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SANTOS, Heloisa Braga dos. Clima escolar na percepcdo dos atores
educacionais de uma escola civico-militar: um estudo a luz da epistemologia
genética. 2023. 132 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual
de Londrina, Londrina, 2023.

RESUMO

O clima escolar pode ser definido como um conjunto de percepc¢des compartilhadas
por atores educacionais, decorrentes das experiéncias vivenciadas por eles no
contexto escolar. Os fatores que compdem o clima se inter-relacionam a todo
momento e referem-se a atmosfera psicossocial da escola como normas, regras,
objetivos, infraestrutura, rede fisica, valores sociomorais e relagdes humanas
construidas. Fundamentado na Epistemologia Genética de Jean Piaget, o l6cus do
estudo foi uma escola civico-militar norte paranaense, que se expandiu pelo Brasil a
partir do decreto n® 9.465, de 02 de janeiro 2019. A pesquisa objetivou analisar a
percepcdo de professores, gestores e estudantes dos anos finais do ensino
fundamental de uma escola civico-militar norte paranaense, sobre o clima escolar,
relacionando aos valores sociomorais. Como objetivos especificos delimitou-se:
identificar e caracterizar a percepcdo de clima escolar de cada grupo de atores
educacionais: gestores, professores e estudantes; destacar possiveis convergéncias
e divergéncias na percepcao dos atores educacionais para cada uma das dimensdes
do clima escolar; caracterizar o clima escolar predominante na instituicdo,
relacionando-o aos valores sociomorais. Participaram desta pesquisa 10 gestores
(direcdo, pedagogos e monitores civico-militares), 16 docentes das diversas areas de
atuacao e 126 discentes do sétimo ao nono ano. De carater misto, visando combinar
e relacionar andalise quantitativa e qualitativa, foi realizada a aplicacdo de uma escala
em formato Likert de 4 pontos, denominada “Escala de avaliagao do clima escolar”, a
fim de identificar as percepcdes dos atores educacionais desta instituicdo. Como
principais resultados identificou-se que a percepcédo dos gestores e professores
quanto ao clima escolar é expressivamente mais positiva sobre o clima escolar,
enquanto a dos estudantes demonstrou percepcdo mais intermediaria, ou seja,
oscilando entre positiva e negativa. Isso significa que, a percep¢ao dos funcionarios
da escola (professores e gestores) é divergente da percepcdo dos estudantes, o que
indica duas visdes de escola e de clima escolar distintas. Essas afirmacdes foram
constatadas nas correlacdes realizadas entre as dimensfes, a partir de médias
aritméticas e analise estatistica dos dados gerados. Conclui-se ainda que a adesao
ao contexto civico-militar nesta instituicdo é relativamente nova, ndo podendo inferir
plenamente se os resultados aqui obtidos acerca do clima escolar tiveram relacao
direta com este modelo de ensino. Essa pesquisa ndo propés uma generalizacao dos
resultados a todo contexto civico-militar, mas revelou elementos significativos sobre
as dimensdes que compdem o clima escolar considerando um contexto no qual
predomina a obediéncia a autoridade e o respeito unilateral. Assim, esta pesquisa nao
esgota as inumeras possibilidades de estudos acerca de intervencfes pedagodgicas
favorecedoras de discussdes que envolvam os diferentes grupos de atores
educacionais em torno da construcao coletiva de valores sociomorais na escola, bem
como acdes que visem identificar aspectos favorecedores ou ndo do desenvolvimento
sociomoral nesses contextos.

Palavras-chave: Clima Escolar. Escolas Civico-Militares. Valores Sociomorais.
Epistemologia Genética. Jean Piaget.



SANTOS, Heloisa Braga dos. School climate in the perception of educational
actors of a civic-military school: a study in the light of genetic epistemology. 2023.
132 p. Dissertation (Master's degree in Education) — State University of Londrina,
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ABSTRACT

The school climate can be defined as a set of perceptions shared by educational
actors, arising from their experiences in the school context. The factors that make up
the climate are interrelated at all times and refer to the psychosocial atmosphere of the
school as norms, rules, goals, infrastructure, physical network, social and moral
values, and human relationships built. Grounded in Jean Piaget's Genetic
Epistemology, the locus of the study was a civic-military school north of Parana, which
has expanded throughout Brazil as of Decree No. 9,465, January 2, 2019. The
research aimed to analyze the perception of teachers, managers and students of the
final years of elementary education of a civic-military school north of Parana, about the
school climate, relating to sociomoral values. As specific objectives it was delimited: to
identify and characterize the perception of school climate of each group of educational
actors: managers, teachers and students; to highlight possible convergences and
divergences in the perception of educational actors for each of the dimensions of
school climate; to characterize the predominant school climate in the institution,
relating it to sociomoral values. The study had the participation of 10 managers
(directors, pedagogues, and civic-military monitors), 16 teachers from different areas,
and 126 students from the seventh to ninth grades. In order to combine and relate
guantitative and qualitative analysis, a 4-point Likert scale called "School climate
evaluation scale" was applied to identify the perceptions of the educational players of
this institution. As main results it was identified that the perception of managers and
teachers regarding the school climate is expressively more positive about the school
climate, while that of the students showed a more intermediate perception, that is,
oscillating between positive and negative. This means that the perception of school
employees (teachers and managers) is divergent from the perception of students,
which indicates two distinct visions of school and school climate. These statements
were verified in the correlations performed between the dimensions, from arithmetic
averages and statistical analysis of the data generated. We also conclude that the
adherence to the civic-military context in this institution is relatively new, and we cannot
fully infer if the results obtained here about the school climate were directly related to
this teaching model. This research did not propose a generalization of the results to
every civic-military context, but revealed significant elements about the dimensions
that make up the school climate considering a context in which obedience to authority
and unilateral respect predominate. Thus, this research does not exhaust the countless
possibilities of studies about pedagogical interventions that favor discussions involving
the different groups of educational players around the collective construction of social-
moral values at school, as well as actions that aim to identify aspects that favor or not
the social-moral development in these contexts.

Key-words: School Climate. Civic-Military Schools. Sociomoral Values. Genetic
Epistemology. Jean Piaget.
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1 INTRODUCAO

A democracia brasileira € uma forma de governo em que o poder é
exercido pelo povo a partir de elei¢des livres, respeitando os direitos fundamentais,
individuais e sociais presentes na Constituicdo Federal de 1988, tais como liberdade
de expresséo e igualdade perante a lei (BRASIL, 1988).

Apesar de uma consolidacdo de sua democracia, o Brasil recente
enfrenta grandes incertezas em seu cenario politico e social. Crises ideoldgicas,
rupturas politicas e instabilidades entre poderes, acabam por contribuir para um pais
polarizado e com grandes desafios a serem superados. Desigualdade social, extrema
pobreza, escassez de politicas publicas e sucateamento da educacao, sédo alguns dos
muitos percal¢cos em que essa sociedade se encontra.

Lipovetsky (2005) argumenta que a sociedade contemporanea é
marcada por uma crescente falta de compromisso com projetos sociais e com a
politica, o que tem levado a um empobrecimento da vida social e politica. Afirma ainda
que as relagdes humanas, sejam elas mantidas em esfera publica ou privada,
tornaram-se relacdes de dominio e conflitos baseados na intimidacéo. Isso significa
gue essa sociedade vem sendo marcada por concorréncias de todos contra todos em
um estado permanente de guerra.

Candau e Sacavino (2000) apontam que, frequentemente, o0s
cidadaos sao definidos como sujeitos de direitos e deveres em relacéo a sociedade
em que vivem. No entanto, a crescente politica neoliberal nessas sociedades
corrobora para uma democracia de baixa intensidade gerando, consequentemente,
uma cidadania de baixa intensidade. Isso significa que o cidad&o acaba por ser mais
sujeito de deveres perante o Estado ao passo que seus direitos sociais acabam cada
vez menos garantidos.

A educacgédo que objetiva a formacado de uma democracia popular e,
de fato, participativa, deve se articular em torno de trés eixos fundamentais
apresentados por Candau e Sacavino (2000). A educacgao para o “nunca mais” que
busca promover o sentido histérico, resgatando memoérias para que determinadas
situacdes nao voltem a ser repetidas. A formagéo de sujeitos de direitos que implica
em reforgar, por meio de préticas concretas, a I6gica de uma democracia em que se
desenvolva o principio de igualdade de oportunidades e de condi¢des. E, por fim, a

promocdo do empoderamento de atores sociais, principalmente dos grupos
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marginalizados e excluidos para a construcdo de relagcdes mais igualitarias e
simétricas. Assim, espera-se que a escola, enquanto espaco de construcbes e
aprendizagens, possibilite uma educacdo em direitos humanos que garanta essa
articulacdo, a fim de construir uma sociedade mais justa, critica e verdadeiramente
democrética.

Com o intuito de fomentar qualidade a educacédo basica no Brasil,
principalmente em areas de vulnerabilidade social, o governo federal anterior (2019-
2022) instituiu, por meio de decreto, o Programa Nacional das Escolas Civico-Militares
(PECIM) pautando suas diretrizes em igualdade de condi¢cdes de permanéncia na
escola, liberdade para aprender e promover cultura, respeito as diferencas individuais
e formacdo humana e civica (BRASIL, 2021a).

As Escolas Civico-Militares (ECIM), sdo, portanto, instituicdes
publicas de ensino que adotaram uma gestdo compartilhada entre civis e militares a
partir da colaboracdo do Ministério da Educacdo e Ministério da Defesa. Sao
caracterizadas por trés grupos de gestores — gestdo administrativa, didatico-
pedagdgica e educacional — essas escolas apropriaram-se de aspectos essenciais de
gestdo adotados nos diferentes colégios militares do Brasil, com adaptacdes para a
Educacao de civis (BRASIL, 2022).

Para além das funcbes exercidas tradicionalmente em um contexto
escolar como diretor, vice diretor, coordenador pedagdgico, docente, etc., as Escolas
Civico-Militares contam também com Militares que integram a Gestdo Educacional,
desempenhando o papel de oficiais de gestdo educacional e monitores que sao
responsaveis por zelar pela disciplina escolar, acompanhar a frequéncia dos alunos
na escola, resolver conflitos, lancar ocorréncias no sistema, conduzir formaturas
diarias, promover o espirito de civismo, entre outros (BRASIL, 2021a).

Essas acdes sao realizadas dentro de um universo escolar cercado
de pluralidade e composto por diferentes dimensdes, sejam elas administrativas,
educacionais, pedagogicas ou de convivéncia. A maneira como os diferentes
ambientes que compdem esse universo sao organizados, pode contribuir ou retardar
o0 processo de desenvolvimento critico dos estudantes e, por este fato, torna-se
determinante. Assim, por entender que o ambiente escolar é caracterizado por
diversos componentes que se interrelacionam, utilizaremos aqui a terminologia Clima
Escolar para definir essa atmosfera.

Devido a amplitude dos estudos e pesquisas mundiais acerca do
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Clima Escolar, sua conceituagcdo e caracterizacdo ndo € unanime entre
pesquisadores. No Brasil, os estudos sobre este fenbmeno ainda séo relativamente
novos, e por este fato, o desenvolvimento de pesquisas relacionadas ao clima escolar
possibilita novas reflexdes e maior entendimento sobre ele. Assim, ancorados na
Epistemologia Genética, autores como Moro (2018; 2020, Vinha et al. (2017), tém
apresentado avancos acerca deste tema no Brasil. Por esse motivo, utilizaremos a
conceituacdo do Clima Escolar proposta pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacao Moral (GEPEM) — do qual esses autores fazem parte — para nortear esse
estudo.

Etimologicamente, a palavra clima deriva-se do campo meteoroldgico.
Aqui, ela é utilizada para referir-se a atmosfera psicossocial da escola. Assim entende-
se o Clima Escolar como um conjunto de percepc¢des e expectativas compartilhadas
por atores educacionais a respeito de fatores que se inter-relacionam como normas,
regras, valores, organizacdo das diferentes estruturas que compdem a escola,
relacdes interpessoais e objetivos almejados. Neste viés, cada escola apresenta seu
proprio clima, podendo influenciar negativa ou positivamente na dindmica escolar e
nas relacdes que ali sdo construidas (VINHA et al., 2017; MORO, 2020).

Entendendo que “autonomia é uma finalidade da educacéo em geral
e nao poderia deixar de o ser em moral” (MENIM et al.,2017, p. 5), surge a
possibilidade de refletir sobre essas questdes que caracterizam o clima escolar em
um contexto escolar recente: o civico-militar. Assim, repensar essas relacdes entre
clima escolar e os valores sociomorais em um contexto educacional civico-militar
torna-se pertinente na medida em que, na contramao dos inumeros estudos acerca
da construcao de valores na escola, o governo federal instituiu o Programa Nacional
das Escolas Civico-Militares (PECIM), propondo a expansao de escolas militarizadas
por todo o Brasil.

A fim de compreender melhor esse processo de militarizacdo das
escolas publicas, objetivou-se tracar um panorama acerca das producdes cientificas
publicadas em duas plataformas de acesso livre e que, portanto, sdo consideradas
democraticas — podendo ser consultadas por professores e gestores escolares —,
visando reconhecer nessas publicagdes, a tematica da militarizacdo das Escolas e se
nessas pesquisas sao indicados fatores inter-relacionados ao clima escolar.

As bases de dados escolhidas foram: Portal de Periddicos da CAPES

— Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e SciELO —
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Scientific Electronic Library. Justifica-se ainda que a escolha dessas bases se deu
pela abrangéncia de temas e origem das producfes cientificas. Ressalta-se que o
portal da Capes pode indicar o movimento de pesquisas sobre o tema nos programas
de pos-graduacdo distribuidos pelo territorio nacional e que formam mestres e
doutores, uma vez que reune as producdes desenvolvidas. No caso do SciELO, estédo
indexadas parte consideravel das mais importantes revistas na area de educacao e
areas afins ao tema, que podem revelar o movimento de disseminacdo dos estudos
na forma de artigos e contribuir significativamente com a reflexdo que aqui pretende
ser realizada, reafirmando o papel determinante que desempenham ao socializarem
o conhecimento cientifico produzido.

Entendendo que o processo de militarizacdo das escolas publicas
brasileiras ndo é um fato social que nasce recentemente, mas sim que retoma sua
forca a partir de um contexto politico-ideologico vigente no periodo (2019-2022), o
recorte temporal aplicado a este balanco de producéao foi de quatro anos (2018-2021),
considerando como ponto de partida o ano da eleicao presidencial brasileira, quando
o referido programa de governo foi instalado, inclusive por que a implantacédo de
escolas civico-militares foi plataforma de campanha durante o ano de 2018, pois o
entdo presidente, era declaradamente favoravel a militarizacdo das escolas
brasileiras. O ano de 2022 foi tomado como ultimo da recolha dos estudos publicados
porque coincide com o ultimo ano do referido governo e porque esse relatorio de
pesquisa esta sendo apresentado no inicio do ano de 2023.

Os descritores utilizados buscaram relacionar a militarizacdo das
escolas publicas com um ou mais fatores que se inter-relacionam ao clima escolar
(valores, regras, normas, relacdes humanas, entre outros). Deste modo, empregaram-
se inicialmente os descritores: Clima Escolar, Convivéncia Escolar, Escolas Civico-
Militares, Gestdo Escolar Democrética, Militarizacdo das Escolas, Valores
Sociomorais. Os artigos encontrados que relacionavam um ou mais descritores ao
contexto Civico-Militar ou militarizacdo das escolas foram selecionados e seus
respectivos resumos lidos.

Tendo como estratégia inicial de pesquisa a aplicagdo de descritores
isolados, o balanco de producédo realizado nas duas bases de dados possibilitou
identificar a producéo cientifica relacionada ao processo de militarizagéo das escolas
brasileiras, tendo como descritores iniciais: Clima Escolar, Convivéncia Escolar,

Escolas Civico-Militares, Gestdo Escolar Democratica, Militarizacdo das Escolas,
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Valores Sociomorais.

Com o intuito de refinamento de resultados que relacionassem as
duas tematicas principais dessa pesquisa, realizou-se uma nova busca com
descritores combinados, considerando também suas variagfes linguisticas e as
diferentes terminologias que no decorrer da busca surgiram, chegando-se as
seguintes combinacdes: Militarizacdo das Escolas and Convivéncia Escolar;
Militarizacdo das Escolas and Gestédo Escolar democratica; Militarizacdo das Escolas
or Escola Civico-Militar and Formagcé&o Integral.

E importante destacar que alguns descritores que inicialmente foram
aplicados de maneira isolada e posteriormente foram combinados, ndo apresentaram
resultados. Desse modo, a partir dos resultados obtidos na segunda etapa do balanco,
selecionou-se 16 artigos para a leitura de seus respectivos resumos e introducgdes, a
fim de direcionar as reflex6es que serdo apresentadas a seguir.

A busca foi realizada entre 29/11/2021 e 05/12/2021 e identificou-se
que o numero elevado de producdes encontradas ndo estava necessariamente
relacionado a tematica que aqui se propds discutir, bem como o referencial teérico
gue sustentou essas reflexdes. Desse modo, no quadro abaixo apresentam-se 0s

resultados referentes a 12 busca realizada com descritores isolados.

Quadro 1 — Total de artigos encontrados com descritores aplicados isoladamente

Base de Dados
Descritores

Periodicos CAPES SciELO Total
Clima Escolar 1.315 artigos 20 artigos 1.335
Convivéncia Escolar 1.870 artigos 80 artigos 1.950
Escolas Civico-Militares 16 artigos 2 artigos 18
Gestao Escolar Democrética | 14 artigos 12 artigos 26
Militarizacdo das Escolas 71 artigos 5 artigos 76
Valores Sociomorais 28 artigos 2 artigos 30

Fonte: A propria autora (2022).

Considerando o recorte temporal aplicado na busca, identifica-se que
entre os anos 2018 e 2021 a producdo cientifica relacionada aos descritores é
expressiva. Contudo, por se tratar de bases de dados que abarcam diversas areas do

conhecimento, os descritores aplicados podem ter distintos significados.
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Deste modo, a fim de refinar os resultados, realizou-se uma nova

busca com descritores combinados, considerando também suas variacdes linguisticas

e as diferentes terminologias que no decorrer da busca surgiram, chegando-se aos

resultados expostos no quadro a seguir.

Quadro 2 — Total de artigos encontrados com descritores combinados

Base de Dados Total de
Descritores Artigos
Periodicos SciELO selecionados
CAPES
Militarizacéo Convivéncia Escolar
das Escolas 6 artigos 5 artigos 6 artigos
Militarizacéo Gestao Escolar democrética
das Escolas 20 artigos 0 artigos 6 artigos
Militarizacéo Escola Civico- | Formacao
das Escolas | Militar Integral 56 artigos 1 artigos 4 artigos
‘or’

Fonte: A propria autora (2022).

Finalizada a primeira etapa do balanco de producao a partir dos filtros

aplicados (periodicos revisados por pares, todos os idiomas, recorte temporal de

quatro anos), foram selecionados 16 artigos que combinaram dois ou mais descritores

de busca. Assim, foram lidos seus respectivos resumos para que a partir da

composicdo do quadro, fosse direcionada a leitura integral dos trabalhos que

estivessem de acordo com o objetivo tracado inicialmente nesta pesquisa.

uadro 3 — Ano de publicacéo, titulo, tematica central e identificador

Ano | Titulo Tematica Central Identificador
1 2018 | A expansdo dos colégios | Expansédo dos colégios militares em | DOI:10.22420/r
militares em Goias e a | Goias de.v12i23.865
diferenciacéo na rede estadual
2 2019 | Gestéo Democratica e | Gestdo democrdtica no ensino | DOI:10.21573/v
Militarizacao Do Ensino: | publico, problematizada a partir de | 0l135n32019.960
Reflexdes a Partir De Um | pesquisa realizada em uma | 14
Estudo De Caso. instituicdo militar de ensino do Rio
de Janeiro.
3 2019 | Entre a Escola E O Quartel: A | Pressupostos da militarizagdo a luz | DOI:10.21573/v
Negacdo Do Direito a | dos preceitos constitucionais do | 0l35n32019.968
Educacéo. direito a educacéo. 56
4 2019 | Militarizacdo De  Escolas | Marco regulatério que sustenta a | DOI:10.21573/v
Publicas No DF: a Gestédo | implantagdo de um projeto piloto de | 0l35n32019.960
Democratica Sob Ameaca. militarizacdo de escola publica do | 52
Sistema de Ensino do Distrito
Federal.
5 2019 | Disciplinando a Vida, a | Crescimento dos processos de | DOI:10.21573/v
Comecgar Pela Escola: a | militarizacdo das escolas publicas | 0135n32019.952
Militarizacdo Das Escolas | no estado da Bahia 16
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Publicas Do Estado Da Bahia

6 2019 | Militarizacdo Das Escolas e a | Concepcdes e condicbes para a | DOI:10.21573/v
Narrativa Da Qualidade Da | qualidade manifesta na defesa dos | 0l135n32019.959
Educacao colégios militares e escolas civico- | 57
militares
7 2019 | A Posicdo De Docentes Da | Posicdo de docentes acerca do | DOI:10.21573/v
Educacdo Baésica Acerca Da | modelo de gestdo  escolar | 0l135n32019.961
Militarizacdo  De  Escolas | militarizada 15
Publicas Em Goias
8 2019 | Militarizagdo Das Escolas | Processo historico de militarizagdo | DOI:10.21573/v
Puablicas No Brasil: Um Debate | das escolas publicas no Brasil 0l135n32019.992
Necessario 95
9 2019 | Escola Militar Para Quem? O | Processo de militarizacdo das | DOI:10.21573/v
Processo De Militarizacdo Das | escolas da Educacdo Baésica da | 0l35n32019.961
Escolas Na Rede Estadual De | Rede Estadual Publica do Piaui e o | 32
Ensino Do Piaui carater  antidemocratico dessa
escola
10 | 2019 | Pedagogia Militar Conceito de pedagogia militar e sua | DOI:10.20396/r
aplicag&o no Curso de Formagéo de | ho.v19i0.86549
Soldados da Policia Militar do | 42
Estado do Rio de Janeiro
11 | 2019 | A Militarizagdo Das Escolas | Ensaio analitico sobre o processo | DOI:10.21573/v
Pablicas Sob Os Enfoques De | de  militarizacdo das escolas | 0l135n32019.964
Trés Direitos: Constitucional, | publicas brasileiras, sob o enfoque | 83
Educacional e Administrativo dos direitos constitucional,
administrativo e educacional
12 | 2020 | O processo de militarizacéo de | Implicagbes da expansdo do | DOI:
uma escola estadual publica | modelo militar no sistema publico de | 10.1590/es.022
em Goids ensino goiano 4778
13 | 2020 | Militarizar para educar? Educar | Propagacao de Colégios Militares | DOI:
para a cidadania? na sociedade goiana e a influéncia | 10.1590/es.228
desses na formacéo cidada 256
14 | 2021 | Militarizacdo de escolas | Reflexdes sobre o Programa | DOI:10.21573/v
publicas: reflexdes a luz da | Nacional das Escolas Civico- | 0137n22021.113
concepcao freireana de gestdo | Militares (PECIM) a luz da | 221
democrética da educacao. concepcdo freireana de gestédo
democrética da educacao
15 | 2021 | Militariza¢@o da Escola Pablica | Dilemas da Educac¢do Fisica | DOI:10.20396/c
em Goias: dilemas da | Escolar a partir da Militarizagdo Da | onex.v19.i1.866
Educacao Fisica Escolar em | escola publica de Goias 0879
tempos de autoritarismo
16 | 2021 | Escolas Civico-militares e o | Analise de qual o tipo de moralidade | DOI:

Desenvolvimento da
Moralidade

(autonomia ou heteronomia) pode
ser promovida pelas Escolas Civico-
Militares, em funcdo dos seus
principios estabelecidos

10.36311/1984-
1655.2021.v13n
2.p63-92

Fonte: A propria autora (2022).

Como critério de excluséo, os trabalhos duplicados e aqueles que néao

estavam relacionados & area da educacao, foram descartados. Assim, a leitura dos

16

resumos € sSsuas

respectivas

introdugdes possibilitou

identificar algumas

caracteristicas relacionadas ao processo de militarizacdo das escolas publicas

brasileiras.

Observa-se inicialmente que, a partir do recorte temporal aplicado, o
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ano de 2019 apresenta o maior indice de publicacbes acerca da militarizacdo das
escolas publicas brasileiras. 66,66% dos artigos selecionados foram publicados em
periddicos revisados por pares no ano de 2019, o que reafirma e certifica a retomada
crescente desse movimento pos-eleicdo presidencial a partir do decreto n® 9.465, de
02 de janeiro 2019. Vale destacar que a terminologia “Escolas Civico-Militares” é
relativamente nova, o que também limitou os resultados obtidos com esse descritor.
Deste modo, “Militarizagdo das Escolas” foi o descritor mais expressivo no encontro

de producdes cientificas e por este fato foi combinado mais vezes com os demais.

Gréfico 1 — Distribuicdo anual de publicacdes sobre militarizacdo das escolas
12
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Fonte: A prépria autora (2022).

No que tange a distribuicdo geografica das producbes encontradas,
identifica-se uma predominancia das pesquisas realizadas na regidao Centro-Oeste (6
artigos), em especial no estado de Goias, o que pode estar atrelado a caracteristica
politico-ideoldgica que predomina na regido, uma vez que na tentativa de “punir” os
professores do estado, o entdo governador Marconi Perillo anuncia em 2015, uma
“‘expansao dos colégios militares, mas, desta vez, ela acontece em meio a uma reagao
do governo do estado frente a greve dos profissionais da educagédo e como reacao
aos enfrentamentos publicos promovidos por um grupo de professores da rede
estadual” (ALVES, TOSCHI e FERREIRA, 2018, p. 276). Seguindo a concentracao
maior de estudos, apresentam-se o Nordeste (2 artigos) e Sudeste (2 artigos).
Ressalta-se que 6 artigos se pautaram em contextos histéricos e analises
documentais sobre a militarizacdo das escolas publicas, enfatizando de maneira mais

ampla esse movimento no Brasil como um todo. O grafico a seguir revela a distribuicéo
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das producdes.

Gréfico 2 — Distribuicdo geografica de publicacbes sobre militarizacdo das escolas

W Centro-Oeste; M Sudeste; W Nordeste; Sem Especificagdo geogréfica.

Centro-Oeste;
37%

Sudeste;
12%

Fonte: A prépria autora (2022).

Destaca-se algo comum na maior parte dos trabalhos encontrados: a
relacdo da militarizacdo das escolas com os periodos pré e poés-eleitoral brasileiro
sejam eles municipais, estaduais ou federais. Nota-se também que por trds do
discurso da formacédo civica e disciplinadora, da redugdo de violéncias e
desigualdades sociais, bem como o alto indice de desempenho em exames nacionais,
esse movimento tem relacdo direta com interesses politicos/ideol6gicos
neoliberalistas, vide a publicacdo do decreto n°® 9.465/2019 apenas dois dias apés a
posse presidencial.

Alves, Toschi e Ferreira (2018) afirmam que esse crescimento
justamente nos anos que antecederam o pleito eleitoral, leva-nos a refletir sobre a real
intencéo eleitoral do governo em transferir um elevado nimero de escolas para a PM,
principalmente no que tange sua expansao para o interior dos estados. Além de
revelar uma grande aceitacdo deste modelo de escola por parte da sociedade, as
dltimas narrativas acerca dos colégios militares no Brasil, nos ultimos 20 anos por
diferentes interlocutores sociais, enfatizam o sucesso dessas escolas com base em
dois quesitos centrais: imposicdo de disciplina e bom rendimento académico em

exames e provas nacionais. Assim, tornaram-se objeto de grande desejo por parte



31

das familias que buscam uma educacédo de qualidade e segura para seus filhos.

Pela mesma razédo, no que tange ao movimento de militarizacdo das
escolas no estado da Bahia, Brito e Rezende (2019) asseguram que a declaragéao a
favor da efetivacdo de convénio entre Diretoria de Ensino da Policia Militar da Bahia
(PM-BA) e a Unido dos Municipios da Bahia (UPB), dada pelo entdo governador do
estado em 2018, Rui Costa, foi o estopim para que as prefeituras do estado, por meio
das secretarias de educacdo, iniciassem a construcdo de projetos voltados a
“transferéncia da tecnologia educacional” dos Colégios da Policia Militar (CPM) para
as escolas do interior do estado.

Por fim, considerando que “Gestdo Democratica” e “Formacéao
Integral” foram os descritores combinados com a tematica de militarizac&o das escolas
e sao determinantes na composi¢cao de um clima escolar positivo, vale ressaltar que
em nenhuma das obras selecionadas foram encontradas relacfes entre o tema da
militarizacdo das escolas e o clima escolar. Quanto a busca pelo enfoque da
Epistemologia Genética que sustenta as reflexdes aqui propostas e que alicerca
estudos acerca da reducao de violéncia e conflitos interpessoais, gestdo democratica
e formacéo integral a partir do respeito matuo, cooperacao, sentimento de pertenca e
gestdo democratica no contexto escolar, encontrou-se uma Unica obra publicada no
final de 2021, tendo como base a Literatura da Psicologia Moral, a qual propunha, a
partir de analise documental e de um estudo descritivo, analisar qual o tipo de
moralidade — autonomia ou heteronomia — poderia ser promovida pelas Escolas
Civico-Militares, a partir dos seus principios estabelecidos (LA TAILLE, 2009; MENIN
etal., 2017; VINHA, 1999, 2003; VINHA et al., 2016; VINHA e NUNES, 2010; WREGE
et al., 2014).

Compreendendo a relevancia deste estudo e sua relagéo direta com
a base tedrica aqui referenciada, optou-se pela leitura completa do artigo, pois, dentre
todas as obras, foi a que mais se aproximou do gue inicialmente se objetivou com este
balanco de dados. Assim, Grizotes e Frick (2021) tracam todo um percurso a fim de
analisar diferentes documentos relacionados a composicéo e organizacao das ECIMs.
Destaca-se aqui a reflexdo acerca das sangdes, denominadas como “medidas
educativas” em um dos documentos analisados que vao de adverténcias verbais —
para faltas leves — a transferéncia compulsoria no caso de faltas gravissimas. O que
se encontrou no material das ECIMs foi um sistema rigido e pré estabelecido sobre as

sanc¢des, incluindo aquelas que deveriam ser aplicadas de acordo com o nivel de
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gravidade da regra quebrada ou falta cometida, sendo prioritariamente sancdes
expiatorias por nao apresentar relacao direta com a regra quebrada.

A literatura da psicologia moral ancorada no referencial piagetiano
defende o pressuposto de que um clima escolar positivo “promove o bem-estar,
diminui a violéncia e aumenta o sentimento de pertencimento dos alunos [...]"” (VINHA
et al., 2017, p. 773). Faz-se importante reafirmar que ndo necessariamente um
ambiente cercado de “boa convivéncia” favorece o desenvolvimento da autonomia
moral, haja vista que esse desenvolvimento pode ser decorrente de uma perspectiva
sociocéntrica, onde as pessoas seguem acriticamente as autoridades, regras ou
regimentos ja elaborados. Vale ressaltar que essa defesa seria empirista, principio
gue ndo coaduna com a perspectiva interacionista de desenvolvimento humano de
Piaget. Inclusive € marcada uma critica a esse modelo que defende a organizacao do
ambiente e das experiéncias como condi¢cdo de mudanca do comportamento moral.

Muitos autores desenvolvem seus estudos no aporte teorico da
Epistemologia Genética de Jean Piaget, ttm a construcdo de valores sociomorais
pautados no respeito muatuo, solidariedade, reciprocidade, cooperacdo e busca
constante por autonomia. Suas pesquisas revelam que a escola é um dos principais
espacos sociais para a construcao desses valores, pois ali as experiéncias entre pares
acontecem a todo momento. Deste modo, repensar as condutas e relacfes
interpessoais construidas no cotidiano escolar, a luz desta teoria pode, entre outros
fatores, contribuir para a construcao de valores e para uma sociedade mais respeitosa,
igualitaria e cooperativa (MENIN et al., 2017; VINHA, 1999, 2003; VINHA et al., 2016;
VINHA e NUNES, 2010).

A fim de sintetizar e reafirmar a importancia de uma educacédo em
valores dentro do contexto escolar — algo pouco identificado nos principios das
escolas civico-militares, Grizotes e Frick (2021, p. 85) sistematizaram um quadro
comparativo entre os principios das escolas civico-militares e 0s pressupostos da

educacao em valores:

Quadro 4 — Comparativo entre os principios das escolas civico-militares e 0s
pressupostos da educacdo em valores

Contelido Proposta Escolas Civico-Militares | Proposta da Educacédo em Valores
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Autoritarias/unilaterais. As atitudes

Mutuas/reciprocas. Deve-se promover

respeitosas sao impostas, ndo | oportunidades para o desenvolvimento do
Relagdes de | gerando espago para 0 | respeito matuo.
respeito desenvolvimento consciente do

respeito.

Sé&o pré-estabelecidas, ou seja, ndo | Devem ser construidas em conjunto, para
Construcéo ha participagdo dos estudantes. Ha | que tenham sentido e significado e a partir
de regras um excesso de regras. de problemas do cotidiano. Movimento de

reflexo sobre a regra.

Trabalho com
valores

Prevé um momento semanal para
desenvolvimento de um projeto
sobre valores, organizado por
militares. Defende valores como
civismo, dedicacdo, exceléncia,
honestidade e respeito.

A finalidade ¢é contribuir com o
desenvolvimento da autonomia moral.
Considera valores como empatia, justica,
igualdade, solidariedade e
responsabilidade social como
importantes. Prioriza a vivéncia de valores
morais nas relacoes.

Sancodes

Sao previamente estabelecidas e
expiatorias (ndo tem relacdo com a
quebra da regra ou dano causado).

Devem ser por reciprocidade, ou seja, ter
relacdo com o dano ou a quebra da regra
em questdo, proporcionando reflexao
acerca do erro.

Gestao
democratica

Prevé a criacdo de conselho de
classe, associacdo de responséaveis
e mestres e conselho de classe,
mas devido a quantidade de regras
existentes podemos questionar sua

Valorizam espacos de discussao,
apresentacdo de ideias, reflexdo acerca
das ideias dos outros e cooperacao;
fatores estes que colaboram com o
desenvolvimento moral.

efetividade.
Fonte: Adaptado de Grizotes e Frick (2020).

Por meio deste balanco é possivel identificar que o processo de
militarizacdo das escolas publicas no Brasil — no periodo em que o recorte temporal
foi aplicado — € tematica central de muitos estudos e investiga¢fes, tendo em vista o
namero expressivo revelado nas buscas de producdes cientificas nos bancos de
dados escolhidos. Outro ponto de destaque € que, direta ou indiretamente, em todos
os artigos lidos, o processo de militarizacdo das escolas publicas estava relacionado
as questdes politico/ideoldgicas, tendo com discurso central a ideia de um movimento
para a reducéo de violéncias em escolas inseridas em contextos de vulnerabilidade
social. Contudo, reafirma-se aqui a necessidade de dar sequéncia a outros estudos
sobre a tematica, por entender que o conhecimento € inesgotavel, que as realidades
sociais e educacionais se alteram a todo momento e que h& perspectivas tedricas que
podem oferecer contribuicbes para contrapor essa proposta civico-militar, como é o
caso da perspectiva construtivista.

Por fim, salienta-se que a reflexao realizada a partir deste balanco de
producdo, mostra a urgente necessidade de defender uma educacéo democratica que
esta constantemente ameacada, garantindo aos atores educacionais, em especial,

aos estudantes, a oportunidade de tornarem-se sujeitos de direito, com vozes ativas,
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capazes de argumentar, criticar e posicionar-se em sociedade, expandindo seus
conhecimentos e acfes para além dos moldes do exército ou de qualquer outra
instituicdo que possa vir a inibir direitos ou induzir padrbes de comportamento. Na
contraméo das escolas militarizadas estédo as propostas de educacéo pautadas no
desenvolvimento sociomoral construtivista, que primam pelo diadlogo, trocas
democraticas, promocao de pertencimento, ampliacdo da permanéncia e acesso de
todos a uma educacado de qualidade, visando uma sociedade mais justa, igualitaria e
emancipatoria.

Nesta perspectiva, esse estudo pautou-se no seguinte problema:
Quais as percepcoes reveladas pelos atores educacionais de uma escola civico-militar
norte paranaense quanto as dimensdes que compdem o clima escolar? Que relacdes
€ possivel estabelecer entre as dimensdes analisadas e 0s valores sociomorais, nesse
contexto? Para tal, elencou-se como objetivo geral analisar a percepcdo de
professores, gestores e estudantes dos anos finais do ensino fundamental de uma
escola civico-militar norte paranaense, sobre o clima escolar, relacionando-o aos
valores sociomorais.

Como objetivos especificos delimitou-se: identificar e caracterizar a
percepcdo de clima escolar de cada grupo de atores educacionais: gestores,
professores e estudantes; destacar possiveis convergéncias e divergéncias na
percepc¢ao dos atores educacionais para cada uma das dimensdes do clima escolar;
caracterizar o clima escolar predominante na instituicao, relacionando-o aos valores
sociomorais.

Quanto a estrutura, este estudo foi composto por dois capitulos de
revisdo literaria a fim de iniciar nossas reflexdes. No primeiro, optou-se por uma
contextualizacéo politica e social partindo do golpe de estado de 1964 e seus
desdobramentos pré e pos Constituicdo Federal de 1988, finalizando este trajeto com
0 processo de militarizagdo das escolas publicas brasileiras e suas relacées com o
clima escolar. No segundo, buscou-se delinear uma sequéncia logica de
compreensdo do desenvolvimento moral ancorado na Epistemologia Genética, bem
como sua influéncia para a composigéo do clima escolar.

Espera-se com esta pesquisa que 0s participantes, pesquisadores e
leitores possam refletir sobre as relacfes interpessoais que estdo sendo construidas
dentro da escola, ou seja, uma atencédo ao clima escolar do contexto em que estao

inseridos. Com a devolutiva dos dados finais, a comunidade escolar pode também se
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beneficiar ao ter a oportunidade de repensar algumas acfes que, na visao dos grupos
participantes, podem afetar o clima da escola, sejam elas acdes positivas ou
negativas. Assim, “é importante que haja uma discusséo entre alunos, professores e
gestores. [...] Espera-se que ocorra um dialogo, capaz de avaliar o que a instituicdo
ja faz bem, quais séo suas dificuldades, por que ha discrepancia de olhares, o que
pode ser melhorado” (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 20).

Por fim, o relatério de pesquisa que é apresentado nessa
oportunidade ndo tem a pretensédo de definir o contexto escolar onde a pesquisa
ocorreu, nem a intencdo de generalizacdo dos resultados a todas as escolas civico-
militares brasileiras, mas disp6s-se a refletir a respeito da importancia de estudar um

contexto a partir do seu clima escolar.
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2 EDUCACAO E O ESTADO MILITAR

2.1 CONTEXTUALIZAGAO HISTORICA, POLITICA E SOCIAL: DE 1964 A CONSTITUICAO FEDERAL
DE 1988

A presencga do militarismo no Brasil foi intensa e deixou sua marca na
Educacdo. Por essa razdo, optou-se por apresentar inicialmente uma
contextualizacdo do fenbmeno na sociedade brasileira da época, para em seguida
identificar possiveis desdobramentos ao contexto educacional na atualidade. Somos
levados a década de 1960, quando Janio Quadros foi eleito Presidente do Brasil. Com
caracteristicas politicas conservadoras, apresentava como plataforma, acabar com a
corrupcdo dos governos anteriores. Importante salientar que no modelo eleitoral
vigente a época, presidente e vice-presidente eram eleitos separadamente, o que
oportunizou que Jodo Goulart, cuja orientagcéo politica era de esquerda, assumisse a
vice-presidéncia (GASPARI, 2014).

A presidéncia de Janio Quadros foi curta, de 31 de janeiro a 25 de
agosto de 1961, pois sete meses apds assumir a presidéncia, tentou um autogolpe,
renunciando ao posto, para desfazer o governo em parceria com Joao Goulart e
instaurar um novo governo cujo regime seria ditatorial, ndo logrando éxito. Nesse
periodo, Jodo Goulart estava em viagem oficial para a China, regressando ao Brasil
para assumir a presidéncia. Porém, os ministros militares ndo queriam um politico de
esquerda no poder e tentaram impedi-lo de tomar posse. Assim, Jodo Goulart, tendo
conseguido apoio de aliados politicos, como do governador do Rio Grande do Sul da
época, Leonel Brizola, tomou posse do cargo de Presidente da Republica, com apoio
da forca armada (GASPARI, 2014).

Joao Goulart, portanto, assumiu a presidéncia em setembro de 1961,
mas o Congresso Nacional havia transformado o regime Presidencialista em
Parlamentarista, vindo a restringir a forca politica de Goulart. Tal regime durou
guatorze meses e teve fim em 1963 pelo voto popular. Com um cenario politico
conturbado, os partidos politicos de esquerda e direita, propuseram, medidas distintas
para conter a crise econdmica no pais, sem sucesso devido a falta de concordancia.
Delgado (2010, p. 126) sinaliza que a instabilidade do governo de Goulart estava

relacionada:
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[...] as condi¢Bes excepcionais que predominaram durante todo o seu
mandato presidencial. Sua posse aconteceu em um contexto de crise,
deflagrada pela ac¢do de seus adversérios politicos. Sob a égide da
crise governou por trés anos. A principio, sob a vigéncia de um sistema
de governo parlamentarista que limitava seus poderes. Em seguida,
recuperada sua plena capacidade governamental, em um sistema de
governo presidencialista, em um contexto, contudo, marcado por
inegavel polarizacdo politica, nacional e internacional.

Em 13 de marco de 1964, o Presidente Jodo Goulart movimentou
cerca de 150 mil pessoas em um grande comicio na Central do Brasil, no qual
anunciou o inicio as Reformas de Base reivindicadas pelos trabalhadores (reformas
tributarias, eleitoral, pelo voto dos analfabetos, pela emancipacao e justica social).
Nomeado comunista por conta das pautas que apresentava, no dia 19 de marco de
1964, Goulart sofreu uma acédo de grupos conservadores politicos, civis e militares
gue organizaram a “Marcha da Familia com Deus pela Liberdade”, reunindo cerca de
500 mil pessoas em Sao Paulo. Com uma disputa ideolégica acirrada e todo apoio
popular dos conservadores, os militares comecaram a articular um golpe, conforme

pontua Germano (1994, p. 50):

[...] No nivel interno, o acirramento das lutas de classes foi notério,
uma vez que a sociedade civil se tornou mais ativa diante da
ampliacdo da participacado politica e da organizacao dos trabalhadores
urbanos e rurais. Outros setores da sociedade também se
organizaram e participaram ativamente das mobilizacbes em favor das
Reformas de Base, como os estudantes e os militares subalternos
(sargentos, marinheiros etc.). Salienta-se que, do ponto de vista
ideolégico, o nacionalismo de esquerda exerceu uma inequivoca
influéncia nas mobilizacdes em que, frequentemente, a prépria
dominacado burguesa era posta em questéo.

Crise econdmica, conflitos dentro do governo e uma sociedade
polarizada, caracterizavam o Brasil anterior ao regime militar de 1964. No dia 31 de
marco daquele ano, Jodo Goulart foi destituido de seu cargo de Presidente da
Republica devido a um golpe orquestrado pela oposicdo. Fruto de uma coliséo civil e
militar, foi deposto o entdo presidente, colocando fim a uma “democracia populista”
iniciada em 1946. Apesar de uma grande articulacdo de setores elitistas — como
burguesia industrial e financeira, bem como latifundiérios e militares — coube as forgas
armadas, a execucédo do golpe, se mantendo no poder de Estado por vinte e um anos,
implantando assim um regime militar no Brasil (GERMANO, 1994).

A confirmacédo da derrubada do governo constitucional de Goulart se
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deu através do Ato Institucional n° 1 (Al), publicado no Diario Oficial de 09 de abril de
1964 e assinado pelo general do exército Artur da Costa e Silva, o tenente-brigadeiro
Francisco de Assis Correia de Mello e o vice-almirante Augusto Hamann Rademaker
Grunewald. Considerada por eles como a “revolucéo vitoriosa”, o golpe se legitimou
por si mesmo. O Al 1 “destitui o governo anterior e tem a capacidade de constituir o
novo governo. Nela se contém a for¢ca normativa, inerente ao Poder Constituinte. Ela
edita normas juridicas sem que nisto seja limitada pela normatividade anterior a sua
vitoria” (BRASIL, 1964, s/n). Humberto Castello Branco assumiu a Presidéncia da
Republica, neste contexto, em abril de 1964, implantando uma gradual ditadura militar,
com embasamento ideoldgico na seguranca Nacional, restabelecimento da economia

e no combate ao comunismo.

No Brasil, a partir de 1964, o Estado caracteriza-se pelo elevado grau
de autoritarismo e violéncia. Além disso, pela manutencdo de uma
aparéncia democratico-representativa, uma vez que o Congresso ndo
foi fechado definitivamente (embora tenha sido mutilado) e o Judiciario
continuou a funcionar, ainda que como apéndice do Executivo. O
autoritarismo traduz-se, igualmente, pela tentativa de controlar e
sufocar amplos setores da sociedade civil, intervindo em sindicatos,
reprimindo e fechando instituigcBes representativas de trabalhadores e
estudantes, extinguindo partidos politicos, bem como pela excluséo do
setor popular e dos seus aliados da arena politica (GERMANO, 1994,
p. 55).

Foram criados dezesseis atos institucionais ao longo do periodo
ditatorial, sendo que os primeiros cinco, tiveram maior relevancia para reafirmacéao do
regime militar. O Al-1 foi instituido para a cassacdo de mandatos e a suspensao de
direitos politicos no Brasil. O Al-2 decretou a extingdo de todos os partidos politicos
do Brasil, cancelando seus respectivos registros, confirmou o direito do executivo em
cassar mandatos politicos e reiterou elei¢cdes indiretas para presidente e vice. Ja o Al-
3 decretou elei¢des indiretas também para governador, determinou que prefeitos das
capitais nao fossem mais eleitos por voto popular e sim por meio de nomeacdes feitas
por governadores, entre outras medidas que visavam diminuir e cercear direitos
constitucionais. Ainda, no final de seu mandato, o Presidente Castello Branco cria uma
Constituicdo a partir do Al-4 e convoca o Congresso Nacional em uma reunido
extraordindria para votagédo, promulgando o novo projeto Constitucional em 1967 e
legitimando o golpe de estado. Germano (1994, p. 62) afirma que “essa constituicao

criava um Estado que violava o principio republicano da separagéo dos poderes, uma
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vez que tomava por base, quase que exclusivamente, o Poder Executivo”.

Em 15 de marco de 1967 assume a presidéncia o entdo General Artur
da Costa e Silva em substituigdo ao General Castelo Branco, “sob a égide da nova
Constituicdo que institucionalizava o Estado de Seguranga Nacional e, a0 mesmo
tempo, abria alguns espacos democraticos que favoreciam uma articulacdo e
mobilizacao de setores oposicionistas” (GERMANO, 1994, p. 65).

Neste periodo, os movimentos estudantil e sindical dos trabalhadores
ganharam forgcas, mobilizando diversas ac¢des contra o governo e unindo-se com
politicos cassados pelo regime — como Juscelino Kubitschek e Jodo Goulart e com
alguns setores da igreja catodlica. Essa inquietacdo oposicionista repercutiu
negativamente no governo e, as relacdes entre os militares e estudantes ficou ainda
mais acirrada. As tensdes politicas aumentaram, tornando evidente que o periodo de
ditadura néo seria algo temporario. Em 13 de dezembro de 1968 foi baixado o Al-5
que “re-editou os principios do Al-1, suspendeu o principio do habeas corpus e
instituiu, de forma clara e objetiva, a tortura e a violéncia fisica contra os opositores
do regime” (PRIORI et al., 2012, p. 201). Assim, de todos o0s atos institucionais
publicados e editados durante esse regime, o mais polémico, radical e violento foi o
Al-5.

As forgas repressivas passaram a atuar sem nenhum controle, abrindo
0 caminho para a instauracao do terror do Estado: prisdes arbitrarias,
torturas e assassinatos de presos politicos faziam parte da cena
brasileira da época. Ao lado disso, foi instituida a censura a imprensa,
a educacdo e a cultura (GERMANO, 1994, p. 66).

Cassacdo de direitos politicos, proibicbes de atividades e
manifestacdes, liberdade vigiada, fechamento do Congresso Nacional, sdo algumas
das ac¢0Oes previstas no Al-5. Em seu Artigo 6°, fica clara a suspensao de direitos “[...]
constitucionais ou legais de: vitaliciedade, inamovibilidade e estabilidade, bem como
a de exercicio em fungdes por prazo certo” (BRASIL, 1968, s/n), ficando a critério do
Presidente da Republica — mediante decreto — demitir, remover, realocar e/ou colocar
em disponibilidade qualquer cidad&o que estivesse amparado constitucionalmente em
seus respectivos empregos, titularidades ou cargos.

Além dos Atos Institucionais, o regime militar foi marcado também por
diversos Atos Complementares e Decretos-Leis. O aumento gradativo da censura a

imprensa que impossibilitava o acesso as informacdes a populagdo, bem como as
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constantes acdes repressivas do governo nao foram suficientes. Era preciso também
ampliar o controle ideoldgico das Universidades e demais instituicbes educativas.
Deste modo, a partir do Decreto-Lei n°® 477, de 26 de Fevereiro de 1969, o governo
institui infracdes disciplinares praticadas por professores, alunos e funcionarios do
ensino publico ou particular, visando cercear a deflagracdo de manifestacoes,
passeatas e paralisacbes contrarias ao regime, inibir o uso dos espacos e
dependéncias de ensino para praticas opostas a moral e ordem publica, bem como
coibir a impressao e distribuicdo de material considerado por eles “subversivo”,
acarretando punicbes como demissao, dispensa, perda de bolsas e instauracédo de
inquéritos policiais (BRASIL, 1969).

Em paralelo as agbes para manter o “bem e ordem publica”, aumenta-
se uma disputa interna pelo poder, devido a doenca e morte do general Costa e Silva
em agosto de 1969, decorrente de um acidente vascular cerebral. De acordo com
Germano (1994, p. 68):

O Alto Comando das Forcas Armadas, em reunido secreta, desferiu
mais um golpe, desta vez ao violar a Constituicdo de 1967 (um ano e
meio apenas apo0s a sua promulgacéo), impedindo que o vice-
presidente Pedro Aleixo — um civil que se opusera ao Al-5 — assumisse
0 poder, cujo titular estava impossibilitado de fazé-lo. Para o Alto
Comando, como a ‘solucdo constitucional ndo era viavel, a
Presidéncia seria exercida por uma Junta Militar, formada pelo general
Aurélio de Lyra Tavares, pelo brigadeiro Marcio de Souza e Mello e
pelo almirante Augusto Hamann Rademaker Grunewald, que
governou o pais até que o general Emilio Garrastazu Médici fosse
elevado ao cargo de Presidente da Republica em outubro de 1969.
Em sua curta permanéncia no poder, a Junta Militar tratou de
aprimorar ainda mais o regime ditatorial, impondo a Lei de Seguranca Nacional e
baixando os Al-13 e Al-14, determinando banir do territdrio nacional, brasileiros que
se tornassem nocivos, inconvenientes ou perigosos a seguranca nacional e incluindo
no texto constitucional de 1967 a pena de morte, prisdo perpétua, banimento e
confisco em casos de guerra externa psicologica, adversa, revolucionaria ou
subversiva (BRASIL, 1969).
Durante o governo do General Médici, houve um aumento significativo
da desigualdade social no Brasil, sendo também o auge da instrumentalizacdo da
repressao e tortura, por meio da criagdo de 6rgaos especializados como a Operagéo

Bandeirante (OBAN), os Departamentos de Ordem Politica e Social (DOPS),
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Destacamento de Operacdes e Informacdes (DOI), Centro de Operacédo de Defesa
Interna (CODI), entre outros, com objetivo de coordenar e aplicar agdes de repressao
politica e social no pais em conjunto com os Centros de Informacgdes do Exército (CIE).
Assim, os famosos “pordes da ditadura” ganhavam o aval do Estado para promover a
tortura e 0 assassinato no interior de delegacias e presidios (PRIORI et al., 2012).
Gaspari (2014) afirma que, ao mesmo tempo em que esse foi 0
periodo mais duro e repressivo da Ditadura Militar, foi também o periodo que mais
trouxe “legitimidade” para o regime, pois foi exatamente quando o Brasil viveu o
chamado “milagre econémico”, marcado pela expansao de crédito e de consumo,

realizacdo de grandes obras e crescimento econdmico notavel e acelerado.

[...] O ‘milagre econdmico’, que se processou entre os anos de 1968 e
1973, estigmatizado, principalmente, pelos grandiosos projetos
publicos e pelo acelerado crescimento econémico, diminuiu o impacto
causado pelas medidas de seguranca utilizadas pelo governo. Além
do que, pela acdo de um marketing eficiente e uma censura forte,
criou-se um clima de ufanismo em toda a nacéo, contribuindo, em
grande medida, para o fortalecimento da imagem do presidente que
angariou grande margem de prestigio, principalmente nas camadas
populares (PRIORI et al., 2012, p. 203).

O sucessor de Médici foi o General Ernesto Geisel. Iniciou-se, em seu
governo, um projeto para abertura politica, podendo a democracia s6 retornar de
maneira “lenta, gradual e segura”. A situacdo nao era favoravel para os militares e
todo cuidado seria pouco para ndo haver retrocessos durante a redemocratizacdo — e
antes de tudo, era necessario ser seguro — principalmente para os militares que
haviam cometido diversas atrocidades e abusos durante o periodo ditatorial. Assim, o
governo Geisel foi marcado por uma série de aberturas e repressdes. Ele impbs o
chamado pacote de abril em 1977, retrocedendo o processo de abertura politica e
depois decretando o fim do Al-5 em 1978. Decretou também que um terco dos
senadores seria indicado pelo Presidente da Republica — assim os militares garantiam
apoio da maioria de dentro do Senado Brasileiro — além da extensdo do mandado
presidencial de cinco para seis anos. No final do governo, em 1979, o presidente
Geisel articulou a entrada do General Jodo Batista Figueiredo para a presidéncia
(GERMANO, 1994).

Cabia a Joao Figueiredo continuar o processo de abertura politica.
Além da revogacao do Al-5, a principal criacdo de seu governo foi a Lei de Anistia,

gue possibilitou o retorno dos exilados ao Brasil e tiveram os seus direitos politicos
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restabelecidos. No entanto, a Lei era ampla, geral e irrestrita, ou seja, englobava os
militares, inclusive os acusados de crimes de tortura. Nesse governo também
aconteceu mais uma acao de abertura politica que foi a volta do pluripartidarismo e
oficialmente novos partidos politicos se formaram. A economia brasileira ndo passava
por bons momentos. A inflacdo, bem como adivida externa, trouxe grandes
problemas para as financas do pais. O reflexo disso foi o encarecimento do custo de
vida da populacdo, que ja demonstrava sua insatisfacdo com o regime ditatorial
(GASPARI, 2014).

O ciclo de expansao econémica, representado pelo ‘milagre brasileiro’,
entra em crise em decorréncia dos ajustes da economia internacional
realizados a partir de 1973 e 1979. No nivel politico, ocorre uma nova
mudanca nha correlacdo de forgas entre as diversas fac¢des militares.
Geisel, um sorbonista, assume o poder. Enquanto isso, as
divergéncias no seio das proprias classes dominantes comecam a se
agucar; assim, uma parte delas passa a engrossar as fileiras da
oposicdo. Em 1974, sdo realizadas elei¢des, e o partido oposicionista
— 0 MDB -, obtém significativa vitéria em todo pais, fato que se
repetiria em 1976, 1978 e 1982 (GERMANO, 1994, p. 95).

Com o fortalecimento da sociedade civil, identificou-se uma grande
movimentacao contra a ditadura militar. A volta dos movimentos sindicais e o0 apoio
de instituicbes como a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Associacdo Brasileira
de Imprensa (ABI), entidades representativas, professores, movimentos sociais e
estudantis, aumentam a resisténcia contra o regime, abrindo espa¢os democraticos
no Brasil que, por muitos anos, foi censurado e coibido. No campo educacional, a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e a Confederacdo de Professores do Brasil
(CPB) se reorganizam e é criada a Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino
Superior (Andes), sendo todo esse fortalecimento e movimentagdo, temidos pelo
governo em crise (GERMANO, 1994).

Enquanto o governo buscava conter sua crise de legitimidade por
meio da adocao de mecanismos mais sutis € menos repressivos, a insatisfacdo com
0 regime se intensificou nas manifestagoes por eleicoes diretas. A sociedade civil se
mobilizou para exigir que a escolha dos governantes fosse feita, novamente, via
métodos democraticos. Diversas manifestacbes foram realizadas, sendo a mais
conhecida como “Diretas J&” (1984) a qual defendia a aprovagdo no Congresso
Nacional da Emenda Constitucional 05/1983, proposta pelo Deputado Federal Dante

de Oliveira (PMDB/MS) para a realizacéo de eleicbes presidenciais diretas em 1985
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(GASPARI, 2004).

Tal mobilizacdo nacional ndo logrou éxito e a emenda Dante de
Oliveira ndo foi aprovada no Congresso Nacional. Assim, foi realizada uma eleigéo
indireta onde se elegeu no colégio eleitoral, Tancredo Neves e José Sarney para a
presidéncia e vice-presidéncia do Brasil. Embora eleito, Tancredo faleceu e nao
chegou a assumir o cargo, cabendo entdo ao vice fazé-lo, dando inicio ao Governo
Civil em 1985 (GERMANO,1994; GASPARI, 2004).

As elei¢des influiram no curso dos acontecimentos ao acelerar o ritmo
de transformacdo do regime, sem mudar, todavia, sua direcdo
conservadora. A “Nova Republica” (1985-1990), ultimo governo (ainda
que civil) do ciclo do regime ditatorial-militar, encerra esse longo
periodo de transicdo ao estabelecer a hegemonia politica do partido
de oposicdo ao regime (1986), promulgar uma Constituicdo (1988) e
realizar uma eleic&o popular para Presidente (1989). (CODATO, 2005,
p. 84).

Durante o governo de José Sarney, um dos acontecimentos mais
marcantes foi a elaboracdo de uma nova Constituicdo Federativa do Brasil. Assim,
promulgou-se por meio dos trabalhos da Assembleia Constituinte que se formou em
1987, buscando instituir um estado democrético e garantir a liberdade, igualdade, bem
como os exercicios de direitos sociais e individuais. Sarney tentou também combater
a inflacdo e a crise econbmica que assolava o pais, mas acabou fracassando. Em
1990, finda seu governo com uma popularidade baixissima, denunciado por estar
envolvido em casos de corrupcdo (GASPARI, 2004).

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 passou a reger todo o
ordenamento juridico brasileiro. Desde a independéncia do Brasil em 1822, seria a
sétima Constituicdo estabelecida no Pais, sendo a sexta desde que o Brasil se tornou
uma Republica. Tal Constituicdo ficou conhecida como “Constituicdo Cidada”, pois
instituiu, dentre outras coisas, um sistema presidencialista de governo eleito pelo voto
direto — incluindo analfabetos e jovens de 16 e 17 anos —, fortalecimento do Judiciario,
bem como dos demais poderes, a criacdo de medidas provisorias, ampliagcdo dos
direitos dos trabalhadores, ampla garantia de direitos fundamentais, universalizacao
do direito a saude e educagéo, entre outros (ARRETCHE, 2018; GASPARI, 2004).

Esse processo de redemocratizacédo do pais deu-se a partir da nova
Constituicdo Federal de 1988, que buscou a (re)construcdo de um pais mais

Democratico e Social, por meio da seguridade dos direitos sociais fundamentais até
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entao limitados ou inexistentes. Em seu Artigo 6°, foram definidos os “direitos sociais
a educacao, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituicado” (BRASIL, 1988, s/n). Neste contexto
de transicdo, grupos até entdo desassistidos pelas politicas do regime anterior,
passaram a estar amparados na forma da lei.

Na saude, houve a substituicdo de um modelo de seguro para um
sistema publico, pois “até entdo, apenas os trabalhadores do mercado formal e os
contribuintes autbnomos tinham direito a cuidados médicos. As mudancas fizeram
com que o grupo de beneficiarios se expandisse para a totalidade da populacao [...]”
(ARRETCHE, 2018, p. 399). Assim, anterior ao Sistema Unico de Saude (SUS),
somente os trabalhadores contribuintes da previdéncia social tinham acesso ao extinto
Instituto Nacional de Assisténcia Médica da Previdéncia Social (INAMPS), as demais
categorias que ndo se encaixavam neste perfil necessitavam buscar atendimento
médico privado ou instituicdes que prestavam atendimentos gratuitos, como as Santas
Casas e Hospitais Universitarios, que ndo supriam a alta demanda de procura.

Com relacédo ao mercado de trabalho, houve-se significativo avancgo
no que tange a seguranca e garantia de direitos trabalhistas, dispostos no Artigo 7°,
como direito a salario-minimo fixado em lei, décimo terceiro salario, relacdo de
emprego protegida — contra dispensa arbitraria e sem justa causa —, aviso prévio,
direito a licencas, jornada de trabalho adequada, direito a aposentadoria, entre outros
(BRASIL, 1988). “Em suma, a trajetdria da desigualdade de renda no periodo
1985-2015 foi afetada por fatores externos as politicas, mas também pelo desenho
das politicas de transferéncia de renda e, principalmente, pelo comportamento do
mercado de trabalho” (ARRETCHE, 2018, p. 403).

Em paralelo aos demais setores, vale ressaltar que a CF de 1988
apontou também novas dire¢cdes para a reestruturacdo de politicas sociais para 0
Brasil. De acordo com Draibe (2003, p. 69):

A Constituicho de 1988 consagrou 0s novos principios de
reestruturacdo do sistema de politicas sociais, segundo as orienta¢des
valorativas entdo hegemaonicas: o direito social como fundamento da
politica; o comprometimento do Estado com o sistema, projetando um
acentuado grau de provisdo estatal publica e o papel complementar
do setor privado; a concepcédo da seguridade social (e ndo de seguro)
como forma mais abrangente de protecdo e, no plano organizacional,
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a descentralizacdo e a participacdo social como diretrizes do
reordenamento institucional do sistema (grifos da autora).
Acerca da Educacédo, ponto central de toda essa reflexdo, a CF de
1988 torna-se um marco na educacdo publica brasileira, apontando as
responsabilidades da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educacgao
nacional, bem como proporcionar meios e acesso para a educacgdo publica e de
qualidade (BRASIL, 1988). Desse modo, buscou-se aprofundar no proximo tépico as
reflexdes acerca das politicas educacionais do periodo pré e pés Constituicdo de
1988.

2.1.1 Politica Educacional Durante o Regime Militar e Seus Desdobramentos Pés
Constituicao de 1988

E significativo relembrar que durante muito tempo a escola publica no
Brasil foi voltada para a formacdo das elites dirigentes e das camadas sociais
dominantes, sem a presenca de classes trabalhadoras. Apés a revolucao de Trinta,
com o fortalecimento do poder do Estado Nacional, intervenc¢des nos diversos campos
sociais ocorreram e, dentre eles, a Educacao tornou-se um direito de todos e um dever
do estado, a partir de inimeras imposicées como o Plano Nacional de Educacéo,
ensino primario gratuito, vinculagdo de impostos a favor da educacéo escolar, entre
outros (CURY, 2005).

Consolidada a ditadura militar no pais, o governo empreendeu a
reforma do Ensino Superior (1968) e, pouco depois, a reforma do Ensino Primario e
Médio (1971). Assim, trés leis foram fundamentais neste contexto: a Lei n® 5379/67,
gue criou 0 Movimento Brasileiro pela Alfabetizacdo (Mobral); o Decreto-lei n° 869/69,
que instituiu a obrigatoriedade do ensino de disciplinas da &rea de Educacdo Moral e
Civica nas escolas; e por fim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — 5692/71, que
normatizou a reforma do ensino de 1° e 2° graus (CUNHA e GOES, 1985).

Por meio destas Leis, tentava-se transformar a educacdo mais
adequada ao modelo econbmico adotado pelos militares. Procurava-se criar um
sistema de ensino que atendesse as necessidades do desenvolvimento capitalista,
por meio da qualificacéo técnica de méo de obra. Simultaneamente, pretendia-se
garantir que a escola fosse uma difusora privilegiada dos valores conservadores do

regime. Assim, para efetivar o modelo de educacao almejado, os militares precisavam
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que as criancas, adolescentes e jovens da classe mais pobre estivessem na escola,
0 que nao era uma realidade na época. Desse modo, ampliou-se o nimero de vagas
nas escolas, mas as verbas destinadas ndo foram aumentadas, propondo também
universalizacdo do ensino de 1° grau, dos 7 aos 14 anos (CURY, 2005; GERMANO,
1994).

[...] o Estado Militar necessita de bases de legitimagéo da adeséo de
uma parte dos intelectuais, das camadas médias e das massas
populares. [..] Dai o discurso favordvel a erradicacdo do
analfabetismo, a valorizacdo e expansdo da educacdo escolar
(reformas ousadas foram propostas com este objetivo), quando o setor
era penalizado com forte repressdo politica, insuficiéncia e mesmo
diminuicdo das verbas consignadas no orcamento da Unido, além da
malversacdo dos recursos publicos destinados a area educacional
(GERMANO, 1994, p. 103).

Saviani (2008) sinaliza sobre como o Instituto de Estudos Politicos e
Sociais (IPES), fundado por um grupo de empresarios em 1961, contribuiu para uma
doutrinacao ideoldgica — por meio de uma guerra psicoldgica, utilizando-se dos meios
de comunicacdo em massa — para desagregar quaisquer organizacdes que defendiam
0s interesses populares. Assim, consumado o golpe de 1964, o IPES tratou de
organizar alguns encontros como o simposio sobre a reforma da educac¢éo e o Férum
da “Educacao que nos convém”, a fim de discutir e debater sobre a economia da
educacdo, bem como sobre os investimentos destinados acerca do aumento de
produtividade, formacdo de mao-de-obra qualificada e formacéo especializada para
atender os interesses econémicos e sociais do pais.

O movimento de repressdo no contexto universitario do periodo
ditatorial foi intenso. Universidades foram alvo de intervencdes, como a Universidade
de Brasilia, trés vezes ocupadas por tropas militares, destituindo o entéo reitor Anisio
Teixeira, prendendo e agredindo professores e estudantes e abrindo inquéritos
policiais que ocasionaram em inumeras demissdes. Nao s6 em Brasilia, mas também
no Rio de Janeiro, Pernambuco, Goias, Paraiba, S&o Paulo e Minas Gerais, houve
destituicoes de reitores, cassacao de direitos politicos de professores, punicdes, bem
como as mais diversas intervencgdes militares. Importante sinalizar que o movimento
estudantil também sofreu grande represséo. A Unido Nacional dos Estudantes (UNE)
foi colocada na ilegalidade pela entdo “Lei Suplicy”, os protestos contra o autoritarismo
e a politica educacional dos militares ficaram mais intensos e os conflitos entre os

estudantes e policia aumentaram, com a prisdo de lideres estudantis. Germano (1994,
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p. 111) ressalta que os professores e estudantes punidos durante esses atos:

[...] pela forca incontestavel do Al-5, eram excluidas, de uma vez por
todas, da vida universitaria brasileira. Isso provoca a chamada ‘evasao
de cérebros’ para as universidades e centros de investigacao ligados
no Exterior. Ao Al-5 segue-se o Decreto-lei 477/69 que reprimia
durante qualquer possibilidade de critica politica, no &mbito do sistema
educacional, e o0 Ato Complementar n°75 de 21-10-1969, assinado
pela Junta Militar, que decretava o fim da carreira cientifica dos
pesquisadores atingidos pelos Atos Institucionais, ao impedi-los de
nao somente trabalhar nas universidades, mas também de realizar
pesquisas em instituicdes direta ou indiretamente subvencionadas
pelo Estado, violando, desse modo, um dos principios fundamentais
da Declaragéo Universal dos Direitos do Homem, o direito a liberdade
ao trabalho.

Houve também um expressivo aumento na oferta do ensino privado a
nivel superior neste periodo. De acordo com Saviani (2008, p. 300), “o significativo
aumento da participacdo privada na oferta de ensino, principalmente em nivel
superior, foi possivel pelo incentivo governamental assumido deliberadamente como
politica educacional’. Mediante diversas autorizagbes e reconhecimento, o regime
militar viabilizou um grande aumento de instituicdes privadas por todo o pais.

Com a reforma Universitaria de 1968 introduziu-se a estrutura
departamental, extinguindo a catedra, adotando também o sistema de créditos por
disciplina. O regime de trabalho dos professores foi alterado com a introducdo da
dedicacgéo exclusiva e, a separagao entre cursos e departamentos aconteceu a fim de
reunir especialistas da mesma area de conhecimento, estabelecendo que as
instituicbes de ensino superior, preferencialmente, deveriam se organizar em forma
de Universidade — ensino e pesquisa indissociaveis — bem como a implantacéo efetiva
da pés-graduacdo (GERMANO, 1994; SAVIANI, 2008).

Perpetuou-se no ensino, a separagao entre meios e objetivos; entre
conteudos curriculares e sua finalidade educativa; entre as formas de
transmissédo do saber e as formas de producéo e sistematizacdo do
saber; entre o pedagdégico e o cientifico. Teoricamente, os meios, 0s
conteudos, as formas de producdo e sistematizacdo do saber, o
aspecto cientifico, ficaram sob a jurisdicdo do departamento. Os
objetivos, as finalidades, as formas de transmissdo do saber, o
aspecto pedagadgico, a cargo da coordenac¢do do curso [...]. (SAVIANI,
2008, p. 305).

No campo da educacdo primaria e média, as reformas aconteceram

no auge da repressdo. Germano (1994, p. 160) afirma que “o clima reinante no pais
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se caracterizava, ao mesmo tempo, por uma combinacdo de medo da represséo do
Estado e de euforia em decorréncia do crescimento econémico”. Nessa perspectiva,
a Lein 5692/71 foi recebida de maneira bastante entusiasta por parte dos educadores.
Nela, constam orientagcdes acerca da formacdo especial para o segundo grau,
objetivando a sondagem de aptiddbes para o trabalho em consonancia as
necessidades do mercado local ou regional (BRASIL, 1971).

O ensino de 2° grau neste periodo ndo era obrigatério e tampouco
universalizado, mas passou por uma reestruturacdo para atender as necessidades do
governo, sendo realizada a sua expansdo com destaque para o0 ensino técnico. Os
alunos dos cursos profissionalizantes — em sua maioria jovens pobres — eram
preparados para que pudessem atender a demanda das novas fabricas que se
instalavam no pais e precisavam de mao-de-obra mais qualificada, partindo da
premissa da “teoria do capital humano”. Cunha e Gdées (1985) denominam esse
momento como o inicio do processo de precarizacdo da escola publica, acreditando
que atualmente ainda ha reflexos dela. Assim, os resultados obtidos dessa politica
foram a répida deterioracdo da qualidade do ensino — pois houve uma drastica
reducdo nos salarios dos professores —, a contratacdo de docentes sem formacao
adequada e a falta de materiais basicos necessarios para o funcionamento escolar.

De fato, houve uma massificacdo do acesso a educacédo no periodo
da ditadura, buscando garantir a formacdo de trabalhadores minimamente
alfabetizados (leitura/escrita em nivel inicial) e com dominio de operacdes
matematicas simples, a fim de qualificar o processo produtivo para que,
conseguentemente, ocorresse um fortalecimento do capitalismo nacional (CUNHA e
GOES, 1985).

Na verdade, o que estd presente na proposta oficial € uma visédo
utilitarista, imediatamente interessada da educacéo escolar, sob forte
inspiracao da ‘teoria do capital humano’. Trata-se de uma tentativa de
estabelecer uma relacéo direta entre sistema educacional e sistema
ocupacional, de subordinar a educagéo a producdo. Desse modo, a
educacdo sO teria sentido se habilitasse ou qualificasse para o
mercado de trabalho. Por isso 0 2° grau deveria ter um carater terminal
— esse principio consta das conclusées do Férum ‘A Educagéo que
nos convém’, realizado pelo IPES, bem como das recomendacgdes do
GTRU — e, em certas situacdes, até mesmo o 1° grau deveria ter um
carater de terminalidade (GERMANO, 1994, p. 176).

No final da Ditadura Militar, a rede publica de ensino somava
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contradicdes. O namero de matriculas na educacao basica tinha se ampliado, porém
a universalizacdo se mantinha distante. Os prédios escolares estavam sucateados, 0s
investimentos na educacéo cada vez menores, professores com salarios defasados e
suas formacdes desconsideradas. As escolas privadas cresciam nas mesmas
proporcdes em que as escolas publicas sucumbiam, o que mobilizou uma grande
camada popular em busca da redemocratizacéo do pais e de melhorias para o0 ambito
educacional (CURY, 2005).

Com a promulgacgéo da CF de 1988, a Educagé&o torna-se um direito
social reconhecido, tendo o Estado a responsabilidade de ofertar e garantir esse
acesso, com base nas leis e documentos que passam a nortear a educacao no Brasil
pés-golpe de 1964. “Esse direito revela em si natureza constitucional duplice: constitui
direito e dever, sincreticamente, englobando o direito do individuo de se educar e o
dever do Estado, da sociedade e da familia em educar”’ (ALVES, 2018, p. 116).

Em seus artigos 205 e 206 a CF/88 institui como direito de todos e
dever do Estado — em conjunto com a sociedade e familia — o direito & educacao para
o pleno desenvolvimento da cidadania, sendo ofertada em igualdade de condigdes de
acesso e permanéncia na escola, considerando o pluralismo de ideias e a liberdade
de aprender ao longo da vida. Ja no artigo 214, propde o estabelecimento do Plano
Nacional de Educacdo, visando a articulagdo do sistema nacional de Educacéo,
definindo diretrizes, estratégias e acdes para a erradicacdo do analfabetismo,
formacdo humanista, metas para aplicagdo de recursos publicos, melhoria na
qualidade de ensino e universalizacdo do atendimento escolar (BRASIL, 1988). Assim,
“a constitucionalizacdo do direito a educacdo vem preservar e resguardar a
democracia esculpida pela Carta Magna, e, por conseguinte, propiciar a garantia ao
acesso a todo cidadao a esse direito” (CAMARA, 2013, p. 11).

A fim de garantir o direito social a Educacao, foram promulgadas Leis
e Normativas que, posteriores a CF/88, objetivaram sistematizar as diretrizes a serem
seguidas em todo territorio nacional, considerando as especificidades de cada lugar,
como a Lei n°® 9394, sancionada em 20 de Dezembro de 1996, estabelecendo novas
Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional com foco nos direitos educacionais,
organizagéo da educacao basica, principios e fins da educacéo, e papel do Estado na
oferta de ensino (BRASIL, 1996).
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A LDB aprovada integra o conjunto de reformas encaminhadas pelo
Estado no ambito educacional, aglutina e consolida mudancas na
educacao basica e na educacao superior. Como exemplo, destacam-
se as seguintes: Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo e
Valorizacdo do Magistério (Fundef), ensino a distancia, autonomia da
universidade, descentralizacdo, formacéo de professores, avaliacéo,
curriculo (BOLLMANN e AGUIAR, 2016, p. 419).

A Politica Educacional brasileira passou por grandes mudancas pés
CF/88. De acordo com Saviani (2018), durante o governo Collor e Itamar, foi langcado
o Plano Decenal “Educagao Para Todos”, propondo a eliminagao do analfabetismo e
a universalizacdo do ensino fundamental em até 10 anos de acordo com a CF, bem
como a extingado do Conselho Federal de Educacéo — érgao que influenciava decisdes
durante o regime militar a favorecer interesses — para a criagdo do Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) a partir da medida provisoria n° 661 de 18 de outubro de 1994.

Ja no Governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), os marcos na
politica educacional foram a regulacdo do CNE pela Lei n. 9.131, de 24 de novembro
de 1995, a promulgacdo do Decreto n° 3.860 de 09 de Julho de 2001 que dispunha
da organizagcdo dos cursos superiores, bem como as avaliacbes de cursos e
instituicées de ensino; a criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) regulamentada pela Lei n® 9.424 de 24 de
dezembro de 1996; a transformacdo em Autarquia Federal do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) estruturando um grande sistema nacional
de avaliacdo a partir da Lei Lei n® 9.448, de 14 de marco de 1997. Assim, identifica-
se que o INEP passa de um 6rgdo que fomenta a pesquisa educacional e organiza as
diversas documentagdes sobre educagido para “[...] um 6rgdo de avaliacdo da
educacdo brasileira em todos os seus niveis e modalidades” (SAVIANI, 2018, p. 298).
Consolida-se, por fim, o Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), ambos gerenciados pelo INEP.

Ademais, no Governo Lula, as iniciativas referentes ao papel da Uniao
nas politicas educacionais, podem ser enfatizadas a partir da Lei n°® 10.861, de 14 de
abril de 2004 que instituiu o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior
(SINAES) e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) buscando
a melhoria da qualidade do ensino superior; A criacdo do Programa Universidade Para
Todos (PROUNI) a partir da Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005 e do Decreto n°
5.493, de 18 de julho de 2005, que em seu Artigo 1° e 4° enfatiza a concessao de

bolsas de estudos integrais e parciais para estudantes com base em médias obtidas
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no ENEM e com renda per capita limite para tal concesséo; a antecipacao do inicio do
ensino fundamental de nove anos a partir da Lei n® 11.274, de 6/2/2006; Substituicdo
do FUNDEF pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), ampliando sua

abrangéncia para toda a educacéo basica. Saviani (2018, p. 299) afirma:

Assim, o Fundo passou a incluir, além do ensino fundamental, também
a educacdo infantil (creches e pré--escolas), o ensino médio e a
educacao de jovens e adultos (EJA), abrangendo os meios urbano e
rural e as modalidades da educagédo especial, da educacéo indigena
e quilombola, assim como a educacao profissional integrada ao ensino
médio. E buscou ampliar e tornar efetivo o compromisso da Unido com
o financiamento da educacéo béasica ao incluir na Medida Provisoria n.
339 um dispositivo vedando a instancia federal a utilizagcdo do salario-
educagcdo para suprir a sua parte na composicdo do Fundo,
diferentemente do que fazia o Governo FHC.

Durante o Governo Dilma, houve certa continuidade das politicas
educacionais do Governo Lula, com alteracdbes bem pontuais ao longo de seu
mandato. No ambito da LDB, houve um acréscimo no Artigo 26 referentes a incluséo
de componentes de protecdo, defesa civil e educacdo ambiental nos curriculos do
ensino fundamental e médio e no Artigo 79 referentes ao atendimento e oferta aos
povos indigenas no ensino superior. Vale destacar também a ampliacdo da educacgéo
obrigatéria para criancas e jovens de 4 a 17 anos e “em consequéncia, a educacéo
basica obrigatéria passou a abranger a pré-escola (4 e 5 anos de idade), ensino
fundamental (6 aos 14 anos) e ensino médio (15 aos 17 anos de idade)” (SAVIANI,
2018, p. 301). Por fim, o grande marco deste governo em relacdo as politicas
educacionais foi a criagdo do Programa de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) referente a formacao profissional e tecnoldgica gratuita para pessoas
em situacao de vulnerabilidade social, instituido em 26 de outubro de 20112 partir da
Lein®12.513.

Com a instalacdo do Governo de Temer, foi inviabilizado o
direcionamento dos 10% do PIB para a educacao, ja estipulado no novo Plano
Nacional de Educacéo (PNE), acarretando significativos retrocessos para educagao.
Ademais, anuncia Saviani (2018, p. 302) “retomando o espirito autoritario vigente na
ditadura militar, o governo golpista baixou a reforma do ensino médio mediante Medida
Provisoria”. Assim, os governos estaduais, responsaveis pela oferta do Ensino Médio

nao foram consultados sobre a reforma que passou a ser valida a partir de uma
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Medida Provisoéria. No governo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022) o processo de
militarizacdo das escolas publicas foi retomado e implementado no ano de 2019, o

que discutiremos a seguir.

2.2 EscoLAS MILITARES, ESCOLAS MILITARIZADAS E EscoLAs CiviICO-MILITARES

Desde os primordios do Brasil Independente, os militares e servidores
do exército e marinha que aqui viviam ja pleiteavam a criagcdo de uma escola que se
incumbisse da educacgéo de seus filhos, no entanto, todas essas tentativas iniciais nao
lograram éxito. Somente no final do Império, o conselheiro e ex-ministro da agricultura,
comeércio e industria, Thomaz José Coelho de Almeida, a partir do Decreto Imperial n°
10.202, de 9 de marco de 1889, cria o Imperial Colégio Militar. O educandario, em
pouco tempo, impés-se dentro do cenario educacional do Pais. Em 1912, foram
criados mais dois Colégios Militares: o de Porto Alegre e o de Barbacena. Por
guestdes politicas da época, esses colégios foram desativados e reativados inUmeras
vezes, dando espaco também para a criagcdo de outros colégios militares pelo pais
como Curitiba, Salvador, Recife, Belo Horizonte e Santa Maria (BRASIL, 2016).

De acordo com o Regimento Interno dos Colégios Militares (RICM),
atualmente no Brasil existem 14 Colégios diretamente subordinados a Diretoria de
Educacao Preparatoria e Assistencial (DEPA), 6rgéo integrante do Departamento de
Educacao e Cultura do Exército (DECEX), sendo eles: Colégio Militar do Rio de Janeiro
(CMRJ, criado em 1889); Colégio Militar de Porto Alegre (CMPA, criado em
1912/1961); Colégio Militar de Fortaleza (CMF, criado em 1919 1961); Colégio Militar
de Belo Horizonte (CMBH, criado em 1955/1993); Colégio Militar de Salvador (CMS,
criado em 1957/1993); Colégio Militar de Curitiba (CMC, criado em 1958/1993);
Colégio Militar do Recife (CMR, criado em 1959/1993); Colégio Militar de Manaus
(CMM, criado em 1971); Colégio Militar de Brasilia (CMB, criado em 1978); Colégio
Militar de Campo Grande (CMCG, criado em 1993); Colégio Militar de Juiz de Fora
(CMJF, criado em 1993); Colégio Militar de Santa Maria (CMSM, criado em 1994);
Colégio Militar de Belém (CMBEL, criado em 2015) e Colégio Militar de S&o Paulo
(CMSP, criado em 2018), atuando com base em fundamentos pedagogicos
tradicionais do exército brasileiro como obediéncia as regras, disciplina, hierarquia,
ética, valores e principio de autoridade e meritocracia (BRASIL, 2022).

Com a retomada crescente desse conservadorismo politico no Brasil,
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surge um novo movimento que se assemelha aos colégios militares: a militarizacao
das escolas publicas, podendo ser entendida como “adogdo de um conjunto de
praticas e concepcdes caracteristicas do ambiente militar em contextos que ndo tém
o militarismo como referéncia, caso das escolas publicas” (QUEIROZ, 2021, p. 78).
Este, por sua vez, ganha forcas pos-eleicéo presidencial de 2018, vide o niumero de

entes federativos que adotaram este modelo de ensino no Brasil neste periodo.

Quando estamos falando de escolas militarizadas nos referimos as
instituicbes escolares civis publicas, vinculadas as secretarias distrital,
estaduais e municipais de educagédo, que por meio de convénio com
as secretarias de seguranga ou policia militar, passaram a ser geridas
em conjunto com as policias ou passam a contar com a presenca de
monitores civico-militares (SANTOS et al., 2019, p. 585).

Esse movimento se expande para todos os estados federativos a
partir de 2018 e, de acordo com o site do Ministério da Educacéo, a proposta € de que
até 2023 sejam implantadas cerca de 216 Escolas Civico-Militares (ECIM) em todo o
pais, sendo uma média de 54 escolas ano. Contudo, essa média ja foi superada, haja
vista que s6 no ano de 2020, no estado do Parana, 206 escolas foram homologadas
por consulta publica & comunidade a tornarem-se Civico-Militares (PARANA, 2020).

A nomenclatura “Civico-Militar” foi cunhada pelo Governo Federal a
partir do decreto n®9.465/2019. De acordo com Santos et al. (2019, p. 585), “até entao,
nenhuma escola militarizada utilizava essa denominacdo. A partir de 2019 elas
comegam a usar essa nomenclatura”. Este decreto, por sua vez, apresenta em seu
artigo 16° um modelo de escola de alto nivel, com base nos padrdes de ensino e
moldes pedagdgicos dos colégios militares do Exército para os ensinos fundamental
e médio. Ademais, o decreto n° 10.004, de 5 de setembro de 2019, instituiu o PECIM,
norteando suas praticas a partir das Diretrizes das Escolas Civico-Militares, que se
pautam nos valores como civismo, dedicacdo, exceléncia, honestidade e respeito
voltados para o atendimento preferencial em escolas publicas em situacdo de

vulnerabilidade social (BRASIL, 2019).

O inciso Il nos remete a ideia de um projeto voltado para as escolas
em situacdes de vulnerabilidade social, no entanto € preciso indagar:
A gestao das escolas vulneraveis sob o comando o Exército Brasileiro
ou Policia Militar é a garantia do fim da vulnerabilidade social? A
discusséo sobre esse tdpico precisa passar por outros elementos, que
esclarecam a davida: O aspecto da vulnerabilidade da escola é em
relacdo a qué? Violéncia? Fome? Saneamento? Cultura? Esporte?
Lazer? Ou o conjunto de tudo isso? Vulnerabilidade social ndo é algo
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gue se combate com rigidez e violéncia militar, mas sim com justica
social e politicas publicas de inclusédo, lembrando-se que estas devem
ser pautadas nos principios da equidade (GODOY e FERNANDES,
2021, p. 283).

A organizacdo geral das ECIMs é composta pela gestado
administrativa que compreende diretor, vice-diretor, oficial de Gestdo Escolar,
secretério e assistentes administrativos; Gestéo Didatico-pedagégica compreendendo
coordenacdo pedagodgica, supervisdo escolar, psicopedagogo e corpo docente;
Gestdo Educacional composta pelo oficial de Gestdo Escolar e Monitores — neste
caso, vinculados administrativamente ao Ministério da Defesa ou aos 6rgdos de
seguranca (BRASIL, 2021a).

Sumariamente, a grande diferenca entre as ECIMs e as demais
escolas publicas que ndo adotaram esse modelo se da a partir da gestado educacional,
composta exclusivamente por militares que se dividem nos cargos de oficial de gestao
e monitores. Esses, vinculados ao ministério da defesa, sdo responsaveis por
cooperar nas acles pedagdgicas, assegurar o cumprimento das normas de conduta,
atuar nas dimensdes afetiva, social, ética e simbolica da gestdo escolar, contribuindo
para uma formacéo social dos estudantes (BRASIL, 2021a).

Quanto ao corpo discente, em cada turma ha “[...] um aluno na fung¢ao
de Chefe e um na funcdo de Subchefe de Turma, designados por meio de um rodizio
entre os discentes, de acordo com a escala elaborada pelo Monitor” (BRASIL, 2020,
s/n). Suas atribuicbes perpassam pelo apuramento de faltas nas turmas,
retransmissao de avisos, identificacédo de possiveis danos ao material da sala de aula,
organizacado da turma na auséncia do professor, conducédo em forma no deslocamento
para as aulas fora da sala ou espacos distintos, zelar pela disciplina, ser exemplar,
agir de acordo com normas e regras da instituicdo, comandar sentido, prestar
continéncia ao responsavel pela atividade e apresentar a turma nas acoes diarias.

Considerando o uso do uniforme diario baseado nos Colégios
Militares — boina, camisa %, calga comprida, cinto de fivela lisa, distintivo de ano
escolar — a apresentacao pessoal dos estudantes € uma questao bastante enfatizada
nos manuais de orientacdo e diretrizes das ECIMs. Quando uniformizados, 0s
estudantes do sexo masculino devem estar barbeados, com sobrancelhas na
tonalidade natural e sem aderecos, apresentando cabelos curtos “[...] de modo a
manter nitidos os contornos junto as orelhas e o pescoco, de forma a facilitar a
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utilizagao da cobertura e harmonizar a apresentagao pessoal’ (BRASIL, 2020, p. 18).
Ja para o segmento feminino, os penteados podem variar entre coques, trancgas e rabo
de cavalo na parte superior da cabeca, a depender do comprimento. Quando
uniformizadas podem utilizar somente aderecos discretos como reldgios, brincos
pequenos e pulseiras.

Diariamente ocorre na escola o Hasteamento da Bandeira Nacional,
entoacao de hinos, bem como as formaturas, que séo disposi¢cdes ordenadas do
grupo de alunos antes do inicio das aulas, conduzida pelo Oficial de Gestdo e
Monitores, a fim de verificar uniformes, comunicar acfes, desenvolver algum aspecto
relacionado aos projetos desenvolvidos na escola etc. (BRASIL, 2021a).

A busca incessante por boas escolas faz com que a comunidade em
geral seja adepta a militarizacdo das escolas publicas, uma vez que, os indices de
aprovacao e alto desempenho nestes contextos escolares sao relativamente maiores
do que a grande parte das escolas publicas brasileiras, além dos altos valores
investidos, estruturas fisicas em melhores condicbes e recursos humanos e
pedagdgicos de ponta. De acordo com a nota técnica n° 23/2022 da Consultoria de
Orcamento e Fiscalizacdo Financeira (CONOF), o custo anual por aluno dos anos
finais do ensino fundamental das escolas publicas €, em média, de R$ 5.361,16
enguanto dos colégios Militares esse valor pode chegar a 19 mil reais, ou seja, o valor
investido nos colégios militares € expressivamente maior, 0 que pode na concep¢ao
de muitos, ser determinante para melhores rendimentos e acarretar melhores
condicles de acesso (BRASIL, 2022).

Propor reflexbes e produzir saberes acerca da militarizacdo das
escolas publicas no Brasil é de extrema importancia em uma sociedade fortemente
influenciada pelo militarismo desde os primérdios do Brasil. Entender como os valores
podem ser construidos de maneira autbnoma nesse contexto nos permite continuar a
busca por conhecimentos que sejam ressignificados e que almejem uma educagao
critica, humana e emancipatoria. Assim, no proximo capitulo buscou-se delinear uma
sequéncia logica de compreensdo do desenvolvimento moral ancorado na
Epistemologia Genética, bem como sua influéncia para a composicdo do clima

escolar.
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3 DESENVOLVIMENTO SOCIOMORAL EM JEAN PIAGET

O presente capitulo destina-se a compreender sobre o processo do
desenvolvimento sociomoral a partir dos estudos de Jean Piaget. Ancorada na
Epistemologia Genética, essa reflexdo terd como ponto de partida os estadios! do
desenvolvimento cognitivo propostos pelo autor e suas relacbes com os valores
sociomorais. Para Piaget (1999), o desenvolvimento psiquico € uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um superior. Assim, cada estadio ou
periodo de desenvolvimento, “é caracterizado pela aparicdo de estruturas originais,
cuja construcéo o distingue dos estagios anteriores” (PIAGET, 1999, p. 15).

Na obra “Seis estudos de Psicologia”, Piaget (1999) apresenta os
estadios ou periodos do desenvolvimento cognitivo. O primeiro diz respeito a
inteligéncia sensdério-motora, tendo como caracteristica os reflexos, primeiros habitos
motores e regulacdes afetivas elementares. Esse estadio é anterior ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento, ocorrendo no periodo da lactancia
e sucedendo-se pelo estadio das operacgfes intelectuais concretas — 2 a 12 anos
aproximadamente — e das operacgdes intelectuais abstratas.

Com o desenvolvimento da linguagem, as condutas da crianca sao
modificadas, tanto no aspecto afetivo quanto no intelectual. “Além de todas as acdes
reais ou materiais que é capaz de efetuar [...] a crianca torna-se, gracas a linguagem,
capaz de reconstituir suas acdes passadas sob forma de narrativas, e de antecipar
suas agdes futuras pela representacao verbal” (PIAGET, 1999, p. 24), resultando
consequentemente no inicio da socializacdo de suas ac¢bBes, bem como na
interiorizacdo da palavra, que deixa de ser puramente motora e perceptiva como até
entao e passa a se reconstituir no plano das experiéncias mentais. Wadsworth (1997,

p. 65) ressalta:

Durante o desenvolvimento do pensamento pré-operacional (dos 2
aos 7 anos, em meédia), uma crianca evolui de um ser que funciona de
um modo predominantemente sensoério-motor, e cujo “pensamento” se
da através de acdes, a um ser que funciona de modo cada vez mais
conceitual e representacional. Gradativamente, ela passa a ser capaz
de representar eventos internamente (formular sequéncias de acdes

1 Utilizaremos a palavra “estadio” para abordar sobre o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. Para
Piaget (1994) “ndo ha estagios globais que definam o conjunto da vida psicoldgica de um individuo,
num dado momento de sua evolugédo: os estagios devem ser concebidos como as fases sucessivas de
processos regulares, os quais se reproduzem como ritmos, nos planos superpostos do comportamento

e da consciéncia”.
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na representacao, ou pensar) e torna-se menos dependente de suas
acOes sensodrio-motoras para direcionar 0 comportamento.

Vale destacar que o dialogo das criancas durante o estadio pré-
operacional ainda € bastante rudimentar, ou seja, esta mais ligado a acéo
propriamente dita do que uma troca de pensamentos reais, 0 que Piaget (1999)
denominou como “Mondlogos Coletivos”. Assim, ele afirma que tais falas séo
notadamente egocéntricas, ou seja, a crianca fala com frequéncia em frente aos
outros, porém sem intencdo aparente de que alguém as ouca. Deste modo, as
“primeiras condutas sociais permanecem ainda a meio caminho da verdadeira
socializagdo. Em lugar de sair de seu préprio ponto de vista para coordena-lo com o
dos outros, o individuo permanece inconscientemente centralizado em si mesmo”
(PIAGET, 1999, p. 27).

Essa caracteristica egocéntrica pode ser identificada também no jogo
de bolinhas que Piaget (1994) utilizou para compreender a pratica das regras em
criancas de diferentes idades. Neste caso, com as criangas menores, identifica-se um
estddio — sob a Otica da pratica dessas regras — denominado por ele como
egoceéntrico, pois mesmo recebendo externamente a regra a ser seguida “a crianga
joga, seja sozinha sem se preocupar em encontrar parceiros, seja com 0s outros, mas
sem procurar vencé-los e nem, por consequéncia, uniformizar diferentes maneiras de
jogar” (PIAGET, 1994, p. 33). Isto é, mesmo quando juntas, jogam individualmente.

Do ponto de vista afetivo, € na primeira infancia que ocorrem as
principais transformagdes paralelas ao desenvolvimento de condutas intelectuais nas
criangas. Aqui, uma afetividade que inicialmente era menos organizada, agora
organiza-se de maneira mais estavel, dando espaco para o desenvolvimento de
simpatias, antipatias e sentimentos morais intuitivos como o respeito. Portanto, “a
primeira moral da crianga é a da obediéncia e o primeiro critério do bem &, durante
muito tempo, a vontade dos pais” (PIAGET, 1999, p. 39).

Entende-se, portanto, que o respeito as regras, no inicio da vida, é
algo externo ao sujeito. Isto significa que essas regras sao emanadas pela autoridade
do mais velho pelo mais novo, do adulto para a crian¢a, do maior para o pequeno, dos
pais para os filhos. Ha entédo o que Piaget (1996) denominou como respeito unilateral,
‘porque ele implica uma desigualdade entre aquele que respeita e aquele que é
respeitado” (PIAGET, 1996, p. 4). Os primeiros sentimentos morais originaram-se

desse respeito unilateral da crianga para com os adultos e, quando este respeito passa
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ser controlado internamente — numa organizacao de self-government —, ele torna-se
mutuo “porque os individuos que estdo em contato se consideram como iguais e se
respeitam reciprocamente” (PIAGET, 1996, p. 5).

Apés os sete anos a crianga torna-se capaz de cooperar “porque nao
confunde mais seu préprio ponto de vista com o dos outros, dissociando-0s mesmo
para coordena-los” (PIAGET, 1999, p. 41). Aqui, o egocentrismo social e intelectual
desaparece quase que por completo e as relagdes sociais sofrem mudancgas, podendo
ser também identificadas no jogo de bolinhas. Do ponto de vista das regras, o autor

denomina esse estadio como cooperacao nascente.

Sem conhecer ainda de cor todas as regras do jogo asseguram-se, ao
menos, da unidade das regras admitidas durante uma mesma partida
e se controlam uns aos outros, de modo a manter a igualdade frente a
uma lei unica. Por outro lado, o termo “ganhar” assume sentido
coletivo: é ser bem sucedido depois de uma competicao com regras
(PIAGET, 1999, p. 42).

Na adolescéncia, h4 uma transformacéo fundamental no pensamento
da crian¢ca, marcando o término das operacdes que foram construidas durante a
segunda infancia. O adolescente constroi sistemas — diferente das criancas que os
tem inconscientemente — o que Piaget (1999) sinaliza como a passagem do
pensamento concreto para o formal; concreto por referir-se a propria realidade da
crianca e aos objetos tangiveis e manipulaveis; formal, pois transpde o plano da
manipulacdo concreta para o plano das ideias, podendo ser expressas por simbolos
ou palavras.

Assim, do ponto de vista das regras, surge o estadio que Piaget (1994)
denominou como codificacdo das regras, sendo marcado pela regulacdo minuciosa
da acao e pelo interesse pela regra tal qual como ela é. “Quando a crianga se diverte
em complicar as coisas por prazer, é, evidentemente, porque procura a regra pela
regra” (PIAGET, 1994, p. 49). Deste modo, identificou-se no jogo de bolinhas que as
criancas dessa idade buscam — além de cooperar e jogar para si mesmos — prever
todos os possiveis casos e codifica-los, mesmo com a complexidade das regras e das

diversas formas de se jogar.

O novo sentimento, que intervém em funcéo da cooperacao entre as
criangas, e das formas de vida social dela decorrentes, consiste
essencialmente em mutuo respeito. Este existe quando os individuos
se atribuem, reciprocamente, um valor pessoal equivalente, ndo se
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limitando a valorizar uma ou outra acao especifica. [...] Ora, o respeito
mutuo conduz a formas novas de sentimentos morais, distintas da
obediéncia exterior inicial. Podem-se citar, em primeiro lugar, as
transformacdes referentes ao sentimento da regra, tanto a que liga as
criancas entre si, como aquela que as une ao adulto (PIAGET, 1999,
p. 53).
De acordo com Piaget (1994, p. 23), “toda moral consiste num sistema
de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o
individuo adquire por essas regras”. Assim, sao destes dois respeitos ja mencionados
anteriormente, que se derivam as duas morais apresentadas pelo autor em seus
estudos. O respeito unilateral estabelece a formacéo de uma moral para a obediéncia,
ou seja, uma moral heterbnoma. Ao passo que, 0 respeito mutuo e as relacdes de
cooperacao, estabelecem a formacéo de uma moral autbnoma.
O inicio do desenvolvimento moral € considerado por Piaget (1994;
1996; 1999) como um periodo de anomia. Em seus estudos, identifica-se este periodo
como “pré-moral”’, ou seja, até os dois anos de idade aproximadamente ha uma
auséncia total das regras na vida da crianca. Mais tarde, ao comecar a perceber a si
mesma e 0S outros, a crianga torna-se heterbnoma, sendo regida externamente por
regras ou leis oriundas da coagdo adulta, ou seja, “[...] as primeiras formas da
consciéncia do dever na crian¢a sédo essencialmente formas de heteronomia” (p. 93).
A moral heterbnoma é caracterizada pelo egocentrismo e submissao.
E a moral que depende das circunstancias exteriores ao individuo como ordens,
pressodes, condi¢des etc. Vinha (2003) sinaliza que no respeito unilateral — do qual a
moral heterbnoma deriva-se — as relagdes entre as partes ddo-se por temor ou medo
da punicéo, sancdo ou censura, sendo o adulto ou a pessoa detentora de autoridade

que julga o que é bom ou ruim.

As sancdes sdo 0 meio mais comum para gravar as regras exteriores
na consciéncia dos sujeitos. Além do tipo de relacdo que mantém com
o0 adulto, o estado de egocentrismo caracteristico dos primeiros anos
impede a crianca de situar-se em uma moral autbnoma. A percepcao
egocéntrica dificulta que a crianca entenda pontos de vista diferentes
dos seus. O egocentrismo facilita as relacdes de presséo e de coacao,
que reforcam o aparecimento ou a consolidacdo da moral
heterondmica (PUIG, 1998, p. 50).

Por outro lado, a moral autbnoma é caracterizada pelas relagbes de
cooperacao e respeito matuo. Nela, os individuos se respeitam a partir do sentimento

de igualdade e reciprocidade. Ao oposto do medo, da coacdo e de reguladores
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externos — caracteristicos da heteronomia — a moral autbnoma pauta-se no respeito
as regras a partir de uma compreensdo e reconhecimento de que elas sao
necessérias, por meio de um regulador que ja ndo € mais externo, e sim, interno.
“‘Pessoas autbnomas seguem determinadas normas porque elas acreditam que isso
€ o melhor para elas. Elas ndo seguem essas normas para receber uma recompensa,
por medo do olhar externo, por medo de uma punicado, de uma censura” (VINHA, 1999,
p. 17).

A construgdo da moralidade, assim como o desenvolvimento das
estruturas cognitivas, sé € possivel a partir de relacdes e trocas estabelecidas entre
sujeito e 0 meio em que esta inserido. “Nao pode haver a constru¢do de uma
moralidade autbnoma sem o desenvolvimento da inteligéncia” (VINHA, 2000, p. 98).
Desse modo, entende-se que para tal desenvolvimento é necesséaria uma reflexdo
constante de acdes, sendo as relacfes sociais um dos aspectos formadores dessa
moral, ao passo que o desenvolvimento intelectual, por si s6, ndo seja condi¢ao
suficiente para o seu desenvolvimento.

E necessario compreender que os estadios do desenvolvimento moral
— anomia, heteronomia e autonomia — ndo sado independentes, pelo contrario, sao
interdependentes. Isso significa que as criancas hecessitam das relacdes
heterbnomas no inicio da vida para adentrar ao mundo da moral, podendo essas
relacdes ser consideradas a partir de duas vertentes: quando a heteronomia é
considerada como um problema ou cerceamento para o desenvolvimento da
autonomia, as relacdes sociais serdo sempre pautadas no respeito unilateral e na
coacao. Porém, quando essas relacdes sédo superadas, dando lugar a reciprocidade
e o respeito mutuo, o sujeito tende a ser “liberto” para uma condi¢gdo mais autbnoma
e emancipada. Assim, os estadios devem ser considerados como fases sucessivas
de processos regulares. “[...] Um individuo estara, por exemplo, no estagio da
autonomia no que se refere a préatica de determinado grupo de regras, permanecendo
a consciéncia dessas regras ainda mais eivada de heteronomia [...]" (PIAGET, 1994,
p. 75, grifos nossos).

Em suma, a fim de aprofundar essas discussbes aqui brevemente
apresentadas, discorreremos neste capitulo sobre as diversas vertentes que podem
contribuir para o desenvolvimento da moralidade autbnoma em adolescentes e jovens,
considerando caracteristicas determinantes para tal fato, como as relacdes sociais

estabelecidas em diferentes ambientes, dentre eles, a escola. Deste modo, essas
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discussfes estardo ancoradas na Epistemologia Genética, tendo como fio condutor a

construcdo dos valores sociomorais? dentro do ambiente escolar.

3.1 O ADOLESCENTE E O DESENVOLVIMENTO DA MORALIDADE

Como visto anteriormente, o adolescente é um ser que constroi
sistemas. Na medida em que se obtém essa nova forma de pensamento, ele tende a
realizar constru¢cdes mais abstratas, superando as operagdes concretas — que dizem
respeito a prépria realidade tangivel identificada nas criancas menores — e passa para
o plano das ideias. “Ora, apds os 11 ou 12 anos, o pensamento formal torna-se
possivel, isto é, as operacfes logicas comecam a ser transpostas do plano da
manipulacdo concreta para o das ideias, expressas em linguagem qualquer (a
linguagem das palavras ou dos simbolos matematicos etc.)” (PIAGET, 1999, p. 59).

Buscando exemplificar como essas transformacgdes ocorrem entre as
criancas menores e 0s adolescentes, Piaget (1999) parte do seguinte exemplo: Edit
tem os cabelos mais escuros que Lili. Edit é mais clara que Suzana. Qual das trés tem
0s cabelos mais escuros? Identificou-se nas respostas obtidas que as criangas entre
nove e dez anos s6 alcancam o plano verbal por pares ndo coordenados, ou seja,
respondendo que Edit e Lili sdo morenas, Edit e Suzana sao claras e assim por diante.
Ao oposto disso, os adolescentes tendem a identificar essas trés personagens ficticias
como simples hipbteses para o pensamento, ou seja, ‘0 pensamento formal &,
portanto, ‘hipotético-dedutivo’, isto €, capaz de deduzir as conclusdes de puras
hipéteses e ndo somente através e uma observagao real” (PIAGET, 1999, p. 59).

Vale ressaltar que a construcdo da personalidade ocorre até os doze
anos, aproximadamente. Assim, do ponto de vista afetivo, o adolescente evolui de um
ser que carrega tudo para si — com um sentimento de inferioridade ao adulto — para
alguém que busca relagdes de igualdade com estes que, anteriormente, eram por ele,
temidos. Para Piaget (1999, p. 63), “o adolescente pretende inserir-se na sociedade
dos adultos por meio de projetos, de programas de vida, de sistemas muitas vezes
tedricos, de planos de reformas politicas ou sociais”. Isso significa que sua

7

socializacdo é marcada por fases negativas e positivas. A primeira diz respeito a

2 Partindo da perspectiva psicolégica proposta por Piaget em sua obra O Juizo Moral da Crianc¢a (1994),
Moro e Vivaldi (2021, p. 3) salientam que “[...] os valores morais, sdo motivacdes afetivas colocadas
em regras, principios, juizos, acfes, qualificando o bem ou o mal, o certo ou o errado, nas acdes
humanas, num determinado grupo, cultura, etnia”.
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reflexdo continua sobre uma sociedade que o |he interessa — que nem sempre € a
real, gerando certo desprezo — sendo considerado erroneamente como “antissocial”.
A segunda fase dessa interiorizacao das relagfes sociais da-se quando o adolescente

passa a realizar aquilo que, inicialmente, estava no plano de suas ideias.

[...] As nocdes de humanidade, de justica social (por oposicéo a justica
interindividual que é profundamente vivida desde o nivel concreto), de
liberdade de consciéncia, de coragem civica e intelectual etc., séo
ideais que comoverdo profundamente, como a ideia de patria, a
afetividade do adolescente, sem que possam ser compreendidos ou
sentidos, a ndo ser através de alguns reflexos individuais, pela
mentalidade da crianga (PIAGET, 1999, p. 63).

Assim, a integracdo do adolescente na sociedade adulta possibilita
uma grande reestruturacdo em sua personalidade, ndo s6 do ponto de vista
intelectual, mas também do afetivo. Nota-se que Inhelder e Piaget (1977) apontam
uma nova forma de egocentrismo que surge consequentemente dessa integracgao,
pois ao pensar nesse ambiente o adolescente também pensa em localizar-se nele e
em diferentes meios para transforma-lo. “Disso decorre uma relativa indiferenciagao
entre seu ponto de vista de individuo chamado a construir seu programa de vida e o
ponto de vista do grupo que ele deseja transformar” (INHELDER e PIAGET, 1977, p.
255).

Piaget (1999) sinaliza que o individuo, por si sO, permanece
egocéntrico. De outro modo, é nas relagdes com seus pares e na insercao social que,
pouco a pouco, esse egocentrismo encontra uma correcdo entre a realidade e o
pensamento formal e vai dando espaco para relagdes mais cooperativas. “O equilibrio
€ atingido quando a reflexdo compreende gque sua fun¢éo ndo é contradizer, mas, se
adiantar e interpretar a experiéncia” (PIAGET, 1999, p. 60).

Certamente, na literatura acerca da educacao moral, muitos autores
(PIAGET, 1994; PUIG, 1998; LA TAILLE, 2002; VINHA, 2003) afirmam que o
desenvolvimento da autonomia ndo se da de maneira isolada. Essa reflexdo moral
gue se elucida diariamente diante de nossos olhos, aponta para a necessidade da
construcdo de uma personalidade consciente, responsavel e capaz de mover-se

individual e coletivamente, assegurando formas de vida mais justas e igualitarias.

Elucidar um problema moral, pensar sobre como se deseja viver, é
também algo que necessariamente esta imerso em uma situagéo
social, pois nada escapa de suas origens e de sua realidade
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sociocultural. E assim também porque decidir a forma de vida ou
elucidar um conflito concreto supde, sempre ou quase sempre,
referéncias e implicagbes com outras pessoas (PUIG, 1998, p. 27).

A educacao moral é um processo de construcdo de si e ndo pode ser
considerada como algo imposto externamente a partir de determinados moldes. E
necessario que haja uma reflexdo constante das acfes que cada individuo encontra
no seu cotidiano. A personalidade moral € também um fruto coletivo, compartilhado e
que depende das rela¢des construidas em sociedade e também com seus pares, dai
a necessidade de buscar qualidade nos espacos sociais que cada sujeito esté inserido
(PUIG, 1998).

Ha de se convir que na sociedade atual sustentam-se muitos
discursos acerca de uma formagéo moral. Entretanto, associam-se com frequéncia
essa formacdo as perspectivas tradicionais de Educacéo, ou seja, aquelas que
impdem normas e regras preestabelecidas de maneira heterbnoma, sem nenhuma
reflexdo ou possibilidade de discussédo. Sendo assim, faz-se necessario esclarecer
que essa visdo ndo é condizente com a concepc¢ao dos autores aqui referenciados.
De Vries e Zan (1998), La Taille (2009), Menin (2002, 2019), Puig (1998), Tognetta e
Vinha (2011), entre outros pesquisadores, apontam seus estudos — ancorados na
Epistemologia Genética — para a compreensdo de uma formacdo moral na qual o
sujeito seja protagonista e esteja no centro deste processo formativo, no qual os
valores morais como justica, generosidade, dignidade, solidariedade, cooperacéo,
entre outros, sejam fonte de conhecimento e auxiliem no desenvolvimento da
autonomia moral.

Para Piaget (1994), o sentimento de justica, embora possa ser
reforcado pelos preceitos dos adultos €, em grande parte, independente destas
influéncias. Para que as noc¢des de justica e injustica se desenvolvam na consciéncia
infantil, s&o necessarias relacfes de cooperacao, solidariedade e respeito matuo entre
as criangas. Assim, identifica-se que as duas morais ja vistas anteriormente, também
se opdem no campo da justica. A moral da autoridade ou da obediéncia caracteriza
uma forma elementar de justica retributiva, ao passo que a moral do respeito matuo

corresponde a justica distributiva.

A justica retributiva liga-se intimamente a ideia de sancdo. Entende-se
gue ha injustica quando se pune um inocente ou se recompensa um
culpado; ou, ainda, quando a dose da consequéncia atribuida ao ato
ndo parece correta. No desenvolvimento psicolégico desse conceito,
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a justica retributiva esta ligada a coacao adulta. A crianca acredita que
guanto mais severa for a sanc¢éo, mais eficaz ela sera para que alguém
cumpra seu dever (MENIN, BATAGLIA e MORO, 2013, p. 22).

As sancdes sdo consideradas como um restabelecimento da
autoridade da regra. As denominadas como expiatorias apresentam carater arbitrario
e vao de encontro com a moral de coacéo, ou seja, ndo ha uma relacéo entre a sancao
e o ato que leva a tal agao. “Pouco importa que, para punir uma mentira se inflija ao
culpado um castigo corporal, ou que o privemos de seus brinquedos [...] a Unica coisa
necessaria é que haja proporcionalidade entre o sofrimento imposto e a gravidade da
falta” (PIAGET, 1994, p. 161). As sanc¢fes por reciprocidade caminham de encontro
com a cooperacdo e as nocdes de igualdade e sado ligadas diretamente ao ato
cometido. Aqui, identifica-se que as consequéncias s&o proporcionais a infracao
cometida e tendem a substituir as san¢des expiatérias no avanco da heteronomia para
uma autonomia moral. Se determinada regra € violada, ndo ha necessidade de uma
repressao dolorosa para que as coisas voltem a sua ordem natural, “basta que a
ruptura do elo social, provocada pelo culpado, faca sentir seus efeitos: em outras
palavras, basta pdr a funcionar a reciprocidade” (PIAGET, 1994, p. 162).

Ja a nocao de justica distributiva se baseia nos principios de igualdade
e equidade e “se desenvolve a medida que a autonomia vai se construindo nas
relagdes de respeito mutuo” (MENIN, BATAGLIA e MORO, 2013, p. 23). Desse modo,
identifica-se que essas duas formas de justica se inter-relacionam na medida em que
0 sujeito evolui em seu desenvolvimento. Aos poucos, a nocdo de igualdade vai
prevalecendo em relacdo aquela justica que se confundia, inicialmente, com uma

autoridade adulta e arbitraria.

Assim sendo, essa evolucdo, em linhas gerais, pode ser dividida em
trés grupos etarios: o primeiro se estende até aproximadamente os
sete--0ito anos, em que a justica esta subordinada a autoridade adulta;
0 segundo compreende criancas entre oito e onze anos, mais ou
menos, em gque ocorre o igualitarismo progressivo; e o terceiro se inicia
por volta dos onze--doze anos, no qual se solidifica a justica
puramente igualitaria, correspondente a justica distributiva, vindo junto
com as preocupacoes de equidade (DONGO MONTOYA, FRANCA e
BATAGLIA, 2016, p. 46)

Sabe-se que as relages entre adultos e criangas no inicio da vida

sdo, em sua maioria, arbitrarias. Assim, é na relacdo com seus pares que essas

criancas passam a perceber a necessidade de acdes mais justas e igualitarias,
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advindas de relag¢des de cooperagao que surgem cotidianamente. “A justica igualitaria
desenvolve-se, com a idade, a custa da submisséo a autoridade adulta, e na relacao
estabelecida entre a solidariedade entre criangas, na cooperagdao entre iguais”
(DONGO MONTOYA, FRANCA e BATAGLIA, 2016, p. 47).

Etimologicamente, a palavra cooperar significa operar juntamente
com alguém; contribuir ajudando e auxiliando outras pessoas. Entretanto, identifica-
se na literatura que cooperar € algo mais complexo, pois “trata-se de uma troca de
ideias com o intuito de se obter a concordancia entre as partes. Para isso € necessario
gue 0s sujeitos consigam coordenar perspectivas, isto €, compreender o ponto de
vista do outro e articular com o seu” (TOGNETTA e VINHA, 2012, p. 23). Da
perspectiva légica, ha uma descentracdo do seu ponto de vista para compreender a
perspectiva alheia, num processo de reformulacdo do pensamento que so € possivel
na medida em que esse sujeito se relaciona e interage com seus pares. Ja da
perspectiva afetiva, o motivo para cooperar comega “‘com o0 sentimento de mutua
afeicdo e confianca que vai se transformando em sentimentos de simpatia e
consciéncia das inten¢des de si mesmo e dos outros” (DE VRIES e ZAN, 1998, p. 57).

A interacdo social da qual a cooperacéo faz parte, € determinante para
o desenvolvimento cognitivo, intelectual e moral do sujeito. Assim, espera-se que 0S
diversos espacos sociais em que esses sujeitos estdo inseridos, proporcionem
relacbes de qualidade para seu pleno desenvolvimento. A escola, como instituicao
formadora, ocupa um espaco de privilégio para pensar nessas relacées porque, por Si
s6, ja é um espaco de convivéncia. O que nos resta é buscar compreender qual a
qualidade das relacdes estabelecidas nesse ambiente, sinalizando a importancia de
pensar constantemente em espagos mais cooperativos e significativos para 0s

sujeitos que ali estdo inseridos.

[...] Acreditamos que um dos motivos que torna muito conveniente o
ocupar-se da educacdo moral reside no fato de que hoje os problemas
mais importantes que tem apresentado a humanidade em seu
conjunto ndo séo problemas que tenham uma solucao exclusivamente
técnico - cientifica, mas sim situagcbes que precisam de uma
reorientacdo ética dos principios que as regulam. As relagbes do
homem consigo mesmo e com 0s demais povos, ragas ou crencas; do
homem com seu trabalho e com as formas econdmicas que criou; do
homem com seu ambiente natural e urbano; ou do homem com seu
proprio substrato bioldgico; sédo todos eles problemas de orientagéo e
de valor, que exigem que a escola Ihes conceda uma atencao
prematura na educacao de seus alunos e alunas (PUIG, 1988, p. 16).
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A reflexdo moral ndo é s6 uma tarefa pessoal, mas também social, de
tal modo que os diferentes modos de ser e viver em sociedade faca parte de uma
coletividade mais justa. Dai, a necessidade em compreender de que modo a escola,
como instituicdo formadora de cidad&os, pode contribuir com essas necessidades de
idealizar uma sociedade mais justa e preocupada com a formacdo autbnoma e a

construcdo de valores como justica, solidariedade e cooperacéo.

3.2 AMBIENTES SOCIOMORAIS E O CLIMA ESCOLAR

Até 1980, ocorre no Brasil um grande processo de democratiza¢édo da
educacdao. Inicialmente, 0 acesso a escola era garantido somente as elites e, devido
ao avanco do capitalismo no pais e a necessidade de formacéo de méo de obra fabril,
houve uma ampliacdo desse acesso as classes populares. A qualidade da educacgéo
era mensurada inicialmente pelo acesso que as pessoas tinham a escola e nao pelo
que ela oferecia pedagogicamente. “A universalizacdo do acesso a escola, como
bandeira da democratizacdo da educacao, significou, até os anos de 1980, a primeira
acepgao da qualidade da educacéo, no Brasil” (MORO, 2020, p. 21).

Nos dias atuais, muito se discute sobre a necessidade de uma
educacao de qualidade que forme para a autonomia e criticidade. Nos documentos
legais que norteiam a educacédo formal, identifica-se grande preocupacéo no que diz
respeito as praticas sociais, respeito a liberdade, pluralismo de ideias e garantia de
direitos. Assim, é na escola que essas praticas sdo sistematizadas e acontecem
diariamente e, por esse fato, pensar em como esse espaco se organiza é de suma
importancia para se pensar também na qualidade das relacbes que ali séo
estabelecidas (BRASIL, 1996).

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC foi homologada em 20
de dezembro de 2017 pelo Ministro da Educacdo Mendonca Filho. De carater
normativo, a BNCC define um conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas da educacéao
basica no Brasil e, em consonéancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB n°® 9394/1996, salienta a necessidade de se pensar também em uma
educacgdo mais democrética e inclusiva (BRASIL, 2017).

Neste documento, sdo apresentadas dez competéncias gerais da

educacdo basica, indicando objetivos amplos no que tangem a construcdo de
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conhecimentos, desenvolvimento de habilidades e formacéo de atitudes e valores.
Buscando entender mais sobre essa democratizacdo, destaca-se aqui a décima
competéncia que propde o “agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisées com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios”
(BRASIL, 2017, p. 10). Assim, identifica-se que had uma preocupacdo com uma
formacdao integral de sujeito, haja vista que as dez competéncias gerais da educacéo
bésica ndo dao énfase somente para o conhecimento técnico e formal, mas também

para as relacdes que ali sdo construidas.

A escola é um ambiente privilegiado para que se possa desenvolver
padrbes de relacionamentos interpessoais, vivenciar e refletir sobre
valores, construir vinculos, aprender a cooperar, partilhar e conviver
com o outro. Ou seja, ndo se restringe a funcdo de transmitir o
conhecimento formal, visto que também funciona como o local em que
se gera o desejo de construir conhecimento, a seducéo por conhecer.
Em outras palavras, ndo é mais o lugar (por exceléncia) onde somente
se adquire o conhecimento, mas, sobretudo onde se aprende a lidar
com os conhecimentos apreendidos e compartilhados (MORO, 2020,
p. 25).

Para que, de fato, haja qualidade nas relacdes interpessoais dentro
da escola, é necessario que o ambiente seja propicio para tal. Na medida em que esse
ambiente é organizado, podera contribuir positiva ou negativamente para as relacées
que ali sdo estabelecidas e para a concepcdo de valores que esses sujeitos irdo
desenvolver ao longo da vida. De Vries e Zan (1998, p. 31) afirmam que o “ambiente
sociomoral é toda a rede de relagBes interpessoais que forma a experiéncia da crianca
na escola”, ou seja, nas relagdes entre professor-estudante, entre os pares, bem como
na concepcgao e pratica das regras cotidianas.

Vinha (2003) identificou em seus estudos dois ambientes sociomorais
presentes em classes escolares: o autocratico e o democratico. Tal terminologia
deriva-se do campo politico e foi empregada no campo educacional a fim de nortear
estudos que identifiguem situacdes dentro do ambiente escolar que propiciem aos
estudantes vivéncias mais justas e democraticas. “Por tras desta denominacgao subjaz
a ideia de um ambiente escolar que possui caracteristicas que em seu conjunto
favorecem as relacbes mais democraticas e cooperativas (o0 inverso vale para a
autocracia)” (VINHA, 2003, p. 165).

Um ambiente autocratico é predominantemente heterbnomo, as



68

regras ali existentes sdo externas ao sujeito e, impostas visando o controle e bom
comportamento. “Infelizmente, na maioria das escolas, o ambiente sociomoral é
sobremaneira coercitivo e exige que as criangas sejam submissas e conformistas [...]”
(DE VRIES e ZAN, 1998, p. 35). Os estudantes sao regulados com certa autoridade
pelo professor, que busca constantemente a ordem e o siléncio por meio da contencao
e sancdes. Do ponto de vista pedagodgico, trabalhos em grupo e propostas
cooperativas — tdo importantes para o desenvolvimento da autonomia — sédo quase
inexistentes neste ambiente e 0 erro € considerado como uma consequéncia de
distracdo, devendo ser evitado a qualquer custo. Vinha (2003), ao observar uma

classe predominantemente autocratica, expoe:

Certa vez um garoto estava fazendo um exercicio que envolvia a
divisdo e quando o terminava, levantava-se e mostrava-o para a
professora que lhe dizia que o resultado estava errado. Ele sentava-
se, refazia e ia mostrar para ela. Isso aconteceu 5 vezes no mesmo
exercicio. Ela dizia que ndo estava correto, u que ndo era assim que
fazia, ou perguntava onde ele havia arrumado esse namero, ou que
estava desatento, etc. Em nenhum momento a professora analisou a
maneira como o aluno o realizava, procurando investigar os caminhos
do raciocinio da crianca, tentando compreender a hipétese por tras do
erro. Por ser negativo, deveria ser ‘corrigido’ e ndo ‘interpretado’,
assim, ndo eram feitas intervengBes apropriadas que pudessem
auxiliar na tomada de consciéncia do erro, portanto, muitas vezes nao
havia a superagdo do mesmo (VINHA, 2003, p. 189).

Uma vez que os estudantes sejam submetidos a ambientes
autocraticos, dificilmente conseguirdo desenvolver atitudes autbnomas. As relacbes
ali construidas sédo pautadas no respeito unilateral e na necessidade do professor em
ter o controle de todas as situacdes. Caso algo fuja de seu controle, vale-se de
sanc¢des a fim de punir ou privar os alunos de determinadas praticas, como ficar sem
horario de recreio ou sem idas ao parque, por exemplo. “Em resumo, podemos dizer
que as criangas nesta sala de aula autoritaria tém de suprimir sua personalidade, seus
sentimentos e seus interesses, a fim de satisfazerem as demandas da professora e
evitarem puni¢des” (DE VRIES e ZAN, 1998, p. 23).

Por sua vez, o ambiente democratico € caracterizado por relacdes de
cooperacdo e respeito muatuo. As regras sdo elaboradas e reelaboradas
constantemente, a depender da necessidade que surge no grupo. Ha possibilidade de
negociacao e de consideracao de pontos de vista diferentes, estando o estudante no

centro do processo de aprendizagem e das relacdes interpessoais e o professor € um
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interlocutor que apresenta ao estudante possibilidades para refletir e argumentar
sobre as regras, as vivéncias e as acoes (VINHA e TOGNETTA, 2006).

Essa caracterizagdo de um ambiente sociomoral democratico, ndo
significa necessariamente que sempre havera cooperagcdo. O erro e os conflitos
interpessoais também estdo presentes nesse ambiente. Existem situacfes que
mesmo utilizando-se de métodos cooperativos e democraticos, os estudantes agirao
heteronomamente. De Vries e Zan (1998, p. 35) afirmam que “mesmo os professores
bem-intencionados sentem que é de sua responsabilidade ser autoritario na sala de
aula, oferecer as criancas regras e expectativas para o comportamento e disciplina-
las pelo uso de recompensas e puni¢cdes”.

A grande diferenca se da em como o erro e/ou o0s conflitos
interpessoais sao tratados dentro de cada ambiente. Quando o professor propicia ao
estudante oportunidades para argumentar e expressar seus pontos de vista, ele tende
a tornar-se mais autoconfiante e responsavel. Em um ambiente democrético, o erro é
uma possibilidade de aprendizagem, ja em um ambiente autocrético, o erro deve ser
evitado a todo custo. Vinha (2003) identificou em uma classe democratica que 0s

estudantes ndo sentiam vergonha de errar:

Possivelmente pela forma como a professora trabalhava com o erro,
também né&o foram encontradas situagfes em que errar era motivo de
vergonha ou chacota entre os colegas, sendo algo mais natural,
decorrente do processo de aprendizagem e, assim, em inameras
situacfes observou-se as criancas voluntariamente auxiliando umas
as outras ou um grupo ao outro, explicando como poderiam fazer
determinada atividade (VINHA, 2003, p. 243).

Em classes democraticas os conflitos interpessoais também estédo
presentes. Em muitos casos, por haver a possibilidade de que todos apresentem seus
diferentes pontos de vista, os conflitos acontecam com frequéncia. “As discussdes ou
conflitos sdo concebidos como positivos e necessarios, mesmo que desgastantes,
pois estard havendo a troca de pontos de vista, sO possivel pela interagdo social’
(VINHA, 2000, p. 350). Nos espacos onde ha auséncia de conflitos, as relagbes séo
pautadas no respeito unilateral, pois apenas uma parte detém a autoridade, restando
aos outros a simples submissao.

O professor, ao assumir o papel de interlocutor, possibilita e auxilia os

estudantes a resolverem seus conflitos, pois em situagdes como essa, € necessario
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gue haja uma descentracdo para coordenar os diferentes pontos de vista. O professor
(e a escola como um todo) deve ajudar o estudante a controlar seus impulsos,
buscando refletir sobre as agbes e suas consequéncias. Isso s6 é possivel quando se
tem cuidado e preocupacdo com a qualidade das interagbes sociais presentes no
contexto escolar e dificilmente isso ocorrera quando o conflito € considerado como
algo nocivo (VINHA, 2000).

Vinha et al. (2016) sinaliza que os problemas da convivéncia escolar
sao traduzidos em sua maioria como indisciplinas, incivilidades e micro violéncias e
gue na visdo de muitos professores, a escola deveria adotar medidas mais duras e
severas para a resolucao desses problemas, acreditando ndo serem responsaveis por
essa formacdo. “Assim, despreparados e inseguros para lidar com os conflitos
interpessoais, consideram a administracdo das situacdes conflituosas entre 0s
estudantes algo desviante da funcdo de professor” (VINHA et al.,, 2016, p. 100).
Contudo, sabe-se que um dos fatores determinantes para a superacdo desses
problemas é a qualidade das relacdes interpessoais que sédo construidas no ambiente

escolar.

A incivilidade ou as pequenas infragbes a ordem estabelecida, como,
por exemplo, provocacdes, comportamentos irritantes, insultos,
zombarias, grosserias, conversas a margem do que se esta tratando
em classe, falta de pontualidade, indelicadeza, atribuicdo de apelidos,
demonstragéo de indiferenca, interrup¢éo, entre outras, sdo condutas
gue se contrapdem as regras da boa convivéncia, do que se espera
de um bom comportamento social e, portanto, sdo condutas

“perturbadoras”, mas nao violentas (VINHA e NUNES, 2018, p. 74).
Uma vez que a escola busque mecanismos para a melhoria na
qualidade do ambiente escolar, tornando-o positivo a partir de estratégias acolhedoras
e processos educativos centrados nos alunos, as relagdes ali construidas serdo mais
respeitosas, superando essas condutas que se contrapdem as regras de uma boa
convivéncia (VINHA e NUNES, 2018). Vale reafirmar que aqui ndo estamos falando
diretamente das “violéncias duras” — aquelas reguladas pelo cédigo penal — mas sim
de condutas que atrapalham o desenvolvimento de uma boa convivéncia escolar.
Sabe-se da importancia em combater todos os tipos de violéncia na escola, mas o que
norteia essa reflexao neste momento € a possibilidade de um combate a violéncia que
seja mais justo, igualitario e que tenha como base o dialogo assertivo, a reciprocidade

e a consideracao dos diferentes pontos de vista, e ndo a mera punicao.
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Um aluno gue agride e € punido com adverténcia ou suspensao pode
aprender a evitar brigas na escola ou a ndo ser pego, mas nao significa
gue desenvolveu formas néo violentas de expressar seus sentimentos
e estratégias mais cooperativas e respeitosas para resolver seus
conflitos. N&o raro, tais conflitos acabam se transferindo para “a rua”
ou para o mundo virtual. Ao utilizar principalmente procedimentos
disciplinares normativos e punitivos, a atuacado da instituicdo parece
ter como objetivo principal somente evitar os conflitos dentro do seu
espaco. As escolas tém atuado como “bombeiros”, “apagando
incéndios” depois que os conflitos ocorrem, e ndo agindo de maneira
preventiva, com acdes sistematizadas coordenadas (VINHA e
NUNES, 2018, p. 79).

Moro (2020, p. 35) afirma que “o fendmeno clima envolve os efeitos
observaveis de todas as especificidades do ambiente escolar’. Isso significa que
desde seu espaco fisico até sua estrutura organizacional sdo componentes que
demandam reflexdes para propiciar praticas mais significativas em todo contexto
escolar. O que diferencia 0 ambiente sociomoral do clima escolar € que o primeiro diz
respeito a uma visao e analise a partir do especialista que estuda essas questdes. Por
outro lado, a percepcéo sobre o clima escolar decorre do olhar de quem vive naquele
contexto, nesse caso os atores educacionais (VINHA et al., 2017).

Embora amplamente estudado em outros paises, a tematica sobre o
clima escolar no Brasil ainda é pouco conhecida. Alguns autores como Melo e Morais
(2019), Moro (2018; 2020), Vinha et al. (2016; 2017; 2018), entre outros, tém
apresentado pesquisas importantes sobre o clima, mesmo com as diferentes
caracteristicas e particularidades que comp&em o contexto escolar brasileiro. O ponto
de partida dessa reflexdo se dara a partir do conceito de clima escolar elaborado pelo

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo Moral — GEPEM:

Compreendemos o clima escolar como o conjunto de percepcdes e
expectativas compartilhadas pelos integrantes da comunidade
escolar, decorrente das experiéncias vividas nesse contexto com
relacdo aos seguintes fatores inter-relacionados: normas, objetivos,
valores, relagcbes humanas, organizagdo e estruturas fisica,
pedagdgica e administrativa que estdo presentes na instituicdo
educativa. O clima corresponde as percepgbes dos docentes,
discentes, equipe gestora, funcionarios e familias, a partir de um
contexto real comum, portanto, constitui-se por avaliagdes subjetivas.
Refere-se a atmosfera psicossocial de uma escola, sendo que cada
uma possui seu clima préprio. Ele influencia a dindmica escolar e, por
sua vez, € 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. 717).
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Em suma, entende-se que o clima escolar pode ser fator determinante
para relacdes de qualidade dentro desse contexto. Ao analisa-lo a partir da percepcao
dos atores educacionais — aqui entendidos como professores, gestores, funcionérios,
estudantes e familia — surge a possibilidade de conhecer com mais profundidade o
gue acontece no dia a dia da escola e pensar em possiveis acdes e estratégias
pedagdgicas para se garantir, de fato, uma educacao de qualidade (MORO, 2020).

Sabucedo (2004) afirma que o clima escolar influencia as diversas
formas e comportamentos identificados dentro desse contexto, podendo ser
considerado como o principal elemento que diferencia uma escola de outra, pois suas
caracteristicas sdo bastante particulares. Assim, para além das estruturas formais
baseadas em legislacbes, € necessario que se compreenda como se dado as
interacdes entre as pessoas inseridas na escola, bem como suas necessidades
sociais e psicoldgicas.

Segundo Thapa et al. (2013), um clima escolar positivo exerce grande
influéncia na motivagcdo dos estudantes a aprender, contribuindo para o seu
desenvolvimento social e emocional e para o bem-estar de todos que ali estdo
inseridos. Sua pesquisa indica que um clima escolar positivo promove habilidades
mais cooperativas para aprender, por isso que as relacbes e confianca sdo téo
importantes no contexto escolar.

Weissbourd, Bouffard e Jones (2013) relatam ainda que ao adentrar
em uma escola cujo clima é positivo identifica-se uma responsabilidade de gestores,
professores e funcionarios em inspirar relacbes mais respeitosas com todos,
promovendo o cuidado e o desenvolvimento de relacdes sociais mais justas. E ent&o
uma responsabilidade coletiva, que perpassa por todas as dimensdes escolares,

sejam elas afetivas, sociais ou de aprendizagem.

O clima escolar positivo, portanto, pode influenciar significativamente
a qualidade de vida escolar, evidenciando bons relacionamentos
interpessoais, qualidade no processo de ensino e aprendizagem,
senso de justica, seguranca e, sobretudo, o sentimento de
pertencimento a escola [...]. (MORO, 2020, p. 79).
Como fendmeno constituido por complexidades e particularidades, o
clima escolar, conforme discutido, engendra os processos de desenvolvimento e
aprendizagem no ambiente de qualquer instituicdo educativa publica ou privada.

Dada a necessidade de recorte para o estudo, escolheu-se um
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contexto fortemente marcado na historia social, politica, econémica e educacional
brasileira, recentemente retomado como programa educacional nacional. Trata-se da
militarizagdo das escolas publicas brasileiras, atualmente denominadas civico-
militares e que no estado do Parang, onde a presente pesquisa foi realizada,
apresentou grande adeséo tanto por parte da sociedade quanto do poder publico.
Assim, no proximo capitulo buscou-se delinear tal estudo a fim de compreender

melhor o clima escolar neste modelo de escola civico-militar.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo objetiva-se delinear o caminho percorrido em todo o
processo de realizagdo deste estudo, a fim de que o leitor possa acompanhar, de
maneira detalhada, cada passo dado em relagdo ao cenério de realizacdo da
pesquisa, caracterizacdo dos participantes, instrumentos utilizados e o0s

procedimentos adotados para analise dos dados obtidos.
4.1 CONSIDERACOES ETICAS

A partir das resolugdes N° 466, de 12 de dezembro de 2012 e N° 510,
de 07 de abril de 2016, que normatizam as pesquisas envolvendo seres humanos,
vigentes no Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude, o presente estudo
seguiu o0s preceitos éticos e cientificos, reiterando o respeito e a protecdo dos
participantes envolvidos na pesquisa. Deste modo, foi submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina
(CEP/UEL), obtendo parecer favoravel no dia 04 de julho de 2022 sob CAEE n°
56616322.4.0000.5231 (BRASIL, 2012).

Todos os documentos que asseguraram 0S preceitos éticos para a
realizacdo desta pesquisa como Declaracdo de instituicdo coparticipante, Termo de
Consentimento e Assentimento Livre Esclarecido (TCLE/TALE), Termo de
Confidencialidade e Sigilo das informacdes obtidas, foram devidamente assinados e
arquivados, considerando as resolu¢bes e normativas do Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos.

4.2 TIPOLOGIA DA PESQUISA

Entendendo que o método escolhido é o fio condutor de um estudo, a
pesquisa foi realizada por meio de um estudo de campo com enfoque quantitativo, por
se tratar de uma abordagem que “abrange um conjunto de procedimentos, técnicas e
algoritmos destinados a auxiliar o pesquisador a extrair de seus dados subsidios para
responder a(s) pergunta(s) que o mesmo estabeleceu como objetivo(s) de seu
trabalho” (FALCAO; REGINER, 2000, p. 232).

De acordo com Gil (2008), no estudo de campo se procura muito mais
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o aprofundamento “[...] das questbes propostas do que a distribuicdo das
caracteristicas da populacédo segundo determinadas variaveis” (GIL, 2008, p. 57). Por
conseguinte, a articulagdo com a pesquisa quantitativa estabelece um planejamento
com maior flexibilidade, abordando um Unico grupo ou comunidade, de maneira mais

complexa.
4.3 CENARIO DE REALIZAGAO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em um Colégio Estadual Civico-Militar de
uma cidade do Norte Paranaense, com extenséo territorial de 227.982 km? e uma
populacdo com cerca de nove mil habitantes, sendo sua economia baseada no
comeércio, indastria e agricultura (BRASIL, 2021b). Esse colégio oferta as séries finais
do Ensino Fundamental (6° a 9° ano) e Ensino Médio (atualmente, somente 1° ano)
no periodo matutino e vespertino, atendendo adolescentes residentes da zona urbana
e rural do municipio e entorno. Tornou-se Civico-Militar no ano de 2021, a partir de
uma consulta puablica realizada com a comunidade escolar (familias, docentes e
discentes). No periodo em que a pesquisa foi realizada, era a Unica escola publica no
municipio que ofertava os anos finais do Ensino Fundamental. Atende em média 350
estudantes regularmente matriculados, distribuidos em um total de 13 turmas, sendo
trés de cada série referente aos anos finais do Ensino Fundamental (6° a 9°) e uma
turma referente ao Ensino Médio (1° Ano).

Quanto a sua estrutura fisica, possui 07 salas de aula em uso,
equipadas com mesas, cadeiras, quadro e TV; 1 biblioteca; 1 laboratério de
informatica; 2 salas de recurso; 4 banheiros coletivos para uso dos estudantes; 2
banheiros para uso de professores e funcionarios; 3 almoxarifados — para materiais
pedagogicos e esportivos, alimentos e materiais de limpeza; 1 sala de professores; 1
sala administrativa e de recepcao; 1 sala de direcdo e vice direcdo; 1 sala de
pedagogos; 1 sala de monitores militares®; 1 quadra coberta; 1 quadra descoberta; 1
refeitério. Possui em seu quadro de funcionarios 49 servidores ativos, sendo 33
docentes — 7 deles readaptados para outras funcdes —, 11 funcionarios em funcdes
administrativas como secretaria, técnico administrativo, dire¢cdo, apoio e monitoria

militar; 4 funcionarios compondo a equipe pedagdgica e 1 servente (PARANA, 2022).

8 Sala onde os Monitores Militares atendem responsaveis, orientam estudantes, acompanham
frequéncia escolares e desempenham demais atividades administrativas.
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4.4 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Participaram desta pesquisa 10 gestores entre direcdo, pedagogos e
monitores civico-militares; 16 docentes de todas as areas de atuacao; e 126 discentes,
sendo 39 do sétimo ano, 38 do oitavo ano e 49 do nono ano. Importante ressaltar que
todos os que aceitaram participar da pesquisa, receberam o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) — Maiores de 18 anos e responsaveis pelos adolescentes
— bem como o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) no caso dos
menores de 18 anos. Quanto a idade e sexo biolégico dos participantes, para melhor

visualizacdo e entendimento, sera representado no quadro abaixo.

Quadro 5 — Divisdo dos grupos quanto a faixa-etaria e o sexo biolégico

GRUPO FAIXA- SEXO SEXO NAO No° DE
ETARIA MASCULINO | FEMININO IDENTIFICADO | PARTICIPANTES
ENTRE POR GRUPO

Estudantes | 11 e 16 anos | 55 59 12 126

Professores | 24e 54 anos | 1 15 0 16

Gestores 40e58anos | 4 6 0 10

Fonte: A propria autora (2022).

4.5 INSTRUMENTOS E MATERIAIS

O instrumento utilizado na pesquisa “Escala de Avaliacdo do Clima
Escolar™, foi desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Moral
(GEPEM) com o intuito de “[...] avaliar o clima escolar em alunos do 7° ano em diante,
docentes e gestores do Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educacéo Basica”
(VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 9). Cabendo adaptacGes as realidades
brasileiras, nesta pesquisa, esse instrumento foi aplicado somente aos gestores,
docentes e discentes dos anos finais do Ensino Fundamental (7°, 8° e 9° ano), ndo

sendo necessaria sua adaptacao.

A avaliacdo do clima deve abarcar as percepc¢des sobre a escola, por
parte dos diferentes membros da comunidade escolar. Dessa forma,
os instrumentos que avaliam o clima escolar precisam compreender

4 Manual de orientagéo para aplicacéo dos questionarios que avaliam o clima escolar. Disponivel em:
https://lwww.bibliotecadigital.unicamp.br/bd/index.php/detalhes-material/?code=79559
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agueles aspectos que sao especificos de cada grupo, assim como 0s
gue lhes s&o comuns (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 11).

A partir da criacdo de uma matriz de referéncia com 08 dimensdes
referentes ao clima escolar (Quadro 5), o instrumento utilizado foi desenvolvido em
formato Likert (quatro pontos) referentes a cada uma dessas dimensdes, com
direcionamento aos trés grupos ja descritos anteriormente (VINHA, MORAIS e MORO,
2017). Ao final de cada questionario, os participantes encontraram também algumas
questdes sociodemograficas a serem respondidas, a fim de obter um maior

aprofundamento sobre o perfil e caracterizacdo dos grupos participantes da pesquisa.

Quadro 6 — Matriz de referéncia

CLIMA ESCOLAR - MATRIZ

DIMENSAO CONCEITO GRUPO
A boa qualidade desta dimensédo se assenta na percepgao da escola como um
N lugar de trabalhoefetivo com o conhecimento, que investe no éxito, motivagéo,
1. As relagbes o x o Aluno
d participagdo e bem-estar dos alunos, promove o valor da escolarizagdo e o
com o ensino e . X . ~ . ~ A Professor
com a sentido dado as aprendizagens. Supde também a atuagdo eficaz de um corpo Gestor
aprendizagem docente estavel e a presenca de estratégias diferenciadas, que favorecam a
aprendizagem de todos, e 0o acompanhamento continuo, de maneira a que
nenhum aluno fique para tras.
Refere-se as relagdes, aos conflitos e a percepcdo quanto a qualidade do
N tratamento entre os membros da escola. Abrange também a identificacéo pelos
2. As relagGes L o . . - Aluno
S adultos das situacfes de intimidacéoe maus tratos vivenciadas nas relagdes entre
Sociais e 0s I, Y Professor
. pares, e a corresponsabilidade dos profissionais da escola nos problemas de
Conflitos na Escola N . : - . ~ Gestor
convivéncia. A boa qualidade do clima relacional é resultantedas relacdes
positivas que ocorrem nesse espaco, das oportunidades de participacao efetiva,
da garantia do bem-estar, respeito e apoio entre as pessoas, promovendo
continuamente o sentimento de pertencimento.
Esta dimenséao diz respeito as percepgfes dos gestores, professores e alunos
3. As Regras, em relacdoas intervencdes nos conflitos interpessoais na escola. Abrange a Aluno
as sancoes e elaboragdo, conteudo, legitimidade e equidade na aplicacdo das regras e Professor
a seguranca des, identificando també tiposd ica Iment d Gestor
a sangdes, identificando também os tiposde punicdo geralmente empregados.
na esco Compreende, ainda, a ordem, justi¢ca, tranquilidade, coeréncia e seguranca no
ambiente escolar.
4. As situacoes Esta dimenséo trata da identificagdo de situagbes de intimidagdo e maus tratos
de Intimidacgéo nas relagdesentre pares e de bullying percebidos pelos alunos e dos locais em AlUno
entre alunos que ocorrem.
Refere-se a percepgdo da qualidade das relagbes entre escola, familia e
5 Familia. Escol comunidade, compreendendo o respeito, a confianga e o apoio entre esses Aluno
. Familia, Escola ~ . )
eComuni(’jade grupos. Abrange a atuacéo da escola, considerando as necessidades da Professor
comunidade. Envolve o sentimento de ser parte integrante de um grupo que Gestor
compartilha objetivos comuns.
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Trata-se da percepcdo da qualidade da infraestrutura e do espaco fisico da
6. A infraestrutura e escola, de seu uso,adequacao e cuidado. Refere-se a como os equipamentos, Aluno
a rede fisica da mobiliarios, livros e materiais estiopreparados e organizados, para favorecer a Professor
escola acolhida, o livre acesso, a seguranga, o convivio o bem-estar nesses espacos. Gestor
Trata-se dos sentimentos dos gestores e professores em relacdo a seu ambiente
7 As relacs de trabalho e as instituicbes de ensino. Abrange as percep¢des quanto a Professor
cémsorfrzgg?hso formacéo e qualificagdo profissional,as praticas de estudos e reflexes sobre as Gestor
acdes, a valorizacédo, satisfagdo e motivacédo para afungédo que desempenham, e
ao apoio que recebem dos gestores e demais profissionais.
Abrange a percepgdo quanto a qualidade dos processos empregados para
. identificagcdo das necessidades da escola, intervengdo e avaliagdo dos
8.Agestdoe a . . . . N . Professor
B resultados. Inclui também a organizagéo earticulagéo entre os diversos setores e
participacao . . . Gestor
atores que integram a comunidade escolar, no sentido depromover espagos de
participagdo e cooperagéo, na busca de objetivos comuns.

Fonte: Adaptado de GEPEM — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo Moral —
UNESP/UNICAMP (2017).

Essa matriz de referéncia foi utilizada como base para a elaboracéo
dos instrumentos de medida utilizados nesta pesquisa, que sS40 compostos por oito
secdes com diversas questdes referentes as dimensdes apresentadas acima. Desse
modo, “as sequéncias de alternativas partiram de posi¢des crescentes, na ordem de
importancia, como, por exemplo: ‘ndo concordo; concordo pouco; concordo; concordo
muito’.” (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 11). Assim, a fim de compreender a
percepc¢ao de cada grupo participante, os instrumentos apresentam itens exclusivos —
pertinentes as especificidades de cada grupo — e itens de relagdo — visando as
perspectivas de cada grupo a partir do mesmo tema. No quadro abaixo, elaborado
pelo GEPEM, é possivel identificar a composicdo dos instrumentos quanto a natureza
dos itens:

Quadro 7 — Composicao dos instrumentos quanto a natureza dos itens

NATUREZA DOS | QUESTIONARIO QUESTIONARIO QUESTIONARIO
ITENS ALUNOS PROFESSORES GESTORES
ITENS DE RELACAO | 69 itens (66,3%) 94 itens (76,4%) 85 itens (65,3%)
ITENS EXCLUSIVOS | 35itens (33,7%) 29 itens (23,6%) 45 itens (34,7%)
TOTAL 104 itens (100%) 123 itens (100%) 130 itens (100%)

Fonte: Adaptado de GEPEM — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo Moral —
UNESP/UNICAMP (2017).

Vale destacar que o instrumento utilizado nesta pesquisa passou por
amplo processo de validagao realizado pelo GEPEM, com anélises de especialistas
da area em diversas fases do estudo, bem como andlises quantitativas — fatoriais,

Andlises de Componentes Principais e Confiabilidade Composta — e qualitativa —
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verificacdo semantica de todos os itens — a partir da grande coleta de dados realizada
para sua estruturacéao (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 11).

Outro ponto de destaque é que sua criacdo busca avaliar o clima
escolar nas diversas realidades brasileiras, ndo sendo especificamente estruturado
para um contexto civico-militar. Assim, com base nas orientacfes descritas no manual
de aplicacdo, este instrumento de medida foi utilizado nesta pesquisa em um contexto
civico-militar que também comp8em as diversas realidades escolares brasileiras.

Quanto aos materiais, foram utilizados questionarios em trés formatos
impressos para todos os participantes, bem como canetas esferogréaficas para o seu
respectivo preenchimento sendo: 126 direcionados aos estudantes,16 direcionados
aos professores e 10 direcionados aos gestores, totalizando 152 questiondrios

Impressos.

4.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Para a composicdo da amostragem foram utilizados como critério de
inclusdo: ser uma instituicdo de ensino que ofertasse os anos finais do Ensino
Fundamental, tendo alunos matriculados nos 7°, 8° e 9° ano, gestores escolares em
pleno desenvolvimento da funcdo e os professores das mais diversas areas atuantes
em uma instituicdo Civico-militar. A partir dessas caracteristicas iniciais, identificou-se
um colégio em territorio urbano para a possivel realizacao da pesquisa, considerando
as questbes de deslocamento e aplicabilidade da pesquisadora. Deste modo, foi
realizado o primeiro contato com a direcédo escolar, a fim de explicar previamente o
teor da pesquisa, bem como os passos a serem tracados dentro do colégio durante a
aplicacdo. Apos esse contato inicial com a dire¢do da escola e sua prévia autorizagao
para a realizacdo da pesquisa, entrou-se em contato com o Nucleo Regional de
Educacdo de Cornélio Procopio - PR, responsavel legal pela Instituicdo que
formalmente autorizou a realiza¢do da pesquisa neste colégio.

O segundo passo foi dado a partir do convite aos professores e
gestores da escola para a realizacdo da pesquisa e, posteriormente, aos estudantes
dos sétimos, oitavos e nonos anos da escola. Este convite foi realizado em dias
distintos, reunindo cada grupo para a explicagdo da pesquisa, como ela seria
realizada, quais objetivos a serem alcancados, bem como o beneficio para a

instituicdo ao dar uma devolutiva dos dados obtidos, a fim de identificarem pontos
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positivos e negativos a respeito do clima escolar.

Apoés o convite, foi realizada a entrega dos TCLE e TALE para cada
grupo participante. Sua devolutiva devidamente assinada aconteceu no decorrer de 5
dias, em que uma professora atuante na escola ficou voluntariamente responsavel
pelo recebimento destes termos, separando-0s por grupos, para posterior entrega a
pesquisadora que ja hao estava mais nho municipio devido as questdes de trabalho em
outro estado.

Como critério de excluséo, utilizou-se: os convidados a participar da
pesquisa que ndo fizeram a devolutiva dos TCLE e TALE devidamente preenchidos e
assinados dentro do prazo estipulado; a retirada espontanea do préprio participante
em qualguer momento da pesquisa, caso 0 mesmo optasse por tal acao; a auséncia
do participante no dia da aplicacdo e, por fim, quando este por motivo injustificado
deixasse em branco mais de 30% do questionario, sem respostas, a fim de nao
comprometer a andlise estatistica.

O retorno da pesquisadora na escola se deu para a aplicagdo dos
instrumentos de medida apdés parecer favoravel no Comité de Etica para os dois
primeiros grupos: professores e gestores. Sendo previamente comunicada pela
instituicdo que haveria um dia de formacédo pedagdgica para toda a equipe que
compunha esses dois grupos, a aplicacdo da pesquisa e esclarecimento de possiveis
davidas que viessem a surgir ocorreu de maneira tranquila sem percal¢os. Assim, no
periodo vespertino, responderam os questionarios os 16 professores e 10 gestores
gue entregaram os TCLEs devidamente lidos e assinados até a data de aplicacéo,
utilizando-se de, aproximadamente, 1h30min para responder todas as questbes
compostas no instrumento.

No que tange o terceiro grupo de estudantes, a aplicacdo ocorreu em
dois horéarios previamente estipulados entre direcdo e pesquisadora. No periodo
matutino, aplicou-se o instrumento para as turmas de 8° e 9° ano, totalizando 87
respondentes. Ja& no periodo vespertino, aplicou-se o instrumento para as turmas de
7° ano, totalizando 39 respondentes. Foram destinadas duas aulas de 50 minutos para
realizacdo da pesquisa, sendo os dois ultimos horarios de aula. Assim, a pesquisadora
entrou em cada sala, entregou o instrumento e canetas para cada estudante e explicou
todo o processo de preenchimento, bem como a importancia de responder as
guestdes com tranquilidade e veracidade, retomando em todos os momentos o

anonimato dos participantes. Feito isso, cada professor responsavel por aguela turma
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no momento da aplicagdo, ficou voluntariamente na sala acompanhando o
preenchimento, enquanto a pesquisadora transitava por todas as turmas esclarecendo
davidas e recolhendo os questionérios ja respondidos.

Importante ressaltar que a aplicagéo foi realizada considerando as
especificidades do calendario e organizacao da instituicao, por isso a necessidade de
aplicacado em varias turmas ao mesmo momento. Assim, as turmas que tiveram pouca
adesao a participacdo da pesquisa, foram separadas para que somente os estudantes
respondentes permanecessem em sala, enquanto os demais eram atendidos por um
professor em outro espaco da escola.

A aplicacdo dos questionarios aconteceu em local confortavel,
composto de mesas e cadeiras para acomodar todos os participantes, amplo e arejado
de acordo com as normas vigentes de controle sanitario para a “prevengao, controle
e mitigacao de riscos, danos e agravos a saude publica frente a pandemia de COVID-
19” (PARANA, 2020, p. 2).

Todos os materiais descritos anteriormente e outros que vieram a ser
necessarios emergencialmente durante a realizacdo da pesquisa, foram custeados
em sua totalidade pela pesquisadora, que ficou a disposicéo para esclarecimento de
davidas no decorrer de toda a coleta e posterior a ela. A fim de amenizar possiveis
riscos e garantir a integridade, dignidade e autonomia dos participantes, esteve
também a disposicdo uma psicéloga® no decorrer de toda a aplicacdo para
atendimento sem custas aos participantes que viessem sentir algum desconforto
advindo da pesquisa, reiterando que qualquer participante poderia retirar o seu
consentimento sem prejuizo algum, em qualquer fase em que a pesquisa se
encontrasse (BRASIL, 2013).

Por fim, para esta pesquisa, foram utlizados como critérios de
exclusdo a ndo autorizacdo dos responsaveis para a participacdo dos discentes
menores de 18 anos, a ndo entrega do TCLE ou TALE de qualquer grupo de
participantes e a retirada espontanea do consentimento de qualquer um no decorrer
da pesquisa, ndo ocorrendo nenhuma situacéo referente ao ultimo critério. Assim, a
pesquisa foi desenvolvida dentro dos padrées éticos normativos e todos os dados

pessoais dos participantes foram preservados na conduc¢éo da analise e da discusséo

5 A psicologa participou voluntariamente deste processo, ficando disponivel via telefone e
videochamada caso algum participante viesse a ficar desconfortavel. Felizmente, a aplicacdo ocorreu
de maneira tranquila, ndo sendo necessario nenhum atendimento individualizado da profissional.
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dos dados obtidos conforme descritos no termo de confidencialidade e sigilo.

4.7 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Para a interpretacdo dos dados coletados nesta pesquisa, foi
realizada inicialmente uma analise estatistica a fim de averiguar os escores das
subcategorias dos instrumentos aplicados. Conforme Lakatos (1981, p. 32-33) “os
processos estatisticos permitem obter, de conjuntos complexos, representacdes
simples e constatar se essas verificagoes simplificadas tém relagcbes entre si”.

Assim, calcula-se primeiramente a média obtida em cada dimens&o,
a partir de média aritmética dos valores obtidos em cada um dos itens que constam
no instrumento. No entanto, é necessario destacar que, para a realizacdo desse
calculo, os itens invertidos que compdem os trés instrumentais devem ser
considerados, de maneira que devera ser realizada a alteracdo de pontuacdo de cada
categoria de itens. Por exemplo, a categoria “ndo concordo”, com 1 ponto passa a

valer 4 pontos e assim sucessivamente.

A partir do célculo da pontuagdo média obtida em cada dimenséo,
propomos a codificagdo dos escores numéricos para dados
categoricos, ou seja, atribuir, as alternativas de quatro pontos, 0s
niveis Negativo, Intermediario e Positivo. Para isso, divide-se os
guatro pontos da escala Likert em tercis. Ao primeiro tercil, é atribuida
a pontuacao de 1 a 2,25: nivel negativo; ao segundo tercil, de 2,26 a
2,75: nivel intermediario; e, ao terceiro tercil, de 2,76 até 4,00: nivel
positivo. Assim, sdo extraidas as frequéncias de avaliacdo positiva,
intermediaria e negativa de cada uma das dimensdes do clima, de
modo a conseguir os diagnosticos referentes as percepg¢des dos
atores escolares sobre sua instituicdo de ensino. (VINHA, MORAIS e
MORO, 2017, p. 74).

Posteriormente, foram aplicados alguns testes estatisticos a fim de
identificar quais itens se sobressairam em rela¢do aos outros em cada dimenséo, com

o intuito de possibilitar uma analise mais aprofundada deles para posterior relagéo

qualitativa dos dados obtidos.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Como ja apresentado por Vinha, Morais e Moro (2017), esse
instrumental utilizado foi previamente validado a partir de inUmeros procedimentos de
pré-teste e pos-teste, como analises psicométricas, fatoriais e de confiabilidade, o que
torna sua utilizacdo apropriada. Deste modo, buscando aprofundar ainda mais a
confiabilidade deste instrumento, foi aplicado o Coeficiente Alfa de Cronbach, a fim de
identificar uma medida razoavel de confiabilidade a partir de um Unico teste, sem a
necessidade de repeticdes ou aplicagbes paralelas.

Assim, os resultados do Coeficiente de Alfa de Cronbach para as
dimensdes que compuseram cada instrumento utilizado, foram obtidos a partir do
software estatistico SPSS (versdo 22), para entdo serem analisados a partir da
classificagdo de confiabilidade de acordo com os limites apresentados na figura

abaixo:

Figura 1 — Classificacdo de confiabilidade

A. a < 0,30 — Muito baixa

B. 0,30 < a < 0,60 - Baixa

C. 0,60 <a<0,75 - Moderada
D.0.75<a<0,90 - Alta

E. a> 0,90 — Muito alta

Fonte: Freitas e Rodrigues (2005).

Existem diferentes referéncias que auxiliam na interpretacdo do
resultado de Alfa de Cronbach e, por este fato, a classificacdo do nivel de consisténcia
interna também ¢é variavel. Deste modo, de acordo com Freitas e Rodrigues (2005),
utilizou-se os valores apresentados acima a fim de identificar o nivel de confiabilidade
de maneira global, bem como individualmente em cada dimens&do existente nos

instrumentos. Os resultados estao dispostos na tabela que segue:

Tabela 1 — Resultados do Coeficiente Alpha de Cronbach para os instrumentos e as
dimensdes avaliadas nos grupos

por Dimens&es
1 2 3 4 5 6 7 8
Estudantes 0,93 0,63 0,78 0,75 0,89 0,72 0,78 | na. | na.
Docentes 0,93 0,72 0,76 0,80 n.a. * 0,89 | 0,84 | 0,66

Alpha por Grupo
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Gestores 0,98 0,87 0,93 0,38 n.a. 0,90 0,93 | 0,77 | 0,97

Dimensdes do Clima | n.a: ndo aplicavel | * indeterminado
Fonte: A propria autora (2022).

Quando analisado o questionario em sua totalidade, o valor de Alpha
foi altissimo, o que indica um nivel de confiabilidade muito satisfatério. Quando
analisado isoladamente cada dimensdo, os resultados em geral foram bastante
satisfatorios, com excec¢do da dimensao 3, para o grupo dos gestores, que apresentou
um nivel de confiabilidade muito baixo. Outro ponto importante € que, em relagdo aos
docentes, na dimenséo 5, ndo foi possivel identificar um resultado a partir da aplicacéo
do teste, o que pode indicar uma necessidade de revisdo e/ou reorganizacdo da
dimenséo.

Ao calcular a média obtida em cada dimensdo nos trés grupos
participantes, os itens invertidos foram considerados a fim de adequar a pontuacao
obtida. A categoria “ndo concordo” com 1 ponto passou a valer 4 pontos; “concordo
pouco”, com 2 pontos passou a valer 3; “concordo” com 3 pontos, passando a valer 2;
e “concordo muito, com 4 pontos valendo 1 ponto. A partir da média obtida em cada
dimensao, realizou-se a codificacdo dos escores, atribuindo as alternativas de quatro
pontos — presentes na escala Likert — 0s niveis negativo, intermediario e positivo,
doravante da divisdo em tercis que definiram os limites de corte para transformar a
pontuacdo média em uma variavel com trés categorias (VINHA, MORAIS e MORO,
2017).

Quadro 8 — Divisdo dos quatro pontos da Escala Likert em Tercis

Pontuacéao
Percepcédo Negativa 1.00 a 2.25
Percepcao Intermediaria 226 a2.75
Percepcéo Positiva 2.76 a 4.00

Fonte: A prépria autora (2022).

Assim, foram extraidas as frequéncias de cada dimensado, na

percepcao dos trés grupos de atores educacionais que serdo apresentadas a seguir.
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5.1 ANALISE ESTATISTICA: PERCEPCAO DOS ESTUDANTES

O grupo 1 (G1), foi composto por 126 estudantes, divididos nas séries
finais do ensino fundamental (sétimo, oitavo e nono ano), variando entre 11 e 16 anos
de idade e frequentando esta instituicdo escolar entre 1 e 4 anos. Dos respondentes,
4 estudantes deixaram um numero elevado de questbes em branco e, por este fato,
foi utilizado um dos critérios de excluséo, totalizando 122 respondentes, a fim de obter
uma analise mais concisa dos resultados. Deste grupo, 52 se autodeclararam
brancos, 53 pardos, 3 pretos, 1 indigena, 1 amarelo e 12 ndo sabem ou nao
responderam. Quanto a composicao familiar, identificou-se que, em média, 37% dos
estudantes respondentes residem com méae e pai, com ou sem a presenca de irmaos,
seguido de 23% que sinalizaram viver somente com a mée, Com ou Sem a presenga
de irméos. Os outros 40% abarcam as demais composicoes familiares juntas,
incluindo outros graus de parentesco como avd/avo, padrasto/madrasta, primos, tios
etc., sem porcentagem expressiva para detalhamento.

A tabela abaixo representa a média identificada em cada dimenséo,
bem como o desvio padrédo de cada uma delas.

Tabela 2 — Estatisticas Descritivas — Grupo de Estudantes

Dimenséo - Estudantes Média Desvio Padréo
Dimenséo 1 2,69 0,30
Dimenséo 2 2,76 0,35
Dimenséo 3 2,76 0,28
Dimenséo 4 3,29 0,50
Dimenséo 5 2,58 0,59
Dimenséo 6 2,78 0,79

Fonte: A propria autora (2022).

Ao analisar as meédias de cada dimenséo identifica-se que neste
grupo respondente as pontuagbes, em sua maioria, s&o mais proximas do nivel
positivo. Isso significa que, na percepcao desses estudantes, o clima escolar
predominante nesta instituicdo tende a ser, de maneira geral, mais positivo. Ao passo

gue, ao analisar o desvio padréo delas, identifica-se que nas trés primeiras dimensoes,
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0s respondentes demonstraram percepcdes mais proximas, ou seja, apresentaram
uma maior homogeneidade nas escolhas, enquanto nas trés ultimas dimensdes esse
desvio padréo apresentou-se mais alto, o que indica uma maior heterogeneidade das
respostas, sendo a dimensao 6 a de maior discrepancia entre todas obtidas.
Entendendo que o clima escolar é um conjunto de fatores que se inter-
relacionam, foi necessaria uma analise inicial sobre as porcentagens obtidas a fim de

identificar possiveis discrepancias, como mostra o grafico a seguir:

Gréfico 3 — Avaliacao global do clima escolar — Percepcao dos Estudantes
100
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oensinoecoma  sociais e 0s sangdes e a intimidagao comunidade e a rede fisica da
aprendizagem conflitos na seguranga na entre alunos escola

escola escola
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Fonte: A prépria autora (2022).

Neste grafico identifica-se um panorama geral das porcentagens
obtidas no grupo de estudantes. Partindo inicialmente do nivel negativo, nota-se que
a dimensédo 6 — infraestrutura e rede fisica da escola — foi a considerada por eles,
como a mais negativa, carecendo de mais atencdo e reorganizacdo por parte dos
responsaveis. Uma estrutura adequada, favorece a acolhida e o sentimento de
pertencimento dos atores educacionais, possibilitando também vivéncias mais
significativas e prazerosas.

Nos documentos que norteiam a implantacdo e organizacdo das
escolas civico-militares, identifica-se em diversos trechos a importancia de uma

infraestrutura adequada para as vivéncias escolares. A DECIM, por exemplo, em seu
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artigo 104 sinaliza que “a Gestdo Administrativa tem como meta a otimizacdo de
recursos humanos, materiais e financeiros da unidade escolar, mantendo a
infraestrutura adequada as necessidades da escola” (BRASIL, 2021a, p. 33). Entéo,
se um percentual de 35,2% entende que esses espacos podem ser melhorados ao
avaliar essa dimensao como negativa, podendo considerar também os outros 11,5%
gue entendem a estrutura como intermediéria, cabe aos gestores buscar mecanismos
para que, de fato, isso seja uma prioridade dentro deste contexto.

Outro ponto que chama atencdo € o fato de 54,0% dos estudantes
entender que as relacbes com ensino e aprendizagem sao intermediarias. Sendo o fio
condutor de todo processo de formacéo escolar e entendendo que todo conhecimento
ali adquirido seré levado por toda vida, a percepcédo desses estudantes preocupa. De
acordo com Vinha, Morais e Moro (2017, p. 10) “[...] a boa qualidade desta dimenséao
se assenta na percepcdo da escola como um lugar de trabalho efetivo com o
conhecimento, que investe no éxito, motivacao, participacdo e bem-estar dos alunos
[...]". Se unirmos, por exemplo, as porcentagens negativa e intermediaria dessa
dimenséo, temos uma maioria de 61,1% de percep¢cdes medianas a negativas. Assim,
guanto as relacdes de ensino e aprendizagem estipuladas nas DECIMs, identifica-se
uma grande preocupac¢ao quanto a qualidade do ensino que, nos moldes do exército,
deve prezar pela qualidade, enfatizando também que “[...] é preciso que o aluno
participe do processo de ensino e aprendizagem, dedicando parte de seu tempo em
atividades que o levem a se apropriar do saber que lhe esta sendo oferecido” (BRASIL,
2021a, s/n). Porém, para tal envolvimento, é necessario que a escola propicie e
garanta essas vivéncias, com praticas diversificadas, metodologias ativas e relacées
mais horizontais entre professor-aluno, considerando as particularidades de cada
grupo e possibilitando uma relagcdo mais positiva, a fim de superar essa porcentagem
tdo negativa na concepc¢ao desses estudantes.

Por fim, dentre todas as dimensdes analisadas, a que obteve um
maior percentual positivo foi as situacdes de intimidagdo entre alunos. Buscando
identificar possiveis situacdes vexatorias, humilhantes e préticas de bullying entre
pares dentro deste contexto escolar, 86,3% dos estudantes avaliaram essa dimenséao
como positiva. Isso significa que, na percepc¢éo deles, sdo poucos 0s momentos em
gue essas situacdes ocorrem. Isso é de grande valia uma vez que as relacdes entre
pares influenciam diretamente no sentimento de pertenca do grupo, dentro e fora da

escola, e que situagbes assim tendem a garantir experiéncias mais positivas para
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todos. Desse modo, 0 que a escola pode propor-se a fazer € investigar e procurar
sanar essas possiveis situacdes, que, na perspectiva de 13,7% dos respondentes,

ainda séo frequentes no cotidiano escolar.

5.2 ANALISE ESTATISTICA: PERCEPCAO DOS PROFESSORES

O Grupo 2 (G2), foi composto por 16 docentes, atuantes nas seéries
finais do ensino fundamental, sendo 5 de Letras, 3 de Matematica, 3 de Geografia, 2
de Ciéncias (Biologia), 2 de Arte e 1 de Educacéo Fisica, com faixa-etaria de 24 a 54
anos. Dos respondentes, 56,3% sinalizaram atuar nessa instituicao entre sete e vinte
e cinco anos; 25,0% um ano ou menos; 12,5% entre quatro e seis anos; 6,3% entre
dois e trés anos. Quanto ao nivel de titulacdo, 75,0% sdo Especialistas e 25,0%
Mestres. Deste grupo, 93,8% se autodeclararam branco e 6,3% pardo.

A tabela abaixo representa a média identificada em cada dimensao,

bem como o desvio padrdo de cada uma delas.

Tabela 3 — Estatisticas Descritivas — Grupo de Professores

Dimensé&o - Professores Média Desvio Padréo
Dimenséo 1 2,85 0,23
Dimenséo 2 3,04 0,31
Dimenséo 3 2,68 0,29
Dimenséo 5 2,47 0,28
Dimenséo 6 2,63 0,61
Dimenséo 7 2,84 0,39
Dimenséo 8 2,59 0,42

Fonte: A prépria autora (2022).

Ao analisar cada dimensado aqui apresentada, identifica-se que neste
grupo respondente as pontuacdes médias obtidas sdo, em sua maioria, mais préximas
do nivel positivo. Isso significa que, na percep¢do dos docentes, o clima escolar
predominante nesta instituicdo tende a ser, de maneira geral, mais positivo. Ao
analisar o desvio padrao delas, identifica-se que, nas dimensbes 1, 2, 3, 5 e 7 0s
respondentes demonstraram percep¢cdes mais proximas, apresentando uma maior

homogeneidade nas respostas, enquanto nas dimensdes 6 e 8 esse desvio padréo
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apresentou-se mais alto, o que indica uma maior heterogeneidade das respostas
dadas, sendo a dimenséo 6 a de maior discrepancia entre todas obtidas, assim como

no grupo dos estudantes.

Gréfico 4 — Avaliacao global do clima escolar — Percepcao dos Professores
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Fonte: A prépria autora (2022).

No gréfico acima se tem um panorama de todas as dimensdes
respondidas pelo grupo dos professores. Identifica-se que, nas duas primeiras, a
porcentagem negativa aparece zerada. Isso indica que, na concepcado desses
professores, as relacdes de ensino e aprendizagem sdo muito significativas sendo
desenvolvidas com éxito, e, do ponto de vista das relagfes sociais, ha pouco ou quase
nenhum conflito interpessoal que venha a atrapalhar o bom andamento da instituicéo,
pois ao analisa-las, tem-se respectivamente um percentual positivo de 75,0% e 81,3%,
ou seja, nas duas dimensdes a maioria dos professores percebeu essas questbes
positivamente.

Em paralelo ao primeiro grupo, os resultados obtidos na dimenséo 1
dos docentes tornam-se um tanto quanto curioso pois, do ponto de vista dos
estudantes, as relacdes de ensino e aprendizagem permeiam, em sua maioria, pelo

intermediario. Deste modo, pressupde-se que diferentemente das concepg¢bes dos
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professores, esses estudantes entendem que essas questdes precisam e/ou podem
ser melhoradas ou repensadas.

Outro ponto de importante reflexdo € que, na dimensao trés, referente
as regras, sancfes e seguranca na escola, a porcentagem predominante dos
professores foi a intermediaria que, se somada a negativa, obteve um alto indice de
62,6% de percepcdes ndo tao positivas quanto as duas primeiras dimensdes. Deste
modo, pressupde-se que a forma como as regras sao construidas dentro desse
contexto, podem influenciar diretamente na aplicacdo de sancdes expiatorias e,
consequentemente, em relacfes mais autoritarias, o que torna as respostas um tanto
qguanto contraditérias ja que, em sua maioria, na dimensado dois, os professores
revelaram que as relagdes sociais dentro da escola sdao muito positivas, dando a
entender inclusive — ao zerar a categoria negativa — que nao ha conflitos ou situacdes
gue dificultem essas relacfes interpessoais.

O maior indice negativo foi relacionado a infraestrutura e a rede fisica
da escola. Do grupo respondente, 37,5% entendem que as condi¢cdes dos espacos de
uso coletivo e individual ndo estdo em bom estado de uso, o que demonstra certa
dificuldade em manter a proposta inicial das Escolas Civico-Militares que, de acordo
com o PECIM (2021) a infraestrutura escolar deve estar adequada ao uso,
considerando os padrbes de exceléncia almejados e descritos nos diversos
documentos norteadores, aos moldes do exército.

Do ponto de vista intermediario, a dimensdo 5 — Familia, escola e
comunidade — foi a que obteve maior percentual, sendo 75,0%, ou seja, esses
professores ndo veem as relacdes entre familia, escola e comunidade acontecerem
de maneira positiva e satisfatéria. Deste modo, € necessario que essas relacdes sejam
fortalecidas a fim de garantir o pertencimento das familias no contexto escolar, bem
como o pertencimento escolar dentro da comunidade em que esta inserida.

Vale destacar também que a dimensao voltada as questdes da gestao
e participacado obteve um percentual intermediario de 56,3%. Isso significa que, na
percepcdo dessa maioria, as relacdes existentes sdo bastante prejudicadas, nao
estando satisfeitos 0 que pode tornar a pratica diaria mais dificultosa e conflituosa,
haja vista que “[...] o processo de gestdo deve coordenar a dindmica do sistema de
ensino como um todo e de coordenagao nas escolas em especifico [...]" (OLIVEIRA e
VASQUES-MENEZES, 2018, p. 880). Assim, relacfes mais horizontais e respeitosas

podem garantir maior qualidade aos estudantes, bem como aos professores atuantes
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nesta instituicao.

Por fim, do ponto de vista positivo, 81,3% dos respondentes
apresentam a dimensé&o dois — as relagbes sociais e os conflitos na escola — como
positiva, 0 que pressupde, como dito anteriormente, haver pouco ou quase nenhum
conflito interpessoal e/ou situacdes vexatorias, mesmo que nas demais dimensdes
isso possa ser discrepante. Deste modo, essa analise inicial torna-se limitada, nao
excluindo assim a possibilidade de novos estudos e perspectivas referentes ao clima
escolar na concepcdo dos professores, bem como possiveis aprofundamentos

qualitativos na préxima fase do estudo.

5.3 ANALISE ESTATISTICA: PERCEPCAO DOS GESTORES

O Grupo 3 (G3), foi composto por 10 Gestores atuantes nesta
instituicdo, sendo dois diretores - um pedagoégico e um civico-militar - quatro
pedagogas atuantes no periodo matutino e vespertino e trés monitores civico-
militares. Um dos respondentes ndo informou a funcdo desempenhada dentro da
gestdo escolar. Quanto a faixa etaria, os respondentes apresentaram ter de 40 a 58
anos, autodeclarando-se brancos - 60% - e pardos - 40%. Entre todos os
respondentes identificou-se que 60% sdo especialistas, 30% graduados e 10%
concluiram o ensino médio.

A tabela abaixo representa a média identificada em cada dimenséo,

bem como o desvio padrdo de cada uma delas.

Tabela 4 — Estatisticas Descritivas — Grupo de Gestores

Dimenséo - Gestores Média Desvio Padréo
Dimenséo 1 2,91 0,34
Dimensé&o 2 3,12 0,35
Dimenséo 3 2,84 0,20
Dimenséo 5 2,55 0,41
Dimensé&o 6 2,64 0,70
Dimensé&o 7 2,87 0,31
Dimensé&o 8 2,73 0,52

Fonte: A propria autora (2022).
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Ao analisar aqui as médias de cada dimensao identifica-se que no
grupo dos gestores, todas as pontuacdes estiveram mais proximas do nivel positivo.
Isso significa que, na percepgédo desse grupo, o clima escolar predominante nesta
instituicdo tende a ser, de maneira geral, mais positivo. Ao passo que, ao analisar o
desvio padrdo de cada uma delas, identifica-se que, em geral, os respondentes
demonstraram percepc¢des mais proximas, ou seja, uma maior homogeneidade nas
escolhas, enquanto em apenas duas - dimensdo 6 e 8 - esse desvio padréo
apresentou-se mais alto, o que se pressupbe uma maior heterogeneidade das
respostas, sendo, como no grupo dos professores, a dimensdo 6 a de maior
discrepancia entre todas obtidas. Deste modo, as dimensfes serdo analisadas a

seguir, individualmente, a fim de obter um maior panorama dessas respostas.

Grafico 5 — Avaliacao global do clima escolar — Percepcao dos Gestores
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Fonte: A prépria autora (2022).

No grafico acima nota-se que na perspectiva dos gestores, o contexto
escolar em geral, é extremamente positivo, haja vista os altos indices de respostas
obtidas nesse quesito. A aprendizagem € significativa, as relacdes sociais sdo
horizontais e respeitosas, ndo ha situacdes de conflitos que necessitem de sanc¢des e
ou acOes mais rigorosas, as regras sado elaboradas de maneira coletiva, nao
privilegiando nenhum ator educacional e as relagdes de trabalho sdo significativas.

Dentre todos os grupos desta pesquisa, o dos gestores € o menor em
namero de pessoas. Com somente 10 participantes, a percepcao deste grupo, em sua
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grande maioria foi positiva, 0 que pode direcionar algumas questdes que aqui se
propde analisar. De acordo com o grafico, das sete dimensdes apresentadas neste
grupo, seis obtiveram altos percentuais positivos, na qual destaca-se a dimenséo 3,
referente as regras, sancdes e segurancga na escola, que obteve o maior percentual
de percepcoes positivas.

Ao identificar os 80,0% de respostas positivas na dimensdo 3,
pressupde-se que as regras sao elaboradas coletivamente e ndo hierarquicamente;
que, devido ao baixo indice de conflitos (apresentados na dimensdo 2), ndo ha
necessidade de sanc¢des, puni¢cdes, encaminhamentos para conselho tutelar ou outros
orgaos responsaveis, haja vista que as duas dimensdes aqui citadas ndo obtiveram
percepcdes negativas. Pressupde-se também que as relagdes interpessoais entre 0s
atores educacionais sao horizontais, pautadas no respeito mutuo, no direito de fala,
no protagonismo e na qualidade, haja visto que o ensino e aprendizagem, as relacdes
sociais, as relacoes de trabalho e a participacdo da gestao, obtiveram autos indices
de percepcdes positivas, o que difere dos demais grupos anteriormente analisados.

Outro ponto que chama a atencdo nessa andlise é o fato de que, trés
dimensdes ndo apresentaram nenhuma percepcdo negativa, o que justifica o baixo
desvio padrdo identificado nesse grupo, ou seja, 0S gestores aqui respondentes,
tendem a pensar de maneira homogénea, apresentando percepc¢des mais parecidas.

Do ponto de vista intermediario, somente a dimensdo 5 — Familia,
escola e comunidade — apresentou maior porcentagem. Com 40,0% de percepc¢des
intermediarias, essa dimensdo mostrou que, do ponto de vista da gestdo, essas
relacbes sdo as que mais demandam cuidados e esforcos para uma significativa
melhora. Importante ressaltar que a limitacdo da metodologia aqui utilizada n&o nos
permite, neste momento, identificar se essas relacdes precisam partir das familias e
ser fortalecidas com a maior participacao nas atividades propostas, no envolvimento
em reunifes, acdes e assembleias, na adesdo de praticas diversificadas ou se
precisam partir da escola na maior oferta dessas praticas por parte da gestdo, no
envolvimento da escola com a comunidade e no ambito do fortalecimento de vinculos,
a fim de garantir experiéncias mais valorosas e significativas ndo sé aos estudantes,

mas sim a toda comunidade escolar.
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5.4 CORRELACOES ENTRE 0S GRUPOS PARTICIPANTES

Com um total de 148 participantes distribuidos em trés grupos, essa
primeira andlise estatistica descritiva buscou identificar e caracterizar o clima escolar
predominante na percep¢ao de estudantes, professores e gestores a partir de
percepcdes obtidas na coleta dos dados. Como o grupo de professores e o0 grupo de
gestores apresentaram semelhancas em suas respostas, foram agrupados em um
mesmo grupo chamado funcionarios, a fim de facilitar a compreensdo da analise
estatistica. Entdo, para testar a normalidade das dimensdes estudadas de acordo com
cada grupo (estudantes e funcionarios), foi realizado o teste de Shapiro-Wilk. Os

resultados estédo descritos nas tabelas a seguir.

Tabela 5 — Teste de normalidade das dimensdes do grupo de estudantes

Testes de Normalidade — Shapiro Wilk

Estudantes Estatistica p-value
Dimenséo 1 0,985 0,215
Dimenséao 2 0,992 0,687
Dimenséo 3 0,991 0,623
Dimenséo 4 0,945 <0,001
Dimenséo 5 0,989 0,402
Dimenséo 6 0,984 0,159

*, Este é um limite inferior da significancia verdadeira.

a. Correlacédo de Significancia de Lilliefors
Fonte: A propria autora (2023).

Tabela 6 — Teste de normalidade das dimens@es do grupo de funcionarios

Testes de Normalidade — Shapiro Wilk

Estudantes Estatistica p-value
Dimenséo 1 0,940 0,133
Dimenséo 2 0,945 0,179
Dimenséo 3 0,950 0,236
Dimenséo 5 0,976 0,782
Dimensao 6 0,944 0,169
Dimenséo 7 0,954 0,291
Dimenséo 8 0,987 0,978

* Este € um limite inferior da significancia verdadeira.

a. Correlacao de Significancia de Lilliefors
Fonte: A propria autora (2023).
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De acordo com os resultados explanados, € possivel inferir que todas
as dimensoes, tanto de estudantes quanto de funcionarios, possuem uma distribuicéo
normal com excecéo da dimensao 4 para os estudantes, uma vez que os p-values sao
maiores que o nivel de significancia (0,05). Tendo em vista que as respostas obtidas
seguem uma normalidade, prosseguimos o teste de Pearson e Spearman para
analisar a correlacao intra e Inter dimensdes. A seguir estdo apresentados os dados

encontrados nas tabelas para as correlagdes intradimensoes:

Tabela 7 — Correlacdes intradimensdes para grupo de estudantes

Correlagbes

Grupo de Estudantes DM1 DM2 DM 3 DM 4 DM 5 DM 6
DM 1 Correlacao de Pearson 1 0,642  0,529" 0,342™ 0,376™ 0,464™
p-value <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
DM 2 Correlagdo de Pearson 1 0,603™ 0,338™ 0,358™ 0,547
p-value <,001 <,001 <,001 <,001
DM 3 Correlagdo de Pearson 1 0,586™ 0,232" 0,462™
p-value <0,001 0,010 <0,001
DM 4 Correlacdo de Spearman 1 0,118 0,364™
p-value . 0,196 <0,001
DM 5 Correlacdo de Pearson 1 0,400™
p-value <0,001
DM 6 Correlacao de Pearson 1
p-value

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
*. A correlacao é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).

DM: Dimenséo
Fonte: A propria autora (2023).

Como os dados apresentados possuiam uma distribuicdo normal
(dimensbes 1, 2, 3, 5 e 6) e ndo possuiam (dimensao 4), foi necessario realizar dois
testes diferentes de correlacdo (Pearson e Spearman, respectivamente).

Os valores de p-value encontrados para as correlacdes
intradimensdes pelo teste de Pearson foram menores que o valor da significancia
adotado (0,05) em sua totalidade, ou seja, a maioria das dimensdes possuem
correlagao significativa.

Quanto a forga das correlagdes: valores menores que 0,30 indicam
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que a correlacdo € fraca, valores acima de 0,40 até 0,60 indicam correlacdes
moderadas e valores acima de 0,70 indicam fortes correlagdes.

A maioria das dimensdes apresentam valores superiores a 0,40,
classificando-as como moderadas, exceto a dimensédo 5 que se classificou como
fraca. Portanto, pode-se inferir que as correlacfes entre dimensdes para o grupo de
estudantes sdo positivas, significativas e moderadas, e para a dimensao 5 que é
positiva, significativa e fraca.

Para a dimenséo 4, o teste de Spearman apresentou valores do p-
value menores que a significancia adotada, exceto quando analisada com a dimenséao
5, onde apresentou valor maior, e, em geral, valores de correlagcdo menores que 0,40.
Ou seja, a correlacdo da dimensdo 4 com as demais é significativa, positiva e fraca,
na maioria dos casos, menos com a dimenséao 5 onde ela foi descartada por conta da

significancia.

Tabela 8 — Correlacgfes intradimensdes para grupo de funcionarios

Correlacdes

Dimens&o Funcionarios DM1 DM2 DM3 DM5 DM6 DM7 DMS8
DM 1 Correlacéo de Pearson 1 0,474* 0,654™ 0,643 0,520 0,199 0,652"
p-value 0,014 <0,001 <0,001 0,006 0,330 <0,001
DM 2 Correlacdo de Pearson 1 0,640 0,403° 0,298 0,756™ 0,705"
p-value <0,001 0,041 0,140 <0,001 <0,001
DM 3 Correlacéo de Pearson 1 0,638" 0,390° 0,567" 0,764"
p-value <0,001 0,049 0,003 <0,001
DM 5 Correlacéo de Pearson 1 0,593" 0,434" 0,715"
p-value 0,001 0,027 <0,001
DM 6 Correlagao de Pearson 1 0,327 0,583"
p-value 0,103 0,002
DM 7 Correlacéo de Pearson 1 0,734"
p-value <0,001
DM 8 Correlacdo de Pearson 1
p-value

*. A correlacao é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
** A correlacao é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

DM: Dimenséo
Fonte: A propria autora (2023).

Ao analisar as correlagbes entre dimensdes do grupo funcionarios
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(professores e gestores), foi possivel analisar que a maioria dos p-values encontrados
foram menores que a significancia utilizada, demonstrando uma correlacéo
significativa entre as dimensdes desse grupo. Contudo, ao relacionar a dimenséo 1
coma7,adimensdo 2 com a6 e adimensédo 6 com a 7, o valor do p-value para estes
casos foi maior que a significancia adotada demonstrando uma correlacdo nao
significativa.

Em relag&o aos valores de Pearson encontrados e excluindo os casos
em que a correlacdo ndo é significativa, a maioria dos casos apresenta correlagées
moderadas ou fortes (dimenséao 8), ou seja, a correlacao intradimensdes do grupo de
funcionarios € positiva, significativa e varia entre moderado a forte.

A fim de analisar as correlacdes entre as dimensdes dos grupos de
estudantes e funcionarios, foram realizados os testes de Pearson e Spearman. Os

resultados obtidos estdo expressos na tabela a seguir:

Tabela 9 — Correlag@es interdimensdes entre estudantes e funcionarios

Correlagdes

Estudantes x Funcionérios DM1 DM2 DM3 DM 5 DM6 DM7 DMS8

DM 1 Correl. de Pearson 0,123 0,046 0,018 -0,219 -0,192 0,002 -0,039
p-value 0551 0,825 0,932 0,282 0,346 0,994 0,850

DM 2 Correl. de Pearson -0,061 0,151 0,099 -0,164 -0,090 0,243 0,049
p-value 0,768 0,460 0,632 0,424 0,663 0,233 0,811

DM 3 Correl. de Pearson -0,126 0,176 0,213 -0,285 0,054 0,047 -0,029
p-value 0,539 0,391 0,582 0,158 0,794 0,820 0,888

DM 4  Correl. de Spearman -0,254 0,220 0,024 -0,440* -0,084 0,123 -0,068
p-value 0,211 0,280 0,907 0,025 0,682 0,551 0,742

DM 5 Correl. de Pearson -0,221 -0,220 -0,225 -0,176 -0,221 -0,092 -0,173
p-value 0,277 0,281 0,544 0,390 0,279 0,654 0,398

DM 6 Correl. de Pearson -0,182 0,192 0,092 -0,085 -0,081 0,269 0,129
p-value 0,374 0,348 0,654 0,679 0692 0,183 0,530

** A correlacao é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

*. A correlacao é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
DM: Dimenséo

Fonte: A propria autora (2023).
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Os valores encontrados para o p-value, ao analisar as correlagdes
entre cada uma das dimensfes de cada grupo, foram maiores do que o nivel de
significancia adotado (0,05), indicando uma auséncia de correlacéo entre as respostas
obtidas para cada dimensdo entre os grupos. A dimensédo 4 apresentou uma
correlacao significativa, moderada e negativa com a dimenséo 5 e, segundo o teste
de Spearman, foram as Unicas dimensdes que possuiram correlacdo. Vale ressaltar
que a dimensdo 4 é exclusiva dos alunos, assim como as dimensdes 7 e 8 séo
exclusivas para os funcionarios (professores e gestores). Sendo assim, as respostas
obtidas pelos dois grupos frente as dimensdes abordadas néo estdo estatisticamente
relacionadas.

Tendo em vista os resultados estatisticos obtidos, prosseguimos com
a andlise entre as dimensdes de acordo com os dados obtidos no instrumental
utilizado. Vale ressaltar que, como nédo sao todas as dimensdes que pertencem aos
trés grupos (estudantes, professores e gestores), os comparativos foram feitos com
as dimensodes pertinentes. Outro ponto importante € que, o instrumental aqui utilizado
foi elaborado para os diversos contextos escolares. Assim, dentre eles, escolhemos
aplica-lo sem modificaces ou alteracdes em uma instituicao civico-militar, pois este
processo de militarizacdo das escolas publicas tornou-se um movimento em crescente
expansdo nas diferentes realidades brasileiras, mesmo entendendo — posterior a
andlise realizada — que caberiam aqui algumas questbes especificas para este
contexto escolar, propondo assim reflexdes mais especificas de um contexto civico-
militar. Por este fato, reafirma-se que essa pesquisa ndo esgota as imensuraveis
possibilidades de investigacdo acerca do clima e suas relagdes com o contexto de
civico-militar. Pelo contrario, amplia ainda mais o enfoque dessa tematica tao atual e
significativa para a comunidade cientifica.

A avaliacdo do clima escolar no &mbito geral das dimensdes nao nos
permite ir a fundo nas respostas obtidas. Essa analise geral contribui “[...] apenas para
identificar que ha uma divergéncia na percepc¢éo dos grupos ou nha qualidade geral de
determinada dimensao” (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 15). Assim, nos graficos
apresentados abaixo foram agrupadas as porcentagens obtidas nos trés grupos
respondentes para cada dimens&o contemplada.

Vinha et al. (2016, p. 101) afirmam que “o clima corresponde as

percepcdes individuais elaboradas a partir de um contexto real comum, portanto,
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constitui-se de avaliagdes subjetivas”, podendo influenciar diretamente na eficacia da
escola, bem como nas relagdes interpessoais que ali sdo construidas.

A dimenséao 1, referente as relagbes entre ensino e aprendizagem se
assenta na perspectiva da escola enquanto um trabalho efetivo e continuo com o
conhecimento, promovendo o valor e a importancia da escolarizagdo, bem como ao
sentido dado as aprendizagens.

Do ponto de vista dos estudantes, as questdes transitaram sobre o
éxito e acesso a faculdade, utilidade do que é aprendido dentro da escola, frequéncia
de atividades que promovam trocas de ideias e cooperacdo, bem como a motivacao
dos professores ao conduzir as aulas e incentivar os estudantes a usarem recursos
tecnologicos e bibliotecas. Para os professores, os itens abordaram questdes
autorreflexivas como participacdo em cursos de aperfeicoamento, adequacéo nos
temas propostos e nas metodologias utilizadas, didlogos entre os docentes para sanar
dificuldades dos estudantes e procedimentos de avaliacdo. Por fim, na percepc¢éo dos
gestores, buscou-se identificar questdes sobre a rotatividade de professores, éxito dos
estudantes e acesso ao ensino superior, bem como se o sistema de avaliacdo e
recuperacdo adotados na escola visam a superacédo de dificuldades dos estudantes,
se ha preocupacédo com o aprendizado de todos, se o0 corpo docente atua com coesao,

comprometimento e criatividade ao propor atividades diferenciadas, entre outros.

Grafico 6 — Distribuicao dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e negativas
percebidas pelos atores educacionais em relacdo a dimenséao 1

Dimensao 1 - As relagdes com Ensino e
Aprendizagem
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Fonte: A prépria autora (2023).
Enquanto as percepcdes dos professores e gestores se aproximam
positivamente, pressupondo que 0 ensino e aprendizagem nessa escola é, de fato,
significativo, a percepcao dos estudantes preocupa, uma vez que mais de 50% dos
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respondentes perceberam essas relacdes como intermediarias. Pressupde-se entao
gue essas relacdes ndo séo tao satisfatdrias como mencionadas pelos dois primeiros
grupos, necessitando assim de reflexdes e analises mais profundas a fim de rever e
readequar estratégias e acbBes para que, de fato, ocorra uma aprendizagem
significativa aos estudantes que estdo no centro do processo.

Na perspectiva piagetiana, a aprendizagem ndo € um processo de
transmissdo de conhecimento feita de um individuo para outro. Pelo contrario, essa
aprendizagem ocorre por meio da construc¢ao ativa do conhecimento feita pelo sujeito,
por meio da assimilacdo e acomodacao de novas estruturas mentais. Essa construcao
por sua vez se da a partir das relacdes e interacdes que o sujeito tem com o0 meio em
que esta inserido e com aquilo que se conserva de estadios anteriores (PIAGET,
1977).

Um dos itens de relacdo dessa dimensédo diz respeito a percepcao
dos atores educacionais quanto ao éxito dos estudantes no ensino superior. Ora, se
a escola é a instituicdo responséavel pela formacao critica e integral dos sujeitos, torna-
se de extrema importancia identificar se, de fato, esse éxito na percepg¢ao dos atores
€ almejado. Assim, agrupou-se as duas primeiras alternativas (ndo concordo/concordo
pouco) e as duas ultimas (concordo/concordo muito), de maneira a enfatizar as

percepcdes negativas e positivas sobre esse item.

Grafico 7 — Distribuicdo dos percentuais de respostas dos atores educacionais quanto ao item
da Dimensao 1 — As relacdes com ensino e aprendizagem

[tem: "A maioria dos estudantes da minha escola sera
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Fonte: A prépria autora (2023).

Ao agrupar as respostas obtidas, identificou-se que a maioria dos trés
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grupos respondentes ndo concordam ou concordam pouco com a afirmacao acima.
Isso significa que, na percepcao destes, a maior parte dos estudantes submetidos a
esse processo de ensino e aprendizagem nao acreditam no éxito do ensino superior.

Sabemos que as relagbes de ensino e aprendizagem vao muito além
da formacdo e preparacdo para o ensino superior. Espera-se, porém, que essas
relacfes sejam significativas aos estudantes a ponto de estes almejarem éxito ndo so
no ensino superior, mas também na busca por uma profissédo, uma formacao e uma
ascensao social que podem ser adquiridas pelo conhecimento, pelo acesso as
possibilidades e oportunidades que este proporciona, haja vista que uma das metas
tracadas pelo Plano Nacional de Educacédo € elevar significativamente a taxa de
matricula na educacdo superior, assegurando condi¢cbes de acessibilidade e
permanéncia (BRASIL, 2014).

Embora o percentual geral dessa dimensdo tenha sido
majoritariamente positivo na percepcdo dos professores e gestores, € necessario
considerar que do ponto de vista desse item de relacdo, os atores educacionais
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem dessa escola nédo acreditam, de
fato, que essas relacdes sejam positivas e exitosas.

A segunda dimenséo, também presente nos trés grupos respondentes
refere-se as relacGes e a percep¢do dos atores educacionais quanto a qualidade do
tratamento dos membros da escola e as relagdes entre seus pares, bem como 0s
conflitos ali existentes e como sao solucionados. Segundo Vinha, Morais e Moro
(2017, p. 10) “a boa qualidade do clima relacional € resultante das relacdes positivas
gue ocorrem nesse espaco, das oportunidades de participacéo efetiva, da garantia do
bem-estar, respeito e apoio entre as pessoas, promovendo continuamente o

sentimento de pertencimento”.
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Gréfico 8 — Distribuicdo dos percentuais nas posicdes positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacéo a dimenséo 2

Dimensao 2 - As relagdes Sociais e os Conflitos
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Fonte: A prépria autora (2023).

DeVries e Zan (1998) afirmam que os conflitos sdo inevitaveis em
espacos que ocorrem interacdes sociais. Muitas vezes, eles séo vistos como
indesejaveis, sendo evitados a todo custo pelo corpo docente e pela escola. Porém,
na perspectiva piagetiana, o conflito assume papel imprescindivel ao desenvolvimento
dos sujeitos, tanto moralmente quanto intelectualmente, pois ao considerar pontos de
vistas divergentes aos seus, ocorre uma descentracdo e 0 sujeito passa a considerar
a perspectiva dos outros.

Em ambito geral, os atores educacionais dessa escola percebem essa
dimensdo como positiva. Pressupfe-se assim que as relacdes sociais dentro desse
ambiente sdo boas, pautadas no respeito mutuo e na reciprocidade. Vale ressaltar
gue, nos dois primeiros grupos respondentes, ndo houve nenhuma resposta negativa
para essa dimens&o, ou seja, os conflitos nesta escola, na percepcao deles, ndo
existem, havendo pouca ou nenhuma situacdo de vexacdo, humilhacdo ou
desrespeito, 0 que diverge da porcentagem obtida no grupo dos estudantes que foi
expressivamente intermediaria obtendo, inclusive, 7,9% de percep¢des negativas.

Nos dois primeiros grupos, a porcentagem geral ultrapassou a marca
dos 60% das percepcdes positivas, enquanto no grupo de estudantes essa percepcao
foi pouco maior que 40%, presumindo que os atores educacionais dessa escola se
sentem pertencentes, o0s professores sao respeitados pelos estudantes, os

funcionarios sentem-se acolhidos, ndo havendo nenhum sinal de agressividade,
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desrespeito, indisciplina ou incivilidades na instituicao.

Grafico 9 — Distribuicdo dos percentuais de respostas dos atores educacionais
guanto ao item da Dimenséao 2 — As relacdes sociais e os conflitos na escola
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Fonte: A prépria autora (2023).

Embora a percepcéo geral dessa dimenséo tenha sido mais positiva,
vale salientar que em alguns itens de relagéo, as percepc¢des sao distintas, o que
reafirma a necessidade de um olhar mais individualizado para as relacdes
interpessoais ali construidas. Quando mais de 40% dos estudantes concordam com a
afirmacao de que h& muitas situacdes de conflitos entre pares, isso significa que, de
fato, essas situagcdes estao presentes no contexto escolar e precisam ser refletidas.

Vinha (2003) afirma que € necessario que os conflitos sejam vistos a
partir de um olhar construtivista, superando a ideia de que ele seja nocivo e negativo
a aprendizagem. Em muitas propostas séo explicitadas as diversas necessidades dos
professores em ocupar os estudantes a todo tempo ou troca-los de lugar com a
justificativa de que assim ndo havera conflito, indisciplina ou brigas. A curto prazo,
essas estratégias podem até resolver, porém o que a autora propfe € uma acgao
intencional e coerente para que esses conflitos sejam superados a longo prazo.

Na perspectiva piagetiana, os conflitos assumem duas formas: a intra-
individual (dentro do préprio sujeito) e interindividual (conflitos entre individuos). Na
primeira forma os sujeitos reestruturam sua logica a partir de seus préprios conflitos

cognitivos, enquanto o conflito interindividual possibilita uma descentracao a partir de
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sua propria perspectiva, passando a considerar a perspectiva do outro. DeVries e Zan
(1998, p. 90) afirmam que “o conflito interpessoal pode oferecer o contexto no qual as
criangas tornam-se conscientes de que os outros tem sentimentos, ideias e desejos”.

As relacdes sociais e os conflitos na escola estdo diretamente
vinculados a dimenséo 3. Quando 0s sujeitos experienciam atmosferas em que os
conflitos sdo uma possibilidade de aprendizado, as regras e san¢cdes assumem um
outro papel. No gréfico abaixo, o percentual mais positivo foi sinalizado pelos gestores,
seguido dos estudantes e professores, respectivamente.

Do ponto de vista da gestdo e dos estudantes, as regras e sancdes
sdo justas e a resolucdo dos conflitos eficiente. Com uma expressiva percepcao
positiva, superando a casa dos 50%, esses gestores e estudantes acreditam que, em
geral, os atores educacionais cumprem as regras pré-estabelecidas e demonstram

preocupacao e empenho para a resolucéo de possiveis conflitos que possam surgir.

Gréfico 10 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacéo a dimenséao 3

Dimensao 3 - As regras, as sang¢oes e a seguran¢a ha
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Fonte: A propria autora (2023).

Nas DECIMs, cabe ao diretor escolar divulgar essas regras/normas
para toda a comunidade escolar. “[...] Esses, por sua vez, tém o dever de tomar
conhecimento dessas regras e zelar pelo fiel cumprimento de seu conteudo” (BRASIL,

2021a, p. 88). Em uma das secdes apresentadas na diretriz, a recompensa é
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enfatizada como uma estratégia para reforcar o comportamento desejado aos
estudantes, de modo que estes internalizem os valores propostos neste modelo
civico-militar. Essas recompensas se dividem em elogios perante a turma em sala de
aula, momentos de formatura ou no historico escolar, bem como os mais diversos
prémios

Na perspectiva piagetiana o valor de uma acao nao se da pela simples
obediéncia as regras, mas sim o porqué elas sdo obedecidas. Por isso a importancia
da compreensao das regras e como esse processo é construido. O fato de as regras
serem obedecidas por medo de punicdo ou pelo simples fato do sujeito ser
contemplado com premiacfes ou recompensas, hdo garantem, de fato, que elas
sejam internalizadas. Em muitas instituicdes, quando a regra ndo é cumprida os
estudantes sao punidos com ameagas (VINHA, 2003).

No grafico abaixo buscou-se refletir com base na percepcédo dos
estudantes sobre quais atitudes sdo adotadas pelos professores quando o0s

estudantes desobedecem as regras ou envolvem-se em conflitos interpessoais.

Grafico 11 — Distribuicdo dos percentuais de respostas dos estudantes quanto aos
itens da Dimensdo 3 — As regras, sancdes e a seguranca na escola

Com que frequéncia os professores tomam essas atitudes quando os alunos se
envolvem em conflitos ou desobedecem regras:
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Fonte: A prépria autora (2023).

7

Nos quatro itens apresentados € expressiva a percepcao dos

estudantes no que tange as ac¢des punitivas dos professores frente aos conflitos ou
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descumprimento das regras. Esses mecanismos punitivos funcionam somente a curto
prazo e, se nao é desejavel por parte dos professores que esses estudantes respeitem
as regras somente pelo medo da puni¢do ou pela coacdo adulta, ndo é recomendavel
a utilizacdo desses mecanismos. Vinha (2003, p. 37) afirma que:

Na verdade, se desejamos que a crianga respeite as regras da classe
porque elas sdo necessarias (ou pelo menos deveriam ser) para
organizar os trabalhos, para que haja justica, para terem relacbes
harmoniosas, entdo, por que quando as criangas ndo as obedecem
nos valemos de procedimentos contrarios a essa ideia, como castigos,
retirada de amor ou ameacas?

Para Piaget (1994, p. 34), “a regra coletiva €, inicialmente algo exterior
ao individuo e, por consequéncia, sagrada. Depois, pouco a pouco, vai-se
interiorizando e aparece, nessa mesma forma, como livre resultado do consentimento
mutuo e da consciéncia autdnoma”. Em sua concepcéo, existem trés tipos de regras:
a regra motora proveniente da inteligéncia pré-verbal e que independe das relacdes
sociais. A regra coercitiva, oriunda do respeito unilateral e a regra racional resultante
do respeito matuo.

De acordo com DeVries e Zan (1998) incluir os sujeitos na elaboracgéo
das regras e natomada de decisGes é uma forma de reduzir a heteronomia e promover
a autonomia. Assim, ao possibilitar que os estudantes facam parte do processo de
estabelecimento das regras, os professores e a instituicdo educativa como um todo,
promovem nestes estudantes um sentimento de pertenca, de tomada de decisbes e

de responsabilidade compartilhada.

No momento em que as criangcas comecam a se submeter
verdadeiramente as regras e a pratica-las segundo uma cooperacao
real, formam uma concepc¢éo nova da regra: pode-se muda-las, com
a condicdo de haver entendimento, porque a verdade da regra nao
esta na tradi¢cdo, mas no acordo mutuo e na reciprocidade (PIAGET,
1994, p. 82).
Contudo, sabe-se que existem regras que nao Sao negociaveis.
Muitos professores cometem o equivoco de que tudo relacionado ao comportamento
sugerido pela classe deva ser combinado ou negociado. Contudo, se qualquer coisa
for passivel de diferentes perspectivas, corre-se o risco de cair-se em um relativismo

moral. De acordo com Vinha e Tognetta (2006, p. 50):

Considera-se que h& principios éticos que sao universais, que séo
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explicados, trabalhados, mas sua validade ou pertinéncia ndo séo
discutiveis. Nao se debate se é bom ser justo, ou se deve-se ou ndo
tratar o outro com respeito, como se esses principios fossem uma
simples questdo de pontos de vista, de opinido pessoal. O que se
discute é “como se faz justica?”, “o que significa tratar o outro com
respeito?”. A escola deve possuir principios gerais que servirdo de
parametro para a elaboracao das regras.

Os principios que norteiam a implantacdo das regras devem ser
constantemente refletidos e analisados pelos atores educacionais. As regras
negociaveis, ou seja, as regras contratuais devem propiciar o respeito a si mesmo e
ao proximo. Quando violada, ndo ha necessidade de uma repressao ou punicao
dolorosa para que se imponha a lei, basta que seja colocada em pratica a
reciprocidade (MACEDO, 1994; PIAGET, 1994; VINHA e TOGNETTA, 2006).

Enguanto dimensao, as situacdes de intimidacao entre alunos foram
abordadas somente no instrumental dos estudantes, porém, questbes voltadas a
mesma perspectiva estiveram presentes nos trés grupos respondentes. Assim, 0s
itens que a compuseram buscaram identificar situacdes de bullying, agressoes e
provocagdes entre pares, bem como a frequéncia em que essas situagdes acontecem
dentro da escola e em quais espa¢os sdo mais recorrentes. Deste modo, todos o0s
itens dessa dimenséao foram analisados a partir da inverséo dos itens, ndo cabendo
correlagdes entre 0s grupos por ser uma dimensao especifica.

No geral, as respostas obtidas nessa dimensdo foram
significativamente positivas. Assim, na percepcao desses estudantes sdo poucas as
situacdes de maus tratos ou agressdes verbais entre os pares. Dos 15 itens abordados
nesta dimensao, trés obtiveram expressivas percepcdes que podem sinalizar a

necessidade de um olhar mais individualizado sobre essas questdes.
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Gréfico 12 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢cdes positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacdo a dimenséo 4

Dimensao 4 - As situagdes de intimidacdo entre alunos
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Fonte: A propria autora (2023).

Embora sejam enfatizadas nas DECIMs ag¢des em combate ao
bullying e aos diversos tipos de intimidagcdo sistémica a partir da sugestdo de
abordagem dos “projetos valores”, identifica-se que ainda ocorrem situacdes em que
essas Vvioléncias estdo presentes neste contexto escolar, uma vez que, em expressiva
porcentagem, os estudantes afirmaram ja ter presenciado ou vivenciado algum tipo
de agressao, provocacdo ou ameaca. Neste documento, a proposta é direcionada a
prevencdo e conscientizacdo dos estudantes acerca da intimidacdo psicologica na
escola civico-militar, por meio de debates, palestras, estudos de caso, concurso de
redacado, confeccao de cartazes, construcdo de pecas teatrais, entre outros (BRASIL,
2021a).

Vinha et al. (2017) afirmam que em situacdées de intimidacdo ou
agressao, as vitimas estdo em uma posicao desfavoravel de forma que ndo exista
possibilidade de argumentacdo ou defesa de perspectiva. Diferente dos conflitos
interpessoais em que ha possibilidade de refletir sobre as suas acdes, no bullying, o
agressor ndo se incomoda e nem almeja que a situacao se resolva. Pelo contrario,
sente-se confortavel em maltratar, humilhar, provocar e até agredir a vitima. Assim,
enquanto instituicdo educativa, a escola precisa reconhecer que essa violéncia existe
e, caso necessario, acbes pontuais devem ser tomadas em paralelo as acdes

preventivas para que se interrompa esse ciclo.
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Num contexto educativo, por mais que se deseje que 0s estudantes
sejam cidadaos éticos, a presenca de bullying supde, para a instituicdo
gue educa, um indicador de que tal objetivo ndo est4 sendo atingido.
Isso certamente acontece porque entre os membros da comunidade
escolar havera aqueles para quem a violéncia € um valor. [...] Poucos
sdo agueles que se preocupam com uma questdo que €
imprescindivel para quem deseja formar pessoas melhores: a
convivéncia na escola, que tem sido o “calcanhar de Aquiles” de
muitas instituicdes, ndo somente pela presenca do bullying escolar,
mas, sobretudo, por tantas micro violéncias escondidas em seu interior
gque desafia educadores a levar em consideracdo algo que ja fora
pensado desde ha muito tempo no que concerne a educac¢do moral
dos jovens e criancas (TOGNETTA e ROSARIO, 2013, p. 132).

Além da escola, outras instituicbes também sdo responsaveis por uma

formacdo critica e autbnoma dos sujeitos. Assim, a dimensdo 5 se assenta na

percepcdo da qualidade das relagBes entre familia, comunidade e escola a partir do

apoio e o sentimento de pertenca desses grupos quanto a objetivos comuns.

Partindo de uma analise geral das respostas obtidas nos trés grupos,

identificou-se que, enquanto a percepcdo intermediaria foi predominante na

perspectiva de professores e estudantes, o grupo dos gestores novamente considerou

as relagbes dessa dimensdo como positivas.

Gréfico 13 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacéo a dimensao 5
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Fonte: A propria autora (2023).

7

A familia, assim como a escola, € uma das principais instituicbes
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formadoras de sujeitos. Nela, ocorrem as primeiras interacfes sociais que daréo
suporte para que novas relacdes e experiéncias sejam construidas por eles. Ambas
S80 responsaveis por ensinar e preparar jovens para uma inser¢cao social e para
desempenharem papéis em uma sociedade emancipatoria (SZYMANSKI, 2011).

No caso do adolescente, Inhelder e Piaget (1976, p. 251) afirmam que
“[...] tanto o aparecimento do pensamento formal quanto a idade da adolescéncia em
geral, isto é, a integracdo do individuo na sociedade adulta, dependem dos fatores
sociais tanto e até mais do que dos fatores neurolégicos”. Nesta perspectiva, essa
adaptacdo ao mundo fisico e social do adolescente depende de um conjunto de
experiéncias e acdes cotidianas que podem ser proporcionadas de maneira muito
significativa quando essas instituicdes se relacionam de maneira ativa.

Embora essa dimenséo tenha sido predominantemente positiva, foi
significativa a porcentagem intermediaria das percepc¢des dos professores quanto as
relacbes entre familia, escola e comunidade. Pressupde-se, entdo, que na visado
destes professores, essas relacdes precisam ser melhoradas dentro do contexto
escolar. Por isso, um item de relacao foi examinado de modo a identificar as diferentes

perspectivas dos respondentes.

Gréfico 14 - Distribuicdo dos percentuais de respostas dos atores educacionais
guanto ao item da Dimenséo 5 — Familia, escola e sociedade
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Fonte: A prépria autora (2023).
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Um dos principios abordados nas DECIMs € a patrticipacéo ativa da
familia e comunidade na escola. Pautado no fundamento de compreender e respeitar
os direitos e deveres das instituicdes, da pessoa humana, do cidadéo e da familia,
esse documento aborda sobre a necessidade de um trabalho em conjunto, buscando
intervir nas dificuldades encontradas, incentivar a participacdo das familias e
comunidade na associacdo de pais e mestres, entre outros aspectos que contribuam
para o fortalecimento desses vinculos familiares, escolares e comunitarios (BRASIL,
2021a).

No entanto, ao identificar as percepcdes dos grupos acerca da
participacdo dos responsaveis em decisdes escolares, nota-se que é expressiva a
porcentagem de respondentes que indicam a pouca oferta de oportunidades para que
esses familiares participem, de fato, das decisbes na escola, ou seja, em algum
momento o principio da participacéo ativa ndo esta sendo cumprido.

Entende-se também que essas relacfes séo fortalecidas ndo s6 na
tomada de decisdes, mas na adesao as propostas artisticas e culturais, na valorizacéo
dos funcionarios da escola, na participacdo assidua nas reuniées de pais e mestres,
nas propostas de acdes sociais ha comunidade, bem como no alinhamento de ideias
entre essas trés esferas. Ainda, “[...] o exercicio constante do dialogo e do trabalho
coletivo, o fomento a participacdo da familia e da comunidade nas acdes da instituicao,
de maneira a possibilitar o desenvolvimento da sociabilidade e do sentido de
pertencimento” (VINHA et al., 2016, p. 104).

A dimenséo 6 diz respeito as percepcdes acerca da infraestrutura e
rede fisica da escola, sendo a ultima contemplada nos trés grupos respondentes.
Trata-se da percepcdo acerca da qualidade, cuidado e bom uso dos espacgos
coletivos, a fim de proporcionar uma boa acolhida, a seguranca e o livre acesso.

Em &ambito geral, a percepcdo dos trés grupos foi positiva,
pressupondo que a escola apresenta uma boa infraestrutura para as aulas, praticas
de atividade fisica e convivéncia, que os mobiliarios e equipamentos estdo sempre a

disposicéo de todos e que o acervo da biblioteca é diverso e significativo.
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Gréfico 15 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacdo a dimenséo 6

Dimensao 6 - A Infraestrutura e a rede fisica da escola
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Fonte: A prépria autora (2023).

De acordo com suas diretrizes, as escolas civico-militares devem
observar sua infraestrutura a partir de trés aspectos: suficiéncia, para o
desenvolvimento das atividades voltadas ao ensino e aprendizagem; qualidade, para
que sejam adequadas a pratica pedagdgica em boas condicbes de uso e
conservacao; e bom aproveitamento, para que se tenha zelo e que 0s recursos sejam

bem aproveitados (BRASIL, 2021a).

Ambientes fisicos escolares de qualidade sdo espacos educativos
organizados, limpos, arejados, agradaveis, cuidados, com flores e
arvores, méveis, equipamentos e materiais didaticos adequados a
realidade da escola, com recursos que permitam a prestacdo de
servigos de qualidade aos alunos, aos pais e a comunidade, além de
boas condic6es de trabalho para professores, diretores e funcionarios
em geral (BRASIL, 2013, p. 67).

Conforme analise geral da dimensdo, a percepcéao dos trés grupos em
relacdo a infraestrutura foi significativamente positiva. Apesar da grande maioria
revelar percepc¢des positivas (entre 40% e 60%), uma outra parcela de respondentes

transitou entre 30% e 35% de percepcbOes negativas, o que nos levou a refletir
individualmente sobre o item com a maior divergéncia de respostas.
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Gréfico 16 — Distribuicdo dos percentuais de respostas dos atores educacionais
guanto ao item da Dimenséo 6 — A infraestrutura e a rede fisica da escola
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Fonte: A propria autora (2023).

Dos itens que compuseram essa dimensao, a qualidade do banheiro
dos estudantes foi 0 que mais apresentou divergéncia nas percepcoes dos trés
grupos. Enquanto os estudantes — principais usuarios — apontam que nunca ou
somente algumas vezes o banheiro estd adequado ao uso (55%), os professores
sinalizam que muitas vezes/sempre as condi¢cdes de uso sdo boas, enquanto os
gestores ndo apresentam unanimidade nas respostas (50% para cada opc¢ao).

A Lei n°0004/2019 apresenta como um de seus objetivos
norteadores “contribuir para a melhoria da infraestrutura das escolas publicas
regulares e contribuir para a redugao da evasao, da repeténcia e do abandono escolar”
(BRASIL, 2019, p. 2). Porém n&o descreve como esses recursos serao arrecados e
repassados a educacéo, mesmo sabendo que para muitos, a concepc¢ao de adesao
ao contexto civico-militar se sustenta na ideia de que o investimento € relativamente
maior como ja mencionado anteriormente.

A dimensdo 7 abrangeu as percep¢fes quanto a formacdo e
qualificagc&o profissional, bem comoas praticas de estudos e reflexdes sobre as acdes
cotidianas e motivagédo para a fungcdo que desempenham, enquanto a dimenséo 8
abarcou questdes sobre articulacdo entre os setores que integram a escola no sentido

de promover espacos mais cooperativos em busca de objetivos comuns, sendo
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dimensdes exclusivas do grupo de professores e gestores (VINHA, MORAIS e MORO,

2017).

Gréfico 17 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacdo a dimenséo 7

Dimensao 7 - As relagdes com o trabalho
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Fonte: A prépria autora (2023).

Predominantemente positiva, essa dimensao ultrapassou a marca dos
50% de percepcdes que indicam, em geral, um ambiente de trabalho amistoso e, no
qual os profissionais encontram-se motivados e valorizados para desempenharem
suas funcbes. Quanto a andlise dos itens que compuseram essa dimensdo, a
expressiva maioria de respondentes sinalizou que se sentem motivados a trabalhar
nesta instituicdo (62,6% dos professores e 80% dos gestores), enfatizando também
gue todos agem como se realmente se sentissem responsaveis pela escola fazendo
sua parte (93,8% dos professores e 60% dos gestores). Apesar dessa expressiva
porcentagem, um item requer atencao:
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Gréfico 18 — Distribuicdo dos percentuais de respostas dos atores educacionais
guanto ao item da Dimensé&o 7 — As relagées com o trabalho
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Fonte: A prépria autora (2023).

Apesar da alta porcentagem na percepc¢ao dos professores no item a
respeito da motivagao no trabalho, identifica-se que a 75% desses mesmos
professores sinalizaram exaustdo com a grande carga de trabalho a ser realizado.
Pressupfe-se entdo que, apesar de estarem significativamente motivados a dar aula,
a exaustao tambeém é significativa. Lopes e Pontes (2009) realizaram uma pesquisa a
fim de analisar possiveis diferencas entre as dimensdes de burnout em professores
de rede publica e particular. “Este estudo apontou que professores da escola publica
estadual possuem maior exaustdo e menor realizacdo profissional que o0s
participantes da rede particular” (LOPES e PONTES, 2009, p. 280).

Segundo Moriconi, Gimenes e Leme (2021), alguns fatores —
considerando suas diferentes metodologias, contextos e realidades — podem contribuir
para a exaustdo dos professores devido a alta demanda de trabalho, tais como:
lecionar em varias escolas, elevado nimero de estudantes em sala, atuagdo em mais
de uma disciplina ou em varias etapas e modalidades de ensino.

E importante se atentar para o fato de que uma das dimensées da
sindrome de burnout é a exaustdo emocional, podendo ser caracterizada “por uma
falta ou caréncia de energia, entusiasmo e um sentimento de esgotamento de
recursos” (CARLOTTO, 2002, p. 23). Assim, identificar possiveis riscos a fim de atuar
de maneira preventiva, bem como adequar a carga de trabalho desses professores é

de fundamental importancia para que ndo ocorram consequéncias danosas a saude
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e bem-estar desses profissionais.

Grafico 19 — Distribuicdo dos percentuais nas posi¢des positivas, intermediarias e
negativas percebidas pelos atores educacionais em relacdo a dimenséao 8

Dimensao 8 - A gestao e a participacao
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Fonte: A prépria autora (2023).

A dimensédo 8, assim como as demais, foi composta por itens de
relacdo entre os grupos, bem como itens exclusivos. Compondo o instrumental dos
professores somente o item: “a equipe gestora conhece claramente os problemas e
necessidades da escola” obteve uma expressiva porcentagem de percepcdes que
indicam n&o concordar/concordar pouco com essa afirmacdo. Na concepc¢édo de
68,8% dos professores respondentes, a gestdo nao identifica com clareza os
problemas e necessidades da escola.

DeVries e Zan (1998, p. 309) afirmam que:

A experiéncia de cada professor em relacéo a atmosfera escolar pode
apoiar ou negar seu esfor¢o para o estabelecimento de uma atmosfera
sociomoral construtivista. Os diretores interessados em criar esta
atmosfera devem observar quatro principios: respeito aos professores;
reconhecimento da necessidade de uma mudanca no paradigma;
envolvimento dos professores em uma visdo de longo prazo e
modelagem e explicacdo de atitudes e préaticas construtivistas.

Uma avaliacdo acerca do clima escolar possibilita que cada
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participante expresse suas percepcdes em relacdo ao cotidiano da escola. Nela, a
opinido de todos € valorizada, indicando os pontos fortes e os desafios a serem
superados a fim de alcancar uma escola melhor para todos. Vale ressaltar também
que a avaliagdo do clima escolar ndo pode ser um fim nela mesma, mas sim um
desencadeador de possibilidades e acdes que favorecam um planejamento
coordenado (MORO, 2020).

Vinha et al. (2016, p. 101) afirmam que “o clima corresponde as
percepgoes individuais elaboradas a partir de um contexto real comum, portanto,
constitui-se de avaliagdes subjetivas”, podendo influenciar diretamente na eficacia da
escola, bem como nas relacdes interpessoais que ali sdo construidas. Neste sentido,
os resultados aqui obtidos mostraram que este diagndstico deve ser parte integrante
de uma grande reforma institucional.

As dimensdes aqui analisadas se inter-relacionam na medida em que
buscamos compreender o clima escolar. Entretanto, ainda que abordando sobre uma
mesma tematica, identificou-se a partir dos resultados obtidos que existem duas

visOes bastante divergentes de uma mesma instituicdo escolar.

Muitas vezes, as descobertas mais interessantes da avaliagdo de
clima de uma escola sdo as discrepancias surpreendentes na
percepc¢ao entre varios atores, as quais podem ser usadas como um
recurso importante de melhorias significativas, promovendo o dialogo
entre 0s grupos para chegar a um acordo sobre a missédo e os
objetivos da escola (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 17).

Tendo em vista 0 panorama comparativo entre 0s grupos para as
dimensdes, embasados com os testes estatisticos apresentados, confirmou-se duas
percepcdes: a primeira, referente ao grupo de estudantes que sinalizaram, em sua
maioria, a necessidade de uma discussdo mais profunda e acbes mais concretas
referente a alguns aspectos abordados nas dimensdes; e a segunda, referente aos
funcionarios da instituicdo escolar (aqui identificados como professores e gestores)
gue apresentaram percepcdes predominantemente mais positivas e semelhantes. Em
suma, mesmo respondendo sobre a mesma tematica, a analise dos dados brutos,
médias aritméticas, bem como a posterior submissdo dos dados aos testes
estatisticos, nos fez inferir que na percepcao dos atores educacionais aparenta haver
duas escolas: aquela percebida pelos estudantes e aquela percebida pelos
professores e gestores.

Os atores educacionais ndo chegaram a um consenso quanto ao
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clima predominante nesta instituicdo escolar, devido as divergéncias de percepcdes
obtidas a partir dos dados estatisticos. Identifica-se que na concepc¢do de um grupo
(estudantes) o clima escolar predominante nao é tdo positivo, assentando-se em uma
percepcdo mais intermediaria e carecendo de reflexfes acerca das tematicas que o
compde. Ja na percepcédo dos funcionarios (professores e gestores), o clima escolar
identificado foi predominantemente positivo, mesmo carecendo também de analises

mais complexas em alguns itens que o compde.

[...] Pesquisas indicam também que um clima positivo esta relacionado
a diminuicdo da violéncia escolar, do estresse e dos problemas de
ordem comportamental. Propostas de intervencdo institucionais
construidas coletivamente, que atuam nos problemas de convivéncia
e das aprendizagens, promovem a melhoria do clima escolar,
resultando no aumento da motivacdo, do sentimento de bem-estar
geral, da autoestima docente e discente, e da qualidade das relacdes
interpessoais na escola (VINHA et al., 2016, p. 121).

“Muitas vezes, a escola percebe como positiva uma dimenséao, porque
esta presa ao seu cotidiano e ainda ndo consegue perceber como problematica
determinada questdao” (VINHA, MORAIS e MORO, 2017, p. 20). Por isso a
necessidade de que as tematicas que compdem o clima escolar sejam discutidas com
0s atores educacionais para gue estes superem uma percepcao que, muitas vezes, é
engessada e tradicionalmente reproduzida no cotidiano escolar.

Contudo, é necessario salientar que mudancas demandam
investimento financeiro e de tempo, bem como recursos humanos e cientificos, e que
analises como essa ndo esgotam possibilidades, mas possibilitam reflexdes. Assim,
objetiva-se também dar uma devolutiva para a instituicdo que nos permitiu realizar
essa andlise, a fim de apresentar os dados obtidos e possibilitar também reflex6es
dentro do espaco escolar, no intuito de propor mudancas significativas para este

contexto.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

9

“Ordem, sem lugar, sem rir, sem falar...”

Desde sua colonizacdo, o Brasil € fortemente influenciado pelo
militarismo em todas as suas esferas sociais. Sua ligagdo com a sociedade civil tem
sido palco de polémicas reflexdes acerca dos beneficios e maleficios em ter militares
que, para além da defesa nacional, vem desempenhando fungdes em ambito politico,
social, governamental e educacional. No ambito politico, o Brasil enfrentou duras
consequéncias de um periodo em que o dominio das forcas militares prevaleceu no
poder. Repressdo, ameacas, censura e suspensdes de direitos, foram acgbes
brutalmente enfrentadas durante o regime ditatorial, por uma sociedade que se
encontrava polarizada e dividida entre o conforto do siléncio e o incobmodo da revolta.

Recentemente, analogo a esse movimento ditatorial que se findou
com a CF/88, houve no Brasil uma mobilizacédo politica com bases ideolbgicas de
extrema-direita que, em nome da hierarquia e do nacionalismo, deu lugar a uma
sociedade estruturalmente moralista, que mesmo apés trés décadas de
redemocratizacdo, ainda compactua de ideais pautados no radicalismo, na
disseminacéo de informacoes falsas e na utopia de que militares no poder manterao
“a ordem e o progresso” do pais. O ressurgimento do autoritarismo no Brasil ndo é um
fato isolado, mas sim uma heranca politica e social da ditadura militar que resvala em
velhas téaticas fascistas, para sustentar um falso patriotismo carregado de
fundamentalismo religioso e que corrobora com a manutencdo das elites em cargos
de poder.

No ambito educacional, a influéncia do militarismo se expande pelo
contexto das escolas publicas brasileiras apos a eleicdo de 2018, buscando retomar
um modelo de escola, sob moldes do exército, com o argumento de superacédo de
violéncias, reducdo da defasagem escolar e aumento no investimento de recursos
humanos e financeiros em contextos de altos indices de vulnerabilidade social. Essa
retomada possibilitou que militares da reserva das forcas armadas, policiais e
bombeiros militares ocupassem cargos de gestdo e monitoria nas escolas publicas
gue aderiram ao modelo Civico-Militar, em conjunto com o0s representantes civis do
campo educacional (professores, pedagogos, entre outros).

Além de garantir vivéncias de um novo contexto escolar pautado nos
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principios militares, como hierarquia e subordinacdo, os oficiais também séao
responsaveis pelo controle disciplinar e organizacional da escola, como rondas,
resolucao de conflitos em casos de indisciplina, orientagcdes acerca da limpeza e bom
uso de uniforme e, conducdo de atividades civicas e de cidadania para
desenvolvimento de valores e atitudes. Por tras do discurso da formacao civica, da
reducdo de violéncias e vulnerabilidades sociais, bem como o alto indice de
desempenho em exames nacionais, esse movimento de militarizacéo das escolas tem
relacdo direta com interesses politicos/ideolégicos, vide que o decreto n® 9.465/2019
foi publicado em diario oficial dois dias apds a posse do ex-presidente da republica. A
guem interessa uma formacdo militarizada? Qual o perfil social, cultural, racial e
econdmico de estudantes que vivem em contextos de alta vulnerabilidade social? A
escola civico-militar supera ou reforca o egocentrismo juvenil? Militarizar para
criticidade ou para a subserviéncia?

Garantir aprendizagens significativas, desenvolvimento de valores e
relacbes mais respeitosas sdo grandes objetivos da educacdo. Vide documentos
norteadores, materiais de apoio e projetos politicos pedagdgicos que apresentam
extensivamente seus principios éticos, objetivando uma formacado critica dos
estudantes, bem como a constru¢cdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e
democratica. Contudo, o alcance desses objetivos torna-se questionavel na medida
que se identifica a crescente adesao social e politica as Escolas Civico-Militares, que
propdem a reducao de indices de violéncia e a inducao de boas praticas a partir de
moldes hierarquicos e disciplinadores do exército, caracterizados por praticas de
respeito unilateral, obediéncia a regra, sem questionamentos, castigos etc.

Nos moldes pedagdgicos de colégios do exército, as diretrizes que
norteiam as escolas civico-militares sinalizam superficialmente a importancia de uma
formacdo autbnoma de seus discentes para que sejam capazes de exercer sua
cidadania e posteriormente suas atividades profissionais. Essa afirmac¢édo se dé pelo
fato de seus incisos e artigos serem, de certo modo, contraditérios ao buscar
autonomia, mas estimular relagdes puramente hierarquicas de respeito unilateral aos
superiores; ao propor uma escola plural, mas exigir que todos tenham uma mesma
apresentacao pessoal padrao, como corte de cabelo adequado, ndo sendo permitidos
cabelos raspados ou desenhados, uso de maquiagem discreta, unhas devidamente
aparadas, cabelos cumpridos em coque, entre outros, que nao representam a

pluralidade dos adolescentes e jovens brasileiros.
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Relacbes puramente hierarquicas e coercitivas podem afetar
negativamente o desenvolvimento integral dos estudantes, comprometendo o dialogo,
favorecendo reacbes agressivas e, podendo, sobretudo, invisibilizar os sujeitos de
modo que a obediéncia as regras, leis e autoridades seja ressaltada, promovendo uma
formacdo fadada ao conformismo e submissédo. Assim, para 0S que apoiam esse
modelo educacional militarizado, o controle das emocdes e acdes dos sujeitos nao
precisa ser aprendido desde que os comandos sejam obedecidos. Outro aspecto
considerado comprometedor nesse modelo é o fato de que sédo retirados da escola
profissionais cuja formacao é especifica para a gestdo e vivéncia escolar e essas
funcdes passam a ser exercidas por profissionais que nédo tiveram em sua base
formativa as discussdes especificas do campo educacional. Seria ingénuo afirmar que
tudo vai bem na escola brasileira quando os cargos e func¢des sdo ocupados por
pedagogos. Do mesmo modo seria ingénuo ndo considerar que tais acdes e politicas
publicas estruturantes, justificam a auséncia do investimento governamental na escola
brasileira, na formacéo de professores com qualidade, e o respeito as especificidades
da formacgédo pedagdgica.

A proposta da educacdo civico-militar estd na contramdo da
promocao da autonomia moral. Instiga a obediéncia a regra sem que se possa pensar
a regra, perceber se ela visa ou ndo o bem comum, questiona-la, propor mudancas
que permitam que ela atenda a um maior nimero de sujeitos. A escola civico-militar
atua na contramao dos principios que promovem consciéncia, vontade propria de
obedecer sem o0 emprego de sancao expiatOria, intimidacdo ou medo. Atua na
contramao de processos de construcao moral que levem as trocas e interacdes sociais
que primam pelo espaco dialégico, democrético e cooperativo em um clima escolar
de reciprocidade e desenvolvimento sociomoral construtivo. Promovem, na contramao
do processo de consciéncia de si e do outro, o disciplinamento do corpo, da aparéncia
e do comportamento.

Com base na perspectiva piagetiana, entendemos o sujeito como um
ser inacabado e em constante aprendizado. Seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e
social é fortemente influenciado pela qualidade das relagBes construidas entre pares,
com adultos e com 0 meio em gque esta inserido. Assim, um clima escolar positivo
pode contribuir significativamente para um ambiente mais amistoso e significativo aos
estudantes para que valores como justica, respeito muatuo, solidariedade e

reciprocidade sejam aprendidos e colocados em pratica.
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Buscando alcancar os objetivos tracados inicialmente, este estudo
identificou duas percepcbes distintas de clima escolar: predominantemente
intermediaria para os estudantes e significativamente positiva para os gestores e
professores. As correlacées nos levaram a conclusdo de que o clima escolar nesta
instituicdo é percebido de formas bastante distintas entre 0os grupos respondentes,
mesmo tendendo, em sua maioria, para uma perspectiva positiva.

E notéria a necessidade de investigacdes futuras acerca das
dimensdes que compdem o clima escolar e como, de fato, elas sdo entendidas pelos
atores educacionais em outros contextos de organizacdo civico-militar. Com isso
reafirma-se que cada instituicdo apresenta um clima escolar proprio e que 0s
resultados aqui obtidos nédo tiveram intuito de generalizacdo a todos os contextos
educacionais civico-militares, mas sim de potencializar reflexdes acerca do que pode
ser fortalecido e 0 que necessita ser aprimorado, quando se apresenta uma tenséo
entre o0 objetivo institucional (obediéncia, ordem e disciplina) e a construcdo de
cidadania, autonomia, criticidade e respeito mutuo. Assim, reafirma-se a necessidade
de novos estudos acerca do clima escolar em outras instituicées civico-militares a fim
de confrontar dados e testar novas hipoteses.

Uma vez que a escola busque mecanismos para a melhoria na
qualidade do clima escolar, tornando-o positivo a partir de estratégias acolhedoras,
processos educativos centrados nos alunos, sentimento de pertenca e reflexdes
coletivas, as relacdes ali construidas tendem a ser mais respeitosas, superando
condutas que se contrapdem as regras de uma boa convivéncia. Isso € de suma
importancia a medida em que reconhecemos e reafirmamos o papel da escola como
responsavel pelo processo de emancipacédo humana e desenvolvimento da criticidade
e autonomia dos estudantes.

A construcdo dos valores e normas morais da crianga se da durante
a convivéncia diaria com seus pares, com adultos, com as diversas situacoes
escolares e com os problemas que ela se defronta, experimentando e agindo neste
meio em que esta inserida. Assim, a convivéncia dos atores escolares em um
ambiente cujo clima seja positivo promove uma experiéncia de formacdo mais
ampliada e valorativa, baseada em regras consensuais e partilhadas por todos, indo
além das instrucdes e conhecimentos meramente técnicos. Assim, o respeito, a justica

e a solidariedade sao de fato vividas e aprendidas por todos, fazendo da educagéao
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também um valor moral.

Ambientes mais democraticos e cooperativos dentro do contexto
escolar contribuem significativamente para o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes. Caracterizada pelas relacfes reciprocas e baseadas no respeito matuo e
na compreensao das regras a partir da autorregulacéo e ndo mais de fatores externos,
a autonomia pode ser considerada como o grande objetivo da educacdo e do
desenvolvimento moral, sendo o resultado da superacdo de uma moral de obediéncia,
pois na medida em que compreendemos as regras por meio da l6gica e de maneira
descentrada, passamos a compreender os diferentes pontos de vista e a hecessidade
de sistematiza-las de maneira cooperativa, ou seja, ocorre pertencimento na
elaboracdo e comprometimento na execu¢édo, ambos pautados no bem comum do
grupo.

Por fim, declaro a importancia do estudo em minha constituicdo
pessoal e profissional e o despertar da vontade de continuar a trajetoria de estudos e
aprofundamento sobre o tema, promovendo reflexdo, tomada de consciéncia e em
especial, me constituindo como pesquisadora que durante o processo da pesquisa,
transforma seu olhar sobre si mesma, sobre o mundo e sobre o lugar social que nele
ocupa. Um processo doloroso, mas enriguecedor, de desfazer-se e refazer-se

continuamente.
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