim como a ginastica e o movimento corporal sdo estratégias que

auxiliam na promocgao de saude e de doencas como o estresse, a ansiedade,



a depressao. As praticas de movimentar o corpo estdo diretamente
relacionadas com o bem-estar, de maneira que a autoestima é melhor
trabalhada e promove alegria e prazer, impactando positivamente na
qualidade de vida.

A danca é corpo e é alma. Inseri-la no sistema educacional pode ser um
instrumento extremamente positivo, tanto para interatividades académicas,
como de parcerias entre alunos, mas, contudo, devem-se observar as
anuéncias que cada um carrega consigo. Incentivar sempre e construir um
ambiente de acolhimento e harmonia, sem obrigar que as estudantes se
movimentem. As fases da vida mais conturbadas do individuo encontram na
adolescéncia e sdo muitos hormoénios circulando pelo corpo e isso causa
inquietagao entre os jovens, também nas criancas (Souza, 2013, p.13).

Sendo assim, a danga pode ser transformada em dancaterapia ao
oferecer diversos beneficios biopsicossociais. Na parte cognitiva e sensorial,
é possivel desenvolver a memadria auditiva, corporal, espacial e sensorial,
enquanto no aspecto fisico a danca fortalece os musculos, amplia a
flexibilidade corporal e articular e estimula o sistema nervoso (Santos, 2010).

Nas experiéncias em que ministrei oficinas de danca para as estudantes,
os resultados das acdes demonstraram que a danca pode atuar como
instrumento pedagdgico de emancipagdo e enfrentamento da violéncia
escolar, especialmente das violéncias simbdlicas que incidem sobre corpos
femininos e racializados. As oficinas possibilitaram a criacdo de um espaco de
acolhimento e solidariedade, rompendo com a ldgica competitiva e
disciplinadora presente no cotidiano escolar e favorecendo relacdes de
empatia e respeito entre as estudantes.

Na perspectiva marxista, compreende-se que a escola reflete as

contradicdes sociais e reproduz desigualdades. Assim, a insercdo da dancga



como pratica educativa critica contribui para superar a alienacdo e promover
a formacao integral, articulando corpo, emocéao e consciéncia social. O gesto
e o movimento tornam-se linguagem, e o corpo, historicamente controlado,
passa a ser reconhecido como meio legitimo de expresséo e transformacao.

Assim, as experiéncias confirmam que a danga na escola vai além do
aspecto estético: é acgao politica e pedagdgica que contribui para a
construcdo de uma educagao libertadora. Ao valorizar o corpo, a arte e a
coletividade, o projeto possibilitou resistir a alienacdo e as formas de
violéncia, reafirmando o papel da escola como espaco de formacao critica,

acolhimento e transformacao social.

2.2 Empoderamento e emancipacao feminina na escola

Em termos préticos, no final de fevereiro e comeco de margo do ano de
2025, desenvolvi a primeira acdo: “Marco: Mulheres em lutas, mulheres de
lutas”. Concluimos o objetivo de trabalhar a histéria das mulheres operarias
da Revolucdo de 1917 e importantes militantes comunistas, assim como
lancamos o olhar para as diferentes lutas travadas pelas mulheres ao longo
do tempo, em ambito nacional e internacional. Foram promovidas rodas de
conversa e uma oficina de escrita intitulada “De mulheres para mulheres”, na
qual as estudantes elaboraram mensagens de apoio e sororidade destinadas
a outras mulheres da escola.

Os bilhetes foram reunidos em uma “caixinha de acolhimento” na sala
de leitura, podendo ser revisitados sempre que as alunas desejassem uma
palavra de incentivo. Essa atividade estimulou a reflexdo sobre o ser mulher,
a valorizacdo de escritoras brasileiras como Carolina Maria de Jesus, Clarice
Lispector e Cora Coralina, além do desenvolvimento de habilidades

socioemocionais e de convivéncia em grupo.



A segunda acdo ocorreu no més de maio, também na sala de leitura, e
teve como eixo a danca cigana artistica e a valorizacdo das tradigdes
familiares. A atividade foi composta pela leitura de um conto, seguida de uma
roda de conversa e de uma producado de textos individuais sobre tradigdes
familiares. As alunas foram orientadas a refletir sobre praticas cotidianas e
memorias afetivas, relacionando-as a importancia dos lacos familiares e
culturais. Foram elaborados pequenos livretos e cartazes com os relatos,
integrando literatura, memoaria e arte. No mesmo periodo, realizou-se uma
apresentacdo de danca cigana artistica, conduzida por mim - também
bailarina e educadora fisica, na qual busquei demonstrar a poténcia simbdlica
e expressiva do corpo em movimento.

Para seguir o projeto Diversidade Cultural: raizes e conexées,
obrigatdrio pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (Seduc), em
aulas eventuais (sem professor em exercicio) encaminhei os estudantes para
a sala de leitura e trabalhamos as tradi¢des familiares e populares individuais
de cada um. O resultado da acdo foi o livro em PDF'?, com textos escritos
pelos préprios estudantes, com revisdo da Professora de Orientacdo e
Convivéncia (POC) Mestra Maria Cristina da Silva Araudjo Zuccolli. A parte mais
emocionante desta acdo é que os estudantes (muitos ndo conseguiram
escrever e ditaram para mim as lembrancas) associaram tradi¢cdes familiares
e populares com receitas culinarias feitas por avds, maes e pais.

A terceira acdo, intitulada “Corpos livres - o feminino em movimento”,
foi uma oficina de danca do ventre realizada em maio, no periodo noturno.
Nessa oficina, discutiu-se o carater histérico e simbdlico da danca do ventre,

desde suas origens no Egito Antigo e na Mesopotamia até sua ressignificacdo

https://www.canva.com/design/DAGoRhZWZqg4/vn1RLH59F93wghwC2tJ0zw/edit?utm_content=DA
GoRhZWZq4&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton



contemporéanea como pratica de empoderamento e liberdade corporal. A
proposta enfatizou que a danca do ventre é para todos os corpos,
promovendo a autoexpressao, o reconhecimento da forga e da sensualidade
feminina, e permitindo que cada participante desenvolvesse seu préprio
estilo e narrativa corporal.

Durante as atividades do Setembro Amarelo - Valorizacdo da Vida, foi
promovida em grupos separados de meninos e meninas previamente
inscritos de acordo com interesses préprios. Em ambos os grupos foram
realizadas rodas de conversa com a psicéloga. No grupo de meninas, realizei
uma apresentacado artistica e oficina de danca, com o intuito de fortalecer
vinculos afetivos, promover o acolhimento emocional e reafirmar a
importancia da expressdo corporal como ferramenta de cuidado e
valorizacdo da vida. No grupo dos meninos, cinco alunos me ajudaram a
formar grupos para uma Batalha de Rimas com a teméatica da valorizagdo da
vida. Todas as agbes integraram dimensdes educativas, artisticas e
emocionais, reafirmando o potencial da danca, da musica e da arte como
instrumentos de formacao critica, empoderamento feminino e promocao de

saude mental no contexto escolar.

2.3 Antirracismo e batuque de terreiro

A reflexdo aqui proposta dialoga com as epistemologias quilombolas
de Antonio Bispo dos Santos, conhecidas como pensamento contracolonial.
Em A terra da, a terra quer (2019), Bispo propde uma inversao epistémica em
relagdo ao modelo de conhecimento eurocentrado, defendendo que os
povos tradicionais — em especial as comunidades quilombolas — produzem
saberes pautados na reciprocidade, na oralidade e na relagao equilibrada

com a natureza e com o outro. Sua perspectiva questiona as bases



civilizatdrias ocidentais que estruturam o sistema educacional, convidando a
um exercicio de descolonizacdo das praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, ao problematizar “quem educa o educador?”, partimos
de uma perspectiva critica, tanto lenineana, quanto gramsciana e freireana a
educacdo que serve os interesses do capital. Paulo Freire, em Pedagogia do
oprimido, ja denunciava o carater opressor da escola tradicional, que impde
saberes hierarquizados e desconsidera os conhecimentos populares.
Antonio Gramsci, ndo apenas no famoso Quaderni 12, mas em seus textos
anteriores ao céarcere reflete sobre o principio educativo e a escola burguesa,
assim como praticas autbnomas para uma educacdo revolucionaria. Essa
critica é retomada e expandida pelas epistemologias negras e decoloniais,
que revelam como o padrao civilizatério moderno/colonial perpetua
desigualdades raciais e epistemoldgicas dentro da escola.

A presenca de um olhar quilombola (Bispo, 2019) convida a
revalorizacdo das memdrias, das oralidades e das ancestralidades. Como
destaca Conceicao Evaristo (2017), a escrita e a experiéncia negra se
articulam em escrevivéncias, onde o viver e o narrar sdo inseparaveis,
instaurando uma pedagogia da memoaria e da resisténcia. Essa concepcéo se
aproxima das préaticas de grupos como Os Perciclanos', cuja experiéncia
artistica e cultural materializa um processo de ensino-aprendizagem coletivo,
insurgente e afirmativo.

A atividade realizada com o grupo formado majoritariamente por
alunos negros com religiosidade de matriz africana, demonstrou ser uma
forma de resisténcia as diversas violéncias que ja sofreram no ambiente

escolar. A sala de leitura, principalmente, se mostrou como espacgo de

'3 Grupo de samba dirigido por mim para envio de mostra cultural para o FlinkSampa2025.
Video do grupo: << https://www.youtube.com/watch?v=jseYEP7jGJo=>=>.



formacdo integral e de vivéncia corporal, afetiva e social. Partindo da
constatacdo de que a escola pode, muitas vezes, reproduzir praticas de
violéncia simbdlica e competitividade, especialmente entre meninas
adolescentes — expressas por padrdes estéticos, gordofobia, racismo e
controle sobre os corpos femininos —, busquei desenvolver a acdo do
FlinkSampa2025 com o objetivo de promover a educacdo antirracista, o
batuque de terreiro, a valorizagdo da diversidade cultura e religiosa, o
autoconhecimento e a expressao artistica.

Entre os meses de agosto e setembro de 2025, encontrei um edital de
participacdo ndo obrigatdéria e muito importante: o Festival AfroMinuto-
FlinkSampa/2025 “LECI BRANDAQ". O projeto, uma parceria entre Seduc-SP
e Faculdade Fundacdo Zumbi dos Palmares, teve como objetivo principal
realizar uma homenagem a Leci Brandao, primeira parlamentar negra do
estado de Sao Paulo e em conversa com a direcdo da escola, me comprometi
a participar.

Alvos de racismo e intolerancia religiosa, dois estudantes do 9° ano,
famosos por “"batucarem” nas carteiras das salas de aula, concordaram em
protagonizar este projeto. Um estudante do 3° ano e outros dois do 2°
também foram essenciais para a realizacdo. Precisdvamos de uma musica,
preferencialmente um samba, instrumentos musicais e tempo para ensaios.

Foram realizadas rodas de conversa sobre a biografia de Leci Brandéo
e o espaco foi aberto para que os estudantes se articulassem sobre a
construgdo do video. Dessa maneira, foram autbnomos e protagonistas de
todo o processo: leitura sobre a homenageada, escolha de fotografias para o
video, cores de roupas para o dia da gravacao, utilizagdo ou ndo de guias e

patuas, divisdo do trabalho e dos instrumentos.



Um dos estudantes do 9° E.F. escreveu uma poesia - citada na epigrafe
deste texto -, a estudante do 2° E.M., nossa mestra do samba, e os outros,
colocaram ritmo, cadéncia e gingado. Em poucos dias, a sala de leitura se
tornou o ambiente mais alegre da escola, mas vale acrescentar que muitos
estudantes, professores e membros da gestdo ndo gostaram do “barulho” e
dos “"batuques”.

O grupo foi convidado para uma apresentacdo durante uma aula de
filosofia, pois o professor tratava sobre a temética étnico-racial. No entanto,
durante e apds a apresentagao, o grupo relatou sentir olhares violentos,
acusatorios, vexatdrios, intolerantes e racistas. Foi necessaria uma
rearticulagdo do grupo, um momento de escuta e acolhimento para dar
sequéncia as proximas atividades, a gravacdo do video e a outra
apresentacao a ser realizada na sala de leitura e para outra turma.

Na apresentacdo do dia seguinte, fiz uma conversa com os estudantes
espectadores sobre racismo, intolerancia religiosa e respeito. O grupo
apresentou o samba e para a surpresa de todos, os estudantes pediram que
tocassem mais uma vez e um estudante pandeirista pediu autorizagao para
ser parte do grupo.

O brilho nos olhos dos estudantes fez parecer que todo o racismo e
intolerédncia religiosa que j& sofreram, por minutos, dias e horas,
simplesmente deixaria de ser realidade. O video final foi gravado e
aprimorado com técnicas de edigao realizadas por um dos estudantes do 2°
ano. Os instrumentos foram improvisados: em primeiro momento utilizou-se
garrafa com arroz, bancos ao invés de atabaque e violdo. Com meus recursos,
comprei um pandeiro, mas precisamos manter os bancos ao invés de

atabaque e o grupo se autodenominou de “Os Perciclanos”.



Consideracoes finais

A experiéncia narrada acima teve como objetivo levar o leitor a conhecer
um dos meus projetos realizados em Marilia, uma escola estadual no interior
do estado de Sao Paulo. A atividade foi uma forma préatica de trabalhar
questdes essenciais na vida das juventudes periféricas: o antirracismo, o
respeito as religides de matriz africana, competéncias escritoras, leitoras e
criacdo de cultura critica e popular.

Essas praticas exigem do educador uma postura critica diante das
estruturas sociais e institucionais que sustentam as desigualdades. Educar,
nesse contexto, € um ato de resisténcia e de afirmacao de existéncias diversas,
que desafia o curriculo tradicional e questiona os padrées de normalidade
impostos pela légica colonial e capitalista. A sala de aula, assim como a sala de
leitura, quando atravessada por experiéncias de escuta, didlogo e valorizacdo
das culturas populares, torna-se um territério de criacdo e de liberdade, onde
os sujeitos podem se reconhecer como produtores de conhecimento e de
histéria.

Compreender a escola como espaco de disputa e de transformacao
social implica reconhecer que ela ndo estd dissociada das relacdes de poder
que estruturam a sociedade. Por isso, torna-se urgente repensar o papel do
professor, ndo mais como mero transmissor de conteddos, mas como
mediador de processos emancipatdrios. E nesse movimento que a educacio
ganha sentido ético e politico, comprometendo-se com a justica social, a
pluralidade e a dignidade humana.

Assim, o projeto desenvolvido com os estudantes demonstra que é
possivel construir praticas pedagdgicas sensiveis as realidades locais,
enraizadas nas memorias e nas vivéncias das comunidades periféricas. A partir

do didlogo entre saberes, nasce uma escola viva, que reconhece as poténcias



criativas das juventudes e rompe com o silenciamento histérico imposto as
vozes negras e populares. Essa experiéncia reafirma a necessidade de uma
educacdo que ndo apenas ensine, mas também liberte, inspire e transforme.

Portanto, € importante ressaltar a possibilidade de a escola se tornar um
ambiente que nao seja violento, mas acolhedor e capaz de refletir e direcionar
o interesse das juventudes periféricas e da classe trabalhadora. A necessidade
de romper com a hegemonia burguesa que limita, aliena e aprisiona nossas
juventudes se faz necessaria na ordem do dia, assim como elaborar préticas
docentes de educacdo sexual, educacdo antirracista, anticapacitista,
antimachista e emancipatéria.

A dancga quando aliada com a dancgaterapia se torna uma ferramenta
terapéutica potencial que forma e transforma sujeitos mais conscientes,
emocionalmente equilibrados e mais autonomos. Seja nas aulas de educacao
fisica, no cotidiano ou em escolas especializadas, as aulas de dancas se tornam
essenciais para os beneficios ja demonstrados anteriormente.

Observa-se que a insercdo da e de atividades culturais possui potencial
para contribuir na desconstrucdo de concepcdes restritivas de masculinidade
e feminilidade, favorecendo o reconhecimento e o respeito as
individualidades dos alunos. Entretanto, para que tal contribuicdo se
concretize, é imprescindivel que as atividades sejam efetivamente
incorporadas ao curriculo escolar e as praticas pedagdgicas. Ressalta-se ainda
que, embora a danca possa atuar como ferramenta no enfrentamento de
manifestacbes sexistas, essa ndo deve ser sua Unica finalidade. Sua eficacia
depende do desenvolvimento de a¢des integradas e reflexdes compartilhadas
entre os diversos atores que compdem o cotidiano escolar e familiar,

promovendo, assim, um ambiente educativo mais inclusivo e respeitoso.



No caso especifico da danga, nota-se que enquanto expressao cultural,
constitui um importante instrumento de inclusao social, ao possibilitar o
desenvolvimento de sentimentos, a formagdo de uma consciéncia critica e a
promocao da aceitacdo e integragado dos individuos no grupo. Ao oportunizar
experiéncias de respeito e igualdade, a pratica da danca permite que cada
participante se sinta valorizado e reconhecido em sua participagdo nas
atividades coreogréficas.

As outras experiéncias aqui relatadas evidenciam que a sala de leitura
pode se constituir como um espaco privilegiado de formacao critica, sensivel
e emancipatéria dentro da escola publica. Por meio de atividades que
integraram literatura, danca, musica, meméria e didlogo, foi possivel promover
reflexdes sobre género, raca, cultura e pertencimento, fortalecendo vinculos
afetivos e ampliando as possibilidades de expressao dos estudantes.

Nesse processo, a arte e a cultura popular revelaram-se instrumentos
pedagdgicos potentes para o enfrentamento das violéncias simbdlicas
presentes no cotidiano escolar, permitindo que os estudantes assumissem
protagonismo em suas producdes e narrativas. Assim, as agdes desenvolvidas
demonstram que, quando orientada por principios de acolhimento, escuta e
valorizacdo das identidades, a sala de leitura pode atuar como espago de
resisténcia, contribuindo para a construgdo de praticas educativas mais

democraticas, antirracistas e comprometidas com a emancipacao dos sujeitos.
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Capitulo 12
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Resumo

As instituicdes educativas podem ser terras férteis para a formacdo humana e
para a transformacdo social, uma vez que possibilitam encontros com a
pluralidade na convivéncia entre sujeitos. Para cultivar um conviver ético em
uma cultura de paz, é necessaria uma semeadura intencional, planejada e
fundamentada, tendo como base valores como respeito, equidade, justica
social e cooperacao, sendo a comunicacéo e o didlogo fundamentais para as
relagbes. Precisamos ir além da resposta a violéncia e promover uma cultura
de prevencao que perpassa as vias interpessoais, curriculares e institucionais.
Nessa perspectiva, foi instituida a Comissdo de Cultura de Paz e Convivéncia
Escolar do Instituto Federal de Educagcdo do Cearad (IFCE), fruto do
Ekonvivéncia. Este trabalho é um relato qualitativo de experiéncia que objetiva
descrever e analisar criticamente as atividades desenvolvidas pela Comissao e
apresentar uma oficina formativa a respeito da Comunicacdo N&o Violenta e
assertiva. Os resultados sobre a atuagdo da Comissao evidenciam avancos na
articulacdo institucional, no mapeamento das acdes de convivéncia nos campi
e na realizacdo de formacdes, ao mesmo tempo em que apontam desafios,
como a sobrecarga de servidores e a fragmentacdo de iniciativas. A oficina
revelou que o trabalho com a comunicacéo precisa ser uma pratica ética, indo
além das técnicas, integrada a politica institucional. Conclui-se que a Comissao
é fundamental e estratégica para o cuidado do solo do IFCE e para a
sustentabilidade dos ciclos de semeadura da convivéncia ética, contribuindo
para a prevencao da violéncia e para a consolidagdo de uma educacéo publica
comprometida com a cultura de paz.

Palavras-chave: Cultura de paz, convivéncia ética, Institutos Federais



Preparando a terra...

Falar em semear a convivéncia ética em instituicdes educativas é, antes
de tudo, reconhecer que estas ndo sdo apenas espagos de transmissao de
conteldos, mas territérios vivos de relagdes. Sdo potenciais terras férteis, em
que o encontro com a pluralidade de raizes e formas de existir se torna
propicio para o aprendizado do conviver ético em comunidade (hooks,
2021b). No entanto, o semear, o cuidar e o florescer da convivéncia ética e da
cultura de paz nas instituicdes educativas € um processo que requer intengao,
continuidade e cuidado, por meio de regas feitas por vérias e plurais maos, em
vias complementares que nutram esse projeto.

A convivéncia é uma dimensdo estruturante da formacdo humana;
portanto, o cuidado com ela deveria ser préprio da funcdo social da escola
(Vivaldi, 2020), onde a pluralidade se encontra, as conexdes e as diferencas se
fazem presentes, as tensdes e conflitos emergem, bem como os afetos se
constroem. Se partirmos da concepcédo de que a educacdo tem o papel de
formar sujeitos criticos para a transformacéo social, entdo o modo como se
convive no interior da instituicao constitui parte indissociavel desse processo.

Consideramos aqui como ética a convivéncia que tem em suas raizes
valores como respeito, equidade, justica social, cooperacao, circularidade,
cuidado e amor (Vinha, Tognetta, & Assis, 2017; hooks, 2021a; Trindade,
2005). O cultivo da paz e do conviver ético requer desejo, intencdo e também
uma postura ética nas relagdes, baseada nesses valores direcionados ao bem
comum. No entanto, essa postura ndo é construida de maneira esponténea, e
as relacoes nao estdo isoladas das dindmicas sociais e de poder. As
desigualdades estruturais, entre elas as étnico-raciais e de género, atravessam
os territérios escolares, tensionando interacdes antes vistas como habito e

exigindo respostas institucionais, profissionais e pessoais fundamentadas.



Nesse sentido, ampliando a compreensdo de ética a partir de uma
perspectiva filoséfica Ubuntu, compreendemos que a existéncia individual é
interdependente da coletiva e vice-versa. Ou seja, o coletivo sé pode existir
bem e com dignidade quando cada sujeito também assim estd; o movimento
inverso traz uma dialogicidade a essa relacdo de interdependéncia entre o uno
e o todo (Ramose, 2002).

Contrariando o senso comum, o conviver ético em uma cultura de paz
nao estd ligado a inexisténcia de conflitos. Na concepgao que adotamos, o
conflito faz parte das relacbes e pode ser também promotor do
desenvolvimento da autonomia dos sujeitos que o vivenciam, conduzindo-os
a relacdes mais respeitosas e equanimes com o outro e com o ambiente
(Tognetta & Vinha, 2011).

Nesse percurso, para a resolucao assertiva de conflitos, a comunicacéo é
um eixo estruturante. E por meio dela que expressamos valores, sentimentos
e frustracbes, sobretudo nos momentos de conflito, quando as palavras
podem aproximar ou afastar. A forma como nos comunicamos pode produzir
pontes ou muros nas relacdes, inclusive naquelas vivenciadas nas instituicoes
educativas (Goncalves & Oliveira, 2022). Por serem territérios de reproducao,
mas também de producdo de formas de sociabilidade, é fundamental que
possamos promover e ensinar modos mais respeitosos, assertivos e
equitativos de nos comunicarmos.

No que se refere a relacdo entre comunicacdo, desenvolvimento de
valores e autonomia moral, Wrege, Vinha e Tognetta (2014) e Vinha (2000)
discutem que a linguagem utilizada por cada profissional da educacao
importa. Além de servir como modelo, o uso de uma fala descritiva, que ndo

produz julgamento, é potente para que estudantes compreendam melhor os



pontos em que avangam ou ainda precisam avancgar, seja na dimensao
comportamental ou cognitiva.

Essa linguagem descritiva e ndo valorativa corrobora a abordagem da
Comunicagao Nao Violenta (CNV), criada por Marshall Rosenberg (2006). Para
o autor, a maior parte dos conflitos humanos nao deriva das diferencas em si,
mas da forma como nos expressamos diante delas. A CNV estrutura-se em
quatro componentes que visam transformar o modo de comunicar: (1)
observacdo sem julgamento; (2) identificacido dos sentimentos; (3)
reconhecimento das necessidades; e (4) formulacdo de pedidos claros e
vidveis. Tais elementos deslocam a comunicagao do campo da acusagao para
o campo do encontro. A empatia constitui o fundamento estruturante desses
componentes, entendida como a capacidade de "escutar o outro com o
coracdo, sem julgar ou aconselhar, apenas compreendendo” (Rosenberg,
2006, p. 54).

A préatica da CNV exige escuta ativa, capaz de realizar o movimento de
colocar-se no lugar do outro, considerando o contexto da pessoa e, com isso,
dialogar com suas experiéncias, sentimentos, emocgdes e nuances implicadas
na interacdo. Para Freire (1996), saber escutar é condicdo para o
desenvolvimento de uma pratica educativa democratica. A escuta ativa é
essencial ao didlogo e vai além de apenas ouvir o que é dito; trata-se de um
ato de abertura, respeito e reconhecimento do outro como sujeito de saberes,
experiéncias e visdo de mundo prdpria.

Na mesma direcdo, hooks (2013) entende o ato de comunicar como
gesto de amor e resisténcia, defendendo que ensinar deve ser pratica
atravessada pelo amor, entendido como compromisso ético e politico com a
transformacao. A autora propde uma pedagogia engajada, baseada na escuta

e no envolvimento afetivo, na qual o didlogo se torna meio de libertacédo e



cuidado coletivo. De forma complementar, Santos (2021) reforca que
comunicar de forma nao violenta implica falar com consciéncia e escutar com
intencao, reconhecendo que toda palavra carrega o poder de construir ou
ferir. A autora traz exemplos que mostram o quanto precisamos realizar uma
comunicacgao que reconheca os contextos sociais e ndo reforce desigualdades
estruturais, principalmente nos aspectos de género e das relagbes étnico-
raciais. A escuta ativa responsavel, permeada pela leitura de mundo sobre
quem e o que fala, é compreendida como pratica de cuidado e
responsabilidade, fundamento da convivéncia democrética e da cultura de
paz.

A Comunicacédo Nao Violenta articula-se a um conjunto de perspectivas
que compreendem a linguagem como espaco de encontro e transformacao
social. Propde que cada interacdo humana seja atravessada por empatia e
consciéncia, permitindo que o didlogo substitua o conflito e que a palavra se
torne instrumento de reconstrucdo das relagdes humanas. No campo
educacional, a CNV contribui para a consolidagdo de ambientes mais
acolhedores e participativos, fortalecendo a convivéncia ética e o
compromisso coletivo com a paz (Rosenberg, 2006).

Compreendemos que a escola, enquanto espaco formativo, deve
possibilitar reflexdes sobre as formas de comunicar aquilo que pensamos e
sentimos, os valores aos quais nos conectamos, contribuindo assim para uma
convivéncia ética. O uso de uma linguagem descritiva (Vinha, 2000) e dos
principios da Comunicacao Nao Violenta (Rosenberg, 2006) pode auxiliar
nessa caminhada, na medida em que desloca a comunicacdo de uma fungao
meramente instrumental para ser compreendida como estruturante das

relacdes interpessoais, institucionais e pedagadgicas.



Ressaltamos que, como todo e qualquer campo de estudos, na
comunicagdo e na convivéncia é importante considerar uma leitura social de
mundo, atenta as desigualdades de poder que estruturam as relacdes em
nossa sociedade. Isso porque, sem essa leitura, ao invés de promover
autonomia e assertividade, a comunicacdo — mesmo com as melhores
intencdes e procedimentos — podemos perpetuar opressdes e fortalecer
desigualdades, distanciando-nos da ética que almejamos (Santos, 2021).

O olhar e a agao diante de conflitos de forma mais construtiva, o estudo
e uso de uma comunicagdo mais assertiva, e a leitura de mundo sobre as
relagbes de poder estruturais sao exemplos de processos e procedimentos
que, juntos, nos ajudam a semear e cuidar da convivéncia ética nas escolas.
Para Vinha, Tognetta e Assis (2017), a organizacdo do trabalho deve acontecer
em trés vias: institucional, curricular e interpessoal, que, por sua vez, devem se
interconectar em acdes nos niveis da atengdo (apds os conflitos), da prevencéo
a violéncia, da promocao da convivéncia e do acompanhamento, garantindo
continuidade (Vivaldi, 2020).

Destacamos também que a forma como as e os profissionais da
educacado interagem entre si e com os estudantes influencia o clima relacional
da instituicdo, sendo dialogicamente influenciada por ele (Missori, 2021).
Nesse sentido, as semeaduras do conviver ético ndo podem ser apenas
direcionadas as(os) estudantes, nem realizadas por algumas méaos isoladas; é
preciso que todas e todos cuidem da terra e do processo, do plantio a colheita,
sendo a convivéncia ética e a paz uma cultura pela qual ha
corresponsabilidade de toda a comunidade escolar.

Do ponto de vista pedagdgico, a construgdo do conviver ético em
comunidade, tendo como base a cooperacdo, o respeito e a equidade,

favorece também a aprendizagem. Isso porque possibilita que estudantes e



profissionais da educacdo sintam-se mais pertencentes, enraizados,
dialogando sobre os desafios da convivéncia, como, por exemplo, as situacdes
de indisciplina. O didlogo respeitoso permite que sejam pensados caminhos
conjuntos para lidar com essas situagdes, fortalecendo a tomada de decisao
cooperativa (Vinha et al., 2017).

Foi com base nesses referenciais e vislumbrando esse horizonte ético
que semeamos e vimos florescer o Ekonvivéncia, no Instituto Federal do Cear3,
entre fevereiro e novembro de 2024. O projeto objetivou promover uma
formacao em rede sobre convivéncia ética, relacdes étnico-raciais e de género
entre equipes gestoras ampliadas dos 33 campi do IFCE. Participaram 65
servidoras e servidores, entre membros da direcdo, das coordenacdes
pedagdgicas, equipes de assisténcia estudantil e representantes da reitoria. A
proposta buscou ndo apenas sensibilizar as e os participantes, mas também
criar as bases para um trabalho continuo, integrado e em rede entre os campi
do IFCE. Durante 15 encontros formativos (virtuais e presenciais), as discussdes
versaram sobre temas organizados em sete grandes eixos: convivéncia ética e
comunicagdo construtiva; conflitos e problemas de convivéncia; regras e
assembleias; convivéncia, pluralidade e desigualdades — relagdes étnico-
raciais e de género; bullying — método de preocupacdes compartilhadas e
comunidades de cuidado e apoio; planos de convivéncia; circularidade e
outros principios do Ekonviver, pensando a sustentabilidade do projeto.

Ao longo do projeto, foram promovidos momentos de reflexdo, troca de
experiéncias e planejamento coletivo, visando transformar os aprendizados
em agdes concretas que pudessem promover o conviver ético comprometido
com a justica social. Ao realizar momentos de escuta, registro, analise e
elaboracao coletiva de propostas, o projeto possibilitou a producao de

conhecimento sobre as dindmicas de convivéncia nos campi do IFCE, bem



como reflexdes sobre caminhos possiveis para implementacdo das propostas
de maneira continua e sustentavel.

Ressaltamos que o IFCE j& havia arado e semeado sua terra em outros
ciclos, mesmo antes do projeto Ekonvivéncia, e isso j& vinha refletindo, por
exemplo, em seu compromisso instiucional com a formacao cidada e ética das
e dos jovens. No projeto politico-pedagdgico, é possivel ver esse
comprometimento na missdo, valores, objetivos e ideais de sociedade e ser
humano a ser formado, a saber: “um ser coletivo e politico, consciente dos seus
direitos e deveres, que pensa e age coletivamente a favor do desenvolvimento,
com responsabilidade social, ética e justica” (Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara [IFCE], 2018, p. 29).

A concretizacdo dessa missdo e desse ideal vem acontecendo
principalmente, por meio de préticas de participagao juvenil organizadas em
varias instancias. Além disso, a realizacdo de projetos e agbes em algumas
disciplinas ou coordenadorias também ocorriam em alguns campi. No
entanto, a ampliacao da importédncia de um movimento institucional, de rede
e para todas as pessoas e ndo sé estudantes, vem com o projeto Ekonvivéncia.

Como resultado desse novo momento de semeadura, cada equipe
elaborou um projeto voltado a promocéo da convivéncia e da cultura de paz
em seu campus e também em nivel de rede do IFCE, considerando as vias
institucional, curricular e interpessoal, tentando abarcar os varios publicos que
compdem a comunidade dos campi. Entre as iniciativas desenvolvidas,
destacamos neste capitulo uma colheita importante em termos institucionais:
a comissao sistémica, concebida como um espaco permanente de didlogo,
acompanhamento e articulagdo das acdes voltadas para o tema. Esse
destaque se deve ao fato de que a constituicdo da Comissao de Cultura de Paz

e Convivéncia Escolar (Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do



Ceara [IFCE], 2025) representou a institucionalizacdo de uma agenda que, até
entdo, encontrava-se dispersa em iniciativas locais, reconhecendo que a
promocado de uma convivéncia ética e de uma cultura de paz exige tempo,
intencionalidade, continuidade, acompanhamento e articulagao intercampi.
Ao iniciar suas atividades em 2025, a Comissdo inaugurou um novo ciclo
de semeaduras, levando as discussdes sobre convivéncia aos campi, com
énfase no eixo da comunicacdo. Para apresentar um pouco mais desse
movimento de cultura que é ciclico, escolhemos também contar neste capitulo
sobre a oficina "Da fala a escuta: a Comunicagcdo Nao Violenta como ferramenta
para a construcdo de relacbes mais acolhedoras”, desenvolvida por uma das
autoras, integrante da Comissdo, com servidoras e servidores de um dos

campi do Instituto.

Colheita e semeadura institucional: A Comissao de Cultura de Paz e
Convivéncia Escolar do IFCE

Quando a terra é continuamente preparada, semeada com cuidado,
respeito e comunalidade, é possivel ver o florescimento e viver também as
colheitas. No IFCE, apds varios ciclos de semeadura, incluindo o do projeto
Ekonvivéncia, pudemos acompanhar o nascer da Comissdo de Cultura de Paz
e Convivéncia Escolar. Se a convivéncia ética exige cultivo paciente, cuidado
cotidiano e intencionalidade, a Comissdo nasce e, a medida que a colhemos,
ela germina. Cada integrante e seu coletivo estdo para cuidar do solo:
organizar os canteiros, fortalecer raizes, conectar semeaduras dispersas e criar
condi¢cdes para que as boas praticas florescam de modo continuo. Ela ndo
inaugura o plantio, mas o sustenta; nao trabalha apenas para resultados

imediatos, mas para acompanhar, regar e fortalecer as sementes ja langcadas a



terra, favorecendo para que encontrem tempo, alimento e cuidado em
comunidade para um novo frutificar.

Florescida em 27 de margco de 2025, pela Portaria n°® 1948 (Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Cearad [IFCE], 2025), a
Comissdo de Cultura de Paz e Convivéncia Escolar é formada por oito
servidoras e servidores do IFCE, que participaram do Ekonvivéncia e foram
escolhidos visando contemplar as quatro macrorregides que sediam os campi
no estado. Seus principios norteadores sdo o didlogo, a empatia, a cooperagao
e a valorizagdo da diversidade, incentivando préaticas que favorecem a
resolucdo assertiva de conflitos e o bem-estar de toda a comunidade escolar.

Considerando a necessidade de criagdo de um Plano de Acdo para
Cultura de Paz e Convivéncia Escolar, a Comissao realizou encontros mensais
ao longo do ano de 2025. O primeiro semestre foi tempo de germinacao
interna, com estudos e discussdes que resultaram na compreensao das e dos
membros sobre a importancia de uma atuacdo fortalecida em coletivo,
essencialmente preventiva de violéncias e promotora de convivéncia ética,
ainda que sejam realizadas a¢bes de atencao — ou seja, apds os problemas de
convivéncia estarem instaurados.

Além disso, elaboramos coletivamente os objetivos para os dois
primeiros anos de atuacao da Comissao (2025 e 2026), a saber:

1. Mapear e analisar a¢des (pontuais, iniciais, continuas) nos campi acerca
da promocao da convivéncia ética, democratica e da cultura de paz, para
constituir um banco de projetos exitosos disponivel em repositdrio
institucional.

2. ldentificar as necessidades formativas das macrorregides sobre as

tematicas relacionadas a cultura de paz e convivéncia escolar.



3. Realizar estudos internos (na prépria Comissao) sobre convivéncia ética

e cultura de paz.

4. Incentivar e apoiar propostas de acdes (formacdes, reflexdes) nos campi,
com suporte da Comissao.

5. Criar um banco de materiais para consultas e estudos nos campi.

6. Elaborar um plano institucional de convivéncia e cultura de paz.

7. Articular com demais comissdes e nucleos afins para evitar sobreposicdo
de acdes e potencializar propostas.

A ideia é dar continuidade aos processos de semeadura realizados pelo
Ekonvivéncia e em outras acdes anteriores do IFCE, de modo que o
compromisso com a construcdo de uma cultura de paz permeada por uma
convivéncia ética seja de todas as pessoas em todos os campi.

Ainda no primeiro semestre, elaboramos um questionario que visou
realizar um mapeamento inicial da convivéncia nos campi e na reitoria, bem
como perceber as necessidades formativas. O questionario foi inspirado em
documentos ja produzidos para avaliacdo do clima escolar e da convivéncia
(Vinha, Morais, & Moro, 2017; Missori, 2021). Nesse sentido, foram pensadas
questdes fechadas e abertas para os varios publicos da comunidade.

No segundo semestre, as sementes comecaram a brotar, gerando novas
semeaduras: a Comissado foi divulgada nas redes sociais oficiais do Instituto,
juntamente com o link do questionario. Obtivemos 890 respostas de pessoas
de todos os publicos, alcancando também todos os campi. Os dados estdo em
fase de andlise para serem divulgados para a comunidade. Ainda nesse
semestre de 2025, integrantes da Comissdo comecaram a atuar em formacgdes,
sendo um exemplo a oficina sobre Comunicacdo Nao Violenta, que

discutiremos a seguir.



Entre os principais desafios enfrentados pela Comissdo, destacam-se a
dificuldade de conciliar horarios comuns para reunides e a sobrecarga dos
servidores envolvidos, que j& atuam em diversas outras frentes dentro do
Instituto. Além disso, percebemos que muitas agbes relacionadas a
convivéncia escolar, as relacdes e a construgdao de uma cultura de paz ja
ocorrem no Instituto, mas de forma isolada, sem articulacdo interna entre
coordenadorias, ndcleos, comissdes ou até entre campi, o que limita a
efetividade das iniciativas. Por isso, fortalecer a comunicacao entre as diversas
frentes de atuacdo em favor da cultura de paz e do enfrentamento das

violéncias também se tornou um dos objetivos da Comissdo, visando

promover agdes mais integradas e consistentes.

Novos ciclos de semeadura: a oficina “Da fala a escuta - a Comunicacao
Nao Violenta como ferramenta para a construcdo de relagées mais
acolhedoras”

O novo ciclo de semeadura, agora em formato de oficina, aconteceu
durante quatro encontros com docentes e técnico-administrativos de um dos
campi do IFCE. Para a elaboracdo do material formativo, utilizamos os
conhecimentos construidos durante o projeto Ekonvivéncia, ampliando as
leituras sobre comunicacao e convivéncia ética.

Essas leituras fundamentaram a compreensdo de que a promocéo do
conviver ético e da cultura de paz nas instituicdes educativas e na sociedade
perpassa o cuidado com um elemento essencial das relacdes interpessoais: a
comunicagao.

O estudo e a reflexdo sobre a comunicacéo, tanto individual quanto
coletiva, podem contribuir para a melhoria da qualidade das relacdes. Nesse

movimento, é necessario qualificar essa melhoria, atrelando-a a uma



perspectiva ética na qual respeito, equidade, justica social e empatia se
constituam como valores e sentimentos-chave conectados a uma formacao
cidada.

Entre a compreensdo tedrica da comunicacdo como dimensao formativa
e sua vivéncia no cotidiano institucional, evidencia-se a necessidade de
transformar a reflexdo em pratica concreta. Ndo se trata apenas de reconhecer
a importéancia de comunicar-se melhor, mas de assumir a comunicagdo como
exercicio continuo de consciéncia relacional, capaz de orientar escolhas
linguisticas, posturas e modos de escuta. Nessa passagem do plano conceitual
para o experiencial, a formacdo torna-se espaco privilegiado de
problematizacdo das interacdes e de ressignificacdo dos habitos discursivos,
permitindo que valores éticos deixem de ocupar apenas o campo das
intengbes e passem a constituir referenciais efetivos das relagdes profissionais
e educativas.

Nesse contexto, a oficina evidenciou que a comunicagdo € eixo
estruturante das relagdes institucionais e que sua transformacgao exige mais do
que técnicas: requer consciéncia, escuta e compromisso ético. Ao longo da
formacao, foi possivel perceber que a violéncia na linguagem muitas vezes se
manifesta de forma sutil, em expressées impessoais, na frieza dos e-mails, nos
julgamentos automaticos e nos siléncios prolongados. Essas microvioléncias,
reproduzidas no cotidiano institucional, fragilizam vinculos e dificultam a
cooperagao entre os servidores.

Um dos pontos marcantes da oficina foi a dindmica “Traduzindo
julgamentos”, cujo objetivo foi possibilitar aos participantes uma vivéncia
pratica dos principios da Comunicacdo Nao Violenta (CNV), conforme
proposto por Rosenberg (2006). A proposta partiu do reconhecimento de que

grande parte dos conflitos interpessoais e institucionais nao se origina dos



fatos em si, mas da forma como interpretamos e expressamos nossas
percepcoes.

A atividade buscou transformar essa légica, convidando os participantes
a reconhecer no julgamento uma necessidade nido atendida. Durante a
dindmica, cada participante recebeu uma frase julgadora, expressdo comum
no cotidiano escolar e profissional, como “Vocé nunca me escuta”, “Vocé nao
cumpre os horarios” e “Ninguém aqui colabora”. Em duplas, foram convidados
a reformular essas frases na linguagem da CNV, seguindo os quatro
componentes do modelo: observagdo, sentimento, necessidade e pedido. O
exercicio demandou um deslocamento de perspectiva, sair da acusacéo para
a autorresponsabilidade, e provocou, em muitos casos, desconforto e risos,
por expor o quanto é dificil abandonar o automatismo da linguagem punitiva.
A experiéncia evidenciou que a mudanca de linguagem nao se limita ao nivel
discursivo, mas implica deslocamentos cognitivos e emocionais que impactam
diretamente a forma como os sujeitos percebem a si e ao outro (Rosenberg,
2006).

A atividade também suscitou discussdes sobre o contexto institucional.
Muitos participantes reconheceram que as comunicac¢des formais do IFCE
ainda reproduzem linguagem impessoal, distante e, por vezes, hierarquica,
contribuindo para o distanciamento entre os setores. Nesse sentido, a
dindmica inspirou a necessidade de rever as préaticas discursivas institucionais,
substituindo a linguagem punitiva por linguagem colaborativa e de
corresponsabilidade, o que Rosenberg (2006) denomina “linguagem da vida".

As reflexdes coletivas mostraram que a traducdo do julgamento exige
pausa, empatia e autoconsciéncia. Os participantes relataram que, ao tentar

reescrever as frases, precisaram parar para pensar no que realmente sentiam



e precisavam, percebendo que, por trds de cada julgamento, hd uma
necessidade ndo atendida (Rosenberg, 2006).

Outra reflexao presente na oficina foi sobre o tom de voz necessério para
se comunicar. Ter firmeza e altivez na fala é comunicar-se de forma violenta?
Para quais corpos essa comunicacgao € permitida e para quais sera lida como
violenta? Santos (2021) responde que comunicar de forma nao violenta “néo é
ser passivo, submisso e manso, mas falar com consciéncia e responsabilidade”
(p.27). Paraela, a comunicacdo nao violenta ndo pede que se cale o incbmodo
ou que se evite o conflito, mas que se expresse o que é importante com
respeito e clareza, reconhecendo a humanidade tanto em quem fala quanto
em quem escuta.

A oficina possibilitou, assim, um exercicio coletivo de pertencimento,
reforcando que o IFCE é composto por pessoas que partilham o mesmo
compromisso com a educagao publica e a convivéncia ética. Ao promover o
didlogo entre docentes e técnicos-administrativos, o encontro evidenciou que
a escuta € o primeiro passo para o cuidado e fundamento da convivéncia.

Durante esse novo ciclo de quatro encontros, observamos o
envolvimento dos participantes, que reconheceram nas praticas de didlogo e
escuta empdtica possibilidades de transformacéo do cotidiano do trabalho e
de reconstrucdo dos vinculos fragilizados pelos conflitos e pelos ruidos
comunicacionais. Do ponto de vista institucional, a experiéncia aponta
caminhos para a continuidade da formacéo, sugerindo que a CNV e uma
comunicacdo mais assertiva sejam incorporadas as politicas permanentes da
instituicdo como forma de prevenir conflitos e avancar na construcdo de uma

gestao participativa.



Sobre comecos, meios e comecos: consideracdes para um novo ciclo de
cultura

O trabalho de cuidado com o solo da Comissdo de Cultura de Paz e
Convivéncia Escolar tem se mostrado relevante para que haja enraizamento da
convivéncia ética e para que a cultura de paz se fortaleca no ambito do IFCE,
afirmando-se como um compromisso institucional voltado a construcdo de
uma educacgao inclusiva, humana e promotora de paz.

No primeiro ano de atuagdo, a Comissdo buscou compreender
internamente seus principios, reconhecendo a importancia da sua atuacéo,
principalmente nas dimensdes da prevencéo a violéncia e da promocéo da
convivéncia ética, evitando apenas a reatividade. Além disso, foram realizadas
acoes de divulgacdo e um questionario de mapeamento da convivéncia no
IFCE, alcancando os varios publicos e campi. Houve ainda a atuagao individual
de membros da Comissdo em agdes formativas nos campi.

Como todo processo de semeadura, hd desafios, e os ciclos sdo
fundamentais, permitindo que a semente germine, floresca, frutifique e gere
novas sementes. Entendemos que a atuacdo da Comissao da continuidade a
semeadura iniciada no projeto Ekonvivéncia e constitui uma instancia
fundamental para garantir uma atuacdo institucional de cuidado com essa
area. Almejamos que cada vez mais pessoas em seus campi sejam
comprometidas com a promoc¢ado de uma cultura de paz e de convivéncia
ética.

A experiéncia evidenciou, ainda, que essas formacdes, a exemplo da
CNV, precisam ser compreendidas como uma politica institucional
permanente, e ndo como uma agao pontual de capacitacdo. Sua forca esté na
continuidade das discussdes e reflexdes, sustentadas pela escuta ativa como

instrumento permanente de didlogo e orientacdo das relacdes. Dessa forma, a



cultura de paz deixa de ser um principio abstrato e consolida-se como pratica
cotidiana na instituicdo.

Além disso, os achados reforcam que a construcdo de uma convivéncia
ética no espaco escolar implica no deslocamento do paradigma tradicional de
gestdo de conflitos, centrado na punicdo, para um modelo relacional e
dialégico, alinhado ao que Freire (1996) define como pratica educativa
emancipadora. A formacao possibilitou reconhecer que a violéncia simbdlica
presente na comunicacdo institucional atua como obstaculo a democratizagao
dasrelagdes. Assim, o trabalho com a comunicacdo como dimensao formativa,
alinhada a perspectiva da justica social, € um dos eixos que podem colaborar
para que as relacdes sejam mais respeitosas e equanimes e fortalecer a
corresponsabilidade entre os sujeitos que compdem o IFCE.

Outro aspecto relevante evidenciado pela experiéncia diz respeito a
poténcia das formagdes continuadas como espacgos de cuidado coletivo e de
reencantamento com o trabalho. Nesse sentido, uma comunicacado assertiva,
comprometida com a justica social, emerge como préatica de resisténcia ao
adoecimento e ao individualismo, reafirmando a educagado publica como
espaco de cooperacdo, respeito e construcdo conjunta de sentidos.

Nas duas experiéncias relatadas, os ventos indicaram a continuidade da
semeadura, mas, para isso, precisamos preparar novamente os solos,
contando com condigbes institucionais para que um novo ciclo comece, no
qual as sementes sejam cuidadas e florescam. Isso nos leva, também, a
Comissao e a necessidade de agbes de continuidade e ampliacdo, para que
possamos ter mais maos cuidando dos solos e mais mentes e coragdes
comprometidos e agindo na cultura de paz e do conviver ético que tanto

almejamos.



Gostariamos de ressaltar que entendemos a oficina sobre a qual falamos
como uma dentre tantas sementes lancadas em um territério. Essa veio da
florada da Comissdo, que hd um ano germinava em terra cearense. Essa
Comissao, por sua vez, surgiu de outros ciclos de semeadura do préprio IFCE
e de um projeto que também é fruto de vérios ciclos anteriores em terras
baianas, paulistas e de tantos outros lugares do Brasil e até do mundo.

Essa ideia de temporalidade e territorialidade mostra que, uma vez
langadas, as sementes podem gerar frutos em diferentes lugares e momentos,
que nem sempre vamos acompanhar de perto. Além disso, cada ciclo de
semeadura tem seu préprio tempo, e o mesmo acontece quando atuamos na
cultura de paz e convivéncia ética: para que tenham raizes fortes e saudaveis,
€ preciso respeitar esse ritmo.

Por isso, paciéncia e manutencdo do cuidado com esperanca em verbo
— 0 “esperancar” de Paulo Freire (1996) — sdo fundamentais. Nao se trata de
esperar passivamente, mas de agir. Nao implementaremos tudo de uma vez;
comecaremos por algum ponto, acompanhando cada etapa e ajustando o que
for necesséario para aquela terra. E esse acompanhamento ativo que nos
permite perceber se é preciso mais ou menos dgua, adubo, sombra, luz ou sol.
Afinal, estamos falando de cultura, que requer cultivo. Nada como os ciclos e
as maos juntas para nos revigorar nesse processo, quando tudo parecer mais
arido. Afinal, como nos ensina Nego Bispo, é “comeco, meio e comego”

(Santos, 2023).
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Capitulo 13

O Dispositivo de Conselho de Classe: entre o enfrentamento

e a (re)producédo das violéncias na escola

Sofia Romanenko Halfpap

Rogério Machado Rosa

Resumo

O presente trabalho analisa criticamente a nogao de Dispositivo Conselho
de Classe como um dispositivo paradoxal no interior da escola, capaz tanto
de promover praticas democréticas e formativas quanto de reproduzir
|6gicas medicalizantes e excludentes. O trabalho foi construido a partir de
uma pesquisa-intervencdo de inspiragao cartografica, realizada por meio de
observacédo-participante em Conselhos de Classe de uma Escola Basica
Municipal da grande Florianépolis, bem como no acompanhamento de
reunides de supervisoes de estagio em Psicologia Escolar e Educacional. Os
resultados indicam que, embora o Dispositivo Conselho de Classe seja
compreendido pelas professoras como um espaco democratico e coletivo,
sua efetivacdo cotidiana é marcada por praticas individualizantes e
patologizantes, que tendem a responsabilizar estudantes e familias pelas
dificuldades de aprendizagem. A intervencéo proposta pelos estagiarios de
Psicologia (Caixinha de questdes sobre o Conselho de Classe), ainda em
curso, evidencia o potencial da atuagao da Psicologia Escolar e Educacional
em promover deslocamentos institucionais, problematizar discursos
naturalizados e fortalecer préaticas avaliativas mais éticas, coletivas e
comprometidas com o direito a educagado. Conclui-se que o Dispositivo
Conselho de Classe pode se tornar um espaco formativo e emancipador
quando alinhado a um projeto politico-pedagdgico democratico e ético.

Palavras-chave: Conselho de Classe, avaliacdo escolar, violéncias
escolares, exclusao educacional, psicologia escolar, praticas democraticas,
ética da convivéncia.



Anunciacgoes...

A escola nado vive isolada de seu entorno imediato, tampouco da sua
conjuntura social, politica e histérica. Os atores que compdem seus
processos - professores, estudantes, equipes gestoras, equipe de auxiliares
e familias - carregam valores, saberes, experiéncias, mas também, estigmas
e preconceitos produzidos socialmente em seu tempo. Nesse contexto
paradoxal, ao mesmo tempo em que a escola pode se constituir como
espaco de descoberta, construcdo de sentidos afirmativos da vida em
comunidade, emancipagcdo e valores democraticos; ela também pode
operar como palco de opressdes e de reproducao de desigualdades sociais
e educacionais que se traduzem como violéncias. Assim, espagos
institucionais potentes e oportunos para a qualificacdo dos processos de
ensinar e de aprender podem ser capturados por concepcdes e praticas
opressoras, reducionistas, excludentes (racismos, classismo, capacitismo,
LGBTQIAPN+fobia...); produzindo efeitos contrarios aqueles para os quais
originalmente foram criados. Dispositivos coletivos de reflexao, avaliacao e
transformacdes dos processos pedagdgicos - como o Conselho de Classe -
ndo escapam a esse risco e precisam ser problematizados e enfrentados
pela escola.

O presente texto, entdo, visa refletir criticamente sobre o Dispositivo
Conselho de Classe enquanto ferramenta paradoxal supostamente
destinada a avaliagcdo institucional dos processos de ensinar e aprender. Por
meio da observacdo-participante em reunides de Conselho de Classe
ocorridas ao longo do ano de 2025, em uma Escola Basica Municipal da
grande Florianépolis, buscamos analisar a maneira como se (re)produz o
perfil - por vezes estereotipado - de alunos, alunas e familias nas reunides

desta instancia de avaliagao escolar. Além disso, objetivamos pensar como



o Estdgio em Psicologia Escolar e Educacional da Universidade Federal de
Santa Catarina pode trazer contribuicdes para a efetivacdo de possiveis
transformacdes em concepcdes e praticas pedagdgicas tributérias de um
movimento escolar instituinte e cristalizado. Trata-se da intencao de
instaurar processos de "desterritorializacdo" (Deleuze & Guattari, 2005) em
um sistema escolar altamente territorializado; produzindo abalos, rupturas e
problematizagdes das normas instituidas.

Inspirados, entdo, pelas teorias criticas da Psicologia Escolar e
Educacional e outros, partilhamos do entendimento de que a Psicologia na
escola deve ter como horizonte praticas que enfrentam os processos de
medicalizacao e patologizacao da vida dos estudantes e dos educadores,
bem como as exclusdes e estigmatizacdo deles decorrentes; cabendo a
Psicologia lutar pelas Politicas Publicas Educacionais, pela valorizagdo do
trabalho docente e por relagdes escolares democraticas (CFP, 2019).

Acreditamos que essas sao reflexdes potentes no sentido de afirmagao
de uma Psicologia Escolar e Educacional politicamente implicada com a
construgao de uma ética da convivéncia escolar. Por isso, defendemos que
a promocao de processos inclusivos comprometidos com o
desenvolvimento integral dos estudantes coincide com o irrestrito fomento
de experiéncias de acolhimento, de cuidado e de protegcado na escola. Essa
postura escolar caracterizaria um modo ativo de atuar no enfrentamento as
violéncias, j& que assume no seu cerne a sua responsabilidade politica e

pedagdgica com a garantia de direitos na e pela educacao.

A escola e a avaliacao da aprendizagem
A avaliacdo da aprendizagem é uma pratica histérica no interior da

escola e acompanha sua constituicdo enquanto instituicdo social. Embora



tenha assumido diferentes formas ao longo do tempo, manteve, em muitos
contextos, um carater punitivo e classificatério, centrado na verificacdo de
resultados e no desempenho dos estudantes, ao invés de analisar os
processos educativos como um todo (Luckesi, 2011). Essa légica reduz a
avaliacdo a um registro numérico e desloca o foco do projeto pedagdgico
da escola, do trabalho docente e das condigdes institucionais que
atravessam o processo de ensino e de aprendizagem.

Um exemplo deste reducionismo é a centralidade atribuida a nota
enquanto produto concreto da avaliagdo. Sabemos que assim utilizada ela
reflete apenas o resultado do desempenho cognitivo do aluno em um
momento especifico da sua aprendizagem, sem considerar o percurso
educativo que o conduziu a esse resultado, bem como as condic¢des sociais,
culturais e afetivas que atravessam o processo de aprendizagem. Nessa
perspectiva, o professor assume frequentemente o papel de responsavel
por aprovar ou reprovar os estudantes a partir de provas e instrumentos de
verificagcdo pontuais, ndo dando conta da complexidade da aprendizagem.
Tal pratica pode contribuir para a exclusdo, a evasao e a produgao do
fracasso escolar, especialmente entre estudantes pertencentes a grupos
historicamente marginalizados (Patto, 2015).

Em contraposicdo a essa ldgica classificatéria, a Avaliacdo da
Aprendizagem Formativa é compreendida como uma préatica
comprometida com o desenvolvimento dos estudantes e com a promocao
da inclusdao no contexto escolar. Nessa direcdo, Luckesi (2011) propde a
avaliagdo como um ato amoroso, visto que seu objetivo é incluir o educando
no curso da aprendizagem, considerando suas multiplas experiéncias de
vida, porque a avaliacdo pode resultar em uma reorientacdo do processo de

ensino e de aprendizagem, uma reflexdo critica sobre a pratica;



considerando avancos, dificuldades e possibilitar de tomada de decisdo
sobre o que fazer para superar os obstaculos e melhorar a qualidade da
aprendizagem (Vasconcellos, 2005).

No émbito do estado de Santa Catarina, onde se dd o campo da
presente reflexao, a Lei Complementar Estadual n® 170/1998 da Educacéo
Bésica, estabelece que a avaliagcdo do rendimento escolar deve ser resultado
de uma reflexdo sobre todos os componentes do processo de ensino e de
aprendizagem, orientada para a superagdo de dificuldades e para a
reorganizacdo das praticas pedagdgicas. O Art. 26, inciso VI, explicita que a
avaliagdo deve serinvestigadora, diagndstica e emancipadora, concebendo
a educacdo como uma construcédo histdrica, singular e coletiva; deve ser
permanente, continua e cumulativa, respeitando as caracteristicas
individuais, socioculturais e étnicas dos sujeitos; e deve incluir conselhos de
classe participativos, envolvendo todos os sujeitos do processo educativo,
com a responsabilidade de definir encaminhamentos e alternativas
pedagdgicas (Santa Catarina, 1998).

Em relagao a educacdo municipal, a Resolugao do Conselho Municipal
de Educacdo N° 02/2011, de Floriandpolis, também traz importantes
contribuicbes acerca do processo de avaliacgo do ensino e da
aprendizagem; e acerca do Conselho de Classe enquanto instancia
deliberativa integrante da estrutura das Unidades Educativas. Logo, o
Projeto Politico Pedagdgico da escola, alinhado a essa resolucéo, traz que o
objetivo principal do colegiado de classe é intervir no processo de ensino,
pontuando alternativas que possam colaborar no direito a aprendizagem
dos estudantes. Além disso, visa avaliar diferentes dreas como o processo

de aprendizagem e a proposicdo de acdes e atividades para a sua melhoria;



a avaliagdo da préatica docente; a avaliacdo dos estudantes; a avaliacdo das
condicdes fisicas, materiais e de gestao da escola, entre outros.

A partir desses marcos legais e conceituais, entdo, notamos que o
Conselho de Classe aparece como uma ferramenta que oferece esse espaco
privilegiado de reflexdo coletiva sobre a pratica pedagdgica, com grande
potencial para promover a ressignificacdo das concepg¢des e de todo o
processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Contudo, considerando a
composicao diversa e plural da escola, esse espacgo avaliativo também se
encontra atravessado por marcas de diferentes tempos histéricos, bem
como por distintas concepc¢des de sociedade, de educacdo e de infancia.
Isso é revelador da sua nao neutralidade em relacdo aos cenérios e as
ideologias dos seus operadores. Revela, portanto, a necessidade do
estabelecimento de uma reflexdo critica constante sobre a sua natureza,
funcdo e efeitos; sob pena de tornar um enddégeno e autorizado dispositivo

de opressao, isto €, a servico da (re)producgao de violéncias na escola.

Dispositivo de Conselho de Classe como ferramenta de avaliacao
Embora atualmente seja reconhecido pelos profissionais da educagao
como um espaco de reflexdo e discusséo coletiva, orientado por principios
democréticos, torna-se importante retomar, ainda que brevemente, a
histéria do Conselho de Classe e sua constituicao enquanto pratica escolar.
A partir disso, compreende-se a permanéncia de resquicios de um modelo
de avaliacdo coercitiva, punitiva e mensuradora de ideias pactuadas nas
instituices escolares sobre o ideal de aprendizagem, de comportamento
dos estudantes, de participacdo das familias e da comunidade na
escolarizacdo das criangas; ideias, por vezes, universais. Sem os relevos, as

formas, a ancestralidade e as dindmicas do territdério comunitario, sem



afirmar e reconhecer o movimento singular da aprendizagem de cada
estudante. Instituido na década de 1970 no Brasil, ndo por acaso, no auge
da ditadura militar, o conselho de classe tinha como principal objetivo
definir a (re)aprovacédo dos alunos (Dalben, 2004), operando a partir de uma
|6gica classificatdria e de controle do rendimento escolar.

Na década de 1980, com a abertura politica para a redemocratizacédo
e a influéncia das concepg¢des pedagdgicas progressistas, o Conselho de
Classe passou a ser compreendido como um espacgo de didlogo sobre o
ensino e os percursos de aprendizagem. Nesse movimento de
transformacdo e acompanhando o avanco das discussdes tedricas, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) (Brasil, 1996)
emergiu enquanto proposta de reorganizacdo do Sistema Educacional sob
uma perspectiva democratica. A partir dai, o Conselho de Classe passou a
ser reconhecido como um espago de reflexdo coletiva sobre a pratica
pedagdgica, visando promover a ressignificacdo das concepgdes de ensino,
aprendizagem e avaliacdo. Assim, este deixou de ser concebido apenas
como uma instancia deciséria para assumir, a0 menos em sua pProposi¢ao
legal e tedrica, um carater colegiado, participativo e democratico (Dalben,
1992).

Dentre outras mudancas, esse novo quadro motivou a
institucionalizagdo dos Projetos Politico Pedagdgicos das escolas, dos
regimentos escolares préprios e da gestdao democratica por meio de
instancias colegiadas. Desdobrado dessa temporalidade histérica da
educacao brasileira, o Conselho de Classe, entédo, passa a se constituir como
um dos dispositivos mais contundentes e organizadores da gestdo dos
processos de ensinar e aprender. Uma pratica incorporada e naturalizada na

nossa cultura escolar.



Estamos diante, entdo, de um processo de formulacdo e gestdo do
que aqui elegemos chamar de Dispositivo de Conselho de Classe.
Apostamos na nocgao de dispositivo, trazida por Foucault (1977), entendida
como uma rede de relagdes, praticas, discursos, normas, saberes que, em
determinado contexto histérico, produz efeitos de poder e regimes de
verdade. Portanto, tomar o Conselho de Classe como dispositivo, implica,
necessariamente, em compreendé-lo como enunciador dos discursos
hegemodnicos sobre aprendizagem e como tecnologia disciplinar. Sendo
que na escola inicialmente esse dispositivo funcionou, e ainda funciona,
como “maquina de fazer ver e fazer falar” (Deleuze, 2016, p. 360). Um
instrumento universal, via de regra arbitrario e desaterrado, que baliza e
(in)valida o que deve ser, e também o que deve deixar de ser, o outro da
aprendizagem na escola. Um instrumento de coergdo simbdlica
institucionalizado. Um espaco autorizado a reproducéo de violéncias.

Entretanto, a nogao de Deleuze (2016) amplia o entendimento de
dispositivo ao sinalizar que este é constituido por linhas heterogéneas e
assimétricas que coexistem em um mesmo campo de disputa. Linhas de
enunciacdo, visibilidade, forca e subjetivacdo estdo, nesse sentido,
concorrendo para criar espacos de liberdade. Elas ndo operam de modo
estavel, mas sim tensionam-se continuamente e justamente nesse
movimento que emergem brechas e possibilidades de resisténcia, que
recompde e transforma o préprio dispositivo (Hilario & Lourdes, 2023).

E nesse ponto que Psicologia Escolar e Educacional pode ser
compreendida uma dessas linhas na tentativa de produzir fissuras no
dispositivo e o reconfigurar para outras praticas visto que, quando baseado
um em uma concepgao formativa de avaliacdo e em préticas efetivamente

democréticas, o Dispositivo de Conselho de Classe pode se constituir como



um espaco e uma pratica muito potentes de producgao coletiva de sentidos
sobre os processos educativos. Trata-se de um dispositivo capaz de deslocar
o foco da avaliacdo do desempenho meramente individual do estudante
para a analise das condicdes pedagdgicas, institucionais e sociais que
atravessam a aprendizagem. Ao promover o didlogo entre diferentes
profissionais e, potencialmente, entre estudantes e familias, o Dispositivo de
Conselho de Classe pode operar como um lugar de escuta, reflexao critica
e construcdo de estratégias pedagdgicas mais sensiveis a diversidade dos
sujeitos e dos contextos escolares. Logo, quando orientado por essa ldgica,
ele pode proporcionar uma avaliacdo mais ético-politica cuidadosa e
comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes, ampliando
as possibilidades de intervencdo pedagdgica e de enfrentamento das
desigualdades educacionais (Dalben, 2004).

E importante salientar que entre esse modelo de discussdo coletiva -
que traz tantas possibilidades - e sua real efetivagdo no cotidiano escolar,
existem alguns tensionamentos e distanciamentos. Em muitos contextos, o
Dispositivo Conselho de Classe tende a se organizar a partir de discursos
que individualizam as dificuldades de aprendizagem, as atribuindo,
predominantemente, a caracteristicas individuais dos estudantes ou a
supostas falhas familiares, em detrimento da andlise das praticas
pedagdgicas e das condicdes institucionais. Nao sendo, entretanto, um
movimento exclusivo do Dispositivo de Conselho de Classe Escolar, mas de
toda a ideologia neoliberal que atravessa a escola. Sustentado pela ordem
econdmica hegemonica, ele se infiltra nas praticas pedagdgicas e atua como
importante mecanismo de subjetivacdo - alinhado a légica da acumulacao
do capital -, contribuindo para a manutencdo das desigualdades de classe

(Mészaros, 2005).



s

E nesse hiato entre o Dispositivo Conselho de Classe como espaco
formativo e democrético e suas formas concretas de funcionamento, e de
producdo de efeitos paradoxais, que se insere a anélise apresentada na
proxima secgao; construida a partir do acompanhamento de sessGes de
Conselho de Classe de uma escola da grande Florianépolis, como ja

mencionado anteriormente.

Travessia metodolégica

As reflexdes do presente texto foram construidas a partir do relato de
experiéncia de uma estudante de psicologia em uma Escola Publica
Municipal de Florianépolis, a partir do acompanhamento de um grupo de
estagiarios de Psicologia, em seu respectivo campo de atuagdao, e em

'* em Psicologia Escolar e

reunides do grupo de supervisdo do estagio
Educacional da Universidade Federal de Santa Catarina.

Primeiramente, compreende-se que os discursos, praticas e relagbes
observados no interior da escola sao produzidos em estreita relacdo com as
condigdes sociais, histdricas e politicas do territério em que a instituicao esta
inserida. Para além de sua dimensdo geogréfica, o territério da escola é
compreendido como espaco vivido, carregado de afetos, trocas, conflitos e
poténcias (Santos, 2000). Assim, o territério é entendido como uma

ferramenta analitica de extrema importéncia, que atravessa os modos de

funcionamento da escola, as concepgbes de infdncia e os sentidos

4 Destacamos que o relato aqui apresentado nédo é tributario de uma experiéncia como estagiaria em
um Estagio Obrigatério. Diferentemente disso, trata-se do desdobramento de uma atividade
pedagdgica atrelada a uma disciplina do Curso de Psicologia, a saber, “Pratica e Pesquisa Orientada
- PPO”, onde uma das autoras do presente texto acompanhou as atividades de campo e as reunides
de supervisdo académica de um Estagio Obrigatdrio em Psicologia Escolar e Educacional. Assim, para
essa escrita, junto com o professor supervisor do estagio, decidimos narrar e refletir sobre uma pratica
observada: o Conselho de Classe.



atribuidos as dificuldades escolares, tornando-se fundamental para ancorar
as reflexdes propostas.

A Escola Béasica Municipal (EBM) aqui relatada esta localizada em uma
comunidade periferizada de Florianépolis, territério que enfrenta diversas
camadas de vulnerabilizagcao social, impactando diretamente no processo
de aprendizagem dos estudantes. De acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola (2022), a comunidade foi deixada de lado pelas
politicas governamentais, fazendo com que sua populacdo enfrentasse
problemas como falta de saneamento bdasico, poucas éareas de lazer,
transporte coletivo e unidades de saude insuficientes. Além disso, € uma
comunidade atravessada por segregacdo social, racismo estrutural,
violéncia policial, trafico de drogas e, principalmente, pela auséncia do
poder publico.

Vale destacar que, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da
instituicao em tela, a composicdo social da comunidade escolar é
majoritariamente formada por migrantes das regides Norte e Nordeste do
Brasil, Planalto Serrano de Santa Catarina e de outros paises da América do
Sul, e que até o ano de 2024 totalizava 476 estudantes, em dois turnos,
distribuidos do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, sendo o 5° ano na
Educacdo Integral. No que se refere a identidade étnico-racial, uma
pesquisa parcial realizada por meio do Sistema de Gestdo Escolar em 2024
indicou que aproximadamente 60% da comunidade escolar se autodeclara
negra ou parda.

As préticas acompanhadas ocorreram no cotidiano dos estagidrios
tanto no campo escolar quanto na supervisdo académica. Nessa
perspectiva, a pesquisadora € compreendida como parte constitutiva do

territério existencial da pesquisa (campo), a partir do método da



observacdo-participante, que nega a neutralidade cientifica e afirma a
implicacdo no processo. Assim, caminhamos na contraméo de um ideal de
ciéncia moderno, o qual se faz a partir da dessubjetivacdo absoluta da
realidade, isto &, a construcdo de uma dado que é totalmente “neutro” que
independe da composicao daquele que observa (Jacques Ranciere, 2009).
Tal movimento nos aproxima de uma inspiracdo cartografica de pesquisa
que, conforme apresentado por (Deleuze & Guattari, 1995), radicaliza a
inseparabilidade entre sujeito, objeto e espaco de relagdo, de modo que o
“territério” ndo € mais compreendido apenas como pedaco de terra
utilizado por uma dada populacdo que habita um mesmo espaco
geografico. Ele é espaco de relagdo — processo espaco-temporal situado e
compartilhado, que se constitui a partir de suas trocas perpétuas e mutaveis
entre os seres que o compdem.

Ao todo, foram realizadas seis idas a escola e oito participagdes em
supervisdo académica, de forma ativa e implicada. Apds acompanhar esses
processos, foram realizados relatos em diario de campo, considerando que
a producdo de didrios € um exercicio de escrita que possibilita explorar
diferentes dimensdes da experiéncia, colocando em cena a narrativa do
pesquisador, em suas temporalidades e imprecisdes (Lourau, 2004).
Portanto, este € um movimento metodoldgico tipico da cartografia que,
diferentemente de abordagens que buscam descrever e encontrar uma
verdade univoca, propde acompanhar processos em curso, atentando-se ao
que ocorre nos encontros e ao que se transforma e se movimenta no préprio
ato de pesquisar (Passos et al., 2015). O percurso, neste caso, configura-se
como uma pesquisa-intervencado, em que pesquisador e pesquisado se

constituem mutuamente, reafirmando o cardter intervencionista do



conhecimento, visto que todo conhecer é também um fazer (Passos &

Barros, 2000).

Escutar o Dispositivo Conselho de Classe: discursos, tensdes e

possibilidades

— O que vamos fazer? Dar uma dose de Ritalina?

— Nao, ritalina ndo, pode ser um floral” (Risos)

Esse menino tem tragos de ansiedade, nervosismo.

— Ele é "tanso”.

— Ele realmente tem um problema sério.

— Ele tem algum diagndstico; o pai também é bem violento. Ndo adianta falar
com ele quando esta transtornado.

(Recortes do diario de campo, Outubro de 2025)

A partir da observacdo-participante nos conselhos de classe e nas
supervisdes, ficou perceptivel que esta é uma das instancias coletivas em
que os profissionais da escola se sentem mais livres para manifestar suas
impressdes sobre seus alunos e alunas. Tais reunides permitem, assim,
reforcar aspectos individuais da pratica docente, como concepcdes
autoritarias de docéncia, por meio do apoio de seus pares, ou seja, se torna
um lugar de engendramento de um pacto institucional com a (re)producao
das estruturas sociais de opressdo. Entretanto, ao invés de pensar nas
potencialidades que esse espaco coletivo tem - no sentido da construgao de
um melhor ambiente escolar e de pensar praticas que auxiliem as criancas -
, pode se transformar um lugar de circulagdo de discursos marcados por
concepgdes de escola e infancia que individualizam a questdo e nao
consideram todos os recortes sociais que atravessam cada crianca.

Esses discursos podem ser considerados medicalizantes visto que, de
acordo com Manifesto Desmedicalizante e Interseccional (Férum, 2019),

utilizam de uma racionalidade que naturaliza a vida e estabelece normas



ideias de desenvolvimento, comportamento, aprendizagem e inteligéncia,
enquanto invisibiliza a complexidade da existéncia e as profundas
desigualdades nas condicdes de vida. Ainda segundo o Manifesto, a
medicalizagao sustenta-se em principios universalizantes - porque institui
padrdes estaticos, biologizantes e essencializantes da experiéncia humana -
e individualizantes, porque responsabiliza cada pessoa e cada crianga por
nao se adaptar plenamente ao estabelecido.

Nessa linha reflexiva, entendemos que o Dispositivo Conselho de
Classe tem andlise tende a reforcar os discursos medicalizantes, visto que foi
um espago para avaliar, principalmente, os alunos e alunas, de forma
psicologizante, culpabilizante, sem cuidado e de forma acusativa; e nédo a
interacdo e processo pedagdgico. Nesse caso, fica evidenciado como a
nocdo do Dispositivo Conselho de Classe entra em cena com sua face que
produz um regime pedagdgico excludente, visto que a professora encontra
nesse colegiado poucos mecanismos que incitem o questionamento de sua
pratica.

Durante a reunido nao ha propriamente discussdo dos casos de alunos
e alunas: as professoras parecem esperar de seus colegas apenas um ponto
de vista que valide a imagem de alunos e alunas que elas construiram no
decorrer do ano letivo. Diante disso, torna-se relevante discutir algumas das
narrativas predominantes a partir de frases registradas durante um
colegiado de uma turma do 4° ano.

Em primeiro lugar, ressalta-se que a instituicdo e todos os processos
de normatizacdo educacional, a precarizacao da escola e da docéncia, as
condicdes da formacéao inicial e continuada sao alguns dos diversos fatores
que co-constroem os discursos aqui presentes. Dessa maneira, precisamos

sinalizar criticamente as falas que aparecem, mas sem a intengcao de



culpabilizar as professoras, mas sim, a partir delas, construir possibilidades
de agéncia implicada e transformacéo coletiva. Isso porque somente buscar
culpados traz o foco para as faltas de todos, e produz efeitos imobilizadores,
entao deslocamos-nos da légica da culpa para a busca de possibilidades de
compreensao dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem para
ampliar as acdes na escola (Forum, 2019).

De modo recorrente, as educadoras atribuem o baixo desempenho
escolar a causas psicoldgicas, a negligéncia familiar ou a suposta falta de
vontade do aluno. Como consequéncia, diagndsticos apressados,
encaminhamentos para tratamento médico, contato com o Conselho Tutelar
ou mesmo expressdes fatalistas como “ndo tem mais jeito” foram praticas
observadas com frequéncia. Maria Helena Souza Patto (2015) ja trazia em
seus estudos que o fracasso da escola primaria é administrado por um
discurso cientifico que naturaliza esse fracasso aos olhos de todos os
envolvidos no processo, realidade vista nas falas trazidas pelas professoras.

As familias, em sua maioria negras e pobres, também viram alvo de
culpabilizacdo pelo ndo aprendizado das criancas. Na verdade, as maes ou
outras mulheres cuidadoras sdo vistas como negligentes, reforcando

estigmas de género associados ao cuidado, como nas seguintes falas:

— A mae nao aparece na reunido had um tempo, tem que encaminhar pro
Conselho Tutelar.

— A m3e dela também tem algo, alguma deficiéncia intelectual, porque néo
entende as mensagens.

— Ele estd sempre com dor de cabeca e a mée néo leva no posto, é negligéncia.
— Esses pais, vou te contar...

Essa relagdo é ainda mais intensificada quando se trata de criangas
negras. Todos os estagidrios que participavam dos conselhos
relataram que percebiam uma narrativa que repetia de forma mais

bruta pras criangas negras.

— Ele tem muita dificuldade, faz muita bagunca”
— N3ao se esforga, € um descompromisso geral”



— Temos que neutralizar o Fulaninho, colocar mais perto da professora”
— Vou denunciar esse menino, ele é muito grande pra idade dele”

Enquanto isso, para as criangas brancas com dificuldades semelhantes,
as falas assumiam outro tom:
— Tem dificuldade, mas se esforca muito.

— Tadinho, estd com dificuldade.
(Recortes do diagrio de campo, Outubro de 2025)

Apds a participagao e a vivéncia nesses colegiados, os estagiarios se
reuniram em supervisdo e se encontraram nos seus desconfortos e
estranhamentos. A cada relato, mais falas probleméticas e violentas
emergiram, o que os mobilizou a pensar em uma intervencdo. Essa
mobilizacdo se produz a partir da inser¢cdo no Dispositivo Conselho de
Classe, que ao mesmo tempo que articula normas, hierarquias e discursos,
também produz afetos e tensdes. Como discutido anteriormente, o
dispositivo ndo é homogéneo: ele comporta disputas, fissuras e
possibilidades de reconfiguracdo. Antes de construir a intervencdo, a
proposta foi levada a supervisdo institucional e, posteriormente, discutida
com parte da equipe pedagdgica, que também reconheceu a necessidade
de refletir sobre os sentidos atribuidos ao colegiado.

Essa intervencao proposta pelo grupo de estagidrios de Psicologia na
escola ainda estd em processo de ser realizado. Por enquanto, tiveram
participacdo efetiva nos conselhos de classe e escutaram a demanda da
orientagdo pedagdgica com cuidado. Assim, produziram uma caixa
chamativa e estética para ficar na sala dos professores ao lado de papéis e
canetas com perguntas a serem respondidas pelos profissionais: “Qual o
objetivo do Conselho de Classe para vocé? Vocé acha que o Conselho de

Classe da escola cumpre com esse objetivo?”. Depois, enviaram no principal



meio de comunicagdo com os profissionais da escola - grupo do Whatsapp
- uma mensagem com a explicagdo de como seria a dinamica. Apds isso,
recolheram as respostas dos professores e analisaram o que faz sentido para
essa escola em especifico e, assim, pensar em uma proposta de intervencao.

Nesse processo, houve uma mudanca do foco exclusivo na avaliagao
dos estudantes para a pensar sobre o préprio espaco institucional pode ser
considerado um movimento de desnaturalizar o Conselho e observa-lo
como um objeto de anélise. Ao interrogar seus objetivos e efeitos, podemos
tensionar as linhas que sustentam seu funcionamento; j& que a intervencéo
proposta ndo busca apaziguar conflitos ou suavizar tensdes, mas sim abrir
espaco para que o proprio colegiado seja problematizado. De acordo com
Patto (2015) a funcdo da Psicologia Escolar e Educacional ndo é promover
"relagcdes humanas conciliadoras”, mas criar condigdes para que a rebeldia
e a insatisfacdo latentes sejam nomeadas e compreendidas em sua
dimensao histdrica, visto que as contradigbes presentes revelam um
expressdoes de um mal-estar politico. Assim, a Psicologia Escolar e
Educacional pode contribuir para a construcdo de um Dispositivo de
Conselho de Classe emancipatdério: um espaco aberto ao acolhimento e a
reflexdo das contradicdes escolares, uma experiéncia ndo estard isento de
conflitos e de co-responsabilidades, um espaco capaz de sustentar

dissensos e de ampliar as possibilidades de agéncia coletiva.

Derradeiras consideracoes

O resultado se encontra em processo. Neste caso, talvez o préprio
processo seja o resultado. Assinalamos, porém, que a tomada de posicdo
da equipe de estagidrios de Psicologia ao propor junto a equipe

pedagdgica da escola, as reflexdes e tensionamentos sobre o conselho de



classe j& pode ser considerado como uma forma de repercussdo das
composicoes que a equipe de estagio em Psicologia Escolar e Educacional
fez na escola. Isso porque a pesquisa com a Caixinha de questdes sobre o
Conselho de Classe e a andlise dos elementos recolhidos para o
planejamento e/ou proposicdo de mudancas no conselho é uma forma de
resultado que, mesmo que ainda nao tenha se findado.

E importante ressaltar que as criticas aos Dispositivo de Conselho de
Classe, tecidas no presente texto, ndo visam responsabilizar individualmente
as professoras, como se a reproducdo dos discursos nos conselhos fosse
resultado exclusivo de suas escolhas pessoais. A complexidade das
reflexdes exige que, como sujeitos politicos, a nossa singularidade esta
atada as nossas contingéncias histéricas. Diante disso, frente ao exercicio do
edificio de educadores, temos uma dupla responsabilidade ética, ja que
toda acdo individual é necessariamente politica.

Outro aspecto importante a ser colocado em anélise, é o efeito da
precarizacdo do trabalho docente, marcada pelo adoecimento, pela
sobrecarga e pela desvalorizagao profissional. A instabilidade gerada pelos
contratos temporarios (ACTs), por exemplo, faz com que o corpo docente
renove quase anualmente, comprometendo a continuidade do trabalho, a
criacdo de vinculos e a consolidagdo de uma carreira digna. Tais condicdes
estruturais também participam da manutencao de praticas e discursos que
individualizam o fracasso escolar.

No que se refere aos dados produzidos a partir da pesquisa realizada
com a Caixinha de questbes sobre o Conselho de Classe os registros
evidenciam que, de modo geral, as professoras apresentam uma
compreensdo ampliada e alinhada as concepc¢des democraticas do

Dispositivo Conselho de Classe.



Contudo, quando se trata da questdo “Vocé acha que o Conselho de
Classe da escola cumpre com esse objetivo?”, as percepgdes se mostram
mais ambiguas. Algumas falas apontam que o Dispositivo Conselho de
Classe cumpre apenas parcialmente sua fungcao pedagdgica, destacando-se
criticas a forma como o espaco é conduzido devido a presenca de relacdes
hierdrquicas. Essa pista revela que o Conselho também pode ser um
dispositivo de violéncia institucional direcionada aos préprios professores,
podendo produzir silenciamentos, constrangimentos e dificultando o
exercicio do trabalho coletivo. Sob condi¢cdes de desvalorizacido e violéncia
simbdlica, torna-se mais dificil sustentar praticas reflexivas e autocriticas, o
que ajuda a compreender por que o colegiado, muitas vezes, se converte
em um espaco de reafirmacao de diagnésticos, culpabilizacdes e discursos
cristalizados que recaem sobre determinados corpos. Nesse sentido,
retomo Patto (2015) quando ela nos traz que a rebeldia pulsa no corpo da
escola e a contradicdo é uma constante nos discursos de todos os
envolvidos no processo educativo. A autora também traz sobre como a
escola pode ser palco de subordinagdo e da insubordinacao, lugar de
antagonismo e contradicbes e que essas sdo a matéria-prima da
transformacéo.

Discutir a aprendizagem dos estudantes e maneiras de, em conjunto, podermos

pensar em estratégias para o desenvolvimento dos educandos.

O objetivo do colegiado para mim é alcancar melhorias na instituicdo de ensino

através de debates, criticas e é também momento para avaliar o desempenho de

docentes e discentes. Discutir casos para aprimorar o ensino.

(Trechos retirados da pesquisa com a Caixinha de questdes sobre o Conselho de
Classe)

Nas respostas, o colegiado é majoritariamente entendido como um
espaco coletivo de discussao dos processos de ensino-aprendizagem, de

andlise do desempenho dos estudantes, de reflexdo sobre avancos e



dificuldades e de proposicdo conjunta de estratégias pedagdgicas. Esse
dado indica que o sentido normativo e desejado do Dispositivo Conselho
de Classe encontra-se relativamente consolidado no plano discursivo.

Nesse sentido, os resultados iniciais da intervencdo nao indicam uma
transformacéo imediata das praticas do Conselho de Classe, mas apontam
para a produgdo de um deslocamento importante, ao visibilizar as
contradi¢cdes entre os objetivos atribuidos ao colegiado e as condigdes
concretas de sua realizagdo. A intervencdo mostra também como a
Psicologia Escolar e Educacional pode atuar sobre os modos de
funcionamento institucionais, contribuindo para a problematizacdo das
relacdes de poder, das violéncias simbdlicas e dos discursos que atravessam
o cotidiano escolar.

Ressaltamos, entretanto, que se tratando de um resultado processual
de pesquisa, ndao se encerrando na agao realizada, mas que inaugura
possibilidades de novos debates sobre o Dispositivo Conselho de Classe
como espago ético, coletivo e comprometido com a garantia do direito a
educacao.

Por fim, destacamos o papel do estdgio em Psicologia Escolar e
Educacional como movimento instituinte dentro da escola. Um olhar que,
vindo de outro lugar (ndo melhor e nem pior, apenas relativamente menos
institucionalizado), permite tensionar o instituido, formar aliangas e, assim,
compor junto com a escola novas formas de pensar e habitar o espaco
escolar. Assim, o estdgio ndo se limita a observacao passiva, mas se
configura como préatica implicada na construcdo de sentidos e aliangcas com
outros saberes e praticas e a promoc¢ado de um convivio escolar ético, critico,

democratico e inclusivo.
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Capitulo 14

Alcances e limites na atuacao dos(as) psicélogos(as) na

convivéncia das escolas paulistas

Sandra Maria Fodra

Ménica Cintrao Franca Ribeiro

Resumo

O estudo trata da atuagcao dos(as) psicdlogos(as) contratados(as) para
prestar servicos nas escolas da rede publica paulista, a partir da Psicologia
Histérico-Cultural e das orientagdes do Conselho Federal de Psicologia
para aimplementacdo da Lei 13.935/2019 (CFP 2019). O objetivo € analisar
as orientacdes da Secretaria de Estado da Educacgdo de Sdo Paulo (SEDUC
SP) para a atuacdo dos profissionais e escutd-los sobre o trabalho
desenvolvido nas escolas. O programa “Psicélogos na Educacdo” foi
lancado em 2020, via edital de pregédo eletrébnico para atendimentos
virtuais. A empresa Psicologia Viva foi contratada para prestar servicos com
foco na saude mental, divergindo das orientacbes das Referéncias Técnicas
para Atuacdo de Psicélogas(os) na Educagao Basica (CFP 2019) e da Lei
13.935/2019. Em 2023 o programa foi extinto, mas devido a pressao pelos
atos de violéncia extrema ocorridos nas escolas entre 2022 e 2023, a
SEDUC - SP retomou o programa lancando um novo edital de licitagao
publica para a contratacdo de psicélogos. A empresa contratada foi o
Grupo MedMais que atua em “Urgéncia e Emergéncia, Saude Corporativa
e Prevencdo e Combate a Incéndios”, conforme informagdes disponiveis
no site da empresa. Em didlogo com os(as) psicélogos(as) contratados(as)
pela empresa, foram identificadas dificuldades relacionadas ao nimero de
escolas atendidas pelos profissionais, a necessidade de preenchimento de
formularios que burocratizam o trabalho e o parcial conhecimento sobre a
perspectiva critica de atuagcdo em Psicologia Escolar e Educacional.
Embora seja uma vitdria a presencga de psicdlogos(as) na rede publica de
educacdo, muitos desafios ainda precisam ser enfrentados.

Palavras-chave: psicologia escolar e educacional; lei 13.935/19; politicas
publicas em educagao; convivéncia escolar.



Introducao

O presente texto trata da atuacdo dos(as) psicélogos(as) contratados(as)
pelo “Programa Psicélogos nas Escolas” da Secretaria da Educagao do Estado
de Sdo Paulo (SEDUC-SP), para prestar servigcos nas, aproximadamente, 5100
escolas da rede publica paulista. O programa esté vinculado ao Conviva SP -
Programa de Melhoria da Convivéncia e Protecdo Escolar, que foi lancado em
2019 pela Resolucdo SE 48/2019, com o objetivo de transformar as escolas
estaduais paulistas em ambientes com maior seguranca, acolhimento e
protecdo, especialmente apds o tragico episédio de violéncia ocorrido na
escola Raul Brasil na cidade de Suzano/SP em 13 de marco de 2019. Aiintencéo
de tal programa foi tratar dos problemas relacionados a convivéncia escolar,
conter a violéncia e melhorar a seguranca nas escolas publicas da rede
paulista.

O ataque a Escola Estadual Raul Brasil chocou a sociedade com a morte
de cinco estudantes e duas educadoras, causadas por dois ex-alunos, que
invadiram a escola, realizaram os ataques e em seguida cometeram suicidio.
O crime foi premeditado e inspirado no massacre ocorrido em Columbine
(EUA) em 20 de abril de 1999, gerou grande comocao nacional, levando a
reforma da escola e debates sobre seguranca escolar e bullying no Brasil.

Em fungdo disso, o programa Conviva SP foi lancado com a promessa de
criar espacos de didlogo e resolucdo de conflitos nas escolas a partir de um
diagndstico dos problemas interpessoais vivenciados na comunidade escolar,
por meio da avaliacdo do clima relacional. Esta avaliacdo consiste em um
recorte da avaliagdo do clima escolar, desenvolvida por pesquisadores da
Universidade de Campinas (UNICAMP), cujos resultados serviriam para que as

escolas pudessem organizar um plano de convivéncia, com a implementacéo



de assembleias escolares, grupos de mediacdo de conflitos e equipes de ajuda
entre pares, como estratégias para a melhoria da convivéncia escolar.

Quando as noticias do caso da escola em Suzano/SP deixaram de ser
veiculadas pela midia, a SEDUC-SP abandonou a avaliacdo do clima relacional
e o plano de convivéncia escolar e, em parceria com uma faculdade de
enfermagem, organizou um plano de formacao sobre saide mental, com o
objetivo de ensinar os educadores da rede publica a intervir em patologias
atribuidas aos estudantes, como o Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH), Transtorno do Espectro Autista (TEA), ansiedade,
autolesdo, dentre outros, mudando o foco da andlise sobre a convivéncia
escolar para a saude mental e reforcando a cultura da patologizagdo e
medicalizacdo dos problemas de aprendizagem e comportamento, que
rotulam e culpabilizam o estudantes, ndo considerando os fenémenos
escolares como desencadeadores das dificuldades (CRP-SP, 2010).

Durante a pandemia de Covid-19 (OMS, 2020), o gabinete do secretario
da educagao anunciou na midia que a SEDUC-SP iria contratar 1000
psicologos para atendimentos virtuais, em todas as necessidades dos
estudantes e educadores, langcando o programa “Psicélogos na Educagao”,
com a justificativa de cumprir a implementacao da Lei 13935/2019.

Em fungdo disso, o objetivo deste estudo foi analisar as orientacdes da
SEDUC-SP para a atuagao dos(as) psicélogos(as) escolares e dialogar com
estes profissionais, contratados pelas empresas licitadas, sobre o trabalho
desenvolvido nas escolas, tendo como base a Psicologia Histérico-Cultural
(Souza, 1996, 2007; Leal, Facci e Souza 2014), e a publicagdo do Conselho
Federal de Psicologia, do documento “Referéncias técnicas para atuagao de
psicologas(os) na educacdo basica” (CFP, 2019), com foco nas situagdes de

conflitos e violéncias no ambiente escolar.



2 A Psicologia Escolar e Educacional: alcances e limites

O estudo foi desenvolvido a partir da Psicologia Histérico-Cultural que
busca a compreensdo da realidade concreta por meio da andlise do
movimento histdrico e dos elementos da cultura, na busca de modos de
superacdo dos problemas identificados no contexto que o fenédmeno se
manifesta (Tanamachi, Asbahr e Bernardes, 2018; Beatdn, 2018); e das
orientacbes do Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2019) para a
implementacdo da Lei Federal 13935/2019, que prevé a atuacdo de equipes
multiprofissionais constituidas por psicdlogos/as escolares e assistentes sociais
nas escolas publicas, no apoio as questdes de aprendizagem, incluséo,
problemas de convivéncia e das vulnerabilidades identificadas na escola, em
articulacdo com as instituicoes da rede protetiva de salde, justica, assisténcia
social e direitos humanos.

Da mesma forma, a proposta deste estudo foi realizar um
questionamento sobre como a Psicologia estad sendo levada para as escolas e
como os profissionais estdo sendo preparados (ou nao) para atuagdo no
campo da Educacdo. Estudos mostram que procedimentos tradicionais e
classicos em Psicologia continuam sendo frequentemente utilizados para
intervencdo nas escolas, com producgdo de diagndsticos patologizantes dos
estudantes e encaminhamentos para profissionais da &rea da saude que néo
incluem o que acontece na escola na anélise das queixas escolares recebidas,
culpabilizando o estudante e selando o seu destino escolar (Patto, 2015;
Souza, 1996; Souza, 2020). O olhar do/a psicélogo/a nesta perspectiva estd na
andlise das questdes emocionais como causa das queixas escolares que
resulta na producgao de laudos e de crencas em professores e familiares de que

o estudante tem um problema e, por isso, deve ser cuidado, excluindo a



andlise do contexto da escola onde o problema realmente estd ocorrendo.
Este modelo de atendimento psicoldgico ndo atende as necessidades da
escola.

A Psicologia Escolar e Educacional pode contribuir para a superagao de
andlises individualizantes e medicalizantes das questdes de aprendizagem e
convivéncia escolar, propondo reflexdes sobre a complexidade das relacdes
escolares que interferem nos processos de aprendizagem (Souza, 2009). Ao
lidar com pessoas e a constituicdo de suas subjetividades, a(o) psicéloga(o)
escolar, em trabalho conjunto com professores, gestores, estudantes e a
comunidade escolar, reconhece as dificuldades de aprendizado, evasdo
escolar, violéncia nas escolas, dentre outros, a partir da andlise das vivéncias
de extrema pobreza, racismo, discriminacdo de género e de orientagao sexual
(CFP, 2019/2022).

Em outras palavras, a Psicologia Escolar e Educacional a partir de uma
perspectiva critica (Patto, 2015), em oposicao a praticas classicas e tradicionais
de atendimento psicoldgico as queixas escolares, propde a compreensao
sobre os acontecimentos da escola como fendmenos interpsiquicos, ou seja,
de origem na prépria escola, com acdes que nao estdo voltadas aos
estudantes como tradicionalmente tem-se realizado em Psicologia, mas no
entendimento psicoldgico sobre os funcionamentos escolares produtores de
fracasso escolar e sofrimento em estudantes e professores (Souza, 2020). Os
atendimentos, portanto, visam a andlise institucional, a observagcao sobre as
relagbes interpessoais que acontecem dentro da escola que desencadeiam
queixas escolares e na construcdo de intervencdes psicoldgicas que atendam
tais demandas (Ribeiro, 2020).

Dessa forma, o estudo sobre os fenébmenos que acontecem nos espacos

escolares, implica a presenca do/a psicélogo/a no cotidiano da escola, para



compreensao sobre o que estd interferindo nos processos de ensino e
aprendizagem tanto na perspectiva dos estudantes como dos docentes, na
andlise da vida escolar e na parceria de maneira horizontal com a comunidade
escolar (gestores, professores, alunos). Estes procedimentos sdo essenciais de
serem realizados em Psicologia Escolar e Educacional para amplo
entendimento a respeito das queixas e possibilidade efetiva de intervencéo
que beneficie ndo apenas o estudante, mas o funcionamento escolar e os

processos de escolarizagdo (Souza, 2020; Ribeiro, 2020).

3 A violéncia escolar e as politicas neoliberais

O aumento da violéncia escolar nos Ultimos anos tem sido tema de
discussao recorrente na midia e nas pesquisas académicas. Embora o governo
federal tenha promulgado leis™ que exigem a inclusdo de atividades voltadas
ao enfrentamento do bullying, da violéncia contra as mulheres e outros tipos
de violéncias ocorridas nas escolas, os sistemas de ensino ndo consolidaram
programas para tratar da convivéncia e enfrentar os conflitos escolares, apenas
agdes pontuais quando acontece um caso grave.

A literatura referente a convivéncia escolar prevé a instituicdo de acdes
que estimulem a participagdo dos estudantes nas atividades escolares,

conforme principio prescrito no Artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da

5 Lei Federal n® 13.185/2015 que institui o Programa de Combate a Intimidag&o Sistematica (Bullying).
Lei Federal n®13.663/2018, que alterou o artigo 12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
—LDB (Lei 9393/96) e incluiu “a promogao de medidas de conscientizacao, de prevengao e de combate
a todos os tipos de violéncia e a promocgao da cultura de paz entre as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino”.

Lei Federal n°14.164/2021, “para incluir conteldo sobre a prevencgao da violéncia contra a mulher nos
curriculos da educacgao basica, e institui a Semana Escolar de Combate a Violéncia contra a Mulher”.
Decreto 12.006/2024, que institui o Sistema Nacional de Acompanhamento e Combate a Violéncia
nas Escolas — SNAVE, pelo, a ser implementado em articulagao do governo federal com os estados e
municipios.
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Educagdo (Lei 9394/1996)', a organizacdo de tempos e espacos para
discussao e reflexdo dos problemas vivenciados na escola e o estabelecimento
de grupos, formados por educadores e estudantes, para coordenar estas
atividades (Araujo, 2008; Jares, 2008; Tognetta e Vinha, 2021; Vinha et al.,
2025). A convivéncia deve fazer parte do curriculo de cada escola e ndo pode
ser tratada como atividade acessoria.

A SEDUC-SP mantém programas e projetos voltados a reducdo da
violéncia escolar desde 1996, mas nunca ofereceu condicdes para a efetivagao
das atividades previstas nos documentos oficiais nas escolas. Os casos de
violéncia na rede publica estadual tiveram um aumento expressivo nos Ultimos
anos, com dados alarmantes que tornam necesséarias praticas efetivas de
convivéncia na escola, conforme estudo elaborado por Vinha et al. (2025).

Seguem dados apresentados pela pesquisadora:

Figura 1: Violéncia interpessoal entre estudantes (rede estadual de Sao Paulo)

88.736

80000t

60000}

Ocorréncias

40000

20000}

Fonte: Vinha et al., (2025)

'® https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm



Estes niUmeros correspondem aos registros das escolas no sistema do
Programa Conviva e referem-se a "agressdes fisicas e verbais, ameacas,
discriminacoes, bullying/humilhacdo sistematica e acdes violentas de
grupos ou gangues” (Vinha et al., 2025, p.6). Dos 42 casos de violéncia
extrema ocorridos no pais, com a invasdo em escolas que causaram a morte
de estudantes e educadores, “Sado Paulo lidera o nimero de ocorréncias,
com 10 casos, seguido pelo Rio de Janeiro e pela Bahia, ambos com cinco”
(Vinha e Garcia, 2025, p. 15).

Nas Ultimas décadas, as politicas educacionais passaram por
profundas transformacdes e reorganizaram as praticas escolares a partir da
|6gica empresarial, com a insercao de parcerias publico-privadas na gestao
dos sistemas publicos de ensino que implantaram a cultura gerencialista e o
idedrio neoliberal no funcionamento das escolas.

No estado de Sao Paulo, o projeto neoliberal na educagao teve inicio
em 1995, com o Programa de Reorganizacdo das escolas pelos Decretos
40.473 e 40.510/1995, a separagao dos ciclos escolares e a redugao das
salas de aulas e professores da rede. Desde entdo, a SEDUC-SP
implementou politicas que transformaram a cultura escolar, com a
valorizacdo de indicadores de rendimento, das metas de desempenho e da
meritocracia pelos resultados.

A implementagdo das politicas neoliberais na educagado paulista
ocorreu entre 1995 e 2006, com a reorganizacao das escolas, a insercdo do
sistema de avaliagao externa, dos indices de desempenho, das metas, dos
indicadores de resultados e da cultura da meritocracia, com o pagamento
de bonus para os educadores que atingissem tais metas. Entre 2007 e 2010,
houve a padronizagdo do curriculo, que passou a ser organizado

externamente, e das atividades pedagdgicas, com a distribuicdo de



cadernos para serem reproduzidos nas escolas pelos educadores. A
consolidacdo destas politicas aconteceu entre 2015 e 2018, com a insergao
de ferramentas de gestdo e uso da tecnologia fomentados por instituicdes
privadas, efetivando o modelo gerencial nas atividades escolares
(Fernandes, 2023).

A partirde 2019, houve um processo de aprofundamento das politicas
neoliberais na educagdo publica paulista, com a reducdo dos direitos
trabalhistas dos servidores, pela Lei Complementar 1.361/2021, a
ampliagdo dos recursos tecnolégicos nas atividades escolares
(administrativas, pedagdgicas e de formacgao dos servidores) e a contratagao
temporaria da maior parte dos professores, intensificando a precarizagao da
carreira docente e da qualidade da educacéo.

O atual governante criou a Secretaria de Parcerias e Investimentos -
SPI, com o objetivo de “atrair novos investimentos e ampliar oportunidades
de emprego no estado”, conforme divulgado no site da secretaria'’. Embora
a justificativa seja de melhoria dos servigos publicos oferecidos pelo estado,
a real intencédo é permitir que a iniciativa privada se aproprie do patrimonio
publico. O governador leiloou 33 escolas e pretende ampliar o nimero para
143 até o final do seu mandato, em 2026.

Outra acdo contestavel do atual governo do estado de Sao Paulo foi a
Proposta de Emenda Constitucional - PEC 9/2023126, que retira o
investimento minimo em educacéo previsto na Constituicao Estadual, que
atualmente é de 30% dos impostos arrecadados para 25%. Tal acéo foi
aprovada em 2024 e retirou aproximadamente 11 bilhdes dos recursos da

educacgao paulista (Fodra, 2025).

7 Noticia sobre a Secretaria de Parcerias e Investimentos.

https://www.parceriaseminvestimentos.sp.gov.br/a-secretaria/



As mudancgas promovidas pela SEDUC-SP nas Ultimas décadas
transformaram a cultura escolar, os processos de escolarizacdo foram
substituidos pelos resultados educacionais, caracterizando uma grande
violéncia contra educadores e estudantes e a educacgao publica paulista. Os
programas e projetos voltados a contencdo da violéncia e de atividades
voltadas a convivéncia escolar, prometeram a implementagdo de espacos
dialégicos e participativos entre a escola e a comunidade, mas nao
ofereceram recursos nem viabilizaram tempos e espacos para a efetivagdo
destas praticas na escola. Estas politicas educacionais reforcaram a cultura
da culpabilizacdo, da judicializagdo e da patologizacao, individualizando os
problemas de aprendizagem e comportamento nos estudantes e
responsabilizando-os pelo fracasso das politicas educacionais. Foi neste
contexto histérico e cultural que a SEDUC-SP deu inicio a contratacdo de

psicologos para atuarem nas escolas paulistas.

4 Atuacao de psicélogos(as) nas escolas publicas paulistas

O programa “Psicélogos na Educacdo” ou “Psicélogos nas Escolas” da
Secretaria da Educacao de Sao Paulo (SEDUC-SP) esté atrelado ao Programa
Conviva-SP e foi langado em 2020, com a contratacdo de 1000 psicélogos,
via edital de licitacdo publica para a realizacdo de pregéo eletronico, para
atendimentos virtuais por meio da plataforma da empresa vencedora, as
dificuldades de aprendizagem, atendimento clinico e promocgao da justica
restaurativa, conforme anunciado pelo secretério da educacdo na época.
Embora o Sindicato dos Psicélogos, o Sistema Conselhos de Psicologia
(composto pelo Conselho Federal - CFP e Conselhos Regionais - CRPs) e

outras entidades entrassem com um processo judicial para impedir a



efetivacio do edital (Acdo Civil Publica, autos n° 1060374-
05.2020.8.26.0053), a agdo foi negada pela justica.

A empresa 'Psicologia Viva' foi contratada, por cinco milhdes de reais
mensais, para prestar servicos com foco na saide mental, divergindo das
orientacdes das Referéncias Técnicas para Atuacdo de Psicélogas(os) na
Educacéo Baésica (CFP, 2019) e do proposto pela Lei 13.935/2019 sobre a
contratacdo de psicédlogos(as) e de assistentes sociais para atuarem nas
escolas. Em 2023 o programa foi extinto, mas devido a pressao pelos atos
de violéncia extrema ocorridos nas escolas entre 2022 e 2023, a atual gestao
da SEDUC-SP retomou o programa lancando um novo edital de licitagdo
publica para a contratacdo de 534 psicélogos(as). A empresa contratada foi
o Grupo MedMais que atua em “Urgéncia e Emergéncia, Saude Corporativa
e Prevencdo e Combate a Incéndios”, conforme informacdes disponiveis no
site da empresa.

Em 2025 haviam sido contratados pelo Grupo MedMais por volta de
700 psicoélogos(as), como Pessoa Juridica (PJ), para atendimento as,
aproximadamente, 5100 escolas publicas do estado de Sao Paulo, em 91
Diretorias de Ensino, com 3 milhdes e 500 mil alunos. Entre os profissionais
contratados, 15 sdo psicdlogos(as) supervisores(as) que acompanham em
torno de 25 a 65 psicdlogos(as), que atuam entre 200 a 500 escolas nos
municipios paulistas, cujo acompanhamento ocorre por meio de reunides
online quinzenais ou mensais. Também faz parte da equipe um profissional
de Psicologia como responséavel técnico, que responde pelo grupo de
psicblogos(as) a partir da legislagdo que respalda o exercicio profissional em
Psicologia, bem como o gestor deste Programa da SEDUC-SP.

Em didlogo com os(as) psicélogos(as) contratados(as) pelo “Programa

Psicdlogos nas Escolas” e com seus supervisores(as) foram identificadas



dificuldades relacionadas ao numero de escolas atendidas pelos
profissionais, aproximadamente 10 escolas para cada psicélogo(a),
refletindo no nimero de vezes que comparece em cada uma delas, uma vez
por més, dificultando a possibilidade de compreenséo sobre as demandas
escolares e de intervencao efetiva as necessidades da escola.

Outro aspecto identificado foi a necessidade do preenchimento em
plataformas online, de formulédrios de avaliagdo sobre os atendimentos
psicoldgicos realizados na escola, o que poderia ser um registro
documental, se torna em uma burocratizacdo do trabalho, pois demandam
horas e tem a funcdo de monitoramento do trabalho do(a) psicélogo(a)
escolar, além de descumprir a legislacdo do Sistema Conselhos de
Psicologia sobre a Elaboracdo de Documentos Escritos pela(o) psicéloga(o)
no exercicio profissional (CFP 06/2019).

Foram também relatadas as dificuldades no conhecimento sobre
como atuar enquanto psicélogo(a) na escola em funcdo da auséncia de
formacdo e conhecimentos sobre a perspectiva critica de atuagdo em
Psicologia Escolar e Educacional (Patto, 2015). Os gestores escolares
esperam que os(as) psicélogos(as) escolares facam atendimento individual
aos alunos identificados por eles como “aluno problema” e em funcéo da
precaria formacado destes profissionais, esse tipo de procedimento é
atendido, contribuindo para a patologizacdo das pessoas na escola e
também ndo restando tempo para intervencdes nas questdes relacionadas
a convivéncia escolar e ao enfrentamento das violéncias escolares. E
importante afirmar que os(as) psicélogos(as) demonstram muito interesse
em aprimorar seus conhecimentos para melhor realizacdo das atividades na
escola, cabe, portanto, ndo apenas a contratacao desses profissionais para

o cumprimento da Lei 13.935/19, mas investimento na contratacdo por meio



de concursos publicos e na formacédo qualificada para atuagcdo de acordo
com a perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional.

Em maio de 2025, o Conselho Regional de Psicologia de Sdo Paulo
(CRP SP) organizou uma audiéncia publica na Assembleia Legislativa do
Estado de Sdo Paulo (Alesp), com a presenca de representantes de
entidades da Psicologia, da Assisténcia Social, da Educacgdo, de deputados
estaduais e federais e de psicélogos que atuam nas escolas, para discutir
sobre a atuacdo dos psicdlogos (as) na rede publica estadual, devido a
inUmeras denuncias recebidas pelos profissionais contratados pela SEDUC
SP. Durante a audiéncia, um grupo de psicélogos divulgou um documento
intitulado “Manifesto da Unido dos Psicélogos Escolares do Estado de Séo
Paulo, por condicdes dignas de trabalho, respeito ético e valorizacdo

|Il

profissional”, com o seguinte enunciado:

Cuidamos de quem educa e aprende. Mas quem cuida de nés?” Este manifesto
reine dendncias, reflexdes e reivindicagdes urgentes de profissionais da
Psicologia Escolar diante de condi¢cdes de trabalho precérias, violagdes éticas e
descaso institucional. Nosso objetivo é mobilizar, sensibilizar e transformar. (p.1).

O documento apresenta uma série de denulncias como a exigéncia de
registros das atividades desenvolvidas nas escolas em duas plataformas
diferentes sem oferecer os recursos tecnoldgicos necesséarios, a
disponibilidade de informacdes sobre os atendimentos nas plataformas
desrespeitando os principios éticos que preveem o sigilo profissional,
salarios incompativeis com a funcdo e atrasos no pagamento, assédio moral
e ameacas de san¢des administrativas, condicoes precérias de trabalho
porque nao existem espagos organizados nem recursos para o
desenvolvimento de atividades comprometendo a efetividade do trabalho
e auséncia de canais institucionais de escuta e didlogo. H4 uma série de

relatos de situagdes vivenciadas pelos psicélogos (as) que demonstram a



precarizagdo do trabalho, o desrespeito e sérios equivocos nas praticas
desenvolvidas nas escolas seguindo o mesmo receituario neoliberal

imposto as escolas.

Consideracoées finais

Embora seja uma grande vitéria a presenca de psicélogos(as) na rede
publica de educagdo, muitos desafios ainda precisam ser enfrentados,
como: psicologos(as) e assistentes sociais serem compreendidos como
profissionais da educacdo e que o trabalho da Psicologia na escola néo
esteja relacionado a intervencdes biologizantes que reforcam a cultura da
patologizacdo e medicalizacdo dos problemas de aprendizagem e de
comportamento dos estudantes.

Para que a Lei 13.935/19 seja de fato implementada, é importante
destacar que as politicas publicas devem prever a atuacéo critica dos (as)
psicdlogos (as) escolares, conforme orientagdes do Conselho Federal de
Psicologia (CFP, 2029), com a contratagao por meio de concursos publicos,
a partir de recursos do Fundeb, e melhores condicdes de trabalho nas

escolas para estes(as) profissionais.

Referéncias

Beatén, G. A. (2018). A integralidade do método dialético na Teoria
Histérico Cultural. Psicologia Escolar e Educacional. 22(3), 631-641.
Recuperado em 10 de janeiro de 2026, de
https://www.scielo.br/j/pee/a/NQBCtmXCR85rpty5vWwXthk/?format=pdf

&lang=es -

Conselho Federal de Psicologia. (2022). Referéncias Técnicas para a Atuacdo
de Psicélogas(os) na Educacdo Basica. Recuperado em 10 de janeiro de
2026, de https://site.cfp.org.br/publicacao/referencias-tecnicaspara-
atuacao-de-psicologasos-na-educacao-basica/



Conselho Federal de Psicologia. (2025). Manifesto da Unido dos Psicélogos
Escolares do estado de Sdo Paulo: por condigdes dignas de trabalho,
respeito ético e valorizagao profissional. Recuperado em 10 de janeiro de
2025, de
https://psicologianaeducacao.cfp.org.br/wpcontent/uploads/sites/32/2025
/06/MANIFESTO-DOS-PSICOLOGOS-ESCOLARES. pdf

Conselho Federal de Psicologia. (2019). Resolucdo CFP 06/2019
comentada. Orientagdes sobre elaboracdo de documentos escritos
produzidos pela(o) psicéloga(o) no exercicio profissional. Recuperado em
27 de fevereiro 2026, de https://site.cfp.org.br/wp-
content/uploads/2019/09/Resolugao-CFP-n-06-2019-comentada.pdf

Conselho Regional de Psicologia de Sao Paulo; Grupo Interinstitucional
Queixa Escolar. (2010). Medicalizacdo de Criangas e Adolescentes. Conflitos
silenciados pela reducdo de questdes sociais a doencas de individuos. In
Taverna, C.S.R. Psicol. Esc. Educ. 15 (1). Junho 2011. Recuperado em 27 de
fevereiro de 2026, de
https://www.scielo.br/j/pee/a/thWWrggRmrQgLfKwF9DfTsN/?lang=pt

Fernandes, M. J. S. (2023). Neoliberalismo na Educacéo Paulista: um retrato
da coordenacdo pedagdgica na rede publica de ensino. Sdo Paulo, SP:
Editora Mireveja.

Leal, Z. F. R. G., Facci, M. G. D., & Souza, M. P. R. (2014). Adolescéncia em
foco: contribuicdes para a psicologia e para a educacéo [Versdo Kindle].
Maringd, PR: SciELO - EDUEM.

Organizacdo Mundial de Saude - OMS (2020). Organizacdo Mundial de
Saude declara pandemia do novo Coronavirus. Recuperado em 27 de
fevereiro de 2026, de https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-
mundial-de-saude-declara-pandemia-de-coronavirus

Patto, M.H.S. (2015) A producéo do fracasso escolar: histérias de submissédo
e rebeldia. Ambiente Virtual Maria Helena Souza Patto. Instituto de
Psicologia. Universidade de Sdo Paulo. Recuperado em 22 de janeiro de
2026, de https://mariahelenasouzapatto.site/

Ribeiro, M.C.F. Medicalizacdo dos processos de ensino e aprendizagem:
reflexdes criticas sobre praticas psicolégicas ndo medicalizantes na
educacdo. In Sarriera, J.C; Macedo, C.V; Carvalho, J.E.C. (Orgs). Salud



Comunitaria: perspectivas, escenarios y cuestiones relevantes. Ciudad
Auténoma de Buenos Aires: Nuevos Tiempos, 2020, p. 87-100.

Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo. Resolucdo 48 de
01/10/2019. Institui o Conviva SP - Programa de Melhoria da Convivéncia e
Protecao Escolar no @&mbito da rede estadual de educacgao. Recuperado em
10 de janeiro de 2026, de
https://efape.educacao.sp.gov.br/convivasp/wpcontent/uploads/2020/06/
RESOLU%C3%87%C3%830%20SE%2048%20de%2001.10.19.pdf

Souza, M. P. R. (1996). A queixa escolar e a formagdo do psicélogo (Tese de
Doutorado). Instituto de Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo,

SP.

Souza, M. P. R. (2007). Prontuérios revelando bastidores: do atendimento
psicoldgico a queixa escolar. In B. P. Souza (org.) Orientagdo a queixa escolar
(pp. 27-58). Sédo Paulo, SP: Casa do Psicélogo.

Souza, M. P. R. (2009). Psicologia escolar e educacional em busca de novas
perspectivas. Psicologia Escolar e Educacional, 13(1), 179-182. Recuperado
em 23 de abril de 2023, de https://doi.org/10.1590/51413-
85572009000100021

Souza, B. de P. (org.) (2020). Orientagao a Queixa Escolar. Portal Orientagdo
a Queixa Escolar. Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo. Sao
Paulo. Recuperado em 22 de janeiro de 2026, de:
https://orientacaocaqueixaescolar.ip.usp.br/

Tanamachi, E. R.,, Asbahr, F. S. F., & Bernardes, M. E. M. (2018). Teoria,
método e pesquisa na psicologia histérico-cultural. In Temas escolhidos na
psicologia histérico-cultural: interfaces Brasil - Cuba (Tradugao). Maringd, PR:
Eduem.

Tognetta, L. R. P., & Vinha, T. P. (2021). Cuadndo una escuela es democratica:
las normas, las reglas y las assembleas escolares. Madri, Espanha: Narcea.

Vinha, T. P. Garcia, C. (2025). Ataques de violéncia extrema em escolas no
Brasil [livro eletronico]: causas e caminhos: atualizacdo. 1 ed. - Sdo Paulo
(Relatérios de politica educacional). Recuperado em 10 de janeiro de 2026,
de https://d3e.com.br/wp-content/uploads/atualizacao_2505_ataques-
violencia-escolas-brasil.pdf



Vinha, T. P.; Nunes, C. A,; Tognetta, I. R. P.; Aragédo, a. M. F. (2025). A
convivéncia nas escolas: desafios e possibilidades. Estudos Avancados USP.

Recuperado em 10 janeiro de 2025 de:
https://www.scielo.br/j/ea/a/Tk68VH7cK7RmWgBYGW7qgmb/?lang=pt

AGRADECIMENTOS
Agradecemos os(as) psicdlogos(as) e supervisores (as) contratados(as) pelo
Programa "Psicélogos nas Escolas” pelas informacdes compartilhadas sobre

os problemas enfrentados nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo.



Capitulo 15

A convivéncia como preditora da aprendizagem escolar: uma

analise reflexiva

Daniele Ribeiro Menezes Quirino

Resumo

O presente capitulo propde uma reflexdo analitica sobre a correlacdo entre
a convivéncia escolar e a aprendizagem, tomando como objeto dialdgico as
praticas implementadas pelo Programa de Melhoria da Convivéncia e
Protecao Escolar, CONVIVA SP, na Rede Estadual de Educacdo de Sao
Paulo. Instituido pela Resolucdo SEDUC n° 48/2019 e tornado politica
publica através do Decreto 69.665/2025, o CONVIVA SP atua na premissa
de que um ambiente escolar seguro, acolhedor e pautado na Cultura de Paz
é um catalisador essencial para o desenvolvimento cognitivo e
socioemocional dos estudantes. A andlise enfoca a articulagdo de quatro
pilares: a mediacdo de conflitos via préticas restaurativas e a atuacdo dos
psicologos; a potencializacdo do protagonismo estudantil por meio do
grémio; as estratégias de formacdo continua, PDA e ConvivaCast, para
gestores e docentes; e o engajamento familiar em agdes como o "Dia C da
Convivéncia". Argumenta-se que, ao estruturar uma rede protetiva e
dialégica, o programa reduz as vulnerabilidades e as tensoes, liberando o
foco cognitivo dos estudantes para o processo de ensino-aprendizagem. A
efetividade do CONVIVA SP reside, portanto, na sua capacidade de
transformar a escola em um ecossistema de corresponsabilidade onde a
convivéncia se estabelece como uma competéncia fundamental para a
permanéncia e o sucesso escolar.

Palavras-chave: Convivéncia Escolar; Cultura de Paz; Aprendizagem;
CONVIVA SP; Educacao Estadual.



Introducao

A escola, enquanto espaco de sociabilidade e desenvolvimento,
transcende o papel exclusivo de transmissdao de conteudos curriculares. A
qualidade das interacdes e o clima do ambiente sao varidveis cruciais que
influenciam diretamente a capacidade dos estudantes se engajarem e
assimilarem o conhecimento. A correlacdo entre o bem estar emocional e o
desempenho cognitivo é sustentada por mecanismos neurobioldgicos
especificos. Segundo a perspectiva de Lantieri e Goleman (2017), o
ambiente escolar adverso pode desencadear respostas de estresse que
priorizam a sobrevivéncia em detrimento da reflexdo. Esse processo,
caracterizado pela hiperatividade da amigdala, acaba por restringir o fluxo
de informacgdes para o cortex pré-frontal. Sob essa condicao de 'sequestro
emocional’, as fungdes executivas essenciais para o aprendizado e para a
tomada de decisdo consciente tornam-se temporariamente inoperantes,
evidenciando que a seguranca psicolégica é um elemento estruturante da
atividade intelectual.

Neste contexto, a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
instituiu, originalmente em 2019, o Programa CONVIVA SP, com o objetivo
primordial de promover um ambiente escolar pautado na cultura de paz,
seguranca e acolhimento (Sao Paulo, 2019). Contudo, o amadurecimento
desta iniciativa culminou em um novo patamar de robustez institucional no
primeiro semestre de 2025, com a promulgacdo do Decreto n® 69.665/2025,
em 30 de junho, que oficializou a criagcdo da Diretoria de Clima, Convivéncia
e Protecao Escolar - DICLIPE. E valido ressaltar que, embora a nomenclatura
administrativa tenha se formalizado como DICLIPE, o termo "CONVIVA" é
mantido e priorizado nesta reflexdo por sua densidade seméntica com o

conceito de convivéncia e por ja se constituir como a principal referéncia



pedagdgica e identitaria para os profissionais da rede estadual paulista.
Complementarmente, a Resolucdo SEDUC n° 149/2025 elevou o Plano de
Melhoria da Convivéncia Escolar (PMCE) ao status de politica publica,
garantindo que todas as unidades escolares possuam um plano instituido
que sirva como guia para acdes de prevencao a violéncia e fomento a um
ambiente saudavel.

A seguranca proporcionada por essa perenidade é um determinante
direto da eficacia da politica. Quando as diretrizes deixam de ser vistas como
um projeto de gestdo e passam a ser uma estrutura de Estado, os agentes
implementadores, diretores, professores e mediadores, sentem-se
encorajados a investir no desenvolvimento de competéncias de longo
prazo. Conforme defendem Sabatier e Mazmanian (1983), o sucesso da
implementacdo de uma politica publica depende da clareza e da
estabilidade do seu mandato legal, que protege os objetivos centrais contra
flutuacdes politicas e garante a persisténcia necessaria para que a mudanca
cultural ocorra nas instituicdes.

Este capitulo objetiva, portanto, refletir sobre como as préaticas
estruturadas do CONVIVA SP, agora blindadas pela perenidade institucional
da DICLIPE, criam as condicdes relacionais necessarias para favorecer a

aprendizagem e o sucesso escolar na rede estadual.

Desenvolvimento do Tema

O CONVIVA SP se estrutura em eixos que visam transformar a escola
de um espaco de gerenciamento de crises para um ambiente de prevencao.
A robustez atual da politica advém de sua obrigatoriedade e da integragao
sistémica dos planos de convivéncia ao projeto politico-pedagdgico das

unidades escolares.



2 Institucionalizacao, PMCE e a Eficacia da Politica

A perenidade garantida pelo marco normativo de 2025 confere

seguranca juridica as escolas ao estabelecer o PMCE como uma politica

publica de Estado. De acordo com a Resolugao SEDUC n° 149/2025, o plano

deixa de ser uma sugestédo e torna-se uma exigéncia para todas as unidades

escolares, assegurando a padronizagdo e o compromisso continuo com a

seguranca escolar. Como aponta Lotta (2015), a institucionalizacdo garante

a estabilidade dos arranjos de implementacao.

No caso paulista, o PMCE deve contemplar obrigatoriamente

tematicas transversais que abordem as complexidades contemporaneas e

servem como guia para as acoes preventivas:

Combate ao Bullying e Cyberbullying: Estratégias de
conscientizagdo e intervencdo precoce contra a intimidagao
sistematica no ambiente fisico e virtual.

Prevencao as Violéncias: Acdes voltadas contra violéncias fisicas,
psicoldgicas, sexuais e autoprovocadas.

Promocao da Cultura de Paz: Fomento a mediacdo de conflitos,
circulos restaurativos e ao didlogo como ferramentas primordiais de
resolugdo.

Educacdo em Direitos Humanos: Enfrentamento ao racismo, a
xenofobia e a todas as formas de discriminacao e preconceito.
Seguranca Digital: Orientagcdes sobre o uso consciente da
tecnologia, etiqueta digital e protecao no ciberespaco.

Saude Mental: A¢ées de valorizacdo da vida, promogao do bem-estar
e acolhimento socioemocional da comunidade escolar.

A obrigatoriedade dessas teméaticas no PMCE garante que a "cultura

de paz" deixe de ser um conceito abstrato para tornar-se uma meta



institucional continua e imune a descontinuidades imediatistas, o que néo
tira a autonomia do gestor escolar para incluir as tematicas que julgar

importantes conforme a leitura de seu territério.

3 Intervencao Especializada e Acolhimento
A abordagem para o manejo de conflitos prioriza o didlogo e a
responsabilizacdo, distanciando-se de modelos meramente punitivos e

incorporando o suporte técnico-pedagdgico as emocoes.

3.1 As Praticas Restaurativas e a Mediacao

A implementacdo das Praticas Restaurativas € uma das acdes centrais,
sendo mediada frequentemente pelos Professores Orientadores de
Convivéncia (POCs) e Vice Diretores. Essa metodologia ensina os estudantes
a desenvolverem empatia, escuta ativa e corresponsabilidade (Nucci, 2009).
Ao aprender a dialogar, o estudante melhora sua dindmica em sala de aula,

favorecendo a aprendizagem colaborativa.

3.2 Psicélogos nas escolas e articulacao da rede protetiva

A area de psicélogos nas escolas e articulagao da rede protetiva visa
promover o bem-estar emocional e fortalecer a convivéncia escolar. E
imperativo destacar que, no contexto do CONVIVA SP, a atuacdo do
psicélogo de referéncia é estritamente institucional e preventiva, e néo
clinica. O objetivo ndo é o diagndstico ou o tratamento individual de
patologias, mas sim o apoio a gestores, professores e estudantes na
construcdo de um ambiente escolar acolhedor e saudavel, intervindo nos
processos relacionais que constituem a vida escolar.

A importédncia desta modalidade de atuacdo reside no foco na

coletividade e na prevencao. Conforme destaca Marinho-Araujo (2014), a



psicologia escolar institucional atua como uma mediadora que contribui
para a "ressignificacdo de concepgdes e préaticas educativas, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias de todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem" (p. 45). Assim, o profissional auxilia a escola a
identificar e remover barreiras psicossociais ao aprendizado. Além disso, o
programa garante que a educacgdo atue em parceria com a rede protetiva
(assisténcia social, saide e conselho tutelar), orientando a todos sobre os
fluxos de protecdo e assegurando que o bem-estar do estudante seja uma

responsabilidade compartilhada e intersetorial.

4 O Protagonismo Estudantil e o Grémio

O Grémio Estudantil é compreendido como um eixo estratégico na
arquitetura do CONVIVA SP, constituindo-se em um laboratério essencial de
vivéncia democratica e cidadania ativa. E imperativo destacar que o Grémio
fundamenta-se na légica da gestdao democratica, detendo autonomia para
sua atuacao politica e social no ambiente escolar. Com o intuito de orientar
essa trajetdria de forma colaborativa, a Secretaria da Educacéo elaborou, em
conjunto com os estudantes, o novo Estatuto Padrao dos Grémios Estudantis
Paulistas (GRESP), instituido pela Resolucdo SEDUC n° 45/2025. Este
instrumento norteador estrutura a atuagao gremista em trés dimensoes
fundamentais, que conectam a convivéncia ao éxito académico:

Pilar Pedagédgico: Os estudantes atuam como multiplicadores e
incentivadores da participagao em politicas publicas educacionais. Destaca-
se o fomento ao Provéo Paulista, que democratiza o acesso as universidades
publicas estaduais (USP, UNESP, UNICAMP), e ao programa de intercambio

Prontos pro Mundo. Ao engajarem seus pares nessas oportunidades, os



gremistas fortalecem a perspectiva de futuro e o valor social da
aprendizagem.

Pilar das Feiras: Visa valorizar o protagonismo estudantil através da
organizacdo de eventos que culminam na apresentacao de trabalhos
autorais. Este pilar estimula a participacdo ativa das familias na escola,
fortalecendo o vinculo entre a comunidade e a instituicio no momento de
celebracdo do conhecimento produzido.

Pilar da Convivéncia: Foca na promocao direta da cultura de paz. Um
exemplo potente é a gravacdo e divulgacdo de webseries que, utilizando
uma linguagem adequada ao universo juvenil, tratam de temas sensiveis
como o combate as violéncias. Essas midias servem como disparadores
cuidadosos para discussdes profundas, permitindo que o Grémio medeie
conflitos e desconstrua preconceitos entre os estudantes.

Conforme sustenta Costa (2001), o protagonismo estudantil é uma
postura ética que reconhece o estudante como fonte de iniciativa e

liberdade, capaz de participar ativamente na solugcao de problemas reais.

5 Formacao Continuada e Midia Estratégica

A Formacdo Continuada constitui o motor que transforma a cultura
escolar de um modelo reativo para uma postura proativa e ética. Para que a
escola se consolide como um territério de paz, é fundamental que todos os
profissionais, docentes, gestores e equipe administrativa, sejam capacitados
como agentes ativos de mudanca. Enquanto para o professor a formacéo
oferece as ferramentas pedagdgicas para mediar as relacdes e o clima em
sala de aula, para a equipe gestora, esse processo formativo é o que garante

os subsidios necesséarios para a construcdo estratégica de um Plano de



Melhoria da Convivéncia Escolar sdlido, baseado em evidéncias e
diagndsticos reais.

Nesse sentido, a formacdo voltada para a convivéncia pressupde que
os educadores revisitem suas préprias concepgdes sobre conflito e
autoridade. Conforme argumentam Tognetta e Vinha (2011), o processo
formativo deve propiciar espacgos reais de reflexdo sobre a qualidade do
clima escolar. Para as autoras, a formacédo deve visar "a construcdo de uma
comunidade que aprenda a resolver seus conflitos de forma cooperativa e
democrética, onde o educador assume o papel de mediador de relacdes
éticas" (p. 23). Ao capacitar adequadamente a equipe administrativa, o
CONVIVA SP garante que o acolhimento seja uma linguagem universal na
instituicdo, prevenindo violéncias desde o acesso inicial a escola.

As ferramentas disponibilizadas pela rede garantem a capilaridade e a
constancia dessa atualizacdo. O PDA, Planejamento de Aula, fornecido
semanalmente via Ambiente Virtual de Aprendizagem da EFAPE, foca em
tematicas especificas de convivéncia para aplicagdo direta em sala de aula.
Soma-se a isso o Programa Multiplica, que oferece formacdo quinzenal
pautada no didlogo entre pares, permitindo o aprofundamento das
tematicas de convivéncia de forma colaborativa. O CONVIVA SP promove
formacdes presenciais semestrais para os Professores Orientadores de
Convivéncia e formacdes bimestrais para os Professores Especialistas em
Curriculo e Supervisores de Ensino, assegurando o alinhamento estratégico
entre o 6rgao central e a ponta.

Complementarmente, a disseminagdo de informacdes e o
engajamento da comunidade estendem-se para além dos muros da escola
através de midias dinamicas. O ConvivaCast consolida-se como um podcast

democratico, fornecido livremente para toda a comunidade escolar,



incluindo pais e responsaveis, levando o debate sobre a cultura de paz para
o cotidiano das familias. Além disso, h& formacgdes presenciais nas Escolas e

nas Unidades Regionais de Ensino, conforme demanda individual.

6 O Envolvimento da Comunidade: O Dia C da Convivéncia

O envolvimento da familia é, comprovadamente, um dos preditores
mais eficazes do sucesso académico e da estabilidade do clima escolar.
Pesquisas de alcance mundial, como os estudos de Epstein (2011) sobre a
sobreposicdo de esferas de influéncia (escola, familia e comunidade),
demonstram que quando os responsdveis participam ativamente da vida
escolar, observa-se um aumento significativo nas notas, na frequéncia
escolar e no desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Contudo,
é fundamental reconhecer que trazer os responsaveis para o cotidiano
escolar é um desafio constante que exige a busca por novas possibilidades.

Muitas familias enfrentam barreiras estruturais, como jornadas de
trabalho exaustivas e locais de trabalho situados distantes das unidades
escolares onde seus filhos estudam. Ignorar essas variaveis é comprometer
a equidade da politica. Por isso, € imprescindivel que a escola planeje
horarios alternativos de acolhimento, como foi feito no Dia C da
Convivéncia, respeitando a realidade destas familias. Além de fortalecer a
convivéncia, esse pilar trata diretamente da seguranca das criancas e jovens.
Na primeira edicdo do Dia C, ocorrida em maio de 2025, o tema central foi
a seguranca no ciberespaco, abordando especificamente os perigos do uso
de redes sociais e chats de conversas coletivas sem o monitoramento
parental.

A eficacia dessa estratégia de mobilizacao ficou evidenciada por meio

de uma acédo orquestrada entre o Conviva Central, as Unidades Regionais



de Ensino e as escolas, que logrou éxito ao atrair cerca de 300.000
responsaveis para as unidades escolares. Ao transformar o acolhimento em
um evento de rede pautado em temas urgentes e horéarios acessiveis, o
CONVIVA SP reforca que a protecdo escolar € uma responsabilidade
compartilhada. Quando a familia valida os protocolos de convivéncia, cria-
se uma rede protetiva afetiva que permite ao estudante focar plenamente

em seu desenvolvimento cognitivo e social.

Consideracoes Finais

A andlise reflexiva proposta neste capitulo permite concluir que o
clima escolar e a qualidade da convivéncia ndo sdo elementos periféricos,
mas sim os alicerces sobre os quais se sustenta o sucesso da aprendizagem.
Ao longo desta discussao, demonstrou-se que a institucionalizacdo do
CONVIVA SP, consolidada pelo Decreto n® 69.665/2025, transformou o que
antes era um conjunto de projetos em uma politica publica de Estado
robusta e perene. Essa estabilidade institucional € o que permite que cada
unidade escolar tenha a possibilidade de um diagndstico real e um guia
estratégico para a protecao integral de seus estudantes.

A correlagdo entre convivéncia e aprendizagem ¢é validada pela
integracao sistémica dos pilares aqui analisados. O suporte dos Psicélogos
nas Escolas, focado na dimensao institucional e preventiva, remove barreiras
psicossociais ao aprendizado. O protagonismo do Grémio, orientado pelo
GRESP, transforma os estudantes de expectadores em agentes de mudanca,
elevando o senso de pertencimento e o engajamento escolar. Por sua vez,
o denso ecossistema de Formacado Continuada assegura que professores e
gestores tenham seguranca técnica e sensibilidade ética para mediar

conflitos e prevenir violéncias de forma pedagdgica.



Contudo, é fundamental reconhecer que a implementacdo plena
dessa politica ainda enfrenta limitagdes criticas, especialmente no que tange
a rede protetiva. A articulacdo intersetorial com érgéos de salde, assisténcia
social e o conselho tutelar permanece como um desafio estrutural; a
sobrecarga desses equipamentos e a falta de fluxos padronizados em
alguns territérios podem gerar morosidade no atendimento aos casos mais
graves. Essa barreira impde a escola uma carga de responsabilidade que
transcende sua funcdo pedagdgica, exigindo um esfor¢co continuo de
didlogo politico para fortalecer a rede que circunda a instituicdo.

Por fim, a marca histérica de 300.000 responséaveis na mobilizagdo do
Dia C da Convivéncia confirma que a escola s6 cumpre plenamente sua
funcdo social quando atua em rede com a comunidade. Ao integrar
seguranca e protecdo afetiva ao cotidiano familiar, o CONVIVA SP cria o
ambiente de tranquilidade necesséario para que as funcdes executivas e
cognitivas dos estudantes operem em seu maximo potencial. Em suma, a
experiéncia da rede paulista ensina que investir na convivéncia é, em Ultima
instancia, investir na democratizacdo do acesso ao conhecimento, pois em
uma escola que protege, acolhe e respeita, aprender tende a tornar-se um

direito plenamente exercido.
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Capitulo 16

Programa Bolsa Formacao - Escola Publica e Universidade:
estudantes universitarios e sua relacdo com a escola da

educacao basica

Christiane Jacqueline Magaly Ramos

Marilene Proenca Rebello de Souza

Resumo

Este estudo apresenta um recorte de uma pesquisa de doutorado dedicada
a investigar a formacéo inicial de professores a partir da anélise do Programa
Bolsa Formagdo - Escola Publica e Universidade, implementado pelo
Governo do Estado de Sado Paulo. O objetivo central foi compreender como
esse modelo formativo contribuiu para a profissionalizagdo docente,
especialmente por meio da vivéncia prolongada de estudantes
universitarios em escolas da rede publica estadual. A pesquisa adotou uma
abordagem qualitativa, articulando dimensdes documental e empirica. Na
etapa documental, analisamos documentos oficiais e revisdo bibliogréfica;
na dimensdo empirica, realizamos entrevistas de profissionais envolvidos no
Programa. Os resultados revelam que a articulagao entre universidade e
escola promoveu integracdo entre teoria e pratica, fortalecendo a
construcdo de uma identidade docente mais critica e reflexiva. A
permanéncia continua dos alunos-pesquisadores em turmas de 2° ano do
Ensino Fundamental da Educacédo Bésica possibilitou o acompanhamento
sistematico do trabalho docente e o desenvolvimento de agdes
pedagdgicas colaborativas. Conclui-se que o Programa constituiu uma
estratégia relevante para formacao inicial, ao proporcionar experiéncias que
ampliaram a compreensdo dos futuros professores sobre a realidade
escolar, a diversidade presente na escola e os desafios inerentes aos
processos de alfabetizacao.

Palavras-Chave: formacao inicial de professores, psicologia escolar e
educacional, politicas publicas.



Introducao

Este capitulo é fruto da pesquisa de doutorado cujo objeto de estudo
foi a formacéao inicial de professores, considerada como etapa estruturante
do processo de profissionalizacdo docente. A investigacdo dedicou-se a
analise de um modelo formativo especifico implementado no contexto das
politicas publicas educacionais do estado de Sdo Paulo: Programa Bolsa
Formacéo - Escola Publica e Universidade (Ramos, 2020).

O Programa foi instituido pelo Governo do Estado de Sdo Paulo, por
intermédio da Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo, no periodo
de 2007 a 2016, como iniciativa voltada ao fortalecimento da formacao
inicial de professores para atuacdo na Educacdo Basica. Inserido em um
cenario de ampliacdo de politicas destinadas a qualificacdo docente,
propbs a aproximacgao sistematica entre universidade e escola da rede
publica de ensino, buscando superar a dissociagao historicamente presente
entre formacéao tedrica e pratica pedagdgica.

O estudo partiu do pressuposto de que a formagao inicial docente se
constréi na interagdao entre saberes tedricos, experiéncias praticas e
contextos institucionais envolvendo a escola, a universidade, a Secretaria da
Educacéo e as Diretorias Regionais de Ensino. Nesse sentido, o Programa
Bolsa Formacdo - Escola Publica e Universidade, foi analisado como um
modelo de formacdo que tensiona e, ao mesmo tempo, fortalece a relacédo
entre universidade e escola, configurando-se como espaco de mediagao
formativa.

A participacdo dos estudantes universitarios do curso de licenciatura
em Pedagogia no cotidiano das unidades escolares da rede publica

estadual buscou promover experiéncias formativas baseadas na realidade



concreta da préatica docente, ampliando as oportunidades de aprendizagem
profissional e a convivéncia com os estudantes da escola.

Ao longo do capitulo, discute-se o contexto histérico-politico de
implementacdo do Programa e os seus desdobramentos no processo
formativo dos futuros professores. Busca-se, assim, contribuir para o debate
a respeito de politicas publicas de formacao inicial de professores e os
desafios contemporéneos da constituicdo da docéncia como profisséo.

O interesse em investigar esse Programa esté relacionado ao carater
inovador que apresentou em relacdo a formacéao inicial de professores e ao
seu pioneirismo na articulacdo entre seis instancias institucionais da area da
Educacédo, bem como a sua complexidade quando comparado a outros
programas entao implementados, como o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), o Plano Nacional de Formacgido de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) e o Programa Residéncia
Pedagdgica (Ramos, 2020).

A pesquisa tem como foco um tema central na area da Educagdo: a
formacgao inicial de professores para a atuacdo na educacdo basica,
reconhecida como uma importante politica publica educacional e se
constitui como um tema de relevancia para a Psicologia Escolar e
Educacional na medida em que hd um nimero expressivo de pesquisas,
tanto no campo da Educacgdo, da Filosofia, da Antropologia, da Ciéncia
Politica quanto na area da Psicologia Escolar e Educacional, dedicadas a
investigar modelos formativos, politicas publicas educacionais,
desenvolvimento humano, aprendizagem, constituicao da identidade
profissional, praticas pedagdgicas e a melhoria da qualidade da formacéo

docente.



Programa Bolsa Formacao - Escola Publica e Universidade:
possibilidades na formacao inicial

Ao resgatar uma sintese das particularidades do Programa Bolsa
Formacédo - Escola Publica e Universidade, instituido pelo Governo do
Estado de Sdo Paulo por intermédio da Secretaria da Educacdo do Estado
de S&o Paulo, a fim de explicitar sua configuragdo institucional e seu
desenho formativo, constata-se que o Programa se constituiu como um
modelo de politica publica caracterizado pela articulagcdo entre distintas

instancias dos setores publico e privado.

Possibilitar que as escolas publicas da rede estadual de ensino constituam-se em
campi de pesquisa e desenvolvimento profissional para futuros docentes;
propiciar a integracdo entre os saberes desenvolvidos nas IESs e o perfil
profissional necessario ao atendimento qualificado dos alunos da rede estadual
de ensino; permitir que os educadores da rede publica estadual, em colaboracéo
com os alunos-pesquisadores das |IESs, desenvolvam agdes que contribuam para
a melhoria da qualidade de ensino (SAO PAULO, 2007, Art. 2°).

No que diz respeito ao ambito governamental, destacam-se a
Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo (SEE-SP), responsével pela
coordenacédo geral da politica, e a Fundagao para o Desenvolvimento da
Educacéo (FDE), incumbida de sua operacionalizagdo técnico-administrativa
com orientacdes definidas para a execucdo do Programa, além do Conselho
Estadual de Educacdo de Sao Paulo (CEE-SP), com atribuigdes normativas e
deliberativas no dmbito do sistema estadual de ensino, bem como as
Diretorias Regionais de Ensino (DREs), que desempenharam papel
estratégico na implementagdo e acompanhamento do Programa nos
territérios sob sua jurisdicao.

No campo da formagdo superior, participaram as Instituicdes de

Ensino Superior (IES), que firmaram o termo de adesédo e, portanto, foram



responsaveis pela participacdo dos estudantes universitarios e pela
mediacdo académica das experiéncias vivenciadas nas escolas. Essas
instituicoes estabeleceram parcerias inicialmente com as unidades escolares
da rede publica estadual paulista, configurando espacos de insercdo dos
estudantes no cotidiano escolar, sob acompanhamento e supervisao dos
professores das escolas da rede estadual de ensino e os orientadores que
foram indicados pelas IES.

Ao conhecer as especificidades e a totalidade do Programa
consideramos que o mesmo nao se limitou a uma acédo pontual de estagio
ou concessdo de bolsas, mas se estruturou como politica publica que
demandou coordenacéo interinstitucional, definicdo de papéis e construgao
de mecanismos de didlogo entre a universidade e a escola basica. Essa
articulagao entre multiplos atores institucionais constitui uma de suas marcas
centrais e um dos aspectos que merecem anélise no que se refere aos seus
alcances, tensdes e possibilidades formativas.

Ao prever a concessao de bolsas a estudantes de cursos de
licenciatura em Pedagogia e sua insercdo no cotidiano das escolas da rede
estadual, a iniciativa configurou-se como estratégia de articulagdo entre
instituicbes formadoras e unidades escolares. O desenho institucional
evidenciou a compreensdo da escola publica como espaco formativo
privilegiado, no qual o futuro professor poderia vivenciar experiéncias
concretas de ensino, refletir criticamente sobre a pratica e construir saberes
profissionais em didlogo com professores em exercicio.

Nesse sentido, o Programa constituiu-se ndo apenas como agdo de
apoio financeiro aos licenciandos, mas como politica publica que buscou

redefinir os contornos da formacéo inicial, reafirmando a centralidade da



pratica articulada a reflexdo tedrica no processo de constituicdo da
identidade docente.

A participacdo dessas diferentes instdncias no Programa é inédita e
revelou a possibilidade concreta de promover uma integracdo mais efetiva
entre as esferas formadoras e a realidade da escola publica. Ao articular
orgaos gestores, instituicdes formadoras e unidades escolares, o Programa
criou condic¢des institucionais para estreitar o didlogo entre a universidade
e o cotidiano da Educacdo Bésica, favorecendo a construcdo de préaticas
formativas mais contextualizadas. Essa aproximacao permite que a formacéo
inicial considere, de modo mais consistente, os desafios concretos
vivenciados no cotidiano escolar e as multiplas dimensbes que permeiam os
processos de ensino e aprendizagem.

A literatura da area tem reiterado a centralidade dessa articulagao.
Neste sentido recorremos aos autores André (2012), Maldonado (2002),
Noévoa (2019), e Souza (2011) e Zeichner (2010) que destacam a importancia
de fortalecer a parceria entre universidade e escola no ambito da formacao
inicial de professores. Em diferentes perspectivas tedricas tais estudos
convergem ao revelar que a aproximagdo entre os contextos formativos
contribui para a superacdo histérica da fragmentagao entre teoria e prética
e para o desenvolvimento de uma identidade docente mais critica e reflexiva
frequentemente presente nos cursos de licenciatura.

Ao defenderem modelos formativos ancorados em experiéncias
colaborativas e reflexivas, tais autores enfatizam que a presenca do
licenciando no espaco escolar, acompanhada de mediacéo critica, favorece
o desenvolvimento de uma identidade docente mais autébnoma, critica e
comprometida com a transformacdo da realidade educacional. Assim, a

integracdo entre universidade e escola ndo se configura apenas como



estratégia metodoldgica, mas como principio estruturante de uma
concepcao de formagado que compreende a docéncia como pratica social
complexa, construida no didlogo permanente entre saberes académicos e
saberes da experiéncia.

Nesse sentido, esse movimento de trazer para a escola o que se
produz na academia e retornar o que se produz na escola para a academia,
é dialético, gera conhecimento e transformacao da realidade, portanto deve
ser considerado de fundamental importéancia, pois possibilita a integragao
entre teoria e pratica bem como a relacdo entre professores e estudantes
(Ramos, 2020).

Portanto, o desenho formativo do Programa apoiou-se na integragcao
entre universidade e escola publica, promovendo a insercdo supervisionada
de estudantes de licenciatura na vida diaria escolar, sob acompanhamento
de docentes orientadores das IES e dos professores da rede. Essa
arquitetura, ao mesmo tempo descentralizada e articulada, conferiu ao
Programa carater hibrido, combinando mecanismos de regulacédo estatal,
execucao compartilhada e corresponsabilizacdo entre os diferentes atores

envolvidos.

Referencial Teérico

A escolha metodoldgica constitui um dos passos fundamentais de uma
investigacdo cientifica, na medida em que orienta o percurso analitico,
define os procedimentos de coleta e interpretacdo dos dados e delimita as
possibilidades de compreensdao do objeto estudado. No ambito desta
pesquisa, optou-se por uma abordagem qualitativa.

Conforme argumentam Denzin e Lincoln (2006, p. 15), a pesquisa

qualitativa tem sido amplamente empregada em diferentes areas das



ciéncias sociais, humanas, politicas e da educacéo, configurando-se como
um campo consolidado de investigacdo. Para os autores, trata-se de uma
perspectiva que permite situar o pesquisador no mundo social, conferindo
visibilidade as experiéncias, praticas e significados construidos pelos
sujeitos em seus contextos de atuagao, buscando compreender e interpretar
os fenédmenos a partir dos significados que as pessoas lhes atribuem.
Desse modo, a adocédo da abordagem qualitativa permitiu examinar o
modelo formativo em sua complexidade, considerando as interacdes entre
os diferentes atores envolvidos, as condi¢cdes institucionais de
implementacdo da politica e os sentidos atribuidos pelos participantes as

experiéncias vivenciadas no ambito do Programa.

Metodologia

A pesquisa foi estruturada a partir de duas dimensdes: documental e
empirica, entendidas como eixos articulados de producdo e anélise de
dados. Na dimensdo documental, foram compilados doze documentos
oficiais que normatizam o Programa, expedidos pelo governador e pelos
secretarios da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Os
documentos foram publicados no formato de Decretos, Resolucdes,
Portarias e orientagdes normativas. Apds, foram organizados com base em
uma linha do tempo, bem como sistematizados por meio de fichas analiticas
e fichas-sintese. Esse procedimento metodoldgico possibilitou reconstruir o
percurso histérico-normativo do Programa, evidenciando sua constituicao,
reformulacdes e desdobramentos ao longo do periodo de vigéncia.

A organizagao cronoldgica dos atos oficiais permitiu identificar
continuidades e rupturas na conducgado da politica, enquanto as fichas

analiticas favoreceram a identificagdo de categorias centrais, objetivos



explicitados, responsabilidades atribuidas as instituicdbes envolvidas e
alteragbes nos dispositivos regulatérios.

Também foi realizada uma revisdo bibliografica com o propésito de
aprofundar a compreensdo do Programa sob diferentes perspectivas
tedricas, situando-o no debate mais amplo sobre formacgdo inicial de
professores e politicas publicas educacionais.

Constatamos que esse conjunto de pesquisas estd centrado no
Programa e observamos que a maioria dos trabalhos desenvolveu estudos
empiricos e utilizou como fonte de dados entrevistas. Os procedimentos
metodoldgicos adotados foram os seguintes: grupo focal, aplicagdo de
questionario e pesquisa survey (por meio eletrénico). No conjunto das
pesquisas relacionadas ao tema, participaram alunos-pesquisadores,
estudantes egressos, estudantes que ndo participaram do Programa,
professores regentes, professores orientadores e especialista que
acompanhou o processo de implantacdo do Programa (Ramos, 2020).

Do ponto de vista empirico, desenvolveu-se um trabalho de campo
com o objetivo de conhecer aspectos do Programa a partir dos relatos de
profissionais que acompanharam sua implementacdo e execucdo. As
entrevistas com os participantes de diferentes instancias institucionais
possibilitou conhecer os aspectos e percepgdes do Programa que nao se
encontram explicitadas nos documentos oficiais, ampliando a compreensao
sobre os modos pelos quais a politica foi vivenciada, apropriada e
operacionalizada no cotidiano.

A articulagao entre as dimensdes documental e empirica permitiu uma
andlise mais abrangente e critica do Programa em suas intengdes,

configuragdes institucionais e efeitos formativos.



Resultados e Discussao

Os resultados desta pesquisa revelam que o Programa Bolsa
Formacao - Escola Publica e Universidade configura-se como uma estratégia
relevante de enfrentamento dos desafios relacionados a qualidade da
formacao inicial de professores, sobretudo no que diz respeito a necessaria
articulacdo entre fundamentos tedricos e pratica pedagdgica.

Do mesmo modo, evidenciou-se que a iniciativa produziu impactos
significativos no processo de alfabetizagcdo nos anos iniciais da educacao
basica, ao promover a insercdo qualificada de licenciandos na vida diéria
escolar. Essa insercdao ampliou o suporte pedagdgico nas salas de aula e
contribuiu para o aprimoramento das praticas docentes, especialmente no
desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita dos estudantes.

Ressalta-se que a permanéncia, a participacdo sistematica e o
acompanhamento continuo, por periodo prolongado, de uma mesma turma
do 2° ano do Ensino Fundamental de 9 Anos pelo estudante universitario
configuraram-se como aspecto de elevada relevidncia no ambito do
Programa, na medida em que favoreceram a consolidacdo de vinculos
pedagdgicos, a compreensdo aprofundada das dindmicas de
aprendizagem dos estudantes e a construcdo de intervengdes didaticas
mais consistentes e contextualizadas (Ramos, 2020).

Essa continuidade possibilitou a observacdo sistematica do processo
de desenvolvimento das aprendizagens, especialmente no que concerne a
alfabetizacdo, bem como o aprofundamento das relacées pedagdgicas
constituidas no cotidiano escolar a partir da vivéncia no campo.

Andrade (2012) sustenta que a experiéncia no Programa contribuiu
para atenuar a lacuna existente entre a formacao docente desenvolvida no

ambito da educacao superior e aquela efetivamente vivenciada no contexto



da sala de aula da educacao basica. Nessa perspectiva, a autora enfatiza que
a participagdo no Programa proporcionou uma ampliagdo significativa da
formacédo inicial dos estudantes envolvidos.

Os estudantes universitarios participaram sistematicamente de
encontros semanais com seus respectivos orientadores (professores
universitarios), com o propdsito de problematizar e analisar a sua
participacdo em sala de aula em articulagdo com os professores regentes.
Essas reunides constituiram-se como espacos formativos de reflexao critica
e investigativa a respeito da relacdo professor-aluno, bem como de
planejamento, implementacdo e avaliagdo de acdes de intervencao
pedagdgica centradas no processo de alfabetizacdo, além do
aprofundamento da investigacao didatica como eixo estruturante da pratica
formativa.

Moniz (2010) afirma que os encontros entre aluno-pesquisador e
professor orientador foram concebidos como reunides de formacgao e,
nesse sentido, constituiram um aspecto diferenciado em relacdo a outros
projetos. Entre os temas abordados nessas reunides estavam as estratégias
de atuacdo com os estudantes do 2° ano. A autora esclarece, ainda, que as
reunides com a participagdo do grupo de alunos-pesquisadores eram
compostas por estudantes inseridos em turmas distintas, o que evidenciava
uma riqueza formativa decorrente da heterogeneidade dos grupos.

Considera-se que a énfase atribuida, no ambito do Programa, ao
desenvolvimento da investigacdo didatica constituiu um dos principais
destaques do processo formativo, na medida em que os estudantes
universitarios desenvolveram pesquisa centrada no processo de

alfabetizacao e nos elementos constitutivos do cotidiano escolar.



Entende-se que esse acompanhamento longitudinal favoreceu a
compreensao das dinamicas préprias da sala de aula, dos diferentes ritmos
de aprendizagem dos estudantes e das estratégias didaticas mobilizadas no
processo de ensino, contribuindo de maneira expressiva para o
fortalecimento da formacao inicial docente e para a qualificagdo da futura

atuacgao profissional do licenciando.

A escola é o espago onde se encontram as diferencas expressas nas mais diversas
variaveis: género, idade, raga, religido, cultura, crencas, valores etc. Nesse sentido,
hé no espaco escolar o recorte da diversidade existente na sociedade. A funcéo
social da escola é também devolver para a sociedade seres humanos mais justos,
criticos e capazes de conviver com e na diversidade, de maneira responsével e
respeitosa buscando atuar para minimizar as desigualdades. (UNICEF, 2025,p.14).

A articulacdo entre teoria e pratica, proposta pelo Programa,
materializa-se na observacdo investigativa da sala de aula pelo futuro
professor. Trata-se de uma experiéncia concreta, real e situada, vivenciada
no contexto singular de cada turma, de cada docente e das multiplas
relacbes pedagdgicas que se estabelecem no cotidiano escolar. Nao se
configura, portanto, como uma simulagao ou exercicio hipotético, mas como
insercado efetiva na dindmica prépria da escola (Ramos, 2020).

Nesse percurso formativo, o licenciando assumiu uma postura analitica
e reflexiva diante das situacdes observadas e experienciadas, relacionando
os referenciais tedricos estudados com as praticas efetivamente
desenvolvidas no ambiente escolar. Concomitantemente, o professor
orientador ocupa um espacgo fundamental nesse processo, ao suscitar
qguestionamentos e promover debates que problematizam a vida na escola,
contribuindo para o aprofundamento da compreensao critica da realidade

educacional.



Essa experiéncia favoreceu o acompanhamento sistematico do
trabalho docente, permitindo ao licenciando observar, analisar e participar
das rotinas pedagdgicas de forma continua e reflexiva. Podemos considerar
que proporcionou-lhe  conhecimento  aprofundado acerca do
funcionamento de uma escola da rede publica estadual, contemplando os
aspectos organizacionais, administrativos, didatico-pedagdgicos, a gestao
da sala de aula e em especial as estratégias voltadas ao processo de

alfabetizacao.

Consideracoes Finais

Considera-se que o Programa se mostrou relevante a partir do
momento em que a Secretaria de Estado da Educagao, em articulagdo com
a Fundacédo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e o Conselho
Estadual de Educacao, viabilizou sua execucdo junto as instituicbes em
parceria com as escolas da rede publica estadual e as Instituicoes de Ensino
Superior.

Sua relevancia também se evidencia pelo alcance e pela abrangéncia,
especialmente em razdo da participagao significativa de instituicdes de
ensino superior privadas no Estado de Sado Paulo, bem como pelo
envolvimento com a rede publica de ensino. O Programa possibilitou a
criacdo de espacos de formacao especifica para os estudantes, por meio de
encontros semanais com o professor orientador da IES, destinados a
discussao e a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas na escola.

Esse processo favoreceu uma perspectiva investigativa da prética
pedagdgica, promovendo a articulacdo entre teoria e pratica. Assim, desde
o inicio da formacdo inicial, observa-se o incentivo a pesquisa, em

consonancia com tendéncias tedricas internacionais que defendem a



formacgao docente ancorada na reflexao critica e na investigacdo da prépria
pratica.

Reconhece-se que os estudantes universitarios que participaram do
Programa, a partir das discussbes e reflexdes empreendidas sobre a
realidade do cotidiano escolar, puderam propor, em articulagdo com o
professor regente, agcdes e intervengdes pedagdgicas voltadas a superacao
dos desafios identificados no processo de alfabetizacdo e no cotidiano
escolar (Ramos, 2020).

O desenvolvimento dessas acdes objetivou a construcdo de
experiéncias exitosas na classe de alfabetizacédo, reforcando o processo de
ensino-aprendizagem e favorecendo a formacgao profissional de futuros
docentes, por meio de praticas orientadas a analise critica e a colaboracao.

Sendo assim, a convivéncia na escola pressupde aprendizagens didrias mediadas

por atitudes, acdes, estratégias e procedimentos intencionalmente planejados e

que garantam o exercicio e a vivéncia dos valores necessarios para qualificar a

convivéncia como ética e democrética, tais como o respeito, a justica, o didlogo, a
solidariedade dentre outros (UNICEF, 2025,p.14).

O Programa mostrou-se significativo para a formagao profissional dos
licenciandos, ao estimular reflexdes e o acesso sobre a realidade do
cotidiano escolar na rede publica estadual desde o inicio da formacao.
Propiciou a convivéncia sistematica com estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental de 9 Anos e com outros profissionais da escola, favorecendo
a compreensado da dinamica institucional, das praticas pedagdgicas e dos
desafios do contexto escolar. Dessa forma, fortaleceu a articulacdo entre
teoria e pratica e ampliou a preparagao dos licenciandos para o exercicio da
docéncia.

Da mesma forma, o Programa proporcionou aos estudantes

universitarios o exercicio do protagonismo formativo, ao permitirem a



proposicdo de acdes e intervengdes pedagdgicas em articulacdo com o
professor regente e sob supervisdo do orientador, visando a superagao dos
desafios em sala de aula e ao desenvolvimento de investigagdes de natureza
didatica por meio da realizacdo de pesquisa.

Ramos (2020) afirma que a proposta oferecida pelo Programa pode
servir como incentivo para a implementagao de novas acdes no ambito das
Secretarias Estaduais de Educacdo, incluindo o desenvolvimento de
programas ainda mais abrangentes e a ampliacdo de sua extensdo aos

demais anos da educacédo basica.
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Capitulo 17

A direcao das instituicoes educacionais: atuacao e papel na

gestao escolar da convivéncia e aprendizagem

Maria Ephigénia de Andrade Céaceres Nogueira

Resumo

O estudo trata dos resultados da pesquisa acerca do cargo de direcdo em
unidades educacionais (creche, pré-escola e ensino fundamental), com foco
em instituicdes publicas vinculadas a Secretaria Municipal de Educacéo de
Sédo Paulo. Os questionamentos deste trabalho sdo: qual a compreensao
que os profissionais da direcdo tém das atribuicbes previstas para esse
cargo? Como esses profissionais compuseram seus saberes relativos ao
trabalho na direcdo? Como eles definem a convivéncia e a violéncia na
escola? Quais sdo os compromissos e desafios apontados por eles no
tocante a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos? A pesquisa sobre a
natureza do papel e atuacdo do diretor escolar revelou que o desafio esta
na gestdo da complexidade da escola e destacou-se na andlise categorial a
importancia das relagbes interpessoais cotidianas, experiéncias e vivéncias
escolares, com a preocupacéo relevante pelo nimero de casos de violéncia
extrema ocorridos nas escolas nos udltimos anos. Cabe a diregéo
implementar novos instrumentos de trabalho para cuidar cotidianamente da
convivéncia escolar, envolvendo as criangas e jovens para que as relagdes
democraticas possam ser vivenciadas. A gestao escolar da convivéncia
destaca-se como desafio para a direcdo na atualidade, como nova dimensao
de atuacdo na instituicdo educacional que possa responder as novas
necessidades e papéis da direcdo. Trata-se de uma pesquisa pedagdgica de
natureza qualitativa de carater exploratério, envolvendo estudos de casos
multiplos com diretores/as. A triangulagdo de fontes envolveu entrevista
semiestruturada individual, questionario, andlise documental, a observagao
de praticas do cotidiano de diretores/as, a fundamentagao tedrica e a
utilizacdo do software NVivo12 plus.

Palavras-chave: direcao da escola, gestao escolar, convivéncia escolar,
aprendizagem.



Introducao

Pesquisas no Brasil sobre convivéncia e violéncia tém discutido muito
questdes da vivéncia, da violéncia e dos conflitos na escola. As autoras Vinha
e Tognetta (2009 e 2014) Vinha e Nunes e Moro (2019), Fodra e de Souza
(2025), de Souza e Fodra e White (2022) apresentam estudos e propostas
de acdo que levam a compreensdo da violéncia, dos conflitos e da
convivéncia.

Para Vinha e Nunes e Moro (2019, p.137/8) convivéncia democratica é

entendida como:

A capacidade dialdgica, a participacdo ativa nas escolhas e deliberacoes,
considerando o outro como constituinte de si mesmo e levando em conta as
diferentes perspectivas e pontos de vista, tém decorréncias diretas na vida social
coletiva e sdo imprescindiveis para a convivéncia democratica no ambiente escolar
e fora dele. E, portanto, nessa dimensado de valor, que a convivéncia democréatica
se constitui como o exercicio e vivéncia dialégica na dindmica cooperativa
entre os sujeitos no interior da escola. Nesse sentido, consideramos que a
convivéncia é democratica quando coloca em agdo a justica, o respeito, a
solidariedade, a igualdade e a equidade. A escola pode ser, e tem tudo para ser,
o local onde as praticas democraticas ocorrem.

A convivéncia trata das relacdes interpessoais continuas na escola,
onde o conflito existe devido a diversidade entre os membros da
comunidade escolar, quanto a comunicagao, valores, atitudes, papéis. Muito
se tem discutido como considerar o conflito, fruto da diversidade, positivo
ou o0 que causa desarmonia, negativo. Na voz da direcao(D1) ha o relato da

diversidade e do conflito na escola:

“Desafios acontecem todos os dias. Sdo pessoas que vém de vivéncias diferentes,
familias diferentes, etnias diferentes, classes sociais diferentes.” (D1)

Para Fodra e de Souza (2025) e de Souza e Fodra e White (2022) tratar

o conflito como diferenca é considerar a importancia da participagao, do



didlogo, do respeito a diversidade, como fruto das relagdes sociais no
coletivo escolar. A importancia do sentimento de pertencimento a
instituicao, para a construcao de boas relagbes, considerando o respeito a si
e ao outro, como principio nas relacdes, promovem confianga, seguranca,
favorecem o desenvolvimento e aprendizagem da convivéncia saudavel e o
respeito a instituicdo pela comunidade interna e externa.

A diversidade constitui o cotidiano escolar e sdo de todas as ordens:
étnica, religiosa, cultural, social, ideoldgica, linguistica e biolégica. Na
realidade de cada unidade sao as histdrias familiares e pessoais diferentes,
culturas, racas, crencas, orientacdo sexual, idades, género, pessoas
deficientes que compdem uma realidade espaco temporal, cuja
escolaridade deve ser garantida. Faz-se necessario garantir a todas as
criancgas e jovens o acesso a todas as dependéncias escolares, as atividades
e projetos desenvolvidos, as interagdes nos grupos em trabalhos de equipe,
pesquisas, projetos, apresentacoes, eventos culturais. A diversidade deve
ser reconhecida na convivéncia interna como externa, familias e
comunidade onde a escola estd inserida. Do ponto de vista dos
entrevistados, o contexto da instituicdo educacional é composto pelas
relagbes entre as diversidades e as realidades, desafiando a equipe escolar
a compreensdo do que esta realidade e diversidade significam e solicitam
como funcdo social da escola, para suas criancas e adolescentes e

consolidacdo do trabalho pedagdgico.

2 O que dizem os diretores sobre a convivéncia na escola?
Na voz da direcdo, ha relatos de preocupacdo com a convivéncia,
ainda de forma imprecisa e sem o reconhecimento da convivéncia na escola,

como uma nova dimensao de trabalho e campo de conhecimento, com



novos paradigmas e pesquisas que podem apoiar a gestdao da convivéncia

nas escolas, a pesquisa aponta da convivéncia na opiniao da direcdo (D2):
“estabelecer algumas relagdes diplométicas, de ajudar cada envolvido, também,
compreender o ponto de vista dos outros, as limitacdes ou possibilidades que a

realidade nos oferece. Entdo é um papel que eu acho que ele é trabalhoso, mas
ele é necessério e eu gosto de exercer.” (D2)

Os diretores se preocupam com a convivéncia, porém de forma difusa
e sem visdo clara de que se aprende a conviver e que a convivéncia ndo é
neutra, ndo acontece espontaneamente. A gestdo escolar da convivéncia,
como nova dimensdo do trabalho da dire¢ao contribui com a prevencéo e a

resolucdo de conflitos cotidianos, conforme apontado pelo diretor (D2):

“Agora o funcionamento, que € a questdo do dia a dia, que eu apresentei questdes
e coloquei alguns pontos que estamos querendo aprimorar: as relagbes e a
convivéncia. Que é a complexidade! E mais complexa, buscamos muitas coisas,
mas deixo claro para todo mundo que a minha porta estd aberta para a gente

sempre conversar e que eu faco, e eu espero que as pessoas facam o mesmo.”
(D2)

O tema da convivéncia e sua relagdo com a complexidade do cotidiano
se tornou um desafio para a direcdo, bem como a importancia de cuidar da
convivéncia na escola como um todo. Percebe-se a dificuldade da direcdo
da escola em validar suas necessidades de atuacao e olhar o cotidiano além
do administrativo e pedagdgico e destacar a convivéncia como projeto
educativo e nova dimensao de atuacdo da direcgao.

Considerar a convivéncia na escola também é importante devido a
demanda apontada pela sociedade e pelas instituicdes educacionais, pelos
diferentes tipos de violéncia que vém tornando a vida no ambiente escolar
inseguro. Para isso, discutir e refletir sobre a formacdo de valores
colaborativos e ética na escola vem como uma das respostas para fortalecer

a convivéncia como valor para a vida na escola e sociedade democratica.



Vinha e Nunes e Moro (2019) e pesquisas do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo Moral da UNESP- Universidade Estadual Prof. Julio
de Mesquita Filho e da UNICAMP-Universidade Estadual de Campinas -
GEPEM apontam que a diversidade como direito trouxe muitos desafios
para a vida social e para a escola como instituicio de formacdo e
desenvolvimento humano. Ha a necessidade de estabelecer espacos de
participacdo e didlogo que privilegiem o respeito, o sentimento de
igualdade e equidade, ou seja, do fomento de uma formacéo voltada ao
desenvolvimento de valores centrados na dignidade humana. Para a direcao
(D5), o consenso como modo de organizar a convivéncia:

“[...] respeitar as diferentes opinides, seja da equipe diretiva, dos professores, dos

funcionarios de apoio, das criancas e das familias. Assegurar que todo mundo

possa se manifestar livremente, depois eu acho que assim, que a gente consiga

dentro de todas divergéncias e diferencas que nds temos, construir consensos.”
(D5)

Cabe a direcao da escola garantir a participacao de todos com suas
opinides, a liberdade de expressdo na busca de consensos necessarios e o
respeito as diferencas.

Estudos do GEPEM demonstraram que a escola é o espaco
privilegiado para aprender a viver em grupo, que experiéncias de vida em
comum, desde a infancia até a adolescéncia e vida adulta, acontecem. A
escola é a segunda instituicdo social na qual criancas e adolescentes
convivem coletivamente e para isso regras e normas de convivéncia sao
necessarias para que a aprendizagem e o desenvolvimento ocorram de
forma saudével e favoravel. A escola torna-se o segundo educador das
criancas e adolescentes, na visao da direcao (D4):

“[...] os desafios sdo diarios. Fazer isso tudo andar harmonicamente, cada um
entendendo seu papel, a importadncia do bom atendimento as criancas e suas



familias e cada um realizando suas tarefas permite que quando uma méae chega a
escola ela possa ser atendida imediatamente. Tudo se resolve imediatamente com
a familia. Com a comunidade é a mesma coisa. Da mesma forma como quando a
escola chama a méae para conversar.” (D4)

A diretora relata a importancia do cotidiano organizado e coerente,
com cada pessoa fazendo a sua parte. Estudos mostram que a convivéncia
se aprende, por isso precisa ser cuidada e planejada, ndo se da
naturalmente e é construida no contato cotidiano. Para isso é necessério
planejamento, organizagcdo da escola para que todos se envolvam na
discussao e desenvolvimento do trabalho, tendo em vista os direitos, justica,
didlogo, participagdo e pertencimento. E levantar o questionamento:
porque respeitar o diferente é fundamental? Para Moro e Pagaime e

Konoener (2024, p. 12):

“Sob essa perspectiva, entende-se que a busca pelo desenvolvimento de pessoas
capazes de prover o bem-estar a si e ao outro, o enfrentamento de problemas de
convivéncia recorrentes e o combate as manifestacdes de violéncia sdo uma
necessidade urgente. Precisamos de uma escola em que as relagdes interpessoais
sejam qualificadas como positivas e éticas, pois, dessa maneira, valores como o
respeito, a justica, a solidariedade serdo centrais em todos os processos e
construcdes coletivas.”

Na escola, é preciso garantir a aprendizagem da convivéncia favoravel ao
consenso, ao papel da escola enquanto instituicdo de formacdo humana,
para a vida social e construgao da cultura da paz. A direcdo (D1) aponta que
a convivéncia é o desafio, devido a complexidade do contexto escolar:

“[...] meu ponto de vista dessas relacdes e das convivéncias, elas precisam ser
humanizadas e singulares, cada vez mais, mas que também é um desafio. Porque
vocé é gestor. Eu brinco aqui na nossa jeif, a gente tinha que ter pelo menos um
psiquiatra uma vez por més para fazer um encontro. E a Unica profissdo que vocé
estd com um sujeito quase 365 dias do ano aqui na escola. Porque o médico vocé
fica uma hora, dentista, o analista, qualquer um, € um tempo fragmentado. A gente
estd na relagdo com o sujeito o tempo inteiro, e isso € importante também. Entéo,
como vocé fomenta essa relacdo? E um desafio. A gente nao pode falar que: “ah
é tranquilo”, esse discurso, ndo. Nao é tranquilo.” (D1)



Nas orientacdes da Base Nacional Comum Curricular, destacam-se a
importancia de temas como afetividade, respeito, solidariedade,
responsabilidade, comprometimento, empatia, resiliéncia que sao
importantes para a construcdo da autonomia e cidadania da pessoa e para
a vida na sociedade democratica. Do ponto de vista legal curricular, a
politica publica educacional j& vem implementando nas diferentes
disciplinas a necessidade do olhar para a formacdo moral e ética, valores
humanos até entdo muito distantes do dia a dia das praticas educativas.

Para a area curricular e pedagdgica também ha o desafio, o caminho
estd para ser construido pelas escolas e seus profissionais. Propor a
dimensao da gestao da convivéncia para a diregdo, como nova dimensao de
trabalho, torna a discussao um projeto de escola, envolvendo todos os que
participam da unidade. E a oportunidade de todos trabalharem juntos,
aprendendo e construindo o conhecimento sobre prevencao e resolucdo de
conflitos naquele contexto escolar.

As pesquisas realizadas apontam que os conflitos existentes nas
escolas precisam de atuacdo sistematica, com clareza de seus objetivos, e
com ferramentas e instrumentos de trabalho que garantam a construgdo da
cultura da paz, por meio do desenvolvimento de valores éticos, morais como
respeito, compaixao, resiliéncia, cooperacao, solidariedade conjuntamente.
A direcao (D3) indica que a convivéncia € um modo de trabalho, mais do

que instrumento:

O que acontece, mas tem questdes que a gente gostaria que fosse construida uma
harmonia, que se construa um didlogo, entdo a gente também tem uma abertura.
Nao é bem um instrumento de trabalho, € um modo de trabalho, mas a gente tem
uma abertura para que os professores e demais funcionarios possam colocar a sua
visdo e possam entender e ouvir a do outro. A comunicagao, vamos dizer legal,
que é via modo escrito, orientagado por escrito, mas também tem aquela parte da
conversa, do didlogo. (D3)



Na fala da direcdo pode-se destacar que é mais do que técnicas e
atividades - ferramentas, a convivéncia tem de ser um modo de trabalho,
algo mais integrado ao fazer cotidiano, que diz respeito ao viver e conviver,
as experiéncias na jornada didria de todos, para além da comunicagao por
escrito com a direcdo, mas com o didlogo, a boa comunicagio e a
participacao.

Estudos sobre a direcdo de escola e a organizagdo escolar
encontrados em Noévoa (org.)1995, Fullan e Hargreaves, 2000;
Formosinho(1999, 2005) a necessidade de mudancgas e transformacdes na
organizacdo da escola para que se obtenha a qualidade de educagao
necessaria a comunidade escolar. Destacam que as mudancas em educagao
sdo demoradas pois tem como objetivo transformacdes no cotidiano de
todos os envolvidos, assim como dos espacgos e tempos escolares e sua
materialidade. A direcdo (D5) esclarece que ha a necessidade de consenso
e da autonomia:

E eu imagino também assim, quanto mais claro a gente tem o objetivo da escola,

O que nos move, menos vai precisar dessa tutela, porque as pessoas se resolvem.

Tem autonomia. Porque vocé entra numa divergéncia com pessoas, ndo é facil,

mas isso que nods estamos discutindo. Qual contribui mais para chegar no

objetivo? As pessoas podem ter maturidade para dizer assim: ndo, é verdade, a
gente tem uma diferenca nisso, mas o objetivo nao vai implicar nisso. (D5)

Outro aspecto é desnaturalizar o olhar sobre a escola como instituicdo
com dimensdes somente administrativa e pedagdgica. Esta concepcao de
estrutura e organizacdo interna da escola dificulta o desenvolvimento
profissional e institucional, com vistas a melhoria da qualidade de educacéo
oferecida para as criangas e jovens, suas familias e comunidade. A escola

nao pode mais ser uma instituicdo social fechada a sua comunidade interna,



onde estd inserida e aos pais das criancas e adolescentes. A direcdo (D1)
aponta o olhar e pratica educativa diaria:
A direcdo além de gerente, também é educadora. Esse olhar educativo esse olhar
é nossa tarefa. E fazer com que as criancas aprendam, porque as vezes a gente

esquece. As criancas quando exploram, se desenvolvam. Se conseguirmos fazer
isso, estamos cumprindo nossa missdo. (D1)

E na instituicdo escolar que se d& a aprendizagem e desenvolvimento
das criancas e adolescentes, com formacgao da pessoa voltada para a vida
social democratica, com o envolvimento, responsabilizacao e participagao
de todos. O desenvolvimento profissional dos professores e colaboradores
acontece na pratica educativa diéria, assim como o desenvolvimento
institucional visando a qualidade da educacdo para a equidade na
aprendizagem e desenvolvimento das criancas e adolescentes.

Para entender a escola sob o olhar da complexidade e das
transformacdes do mundo atual, é preciso abandonar os principios da
linearidade, da homogeneidade e da igualdade. Fullan e Hargreaves (2000,
2001 e 2009) apontam cada instituicdo escolar como Unica, com cultura
educativa, histéria e normas e regras sociais construidas pelos profissionais
da educacédo e familias da instituicdo, de acordo com as necessidades locais.

Para Formosinho (1999, 2005) e Machado e Formosinho (2009) a
escola é uma comunidade educativa, uma organizacédo escolar aprendente,
voltada a uma nova organizacdo para enfrentar os desafios de uma escola
de qualidade na complexidade do mundo atual. A concepgado de
homogeneidade na estrutura e funcionamento escolar e o olhar
naturalizado sobre a escola, ndo consideram a complexidade e a
diversidade caracteristicas da atualidade. Para a direcao (D6) mudar a
postura frente as demandas diarias, de querer resolver, fazer perguntas para

ouvir mais sobre os desafios:



Pratica educativa do diretor, ela t& muito no didlogo, na escuta e no didlogo. As
vezes eu brinco com a equipe que eu falo, “sabe qual o problema? A gente ta
dando muita resposta. Vamos comecar a fazer pergunta? (D6)

Jares, (2008), a partir dos estudos e pesquisas realizadas propde a
pedagogia da convivéncia:

apresentar a necessidade de planejar a pedagogia de convivéncia, e realiza-la de

forma global e continuada. Ndo podemos reduzir o tema convivéncia ao momento

em que ocorre um conflito de disciplina, e em muitos casos, a partir de uma dtica
exclusivamente punitiva (p. 113)

Jares aponta a importancia de definir um plano de convivéncia com a
participacao de todos os setores da escola, com implementagao continuada
abrangendo tanto a prevencédo de conflitos como manutencéo e resolugao
de conflitos. Atualmente, a convivéncia é inerente a vida em sociedade que
se quer razoavelmente harmonica, a sua construcdo, acontece em diferentes
contextos sociais e com objetivos e estratégias nem sempre coincidentes. A
responsabilidade por construir a convivéncia solidaria na sociedade é de
todos.

Assim, “aprender a conviver num conjunto de regras determinadas” e
o "“problema da convivéncia” (2008, p.5) sdo questdes presentes na
sociedade como um todo, como também da escola. Registre-se que a
imagem social de deterioracdo da convivéncia no conjunto da sociedade é
acompanhada pela amplificagdo que os meios de comunicacéo estdo dando
aos fatos violentos e contrarios a uma convivéncia respeitosa, assim como
rupturas sociais, perda de valores béasicos e a presenca de multiplas formas
de violéncia.

Para a direcao (D1) o desafio é o trabalho coletivo e a elaboracédo de

objetivos comuns a todos:



[...] eu acho que todas as vozes, coparticipacdo é importante, eu acho que pensar
escola coletivamente é um viés de trabalho no contemporaneo que precisa ser
fomentado. (D1)

Jares discute a pedagogia da convivéncia na atualidade, em funcgao
das grandes transformacdes na sociedade, a diversidade e suas
necessidades, a complexidade, aos conflitos e a violéncia. O autor aborda a
necessidade das regras de convivéncias na escola, adequadas a cada
unidade educativa e aponta os fatores fundamentais que motivaram o
aumento da violéncia escolar o sistema econdmico-social, dando relevancia
ao interesse econdmico e a consideragdo das pessoas como meio e ou
recursos, um processo de globalizacdo neoliberal injusto e desumanizador;
perda dos valores bésicos da convivéncia e do respeito, em funcdo do tipo
de sociedade que vivemos, individualista, desumanizada e consumista e das
mudancas culturais nas relagbes sociais; maior complexidade e
heterogeneidade social; perda da lideranca educativa dos sistemas
tradicionais de educacao, da familia e do sistema educacional e aumento na
ocorréncia e na visibilidade da violéncia.

A discussao de Jares, propondo a pedagogia da convivéncia, como
modo de viver na escola, inclui a todos os profissionais da escola neste
desafio. Para isso € preciso que a coletividade escolar esteja presente nessa
proposta, para garantir a participagao e o didlogo coletivo. A convivéncia
saudavel ndo vai acontecer de forma particular, e de vez em quando. Nas
pesquisas nas bases de dados online, podemos encontrar diferentes
estudos nacionais e internacionais sobre a violéncia e convivéncia na escola.
Tornou-se um novo campo de conhecimento que estd sendo construido,
aos poucos, pelas escolas, eseus profissionais, familias e pesquisadores que

estao envolvidos nessa area.



Dessa maneira, é preciso a insercao da nova dimensao do trabalho da
direcdo: a gestdo da convivéncia escolar, presente todo dia, de forma
continua, com projetos elaborados de acordo com os contextos e pelas
pessoas |& presentes. Ha programas elaborados pelas politicas publicas
educacionais para a escola, oferecendo suporte com instrumentos,
informagdes e desenvolvimento profissional, acesso aos estudos e
pesquisas atualizadas para que a escola construa seu projeto de convivéncia
e aprendizagem. Os estudos mostram a importancia para a escola da
autonomia para o estabelecimento das necessidades e metas do projeto
sobre convivéncia escolar, por meio do envolvimento, do pertencimento, do

didlogo e de grupos e redes de colaboragdo com a escola.

3 Metodologia

Trata-se de uma pesquisa pedagdgica de natureza qualitativa de
carater exploratdrio, envolvendo estudos de casos multiplos, com dois
diretores/as de Centros de Educacdo Infantil - CEls, de duas Escolas
Municipais de Educacgao Infantil - EMEls e de duas Escolas Municipais de
Ensino Fundamental-EMEFs Foram utilizadas técnicas de entrevista
semiestruturada individual, questionario, fotos do espaco fisico, anélise
documental e a observacdo de praticas do cotidiano de diretores/as,
tratando das transicdes entre etapas educacionais, do CEl para EMEI, da
EMEI para EMEF, das criangas que sairam em 2019 e entraram em 2020,
escolhidas pela direcdo. A triangulacdo de fontes para a anéalise dos dados
foi realizada com a utilizacdo do software NVivo12 plus, como apoio, em trés
etapas do processo: preparagao dos dados, a codificacdo e anélise das
respostas ao questionario e as entrevistas 1 e 2 e a elaboracdo do relatério,

as teorias apontadas e a anéalise documental.



4 Resultados

Os resultados apontam para as politicas publicas educacionais a
importancia de nova estrutura e organizagao no interior da escola, para além
das dimensdes administrativa e pedagdgica. A gestdo escolar da
convivéncia, como parte do trabalho da direcdo, de forma continua, envolve
todos os que trabalham na escola, familias e comunidade. Dessa rede de
colaboracdo é que o trabalho educativo da escola se expande e a escola se
torna presente e pertencente a todos.

Os Projetos Politicos Pedagdgicos-PPP das instituicbes educacionais
pesquisadas nao apresentam projetos que tratam da discussdo sobre a
construgao das normas de convivéncia escolar, as quais remetem ao
regimento escolar. Ndo ha projetos ou dados sobre violéncia e conflitos na
escola ou sobre as metas da Comissdo de Mediacdo de Conflitos.

O sistema de ensino municipal de Sao Paulo apresenta em seu
regimento como tarefa da escola, elaborar suas normas de convivéncia. Faz
parte das atribuicbes do Conselho de Escola, previstas no Regimento
Escolar, Portaria 5941/13 - SME, art.17, inciso XII, XllI, Art. 30, Il Inciso do
capitulo VII, “Das Normas de Convivio, a construcao dialdgica, participativa
das regras e das normas de convivéncia da instituicdo educacional”’®. Trata-
se de um processo de construcdo de todos no contexto escolar. E um
compromisso que ainda precisa ser construido em muitas unidades, a
medida que a convivéncia escolar vai sendo implementada no territério da

escola.

'8 Sd0 Paulo (Municipio). (2013). Portaria 5941/13 - SME, art.17, inciso XII, XlIlI, Art 30, Il Inciso do
capitulo VI, “Das Normas de Convivio, a construgéo dialégica, participativa das regras e das normas
de convivéncia da instituicdo educacional”



Como resposta as necessidades, o sistema de ensino municipal criou
a Comissdo de Mediacédo nas unidades educacionais publicas pertencentes
a rede municipal de ensino, de acordo com Decreto N° 56.560, de 28 de
outubro de 2015, que regulamenta a Lein® 16.134, de 12 de marco de 2015,
que dispde sobre a criacdo Comissdo de Mediacao de Conflitos - CMC nas
escolas da Rede Municipal de Ensino'. A Portaria N° 2.974, de 12 de abril
de 2016, dispde sobre a implantacdo e implementacdo da Comissado de
Mediacdo de Conflitos - CMC nas Unidades Educacionais da Rede Municipal
de Ensino?®’, prevista na Lei n® 16.134/2015, regulamentada pelo Decreto n°
56.560/2015%", que ja estd em vigor nas unidades da rede.

A Comissdo de Mediacdo de Conflitos € um instrumento de trabalho
da organizacdo escolar, que cuida de conflitos conhecidos. Por isso, a
gestdo escolar da convivéncia vem com a proposta da direcdo, de atuacéo
continua, regular, de envolvimento de todos os setores da escola na
implementacéo, avaliacdo e continuidade do cuidado com a convivéncia

escolar.

Consideracoes finais
A lideranca compartilhada, como forma de cada um atuar e em
consenso comum com os objetivos da escola, representa fator de relevéancia

ao desenvolvimento profissional da equipe e ao desenvolvimento

9 S&0 Paulo (Municipio). (2015b). Decreto N° 56.560, de 28 de outubro de 2015, que regulamenta a
Lein®16.134,de 12de margo de 2015, que dispde sobre a criagao Comissao de Mediagao de Conflitos
— CMC nas escolas da Rede Municipal de Ensino

20 330 Paulo (Municipio). (2016). A Portaria N° 2.974, de 12 de abril de 2016, dispbe sobre a
implantagcdo e implementagdo da Comissao de Mediagao de Conflitos — CMC nas Unidades
Educacionais da Rede Municipal de Ensino.

21S&0 Paulo (Municipio). (2016). Portaria N© 2.974, de 12 de abril de 2016, dispde sobre a implantagéo
e implementagao da Comissao de Mediagao de Conflitos - CMC nas Unidades Educacionais da Rede
Municipal de Ensino.



institucional, que influenciam de forma relevante o trabalho educativo, a
convivéncia e a aprendizagem das criancas e adolescentes.

O desenvolvimento profissional e organizacional, fruto da qualidade
da pratica educativa diaria, apontam as necessidades e os desafios do
cotidiano em direcdo a gestao escolar da convivéncia e a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas e adolescentes, como nova dimensao do
trabalho na escola. E o desenvolvimento profissional de todos os
profissionais que possibilita a compreensédo das caracteristicas, |6gicas de
acdo e de sentido das praticas educativas, conhecimento, valores e
costumes presentes. O desenvolvimento organizacional € construido
diariamente nas propostas de trabalho pedagdgico dos professores e da
pratica educativa da direcao no sentido de liderar as necessarias mudancas
e transformacdes no tempo e espaco escolares permitindo a participacéo e
construcao de relacdes de pertencimento e cuidados necessérios a partir da
gestao escolar da convivéncia, possibilitando a aprendizagem e a formacao
voltada a valores humanos.

Os desafios das politicas publicas voltam-se a compreensdo da
complexidade das escolas, peculiaridades, diversidades e realidades locais.
Tratar da convivéncia escolar se tornou prioridade enquanto trabalho de
formagdo para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas e
adolescentes voltados para a cidadania por meio dos valores relacionados
a dignidade humana, como respeito, pertencimento, seguranga, autonomia,
participacgao.

A atuacdo das politicas educacionais da rede municipal de Sdo Paulo
apresenta projetos voltados ao suporte das escolas e seus profissionais
sobre convivéncia. Tratar da gestao da convivéncia escolar como uma nova

dimenséo do papel e da atuacdo da direcdo da escola como relatamos é a



resposta aos participantes da pesquisa, que mostram que algo esté faltando
para cuidar da convivéncia escolar. Tornar os profissionais da educacéo
presentes na escola, autdnomos com conhecimentos, informacdes e
projetos politicos educacionais sobre o assunto vai possibilitar a construgao,
em cada unidade escolar, de projetos, estratégias, instrumentos construidos
por eles mesmos, de acordo com seu contexto, da convivéncia escolar

saudavel, de forma independente, com sentido e significados préprios.
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