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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma investigacdo qualitativa e exploratoria, do tipo
etnografico, sobre a construgcdo da convivéncia democréatica no contexto do Ensino
Fundamental, em uma escola publica da rede municipal de Curitiba. O objetivo foi
identificar as singularidades das praticas educativas que participam da construcéao
da convivéncia democratica na escola. A pesquisa foi desenvolvida nas seguintes
etapas: elaboracdo do referencial teorico, realizacao do trabalho de campo e andlise.
O referencial tedrico foi elaborado a partir de autores como Apple e Beane (2001),
Araujo (2002, 2004), Puig et al. (2000), Fierro Evans e Tapia (2013), Fierro Evans
(2012, 2015), Fierro Evans, Carbajal Padilha e Martinez-Parente (2010), Fierro
Evans e Fortoul Ollivier (2015), Mena e Rodriguez (2003), Mena (2008, 2011),
Garcia (2014), Jares (2008), Cordoba; Del Rey e Ortega-Ruiz (2014), Carbajal
Padilha (2013), entre outros. Para a coleta de dados em campo, foram aplicadas
entrevistas semiestruturadas, tal como sugerem Bogdan e Biklen (1991). Ao todo,
foram entrevistados quatorze participantes, entre eles: professores, alunos,
funcionarios, equipe gestora e pedagdgica. O critério de selecdo para a escolha dos
participantes foi o envolvimento com as praticas educativas democraticas realizadas
no cotidiano daquela escola. A selecdo seguiu critérios de amostragem intencional
por intensidade, encontradas em Patton (1990). Para a leitura interpretativa dos
dados foi utilizado o método de Andlise de Conteldo, sob uma perspectiva proposta
por Bardin (2011), com o qual elaboramos trés categorias, que nos permitiram
perceber algumas singularidades na construcdo da convivéncia daquela escola. Séo
elas: legitimar as decisdes; didlogo aberto e senso de coletividade. Dentre os
resultados, podemos destacar que para o0s entrevistados, as singularidades
presentes dentro das praticas educativas democréticas realizadas naquela escola
englobam o envolvimento do coletivo nas acdes da escola e que, para isso, é
preciso compartilhar necessidades e também desejos que sustentem o modo como
aguelas pessoas desejam viver juntas.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Democratica. Convivéncia. Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This dissertation presents a qualitative and exploratory research, of the ethnographic
type, on the construction of democratic coexistence in the context of Elementary
School, in a public school of the municipal network of Curitiba. The objective was to
identify the singularities of the educational practices that participate in the
construction of democratic coexistence in the school. The research was developed in
the following stages: elaboration of the theoretical reference, accomplishment of field
work and analysis. The theoretical reference was drawn from authors such as Apple
and Beane (2001), Araujo (2002, 2004), Puig et al. (2000), Fierro Evans and Tapia
(2013), Fierro Evans (2008, 2012, 2015), Fierro Evans, Carbajal Padilha and
Martinez-Parente (2010), Fierro Evans and Fortoul Ollivier (2015), Mena and
Rodriguez (2003), Mena (2008, 2011), Garcia (2014), Jares (2008), Cdordoba; Del
Rey and Ortega-Ruiz (2014), Carbajal Padilha (2013), among others. For the data
collected in the field, semi-structured interviews were applied, as suggested by
Bogdan and Biklen (1991). In all, fourteen participants were interviewed, among
them: teachers, students, employees, management and pedagogical staff. The
criterion for the choice of participants was the involvement with the democratic
educational practices carried out in the daily life of that school. Selection followed
intentional sampling by intensity, found in Patton (1990). For the interpretative
reading of the data, the Content Analysis method was used, from a perspective
proposed by Bardin (2011), we elaborated three categories, which allowed us to
perceive some singularities in the construction of the coexistence of that school.
They are: to legitimize decisions; open dialogue and a sense of collectivity. Among
the results, we can highlight that for the interviewees, the singularities present within
the democratic educational practices carried out at that school include the
involvement of the collective in the actions of the school and that, for this, it is
necessary to share needs and also desires that sustain the way those people want to
live together.

Keywords: Education. Democratic Education. Coexistence. Elementary School.
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1 INTRODUCAO

A escola, atualmente, mesmo inserida em uma sociedade em meio a
grandes transformacdes sociais, cientificas e tecnoldgicas, mostra sinais de acolher
ideias e praticas pedagdgicas que refletem concepcdes tradicionais, centradas na
transmissdo de conteudos, tal como denunciam Freire (2014a), Paro (2014) e
Zabala (1998). Nela, as relagBes de poder sdo construidas de forma hierarquica e
centralizadora e, tal como destacam Apple e Beane (1997), pode haver uma
distancia entre os valores democraticos ali desejados e as praticas democraticas
exercidas. E, nessas condi¢cbes, ha pouco espaco para aprender a conviver com
base em principios democraticos. A escola também é uma instituicdo social dindmica
e complexa, que apresenta praticas que buscam a inovacdo e diferentes modos de
se fazer educacdo. De acordo com a literatura educacional, podemos encontrar
escolas que buscam romper com formas tradicionais de organizacdo. S&o as
chamadas escolas democréticas (SINGER, 2010). Nestes casos, as relacdes de
poder s&do descentralizadas e compartilhadas por todos os sujeitos da sua
comunidade, tal como descrito por Apple e Beane (1997), Apple (1989), Araujo
(2002), Puig et al. (2000) e Singer (2010).

Segundo tedricos e educadores, a convivéncia na escola estd em crise
(FIERRO EVANS, 2013; GARCIA, 2014), sendo fundamental pensarmos e
explorarmos perspectivas para mudar essa condi¢cdo. E com base nesse argumento
gue propomos, nesta dissertacdo, uma investigacdo tendo por objeto a construcéo
da convivéncia democratica em uma escola de Ensino Fundamental — etapa em que
€ muito importante oferecer aos alunos experiéncias de aprendizagem essenciais
para a vida social, relacionadas aos principios da democracia. Ao longo deste texto,
nos referimos a ideia de construcdo da convivéncia. Isso decorre de estarmos
indagando, junto a um grupo de sujeitos ligados a uma escola, suas visoes,
memoarias e experiéncias relativas a convivéncia nessa instituicdo onde estudam ou
atuam. Esse conhecimento, argumentamos, com base em Berger e Luckmann
(1985), é algo socialmente construido. Nesse sentido, ha tanto uma construgéo
(cotidiana) da convivéncia quanto do conhecimento sobre ela — o qual envolve um
conjunto de experiéncias, valores, crengas, representacdes e interpretacbes. Tal

como sugerem Berger e Luckmann (1985), o nosso conhecimento sobre a realidade
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resulta de uma construgdo social relativa e variavel e, portanto, sujeita a varios
determinantes. Assim, indagar a constru¢cao da convivéncia na escola requer uma
abordagem metodologica sensivel a esse entendimento.

O campo de estudos sobre a convivéncia na escola, no Brasil e nos demais
paises da América Latina, € bastante plural. No Brasil, as investigacdes tém
dedicado atencdo destacada a problemas de convivéncia, tais como violéncia e
indisciplina, mas sob uma diversidade de enfoques tedricos (AQUINO, 2016;
GARCIA, 2009, 2014; SILVA NETO, 2011). Na literatura sobre as pesquisas
realizadas nos demais paises da América Latina encontramos estudos que abordam
a convivéncia na escola de modo conceitualmente mais amplo. Fierro Evans et al.
(2013) expressam a diversidade de abordagens de pesquisa relacionada a esse
tema, dividindo-as em dois enfoques: normativo-prescritivo e analitico. Em relacéo
ao primeiro, refere-se a convivéncia em “funcdo de um conjunto de premissas
referentes a prevengao da violéncia ou da qualidade da educagao” (p. 105). Quanto
ao enfoque analitico, “compreende a convivéncia como fendmeno relacional e como
experiéncia subjetiva dos participantes” (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 105). Esse
cenario parece sugerir, tal como afirmam Fierro Evans e T4pia (2013, p. 74), que a
convivéncia escolar €, ainda, uma categoria tedrica emergente, pouco teorizada
(CARBAJAL PADILHA, 2013, p. 13).

Héa diferentes justificativas para esta pesquisa. De um lado, ela € motivada
por razdes profissionais. Esse tema tem se apresentado em minha trajetéria
enquanto pedagoga em escola publica, da rede estadual de ensino, no Ensino
Regular, na modalidade da Educacgdo de Jovens e Adultos, no Sistema Prisional e
também como professora do curso de Formacdo de Docentes Normal — em nivel
meédio. Essa experiéncia evidenciou que a organizacdo escolar, mesmo assumindo
um discurso progressista, apresenta praticas educativas autoritarias e hierarquicas,
quando, por exemplo, ndo possibilita a participagdo dos alunos nas decisdes do
cotidiano escolar. Em algumas situagdes profissionais que vivenciamos em escolas,
observamos o0 desejo por uma educagdo democratica, mas limitada quando
possibilitava apenas a participacdo efetiva dos adultos, sem abrir espaco para a voz
dos alunos, por exemplo.

Ha também uma justificativa académica para esta pesquisa. Neste século,
os estudos sobre convivéncia precisam avancar por meio de um conhecimento mais

aprofundado sobre as formas como as relacdes sdo construidas em escolas que
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seguem principios e préticas diferenciadas. Para isso, € fundamental o estudo de
experiéncias pedagodgicas concretas, que nao somente fornecam registros de
praticas a serem socializadas e exploradas, mas que também constituam uma via
importante de elaboracdo tedrica e producdo de novas visdes sobre educacdo. E
nessa perspectiva que nos parece relevante investigar como as préaticas educativas
democraticas se apresentam no contexto do Ensino Fundamental, influenciando a
construcdo da convivéncia na escola.

Em contraste a importancia de se avancar o conhecimento sobre como a
convivéncia pode melhor ser construida nas escolas de Educacdo Basica,
encontramos — com base em um levantamento realizado no banco de teses e
dissertacdes da CAPES e em outras bases, entre agosto e setembro de 2015, para
o periodo de 2004 a 2014 — apenas 11 Dissertacfes de Mestrado e 3 Teses de
Doutorado sobre esse tema (APENDICE 1). A leitura dessas pesquisas, entretanto,
revela que ndo enderecam especificamente o estudo da construcdo da convivéncia
democratica, o que parece tornar inédita, em algum grau, a investigacdo aqui
proposta. Em outros termos, esta investigacdo explora uma lacuna importante
presente nos estudos sobre a construcdo da convivéncia nas escolas,
particularmente nas escolas chamadas democraticas.

Essa investigacdo também apresenta uma justificativa social, pois oferece
uma contribuicdo ao analisar praticas de convivéncia democratica nas escolas e
identificar aspectos singulares de sua construcdo. Tal conhecimento pode ser
importante para repensar o proprio tecido da convivéncia escolar.

O objetivo geral desta pesquisa é identificar as singularidades das praticas
educativas que participam da construcdo da convivéncia democratica, no contexto
do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica municipal de Curitiba. A
pesquisa foi desenvolvida sob uma perspectiva qualitativa e exploratéria, tal como
sugerem Creswell (2010), Bogdan e Biklen (1991) e Eisner (1991). Iremos utilizar
uma investigacdo do tipo etnografica (ANDRE, 1995). Esta dissertacdo esta
organizada com as seguintes etapas: elaboracdo do referencial teorico, realizagéo
de um trabalho de campo e analise dos dados.

A etapa de elaboracédo tedérica compreende uma revisdo de literatura sobre
as préticas educativas democraticas e a construcdo da convivéncia na escola, com
base em textos de pesquisas realizadas por tedricos brasileiros e de lingua

estrangeira. A pesquisa produzida em outros paises, principalmente sobre
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convivéncia, deve-se ao enfoque mais amplo sobre a tematica, ndo apenas restrito
aos problemas.

A segunda etapa, referente a realizacdo do trabalho de campo, foi
desenvolvida em uma escola publica do Ensino Fundamental no municipio de
Curitiba, entre os meses de margco a novembro de 2016. A escolha por essa
instituicdo, que ndo conheciamos antes da pesquisa, seguiu o atendimento de dois
critérios: ser uma instituicdo publica e que apresentasse uma trajetoria de
implementacdo de praticas democraticas. Esses dados constituiram fonte de
informagdes acerca do objeto de pesquisa desta investigacdo. Essa etapa foi
realizada por meio de observacbes de algumas préaticas educativas democraticas
desenvolvidas na escola e também de entrevistas com professores, equipe gestora,
funcionarios e alunos (APENDICE 2). Foram usadas as seguintes técnicas:
observacéo participante, entrevista e analise de documentos.

A Ultima etapa, referente a interpretacdo dos dados, foi realizada apés a
transcricdo das entrevistas, por meio de um método de analise de conteudo baseado
na obra de Bardin (2011). Assim, trabalhamos com as entrevistas analisando o0s
conteldos explicitos e latentes das falas dos participantes entrevistados, em
resposta a um conjunto de perguntas. Disso resultou a elaboracao de trés categorias
referentes aquilo que singulariza as praticas educativas que participam da
construcdo da convivéncia naquela escola: legitimar as decisdes pelo seu coletivo,
dialogo aberto e senso de coletividade.

Esta dissertacdo estd organizada em cinco se¢fes. ApOs a apresentacdo da
Introducado, é apresentado o segundo capitulo, intitulado Educacdo Democrética.
Nesse capitulo o objetivo especifico € analisar o conceito de educac¢do democrética.
Evidenciamos um referencial tedrico sobre diferentes concepcbes de educacdao, e
educacdo democrética, bem como refletimos sobre a relacdo entre educacdo e
poder, gestdo democréatica e caracteristicas das escolas democraticas. Ao final,
apresentamos algumas possibilidades de praticas educativas democraticas, entre
elas a assembleia de alunos, agrupamentos de alunos de idades diferentes e
mediacgédo de conflitos.

No terceiro capitulo, intitulado A Construcdo da Convivéncia na Escola, no
qual o objetivo especifico é analisar o conceito de convivéncia escolar.
Apresentaremos, primeiramente, o conceito de convivéncia com base nos seguintes
autores: Fierro Evans e Tapia (2013), Mena e Rodriguez (2003), Garcia (2014) e
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Jares (2008). Em seguida, serdo abordadas as dimensdes sociais e interpessoais da
convivéncia. Também sera explorado o conceito de convivéncia democratica na
escola com base em Carbajal Padilha (2013) e Fierro Evans (2012). No final desse
capitulo serdo apresentadas algumas praticas democraticas na escola e sua relacéao
com a construcao da convivéncia.

No quarto capitulo apresentamos o0s procedimentos metodoldgicos
desenvolvidos nesta pesquisa. Ali caracterizamos 0s processos de construcado da
convivéncia na educacdo democratica e identificamos aspectos singulares da
convivéncia em escolas democraticas. A abordagem investigativa escolhida é de
natureza qualitativa e exploratoria, do tipo etnogréfico, tal como proposto por André
(1995). Essa autora afirma que o que caracteriza esse tipo de pesquisa € o “contato
direto do pesquisador com a situacdo pesquisada”, e essa relagdao “permite
reconstruir os processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria”
(ANDRE, p. 34). A autora também destaca a importancia dessa aproximagdo com a
escola, para obter uma maior compreensao da sua cultura. Nesse capitulo também
estd descrito o desenvolvimento do trabalho de campo, incluindo os critérios de
selecdo dos participantes da pesquisa e quais instrumentos de coleta de dados
foram utilizados. Finalmente, no Ultimo capitulo, apresentamos algumas
consideracdes sobre as singularidades das praticas educativas que sustentam a
construcdo da convivéncia naquela escola.

Para cumprir a finalidade desta pesquisa, realizamos um referencial teérico,
bem como um estudo de campo em uma escola. A convivéncia, no entanto, € um
tema amplo e aberto a muitas outras leituras de pesquisa. Aqui, respondemos
algumas perguntas e exploramos algumas visbes tedricas, mas ha muitas outras
guestdes e interrogacdes a explorar. Desejamos que o0s resultados desta pesquisa
chamem a atencdo de educadores e professores, particularmente, quanto a
existéncia de elementos sutis que se encontram no tecido da convivéncia, e que
outras pesquisas sejam realizadas para tornar visiveis as sutilezas envolvidas neste

tema.
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2 EDUCACAO DEMOCRATICA NA ESCOLA

Neste capitulo apresentaremos uma revisdo de literatura sobre educacgéo
democratica. Primeiramente demonstraremos algumas concepcdes de educacao,
com base em alguns tedricos, tais como Freire (1992, 1996, 2013, 2014a, 2014b),
Paro (2008, 2014), Zabala (1998) e Morin (2000, 2007). Em seguida, descreveremos
alguns conceitos de educacdo democratica, tal como sugerem Apple e Beane
(2001), Apple (1989), Meirieu (2013), Aradjo (2002), Mogilka (2003), Puig et al.
(2000) e Singer (2010). Em outro item, analisaremos as relacdes entre educacéao e
poder na escola, de acordo com Apple e Beane (2001), Apple (1989) e Paro (2014).
Na sequéncia, apresentaremos algumas caracteristicas das escolas democraticas.
Ao final deste capitulo, destacaremos algumas possibilidades de préaticas educativas
democréticas na escola, tais como assembleia de alunos, agrupamentos de idades

diferentes e mediacédo de conflitos.

2.1 DIFERENTES CONCEPCOES DE EDUCACAO

A educacdo é um processo que envolve formacdo humana, baseada em
determinados valores e saberes que sao considerados mais importantes em relacao
a outros. Essa selecdo ndo é neutra, mas engloba escolhas pautadas em certos
principios ideoldgicos, conforme aponta Freire (1996). Uma sociedade democratica
demanda uma educacdo democratica, mas a pratica educativa, muitas vezes, afirma
o individualismo, a competitividade e relacdes de poder arbitrarias. De acordo com o
autor, é necessario construir uma educacdo na qual a relacdo entre discurso e
pratica seja coerente com principios democraticos (FREIRE, 2013, p. 91). Nessa
visdo, € imprescindivel vislumbrar uma concepcdo de educacdo pautada em
principios democraticos. Essa concepcgdo sugere a necessidade de mudancas,
principalmente, na maneira como tradicionalmente 0s processos decisorios vém
sendo realizados. Arroyo (2014) destaca que “os didlogos na escola tornaram-se
tensos entre alunos e professores” (p. 9). E, de modo mais amplo, é necessario
indagar sobre o papel da educagéo na formagédo humana. Conforme destaca Freire
(1996, p. 98):
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[...] como experiéncia especificamente humana a educagéo € uma forma de
intervencdo no mundo. Intervencdo que além do conhecimento dos
conteldos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforco
de reproducdo da ideologia dominante quanto seu desmascaramento.
Dialética e contraditéria, ndo poderia ser a educacdo s6 uma ou sé a outra
dessas coisas.

Ressaltamos que a educacao, tal como afirma Freire (2014b), ndo € neutra.
Envolve escolhas e posicionamentos e, portanto, assume uma caracteristica politica.
Por isso, o autor destaca que a educagao “tanto pode estar a servi¢co da deciséo, da
transformacao do mundo, da insercao critica nele, quanto a servico da imobilizacao,
da permanéncia possivel das estruturas injustas humanas” (FREIRE, 2014b, p. 66).
Em continuidade a este trabalho, é pertinente enfatizarmos que a concepcéo de
educacédo incide na concepcdo de homem, no modo como o qual é idealizado,
enquanto determinado pelos condicionantes sociais ou enquanto sujeito de
possibilidades. Tal como diferencia Freire (2014a), ressalta-se duas concepcodes de
educacdo distintas, sendo a tradicional ou “bancaria” e a problematizadora ou
libertadora da educacdo. Na perspectiva tradicional ou de “educacédo bancaria”,
Freire (2014a) relata a “falsa visdo dos homens” nesta concepgéo (p. 87). Nessa

perspectiva de homem, o autor faz o0 seguinte apontamento:

Homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com 0S outros.
Homens espectadores e néo recriadores do mundo. Concebe a sua
consciéncia como algo espacializado neles e ndo aos homens como “corpos
conscientes”. A consciéncia como se fosse alguma secdo “dentro” dos
homens, mecanicistamente compartimentada, passivamente aberta ao
mundo que a ira “enchendo” de realidade. Uma consciéncia continente a
receber permanentemente os depdsitos que o mundo lhe faz, e que se véo
transformando em seus contetidos. (FREIRE, 2014a, p. 87).

No que se refere a essa visdo de homem enquanto sujeito passivo, o papel
da educacdo seria simplesmente adapta-lo ao mundo, e dessa maneira mais
estariam “educados” de acordo com a concepcao bancaria (FREIRE, 2014a, p. 88).
Nessa concepcdo o homem € apenas um sujeito passivo, que por meio do processo
educativo € adaptado a viver socialmente. Em relacdo a concepcao
problematizadora ou libertadora de educacdo, o autor evidencia uma visdo de
homem enquanto sujeito de possibilidades, que age no mundo e pode muda-lo, ou
seja, € um sujeito ativo. Nessa concepcdo de homem a transformacdo é uma
possibilidade e a educacéao é esse processo de busca (FREIRE, 2014b, p. 132). Nao

menos pertinente € destacarmos que educar ndo pode simplesmente ser um ato



19

para “depositar”, “transmitir” ou “transferir’ conhecimentos para consciéncias vazias,
conforme a concepcao tradicional ou “bancaria” de educacdo. Na verdade, a
educacdo deve ser um ato cognoscente. Desse modo, o objeto cognoscivel é
mediatizador entre o0s sujeitos; a contradicdo entre educador e educandos deve ser
superada, para a construcdo da relacéo dialégica (FREIRE, 2014a, p. 94).

Neste mesmo sentido, Freire destaca a importancia do didlogo entre homens
e mulheres, educadores e educandos, propondo que, para que iSSo ocorra, € preciso
superar a contradicao existente nas relacdes que envolvam educador e educandos,
e que somente desta forma surge a possibilidade da “constru¢do da relagdo
dialégica” (FREIRE, 2014a, p. 95). O mesmo autor ensina que “somente o dialogo,
gue implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-lo. Sem ele ndo ha
comunicagao e sem esta ndo ha verdadeira educagao” (FREIRE, 2014a, p. 114).

Sobre o didlogo, o autor faz o seguinte apontamento:

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com o que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, &
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar. (FREIRE, 2014a, p. 108).

A palavra assume um sentido muito importante nas relacdes de dialogo,
pois, segundo o autor, resulta na praxis e, portanto, pode assumir um papel
transformador. Nessa relacdo horizontal de didlogo, ha possibilidade de
comunicagao entre dois sujeitos, e quando essa ligagao acontece “com amor, com
esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se,
entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagcao” (FREIRE,
2013, p. 107). A concepcdo de educacdo problematizadora ou libertadora
apresentada por Freire (2014a, 2014b) destaca a importancia da relacdo dialdgica
entre 0s homens enquanto sujeitos ativos no processo de construcdo da sociedade.
Nessa visdo, o dialogo propicia a comunicacao entre as pessoas e, portanto, a base
fundamental para a construcdo de uma educagdo emancipadora e democratica. O
autor aponta a necessidade de refletir sobre as diferentes concepc¢des de educacéo

e destaca que:

[...] as reflexdes em torno da educacdo bancaria, de seu autoritarismo, da
educacdo problematizadora, do dialogo, das démarches democréticas; a
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necessidade, numa pratica educativa progressista, de serem os educandos
desafiados em sua curiosidade; a presenga critica de educadoras e
educadores e de educandos, enquanto, ensinando umas e aprendendo
outros, todos aprendem e ensinam, sem que isso signifique serem iguais ou
gue quem ensina ndo aprende e quem aprende ndo ensina. (FREIRE, 1992,
p. 72).

Em Freire (2014a), encontramos 0 seguinte esclarecimento: a concepcéo de
educacao pode ser dividida em duas posi¢cOes antagonicas, que possuem diferentes
concepcdes de homem. O autor também sugere que a educacdo enquanto ato
politico ndo é neutra, mas atende a uma determinada concepcéo. De acordo com
um prisma de concepcéo critica de educacao, essa pode ser uma condi¢cdo para a
emancipacao humana, ou seja, uma possibilidade de mudanca, pois as relacdes
devem ser construidas no dialogo. Entretanto, para isso, deve ser superado
qualquer autoritarismo.

No gue tange a esse antagonismo presente entre distintas concepc¢des de
educacao, Paro (2014, p. 23) faz uma critica ao evidenciar que mesmo na sociedade
contemporanea a concepcao educacional tradicional ainda é predominante e norteia
a pratica escolar. Tal é o estado do nosso pais. Para esse autor, nessa concepgao
prevalece uma visdo do senso comum, que “associa a educagdo ao campo dos
valores e das condutas, aquela por meio da qual se propicia ao educando formacao
moral e disposicao a pratica dos bons costumes” (p. 20). Esta visao também atribui a
educacdo associar ‘0 ensino a ‘passagem’ de conhecimentos e informagdes,
contidos nas disciplinas tedricas ou nas ciéncias de um modo geral e que sao Uteis
para a vida em geral ou para o exercicio de uma ocupacao” (PARO, 2014, p. 20).

Nos dizeres de Paro (2014), na visdo do senso comum, a educacgao
vinculada ao campo dos valores € atribuida a familia, e a educacédo voltada para a
“passagem” de conhecimentos cientificamente elaborados é funcédo da escola.
Nesse panorama, o que importa “é o conteudo a ser ‘transmitido’, aparecendo o
educador como simples provedor dos conhecimentos e informac¢des e o educando
como simples receptaculo desses conteudos” (PARO, 2014, p. 21). Uma concepcéo
de educacgao centrada nos conteudos e simplesmente na sua possivel “transmissao”
coloca o educador na posi¢cao de detentor do saber, sujeito que conhece e que deve
fazer a “passagem” dos conteudos ao educando. Assim, podemos perceber uma
relacdo verticalizada e uma visdo de aluno enquanto sujeito passivo, e se faz

necessario salientar que autor faz a seguinte critica:
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O método de ensino (qualquer ensino) acaba reduzido, ao fim e ao cabo, a
uma apresentacao ou exposicdo de conhecimentos e informacbes, sem
gualquer consideracéo pela subjetividade de educador e de educando. Por
isso, em vez de levar em conta os trés elementos do processo (educador,
educando e contelido) e suas mutuas relagfes, para procurar organiza-los e
criar as op¢cBes metodoldgicas de cada situacéo, o que se faz é concentrar
apenas no contetudo. (PARO, 2014, p. 22).

Em complemento as consideracbes tecidas anteriormente, Paro (2014)
acentua outra concepcao de educacdo, de acordo com uma Visao critica, que
envolve um conceito mais amplo e complexo do que a simples “transmissao” ou
“‘passagem” de conhecimentos, que “consiste na apropriagdo da cultura” (p. 23).
Paro ainda alega que a educagao abrange também “conhecimentos, informacgdes,
valores, crencas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes, tudo enfim que
0 homem produz em sua transcendéncia da natureza” (PARO, 2008, p. 23). Nessa
concepcao de educacdo mais ampla, enquanto apropriacdo da cultura, o homem é
visto como sujeito cultural e historico que se desprende de sua condicdo meramente
natural, pronunciando-se diante do real e criando valores (PARO, 2008, p. 24). De
acordo com uma concepcao critica de educacédo, a visdo de homem é a de um
sujeito integral, conforme propde Paro (2008). Nessa perspectiva, aponta uma
caracteristica a este homem enquanto sujeito, que ao produzir cultura também
constréi a histéria. Portanto, € um sujeito autor do processo historico e, mais que

isso, um ser politico (PARO, 2008, p. 25). Conforme descrito pelo autor:

O politico em seu sentido mais amplo envolve, portanto, a producdo da
convivéncia entre as pessoas e grupos. Essa convivéncia, como sabemos,
pode ser produzida, basicamente, de duas formas: pela dominacdo —
guando uma das partes (grupos ou pessoas) reduz ou anula a subjetividade
da outra, tornando-a como objeto — ou pelo didlogo — quando h& a troca de
impressfes, a contraposi¢cdo de interesses e de vontades, mas com a
predominancia da aceitagdo mitua e da negociacdo, ou seja, quando a
convivéncia se faz com a afirmacéo da subjetividade de ambas as partes
envolvidas. Nesse Ultimo caso da-se a democracia, em seu sentido mais
amplo, de convivéncia pacifica e livre entre pessoas e grupos que se
afirmam como sujeitos. (PARO, 2008, p. 27-28).

Em virtude do que foi mencionado anteriormente, a educacao envolveria
mais que priorizar determinadas capacidades cognitivas; visaria a formacdo do
sujeito de maneira ampla e complexa, considerando e respeitando diferentes
capacidades. Freire (1996) também enfatiza que uma concepg¢édo de educacdo que

respeite a formagao do ser humano e, assim, “o ensino dos conteudos nao pode dar-
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se alheio a formacdo moral do educando. Educar € substantivamente formar”
(FREIRE, 1996, p. 33).

Pela observacdo dos aspectos analisados, é fundamental superar
concepcOes de educacdo as quais privilegiam simplesmente a valorizacdo da
“passagem” dos conteudos. Zabala (1998, p. 28) faz uma critica a essa concepgao
que seleciona as capacidades cognitivas consideradas mais importantes,
principalmente relacionadas a aprendizagem de determinados conteudos. Desse
modo, seriam priorizadas determinadas capacidades cognitivas em detrimento de
outras e, assim, esta selecdo seria arbitraria e excludente. O autor destaca que
‘serdo conteudos de aprendizagem todos aqueles que possibilitem o
desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de
insercao social” (ZABALA, 1998, p. 30).

E mister ressaltar que Morin (2000) sugere entre os saberes necessarios da
educacao ensinar a condicdo humana, que envolveria dois elementos indissociaveis:
a unidade e a diversidade. Para o autor, “compreender o humano € compreender
sua unidade na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso conceber a
unidade do multiplo, a multiplicidade do uno” (p. 55). Essa aprendizagem envolve a
complexidade da relagdo entre o singular e o plural. Esse mesmo autor, em outro
ensinamento, propde que este principio de unidade/diversidade deve ser ilustrado
pela educacdo em todas as esferas (MORIN, 2000, p. 55). O sentimento de
pertencimento matuo possibilita a criacdo de uma identidade planetaria (p. 75). E
primordial “aprender a ser, viver, dividir e comunicar como humanos do planeta
Terra, ndo mais somente pertencer a uma cultura, mas também ser terrenos”
(MORIN, 2000, p. 76). Neste cenario de educacdo apresentado acima, o autor
sugere que a ‘religacdo deve substituir a disjuncdo e apelar a ‘simbiosofia’,
sabedoria de viver junto” (MORIN, 2000, p. 78). Assim, uma educacéo embasada na
religacdo desempenhard um papel civilizador, permitindo “compreender os
problemas planetarios e tomar consciéncia das necessidades politicas, sociais e
éticas” (MORIN, 2007, p. 171).

Costa (1991) explicita seus pressupostos e destaca que educar é “criar
espacos para que o educando, situado organicamente no mundo, empreenda, ele
proprio, a construcdo de seu ser em termos individuais e sociais” (p. 54). A
educacao deve possibilitar o desenvolvimento do protagonismo do educando, que se

assume como sujeito, com responsabilidade e compromisso. Afirmar a subjetividade,
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0 contato consigo mesmo, para depois encontrar o outro. Destarte, a presenca é
uma necessidade basica (COSTA, 1991, p. 54). Na visdo de Charlot (2000), a
educacado “é uma producdo de si por si mesmo, mas essa autoproducdo sO €&
possivel pela mediacdo do outro e com sua ajuda” (CHARLOT, 2000, p. 54). Ele
também afirma a complexidade e o inacabamento da educacéo, e que esta acontece
ao longo da vida. Sendo assim, o autor destaca que:

Nascer significa ver-se submetido a obrigacao de aprender. Aprender para
construir-se em um triplo processo de “hominizagdo” (tornar-se homem), de
singularizacdo (tornar-se exemplo Unico de homem), de socializacdo
(tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela). Aprender para viver com outros homens com
guem o mundo é partilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma
parte desse mundo, e para participar da construcdo de um mundo pré-
existente. (CHARLOT, 2000, p. 53).

Conforme as concepc¢des de educacdo apresentadas acima, embasadas em
diferentes tedricos, é possivel destacar visdes distintas. Estas atribuem diferentes
papéis a educacao, que pode ser de adaptacdo ou transformacédo, e assim priorizam
relacbes embasadas no autoritarismo ou no didlogo. A concepcdo de educacdo
implica também a formacdo humana, ou seja, a concep¢do de homem. De acordo
com uma concepcao critica e progressista, comprometida com a mudanca, a
educacdo é um ato politico que abrange determinadas escolhas, as quais
influenciam os discursos e préaticas escolares. Além disso, uma educacdo para o
século XXl envolve complexidade e também demanda superar fragmentacdes e
buscar a religacdo entre os sujeitos, no e com o mundo, construindo um sentimento
de pertencimento. Nesse sentido, é preciso superar concepcdes tradicionais de
educacédo e, assim, buscar a construcdo de uma educacdo pautada em principios

democraticos.

2.2 EDUCACAO DEMOCRATICA NA ESCOLA

E significativo salientar que a relacdo entre educacdo e democracia na
escola ainda é muito ténue. Os autores Apple e Beane (2001, p. 35) afirmam que ha
um “fosso entre valores democraticos e as praticas escolares”. Nesse aspecto,

podemos afirmar que ha uma distancia entre o discurso e as a¢des que acontecem
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no cotidiano da escola. Segundo esses autores, a relagdo entre democracia e
educacdo escolar pode ser evidenciada entre duas concepc¢des distintas: uma que
nao acredita nessa possibilidade no interior da escola e outra que considera essa
relacdo possivel. Na primeira, podemos perceber a incoeréncia de esta relacao
acontecer no cotidiano escolar. Em adicdo, os autores destacam algumas dessas

visbes pessimistas em relagdo a escola e democracia:

[...] democracia é apenas uma forma de governo federal e, por isso, ndo se
aplica as escolas e outras instituicdes sociais. Muitos também acreditam
gue a democracia seja um direito dos adultos, ndo dos jovens. E alguns
pensam que a democracia simplesmente nao funciona em escolas. (APPLE,
BEANE, 2001, p. 17-18).

Ao encontro da segunda concepcao, Apple e Beane (2001) evidenciam a
existéncia daqueles que acreditam na possibilidade da relacdo entre democracia e
educacdo nas praticas escolares. Os autores expressam que a escola, enquanto
instituicdo social responséavel pela formacao de criancas, jovens e adultos inseridos
em uma sociedade democratica, tem a funcao social de propiciar a aprendizagem de
principios democréaticos em seu dia a dia, nhdo somente em discursos, mas em
praticas cotidianas. Em relacdo ao papel da escola, os autores fazem o seguinte

apontamento:

A escola tem a obrigagdo moral de lhes apresentar o modo de vida
democratico. Sabem também que esse modo de vida se aprende pela
experiéncia. Ndo é um status a ser alcancado sé depois que outras coisas
sdo assimiladas. Além disso, acreditam que a democracia se estende a
todas as pessoas, inclusive aos jovens. Por fim, acreditam que a
democracia ndo € incdmoda, nem perigosa, que pode dar certo nas
sociedades e na escola. (APPLE, BEANE, 2001, p. 18).

Apple e Beane (2001) frisam que a educag¢do democratica na escola nao &
algo dado. Ela também envolve luta, e € construida nas contradicées do cotidiano,
permeada por valores de justica e igualdade para todos. Os que estdo
comprometidos com a educacéao democratica veem-se, muitas vezes, numa posi¢cao
de conflito com as tradicdes dominantes da escola (APPLE, BEANE, 2001, p. 24). A
contradigdo presente entre discurso democrético e pratica antidemocratica na escola

€ evidenciada pelos autores:
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[...] apesar da retérica de democracia em nossa sociedade e da ideia
comum de que o modo de vida democratico é aprendido com experiéncias
democraticas, as escolas tém sido instituicdes notavelmente
antidemocraticas. Embora a democracia enfatize a cooperacdo entre as
pessoas, um namero imenso delas alimentou a competicdo — por notas, por

status, por recursos, por programas, etc. (APPLE, BEANE, 2001, p. 24).
Freire (2013) alerta para a dificuldade em fazer democracia na escola, que
assim “como qualquer sonho, ndo se faz com palavras desencarnadas, mas com
reflexdo e pratica” (p. 90). Esse processo é mais complexo, pois envolve superar
contradi¢des, ou seja, a busca pela coeréncia entre o discurso e a prética presente
no cotidiano escolar. Freire (2013, p. 91) também evidencia que neste processo é
necessario decidir pela mudanca, seja do discurso ou da pratica. Entretanto, ha
também a opcdo de assumir essa incoeréncia, o que o autor chama de admitir um
cinismo. Enfim, buscar a coeréncia exige posicionamento dos educadores, assim

como expressa Freire (2013, p. 91):

Na luta entre o dizer e o fazer em que devemos engajar para diminuir a
distancia entre eles, tanto é possivel refazer o dizer para adequa-lo ao fazer
guanto mudar o fazer para ajusta-lo ao dizer. Por isso a coeréncia
determina por forgar uma nova opgéo.

Certamente, a construcao de uma educacdo democrética abrange discursos
e praticas congruentes, que valorizam determinados valores, entre eles a
cooperacao e a solidariedade, em detrimento do individualismo e da competitividade,
e assim propicia a aprendizagem de principios coerentes com o modo de vida
democratico. Deste modo, é preciso possibilitar essas experiéncias no cotidiano

escolar, tal como destaca Freire (2014b, p. 67):

As criangas precisam crescer no exercicio desta capacidade de pensar, de
indagar-se e indagar, de duvidar, de experimentar hip6teses de acado, de
programar e nao apenas seguir os programas a elas, mais do que
propostos, impostos. As criangas precisam ter assegurado o direito de
aprender a decidir, o que se faz decidindo.

Em adicdo ao conteudo que foi apresentado, uma educacdo democrética
envolve didlogo, que enquanto fenébmeno humano, conforme Freire (2014a, p. 109),
‘¢ uma exigéncia existencial”. Segundo o autor, esse processo ndo pode ser
reduzido ao simples “depdsito” ou troca de ideias (p. 109). “Somente o dialogo, que

implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-lo. Sem ele ndo ha
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comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo” (FREIRE, 2014a, p. 115).
Uma educagdo pautada em principios democraticos precisa superar relacdes
autoritarias entre educandos e educadores e buscar a construcdo de relacdes

pautadas no dialogo, tal como sugere Freire (1992, p. 117-118):

O dialogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas néo os torna
iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles ou elas. Os professores
ndo séo iguais aos alunos por n razdes, entre elas porque a diferenca entre
eles os faz ser como estdo sendo. Se fossem iguais, um se converteria no
outro. O didlogo tem significacéo precisamente porque os sujeitos dialdgicos
nao apenas conservam a sua identidade, mas a defendem e assim crescem
um com o outro.

Mediante os fundamentos abordados, a visdo freireana nos conduz a
reflexdo da necessidade de superar contradicdes entre discursos e praticas na
escola para a construcdo de uma educacdo democratica. E, diante disso, uma
condicao essencial nesse processo seria o0 didlogo entre professores e alunos. Na
perspectiva apresentada pelo autor, a aprendizagem de principios democraticos
deve fazer parte do cotidiano escolar, em um ambiente que proporcione essas
experiéncias aos alunos.

Ha também outro autor que apresenta uma visdo que propde a busca pela
coeréncia entre os discursos e praticas democraticas na escola. Meirieu (2013)
defende que a relacédo entre educacédo e democracia € essencial: “ndo existe uma
democracia sem uma educacdo democratica e sem uma educacdo para a
democracia” (p. 7). Nesta linha de entendimento, o autor destaca trés exigéncias
para essa relagdo na escola, sendo a primeira a “transmissdo” de saberes
emancipadores, 0s quais possibilitem a formacdo da cidadania; a segunda, o
compartilhamento de valores democraticos; e a terceira seria a formacédo para o
exercicio da democracia (MEIRIEU, 2013, p. 7). Segundo as exigéncias
apresentadas acima, é possivel destacar a importancia de uma escola que selecione
saberes, valores e praticas condizentes com principios democraticos.

Puig et al. (2000) revelam que néo seria adequado usar o termo democracia
para caracterizar certas instituicbes sociais, entre elas a escola, a familia e o
hospital. Os autores expdem que nessas instituicdes as relacdes sado assimétricas,
nao havendo intengdo de “participagao igualitaria” (p. 25) e que, assim, ndo sao
instituicobes que possuem relagcdes “horizontais nem igualitarias” (p. 26). Em seguida,
Puig et al. (2000) apontam a possibilidade de ocorrer essa relacdo na escola, na
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medida em que houver uma mudanga nessa equagao: “serdo democraticas quando
conseguirem um bom equilibrio no jogo da assimetria funcional e da simetria

democratica” (p. 26). Ante a ética desses autores:

Os critérios e as normas que regulam a organizagdo de uma sociedade
democratica ndo podem imitar-se mimeticamente numa escola. [...] o
alunado e o professorado nao tem as mesmas responsabilidades nem estao
em igualdade de condicBes quanto a conhecimentos e experiéncia, mas
podem conversar de igual para igual, podem respeitar e entender um ao
outro e podem, finalmente, participar na organizacdo e na realizacdo de
todo tipo de iniciativas. (PUIG et al., 2000, p. 23).

Considerando o assunto em pauta, a participacdo assimétrica entre alunos e
professores pode ser superada no modo como as relacbes entre ambos sao
construidas. Apesar de experiéncias e conhecimentos diferentes, uma educacéo
comprometida com principios democréaticos busca equilibrar essas relacdes,
diminuindo a distancia entre educadores e educandos e, assim, envolvendo todos
nos processos decisérios e participativos da escola, ao construir relacdes mais
simétricas entre os envolvidos no cotidiano escolar. Conforme afirma Mogilka (2003,
p. 23):

[...] esta relagdo democréatica ndo impede a influéncia do mais experiente
sobre o imaturo. [...], a diferenca entre educadoras e educandos é
imprescindivel para que se dé o ato educativo, ela constitui este ato,
pertence a estrutura do mesmo. O problema € a natureza desta diferenca, e
como se dard esta intervencdo: uma relacéo efetivamente democratica dosa
esta influéncia de acordo com as necessidades de aprendizagem e
desenvolvimento do grupo.

A educacdo democrética deve propiciar diferentes experiéncias a todos os
envolvidos no processo ensino-aprendizagem. A construcdo desta educacao
demanda superar modelos tradicionais que priorizam determinadas capacidades em
detrimento de outras. Conforme abordado anteriormente, a educagao envolve
complexidade e, portanto, ndo pode simplesmente ser reduzida a determinadas
capacidades cognitivas.

De acordo com Puig et al. (2000, p. 16), “a educagédo € o resultado da
instrucdo e da formacdo: da educacgao intelectual e da educacdo moral’. Nesse
sentido, a aprendizagem de principios democréticos possibilita também a educacéo
moral dos alunos, pois eles aprendem novos significados da vida em comum. Os

autores destacam:
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[...] a educac@o moral ndo apenas como um processo no qual se adota
formas sociais estabelecidas, mas também como um processo do qual se
critica algumas normas de convivéncia e, por isso, hovas maneiras de vida
sdo propostas. Educacdo moral é, portanto, aprender o significado das
normas que definem a vida social, bem como construir novas formas
significativas de vida. (PUIG et al., 2000, p. 18).

Na visao apresentada pelos autores acima, uma condi¢céo essencial para a
relacdo educacdo e democracia na escola seria a busca pela simetria de
participacdo entre professor e aluno. Entdo, conseguir esse equilibrio propicia a
superacao de praticas tradicionais, ou seja, centralizadoras e hierarquicas. Nessa
perspectiva, a construgcdo de um ambiente que possibilite a aprendizagem de
principios democréticos permitiria a aprendizagem moral dos alunos na escola.

Observamos também que Araudjo (2000, p. 95) avanca essa discussdo ao
apontar um conceito inerente para a compreensdo da democracia, sendo este a
equidade, a qual reconhece dentro da igualdade o principio da diferenca. O autor
declara que “se pensarmos na democracia somente a partir do ideal de igualdade,
acabamos por destruir a liberdade” (p. 12). Nas escolas democraticas é preciso
reconhecer este principio. E preciso partir “em primeiro lugar, da assimetria dos
papéis de estudantes e docentes, entendendo sua diferenciacdo natural a partir do
principio da equidade” (ARAUJO, 2000, p. 13). Ao abordar o conceito de
democracia, é necessario primeiramente reconhecer os principios de igualdade e de
equidade, ambos inseparaveis.

Além da importancia do conceito de equidade para a compreensédo de uma
educacdo democratica, também pode ser destacado o principio da cidadania. Sendo
essa condicdo primordial para a efetivacdo da democracia, tal como sugere Araujo
(2015), “a cidadania expressa um conjunto de direitos e deveres que permite aos
cidadaos participar da vida politica e publica, podendo votar e ser votados, participar
ativamente da elaboracéo de leis e exercer fungdes publicas” (p. 19). Em acréscimo
as necessidades sociais, “é necessario que cada ser humano desenvolva as
condicdes fisicas, psiquicas, cognitivas, ideolégicas e culturais indispensaveis para
atingirmos uma vida saudavel” (ARAUJO, 2015, p. 19).

A relacéo entre educacao e cidadania, na opinido de Arroyo (1996), envolve
conquista e jamais pode ser concedida, pois abrange a luta “pelo legitimo, pelos

direitos, é o espaco pedagogico onde se da o verdadeiro processo de formacéo e
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constituicdo do cidadao” (p. 79), considerando que a educagdo ndao é uma
precondicdo da democracia e da participagdo, mas sim parte, fruto e expresséao do
processo de sua constituicdo (ARROYO, 1996, p. 79). Tendo em vista os aspectos
analisados, uma educacdo comprometida com a formacdo do homem integral deve
possibilitar experiéncias que favorecam diferentes aprendizagens. Nesse contexto, 0
objetivo da educacdo deve ser formar sujeitos de acordo com determinadas
competéncias, as quais possibilitem vivenciar situacdes que englobem a
“diversidade e o conflito de ideias, com as influéncias da cultura e com os
sentimentos e as emocgdes presentes nas relagcbes com 0 sujeito consigo mesmo e
com o mundo a sua volta” (ARAUJO, 2015, p. 19). De acordo com principios
democraticos, “a escola pode promover a educagao ética, politica e psicologica de
seus membros” (p. 19).

Levando em conta as consideracdes apresentadas, uma educacéo
democratica envolve superacdo das contradicdes existentes entre discursos e
praticas, buscando a coeréncia entre ambos. Esse processo engloba reflexdo e
pratica, e enquanto construcdo humana envolve também aprendizagem. Para que
ela ocorra, precisam ser proporcionadas condicbes em situacbes préaticas do
cotidiano escolar. Uma educacdo democratica também envolve determinados
principios, entre eles o da equidade e o da cidadania. Desta forma, implica superar
as relacdes arbitrarias, hierarquicas e centralizadoras, e em contrapartida promover
a participacao e o compartilhamento de decisfes coletivas e, assim, a construcéo de

relacdes mais simétricas na escola.

2.3 AS RELACOES ENTRE EDUCACAO ESCOLAR E PODER

As relacdes de poder construidas na escola, na maioria das vezes, sédo
centradas nos professores, equipes pedagdgicas e gestoras; enfim, nos adultos.
Diante disso, é preciso refletir sobre este modo de organizacdo escolar, pois ele
prioriza as relagbes autoritarias e ndo favorece a aprendizagem de principios
democraticos. Portanto, € importante conhecer a relacdo entre educacéo e poder na

escola, conforme destaca Paro (2014, p. 1):
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[...] a compreenséo da educagdo como exercicio de poder pode trazer maior
clareza sobre como se efetiva o processo pedagoégico, contribuindo para
sua maior eficacia, e pode facilitar a concepcdo de uma pratica escolar mais
democratica e de uma organizacdo da escola mais condizente com essa
pratica.

O poder, na visao de Paro (2014), pode ser compreendido partindo de duas
perspectivas: “0 poder como capacidade de agir sobre as coisas e o poder como
capacidade de determinar o comportamento de outros” (p. 33). Para esse autor, o
“processo educativo envolve, pois, uma relacdo de poder em seu conceito mais
geral, seja em estado potencial, seja em estado atual” (PARO, 2014, p. 47). A
escola, tradicionalmente, vem reproduzindo rela¢des hierarquicas e autoritarias na
relacdo entre professores e alunos. Assim reforca a aprendizagem das relacoes
desiguais de poder. Segundo Apple (1989, p. 26), “o sistema cultural e educacional é
um elemento excepcionalmente importante na manutencéo das relacdes existentes
de dominacao e exploragao nessas sociedades”. Apple (1989) também demonstra
que esta situacdo ndo € fixa e permanente, mas sujeita a diversos determinantes
dindmicos, que estédo constantemente interferindo nas relacdes existentes no interior
da escola. O autor evidencia o papel de superacdo da visdo mecanicista de escola,

fazendo a seguinte critica:

[...] as escolas ndo sédo “meramente” instituicdes de reprodugao, instituicdes
em que o conhecimento explicito e implicito ensinado molda os estudantes
passivos que estardo entdo aptos e ansiosos para adaptar-se a sociedade
injusta. Essa interpretacdo €& falha sob dois aspectos centrais.
Primeiramente, ela vé os estudantes como internalizadores passivos de
mensagens sociais pré-fabricadas. Qualquer coisa que a instituicdo
transmita, seja no curriculo formal ou no curriculo oculto, é absorvida, nédo
intervindo ai modificagdes introduzidas por culturas de classe ou pela
rejeicdo feita pela classe (ou raca ou género) dominada das mensagens
sociais dominantes. [...] Obviamente, as escolas precisam ser vistas de uma
forma muito mais complexa do que apenas através da simples reproducéo.
(APPLE, 1989, p. 30-31).

Constatamos que a escola, ao mesmo tempo em que € determinada social e
culturalmente, também exerce influéncia na sociedade. Nas relagdes contraditérias
existentes na instituicdo escolar os sujeitos vao se construindo, podendo ser de
maneira passiva ou ativa. Do ponto de vista de Paro (2014), “0 homem nasce com
potencialidades infinitas para fazer-se humano-histérico, apreendendo a cultura
disponivel e formando sua personalidade, mas ele nao faz isso naturalmente” (p.

51). Essa formacao requer um processo educativo, e 0 papel da intervencdo do
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educador é essencial, pois “este € o seu poder: a capacidade de levar individuos a
se fazerem seres dotados de historicidade” (PARO, 2014, p. 51).

Paro (2014) esclarece que a compreensao do conceito de poder engloba trés
modos de exercicio, sendo eles: “a coergcao, a manipulagéo e a persuasdo” (p. 41).
Quanto a coercédo, “ha claramente um conflito de interesses entre quem detém o
poder e quem é objeto dele. O poder de A sobre B se exerce contra a vontade deste,
gue obedece em virtude de um constrangimento por parte de A, sob a forma de
coagdo ou ameaga de punigdo” (p. 42). Em relacdo a manipulacdo, “a
conflituosidade encontra-se presente, mas de forma potencial. Mesmo sem 0 uso da
coacao, aquele que exerce o poder provoca o comportamento do outro, ocultando
ou camuflando seu verdadeiro interesse” (p. 42). E, por ultimo, a persuasdo, que
“supbe a completa auséncia de conflito na relagdo de poder” (p. 43). Segundo o
autor, “B realiza determinado comportamento do interesse de A, porque este o
convenceu a realiza-lo livre de quaisquer constrangimentos” (p. 43). Observamos
assim que somente é possivel tal concretizacdo na medida em que seja promovido o
dialogo entre as pessoas: “essa € a tipica relagdo que denominamos democratica,
na medida em que h& a producdo da convivéncia entre sujeitos que se afirmam
como tais” (PARO, 2014, p. 43). O autor aponta que € importante a seguinte atitude

do professor comprometido com uma educacao democratica:

Ao renunciar a ensinar unilateralmente, convencido de que ensino e
aprendizado sdo faces da mesma moeda, dimensdes de um mesmo
processo em que estdo envolvidos educador e educando, o professor
oferece ao aluno a op¢éo de cumplicidade. O aluno ja ndo apenas obedece
as ordens do professor, ele faz alguma coisa com o professor, ele participa
de uma obra compartilhada com o outro. Por isso, a acdo do professor tem
de ser de tal modo que afete o aluno em sua vontade, de modo a nao
permanecer indiferente, mas pronuncia-se diante do esfor¢co do professor
em persuadi-lo. (PARO, 2014, p. 58).

Paro (2014) faz uma critica as relacdes autoritarias presentes nas praticas
tradicionais, que ao imporem de modo arbitrario a selecdo de determinados
conteudos, prejudicam a formagdo dos sujeitos, pois ndo contribuem para uma
educacdo democratica, fazendo o contrario, ao passo que contribuem para uma
formacdo autoritaria. Freire (1996) também estabelece uma critica as relacdes
autoritarias existentes na escola: “a desconsideracgao total pela formagao integral do
ser humano e a sua reducao ao puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar

de cima para baixo” (p. 115) e, assim, a construcdo de relacfes verticalizadas, as
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quais favorecem a formacéo de sujeitos submissos. Tal como aponta Sennett (2001,
p. 33), a autoridade “é uma tentativa de interpretar as condigbes de poder, dar
sentido as condicfes de controle e influencia, definindo uma imagem de forga”.

Em virtude do que foi mencionado, vemos que a autoridade a ser construida
na escola, pautada por principios democraticos, deve superar relacdes desiguais e
arbitrarias. De acordo com Freire (1996, p. 61), ha uma relacdo entre autoridade e
liberdade, a qual se apresenta de modo contraditério e tenso. E preciso buscar um
equilibrio, pois “a ruptura provoca a hipertrofia de uma ou de outra” (p. 108). Nessa
perspectiva, o autor destaca que a postura de um professor coerente com principios
democraticos deve ser a busca de um equilibrio entre ambas, ja que ndo é possivel
uma sem a outra (FREIRE, 1996, p. 108). Na relagdo contraditoria entre autoridade
e liberdade, o autor sugere que “porque recuso o autoritarismo n&o posso cair na
licenciosidade da mesma forma como, rejeitando a licenciosidade, ndo posso me
entregar ao autoritarismo” (2013, p. 85). Nessa relagédo, “o contrario positivo é a
radicalidade democratica” (p. 85).

A busca pela superagcdo entre a autoridade e a liberdade compreende a
necessidade de outra condicdo, que é a construcdo da autonomia. Assim, a escola
deve possibilitar condicbes para essa aprendizagem, pois como destaca Freire
(1996), essa condicdo ndo pode ser simplesmente concedida, porque resulta da
construcdo pelo proprio sujeito ao longo da vida. Em relacdo ao principio da

autonomia, Freire ensina que (1996, p. 106):

Ninguém é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
constituindo na experiéncia de vérias, inUmeras decisdes, que vao sendo
tomadas. [...] ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. [...] A autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser [...] é
nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade.

Além da autonomia, a superacdo das relacbes de poder desiguais e
arbitrarias na escola, segundo Freire (1996), envolve outra condi¢do, a escuta, que
também é condicdo para a construcdo de relacbes mais democraticas no interior da
escola, de modo a “falar com”. Na viséo desse autor, € “escutando que aprendemos
a falar com eles. Somente quem escuta pacientemente e criticamente o outro, fala

com ele, mesmo que, em certas condigdes, precise falar a ele” (FREIRE, 1996, p.
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115). Neste sentido, o autor enfatiza a importancia de a escola praticar principios

democraticos:

E preciso e até urgente que a escola va se tornando um espaco acolhedor e
multiplicador de certos gostos democraticos como o de ouvir 0s outros, nao
por puro favor, mas por dever, o de respeita-los, o da tolerancia, o do
acatamento as decisdes tomadas pela maioria a que nao falte contudo o
direito a quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da pergunta,
da critica, do debate. (FREIRE, 2013, p. 88).

Extremamente pertinente € perceber que as relacdbes de poder que
acontecem no interior da escola estdo intrinsecamente ligadas com determinada
concepcao de educacdo. De acordo com uma perspectiva critica, a escola é espaco
de possibilidades e transformac¢des. Uma educacgao que propicie condi¢des para que
0s sujeitos desenvolvam a liberdade, a autoridade, a autonomia e a escuta promove
a construcdo de relacdes horizontais descentralizadas. Segundo a 6tica de uma
concepcao de educacdo democrética, é preciso construir relagcbes embasadas em
modos mais compartilhados de poder. Esse processo envolve a constru¢cdo de uma
gestdo democratica na escola que provoque a participacdo e o compartilhamento

das decisoes.

2.4 EDUCACAO ESCOLAR E GESTAO DEMOCRATICA

De acordo com a legislacao federal, a gestdo democratica € um principio do
ensino publico, conforme o0s seguintes documentos: Art. 206° da Constituicdo
Federal (CF) de 1988; Art. 3°, Inciso VIII, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), a Lei n°® 9.394/1996; e Art. 2° da Lei n° 13.005/2014 (Plano Nacional
de Educacgao). Tal como evidencia Aires (2014), esse principio foi “resultado de lutas
politicas empreendidas no contexto da redemocratizagédo do pais, tendo em vista o
desmonte do regime militar que dominou o Brasil por mais de 20 anos” (p. 76). Essa
forma de organizacao escolar baseada em principios democraticos busca “superar a
abordagem técnico-cientifica imperante, caracterizada, entre outras, pela hierarquia,
administracdo empresarial, eficiéncia do servigo e centralizagdo do poder” (AIRES,
2014, p. 76). Contudo, a concretizacdo desse principio € um desafio, tal como afirma

Aires (2014), pois a “gestdo praticada nas instituicdes educacionais ainda encontra-
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se, via de regra, culturalmente fundamentada na racionalidade técnica” (p. 16). A

autora enfatiza que a pratica da administracéo escolar:

[...] reflete e assume as marcas, as contradicdes sociais e 0s interesses
politicos em jogo na sociedade, visto que a atividade administrativa ndo
ocorre num vazio, mas sob condi¢cBes histéricas determinadas para servir
interesses dos individuos e grupos. (AIRES, 2014, p. 16).

Esses documentos legais possibilitaram avancos ao estabelecerem a gestao
democratica como principio no ensino publico, pois inseriram “a sociedade civil no
cenario, dessa vez, ndo mais como coadjuvante do processo de formacao historico-
politica do pais, mas sim como protagonista” (AMARAL, 2015, p. 9). Para essa
concretizacao, a participacao é essencial, tal como afirma Aires (2014, p. 79). Souza
(2009), no entanto, aponta que os instrumentos legais ndo garantem a participacao
politica, “uma vez que estes (conselhos, elei¢des, associacdes de pais, grémios
estudantis), isoladamente, ndo se fazem suficientes para a implementacdo da
gestao democratica” (p. 137). O autor enfatiza que eles certamente auxiliam, mas
também podem se tornar aparelhos burocratizantes e pouco democraticos (SOUZA,

2009, p. 137). A gestdo democratica, tal como define esse autor, € compreendida:

[...] como um processo politico no qual as pessoas que atuam na/sobre a
escola identificam problemas, discutem, deliberam e planejam,
encaminham, acompanham, controlam e avaliam o conjunto das ac¢bes
voltadas ao desenvolvimento da propria escola na busca da solucédo
daqueles problemas. Esse processo, sustentado no dialogo, na alteridade e
no reconhecimento as especificidades técnicas das diversas funcdes
presentes na escola, tem como base a participacdo efetiva de todos os
segmentos da comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente
construidas para os processos de tomada de decisdes e a garantia de
amplo acesso as informacdes aos sujeitos da escola. (SOUZA, 2009, p.
125-126).

Lima (2014) afirma que esse modo de gestédo, entendida como autogoverno
democratico, “assume uma feicdo politica, em busca da sua autonomia, em regime
de codeciséo e de interdependéncia com outras autoridades publicas” (p. 1073). O
autor destaca o carater politico dessa gestdo e a importancia das decisdes
compartilhadas. E, assim, a gestdo democratica legitima a “descentralizagdo do
sistema escolar e a transferéncia de poderes, [...] através da participacédo

democratica dos atores escolares e do publico em contato com a escola” (LIMA,
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2014, p. 1073). Caso contrario, o autor evidencia que a gestdo democréatica na
escola :

[...] corre o risco de cristalizacdo enquanto categoria pretensamente
democratica e legitimadora, ja relativamente desconectada de possiveis
realizacBes efetivamente democraticas em termos de governo das escolas,
transformando-se num slogan, num lugar-comum que todos invocam sem
consequéncias de maior, mesmo quando a definicdo dominante de gestao
democratica possa revelar a sua eventual desvitalizagdo, ou eroséo, a
subordinagdo perante a heteronomia e ndo o exercicio da autonomia, ou
uma concretizagdo marcada por muita gestdo (técnico-instrumental) para
pouca democracia (substantiva). (LIMA, 2014, p. 1070).

Uma gestdo democrética exige uma concepcao de educacéo democratica. E
uma relacdo evidente, de reciprocidade na escola. Segundo Paro (2008, p. 9), a
gestdo democratica pode ser considerada uma utopia. Entretanto, o autor faz o
seguinte apontamento: “a palavra utopia significa o lugar que nao existe. Nao quer
dizer que ndo possa vir a existir’. Ele aponta a necessidade de transformar a escola,
com a participacdo das classes trabalhadoras, e assim superar “o sistema de
autoridade e a distribuicdo do proprio trabalho no interior da escola” (PARO, 2008, p.
10). Nesse sentido, a légica da organizacdo escolar deve ser revista, ao propiciar
uma organizacdo descentralizada na qual todos possam compartilhar as
responsabilidades. A autoridade passa a ser dividida entre diversos representantes,
sendo eles professores, funcionarios, alunos e pais. Assim, a propria escola é
fortalecida, ao ganhar poder (PARO, 2008, p. 12). Uma escola participativa
apresenta determinadas caracteristicas, conforme proposto pelo autor:

[...] a0 mesmo tempo em que procura formas democraticas de alcance dos
objetivos educacionais a ela inerentes — constitui-se em um mecanismo de
pressao junto ao Estado e aos grupos detentores do poder, para que sejam
propiciadas as condicbes que possibilitem o seu funcionamento e
autonomia. (PARO, 2014, p. 14).

Paro (2008) reconhece que a democratizacao é processual, construida com
base em relagdes concretas na escola, presentes no cotidiano; portanto, “se faz na
pratica” (p. 18). O autor evidencia nessa afirmagao que € preciso propiciar modos de
participacdo de decisbes compartilhadas na escola, pois somente dessa maneira
ocorrera a democratizacdo na instituicdo educacional. Nessa perspectiva, a escola
deve criar condicbes para a realizagdo de préaticas democraticas no cotidiano

escolar. Segundo Paro (2008, p. 18):
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[...] a demaocracia s6 se efetiva por atos e relagdes que se dao no nivel
da realidade concreta. Esta premissa, apesar de sua obviedade, parece
permanentemente desconsiderada por educadores escolares que, a
partir do contato com concepgdes tedricas que enfatizam a necessidade
de uma prética social e escolar pautadas por relagbes ndo autoritarias,
assimilam o discurso, mas ndo exercem a pratica democratica
correspondente.

A realidade educacional ainda apresenta relacbes hierarquicas e
centralizadoras de poder, focadas no papel do diretor ou diretora, o que pode ser um
obstaculo a gestdo democratica (PARO, 2008, p. 10-11). A escola precisa construir
formas de participagcdo e decisdo coletiva, superando modos de organizacao
autoritarios e centralizadores. Amaral (2015, p. 9) destaca a necessidade de os
gestores possuirem uma visdo organica da escola, integrando as dimensfes
financeira, pedagdégica, administrativa e pedagdgica. Na pratica escolar, mesmo com
todos os avancgos legais, ainda podemos encontrar “quatro formas de provimento ao
cargo de direcdo das escolas publicas: eleicdo, avaliagdo, indicacdo politica e
concurso publico” (AIRES, 2014, p. 80). Em relacao a funcéo de diretor da escola, a

autora destaca que historicamente, em nosso pais:

[...] foi se constituindo como parte da consolidagdo da estrutura hierarquica
e burocrédtica da educacédo brasileira e, até os dias atuais, nem sempre é
exercida por profissionais com formacao técnica, que tenham sido avaliados
pelos poderes publicos de modo a certificar competéncias para o exercicio
da gestdo escolar ou, ainda, que tenham sido escolhidos pela comunidade
escolar. A histéria do processo de escolha democratica de dirigentes
escolares comecou, no Brasil, na década de 1960, quando, nos colégios
estaduais do Rio Grande do Sul, foram realizadas votagfes para diretor a
partir das listas triplices. (AMARAL, 2015, p. 27).

De acordo com Aires (2014), no documento técnico sobre a efetivacdo da
gestdo democrética na Educacdo Basica no Brasil, os entes federativos, de modo
geral, “além de pautar a eleicdo como, praticamente, o Unico mecanismo que avaliza
a gestao democratica, restringe esta a escola, sem considerar 0s sistemas e suas
redes de ensino”. Deste modo, sdo ignorados “outros mecanismos ja praticados na
esfera puablica, como as conferéncias de educacéo, as assembleias e os foruns de

educacéo, espacgos de aprendizado e de exercicio da participagdo” (AIRES, 2014, p.
80).
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Amaral (2015) destaca que a efetivagdo de uma gestdo democrética
demanda a participacdo da comunidade escolar, e isso implica superar alguns
desafios. A autora levanta algumas questdes, sendo a primeira: “até que ponto as
familias e os responsaveis pelos estudantes estdo dispostos a participar do dia a dia
da escola?” E a segunda questao refere-se a “como criar estratégias para aproximar
as familias, os responsaveis e a comunidade do cotidiano e da gestdo escolar?”
(AMARAL, 2015, p. 9). A concretizacdo de uma gestdo democratica na escola exige
participacdo coletiva. Isso requer o envolvimento de todos os segmentos. Colocar
em pratica esse principio € um grande desafio para os gestores, pois é necessario
aproximar a comunidade da escola. As questbes levantadas acima nos levam a
refletir sobre a necessidade de planejar estratégias para conseguir essa
participacdo. Aires (2014, p. 81) destaca que é preciso ampliar a participacdo para
além da eleicao da direcao.

Araujo (2002) argumenta que “uma escola gerida de maneira autoritaria n&o
contribuird para a formacdo de personalidades morais e para a construcdo do
cidaddo e da cidada que acreditam plenamente na democracia” (p. 73). O papel da
escola é fundamental na formacdo para a cidadania, e, portanto, é imprescindivel
propiciar um ambiente democréatico. Segundo o autor, a gestdo escolar pode

influenciar na formacao moral dos educandos:

Uma escola em que todas as decisdes sejam centralizadas nas méaos de
uma pessoa ou de um pequeno grupo, em que as regras de convivéncia e o
projeto pedagdgico ja se encontrem predeterminados a partir de valores e
crengas de algumas pessoas ndo permite o didlogo e a reorganizacédo
constante dos tempos e espagos escolares com base na busca coletiva de
novos e melhores caminhos para os desafios cotidianos. (ARAUJO, 2002, p.
73).

Conforme descrito por Paro (2014), a democracia ndo pode ser concedida,
pois “ndo pode existir ditador democratico” (p. 19). Nessa visdo, a construgdao de
uma educacdo democratica busca superar as contradicdes existentes nas praticas
cotidianas da escola, onde “precisam ser enfrentados os determinantes mais
imediatos do autoritarismo enquanto manifestacdo, num espaco restrito, dos
determinantes estruturais mais amplos da sociedade” (PARO, 2008, p. 19). Esta
realizacdo deve ser coletiva, intencional, e buscar diferentes modos de organizacao
escolar, alcancando assim a superacao de modelos centralizadores e hierarquicos.

Nesse aspecto, as decisbes devem ser compartilhadas coletivamente. Ao redor do
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mundo existem escolas, denominadas democréticas, que romperam com praticas

tradicionais e buscam novos modos de se fazer educacéao.

2.5CARACTERISTICAS DAS ESCOLAS DEMOCRATICAS

De acordo com Singer (2010), as escolas democraticas ndo sdo um
fendmeno recente. O surgimento dessas instituicbes esté relacionado ao movimento
de renovacdo da educacdo, nomeado Escola Nova, na segunda metade do século
XIX, iniciado na Europa. A primeira escola democrética conhecida foi fundada por
Leon Tolstoi, considerado um dos pioneiros desse movimento, na Russia, em 1850,
chamada Yasnaia — Poliana (SINGER, 2010, p. 16). Segundo a autora, as escolas

democraticas seguem um caminho diferente da Escola Nova, destacando que:

Apesar dessa origem comum, o movimento da Escola Nova trilhou um
caminho préprio que ndo foi seguido pelas escolas democraticas. Com o
objetivo de formar o cidaddo capaz de produzir ativamente, os teéricos da
Escola Nova passaram a se dedicar a articulagdo do jogo e do trabalho
como elementos educativos, enquanto os teéricos das escolas
democréticas radicalizavam a critica a escola tradicional, incluindo nesta
também a Escola Nova. (SINGER, 2010, p. 16).

Os principios da Revolucédo Francesa, Liberdade, Fraternidade e Igualdade,
influenciaram o ideal democratico das escolas democraticas. Assim, tratava-se de
uma escola comprometida com a construcdo de uma sociedade na qual todos
possam participar e decidir sobre questdes que envolvam o destino politico dos
cidadaos (SINGER, 2010, p. 16). Nesse sentido, a educacdo democratica passou a
demonstrar a importancia da participacdo dos alunos “na elaboracdo das decisbes
sobre a vida em comunidade e o respeito que eles tém que observar a estas regras,
para que adquiram o sentido de responsabilidade” (SINGER, 2010, p. 17).

Apple e Beane (2001) também diferenciam as escolas democréaticas de
outras escolas “progressistas”, pautadas em agbes humanistas ou centradas na
crianca. De acordo com o0s autores, as escolas democraticas possuem
caracteristicas que vao “além de melhorar o clima da escola ou aumentar a
autoestima dos alunos” e acrescenta que esses educadores “ndo procuram apenas
amenizar a dureza das desigualdades sociais na escola, mas mudar as condicdes

que a geram” (APPLE, BEANE, 2001, p. 24). Singer (2010, p. 15) destaca que as
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escolas que resistem aos modelos tradicionais sdo denominadas “educagao

democratica”. Estas instituicbes escolares apresentam duas caracteristicas comuns:

[...] gestéo participativa, com processos decisorios que incluem estudantes,
educadores e funcionarios, e organizacdo pedagogica como centro de
estudos, em que os estudantes definem suas trajetdrias de aprendizagem,
sem curriculos compulsoérios. (SINGER, 2010, p. 15).

Apple e Beane (2001) alegam que as escolas democraticas apresentam
tentativas de os educadores colocarem em pratica os principios democraticos. Tal
como apontam os autores, “esses acordos e oportunidades envolvem duas linhas de
trabalho. Uma é criar estruturas e processos democraticos [...] a outra é criar um
curriculo que ofereca experiéncias democraticas aos jovens” (p. 20).

Em relacdo as estruturas e processos democraticos, uma caracteristica
dessas escolas é a participacdo coletiva em questdes administrativas e elaboracdes
de politicas. Nas salas de aula, o planejamento € cooperativo, entre professores e
alunos. Nessas escolas, a diversidade € valorizada e o coletivo participa de
comunidades de aprendizagem, incluindo pessoas de diferentes idades, etnias,
sexos, culturas, entre outras. No que diz respeito aos valores de cooperacdo e
colaboracgédo, os autores revelam que uma das caracteristicas dessas escolas é o
bem comum. Devido a isso, “as comunidades de alunos das escolas democraticas
sdo marcadas pela énfase na cooperacéao e na colaboragao” (APPLE, BEANE, 2001,
p. 22).

Quanto a construcdo de um curriculo democratico, primeiramente, o
conhecimento dominante ndo deve ser ignorado. De maneira alguma ha o intuito de
reproduzi-lo, mas sim de reconstrui-lo para ajudar os menos privilegiados na
sociedade. Nesse sentido, os autores afirmam que “criar um curriculo democrético
envolvera conflitos e controvérsias” (APPLE, BEANE, 2001, p. 32). Em escolas
democraticas, o curriculo deve contemplar a diversidade e promover a incluséo.

Sendo assim, esses autores realgcam, em relagéo a construcao do curriculo:

Sao feitos todos os esforgos possiveis para eliminar a formagéo de grupos
com base na capacidade dos alunos, provas preconceituosas e outras
iniciativas que tantas vezes impedem 0 acesso a escola sob o pretexto de
guestdes de raca, sexo e classe socioecondmica. (APPLE, BEANE, 2001, p.
23).
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As escolas democraticas estdo presentes em varios paises, estando véarias
delas articuladas em redes, tais como a Institute for Democratic Education (IDE),
criada em 1987, e a International Democratic Education Network (IDEN), criada em
2000 — as escolas mais famosas que pertencem a esta rede sdo Summerhill e
Sudbury Education Resource Network. Em Portugal, a Escola da Ponte iniciou o
processo de democratizagdo em 1976, mas néo participou de nenhum movimento
internacional de escola democratica. No Brasil, a primeira escola democratica criada
foi a Lumiar, em 2003, na cidade de Séo Paulo (SINGER, 2010, p. 43-47). No que

tange as caracteristicas comuns dessas escolas, a autora acentua que:

A contextualizacdo aponta para uma ambiguidade permanente: trata-se de
um fenbmeno ao mesmo tempo internacional e isolado. As mais diversas
realidades socioculturais suscitam a formacao de escolas similares, que se
caracterizam pela proposta de uma prética diferente, em resisténcia a um
sistema em que as avaliacdes, a competicdo e o autoritarismo d&o a ténica.
(SINGER, 2010, p. 55).

Neste movimento de estabelecimento de escolas democréticas, também é
possivel destacar a educacdo comunitaria e popular, inclusiva e pela educagdo no
lar. Ambos os movimentos citados buscam a transformacao do sistema educacional
vigente (SINGER, 2010, p. 48). O movimento da educacdo democratica e
comunitaria prioriza a formacao permanente da comunidade. Os estudos e projetos
sao realizados em comunidades de aprendizagem. Uma das principais vertentes da
educacdo comunitaria é a educacédo popular, a qual teve inicio na América Latina, na
década de 1960, com a obra de Paulo Freire. O segundo movimento € pela escola
inclusiva, a qual busca acolher a todos, independente de condicéo fisica e mental,
para que possam ter acesso a escolarizacdo. Esta escola deve apresentar
caracteristicas solidarias, cooperativas e participativas. O movimento do
homeschooling, que critica a escola atual, engloba familias que preferem educar
seus filhos em casa. No Brasil, esta pratica ndo € permitida (SINGER, 2010, p. 48-
53).

E importante observarmos que a construgdo de uma escola democratica
demanda superar o modelo tradicional, que institui relagcbes antidemocraticas, “o
gual, muitas vezes, acaba transmitindo preconceitos e construindo um ambiente de

competitividade, agressividade e discriminatério” (PUIG et al., 2000, p. 23). O papel
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dessas escolas deve ser proporcionar vivéncias democréticas aos alunos, tal como

sugerem Puig et al. (2000, p. 24):

[...] a participacdo democratica permite uma gama de experiéncias basicas
aos estudantes para a sua educacdo moral. Enfrentar os problemas que,
inevitavelmente, se apresentam na vida coletiva, sem refuta-los ou
soluciona-los mecanicamente, mas conversando com justica e
solidariedade, sdo vivéncias que deveriamos proporcionar aos Nnossos
alunos e alunas.

Desse modo, propiciar condicdes para que os alunos possam experienciar
praticas democraticas é condicdo fundamental para a construcdo de uma escola
democrética. Nessa perspectiva, Meirieu (2013, p. 15) apresenta trés condi¢cbes
fundamentais que as escolas democraticas devem ensinar aos alunos: esperar,
simbolizar e cooperar. Em relacdo a espera, o autor destaca que o processo de
aceleracdo da sociedade € refletido na escola, gerando muitas tensdes. Diante
desse cenario, € preciso propiciar momentos para pensar e refletir, assim como
interagir com o outro (p. 18).

No que tange ao pensamento simbolico, € necessario propiciar
aprendizagem da cultura “tecnoldgica, cientifica e literaria” (p. 18). Segundo Meirieu,
na democracia € fundamental “lutar por justica social, por uma distribuicdo de mais
equidade dos bens materiais” e além disso, o autor destaca que também “é
necessario lutar por uma igualdade de acesso as formas simbdlicas, e por fim das
formas de expressoes artisticas e culturais” (p. 19).

No que diz respeito a cooperacdo, a democracia envolve sujeitos livres que
decidem sobre o bem comum, num processo de enfrentamento entre 0s interesses
individuais e coletivos. A escola dificulta essa aprendizagem ao “formar classes
aparentemente homogéneas, com alunos da mesma idade, o mesmo nivel [...] isso
priva as criangas de uma forma de cooperagao possivel” (MEIRIEU, 2013, p. 19).
Nesse sentido, é preciso que a escola busque novas ferramentas de promocédo da
cooperacao enquanto condicao para a cidadania.

Dentre as caracteristicas comuns das escolas democréticas encontramos o
objetivo de romper com relacdes autoritarias e hierarquicas. Nesse aspecto, a
educacdo deve promover a participacdo coletiva, a representatividade e praticas
compartilhadas de decisfes, em um processo inclusivo. Oliveira (2012) destaca que

“horizontalidade nas relagbes exige uma reformulagdo dos papéis e das
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responsabilidades de cada grupo. E um aprendizado, que implica se colocar no lugar
do outro e experienciar um outro olhar” (p. 128).

O levantamento de Singer (2010) sobre as escolas democréaticas demonstra
experiéncias, em varios paises, de resisténcia “a aplicacdo do dispositivo disciplinar
no processo de socializagdo de seus estudantes” (p. 23). Nesse sentido, essas
escolas buscaram diferentes modos de se fazer educacéo, e assim possibilitaram a
crianca um periodo de “felicidade’, ‘responsabilidade’, ‘autenticidade’,

‘autodeterminacgao’, ‘respeito’”, ao invés de uma fase marcada por “tristeza’, ‘dor’,
‘esforgo’, ‘antecipacéo’ e ‘regulagao’™ (p. 23). A autora também enfatiza que nessas
escolas “nao significa que a disciplina esteja ausente [...] ha regras que devem ser
respeitadas” (SINGER, 2010, p. 23).

Conforme a observacdo dos aspectos analisados, as escolas pautadas em
principios democraticos buscam a inovacao na organizacdo do tempo e do espaco
escolar e rompem com préticas pedagdgicas fundamentadas em uma concepcao
tradicional. Elas promovem a construcédo de praticas que possibilitem aprendizagem
de cooperacao, solidariedade, didlogo e escuta. Oliveira (2012) evidencia que
valores como a autonomia, a solidariedade, a democracia, a liberdade e a
diversidade apresentam correspondéncia com as praticas cotidianas da escola, pois
sao “eixos norteadores de uma construgao imperfeita, posto que humana, mas,
minimamente, corajosa” (OLIVEIRA, 2012, p. 128-129).

Notamos também Jares (2002), que defende que as escolas democraticas
devem buscar a reflexdo e a autoavaliacdo constantemente, nos seguintes aspectos:
0 modo como o poder é exercido e as decisdes sdo tomadas, a promocao do
protagonismo dos alunos e a participacdo coletiva (p. 135). A construcao
democratica na escola, portanto, ndo € linear, mas edificada em acbes plurais.
Assim, sdo necessarias diferentes praticas na escola, as quais possibilitem reflexao
e avaliacéo.

Consoante apresentado anteriormente, as escolas democraticas ndo sdo um
fendbmeno recente, nem restrito a um determinado pais, e podem estar organizadas
em redes ou isoladas; podem apresentar origem de acordo com o modelo tradicional
e terem sido democratizadas, podem estar localizadas no campo ou em area
urbana, entre outras caracteristicas. Podemos afirmar que ndo existe um modelo
unico para que uma instituicdo seja denominada escola democratica. Essas escolas

apresentam em comum um modo de superacdo da concepc¢do tradicional de
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educacdo. Nessa linha de entendimento, o processo educativo envolve uma busca
da formacgédo de sujeitos autbnomos, livres, solidarios, participativos, pois h& crenca

na educacao enquanto possibilidade de mudanca.

2.6 PRATICAS EDUCATIVAS DEMOCRATICAS NA ESCOLA

Neste item serdo apresentadas praticas escolares coerentes com uma
educacdo democratica, as quais promovem dialogo, protagonismo, autonomia,
cooperacao, escuta e solidariedade. Dentre as praticas educativas democraticas
existentes em diferentes escolas, a assembleia, o agrupamento entre alunos de
idades diferentes e a mediacdo de conflitos sdo possibilidades de modos de fazer
educacdo pautada em principios democraticos.

2.6.1 Assembleias escolares

Rossetto (2005) frisa em sua pesquisa que houve varias experiéncias de
assembleias escolares no Movimento da Escola Nova, as quais visavam o0
desenvolvimento do autogoverno e, assim, formar alunos autbnomos e cooperativos.
A autora ressalta que nas escolas que implementaram essa pratica de modo
verticalizado, ou seja, por imposicdo superior, 0s resultados foram insatisfatérios.
Contrariamente, nas escolas em que as assembleias foram implicacdo de uma
consciéncia coletiva, os resultados foram promissores (ROSSETTO, 2005, p. 43).
Assim, podemos afirmar que o sucesso dessa pratica depende de um trabalho
coletivo, que realmente traduza o desejo de construcdo democratica na escola.

E interessante notar que a pratica das assembleias escolares foi usada por
Freinet, que desenvolveu “uma metodologia autogestionada (coordenada e presidida
pelos préprios alunos)” (BOLEIZ JUNIOR, 2012, p. 80). Freinet (1995) destacava,
em relagao as assembleias escolares, que “nada é tdo moral e tdo proveitoso quanto
este exame comum, ao mesmo tempo critico e construtivo, da vida da classe” (p.
75). O educador ressaltava que essa pratica ndo deveria priorizar as san¢des, pois a
“critica coletiva, o reconhecimento dos erros, o sentimento comunitario, o desejo de

fazer melhor, mostram-se, em geral, suficientemente eficazes” (FREINET, 1995, p.
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75). Nesse sentido, o papel da assembleia é muito mais amplo, pois envolve o
fortalecimento do senso de coletividade na escola.

Na escola democratica de Summerhill, fundada em 1921, na Inglaterra, Neill
(1980) ensina que todos os assuntos relacionados aos aspectos sociais Sao
resolvidos em assembleias escolares, e nelas todos os alunos participam e votam
independentemente da idade. E uma autonomia sem burocracia, pois ha alternancia
de papéis em cada sessdo e a funcdo das assembleias ndo se reduz apenas a
criacao de leis, mas também a discutir fatos do cotidiano escolar (NEILL, 1980, p.
42-43). Essa pratica promove o exercicio democratico de participacdo e
compartiihamento de decisfes coletivas. Além dessa aprendizagem civica, as
assembleias possibilitam a pratica da oratoria, gerando um ambiente no qual as
criancas possam falar em publico sem constrangimentos (p. 50). O autor enfatiza a
importancia da autonomia na ampliacdo da compreensdao dos alunos quanto ao
significado da participagéo efetiva da vida em grupo, permitindo a construgdo de
uma democracia auténtica (NEILL, 1980, p. 50).

Atualmente, encontramos na literatura educacional varias pesquisas
dedicadas as assembleias escolares. Dentre elas, destacamos 0s seguintes autores:
Josep Maria Puig (2002) e Ulisses Araujo (2000, 2002, 2004, 2008, 2015). Em
comum, eles atribuem a essas préticas a possibilidade de promocao do didlogo, de
aprendizagem de atitudes democraticas e da formacdo moral. Segundo Araujo
(2015), elas “propiciam momentos de dialogo, negociagcdo e encaminhamento de
solugdes dos conflitos cotidianos” (p. 25). Dentre os pressupostos essenciais, podem

ser destacados, conforme aponta Araujo (2004, p. 22):

[...] a democracia escolar e social; o protagonismo e a participacdo social;
os valores morais e éticos; o entendimento sobre como estratégias de
resolugdo de conflitos podem contribuir para a formagdo ética e psiquica
das pessoas, bem como a transformacdo das relacBes interpessoais no
ambito escolar.

As assembleias sdo momentos que podem propiciar a aprendizagem da
formacdao moral dos alunos, pois sdo “‘muito uteis como meio para construir
capacidades psicomorais e para transmitir atitudes e valores” (PUIG, 2000, p. 119).
Tratam-se de espacos para desenvolver certas capacidades psicomorais, entre elas
a empatia, expressar e defender opinides, escutar e respeitar opinides diferentes.

Em relacdo a aprendizagem de atitudes, a participacdo e a colaboracdo com o
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coletivo promovem os valores de “solidariedade, igualdade, respeito as diferencgas,
amizade, confianga e responsabilidade” (PUIG, 2000, 119-120). Nesse sentido, as
assembleias proporcionam a construcdo de um ambiente acolhedor e seguro, no
qual os alunos podem expressar-se, ser ouvidos e, assim, respeitados em sua
singularidade. No tocante a formagcdo moral, Aradjo (2015, p. 25) ressalta a
contribuicio das assembleias para “o desenvolvimento das capacidades
psicossociais essenciais ao processo de construcao de valores e atitudes éticas”. O

autor faz o seguinte apontamento em relacdo as assembleias:

O modelo das assembleias é o da democracia participativa que tenta trazer
para o espacgo coletivo a reflex@o sobre os fatos cotidianos, incentivando o
protagonismo das pessoas e a coparticipacdo do grupo na busca de
encaminhamentos para os temas abordados, respeitando e naturalizando
as diferencas inerentes aos valores, crencas e desejos de todos os
membros que dela participam. Com isso, nem sempre o objetivo é de se
obter consenso e acordo, e sim o de explicitar as diferengas, defender
posturas e ideias muitas vezes opostas e mesmo assim levar as pessoas a
conviver num mesmo espago coletivo. (ARAUJO, 2008, p. 119).

A escola é um espaco privilegiado para a aprendizagem de principios
democraticos, pois é uma instituicdo responsavel pela formacdo de criancas e
jovens. As escolas “constituem-se em espaco publico, hoje obrigatério, onde as
pessoas tém de conviver durante boa parte de seu dia com valores, crencas,
desejos, histérias e culturas diferentes” (ARAUJO, 2008, p. 120). Nesse ambiente
com tanta diversidade, “podemos usar a instituicdo escolar para promover o
desenvolvimento das capacidades dialégicas e os valores de ndo-violéncia, respeito,
justica, democracia, solidariedade e muitos outros” (p. 120). Nesse prisma, é preciso
trabalhar e respeitar a heterogeneidade na escola ao invés de procurar eliminar as
diferencas, e, “mais importante ainda, ndo de forma tedrica e sim na pratica
cotidiana a partir dos conflitos diarios” (ARAUJO, 2008, p. 120).

De acordo com Araujo (2015), as assembleias podem ser classificadas em
assembleia de classe, de escola, de docentes e foruns escolares. As assembleias
de classe “tratam de tematicas que envolvam o espaco especifico de cada sala de
aula. Dela participam um docente e todos os alunos de uma turma” (ARAUJO, 2015
p. 34). A assembleia de escola envolve os representantes dos professores, o0s
alunos e a equipe diretiva. A responsabilidade é de “regulamentar as relagbes
interpessoais € a convivéncia no ambito dos espacos coletivos” (p. 35). Ja as

assembleias docentes tém como objetivo temas relacionados a convivéncia entre
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professores e equipe diretiva, “com o projeto politico pedagdgico da instituicdo e
com conteudos que envolvam a vida funcional e administrativa da escola” (p. 35). Os
féruns escolares possibilitam uma participacdo mais ampla, envolvendo
representantes de professores, alunos, familias, comerciantes da proximidade da
escola, lideres comunitarios e funcionarios (ARAUJO, 2015, p. 36).

A organizagdo das assembleias escolares proporciona a participacdo em
diferentes perspectivas, envolvendo o que Araujo (2015) define como processo de
retroalimentacdo. Além disso, propicia que tanto professores quanto alunos possam
vivenciar “experiéncias em diferentes papéis em assembleias” (ARAUJO, 2015, p.
37). Uma escola que realiza encontros para conhecer o outro, momentos para
compartilhar experiéncias e decisdes coletivamente, promove um ambiente seguro
para a aprendizagem moral.

Conforme apresentado acima, as assembleias escolares, enquanto
possibilidade de pratica educativa democratica devem priorizar a autonomia e a
cooperacao. Nesse sentido, € preciso incentivar o protagonismo do aluno em
situacdes que demandem participacdo e decisbes coletivas. Destarte, o poder nédo
pode simplesmente ser permitido em momentos desejaveis aos professores,
induzindo as decisdes dos alunos, pois seria democratismo (TOGNETTA, VINHA,
2007, p. 11). Além disso, o papel das assembleias ndo deve ser atribuido apenas a
regulacdo da vida em comum na escola, fazendo uso de sancfes, pois essa pratica
seria reduzida a uma reproducdo moral imposta pelos adultos. De acordo com uma
perspectiva democratica, as regras precisam ser discutidas e construidas
coletivamente, em um ambiente que promova o didlogo, a escuta e o respeito. A
pratica de assembleia escolar possibilita a construcdo da vida coletiva e individual. E
um momento para a reflexdo e um espaco para o desenvolvimento dos alunos. Ou

seja, um espaco para a participacdo democratica na escola.

2.6.2 Agrupamentos de Alunos de Idades Diferentes

N&o € dificil perceber que em muitas escolas a organizacdo dos alunos
segue alguns critérios visando a formacédo de turmas homogéneas. Entre eles, o
critério etario. A crianca, quando inicia a escolarizagdo na Educacdo Infantil, é
colocada em uma turma segundo a sua idade cronoldgica, e esse critério estende-se

até o Ensino Médio. O modo de organizacédo do tempo e do espaco escolar permite
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a convivéncia somente com alunos da mesma idade, restando poucos momentos
para a interagdo entre os alunos mais velhos e mais novos. Dentre esses momentos,
podem ser destacados o recreio, 0os horarios de entrada e saida e as festas
comemorativas.

O modelo tradicional de escola prioriza uma relagdo hierarquica, pela qual o
adulto seleciona, classifica e determina quando e com quem os alunos realizardo
interacOes. Esta segregacao atende a critérios do mundo adulto, que tém como
objetivo o controle do tempo e do espaco escolar. Na sociedade atual as interacdes
entre criancas de diferentes idades sdo limitadas, de acordo com estudos de Katz
(1995, p. 1). A pesquisadora aponta algumas razGes para isso. Entre elas, a
diminuicdo do tamanho das familias e 0 aumento da carga horéria diaria em que as
criancas permanecem na escola. Quanto aos agrupamentos de criancas de
diferentes idades na escola, Katz (1995, p. 1) mostra beneficios tanto para as
criancas mais velhas quanto para as mais novas, e também para os professores,
sendo estes sociais e intelectuais.

Os beneficios sociais para as criancas mais velhas, tal como sugere Katz
(1995, p. 2-3), originam-se de algumas possibilidades destas interagdes, tais como:
atitudes de lideranca, pois se sentem menos ameacadas; ensinam 0 outro;
melhoram o comportamento quando encorajadas a ajudar os menores; as imaturas
sentem-se menos rejeitadas e as timidas mais confiantes. Ha que se considerar que,
em relagcdo aos beneficios para os mais novos (p. 3-4), estes aprenderiam a
importancia do cuidado e do carinho como habilidades para a vida e que todos tém
limitacBes, inclusive os adultos, e que assim sempre precisamos do outro ao longo
da vida. Em relacdo aos beneficios intelectuais para os mais velhos, Katz (1995, p.
5-6) destaca que estes podem explicar algo para os mais jovens e, dessa forma, tém
a possibilidade de aumentar sua autoestima. Quantos aos beneficios intelectuais
para 0os mais novos (p. 5-6), podemos destacar a participacdo em jogos e atividades
mais complexos, nos quais o desenvolvimento é mais estimulado.

Kinsey (2001) fez um levantamento de estudos académicos sobre os
agrupamentos multi-idades, evidenciando que ainda h& muito a avancar nas
pesquisas em relacdo ao tema e apontando a propria dificuldade de definir o
conceito. Na literatura académica, de acordo com Gaustad (1997, p. 2), podemos
encontrar diferentes termos para se referir aos agrupamentos entre pares de

diferentes idades na escola. Entre eles, agrupamentos familiares, misturas e multi-
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idades. Esse modo de agrupamentos entre idades diferentes € caracterizado por
Gaustad (1997, p. 2):

Educacdo Multi-idades envolve a colocacdo de criancas de diferentes
idades, habilidades e maturidade emocional na mesma sala de aula. Os
alunos sao frequentemente reagrupados para a aprendizagem de diferentes
atividades em vez de serem constantemente segregados por idade
cronolégica, e muitas vezes permanecem com 0 mesmo professor ou
equipe de professores ha mais de um ano.

Os estudos realizados sobre o desenvolvimento socioemocional das
criancas revelam que ha beneficios nos agrupamentos multi-idades, apontando que
0s estudantes demonstram atitudes mais positivas em relacdo a escola e
desenvolvem habilidades de liderangca, autoestima e comportamento menos
agressivo em comparacao aos pares da mesma idade (KINSEY, 2001, p. 1). A
organizagdo escolar que propicia a convivéncia entre criangas de diferentes idades
possibilita estreitar as relacdes entre elas com um ndimero maior de experiéncias
compartilhadas no cotidiano. Desta maneira, tanto os mais velhos quanto os mais
novos aprendem juntos tanto os contetddos formais do curriculo como a conviver
com o outro.

Diante do exposto, podemos acrescentar que Prado (2006, p. 156) realizou
uma pesquisa, no contexto da Educacdo Infantil, em uma escola que promovia
agrupamentos de criancas de idades diferentes. Ela afirma que essa “mistura” é
importante tanto para as criangas como para os professores e para a sociedade. Os
agrupamentos possibilitam a troca de experiéncias em um grupo mais diverso. Na
visdo de Prado (2006, p. 6), as criangas “estabelecem relagbes mais solidarias e
cooperativas do que quando estdo separadas (somente entre as criancas de sua
turma e idade)”. Estes momentos propiciam vivéncias em diferentes situagdes de
aprendizagem, desenvolvendo a autonomia nas criancas.

Muitas escolas ao redor do mundo organizam agrupamentos de alunos de
idades diferentes. Uma delas é a Escola da Ponte, em Portugal. Inicialmente era
uma escola tradicional, que enfrentava problemas de indisciplina e violéncia. Nesse
contexto, houve um projeto para superar estas dificuldades, idealizado pelo
educador José Augusto Pacheco, chamado Projeto Fazendo a Ponte (WREGE,
2012, p. 77). A respeito da organizacdo dos agrupamentos nessa escola,

encontramos a seguinte colocacéo, feita pela pesquisadora:
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Na Ponte ndo existem salas de aula nem separacdo por séries ou idades.
Os alunos relinem-se em grupos para estudar assuntos de interesse
comum, agrupando-se por vontade prépria e ajudando-se mutuamente. Os
grupos formados recebem nomes que refletem a faixa etéaria e as ideologias
de seus integrantes. Tal ruptura com a organizacdo em classes ou séries
constitui o traco mais marcante desta experiéncia escolar. Os espacgos sao
polivalentes e tanto alunos quanto professores gozam de autonomia para
realizarem seus trabalhos. Os desejos dos alunos séo respeitados e o
percurso educacional deve ser trilhado da maneira mais agradavel possivel.
Os educadores trabalham com todos os educandos, ndo havendo um lugar
fixo para estudar, brincar e aprender. Os grupos reinem-se com o professor
tutor, tragando os planos de estudos para a quinzena, definindo o tema a
ser pesquisado e a metodologia que devera ser empregada, assim como as
possiveis fontes de informacdes que poderdo ser utilizadas. (WREGE,
2012, p.79).

Em relacdo a essa organizacdo multietaria, Pacheco (2004, p. 71) aponta
que o trabalho com agrupamentos heterogéneos na Escola da Ponte acontece
alternando trabalhos em grupos, em duplas e de forma individual. Para esse autor,
0s agrupamentos sdo possibilidades de promover entre os alunos de idades
diferentes a “participacdo e entreajuda” (p. 71). Ele sugere que o vinculo afetivo
também deve ser considerado nesses agrupamentos.

Singer (2010) apresenta os agrupamentos multietarios na escola Sudbury,
nos Estados Unidos, que matricula alunos a partir dos 4 até os 18 anos de idade,
sem preocupacdo com a escolarizacao prévia. Ali ndo ha agrupamentos e o aluno é
livre para decidir a organizacdo de seu tempo. Nessa escola, as relagdes
estabelecidas buscam superar a competitividade e o individualismo e fazem a
promocgao da solidariedade. Portanto, “a dificuldade maior de alguém nao o impede
de participar das atividades, dado que todos podem sempre contribuir recebendo o
auxilio adequado” (SINGER, 2010, p. 135).

No Brasil, podemos citar entre as escolas que adotam uma educacéo
democratica a Escola Municipal de Ensino Fundamental Amorim Lima, em S&o
Paulo, influenciada pela proposta da Escola da Ponte. Sobre essa escola, Wrege
(2012, p. 81) expressa: “situada em um bairro de alta heterogeneidade cultural e
social e proxima a polos cientifico-culturais, a instituicdo recebe uma clientela
também heterogénea e multipla”. Nessa escola as paredes foram quebradas e o
espagco que era fragmentado em salas foi transformado em um ambiente Gnico,
“disponibilizando aos alunos os materiais e ferramentas, tais como livros e

computadores, que privilegiam o trabalho de pesquisa” (p. 81). Podemos ainda
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destacar o Projeto Ancora, no estado de S&o Paulo, que também nio faz a
classificacdo de agrupamentos seguindo critério etério, pois na escola ndo ha
organizacdo de “classes e nem distribuicdo por alunos por ano de escolaridade”
(QUEVEDO, 2014, p. 141).

De acordo com os estudos apresentados em tela, é possivel afirmar que a
pratica de agrupamentos de alunos de idades diferentes favorece experiéncias
democraticas na escola. Os beneficios dessas praticas trazem o respeito e a
valorizacdo da diversidade. Os alunos aprendem a conviver em um ambiente
cooperativo, solidario e inclusivo. Essas interacbes compartilhadas no cotidiano
propiciam estreitar os lagos na escola e, desse modo, o fortalecimento do tecido

social.

2.6.3 Mediacao de Conflitos

E util levar em consideracdo que os conflitos entre os alunos, e também
entre alunos e professores, quando negligenciados ou mal resolvidos, muitas vezes
podem gerar condi¢cdes para a manifestacdo de situagdes violentas na escola. De
acordo com Candau (2013), a violéncia “é o desrespeito, a coisificagdo, a negagao
do outro, a violagdo dos direitos humanos” (p. 141). Seguindo essa linha de
raciocinio, os conflitos “ndo sdo necessariamente um fendmeno da violéncia,
embora, em muitas ocasides [...] pode chegar a deteriorar o clima de convivéncia
pacifica e gerar uma violéncia multiforme” (ORTEGA-RUIZ; DEL REY, 2002, p. 143).
No ambito escolar, de acordo com uma concepgao tradicional, o conflito “apresenta-
se como disfuncdo ou patologia e, consequentemente, com uma situacdo que €
preciso corrigir e, sobretudo, evitar’ (JARES, 2002, p. 133). Os conflitos devem ser
abordados de modo democratico, ou seja, usando praticas que priorizem o dialogo
na escola, embasadas no respeito aos direitos humanos. Sera apresentado neste
item o conceito de mediacdo de conflitos, e em seguida possiveis praticas
democraticas nessa resolucao.

Segundo Chrispino (2007), a titulo de maior esclarecimento, “conflito é toda
opinido divergente ou maneira diferente de ver ou interpretar algum acontecimento”
(p. 15). O autor ainda considera que a origem do conflito pode estar na “diferenca de
interesses, de desejos e de aspiracdes. Percebemos que ndo existe aqui a nogao

estrita de erro e de acerto, mas de posi¢cdes que sdo defendidas frente a outras,
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diferentes” (CHRISPINO, 2007, p. 16). Na visdao do autor, o conflito engloba
posicionamentos diferentes em relagdo a uma interpretagdo de um acontecimento.
As autoras Ortega-Ruiz e Del-Rey (2002) sublinham que o “conflito emerge em toda
situacdo social em que se compartilham espacos, atividades, normas e sistemas de
poder e a escola obrigatéria € um deles” (p. 143). Jares (2002) conceitua conflito
como “um fendmeno de incompatibilidade, de choque de interesses entre pessoas e
grupos, e faz referéncia tanto as questdes estruturais como as pessoas” (p. 135).

Jares (2002) afirma ainda que a estrutura do conflito € composta por quatro
elementos: causas, protagonistas, processo e contexto. Quanto as causas, podem
ser ideoldgico-cientificas, relacionadas com o poder, com a estrutura e com
guestBes pessoais e de relacbes interpessoais. O protagonista envolve pessoas,
grupos ou entidades. O processo sofre intervencdo de variaveis, as quais o autor
divide em situacdes estruturais e estratégicas e situacbes emocional-afetivas. No
tocante ao contexto social e cultural, este interfere no conflito e também no modo de
sua resolucao (JARES, 2002, p. 138-141).

Cohen (1995) propde que os conflitos se apresentam em trés niveis:
intrapessoal, interpessoal e intergrupos (COHEN, 1995, p. 12). A anélise desse autor
é focada nos conflitos interpessoais que acontecem na escola. Balawajder (2012)
sugere que esses conflitos podem ser definidos enquanto fendmeno processual e

complexo (p. 233). A autora também acredita que:

Podemos distinguir diferentes estados (aqueles precedendo um conflito, a
ter lugar durante o conflito e a segui-lo), bem como varios fendmenos na
area interpessoal (interacdes hostis ou cooperativos, negociacdo ou
mediacdo), a fim de resolver uma disputa, acompanhada de eventos
complexos na area intrapessoal de caracter emocional, perceptual e
comportamental. (BALAWAJDER, 2012, p. 233).

A autora demonstra acima a complexidade dos conflitos interpessoais
englobando diferentes estados e fenbmenos que envolvem esse processo. Ortega-
Ruiz e Del-Rey (2002) destacam que as relacfes interpessoais geram “tensodes
entre 0S grupos e as pessoas, quando estas devem frequentar, com assiduidade, os
mesmos cenarios, submeter-se a normas comuns e realizar atividades em conjunto”
(p. 145). Nessa reflexdo, a autoras enfatizam que essas tensdes “deterioram os

formatos de comunicagcdo, inibem sentimentos, transformam a empatia em
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ressentimento, com a consequente deterioracdo da rede de vinculos sociais”
(ORTEGA-RUIZ; DEL-REY, 2002, p. 145).

Estevao (2008) destaca que os conflitos na escola podem acontecer entre os
alunos ou entre alunos e professores. Em relacdo as causas, 0 autor alega que o
conflito entre pares também pode ser atribuido a “falta de alguma homogeneidade
do grupo-turma; na sobrelotacdo das escolas; ou na inexisténcia de condi¢gbes de
convivio acolhedoras e atrativas” (p. 509). O conflito entre alunos e professores pode
residir “nas expectativas negativas; na menor interagdo dos professores; no uso de
maior severidade na ac&o disciplinar e avaliativa” (ESTEVAO, 2008, p. 509).

Convém ressaltar que em relacdo a resolucéo dos conflitos interpessoais na
escola, Cohen (1995) defende os seguintes processos: negociagdo, mediacdo e
arbitragem (COHEN, 1995, p. 27). A negociacdo é um processo informal e cada
parte tenta resolver o problema discutindo diretamente entre os envolvidos. A
mediacdo envolve a ajuda de uma terceira pessoa na resolucdo dos conflitos entre
as partes. A arbitragem tem o poder de forcar as partes a obedecerem sua decisao
(COHEN 1995, p. 27). Neste trabalho serd abordado o processo de mediacdo dos
conflitos na escola.

Ortega-Ruiz e Del Rey (2002) sugerem a imparcialidade de um terceiro
sujeito no processo de mediacdo, 0 que vai ajudar na busca pela resolucédo do
conflito. Segundo as autoras, a mediagdo envolve “a intervencédo, profissional ou
profissionalizada, de um terceiro” (p. 147). O mediador atua “no conflito travado
entre duas partes que ndo alcangcam, por si mesmas, um acordo nos aspectos
minimos necessarios para restaurarem uma comunicacdo, um dialogo que é
necessario para ambas” (ORTEGA-RUIZ; DEL REY, 2002, p. 147).

Nessa perspectiva, as autoras enfatizam a importancia do didlogo enquanto
condicdo para resolugdo dos conflitos, mas focando a necessidade de uma
intervencao profissional, ou seja, do adulto. Em relacdo ao papel do mediador,
Cohen (1995) destaca que este seria o de “tentar ajudar as partes a encontrar uma
solugdo em que ambos se beneficiem, ouvindo as suas necessidades e ajudando na
comunicagao de uns com os outros” (COHEN, 1995, p. 27). Segundo o autor, a
funcdo do mediador seria ajudar ambas as partes na resolucdo do conflito,
promovendo o dialogo nesse processo.

A pratica da mediacao de conflitos na escola pode ser definida como: “a

assisténcia de uma pessoa imparcial — o mediador — coloca as questdes em disputa
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com o objetivo de desenvolver opc¢des, considerar alternativas e chegar a um acordo
que seja mutuamente aceitavel” (CHRISPINO, 2007, p. 23). Conforme os
pressupostos do autor, a mediagcdo pode levar a uma “reorientagdo das relagdes
sociais, a novas formas de cooperacdo, de confianca e de solidariedade; formas
mais maduras, espontaneas e livres de resolver as diferengas pessoais ou grupais”
(CHRISPINO, 2007, p. 23).

Jares (2008) atenta para o fato de que “nao ha possibilidade de resolver os
conflitos sendo por meio do didlogo, seja diretamente entre as partes que se
enfrentam ou através de terceiros que se coloquem como mediadores ou, a0 menos,
intermediarios” (p. 6). Nesse ambito, a mediagao pelo dialogo possibilita a resolugao
desses conflitos de modo pacifico.Queiréz (2012) realiza um levantamento de
experiéncias com a mediacao escolar ao redor do mundo, apontando seu inicio nos
Estados Unidos, e em seguida em varios paises da Europa, dentre eles, Espanha,
Portugal, Franca e Alemanha, e da América Latina, citando a Argentina e o Brasil.
Destaca como experiéncia brasileira o Projeto Escola de Mediadores, de 2000,
desenvolvido em duas escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro, em parceria
com o Instituto NOOS e com apoio da Secretaria Nacional de Direitos Humanos.
Entretanto, a autora evidencia que sdo poucas as experiéncias de mediagcao
encontradas no Brasil (QUEIROZ, 2012, p. 176-177).

Ha também outra possibilidade de mediacdo na escola, evidenciando o
papel dos alunos nesse processo. Assim, Queirdz (2012) propde a mediacao entre
pares, e que essa estratégia pode ser “eficaz na resolugéo e prevengéo de conflitos
e tomar conhecimento até que ponto, e de que modo, a mediacdo escolar pode
contribuir para a prevencao e resolugao de conflitos na escola” (p. 37). A mediagao
entre pares também pode contribuir para “a formacao integral dos alunos,
desenvolvendo competéncias e atitudes que permitam a sua intervencdo na
sociedade da qual fazem parte” (QUEIROZ, 2012, p.37). Podemos destacar uma
visdo que enfatiza o desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Em consenso com o raciocinio anterior, a mediacdo entre pares exige uma
posicdo ativa do aluno, o que possibilita o exercicio da cidadania na escola. E
possivel aprender estratégias alternativas na busca pela resolucdo dos conflitos e,
desse modo, contribuir para uma educacio para a paz (QUEIROZ, 2012, p. 211-
213). Dentre os resultados da pesquisa, a autora defende uma concepc¢ao de conflito

sob uma otica positiva, o desenvolvimento da capacidade do dialogo, a prevencao
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da violéncia e a melhora no ambiente escolar. Entretanto, é evidenciado que nem
todo conflito pode ser resolvido (p. 426). A mediagao entre pares “é mais valorizada
na prevencgao do conflito do que propriamente na sua resolugéo” (QUEIROZ, p. 426).

Cohen (1995) apresenta também os beneficios de programas de mediacéo
entre pares desenvolvidos nos Estados Unidos. Dentre eles, a resolu¢ao de conflitos
entre 0os estudantes, a aprendizagem de uma habilidade para a vida, colocar em
pratica essas acdes, aprender a mediar de modo colaborativo, assumir
responsabilidades pelas acdes na escola, 0 aumento da autoestima e uma acao
preventiva de conflitos (COHEN, 1995, p. 47-49).

Conforme as concep¢cfes de mediacdo na escola apresentadas
anteriormente, destacamos nesse processo a importancia do envolvimento dos
alunos, pois isso possibilita condicbes para a aprendizagem de principios
democraticos e também o desenvolvimento da autonomia. Corroborando essa ideia,
a mediacdo pode proporcionar uma abordagem por meio do dialogo, elemento
fundamental para contribuir para uma cultura de paz no cotidiano escolar, assim
como a mediacdo entre pares também propicia condicdes para desenvolver a
autonomia dos alunos na busca por solu¢cdes de conflitos que emergem das
interacbes escolares. Efetivamente, a mediacdo, de um modo amplo, possibilita
ainda a construcao de uma educacdo embasada em valores pacificos de respeito,
cooperacao e solidariedade, pois estes sdo necessarios as praticas democraticas na

escola.
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3 CONVIVENCIA NA ESCOLA

Outro aspecto que merece destaque em nosso trabalho € que a sociedade
contemporanea € marcada pelas desigualdades econdémicas, sociais e culturais que
causam a exclusdo, o desrespeito as diferencas e a violéncia. Este cenario é
reproduzido na escola, preocupando docentes, gestores e a familia, pois afeta o
cotidiano da instituicdo. E, neste contexto, podemos afirmar que o modo de conviver
estd em crise, como evidenciam Fierro Evans et al. (2013) e Garcia (2014). De
acordo com um levantamento de literatura, os autores Fierro Evans e Tapia (2013, p.
74) consideram a convivéncia escolar uma categoria emergente do século XXI.
Assim, diante desse horizonte, é fundamental pensarmos e explorarmos outros
modos de construcao da convivéncia na escola.

Apresentaremos, neste capitulo, uma revisdo de literatura sobre convivéncia
escolar. Primeiramente, destacaremos alguns conceitos de convivéncia, com base
em alguns tedricos, sendo eles: Fierro Evans e Tépia (2013), Mena e Ramirez
(2003), Garcia (2014) e Jares (2008). Em seguida, exploraremos a dimensao social
e interpessoal da convivéncia. Além disso, abordaremos algumas caracteristicas que
incidem na construcdo da convivéncia democratica na escola, tal como sugerem
Carbajal Padilha (2013), Fierro Evans et al. (2013), Fierro Evans e Tapia (2013),
Jares (2008), Fierro Evans, Carbajal Padilha e Martinez-Parente (2010) e Hirmas e
Carranza (2008). No final, salientaremos as praticas educativas democraticas e a

relacdo com a construcédo da convivéncia na escola.

3.1 EXPLORANDO O CONCEITO DE CONVIVENCIA

Os estudos de Fierro Evans e Tapia (2013) mostram que a convivéncia
envolve a natureza da espécie humana em viver junto, no contato com 0 outro.
Desde o nascimento, a crianca aprende a desenvolver o cuidado e a afeicdo por
guem esta proximo (p. 73). Os autores apontam que essa tendéncia gregaria
humana envolve aproximacdo entre os semelhantes e distancia daqueles que sao
considerados diferentes. Considerando esse quadro, as similaridades que emergem
das interagbes cotidianas entre individuos inseridos em um contexto social,

econdmico e cultural aproximam o0s sujeitos. Esses determinantes constroem um
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tecido social especifico, mas que de modo algum é estético e linear, pois estd em
constante movimento e sujeito a transformagfes. Essas interagbes sdo sociais e,
portanto, envolvem aprendizagem, primeiramente na familia, e em seguida em
outros ambientes da sociedade, dentre 0s quais podemos destacar a escola. Os
autores evidenciam a convivéncia enquanto experiéncia de interacdo entre 0s
homens, pois o contato com o outro e com 0 meio possibilita a aprendizagem de
diversos modos de convivéncia.

Em conformidade com as autoras Mena e Ramirez (2003), a convivéncia
aborda diversas e complexas interacdes entre as pessoas, buscando a “conciliacéo
entre distintos interesses” (p. 45). Segundo as autoras, “aprender a autorregular os
impulsos em funcdo de valores e bens superiores € parte da humanizacdo das
pessoas, e é um desafio formativo para familias e escolas” (p. 45). Assim, podemos
afirmar que para viver juntos é preciso aprender a autorregulagéo, pois envolve o
controle dos desejos particulares. Nessa perspectiva, as autoras mostram que a
convivéncia sugere uma “busca pelo equilibrio entre satisfagbes individuais e as
necessidades sociais, a qual permite avancar na convivéncia ou ‘conduta moral”
(MENA, RAMIREZ, 2003, p. 45). Esse equilibrio possibilita a construcdo de
determinados modos de convivéncia na sociedade.

De acordo com uma perspectiva sociolégica, a histéria evidencia que o
processo civilizador da humanidade envolve controle social e individual, quanto
“mais pessoas sintonizavam sua conduta com a de outras, a teia de acdes teria que
se organizar de forma sempre mais rigorosa e precisa, a fim de que cada acao
individual desempenhasse uma fungéo social” (ELIAS, 1993, p. 196). Sob essa 6tica,
Elias (1993) ressalta que esse movimento deve-se a “dindmica autbnoma de uma
rede de relacionamentos, por mudancas especificas na maneira como as pessoas
se veem obrigadas a conviver’ (p. 195). A complexidade do tecido das relagdes
sociais exige a autorregulacdo do individuo e, para isso, mecanismos Sao
construidos para evitar as possiveis “transgressées do comportamento socialmente
aceitavel” (p. 196). Nesta visao, o social influencia o comportamento dos individuos.

Conforme uma perspectiva psicoldgica, Piaget (1994) elucida que essa
norma tdo importante que é a “reciprocidade, origem da logica das relagdes, nao
podem se desenvolver sendo na e pela cooperagéo” (p. 91). O autor diferencia
coagdo de cooperacdo, ou respeito unilateral de respeito mutuo. Quanto a coagéo

ha imposigcao de “crencgas ou regras completamente feitas para serem adotadas em
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bloco”, e quanto a cooperacédo € proposto “um método de controle reciproco e de
verificagdo no campo intelectual, de discussdo e de justificagdo no dominio moral”
(p. 83). No desenvolvimento infantil, “conforme a cooperagao substitui a coacéo, a
crianga dissocia seu eu do pensamento do outro” (p. 82). Nesse panorama, “desde
qgque haja cooperacdo, as nocdes racionais do justo e do injusto tornam-se
reguladoras do costume, porque estdo implicadas no proprio funcionamento da vida
social entre iguais” (PIAGET, 1994, p. 67). Entretanto, “o respeito mdtuo ou a
cooperacdo nunca se verificam completamente. Sado formas de equilibrio ndo so
limitadas, mas ideais” (p. 83). O sujeito também sofre influéncia do meio nesse
processo, ndo apenas prevalecendo as vontades individuais.

A convivéncia para Fierro Evans et al. (2013) engloba duas dimensoes,
sendo uma social e outra subjetiva. A primeira envolve “a multiplicidade de
interacbes cotidianas entre as pessoas que sucedem em um tempo e lugar
compartilhado, situadas na escola e cultura da escola” (p. 107). E segunda refere-se
a “experiéncia de participagado nas interagdes cotidianas com os outros, inscritas na
biografia de cada sujeito” (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 107).

E importante lembrar que a vida em sociedade demanda buscar equilibrio
nas relacdes entre 0s sujeitos e 0 meio, e para isso é preciso o desenvolvimento de
determinadas dimensdes interpessoais. Tal como sugerem Mena e Ramirez (2003,
p. 45-46), estas sdo: a capacidade de compreender o outro, a empatia, o juizo moral
e o0 autocontrole. A primeira dimensao sugere a necessidade de compreender, ao
conviver com 0 outro, 0 que este pensa e sente de maneira diferente, de acordo com
sua trajetéria de vida e, portanto, que deve ser respeitado na sua singularidade. A
dimensao da empatia envolve uma “ressonancia afetiva” (p. 46), pela qual a pessoa
sente uma conexao com o outro. Segundo as autoras, a capacidade da empatia esta
na base da solidariedade, da compaixao e do perdao (p. 46). Quanto a dimenséo do
“‘juizo moral” — expressao usada por Piaget (1994) —, esta se refere a capacidade de
discernir o que é justo ou ndo em determinada situacdo (p. 46). A dimensédo do
autocontrole resulta no controle dos impulsos (MENA, RAMIREZ, 2003, p. 47).

Interessante ressaltar que Garcia (2014) apresenta alguns conceitos de
convivéncia de acordo com um levantamento de literatura. Em um ambito abstrato,
destaca que “conviver implica compartilhar condi¢ées que sustentam a vida, tanto
em nivel concreto, material, como simbdélico e cultural na escola” (p. 16). Nessa

perspectiva, esse compartiihamento envolve os mais diversos vinculos, sejam



58

culturais, econémicos, psicolégicos ou afetivos, nas relagcdes interpessoais que
constroem a vida em sociedade. Convivéncia demanda a existéncia de algo em
comum entre as pessoas ou com O contexto social, pois ndo basta simplesmente
“estar juntos”. E preciso haver uma conex&o entre os individuos e o meio social.
Nesse sentido, a convivéncia também envolve “diferentes formas de proximidade e
copresenga” (p. 16). Tal como salienta o autor, “a convivéncia € construida pelos
modos de vida coletiva, praticados dentro da escola” (GARCIA, 2014, p. 17). Em um
nivel regulador, o conceito “se confunde com um conjunto idealizado de
relacionamentos, com marcos reguladores, com uma ideia de vida coletiva pautada
por orientagdes normativas” (p. 17). O autor também afirma que “no interior das
praticas e das referéncias normativas da escola, se encontra um discurso sobre
convivéncia [...] ao ser exercido, reafirma e produz modos de pensamentos e
praticas sociais” (GARCIA, 2014, p. 14).

Referindo-nos a outro autor, a convivéncia para Jares (2008) envolve um
contexto, pois significa “viver uns com os outros com base em certas relagoes
sociais e codigos valorativos, forcosamente subjetivos, no marco de um determinado
contexto social” (p. 25). Essas relagdes sao estabelecidas por determinados sujeitos,
em situacBes especificas, e ocorrem inseridas dentro de uma conjuntura social.
Portanto, Jares (2008) aponta a existéncia de determinados marcos que incidem na
convivéncia, dentre eles a familia e a escola. Segundo o autor, 0 primeiro marco
envolve o inicio da socializacdo do individuo. Devido a diversidade das familias,
diferentes variaveis influenciam na aprendizagem de determinados modos de
convivéncia. E quanto a escola, Jares expressa que € o “segundo grande ambito de
socializacdo em nossas sociedades. A escola como artifice cultural gera ritos que
deixam vestigios no ambito da convivéncia” (JARES, 2008, p. 26). Eyng et al. (2013)
propbem que a convivéncia também engloba contexto e sugerem que modos de
percepgado e normatizagdo de modos de convivéncia na escola “revelam tracos dos
pressupostos advindos de politicas educacionais, fortemente influenciadas pelas
relagdes de poder e interesses econdmicos” (p. 774).

A convivéncia na escola ndo esta reduzida somente ao processo ensino-
aprendizagem, mas engloba os espacos compartilhados, e assim possibilita,

segundo Fierro Evans (2012, p. 10):



59

[...] vivéncias fundamentais para a formagéo sdcio-afetiva e ética, supde a
capacidade de trabalhar com os outros, de resolver as diferencas e conflitos
gue se apresentam na vida escolar, de reconhecer e apoiar situacdes que
possam demandar o apoio e a solidariedade dos companheiros, a
capacidade da escuta ativa e de didlogo, assim como a empatia, quer dizer,
a capacidade de colocar-se no lugar de outra pessoa.

Conforme apresentado acima, convivéncia € algo construido nas relacdes
humanas, no contato com o outro, em um ambiente que promova interacdo, ou seja,
nos espacgos compartilhados. A convivéncia envolve aprendizagem e isso torna
necessaria uma reflexdo sobre quais valores se deseja inserir nessa experiéncia, e
que sociedade esperamos como resultado desse processo. A partir das
consideracdes anteriores € possivel entender convivéncia enquanto experiéncia de
interacdo humana, na qual ha compartilhamento de algo em comum, e que também
envolve a busca pelo equilibrio entre as vontades do sujeito e as necessidades do
grupo social. Além disso, engloba uma dimensé&o social referente as interacbes com
0 outro e com 0 meio, e uma dimenséao interpessoal, envolvendo a compreensao do

outro, a empatia, uma consciéncia moral e o autocontrole.

3.2 DIMENSAO SOCIAL DA CONVIVENCIA

De acordo com o relatério da Comisséo Internacional sobre Educac¢édo do
Século XXI, elaborado para a UNESCO, aprender a viver juntos seria um dos quatro
pilares da educacdo. Essa aprendizagem acontece no campo dos valores e atitudes
e € apontada como sendo um dos grandes desafios da educacdo nesse século
(DELORS, 2010, p. 96). A sociedade contemporanea € marcada por muitas tensdes,
pois 0 homem tende a valorizar o grupo ao qual pertence e a manter-se distante ou
desenvolver preconceitos contra aqueles que sao diferentes (DELORS, 2010, p. 97).
Esse contexto gera um clima de competicdo entre os sujeitos, desencadeando
conflitos, os quais muitas vezes s&o resolvidos de modo violento. E necessario
buscar a constru¢cdo de uma convivéncia mais inclusiva, pois um ambiente mais
igualitario, com “objetivos e projetos comuns, os preconceitos e a hostilidade latente
podem desaparecer e dar lugar a uma cooperagao mais serena e até a amizade”
(DELORS, 2010, p. 97). O relatério aponta que essa aprendizagem possibilita a

participacéo e a cooperagdo com o outro.
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Segundo Garcia (2014), a convivéncia envolve diferentes aprendizagens. Na
escola, tradicionalmente, a capacidade cognitiva é priorizada, em detrimento de
outras, dentre elas as afetivas e as interpessoais. Devido a isso, € preciso priorizar a
aprendizagem dos conteudos atitudinais na escola, tal como sugere Zabala (1998).
Fierro Evans et al. (2013) evidenciam que a convivéncia engloba as mais diversas
praticas relacionais que influenciam o processo educativo na escola. Nos dizeres de
Cordoba, Del Rey e Ortega-Ruiz (2014), a convivéncia € um substrato psicossocial
do processo de ensino aprendizagem. A convivéncia é inerente aos processos de
aprendizagem e, portanto, € a esséncia da escola. Assim, também esté presente na
aprendizagem. Por isso, 0 papel da escola é fundamental nesse processo.

Como afirma Garcia (2014), a “convivéncia envolve experiéncias e diferentes
aprendizagens sociais e culturais” (p. 14). Aprender a conviver com o outro envolve
intencionalidade, pois é preciso refletir sobre quais valores e praticas se deseja
inserir nas interagdes do cotidiano escolar. Segundo o autor, uma das dificuldades
dessa aprendizagem na escola é que, muitas vezes, nem sempre ha “muito dialogo
e clareza entre os diversos sujeitos da escola, sobre como desejam viver juntos” (p.
13). O autor destaca que os elementos fundamentais de uma “boa convivéncia” na
escola, em muitos casos, ndo séo nitidos (GARCIA, 2014, p. 14).

N&o menos pertinente é apresentarmos a visdo de Jares (2008), o qual
sugere que a aprendizagem da convivéncia “é inerente a qualquer processo
educativo” (p. 15). Nesse sentido, o autor afirma que “aprender a conviver em um
conjunto de regras determinadas é uma das funcbes atribuidas a educacéao, tanto
nos contextos familiares quanto nos sistemas educacionais formais” (p. 15). Varios
sdo os determinantes que influenciam na construcdo da convivéncia, sendo o
“resultado de algumas praticas socioecondmicas, politicas, culturais e educacionais
decididas por seres humanos” (p. 18). O cenario atual nas escolas € preocupante.
Os problemas de convivéncia sdo muitos e influenciam no processo de ensino e
aprendizagem. Dentre os determinantes dessa situagéo, 0 autor apresenta possiveis
causas, sendo uma delas a incivilidade (JARES, 2008, p. 18).

Conforme os estudos de Zabala (1998), tradicionalmente, os contetudos de
aprendizagem sdo associados a uma perspectiva disciplinar, ou seja,
compartimentada em disciplinas ou areas de conhecimento. O autor propde uma
tipologia que possibilita uma visdo integrada da aprendizagem, abrangendo

aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais. A aprendizagem da convivéncia
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na escola engloba valores e praticas. Portanto, € necesséario aprender os contetdos
atitudinais, que envolvem valores, atitudes e normas (ZABALA, 1998, p. 46). Além
dos conteudos, cabe a escola ensinar e praticar uma convivéncia embasada em
valores humanos. Segundo o autor supra-apresentado, os valores podem ser
definidos como “os principios ou as ideias éticas que permitem as pessoas emitir um
juizo sobre as condutas e seu sentido. Sao valores: a solidariedade, respeito aos
outros, a responsabilidade e liberdade” (ZABALA, 1998, p. 46). Quanto as atitudes,
estas implicam o modo como cada um “realiza sua conduta de acordo com valores
determinados. Assim, sdo exemplos de atitudes: cooperar com 0 outro, ajudar o
colega, respeitar o meio ambiente, participar das tarefas escolares, etc.” (p. 46). Em
relacdo as normas, instituem “a forma pactuada de realizar certos valores
compartilhados por uma coletividade e indicam o que pode se fazer e 0o que néo
pode se fazer no grupo” (ZABALA, 1998, p. 47). Essa aprendizagem envolve os

componentes cognitivos, afetivos ou condutuais, e segundo o autor:

[...] a vinculagdo afetiva necesséria para que o que se compreendeu seja
interiorizado e apropriado implica a necessidade de estabelecer relagdes
afetivas que estédo condicionadas pelas necessidades pessoais, 0 ambiente,
0 contexto e a ascendéncia das pessoas ou coletividades que promovem a
reflexdo ou a identificacdo com os valores que se promovem. (ZABALA,
1998, p. 47).

Fierro Evans (2012, p. 10) sugere que convivéncia constitui um conceito
aglutinador. Segundo Fierro Evans et al. (2013), a convivéncia diz respeito as
praticas relacionais que cercam a vida na escola e “constituem um elemento
substancial da experiéncia educativa” (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 106). Estas
podem ser observadas nas mais diversas situagoes cotidianas. Dentre elas, a autora

sublinha as seguintes préticas:

[...] no manejo das normas, na constru¢cdo de acordos, na solugdo dos
conflitos, na avaliacdo, no reconhecimento das diferencas, no tratamento
com os pais, nas interacdes entre os estudantes, e com seus professores.
(FIERRO EVANS et al., 2013, p. 106).

Fierro Evans (2012) compreende que o0 modo como ocorrem essas praticas
relacionais exerce influéncia nos “processos de inclusdo ou exclusdo, de
participacdo ou segregacao, de resolucéo pacifica ou violenta das diferencas, entre

outros” (p. 107). A convivéncia na escola também envolve aspiragcdo de
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determinados valores que sdo desejaveis nas interacdes humanas, e nesse
processo ndo ha neutralidade. Deve haver um posicionamento em relacdo a
segregacao, a iniquidade, a exclusdo e a violéncia (p. 10). Dessa forma, a
convivéncia ultrapassa o0 contexto de ensino e aprendizagem, pois também diz
respeito aos espacgos da vida compartilhada (FIERRO EVANS, 2012, p. 10). Fierro
Evans e Fourtoul (2015, p. 8) evidenciam que os vinculos construidos na familia e
na escola sdo bases fundamentais para a aprendizagem da propria identidade,
sobre quem s&@o os outros e como devem ser tratados. As autoras destacam que
essa aprendizagem possibilita condi¢des para uma compreensdo de mundo.

Cérdoba, Del Rey e Ortega-Ruiz (2014) sugerem que a convivéncia envolve
uma teia de relacdes na vida cotidiana da comunidade escolar, teia esta que reune
atividades compartilhadas, de comunicacéo e organizacéo das diretrizes educativas.
Nessa perspectiva, segundo os autores, determinadas “crengas, atitudes e valores
articulam um processo complexo que € compartilhado por todos os membros da
comunidade” (p. 20). Os autores apontam a dificuldade em caracterizar a
convivéncia escolar, pois € “sempre um substrato psicossocial do processo de
ensino e aprendizagem no qual estdo imersos o aluno, os professores, as familias e
a comunidade” (CORDOBA, DEL REY, ORTEGA-RUIZ, 2014, p. 20). Esses mesmos
autores destacam que, além de elementos objetivos, a convivéncia também engloba
subjetividade e sensibilidade emocional, moral e social.

Conforme apresentado acima, a dimensao social da convivéncia envolve
diferentes aprendizagens, sendo elas culturais e sociais. Conviver na escola diz
respeito a aprendizagem de valores, atitudes e normas para a vida em comum, e por
isso cada instituicdo constroi um modo diferente de convivéncia. Também engloba
todas as praticas relacionais presentes no cotidiano escolar, edificando um tecido
social especifico e a construcdo da identidade dos sujeitos. Além disso, a

convivéncia é a propria esséncia da escola.

3.3 DIMENSAO INTERPESSOAL DA CONVIVENCIA

Neste item apresentaremos quatro dimensdes interpessoais envolvidas no
desenvolvimento da convivéncia, tal como sugerem Mena e Ramirez (2003). Séo

elas: o compreender o outro, a empatia, o juizo moral (ou consciéncia moral) e o
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autocontrole. Descreveremos, a seguir, cada uma dessas dimensdes , com base nos
seguintes autores: Fierro Evans (2012), Fierro Evans e Mena (2008), Rogers (1977,
1983), Eisenberg e Miller (1987), De La Taille (2006, 2010) e Hirmas e Carranza
(2008).

Podemos observar que a primeira dimensao se refere, tal como sugerem
Mena e Ramirez (2003), a necessidade de compreender o outro, o que demanda
conhecer esse outro, respeita-lo em sua trajetdéria e singularidade, e assim
compreendé-lo. Nessa concepg¢ao, a comunicacao exerce um papel fundamental na
interacdo humana. O didlogo e a escuta possibilitam a confianga e a colaboragéo
(FIERRO EVANS, 2012). Essa dimenséo exige que a escola propicie condi¢des para
gue os alunos conhecam o outro e as suas necessidades, respeitem as diferencas,
desenvolvam a solidariedade e o cuidado e cultivem o sentimento de pertencimento
e uma comunicac¢do aberta, tornado possivel a construcdo de uma convivéncia mais
inclusiva (FIERRO EVANS, 2012). Essa aprendizagem deve ser promovida na
escola, e por isso € preciso propiciar momentos de interacdes entre os diferentes.
Para isso, devem ser superados 0s critérios segregatorios de agrupamento.

E significativo observar que a necessidade de compreender o outro exige
uma relacao de troca entre 0s sujeitos, propiciando condi¢des para a legitimidade do
outro e, assim, a construgdo de uma convivéncia com rosto (FIERRO EVANS,
MENA, 2008, p. 9). Nessa dimensdo da convivéncia, estabelecer uma relacdo de
reciprocidade €é fundamental. De acordo com Costa (1991), é possivel definir
reciprocidade enquanto “interacéo, na qual duas presencgas se revelam mutuamente,
aceitando-se e comunicando uma a outra, uma nova consisténcia, um novo
conteudo, uma nova forga” (p. 31). Apenas “a reciprocidade garante o valor da
presenca e respeita a liberdade do outro” (p. 32). Nesse sentido, mais que
simplesmente estar junto, é preciso ir ao encontro da outra pessoa, conhecendo-a e
respeitando-a na sua singularidade.

No que diz respeito a dimensédo interpessoal, de necessidade de
compreender o0 outro, esta possibilita a construgcdo de uma convivéncia inclusiva,
pois “a experiéncia de pertencer e formar parte de um grupo, o reconhecimento e
valorizacéo da propria identidade, permite as pessoas reconhecerem-se igualmente
valiosas e diferentes” (FIERRO EVANS, 2012, p. 11). Segundo a autora, significa
também a promocido de “relagdes baseadas na comunicagdo, no dialogo e na

colaboracgéo” (p. 11).
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A segunda dimensdo refere-se a empatia. E preciso destacar que neste
século presenciamos o desrespeito entre pares, professores e alunos, pais e
professores, e também para com a instituicdo escolar. Isso gera muita tensdo no
ambiente da escola, causando conflitos que muitas vezes sdo resolvidos de modo
violento. Esse cenario deteriora o tecido da convivéncia, fortalecendo as
segregacdes. Para Mena e Ramirez (2003), essa dimensdo envolve estabelecer
uma ressonancia afetiva.A relacdo entre educagcdo e empatia € apresentada pelo
psicologo Carl Rogers, que associou o trabalho do terapeuta ao do professor.
Rogers (1983) destacou que uma escuta ativa e sensivel em sala de aula acontece
raramente. O autor defendia uma compreensdo empatica na relacdo professor-
aluno, pois propiciaria condicbes para melhorar a aprendizagem. Em relacdo a
empatia, afirmava que € preciso ver pelos olhos do outro (ROGERS, 1977, p. 117).
A relacdo embasada na empatia, além de possibilitar ir ao encontro do outro, se
colocar no lugar do outro, proporciona condigcdes para melhorar as relagbes na
escola e, consequentemente, a aprendizagem.

A empatia, segundo os estudos de Eisenberg e Miller (1987), é definida
como “‘um estado emocional proveniente da apreensdo do estado emocional de
outra pessoa, e que € congruente com este” (p. 91). Para esses autores, a empatia
pode possibilitar ao sujeito o experienciar de emoc¢des das outras pessoas, de modo
consistente. De La Taille (2006) destaca empatia enquanto sindnimo de simpatia, e
que ambas “designam a capacidade humana de perceber os estados emotivos de
outrem e se afetar emocionalmente por eles” (p. 12). Para o autor, “ambos os
conceitos dizem respeito a um ‘operador emocional’, passivel de motivar uma
pessoa a preocupar-se com outrem” (DE LA TAILLE, 2006, p. 12).

Diferentemente, Eisenberg e Miller (1987) diferenciam simpatia,
apresentando seu significado enquanto uma “resposta emocional proveniente do
estado emocional de outra pessoa, que nao é idéntico a tal estado, mas consiste em
sentimentos de pena ou interesse pelo bem-estar de outro” (EISENBERG, MILLER,
1987, p. 91-92). Hirmas e Carranza (2008) asseveram que empatia € a “capacidade
de aprender a colocar-se no lugar do outro, [...] necessitamos do outro para
criarmos, para reinventarmos, para acrescentar nossa humanidade” (p. 82-83). As
autoras enfatizam que a empatia “tem forte interferéncia no desenvolvimento de
variadas manifestacbes sociais que se expressam no mundo interpessoal, a
amizade, a hospitalidade e a reciprocidade” (HIRMAS, CARRANZA, 2008, p. 83).
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Fierro Evans (2012) sustenta que “o desenvolvimento da empatia permite situar-se
em pontos de vista diferentes para analisar e resolver conflitos” (p. 10). A empatia,
para Jares (2002), implica primeiramente uma relacdo de seguranca e confianca,
para somente entdo “nos colocarmos no lugar do outro para conhecer seus pontos
de vista” (p. 206). Apenas assim sera estabelecida uma comunicagdo empatica, a
qual afasta qualquer autoritarismo no didlogo entre as pessoas, estabelecendo
“simetria comunicativa” (JARES, 2002, p. 206).

A terceira dimensdo refere-se ao juizo moral. Podemos destacar que
vivemos nesse século uma crise ética, que segundo Boff (2014) é a “quebra da
religacdo do ser humano, consigo mesmo, com 0S outros, com a natureza e com o
sentido transcendente da vida” (p. 15). Tal como sugere Boff (2014), o conceito de
ética é “uma concepcao de fundo acerca da vida, do universo, do ser humano e do
seu destino, estatui principios e valores que orientam pessoas e sociedades” (p. 37).
Quanto ao conceito de moral, diz respeito a “parte da vida concreta. Trata da pratica
real das pessoas que se expressam por costumes, habitos e valores culturalmente
estabelecidos” (BOFF, 2014, p. 37).

De La Taille (2010) informa que “comumente, as palavras ‘moral’ e ‘ética’
sdo empregadas como sindnimas” (p. 108). Todavia, o autor apresenta
possibilidades de diferencia-las, de acordo com uma revisdo bibliografica. Esse
‘rompimento dessa sinonimia” (p. 109) refere-se ao “plano ético referente ao tema
da ‘vida boa’ e o plano moral, ao tema dos deveres para com outrem e para consigo
mesmo” (DE LA TAILLE, 2010, p. 109).

A moral, segundo Piaget (1994), pode ser dividida em moral da autoridade e
moral do respeito matuo. A primeira refere-se a “moral do dever e da obediéncia,
conduz, no campo da justica, & confusdo entre o que é justo com o conteudo da lei
estabelecida e a aceitagdo da sangao expiatéria” (p. 243). A segunda moral “é a do
bem (por oposicdo do dever), e da autonomia, conduz, no campo da justica, ao
desenvolvimento de igualdade, nocdo constitutiva da justica distributiva e da
reciprocidade” (PIAGET, 1994, p. 243). A moral, para Piaget (1994), pode evoluir da
heterbnoma para a autbnoma ao longo do desenvolvimento humano. Podemos
afirmar que a moral do respeito matuo, que desenvolve a autonomia, € coerente com
a construcdo de uma convivéncia inclusiva, democrética e pacifica.

Conforme a literatura de Mena e Ramirez (2003), a dimenséao do juizo moral

refere-se “ao discernimento que a pessoa € capaz de fazer a respeito do que € justo
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em uma determinada situagao” (p. 6). As autoras afirmam que essa dimensao se
desenvolve em funcdo de uma dupla vertente: a primeira refere-se ao estimulo do
discernimento, assim “implicando a promocdo da autonomia (aprendizagem do
respeito as regras em si, construgao propria de valores e modos de vida)” (p. 46).A
segunda vertente diz respeito a entrar em contato “com pessoas em estagios mais
elevados de [...] comportamentos que promovam o respeito, justica e cuidado com o
outro como algo que traz alegria a propria pessoa” (p. 46). Os autores evidenciam
que as pesquisas demonstram que a segunda vertente tende a reproduzir
determinada conduta moral das figuras de autoridade e, consequentemente,
representa uma responsabilidade muito maior aos adultos em contato com criancas
e jovens (MENA, RAMIREZ, 2003, p. 46).

De acordo com o contetudo apresentado anteriormente, podemos enfatizar a
importancia da escola no desenvolvimento dessa dimensdo. Uma educacéo pautada
na formagdo de sujeitos autbnomos contribui para relagcbes de reciprocidade e
respeito matuo no ambiente escolar, e assim influencia a construcdo de um modo de
conviver mais cooperativo e solidario. Fierro Evans e Mena (2008, p. 8) destacam

gue a convivéncia envolve uma consciéncia moral e afirmam que:

[...] os diferentes atores da vida escolar se relacionam entre si, assim como
0 modo que convivem ou pressupdem como devem conviver nos diferentes
espagos institucionais, necessariamente implica apropriar-se explicita ou

implicita de certos referenciais éticos. Tudo isso cria certa ordem moral.
Diante do exposto, a dimensao do autocontrole refere-se a capacidade de
dominar os impulsos, buscando uma reacdo baseada em reflexdo e, assim,
considerando as necessidades sociais, tal como apresentam Mena e Ramirez
(2003). Segundo os autores, esse desafio formativo pode ser dividido em quatro

componentes distintos, sendo:

[...] a elucidacdo de valores e projetos que tornam significativo o
autocontrole; a elucidacdo das normas que trataremos de colocarmos —
dadas nossas caracteristicas particulares — para conseguir o autocontrole; o
desenvolvimento da autonomia para ter vontade de seguir as normas por
nés mesmos; a elucidacdo das normas colocaremos — dadas nossas
caracteristicas particulares. (MENA, RAMIREZ, 2003, p. 47).

Mena e Ramirez (2003) detectam que certas emoc¢Oes podem provocar

reacbes de modo impulsivo e, consequentemente, provocar acgbes violentas. E
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preciso aprender a interpretar possiveis rea¢fes, assim como consequéncias para
escolher de modo coerente com o “maior cuidado de si mesmo e com os outros” (p.
47). As autoras destacam que bons mecanismos de autocontrole podem influenciar
0os habitos. Essa dimensdo exige a aprendizagem do controle dos impulsos
humanos, tais como a raiva e a agressividade, e buscar refletir sobre
consequéncias, rea¢cfes mais pacificas e o cuidado com o outro.

Claramente, as dimensdes interpessoais apresentadas acima séao
fundamentais para o desenvolvimento de uma convivéncia mais pacifica, inclusiva e
democrética. Compreender o outro, estabelecendo relac6es de dialogo e escuta,
favorece o reconhecimento e o respeito as diferencas. Aprender a colocar-se no
lugar do outro permite uma aproximacao e, assim, uma comunicacdo mais simétrica
entre 0s sujeitos. Condutas morais, embasadas em praticas mais justas e
igualitarias, propiciam aprendizagem de valores humanos. Além disso, o cuidado de
si e com o outro demanda controle de impulsos sem reflexdo, e ao invés disso a

construcdo de habitos mais pacificos para a constru¢cao de um modo de conviver.

3.4 CONVIVENCIA DEMOCRATICA NA ESCOLA

Neste item apresentaremos uma abordagem sobre o0 conceito de
convivéncia democratica na escola de acordo com uma revisdo de literatura.
Destacaremos alguns indicadores para analisar a convivéncia conforme uma
perspectiva democratica, tal como sugere Fierro Evans (2012). Exploraremos
algumas caracteristicas para a construcdo de uma convivéncia democratica, sendo
elas educacdo embasada em justica social, distribuicdo simétrica de poder,
compartiihamento de decisdes, participacdo e praticas embasadas em valores
humanos, com base nos seguintes autores: Carbajal Padilha (2013), Bickmore
(2001), Diaz-Aguado (2002), Hirmas e Carranza (2008), Eyng et al. (2013),
Halcartegaray (2006), Jares (2008), Fierro Evans, Carbajal Padilha e Martinez-
Parente (2010), Fierro Evans (2012) e Fierro Evans e Tapia (2013).

Fierro Evans (2012, p. 13) propde alguns indicadores para analisar a
convivéncia sob a 6tica da democracia na escola. S&o eles: a construcao coletiva de
normas e regulamentos, orientados em fungdo de principios éticos, cujas sancoes

apresentam funcéo formativa; consulta aos pais nas decisdes; resolucéo de conflitos
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de modo formativo; promocao do didlogo moral e académico enquanto estratégia
pedagdgica nos mais diversos assuntos; e a criacdo de instancias representativas
nos diferentes segmentos da escola. A autora sugere que ha determinadas
caracteristicas das escolas que promoveriam a constru¢do de uma convivéncia

democratica. Sao elas:

[...] os alunos participam da elaboracéo coletiva da normativa escolar; os
conflitos sdo resolvidos de maneira pacifica; os contetidos académicos e
situagOes da vida cotidiana escolar sdo refletidos dialogicamente desde uma
perspectiva formativa; existe uma vinculagdo com a realidade social e
comunitaria que propicia a construgdo de um sentido solidario com a
comunidade local, mas implicado em um acontecer global. (FIERRO
EVANS, 2012, p. 8).

Ressaltamos que a construcdo de uma convivéncia democratica envolve
uma educacado para a justica social que promova 0 acesso e qualidade para todos.
Nessa perspectiva, € preciso reconhecer a diversidade e respeita-la. Carbajal
Padilha (2013) disciplina que assim sera possivel a abertura de “novos horizontes
para um tratamento mais equitativo e, portanto, para a plena construcado de uma paz
positiva em aulas e escolas”.

Uma convivéncia democratica deve “partir de uma perspectiva de educacgéo
para a justica social, a fim de reconhecer e incluir uma diversidade mais abrangente
dos alunos” (JARES, 2008, p. 26). Segundo o autor, 0 acesso a uma educagao de
qualidade devera ser um dos “principais propésitos da convivéncia democratica” (p.
26). A construcdo de uma educacdo de qualidade também envolve o
“‘desenvolvimento de habilidades para uma cidadania responsavel dentro de
ambientes emocionalmente enriquecedores” (CARBAJAL PADILHA, 2013, p. 17).
Essa educacéo, tal como afirmam Hirmas e Carranza (2008), deve ter “um propésito
compartilhado” (p. 106). Convivéncia democratica envolve desejos comuns divididos
por toda a comunidade escolar.

Também podemos observar que Bickmore (2001, p. 4) destaca, entre 0s
elementos da educacdo democratica, a autoridade compartiihada com os
estudantes, e nesse sentido a distribuicdo de poder mais igualitaria é fundamental.
Segundo Carbajal Padilha (2013), uma distribuicdo de poder mais simétrica
possibilita “aos estudantes mais oportunidades para um acesso equitativo de uma
educacdo de qualidade e para exercitar a cidadania ativa nas escolas e para além

delas” (p. 28). Além disso, a autora aponta que “a distribuicdo equitativa do poder é
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considerada como um elemento essencial para erradicar a violéncia estrutural e
cultural” (CARBAJAL PADILHA, 2013, p. 28).

Diaz-Aguado (2002) salienta que a escola deve “incorporar inovagdes que
permitam distribuir o protagonismo académico, o poder. Nisso consiste a esséncia
da democracia” (p. 60). A autora apresenta alguns principios para desenvolver uma
cultura de convivéncia democratica na escola. Dentre eles, podemos destacar: lutar
contra a exclusdo, distribuindo o protagonismo e o empoderamento; distribuir o
poder; e superar as manifestacfes contrarias aos valores democraticos. Além de
uma dimensédo social, essa distribuicdo de poder também implica uma dimenséo
individual, muito significativa para a qualidade de vida dos sujeitos. Assim, a escola
deve estimular a participacdo e o empoderamento (DIAZ-AGUADO, 2002, p. 60). O
desenvolvimento dessas habilidades, para Carbajal Padilha (2012), é “a base para a
construcdo da convivéncia democratica” (p. 250).

Halgartegaray (2006) sugere que a escola “se constitui como espaco de
convivéncia com a participacao de diversos atores, com diferentes formas de
protagonismo” (p. 29). A autora evidencia que a “falta de projeto comum tende a
provocar uma fragmentagdo na identidade do grupo e a dificuldade de alcangar
vinculos cooperativos entre os participantes” (HALCARTEGARAY, 2006, p. 32).
Nessa perspectiva, uma escola que deseja formar para a democracia precisa
propiciar condicBes para essas experiéncias, e assim 0s principios que a edificam
passardo a fazer parte do cotidiano (HALCARTEGARAY, 2006, p. 41). Quando
todos sao responsaveis pelas decisdes na escola, “essa condicdo altera o tipo de
relacionamento com o outro” (MENA, 2011, p. 2).

Em adicdo ao conteudo que foi apresentado, a escola precisa cuidar da
convivéncia, possibilitando ao aluno que “vivencie situacdes em que a democracia, 0
respeito, a cooperagéo, a justica e a igualdade estejam presentes” (EYNG et al.,
2013, p. 775). Nesse sentido, a participacdo € uma aprendizagem necessaria na
construcdo de uma convivéncia democratica, o que exige ir “além da construcéo do
projeto pedagogico a medida que se refere a constru¢cdo do trabalho diario, suas
regras, suas normas, seus valores” (EYNG et al.,, 2013, p. 776). Jares (2008)
destaca que a participagdao “é insubstituivel para fomentar a convivéncia
democratica” (p. 19).

Hirmas e Carranza (2008) ensinam que uma educacdo democrética deve

proporcionar “uma base adequada para o processo de didlogo comunitario e tomada
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de decisbes sobre assuntos de interesse geral” (p. 70). Ademais, “pode permitir um
processo de mudancga, cujos pontos principais e mais urgentes sao objeto de
deliberacdo, debate e resolucdo em melhores condicbes em instituicbes com
regimes autoritarios” (HIRMAS, CARRANZA, 2008, p. 70). Nessa perspectiva,
convivéncia democratica “supde a criagao de instancias de reflexdo sobre si mesmo
e das relagdes com o outro” (HIRMAS, CARRANZA, 2008, p. 75). Conviver com o
outro de modo democratico envolve didlogo, e para isso, tal como sugere Fierro

Evans (2012, p. 13), é preciso:

[...] desenvolver um sentido de solidariedade. Nem todos estdo na mesma
condicéo para fazer ouvir a sua voz. Isso leva a destacar o desenvolvimento
da empatia e tomada de perspectiva que permite situar-se em diferentes
pontos de vista para analisar e resolver os conflitos. (FIERRO EVANS,
2012, p. 13).

Carbajal Padilha (2013) evidencia que para a construcdo de uma
convivéncia democréatica é preciso compreender as diferengas e, além disso, “prezar
pela interdependéncia e a pluralidade, aprender a enfrentar os conflitos de maneira
positiva e promover continuamente o entendimento mutuo e a paz’ (CARBAJAL
PADILHA, 2013, p. 14). Fierro Evans, Carbajal Padilha e Martinez-Parente (2010)
sugerem que a convivéncia democratica envolve o desenvolvimento das
“capacidades reflexivas e de ferramentas para trabalhar com os outros, para resolver
os conflitos de maneira pacifica e estabelecer os acordos que regulem a vida em
comum” (p. 12).

A convivéncia democrdtica, tal como ressalta Fierro Evans (2012, p. 12),
estaria associada a experiéncia da participacdo da vida compartilhada. Também
envolve construcdo coletiva das normas e regulamentos da vida em comum, assim
como a resolucdo de conflitos por meio do dialogo (FIERRO EVANS, TAPIA, 2013,
p. 79). Essa construcdo envolve determinadas caracteristicas que regulam a vida
compartilhada. Para que as escolas construam a convivéncia democratica, €

necessario desenvolver:

[...] processos pelos quais os alunos aprendam a controlar suas emogdes e
sentimentos e pratiquem formas de conducdo de conflitos os quais
prevalecam as conversas. Para isso, € preciso utilizar no trabalho de aula
ferramentas como o dialogo, as deliberagdes e o consenso, assim como a
participacdo na formulacdo e seguimento das normas tanto em aula quanto
na instituicdo escolar. Todo esse conjunto de processos € relevante
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enquanto exercicio de participagédo da vida publica. (FIERRO EVANS, 2012,
p. 12-13).

Conforme apresentado acima, a convivéncia democratica, partindo de uma
perspectiva ampla, engloba alguns indicadores coerentes com uma educacao
democrética. Além disso, o respeito a diversidade e a promocao da equidade s&o
promovidos nessa convivéncia, sendo esses elementos fundamentais para uma
educacado voltada a justica social. A convivéncia democratica envolve simetria de
poder; assim, o protagonismo € incentivado nessa equacao, bem como o senso de
responsabilidade e coletividade em relacéo ao espaco compartilhado.

Ainda, a participacdo deve fazer parte do cotidiano da escola, embasada em
praticas de solidariedade e cooperacédo, e os conflitos devem ser mediados por meio
do dialogo. A partir das consideracfes anteriores é possivel entender convivéncia
democrética enquanto compartilhamento de um desejo coletivo na construgdo de
uma educacdo embasada em principios democraticos, tais como tomada de
decisbes coletivamente, simetria de poder, protagonismo, participacao,
responsabilidade e didlogo. Esses principios devem estar presentes nas préticas

cotidianas e, assim, serdo vivenciados na escola de modo pacifico.

3.5 PRATICAS EDUCATIVAS DEMOCRATICAS E A CONSTRUCAO DA
CONVIVENCIA NA ESCOLA

No capitulo anterior, no item 2.6, analisamos algumas das praticas
educativas democréticas mais destacadas na literatura educacional, sendo elas
assembleias escolares, agrupamentos de alunos de idades diferentes e mediacéo
de conflitos. Neste item retomamos novamente essas praticas, com o objetivo de
identificar que dentro delas existem algumas singularidades que influenciam na
construcdo da convivéncia escolar. Destacaremos que as relagdes entre as praticas
democraticas e a convivéncia englobam formacgédo para a cidadania e educacao
moral. Dentre as caracteristicas dessas praticas, podemos destacar: solidariedade,
cooperacao e justica; participacdo coletiva, responsabilidade, dialogo e construgcéo
coletiva de normas. Essas caracteristicas incidem na construgcdo de um modo de

conviver na escola.
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Ressaltamos a opinido de Araujo (2015), o qual destaca que a formacgéo
para a cidadania na escola envolve algumas préaticas que promovem diferentes
aprendizagens, tais como: “agir com respeito, solidariedade, responsabilidade,
justica, ndo violéncia; a usar o dialogo nas mais diferentes situacbes e a
comprometer-se com o0 que acontece na vida coletiva da comunidade e do pais” (p.
8). Esse mesmo autor evidencia dois elementos fundamentais nesse processo
formativo: o primeiro € possibilitar experiéncias de principios democraticos
vivenciadas no cotidiano escolar, e o segundo refere-se ao desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos (ARAUJO, 2015, p. 8). Bickmore (2001) apresenta trés
dimensdes para a formacédo em cidadania na escola, sendo elas: a construcdo de
uma comunidade pacifica; a reflexdo critica e resolucdo de problemas; e o
compartilhamento de poder com os alunos (p. 8-9). Nesse processo, 0 papel da

escola, segundo Araujo (2015, p. 9), deve ser:

[...] propiciar condigbes para que os alunos desenvolvam sua capacidade
dialogica, tomem consciéncia de seus sentimentos (e dos das demais
pessoas) e desenvolvam a capacidade autonoma de tomar decisdes em
situagBes conflitantes do ponto de vista ético/moral. (ARAUJO, 2015, p. 9).

A Escola da Ponte, em Portugal, € uma instituicdo de ensino reconhecida
internacionalmente por apresentar praticas democraticas que possibilitam a
formacdo para a cidadania. Canario, Matos e Trindade (2004) demonstram que essa
escola esta “baseada nos valores da democracia, da cidadania e da justica, que
proporcionam a todos os alunos uma experiéncia bem-sucedida de aprendizagem e
de construgédo pessoal” (p. 4). Além disso, as praticas proporcionam experiéncias
que articulam um projeto educativo e social (CANARIO, 2004, p. 27).

Trindade e Cosme (2004) evidenciam que a participacdo dos alunos na
gestdo do tempo e espago de aprendizagem promove “uma oportunidade de
formacao pessoal e social, contribuindo para transformar o contexto escolar num
contexto de afirmacdo de uma cidadania de carater democratico” (TRINDADE,
COSME, 2004, p. 57). Nessa escola, os “professores falam pouco de autonomia,
mas exercem-na e constroem-na desde ha muito. E uma autonomia ndo outorgada
nem tutelada” (CANARIO, 2004, p. 24). Nesse exemplo, evidenciamos uma
formacdo para a cidadania no cotidiano escolar por meio de praticas democraticas.

As relacbes entre as praticas democraticas e a convivéncia também

englobam a educacao moral, que, tal como sugerem Puig et al. (2000), envolve
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“aprender o significado das normas que definem a vida social, bem como construir
novas formas significativas de vida” (p. 18). A formacgéo desses sujeitos resulta na
construcédo da “personalidade moral com base em determinados valores e virtudes
éticos desejados pela cultura em que vivem” (ARAUJO, 2015, p. 105).

Nesse ambito, a construcdo de uma base fundamentada em solidariedade e
didlogo, equidade e igualdade “permitira que, no futuro, a maioria da populacéo
perceba que a justica social somente sera alcancada com a democracia” (ARAUJO,
2015, p. 9). Uma educacgao pautada em valores, segundo Araujo (2015), “ndo se
pode limitar ao trabalho educacional de construir regras, estudar direitos e deveres,
pensar no que € certo e no que é errado. Precisamos almejar a construcao de
personalidades morais” (p. 105).

As praticas embasadas em valores humanos tais como a solidariedade e a
cooperacao, devem ser reflexivas, pois é preciso “construir, buscar, dialogar,
transferir, repensar e utilizar o conhecimento em situacdes significativas, assim como
refletir sobre o processo” (MENA, 2008, p. 270). Essa construgcao cultural envolve
subjetividades e coletividades, ou seja, um “circulo generativo” (MENA, 2008, p.
229).

E preciso uma pratica que vivencie valores, que possibilite “experiéncia de
pertencer a uma comunidade local, mas implicada em um acontecer global” (MENA,
2008, p. 272). Tais praticas estao “marcadas em valores explicitos, como a inclusao,
a igualdade, a solidariedade, o respeito € a justica” (FIERRO EVANS, 2008, p. 268).
Segundo a autora, “viver as praticas e os valores que emanam significa introduzir
uma comunidade de participantes” (p. 268). Nessa perspectiva, as praticas

cotidianas sao:

[...] institucionalizadas, coletivas, culturalmente enraizadas as que
contribuem para sua configuragcdo. Em ordem moral se expressa, a vez
reconfigura, através de diversos elementos da cultura escolar que déo conta
de crengas, usos e costumes, ideias e formas de relagdo, normas explicitas
e implicitas, que se vivem cotidianamente e por isso resultam ‘naturais’ para
guem compartilha as coordenadas de espac¢o e tempo de uma associacao
de pessoas com obriga¢gfes e responsabilidade compartilhadas. (FIERRO
EVANS, 2008, p. 268).

A prética da participagdo coletiva implica converter a escola em ambiente
que possibilite a “discussao de questdes consideradas relevantes pelos proprios

atores, e ndo podem ser simulacros de participagdo consistentes em escutar e
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atender, mas sem nenhum poder efetivo” (HIRMAS, CARRANZA, 2008, p. 42).
Carbajal Padilha (2013) evidencia que “a teoria e pratica de uma convivéncia
democratica, desde uma perspectiva de educacdo para a justica social, implica
incorporar praticas equitativas e participativas” (p. 20).

Na Escola Projeto Ancora, situada na cidade de Cotia (Sdo Paulo), a
participagéo coletiva envolve “assembleias, conselhos, grupos de responsabilidade,
e outros” (QUEVEDO, 2012, p. 199). Assim, uma gestdo horizontal “se inspira no
exercicio participativo do processo decisério” (p. 201). E necessario, portanto,
propiciar mecanismos para a valorizagao da participacao coletiva na escola.

A prética da responsabilidade, segundo Fierro Evans (2008), deve ser um
compromisso de “cuidado de um com os outros, e fazer da escola um espaco de
hospitalidade e acolhida” (p. 257). A autora afirma que para a escola ser uma
comunidade, cada individuo deve prestar servico a coletividade (FIERRO EVANS,
2008, p. 256). Para essa autora, as praticas que constroem responsabilidades séo:

[..] formas complexas de atividade humana situadas em contextos
histéricos, culturais, sociais e institucionais determinados, os quais supdem
uma participacdo concentrada em funcdo de propésitos que atendam
necessidades compartilhadas e cuja repeticdo constante as torna espacos
privilegiados de aprendizagem coletiva para a convivéncia, assim, relativos
ao cuidado de si mesmo, do outros e do mundo que os rodeia. (FIERRO
EVANS, 2008, p. 267).

Oliveira (2012), em seus estudos, conclui que as relagbes horizontais na
escola demandam algumas reformulagdes “dos papéis e das responsabilidades de
cada grupo”. A autora afirma que essa busca pela simetria de poder “é¢ uma luta
diaria e continua” (p. 129). E um aprendizado, que implica se colocar no “lugar do
outro e em experienciar um outro olhar” (p. 128). Assim, “é preciso se despir de
algumas vestes identitarias que nos definem, para que possamos estar abertos para
ouvir e aprender com o ser humano” (OLIVEIRA, 2012, p. 128). A autora evidencia
que a construcdo de praticas democréticas engloba um senso de responsabilidade
coletiva e, assim, demanda que o0s sujeitos vivenciem diferentes papéis nesse
processo.

Fierro Evans (2008) apresenta as seguintes praticas que possibilitam a
construcdo de responsabilidade na escola: elaboracdo conjunta das normas
escolares; praticas pedagodgicas que contemplem uma reflexdo dialogada de

valores; préticas de vinculo com a realidade social e comunitaria; e acoes relativas a
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resolucdo de conflitos (FIERRO EVANS, 2008, p. 367). A autora destaca que a
construgcdo da responsabilidade na escola envolve préticas embasadas em
principios democraticos.

A prética do dialogo, tal como sugere Fierro Evans (2008), € uma habilidade
sociomoral que propicia condi¢des para comunicacdes “baseadas na escuta ativa e,
assim, poder expressar as ideias préprias com clareza, [...] saber escutar
reconhecendo o ‘outro’ como legitimo interlocutor que pode oferecer um ponto de
vista diferente do nosso” (FIERRO EVANS, 2008, p. 261).

De um modo similar, Mena (2008) esclarece que a “pratica do dialogo
possibilita construir a empatia, assim, compreender o ponto de vista dos demais,
suas necessidades e a maneira que nossas acoes os afetam” (MENA, 2008, p. 273).
Segundo Jares (2008), “conviver uns com os outros € um continuo exercicio de
dialogo” (p. 32). O autor também expressa que esse “é um fator essencial para dar e
melhorar a qualidade de vida das relagdes humanas” (p. 33). Araujo (2015) sugere
que “no encontro cotidiano com o outro e suas diferengas, quando surge o impasse,
os caminhos dialégicos sejam contemplados” (p. 106). Finalmente, uma escola,

segundo Ortega e Del Rey (2002, p. 146), que:

[...] construa uma cultura de didlogo e de negociacdo diante da tomada de
decisdes e que dedica tempo e espaco a isso, tende a ser uma comunidade
em que 0s conflitos interpessoais ndo se fixam nem paralisam a
convivencia.

Puig et al. (2000) descrevem que a participacdo escolar democratica envolve
dialogo e acdo cooperativa. Segundo tais autores, o didlogo pode ser ferramenta
para entendimento em diversas situacdes, para ampliar a prépria perspectiva e o
compromisso entre as pessoas e, assim, criar um “sentimento de responsabilidade
diante dos companheiros e companheiras” (PUIG et al., 2000, p. 34). Quanto a agao
cooperativa, € o momento para a “concretizagdo dos acordos e dos projetos
previstos” (p. 34).

Segundo esses mesmos autores, “tdo importante como participar do debate
€ implicar-se na implementagédo préatica dos acordos ou dos projetos que foram
decididos” (p. 34). Nesse sentido, “a palavra e a agdo ampliam a compreensao da
escola e realizam a transformagao” (p. 36). A construgdo de uma escola democratica

envolve valores que estdo vinculados “a autonomia, a cooperacao, ao dialogo e a



76

autorregulacédo. Além do mais [...] deve planejar préticas de participacdo coerentes
com esses valores” (PUIG et al., 2000, p. 36).

Outra préatica democréatica envolve a construcdo coletiva de normas na
escola. Fierro Evans (2012, p. 3) salienta que é possivel analisar diferentes modos
de convivéncia partindo das decisGes referentes a organizacdo da escola, as
praticas de ensino e aprendizagem e de formas de participacdo nas salas de aula,
tais como a construcdo coletiva de regras. Essa pratica deve promover o
compartilhamento das decisdes e, assim, uma simetria de poder na escola.

De acordo com a literatura educacional, um exemplo dessa pratica pode ser
encontrado na Escola da Ponte, em Portugal. Segundo Canario (2004), nessa
escola os professores e alunos “conhecem o seu papel e sdo protagonistas de um
projeto comum que envolve toda a escola” (p. 26). Quevedo (2012) destaca que
escolas democraticas devem ter o compromisso de “criar condigdes para que uma
nova cultura se estabeleca — uma cultura de cooperacdo, de acao politica
participativa, e de regulagao da vida coletiva” (p. 201).

Conforme apresentado acima, a literatura educacional revela varias
possibilidades de praticas democréaticas na escola, as quais envolvem participacao,
responsabilidade, didlogo, respeito, solidariedade, cooperagdo, protagonismo e
compartilhamento de decisdes. Dentre elas, podemos destacar as seguintes:
assembleia escolar, agrupamentos de idades diferentes e mediacdo de conflitos.
Estas foram selecionadas porque estdo presentes no cotidiano da instituicdo
investigada. Também apresentamos a influéncia dessas praticas na convivéncia
escolar.

Consoante os estudos de Aradjo (2015), as assembleias envolvem
aprendizagem tanto para professores quanto para alunos. Elas constituem uma
pratica que propicia espaco para dialogo e participacdo coletiva. Esse autor
evidencia a possibilidade de as assembleias escolares proporcionarem um
“aprender a ouvir, a controlar nossos impulsos autoritarios, a deixar o outro falar e a
confiar no poder do grupo como agente de regulagéo coletiva” (ARAUJO, 2015, p.
41). Oliveira (2012) sugere que, nessa pratica democratica, ha uma “integracédo do
coletivo” (p. 34). Wrege (2012) sublinha que a énfase das assembleias esta no

processo, e assim:
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[...] na descricho do problema, na identificacdo e coordenacdo das
perspectivas envolvidas, na reflexdo sobre as causas provaveis, na busca
do conhecimento para embasar as decisfes, no dialogo como procedimento
para resolver o conflito, nas buscas de propostas que atuem sobre as
causas e respeitem leis e principios, na construcdo do contrato coletivo que
irA melhorar as relacdes, ou seja, na vivéncia democratica e cooperativa
que s6 sdo “aprendidas” a medida que sdo cotidianamente vivenciadas.
(WREGE, 2012, p. 224-225).

As assembleias escolares, entretanto, ndo devem ser um simulacro de
participacdo para disfarcar um democratismo. A virtude dessa préatica reside em
promover experiéncias efetivas de participacdo e tomada de decisdo coletiva e,
assim, compartiihamento de poder de modo mais simétrico. O essencial dessa
pratica ndo sao os resultados, ou seja, as normatizacdoes estabelecidas, mas a
construcdo de um ambiente que promova o exercicio de principios democraticos,
que fortaleca a responsabilidade coletiva e 0 sentimento de pertenca e que ajude a
melhorar a convivéncia democrética na escola.

Nesse passo, € significativo destacar que as praticas de agrupamentos de
idades diferentes possibilitam ao aluno transitar entre os espacos fisicos e também
sociais da escola (PRADO, 2006, p. 157). Favorece também a “ampliagédo de
relacbes interpessoais, a construcdo de valores e a formacdo de uma percepcao
ampliada sobre a vida” (MEDEIROS, 2014, p. 42). Essa pratica democratica
promove interacdes diversas e oportunidades para conhecer o outro, e deste modo
fortalece o tecido social. Aléem de simplesmente estar junto, é preciso estar presente
com o outro e, para isso, € necessario ampliar as possibilidades de socializacdo na
escola.

Um exemplo dessa pratica é encontrado na escola Projeto Ancora, em Cotia
(SP), na qual os alunos néo sao divididos em grupos etarios ou séries, tal como
destaca Quevedo (2012). Essa escola também “valoriza a liberdade e autonomia,
possibilitando aos alunos escolher os seus tempos e espagos de estudo”
(QUEVEDO, 2012, p. 199). Outro exemplo, reconhecido no contexto internacional, é
a Sudbury Valley School, nos Estados Unidos, que também apresenta praticas de
agrupamentos multietarios. A experiéncia dessa escola evidencia que “a maior
habilidade de um n&o da lugar a manifestagdes competitivas, mas sim solidarias”
(SINGER, 2010, p. 135).

Finalmente, podemos exemplificar o caso da Escola da Ponte, em Portugal.

Canario (2004, p. 25) destaca que a “ruptura com a organizagéo em classe constitui
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o tragco mais distintivo, importante e original da experiéncia da Escola da Ponte”.
Nessa escola, “todos os professores trabalham com todos os alunos e estes nao tém
um lugar fixo para brincar, trabalhar e aprender” (CANARIO, 2004, p. 25, grifo do
autor). Além disso, as visitas na escola sao realizadas pelos alunos, evidenciando
uma responsabilidade pela vida coletiva (CANARIO, 2004, p. 26).

Wrege (2012), com base em pesquisa realizada em um conjunto de escolas
democraticas, observou que as relacdes ali propiciadas, através de agrupamentos
de alunos de idades diferentes, sdo amistosas e apresentam poucas situacdes de
conflitos (p. 374). Observamos que, ainda de acordo com as observacgoes relatadas
por Wrege, a “interacdo entre as criangas das diversas idades e nos diferentes
espacos pode ser observada em uma atmosfera leve e prazerosa, ha maioria das
atividades que realizavam” (WREGE, 2012, p. 374), destacando que os alunos
“‘compartilhavam experiéncias e trocavam ideias e pontos de vista, cooperavam e
auxiliavam-se mutua e espontaneamente”, bem como “demonstravam maior
capacidade de negociacdo e a autoconfianca nos momentos em que precisavam
resolver seus conflitos” (p. 374).

A terceira préatica democratica para a constru¢do da convivéncia na escola
a mediacao de conflitos. Nessa pratica o didlogo possibilita melhorar a comunicacgéo
entre as pessoas na escola (QUEIROZ, 2012, p. 426). Segundo Ortega e Del Rey
(2002), “toda mediacao é um dialogo entre pessoas em um conflito critico” (p. 153).

Essa pratica envolve uma terceira pessoa, que deve agir “garantindo aos
verdadeiros protagonistas um nivel minimo e necessario de comunicagdo, sobre a
qual se tenta restaurar a deterioracdo do vinculo” (ORTEGA, DEL REY, 2002, p.
153). Ela € uma alternativa importante quando “o dialogo comum e espontaneo
perdeu sua capacidade de comunicagdo e compreensao mutua” (ORTEGA, DEL
REY, 2002, p. 154). Bickmore (2001) aponta que lidar com os conflitos é um
“‘importante componente da participacdo democratica” (p. 8). Entretanto, a autora
destaca que, tradicionalmente, as escolas priorizam mais o controle dos professores
do que o desenvolvimento autbnomo dos alunos (BICKMORE, 2001, p. 23).

Tal como sugere Queiroz (2012), promover a participacdo dos alunos na
resolucdo dos conflitos propicia o desenvolvimento de uma “dimensao pratica da
formacgao civica para a cidadania, uma das chaves da educagao em valores” (p. 16).
Envolve também condi¢cbes para desenvolver o protagonismo dos alunos em

situacdes do cotidiano escolar e, assim, em aprendizagens de habilidades sociais
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pacificas. Essa pratica de mediacéo entre pares “é mais valorizada na prevencéo do
conflito do que propriamente na sua resolucéo” (QUEIROZ, 2012, p. 426).

Em complemento as consideracdes tecidas anteriormente, a mediacdo por
meio do didlogo possibilita a aprendizagem de modos pacificos de resolucdo de
conflitos, bem como sua prevencdo. A caracteristica dessa préatica, que a torna
democrética, ndo € o resultado final desejado — acabar com os conflitos na escola.
Sua virtude principal reside em seu processo, na construcédo de uma cultura escolar,
que possibilita aprender diferentes estratégias de enfrentamento ou prevencao de
conflitos. Essa aprendizagem é uma fonte fundamental de experiéncias
democraticas no cotidiano escolar.

Conforme o conteudo exposto ha singularidades nas praticas pedagogicas
gue sustentam a construcdo de uma convivéncia democratica, inclusiva e pacifica.
Os principios democréaticos ndo sdo simplesmente discursos, mas estdo presentes
no cotidiano escolar, nas decistes e acdes coletivas. Essa aprendizagem sustenta
um modo de convivéncia com 0 outro e o meio embasado em valores de
solidariedade e cooperacdo, num sentimento de pertencimento e presenca no e com
o mundo, bem como um senso de responsabilidade. Nesse cenério, os alunos sédo
protagonistas, pois compartilham as decisdes. Essas praticas incidem na formacgéo
de um sujeito ativo no processo de aprender a conviver de modo mais democratico

na escola e na sociedade.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodolégicos usados nesta
dissertacdo, a qual tem como objetivo identificar as singularidades das praticas
educativas que participam da construcdo da convivéncia democratica, no contexto
do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica municipal de Curitiba. A
pesquisa serd desenvolvida sob uma abordagem qualitativa e exploratéria e esti
organizada com as seguintes etapas: realizacdo do trabalho de campo e analise dos
dados. Os dados foram analisados de acordo com o método de Analise de

Conteudo, com base em Bardin (2011).

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

A presente pesquisa foi realizada por meio de uma abordagem qualitativa e
exploratéria. Essa abordagem foi utilizada devido as seguintes caracteristicas:
“emprega diferentes concepcgdes filosoficas; estratégias de investigacdo; e métodos
de coleta, andlise e interpretacdo dos dados” (CRESWELL, 2010, p. 206). Nessa
perspectiva, envolve aspectos da condicdo humana, o0s quais nao podem
simplesmente ser quantificados. A abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen

(1991, p. 41), apresenta cinco caracteristicas:

1) Tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o investigador
constitui-se como um elemento chave no processo da investigacao.

2) Tem um carater descritivo, 0 que significa que os dados, como as transcricdes
de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, entre outros, sao
recolhidos por meio de palavras ou imagem, e ndo de niumeros.

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados dos produtos.

4) Os investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva. Ou seja, a
finalidade da coleta dos dados ndo é confirmar ou infirmar hipéteses
construidas previamente.

5) Para os investigadores, € relevante o significado que os participantes

atribuem as suas experiéncias.
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A abordagem qualitativa, segundo Eisner (1991, p. 32), apresenta seis
caracteristicas: foco na pesquisa de campo; papel do pesquisador como
instrumento; carater interpretativo da pesquisa; uso de linguagem expressiva;
atencdo as particularidades; e, por ultimo, esse tipo de estudo deve oferecer um
insight. Dentre essas caracteristicas propostas pelo autor, destacamos o
pesquisador como instrumento principal dessa investigagcdo e o0 contato direto e
prolongado com os sujeitos da pesquisa.

Em funcéo da natureza do objeto de pesquisa, utilizamos uma investigagao
do tipo etnografico, tal como sugere André (1995), recorrendo as seguintes técnicas:
observacao participante, entrevista e analise de documentos. De acordo com André
(1995, p. 28):

A observacgéo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagcdo com a situagdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os
documentos s&o usados no sentido de contextualizar o fenémeno, explicitar
suas vinculacdes mais profundas e completar as informagfes coletadas
através de outras fontes.

Segundo André (1995, p. 28-29), as caracteristicas da abordagem
etnografica sdo: interacdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado; o
pesquisador é o instrumento principal na coleta e analise dos dados; énfase no
processo, haquilo que esta acontecendo, e ndo no produto ou nos resultados finais;
preocupacdo com o significado; o pesquisador deve apreender e retratar a visao
pessoal dos participantes; trabalho de campo; tempo, o qual depende dos objetivos
especificos; uso de dados descritivos (situacfes, pessoas, ambientes, depoimentos,
didlogos); e buscar hipoteses, conceitos, abstracdes e teorias, e ndo sua testagem.
Tal como aponta André (1995, p. 41), as razBes para 0 uso da abordagem

etnografica em Educacéo englobam:

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na
dindmica das interacBes que constituem o seu dia a dia, apreendendo as
forcas que a impulsionam ou que a retém, identificando as estruturas de
poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar e compreendendo o
papel de cada sujeito nesse complexo interacional onde acdes, relacdes,
contelidos sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados.
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Conforme a visdo apresentada acima, o uso da abordagem etnogréfica em
Educacao permite ao pesquisador descrever determinada situagcao e revelar 0s seus
multiplos significados. De acordo com André (1995), essa aproximacdo do
pesquisador com a escola possibilita a reconstrucéo da pratica observada no campo
de estudo.

Como parte da analise desta pesquisa sera baseada também na
triangulacéo entre os dados, sendo eles: as entrevistas, as observacdes, as notas de
campo e a analise do Projeto Politico Pedagogico. Esta triangulacéo tornara possivel
a consisténcia da andlise dos dados levantados. Tal como sugere Creswell (2010, p.
226) a triangulacdo engloba o uso de distintas fontes de informagéo, e este processo

auxilia na validacao e confiabilidade do estudo.

4.1.1 Caracterizagao da Instituicdo da Pesquisa

A instituicdo de ensino selecionada para a pesquisa foi uma escola da rede
publica do municipio de Curitiba. A escolha por essa instituicdo ocorreu devido aos
seguintes critérios: ser uma escola publica e que apresente em seu cotidiano
praticas distintas de convivéncia democratica. O primeiro critério deve-se ao fato de
uma escola publica contemplar uma diversidade social e cultural, e tal caracteristica
é fundamental para o foco desta pesquisa. Quanto ao segundo critério, a instituicao
selecionada apresenta em seu cotidiano diferentes praticas de convivéncia
democrética, entre elas a mediacdo de conflitos, o grémio estudantil, interacbes
entre os alunos de idades diferentes, assembleias e a participacdo dos alunos
representantes nos conselhos de classe.

Primeiramente, o professor orientador entrou em contato e marcou uma
reunido, na Secretaria Municipal de Educacéo de Curitiba (SME), sobre o objeto da
pesquisa, e trés escolas foram indicadas. Dentre elas, foi selecionada a instituicdo
gue atendia amplamente o segundo critério, mencionado acima. A escola
pesquisada apresenta em seu Projeto Politico Pedagdgico uma concepcao de

educacdo democratica, coerente com a presente pesquisa. Dentre 0s principios
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filoséficos e pedagodgicos da instituicdo, descritos no marco situacional, podemos

destacar o principio da democracia. O documento® enfatiza que (p. 147):

Democracia: em todas as acdes e encaminhamentos: € preciso
compreender que democracia pressupfe participacdo e que isso nao
significa somente o direito ao voto, significa ter responsabilidade conjunta
pelas decisdes da coletividade. Significa também:

- direito ao espacgo (poder participar nas instancias deliberativas da escola,
poder criar outras instancias de discusséao e deliberacdo na escola);

- direito a voz, seja analisando, criticando ou propondo (todos poderéo falar
sem medo de serem perseguidos, falar deve tornar-se pratica cotidiana da
escola na busca do consenso);

- direito a votagcdo (nos momentos em que nao houver consenso, garantir o
direito a deciséo por votacao);

- respeito as decisdes de votacdo (compromisso coletivo de efetivar o que a
maioria definiu);

- respeito as instancias democréticas da escola (compreender que a
insténcia maior da escola é o Conselho de Escola e que cabe a direcéo e a
todos acatar e encaminhar suas deliberagdes).

A escola estd localizada em Curitiba, na regido norte da cidade, e funciona
h& 40 anos. Tem aproximadamente 500 alunos oriundos de familias classe média e
baixa, moradores da localidade e também da regido metropolitana. Nela séo
ofertados a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, sendo no periodo da manha
10 turmas do 6° ao 9° ano e no periodo da tarde 10 turmas do 1° ao 5° ano, além de
uma turma do pré. No contraturno sdo ofertadas aulas de Francés, Danca, iniciacao
ao esporte, condicionamento fisico e Rugby.

O espaco fisico também é composto por sala da diretora e pedagoga, sala
dos professores, laboratério de informética, laboratério de ciéncias, quadra de
esportes coberta, quadra de esportes descoberta, biblioteca, parque infantil, sala de
secretaria, almoxarifado, auditério e péatio coberto e descoberto. A escola conta com
46 professores, dentre 0s quais 12 atuam na escola ha mais de uma década.

O trabalho de campo foi desenvolvido observando as reunibes do grémio
estudantil, projeto de mediacdo em sala de aula, as atividades do recreio,
assembleias e as reunides e eleicdes dos representantes das turmas. Também
foram realizadas entrevistas com 14 participantes envolvidos nas praticas educativas
democraticas, entre eles o responsavel pelo grémio estudantil, os representantes de

turma e os mediadores de conflitos.

LA citacdo é encontrada no Projeto Politico Pedagdgico da instituigdo investigada, mas ndo é referenciada para
protecdo ética da identidade da escola.
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4.1.2 Coleta de Dados

A coleta de dados foi desenvolvida durante o ano letivo de 2016, entre os
meses de marco e novembro. Os registros das observagdes, notas de campo e as
transcricbes das entrevistas constituem o corpo de dados dessa pesquisa. Quanto
as observacoes, foram realizadas tanto no periodo da manha quanto no periodo da
tarde. Em sala de aula foram observados o processo de eleicdo dos alunos
representantes, o projeto de mediacdo e os pré-conselhos. Presenciamos tambéem
uma assembleia, com alunos do primeiro segmento do Ensino Fundamental, 3°, 4° e
5° anos, para conhecer as chapas inscritas para o grémio estudantil. As reunifes do
grémio foram realizadas as quartas-feiras, no periodo da tarde.

Inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico relativo as préticas
educativas de construgdo da convivéncia democréatica em escolas, particularmente
de Ensino Fundamental. Em seguida, ocorreu uma revisao de literatura com base
nas fontes levantadas, a qual foi fundamental para uma aproximagdo com a
realidade observada, evidenciando os aspectos relevantes da pesquisa. Apés a
elaboracao do referencial tedérico, os participantes da pesquisa foram selecionados
em funcdo do conhecimento e envolvimento em relacdo as praticas educativas
democraticas na escola. Na etapa de levantamento de dados, também foram
realizadas algumas observacdes de praticas que diferenciam a construcdo da

convivéncia democratica na escola selecionada.

4.1.3 Participantes da Pesquisa

O objeto desta pesquisa demandou participantes envolvidos com as praticas
educativas democraticas no cotidiano escolar, tais como professores, equipe
gestora, alunos e funcionarios. As observa¢des aconteceram nas assembleias para
a eleicdo do grémio e dos alunos representantes das turmas, na mediacdo de
conflitos e nos pré-conselhos de classe. Os alunos envolvidos nessas praticas sao
do 6° ao 9 ° ano do Ensino Fundamental da instituicdo pesquisada.

Os sujeitos selecionados para a entrevista apresentavam envolvimento com
essas praticas. Dentre eles, podemos citar a professora orientadora do grémio
estudantil, professores representantes e também os alunos representantes de salas

de aula e do grémio estudantil. Para a selecdo desses sujeitos, partimos das
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classificagbes apontadas por Patton (1990) sobre os tipos de amostragem na
pesquisa qualitativa. Para atender as necessidades da pesquisa, optou-se por uma
amostragem intencional por intensidade, tal como sugere Patton (1990, p. 169). A
selecéo buscou os sujeitos envolvidos diretamente nessas praticas no cotidiano da
escola, os quais pudessem contribuir com a pesquisa. Os nomes dos entrevistados
serdo substituidos por numeros a fim de preservar sua identidade, sendo esta uma
condicdo assegurada a eles antes de responderem a entrevista (APENDICE 2). A

seguir, apresentamos aqueles que foram selecionados para a entrevista:

Quadro 1: Participantes entrevistados

Ne FUNCAO NA ESCOLA

1 Professora responséavel por acompanhar o grémio estudantil da escola.

N

Professora do Projeto Mediac&o de Conflitos que atuava ano passado e trabalha na escola

ha quatro anos.

Professora da Fase | e trabalha na escola ha um ano.

Aluno representante e estuda na escola ha trés anos.

Aluno representante e estuda na escola ha trés anos.

Aluna representante do grémio estudantil e estuda ha dois anos na escola.

Professora do Projeto de Mediacao de Conflitos e trabalha na escola h& cinco anos.

3
4
5
6 Inspetora de alunos e trabalha na escola ha dezesseis anos.
7
8
9

Aluno representante do grémio estudantil e estuda ha dois anos na escola.

10 Vice-diretora e trabalha na escola ha doze anos.

11 | Professora representante de turma e trabalha na escola ha um ano.

12 | Pedagoga e trabalha na escola ha treze anos.

13 | Professora representante de turma e trabalha na escola ha dezesseis anos.

14 | Diretora h& onze anos e trabalha na escola ha quatorze anos.

Fonte: Dados levantados pela pesquisadora.

4.2 ANALISE DOS DADOS

Para examinar as entrevistas realizadas nessa investigacdo utilizamos a
Andlise de Conteudo, encontrada na obra de Bardin (2011), pois permite
instrumentos para a analise sobre os dados fornecidos pelos sujeitos. Esse conjunto
de técnicas possibilita uma analise ndo s6 do discurso mencionado pelos sujeitos,
mas também do conteudo latente. Tal como afirma a autora, a analise de conteudo

refere-se a:
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descrigdo de contetidos das
mensagens, indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 48).

As etapas da analise de conteudo, para Bardin (2011), sdo a pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos dados, inferéncia e a interpretacao.
Segundo a autora, a pré-analise € a fase da organizacado do material, de escolher os
documentos a serem analisados e elaborar indicadores que auxiliardo na
interpretacao final. Assim, essa fase “corresponde a um periodo de intuicées, mas
tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a
conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas”
(BARDIN, 2011, p. 125).

Apbs essa fase, inicia-se a exploracdo do material. Segundo a autora, é a
etapa da codificacdo, decomposi¢cdo ou enumeracao. O tratamento do material é a

codificacdo. Essa etapa corresponde a:

[...] uma transformacdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados
brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeracgdo, permite atingir uma representacdo do contetdo, ou da
expressdo, suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do
texto. (BARDIN, 2011, p. 133).

A caracterizacéo, segundo Bardin (2011), corresponde a “‘uma operagao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios
previamente definidos” (p. 117). E as categorias “s&o rubricas ou classes, as quais
retnem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da analise de
conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos
caracteres comuns destes elementos” (p. 117). Segundo a autora, “classificar
elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um deles tem em
comum com outros” (BARDIN, 2011, p. 148). Quanto a fase de tratamento dos
resultados, Bardin (2011) destaca que envolve a interpretacdo das categorias
elencadas na caracterizacdo. E, além disso, nessa fase 0s avancos tecnologicos

facilitam o trabalho de pesquisa.
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4.2.1 Analisando o Contelido das Entrevistas

Neste item, realizamos a andlise do conteudo das respostas fornecidas
pelos participantes desta pesquisa em entrevista. Essa analise, realizada com base
em uma abordagem proposta por Bardin (2011), possibilitou a elaboracdo de trés
categorias para interpretar as praticas que diferenciam a constru¢do da convivéncia
democrética na escola. Sao elas: legitimar as decisfes; dialogo aberto; e senso de
coletividade.

Iniciamos esta analise explorando o conteldo das respostas as questdes 1 e
2 do roteiro de entrevistas, que interrogaram a razdo para a implementacdo das
praticas educativas democraticas na escola em que esta pesquisa se realizou. Esse
procedimento resultou na nocdo de que a razdo da implementacdo dessas praticas
na escola seria a necessidade de legitimar decisfes pelo seu coletivo.

Esse modo de interpretacdo sugere que, nesta escola, a implantacdo de
praticas educativas democraticas atenderia a necessidade de elaborar e sustentar
as decisfes, por um processo coletivo de compartilhamento do poder decisorio, que
Ihe confere autoridade — a qual, tal como sugere Paro, “é indispensavel para a
realizacéo da educacao” (PARO, 2014, p. 71). A autoridade, segundo Sennett (2001,
p. 30) € uma “tentativa de interpretacdo do poder’. Os entrevistados destacam o
papel da gestdo nesse processo, a qual prioriza a participacdo de todos nas
decisfes do cotidiano da escola, superando praticas autoritarias. Esse envolvimento
coletivo implica o fortalecimento da representatividade de todos os segmentos da
escola.

Essa percepcao se apresenta em uma fala do Entrevistado 8, quando afirma
que naquela escola as “decisdes simples sao feitas coletivamente”. O Entrevistado
14, por seu turno, observa que “é¢ bem mais facil de gerir, quando vocé tem o
envolvimento dos segmentos e eles se sentem corresponsaveis”, e afirma que é
preciso “decidir junto”. Os entrevistados destacam que ha um processo democratico
de tomada de decisdes coletivas na escola, que promove a participacdo de todos.
Essa condicdo possibilita o envolvimento de todos os segmentos (alunos,
professores, pais e funcionarios) e também um senso de responsabilidade
compartilhada.

O Entrevistado 14 afirmou que, ha alguns anos, a escola apresentava

problemas de convivéncia. Ele declarou: “a indisciplina e a violéncia eram muito
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graves”. Desse modo, houve a necessidade de um enfrentamento desses problemas
e, para isso, foi importante a crenga de que a participagao, no compartilhamento das
decisfes, possibilitaria outra qualidade das relacdes. Tal como sugere Fierro Evans
(2012, p. 3), “a violéncia ndo € auséncia de convivéncia, apenas uma maneira
particular de conviver em um mundo em que esta ausente o didlogo, o apreco pelo
outro e o respeito”. Seria necessario outro olhar e, segundo essa autora, seria
preciso rever o modo como a convivéncia esta sendo construida nas escolas, “com
base nas decisbdes sobre organizacao escolar’ (FIERRO EVANS, 2012, p. 3).

Percebemos nas falas dos entrevistados que melhorou o modo de conviver
naquela escola. Encontramos em Fierro Evans (2012) o fato de como as préticas
relacionais, que envolvem a vida na escola, exercem influéncia no “processo de
inclusdo ou exclusdo, de participacdo ou segregacao, de resolucdo pacifica ou
violéncia das diferengas, entre outros” (p. 107). As praticas da participacéo coletiva
levam a escola a se tornar um ambiente que proporciona a “discussao de questbes
consideradas relevantes pelos proprios atores, e ndo podem ser simulacros de
participacdao” (HIRMAS, CARRANZA, 2008, p. 42). Essa perspectiva expressa a
importancia de préaticas que promovam a participacdo nas decisfes coletivas na
escola.

De acordo com Apple e Beane (2001), as escolas democraticas apresentam
em comum um compromisso “com a descoberta de formas praticas de aumentar a
participacado significativa de todos os envolvidos na experiéncia educacional” (p.
152). Uma escola democratica deve “organizar-se de modo que estimule a
participacdo de todos os envolvidos e que reconheca como interlocutores validos
todos os seus membros” (PUIG, 2000, p. 57). A pratica democratica, tal como sugere
Paro (2014, p. 69), deve possibilitar a participacao coletiva nas decisfes na escola.
Essa ideia pode ser percebida na fala dos entrevistados. Segundo eles, estad sendo
construido um processo de promocdo da participacdo coletiva na escola,
fortalecendo a representatividade. A legitimacdo do poder decisorio “deve
corresponder um poder de decisdo discente no funcionamento geral da instituicao
educativa” (PARO, 2011, p. 199).

Uma escola democratica, como propde Puig (2000, p. 27), também deve
desejar o protagonismo do aluno, e para que isso aconteca é preciso vivenciar

momentos de participacdo. De modo similar, Paro (2014, p. 70) destaca que é
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“preciso que o objetivo final que oriente a democratizagdo seja o aluno e o

desenvolvimento de sua autonomia”. Ele afirma:

O poder (certamente como poder-fazer) e a participacdo dos alunos nas
tomadas de decisdo, por conseguinte, ndo podem consistir apenas na sua
atuacao no conselho de escola nem tampouco se resumir a esfera de um
grémio ou outra entidade estudantil “representativa dos alunos” separada de
sua atividade escolar cotidiana. E preciso que, como parte inseparavel de
sua educacdo, o aluno exercite seu poder no contexto da pratica escolar.
(PARO, 2014, p. 70).

A participacdo nas decisdes coletivas, portanto, para ser legitimada por
todos, deve envolver também os alunos. Estes devem encontrar na escola nao
apenas ensino de conteudos, mas oportunidades amplas de formacao democratica,
baseadas em participacdo e desenvolvimento de autonomia. Esse processo envolve
aprendizagens que devem ser promovidas na escola em situagdes do cotidiano e
gue envolvam, inclusive, processos decisorios. Na escola, tal como afirma Freire
(2014a, p. 67), “as criangas precisam ter assegurado o direito de aprender a decidir,
0 que se faz decidindo”. No entanto, a pratica pedagogica da escola deve ser
congruente com suas pretensées democraticas e, para isso, deve assegurar que
ocorram as aprendizagens necessarias a essa formacao.

Diaz-Aguado (2002), Bickmore (2001), Carbajal Padilha (2013) e Puig (2002)
enfatizam que a distribuicdo de poder na escola deve ser mais simétrica, pois é
preciso possibilitar condicdes ao educando de participagao efetiva nas decisdes da
instituicdo. Na fala do Entrevistado 5 encontramos claramente evidenciada a razéo
para a implementagdo das praticas democraticas na escola: “para conhecer a
opinidao dos alunos” e também para que estes tenham “liberdade de escolher qual
grémio querem e também o que querem”. A participagcdo nas decisdes, tal como
afirmam Carbajal Padilha (2012) e Hirmas e Carranza (2008), é condi¢céo
fundamental para a efetivacdo de praticas democraticas que influenciam a
construcdo da convivéncia na escola. Entre essas praticas, podemos destacar a
realizacdo de assembleias escolares, que propiciam espagco para o exercicio de
principios democraticos, e ndo apenas para as normatiza¢des. A construgdo de uma
convivéncia democratica, tal como afirma Fierro Evans (2012, p. 12), esta associada
‘com a experiéncia de participar da vida compartilhada”. Aprender a conviver é

aprender a decidir junto, o que envolve o compartiihamento de desejos. E uma
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pratica de tomada de decisdo que envolve refletir sobre qual escola a sua
comunidade deseja e, também, 0 que seria necessario para essa construcao.

Triangulando com as observacdes do registro de campo, pudemos perceber
que para os professores e a equipe gestora, 0 momento do intervalo do recreio € um
tempo importante de reunido do coletivo da escola. Neste espaco, observamos que
€ considerado importante que todos estejam juntos, pois ali também ocorre
compartilhamento de decisdes envolvendo questdes do cotidiano escolar.

Na etapa seguinte da analise de conteudo exploramos as respostas dos
entrevistados referentes as questdes 3 e 4, que questionaram sobre quais seriam as
praticas democraticas realizadas naquela escola e as suas singularidades. A andlise
resultou na elaboragdo da seguinte categoria: dialogo aberto. Para os entrevistados,
isso ocorre porque ele apresenta algumas qualidades, tais como: representatividade
de todos os segmentos da escola; investimento de tempo no dialogo para todos que
desejam ser ouvidos; a valorizacdo da contribuicdo de todos; a escuta e acolhida
das diferentes opinides; a transparéncia nos processos decisorios; e a liberdade e
oportunidade de expressao dos alunos.

A representatividade de todos os segmentos na escola é uma qualidade
atribuida ao dialogo aberto que ali acontece. Os entrevistados, ao responderem
sobre quais seriam as praticas democraticas presentes na escola, destacaram
aguelas gue envolvem representatividade, tais como grémio estudantil, conselho de
classe com alunos e conselho escolar. Em todas elas se destaca o dialogo. A
formacao para a cidadania, tal como afirma Araujo (2015), envolve algumas praticas
que promovem diferentes aprendizagens, como “usar o didlogo nas mais diferentes
situagdes” (p. 8). E como deve ser esse dialogo? Para Puig (2000, p. 33), o diadlogo
deve ser “baseado no exercicio da palavra e no compromisso da acao”, que
concretiza acordos e projetos previstos. Essa ideia surge na fala no Entrevistado 12,
quando observa a importancia de se garantir “momentos de reflexdo e discussao”,
mas também de se construir “propostas que serao efetivadas por todo o coletivo”.

O dialogo, portanto, deve implicar acdo e concretizacdo. E preciso colocar
em pratica as discussodes que sao feitas na escola. Caso contrario, seria apenas um
discurso em descompasso com o que se decide efetivamente em seu cotidiano.
Essa ideia também é encontrada em Freire (2014a), quando afirma que a existéncia
humana “ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco nutrir-se de falsas palavras,

mas de palavras verdadeiras, com o que os homens transformam o mundo” (p. 108).
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Esse diadlogo abre espaco para diferentes vozes, as quais sdo ouvidas e respeitadas
na construcdo de propostas sobre a escola.

Outra qualidade do dialogo, atribuida pelos entrevistados, é o investimento
de tempo para ouvir todos os que desejam falar. Essa ideia aparece nas diferentes
praticas democraticas apresentadas na escola, que possibilitam tempo e espacgo
dedicado ao exercicio do didlogo. Essa percepcdo se apresenta na fala do
Entrevistado 4, quando menciona as reunides gue acontecem entre o0 grémio
estudantil e os alunos representantes, no periodo da tarde, apos as quais estes
devem “repassar em sala o que é dito na reuniao”.

E possivel evidenciar que, além do tempo necessario para reunir esses
representantes no periodo de contraturno, também € preciso usar um tempo em sala
de aula para que esse repasse sobre o que foi discutido e decidido na reunido seja
feito para a turma. Encontramos isto em Freire (2013, p. 88), quando afirma a
importancia de a escola praticar principios democraticos como uma forma de
estimular “o gosto da pergunta, da critica, do debate”. Para que isso ocorra, €
necessario proporcionar vivéncias democraticas na escola, tal como apontam Puig
et al. (2000). Porém, é fundamental uma organizacdo de tempos e espacos que
possibilite esse didlogo aberto no cotidiano, em experiéncias concretas.

A valorizacao da contribuicdo de todos é outra qualidade atribuida ao dialogo
aberto pelos entrevistados. Isso implica um dialogo que propicia conhecer e valorizar
o outro, respeitando as diferencas. Além disso, tal como afirma Mena (2008, p. 273),
o didlogo “possibilita construir a empatia”, ou seja, “compreender o ponto de vista
dos demais, suas necessidades e a maneira que nossas acgoes os afetam”. Essa
ideia € encontrada na fala do Entrevistado 13, ao afirmar que ha uma dificuldade por
parte do professor em se colocar no “lugar do aluno e do pai”, mas que quando isso
ocorre, a “troca de olhares € muito rica”.

Podemos destacar aqui que esse didlogo aberto, atento e respeitoso
estabelece um clima de interesse em conhecer o outro. Ele promove um modo de
conviver na escola, e tal como sugere Garcia (2014, p. 16), mais que simplesmente
estar junto, a convivéncia implica “compartilhamento de condigbes que sustentam a
vida”. Esse dialogo, portanto, cria uma abertura para um espirito de interesse em
conhecer o outro e para o estabelecimento de conexdo entre as pessoas.

A gualidade referente a escuta e a acolhida das diferentes opinides pode ser

evidenciada na fala do Entrevistado 14, quando diz que “procuramos sempre ouvir 0
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aluno realmente”. Essa ideia enfatiza a necessidade de uma escuta ativa, a qual
implica reconhecer o outro “como legitimo interlocutor que pode oferecer um ponto
de vista diferente do nosso” (FIERRO EVANS, 2008, p. 261). E essa escuta é
condicao fundamental para estabelecer um dialogo aberto, pois é preciso ouvir 0 que
o outro tem a dizer. Tal como sugere Freire (2006, p. 113), “o educador que escuta
aprende a dificil ligdo de transformar o seu discurso, as vezes necessario, em uma
fala com ele”.

Em relacdo a acolhida das diferentes opinides, o Entrevistado 1 evidencia
que naquela escola ha “uma grande diversidade de pensamentos”, e o Entrevistado
14 destaca que é preciso atender “a necessidade da maioria”. A diversidade
presente deve ser respeitada, mas a constru¢ao da vida coletiva demanda que deve
prevalecer o respeito as decisdes coletivas. A convivéncia sugere uma “busca pelo
equilibrio entre as satisfagcdes individuais e as necessidades sociais” (MENA,
RAMIREZ, 2003, p. 45). Quando héa divergéncias, estas devem ser resolvidas pelo
dialogo, tal como sugere Araujo (2015): “no encontro cotidiano com o outro e suas
diferencas, quando surge o impasse, os caminhos dialdégicos sejam contemplados”
(p. 106).

Outra qualidade do didlogo aberto é a necessidade de transparéncia nos
processos decisorios. O Entrevistado 11 diz que naquela escola “tudo é consultado”.
Em relacéo a transparéncia, podemos destacar a fala do Entrevistado 14: “funciona
melhor quando todos sabem o que esta acontecendo”. Na literatura educacional,
podemos encontrar um exemplo interessante do que acontece na Escola da Ponte.
Nessa instituicdo, professores e alunos “conhecem o seu papel e sdo protagonistas
de um projeto comum que envolve toda a escola” (CANARIO, 2004, p. 26). Na
Escola da Ponte, como afirma Pacheco (2016), “sentimos ser necessario passar de
uma cultura de soliddo para uma cultura de equipe, de corresponsabilizagcdo. Um
projeto humano é sempre um ato coletivo”. Isso nos ensina que, em fungcdo da
transparéncia, do dialogo e da participacdo nas decisbes, uma escola pode tornar
visivel a pluralidade e, também, construir relacées mais solidarias e inclusivas.

A qualidade referente a liberdade e a oportunidade de expresséo dos alunos
€ percebida na resposta do Entrevistado 5, ao evidenciar que naquela escola ha
“‘liberdade de falar” e também ‘“liberdade dos alunos de escolher”, como algo que a
caracteriza. O Entrevistado 11 diz que naquela instituicdo “os alunos podem colocar

0 que acham”. A construgdo de uma convivéncia democratica, tal como aponta
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Fierro Evans (2012, p. 8), envolve a participagdo dos alunos na “elaboragao coletiva
da normativa escolar”. Essa aprendizagem democratica precisa ser praticada em
situacdes do cotidiano, e para isso € preciso que os alunos sintam liberdade para
expressar suas opinides, sem medo.

Encontramos nas falas dos Entrevistados 3 e 10 que uma qualidade
atribuida ao dialogo, que torna singulares as praticas democréticas na escola, seria
a “abertura”. Vemos uma relagéo entre essa fala e o que sugerem Ortega e Del Rey
(2002, p. 146), quando afirmam a necessidade de uma cultura do dialogo na escola.
Essa abertura deve-se a liberdade de poder se expressar, dar opinido, divergir,
defender pontos de vista, enfim, um exercicio democratico de participacdo efetiva
nas decisdes da escola.

Uma das possibilidades de praticas democraticas, na qual o didlogo aberto
tem papel muito importante, € a realizacdo de assembleias escolares. Araujo (2015)
e Puig et al. (2000) destacam a necessidade de que aconteca, nestes contextos, 0
didlogo pelo coletivo da escola. Eles afirmam, portanto, que a assembleia é um
espaco para promover esse dialogo aberto. Na mediacdo de conflitos, outra pratica
democrética, o didlogo também é condicdo importante. Como sugere Queiroz
(2012), a prética da mediacdo de conflitos por meio do dialogo possibilita melhorar a
comunicagao entre as pessoas (p. 426).

No dialogo aberto ha liberdade para falar e ser ouvido. Ele é, portanto, um
campo de aprendizagem da escuta, tal como sugere Araujo (2015, p. 41). Assim, ele
ndo é apenas um modo de comunicar algo, mas também de tornar possivel
aprendizagem e transformacao. O dialogo aberto é algo particularmente necessario
qguando dentro de um coletivo, quando as pessoas perderam a capacidade de
compreensao mutua (ORTEGA, DEL REY, 2002, p. 153).

O diadlogo aberto € uma das singularidades das praticas educativas que
participam da constru¢do da convivéncia democratica na escola. Entretanto, ele é
talvez mais fundamental como um alicerce dessa constru¢do, pois é capaz de
restaurar a capacidade de compreensdo muatua. Tal como sugere Carbajal Padilha
(2013, p. 14), a convivéncia escolar implica “compreender as diferengas, ter aprego
pela interdependéncia e a pluralidade, aprender a enfrentar os conflitos de maneira
positiva e continuamente promover o entendimento mutuo e a paz’, e essa

construgdo so é possivel “mediante a participagdo democratica”.
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Observamos na escola que para os estudantes é importante este dialogo,
em uma das reunides do grémio, um dos integrantes destacou que deseja uma
representacdo estudantil com voz mais ativa. Em contrapartida, evidencia algumas
dificuldades que partem dos proprios pares, 0s quais demonstram desinteresse em
participar de modo mais efetivo, e apenas reclamam das ac¢fes propostas pelos
representantes do grémio ou de sala de aula.

Nas questdes 5 e 6 foi solicitado aos entrevistados que respondessem sobre
0 que mudou na convivéncia na escola com as praticas democraticas. Da analise do
conteudo, elaboramos a categoria senso de coletividade. Isso sugere que as
praticas democréticas teriam auxiliado a criar um sentimento de pertencimento e
responsabilidade em relacdo a escola. Esse sentimento teria trazido maior coesao
nas acoes e decisdes relacionadas a escola.

Os entrevistados evidenciaram que surgiu outro modo de participacao, que
se pauta por um modo de dialogo e escuta. Também apontaram maior liberdade de
expressao, 0 que torna possivel uma maior aproximacéao entre todos. Esse senso de
coletividade é construido com base em um sentimento de pertencimento e
responsabilidade pela escola. Aléem disso, esse senso também se reflete em uma
experiéncia de acolhida, principalmente entre os entrevistados que estavam atuando
ha pouco tempo na escola. O Entrevistado 8 destaca o “processo de pertencimento
a escola”. Essa ideia encontramos em Fierro Evans (2012), ao apontar esse
sentimento como uma caracteristica de uma educacéo inclusiva. A convivéncia, para
essa autora, envolve construgcdo coletiva e responsabilidade compartilhada,
culminando “na aprendizagem, no desenvolvimento das pessoas, na construgdo de
suas identidades, no senso de pertencimento ao seu referencial cultural, assim como
a propria instituicdo” (FIERRO EVANS, 2012, p. 10).

O senso de coletividade se expressa como sentimento e disposicdo para a
acao. O Entrevistado 10 enfatiza que “todos se sentem importantes, com isso, eles
colaboram com todos os encaminhamentos, porque também participam daquela
construgao”. O Entrevistado 12 evidencia as mudangas na convivéncia na escola
com as praticas democraticas, quando afirma que “vamos construindo um coletivo
mais soélido”. O Entrevistado 8 declarou: “quando vocé se sente parte da escola e
também a constréi”. Para o grupo de entrevistados, a ideia de construgao esta
latente, pois cada um se sente parte desse todo e que, de alguma maneira, contribui

para a construcdo da convivéncia na escola. Esse senso engloba uma dimenséo
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social, como Fierro Evans, Carbajal Padilha e Martinez-Parente (2010, p. 12)
destacam ao afirmarem que essa vida coletiva implica “estabelecer acordos que
regulem a vida em comum”. A construgcdo desse coletivo reflete 0 modo como as
pessoas desejam viver. Segundo Fierro Evans (2008, p. 256), para que a escola
seja uma comunidade, cada individuo deve prestar servico a coletividade. Além
disso, esse senso de coletividade envolveria também uma dimenséao politica que, tal

como afirma Puig (2000, p. 34), implica:

[...] deliberar a respeito dos temas que nos interessam, acordar solugdes,
normas e projetos de acdo, melhorar a compreensdo mutua, e finalmente,
sentir-nos mais comprometidos com 0s acordos que se deve adotar. (PUIG,
2000, p. 34).

Quando todos sao responsaveis pelas decisées na escola, “essa condi¢ao
altera o tipo de relacionamento com o outro” (MENA, 2011, p. 2). O Entrevistado 14
expressa que todos se sentem “valorizados”. Além disso, os sujeitos da pesquisa
acreditam que houve avancos no modo de conviver na escola. Esse fortalecimento
do tecido social possibilita que cada um se sinta parte e responsavel pela instituicéo.
Isso foi percebido por Oliveira (2012) em sua pesquisa, ao destacar que a
construcdo de praticas democraticas engloba um senso de responsabilidade coletiva
e que, assim, demanda que sujeitos vivenciem papéis nesse processo. Esse
fenébmeno é mais amplo e também aparece em outras escolas. E preciso promover
praticas que propiciem essas vivéncias. Essa necessidade € destacada por
Quevedo (2012, p. 201), ao afirmar que € preciso “criar condi¢gdes para que uma
nova cultura se estabeleca — uma cultura de cooperacdo, de acdo politica
participativa e de regulagado da vida coletiva”. Na Escola da Ponte, em Portugal, as
visitas na escola sao realizadas pelos alunos, evidenciando uma responsabilidade
pela vida coletiva (CANARIO, 2004, p. 26).

Na pratica das assembleias escolares, tal como sugerido por Araujo (2015),
a participacao coletiva implica “confiar no poder do grupo como agente de regulagao
coletiva” (p. 41). Deste modo, “ha uma integragao do coletivo” (OLIVEIRA, 2012, p.
34). Assim, é possivel argumentar que, por meio dessa pratica, ocorre um
fortalecimento da responsabilidade coletiva.

O Entrevistado 9 evidencia outra qualidade desse senso de coletividade na

escola, quando diz que “me acolheram aqui”. A escola deve ser uma “associacao de
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pessoas com obrigagbes e responsabilidades compartilhadas” (FIERRO EVANS,
2008, p. 268). A prética da responsabilidade, segundo Fierro Evans (2008), deve ser
um compromisso de “cuidado de um com os outros, e fazer da escola um espaco de
hospitalidade e acolhida” (p. 257).

Finalmente, a analise do conteudo das entrevistas revela que, para 0s
participantes, teria havido uma melhora no modo de convivéncia na escola a partir
da implementacéo de praticas democraticas. Ha a crenca de que um novo senso de
coletividade modificou 0 modo de conviver na escola, e podemos destacar em suas
falas que “o relacionamento € bom entre alunos e professores” (Entrevistado 3).
Também ressaltam que “diminuiu a violéncia” (Entrevistado 6). O Entrevistado 7
evidencia que a mudanca estaria baseada no desejo por “uma escola melhor”. Apés
essa andlise, pode-se perceber que o senso de coletividade possibilita fortalecer o
tecido social, pois cada um se sente parte da escola e também responséavel por ela.
A convivéncia construida € mais respeitosa e acolhedora, criando um clima de

pertencimento a essa instituicao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Realizar uma investigacdo qualitativa e exploratéria pode ser algo muito
desafiador, mas também pode ampliar muito o conhecimento sobre algo que nos
interessa compreender. Um desafio desta pesquisa foi analisar o conteudo das
entrevistas realizadas com os participantes, procurando interpretar de uma forma
consistente suas visdes, e para isso recorremos ao método de Andlise de Conteudo.
Outro desafio foi elaborar um referencial teérico capaz de sustentar uma andlise
profunda da construcdo da convivéncia na escola. A pesquisa também nos
proporcionou muitas aprendizagens. Uma das principais esta relacionada a
percepcédo da possibilidade concreta de transformagcdo e mudanca da convivéncia
na escola, mesmo quando isso precisa envolver a superacdo de resisténcias,
obstaculos e contradicbes. Uma pesquisa exploratéria pode ajudar a colocar em
evidéncia aspectos positivos daquilo que uma escola é capaz de realizar. Isso
ocorreu nesta investigagao.

A investigacdo revelou que a implementagdo de praticas democraticas
naquela escola estd associada a crenga de que houve uma mudanca no modo de
distribuicAo do poder. Isso se apresentou, por exemplo, em formas de
compartilhamento das decisGes, envolvendo o coletivo, 0 que possibilitou o
estabelecimento de relagcbes mais simétricas. Segundo o0s entrevistados, a
participacdo nas decisbes sobre a escola é valorizada e promovida em ac¢bes do
cotidiano. Nessa perspectiva, a escola se abriu a novas possibilidades de
convivéncia. Ela passou a sustentar uma educacéo para os alunos desenvolverem
maior liberdade, autonomia, representatividade e senso de participagdo. Surgiram
condicdes para a construgcdo de relagdes horizontais descentralizadas. E nessa
proposta de educacdo democratica surgem relacdes de convivéncia baseadas em
novas praticas educativas.

A analise do contetudo das entrevistas permitiu identificar a existéncia das
seguintes praticas democraticas naquela escola: assembleias, agrupamentos de
alunos de idades diferentes, mediacdo de conflitos, grémio estudantil e conselho de
classe com alunos. Além disso, a analise revelou que essas praticas contém certas
singularidades que sustentam a construgdo da convivéncia naquela escola, tais
como o modo de legitimar as decisbes no coletivo e de estabelecer o didlogo e um

senso de coletividade.
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Uma das singularidades reside no modo como as decisdes séo legitimadas
pelo coletivo da escola. Observamos que ha um processo de compartilhamento do
poder decisorio, que lhe confere autoridade. Tal como afirma Sennett (2001, p. 30-
33), a “autoridade, no sentido mais geral, € uma tentativa de interpretar as condicfes
de poder e de dar sentido as condi¢des de controle e influéncia”. Assim como
destaca Simon (2008, p. 52), a autoridade ndo pode ser “confundida com o poder,
gue é sindbnimo politico de for¢ca; nem pode ser confundida com autoritarismo, que
representa um individuo ou um sistema repressivo”. A autoridade, segundo essa
autora, “esta ligada a nogao de legitimidade, que esta na percepcao de diferengas
de forgas” (SIMON, 2008, p. 52). Esse entendimento esta refletido no tecido de
relacbes da escola que investigamos. Ali, o modo de legitimar as decisdes,
coletivamente e com base em compartihamento do poder, resultou em um
diferencial na construcdo da convivéncia.

Outro aspecto importante ao processo de legitimacdo das decisdes naquela
escola refere-se a representatividade. A analise do contetdo das entrevistas revelou
a crenca de que a participagdo nos momentos decisérios possibilitaria outra
qualidade nas relagbes na escola. Para isso, foi essencial o fortalecimento da
representatividade, a fim de que as decisdes envolvessem a contribuicdo dos varios
segmentos da escola, ao invés de serem pensadas e estabelecidas verticalmente
por um grupo de lideranca apenas. Essa condicdo alterou o modo como essas
pessoas vivem juntas. Pensar e tomar decisfes sobre a escola de um modo coletivo
€ uma préatica que envolve também compartilhar desejos. O fortalecimento da
representatividade pdde ser percebido principalmente no protagonismo dos alunos,
na participacao no grémio estudantil e no conselho de classe. Isso tornou possivel o
exercicio da participacdo deles em processos decisorios e o aprender a decidir.
Finalmente, outro aspecto importante ao processo de legitimacdo das decisdes
naquela instituicdo refere-se a efetivar as propostas elaboradas coletivamente,
colocando em prética o que foi discutido e decidido.

Outra singularidade das praticas educativas democraticas que diferenciam a
construgdo da convivéncia naquela escola reside no modo de dialogo, aqui
interpretado como dialogo aberto, que nela é praticado. Isso se refere a dar voz a
todos que desejam ser ouvidos, valorizar suas contribuigdes, acolher as diferentes
opinides, reconhecer a importancia da liberdade e da oportunidade de expressao

dos alunos e dos demais segmentos da escola nos processos decisorios. Segundo
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0s entrevistados, essa abertura deve-se a liberdade de poder se expressar, dar
opinido, divergir, defender pontos de vista, enfim, a possibilidade de exercer
democraticamente a participacdo nas decisfes da escola. Outra qualidade seria
também a aprendizagem da escuta nesses momentos decisorios. Percebemos uma
capacidade restauradora desse didlogo, que devido a qualidade da abertura
possibilita diferentes vias de acesso para a compreensdo muatua. Ou seja, ha fala e
escuta, sugestdo e acolhimento. O didlogo também promove um clima de interesse
em conhecer o outro e, assim, um modo de conviver na escola que propicia
estabelecer conexao entre as pessoas.

O senso de coletividade é outra singularidade das praticas educativas que
participam da construcdo da convivéncia naquela escola. Isso se refere a um
sentimento de pertencimento e responsabilidade em relacéo a instituicdo, capaz de
trazer maior coesdo ao tecido social. Tal como nos lembra Fierro Evans (2008, p.
268), a escola deve ser uma “associagcdo de pessoas com obrigagbes e
responsabilidades compartilhadas”. Observamos, entre o0s entrevistados, a
percepcdo de que esse senso modificou o modo de conviver na escola. Quando
todos sdo responsaveis pelas decisdes, o relacionamento com o outro é alterado
(MENA, 2011, p. 2). A implementagéo das praticas democraticas teria fortalecido o
tecido social. Apesar dos problemas presentes na escola, esse senso de
pertencimento fez avancar a convivéncia, que passou a ser mais respeitosa e
acolhedora.

Respondendo ao objetivo geral desta investigacao, podemos considerar que,
para os entrevistados, as singularidades presentes dentro das préaticas educativas
democraticas realizadas naguela escola englobam, por exemplo, o envolvimento do
coletivo nas acfes da escola e que, para isso, € preciso compartilhar necessidades
e também desejos que sustentem o modo como aquelas pessoas desejam viver
juntas. Essas praticas também promovem o exercicio do dialogo, da escuta, da
compreensdo mutua, de acordar solugbes no coletivo e da participacdo. Tais
aspectos possibilitam a construcdo de um modo de conviver mais democréatico. E
preciso promover condicOes para a reflexdo sobre o entendimento de democracia, e
assim, educar para uma critica democratica.

A instituicdo investigada nos mostrou que a construcdo da convivéncia em
uma escola, mesmo sob dificuldades, pode avancgar quando ha compartilhamento de

um projeto comum. Assim, como bem destacaram os entrevistados, melhorar algo
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dentro de uma escola € uma constru¢do. Nao é algo pronto, facil, nem existe
“receita”. Eles também nos mostraram ser insuficiente somente desejar a mudanga.
E preciso decidir juntos sobre o que fazer, e agir efetivamente. Também é
necessario avaliar e refletir coletivamente, e continuar olhando adiante, sonhando e
trabalhando juntos. Esse processo envolve superar contradicdes a todo o0 momento
em situag6es do cotidiano. Foi possivel observar que a instituicdo esta em processo
de democratizacéo, trilhando um caminho para tornar a escola algo que aquele
coletivo necessita e deseja.

Também aprendemos com a escola que essa implementacdo engloba
crencgas e tentativas de mudanca que precisam ser sustentadas por um coletivo, e
que se trata de um processo sujeito a erros e acertos e que requer coragem de
buscar outras possibilidades. E preciso destacar que naquela escola também s&o
promovidas experiéncias de aprendizagem, para os alunos, que envolvam
participacdo, representatividade, tomada de deciséo, dialogo e escuta. Acreditamos
gue essas experiéncias de formacdo democratica sdo fundamentais para a
promocado do protagonismo e da autonomia dos alunos em situacdes concretas do
cotidiano escolar e da vida. Elas contribuem para a formagéo de um sujeito mais
ativo no processo de aprender a conviver democraticamente na escola e na
sociedade.

Esta pesquisa nos proporcionou uma reflexdo sobre a importancia de uma
mudanca da equacédo de distribuicdo de poder, do envolvimento do coletivo nos
processos decisorios, de um modo de didlogo mais aberto, do fortalecimento da
representatividade e do senso de coletividade, além de outros elementos singulares
que fazem a diferenca quando encontrados dentro das praticas educativas de
construcdo da convivéncia na escola. Esse modo de tecer as rela¢gdes, baseado no
compartilhamento de valores democraticos, promove 0 surgimento de uma escola
sustentada em outro projeto de convivéncia, em responsabilidades e desejos

compartilhados, tornando-se um espaco de possibilidades e de transformacéo.



101

REFERENCIAS

AIRES, Carmenisia Jacobina. Produto I: Documento técnico contendo estudo
analitico sobre o panorama nacional de efetivacdo da gestdo democratica na
Educacéo Basica no Brasil. Distrito Federal: CNE/UNESCO, 2014. 91 p.

AMARAL, Daniela Patti (Org.). Gestao escolar publica: desafios contemporaneos.
Rio de Janeiro: Fundacédo Vale, UNESCO, 2015.

ANDRE, Marli E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

APPLE, Michael. Educacéo e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

APPLE, Michael; BEANE, James. Escolas democraticas. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2001.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. A construcdo de escolas democréaticas: historias sobre
complexidade, mudancas e resisténcias. Sado Paulo: Moderna, 2002.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. Assembleia escolar: um caminho para a resolucéo de
conflitos. S&o Paulo: Moderna, 2004.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. Autogestio na sala de aula: as assembleias escolares.
Séao Paulo: Summus, 2015.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. Escola, democracia e a construcéo de personalidades
morais. Educacgéo e Pesquisa, S&do Paulo, v. 26, n. 2, p. 91-107, jul./dez. 2000.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. Resolucéo de conflitos e assembleias escolares.
Cadernos de Educacao, Pelotas, v. 31, p. 115-131, jul./ dez. 2008.

ARROYO, Miguel G. Educacao e Exclusdo de Cidadania. In: BUFFA, Ester (Org.).
Educacéo e Cidadania: quem educa o cidadao? 6. ed., Sdo Paulo: Cortez, 1996.

ARROYO, Miguel G. Imagens quebradas: trajetérias e tempos de alunos e mestres.
8. ed. Petrépolis: Vozes, 2014.

BALAWAJIDER, Krystyna. Styles of behaviour in interpersonal conflict concept and
research tool (Conflict behaviour questionnaire). Polish Psychological Bulletin,
Warsaw, v. 43, n. 4, p. 233-243, 2012.

BARDIN, Laurence. Andlise de contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 2011.

BERGER, Peter L., LUCKMANN, Thomas. A construcao social da realidade:
tratado de Sociologia do Conhecimento. 9. ed. Petropolis: Vozes, 1985.

BICKMORE, Kathy. Student conflict resolution, power “sharing” in schools, and
citizenship education. Curriculum Inquiry, Malden, v. 31, n. 2, p. 137-162, 2001.


http://lattes.cnpq.br/4763703869569847

102

BOFF, Leonardo. Etica e moral: a busca dos fundamentos. 9. ed. Petropolis: Vozes,
2014.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacéo qualitativa em educacéo: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto: Porto, 1991.

BOLEIZ JUNIOR, Flavio. Freinet e Freire: processo pedagégico como trabalho
humano. 165 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, USP,
Séo Paulo, 2012.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federal do Brasil. Brasilia: Senado Federal,
1988.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional. Lei nUmero 9394, 20
de dezembro de 1996.

BRASIL. Plano Nacional de Educacéo - PNE/Ministério da Educacéo. Lei
13.005/2014. Brasilia, DF: INEP, 2014.

CANARIO, Rui. Uma inovacéo apesar das reformas. In: CANARIO, Rui; MATOS,
Filomena; TRINDADE, Rui (Orgs). Escola da Ponte: defender a escola publica.
Porto: Profedigbes, 2004. p. 22-29.

CANARIO, Rui; MATOS, Filomena; TRINDADE, Rui (Orgs). Escola da Ponte:
defender a escola publica. Porto: Profedi¢fes, 2004.

CANDAU, Vera Maria (Org). Reinventar a escola. 9. ed. Petrépolis: Vozes, 2013.

CARBAJAL PADILHA, Patricia. Convivencia democrética en las escuelas. Apuntes
para una reconceptualizacion. Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa,
Madrid, v. 6, n. 2, p. 13-35, 2013.

CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

CHRISPINO, Alvaro. Gest&o do conflito escolar: da classifica¢éo dos conflitos aos
modelos de mediag&o. Ensaio, Rio de Janeiro, v. 15, n. 54, p. 11-28, jan./mar.
2007.

COHEN, Richard. Students resolving conflict: peer mediation in schools. Tucson:
Goodyear Books. 1995.

CORDOBA, Francisco, DEL REY, Rosario, ORTEGA-RUIZ, Rosario. Convivencia
escolar en Espafia: una revision historico-conceptual. Confluencia, Bogota, v. 2, n.
2, p. 201-221, 2014.

COSTA, Antonio Carlos Gomes. Por uma pedagogia da presenca. Brasilia:
Governo Brasil, 1991.



103

CRESWELL, John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e
misto. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2010.

DE LA TAILLE, Yves de. A importancia da generosidade no inicio da génese da
moralidade na crianca. Reflexdo & Critica, Sdo Paulo, v. 19, n. 1, p. 9-17, 2006.

DE LA TAILLE, Yves de. Moral e ética: uma leitura psicoldgica. Psicologia: Teoria e
Pesquisa, Brasilia, v. 26, n. especial, p. 105-114, 2010.

DELORS, Jacques. Educacao: um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO
da Comisséao Internacional sobre Educacéo para o século XXI. Brasilia:
UNESCO, 2010.

DIAZ-AGUADO, Maria José. Por uma cultura de La convivencia democratica.
Interuniversitaria de formacion Del profesorado, Zaragoza, n. 44, p. 55-78, 2002.

EISENBERG, Nancy, MILLER, Paul. The relation of empathy to prosocial and related
behaviors. Psaychological Bulletin, Tempe, v. 101, n. 1, p. 91-119, 1987.

EISNER, Elliot W. The enlightened eye: qualitative inquiry and the enhancement of
educational practice. New York: Macmillan, 1991.

ELIAS, Norbert. O processo civilizador. Volume 2: Formacéo do Estado e
Civilizacdo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993.

ENYG, Ana Maria et al. Diversidade e padronizagdo na politicas educacionais:
configuracdes da convivéncia escolar. Ensaio, Rio de Janeiro, v. 21, n. 81, p. 773-
800, out./dez. 2013.

ESTEVAO. Carlos Vilar. Educacéo, conflito e convivéncia democréatica. Ensaio, Rio
de Janeiro, v. 16, n. 61, p. 503-514, out./dez. 2008.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia et al. Conversando sobre la convivencia en la
escuela: una guia para el auto-diagnéstico de la convivencia escolar desde las
perspectivas docentes. Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, Madrid,
v. 6, n. 2, p. 103-124, 2013.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia, MENA, Isidora (Coords.). Construir respons-
habilidad en la convivencia escolar: experiencias innovadoras en México, Costa
Rica y Chile. Santiago: UNESCO, 2008.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia. Comunidad educativa, un proceso de formacion
para la respons-habilidad. In: FIERRO EVANS, Maria Cecilia, MENA, Isidora
(Coords.). Construir respons-habilidad en la convivencia escolar: experiencias
innovadoras en México, Costa Rica y Chile. Santiago: UNESCO, 2008.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia. Convivencia inclusiva y democratica. Una
perspectiva para gestionar la seguridade escolar. Sinéctica, Jalisco, n. 40, p. 1-18,
enero/junio, 2012.



104

FIERRO EVANS, Maria Cecilia; CARBAJAL , Patricia e MARINEZ-PARENTE,
Regina. Ojos que si vem. Casos para reflexionar sobre la convivéncia em la
escuela. México: SM, 2010.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia; FORTOUL OLLIVIER, Bertha (Coords.).
Experiencias para fortalecer la convivencia en la escuela. Ledn: Universidad
Iberoamericana Leon, 2015.

FIERRO EVANS, Maria Cecilia; TAPIA, Guillermo. Convivencia escolar: un tema
emergente de investigacion educativa en México. In: FURLAN, Alfredo; SCHWARTZ,
Terry Carol Spitzer (Orgs.). Convivencia, disciplinay violencia en las escuelas
2002-2011. México: ANUIES, 2013, p. 73-131.

FREINET, Célestin. Para uma escola do povo: guia pratico para a organizacao
material, técnica e pedagdgica de cada escola popular. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1995.

FREIRE . Paulo. Pedagogia do oprimido. 58. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2014a.

FREIRE .Paulo. Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e outros escritos.
Séao Paulo: Paz e Terra, 2014b.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. 34. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperancga: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 24. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

GARCIA, Joe (Org.). Convivéncia na escola: diferentes olhares de pesquisa.
Curitiba: UTP, 2014.

GARCIA, Joe. Indisciplina e violéncia nas escolas: algumas questfes a considerar.
Diadlogo Educacional, Curitiba, v. 9, n. 28, p. 511-523, set./ dez. 2009.

GAUSTAD, Joan. Building support for multiage education. Eric Digest, Champaign,
n. 114, p. 1-6, jun. 1997.

HALCARTEGARAY, Maria Alicia. Construccion de problemas de convivencia
escolar por parte de professores de ensefianza basica y media. 217 f. Tesis
(Doctorado em Psicologia) — Faculdade de Ciencias Sociales, Universidad de Chile,
2006.

HIRMAS, Carolina; CARRANZA, Gléria. Matriz de indicadores sobre convivencia
democratica y cultura de paz en la escuela. En lll Jornadas de Cooperacion
Iberoamericana sobre educacion para la paz, la convivencia democratica y los
derechos humanos. San José: OREALC, 2008.



105

JARES, XesUs R. Educacdao para a paz: sua teoria e sua pratica. 2. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

JARES, XesuUs R. Pedagogia da convivéncia. Sao Paulo: Palas Athena, 2008.

KATZ, Lilian. The benefits of the mix age grouping. Eric Digest, Champaign, p. 1-6,
may. 1995.

KINSEY, SUSAN. Multiage grouping and academic achievement. Eric Digest,
Champaign, p.1-6, jan. 2001.

LIMA, Licinio C. A gestdo democratica das escolas: do autogoverno a ascensao de
uma pés-democracia gestionaria? Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129,
p. 1067-1083, out./dez. 2014.

MEDEIROS, Viviane Cristina. A convivéncia na Educacéo Infantil: a interacdo entre
criancas de faixas etéarias diferentes. In: GARCIA, Joe (Org.). Convivéncia na
escola: diferentes olhares de pesquisa. Curitiba: UTP, 2014. p. 37-51.

MEIRIEU, Philippe. La opcion de educar y la responsabilidad pedagdgica. In:
CONFERENCIA DE PHILIPPE MEIRIEU, 2013, Buenos Aires.
Disponivel: http://www.educ.ar//recursos/ver?id=121626. Acesso em: 30/05/2016.

MENA, Isidora. Gestidn de la innovacion en la convivencia escolar y formacion
valoral. In: FIERRO EVANS, Maria Cecilia, MENA, Isidora (Coord.). Construir
respons-habilidad en la convivencia escolar: experiencias innovadoras en
México, Costa Rica y Chile. Santiago: Unesco, 2008.

MENA, Isidora. La expresion, fundamental en la convivencia democrética.
Santiago, 2011. Entrevista concedida a Gustavo Abarca disponivel em https://fhs-
fceprim2011.wikispaces.com/file/view/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA entrevist
a_mena.pdf/207639712/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA entrevista_mena.pdf

MENA, Maria Isidora; RAMIREZ, Maria Teresa. Contra la violencia, la formacion de
la convivencia. Revista Docencia, Santiago, n. 19, p. 43-50, mai. 2003.

MOGILKA, Mauricio. O que € educacao democratica? Contribuicbes para uma
questao sempre atual. Curitiba: UFPR, 2003.

MORIN, Edgar. Educacao e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 4.
ed. Sado Paulo: Cortez, 2000.

MORIN, Edgar. O método 6: ética. 3. ed. Porto Alegre: Sulina, 2007.

NEILL, Alexsander Sutherland. Liberdade sem medo. Summerhill: radical
transformacao na teoria e na pratica da educacao. 19. ed. Sdo Paulo: IBRASA,
1980.


http://www.educ.ar/recursos/ver?id=121626
https://fhs-fceprim2011.wikispaces.com/file/view/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf/207639712/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf
https://fhs-fceprim2011.wikispaces.com/file/view/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf/207639712/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf
https://fhs-fceprim2011.wikispaces.com/file/view/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf/207639712/CONVIVENCIA%20DEMOCRATICA_entrevista_mena.pdf

106

OLIVEIRA, Marina Rodrigues de. Autonomia e criatividade em escolas
democréticas: outras palavras, outros olhares. 190 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacédo, UFRJ, Rio de Janeiro, 2012.

ORTEGA-RUIZ, Rosério; DEL REY, Rosario. Estratégias educativas para a
prevencdo da violéncia. Brasilia: UNESCO, 2002.

PACHECO, José. Fazer a Ponte. In: CANARIO, Rui; MATOS, Filomena; TRINDADE,
Rui (OrgS.). Escola da Ponte: defender a escola publica. Porto: Profedi¢cbes, 2004.
p. 65-84.

PACHECO, José. Pacheco € a mente por tras da escola portuguesa sem diretor,
sem salas de aula e sem divisdo por série ou turmas. Sdo Paulo , 2016.
Entrevista concedida a Ana Lucia Bomfim. Disponivel em
http://linguaportuguesa.uol.com.br/entrevistamos-jose-pacheco-articulador-da-
escola-da-ponte/

PARO, Vitor Henrique. Autonomia do educando na escola fundamental: um tema
negligenciado. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 41, p. 197-213, jul./set. 2011.

PARO, Vitor Henrigue. Educagcdo como exercicio do poder: critica ao senso
comum em educacao. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2014.

PARO, Vitor Henrique. Gestdo democratica na escola publica. 2. ed. Sao Paulo:
Atica, 2008.

PATTON, Michael Quinn. Qualitative evaluation and research methods. 2. ed.
Newbury Park: Sage, 1990.

PIAGET, Jean. O juizo moral na crian¢a. Sao Paulo: Summus, 1994.

PRADO, Patricia Dias. Contrariando a idade: condicao infantil e relacfes etarias
entre criancas pequenas na educacao infantil. 281 f. Tese (Doutorado em Educagéao)
— Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Sao Paulo, 2006.

PUIG, Josep M. et al. Democracia e participacao escolar: propostas de atividades.
Séo Paulo: Moderna, 2000.

PUIG, Josep Maria. ¢, Como hacer escuelas democréticas? Educacao e Pesquisa,
Séo Paulo, v. 26, n. 2, p. 55-69, jul./dez. 2000.

QUEIROZ, Cristina Maria de Sousa. A Mediacdo Entre Pares. Uma estratégia para
a prevencao e resolucdo de conflitos: Estudo de caso numa escola do 3° ciclo do
concelho de Felgueiras. 544 f. Tese (Doutorado em Educagé&o) — Faculdade de
Ciéncias da Educacéo, Universidade de Granada, Granada, 2012.

QUEVEDO, Thelmelisa Lencione. Escola Projeto Ancora: gestacgéo, nascimento e
desenvolvimento. 218 f. Dissertacao (Mestrado em Educagé&o) — Faculdade de
Educacao, USP, Sao Paulo, 2014.


http://linguaportuguesa.uol.com.br/entrevistamos-jose-pacheco-articulador-da-escola-da-ponte/
http://linguaportuguesa.uol.com.br/entrevistamos-jose-pacheco-articulador-da-escola-da-ponte/

107

ROGERS, Carl Ranson. Liberdade para aprender. 4. ed. Belo Horizonte: Interlivros,
1977.

ROGERS, Carl Ranson.Um jeito de ser. Sdo Paulo: EPU, 1983.

ROSSETTO, Maria Célia. A construcdo da autonomia na sala de aula: na
perspectiva do professor. 278 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Faculdade
de Educacgéo, UFRGS, Porto Alegre, 2005.

SENNETT, R. Autoridade. Rio de Janeiro: Record, 2001.

SILVA NETO. Claudio Marques da. (In) disciplina e violéncia no espago escolar:
Aprendizagem e participacdo como fundamentos da ordem. Dissertacao (Mestrado
em Educacgéo) — Faculdade de Educacao da Universidade de S&ao Paulo, USP, Séo
Paulo, 2011.

SIMON, Ingrid. Indisciplina escolar e autoridade docente. 109 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo) — Universidade Tuiuti do Parana, Curitiba, 2008.

SINGER, Helena. Republica de criancas: sobre experiéncias escolares de
resisténcia. Campinas: Mercado de Letras, 2010.

SOUZA, Angelo Ricardo de. Explorando e construindo um conceito de gestao
escolar democratica. Educacao em Revista, Belo Horizonte, v. 25. n. 3, p. 123-140,
dez. 2009.

TOGNETTA, Luciene Regina Paulino; VINHA, Telma Pileggi. Quando a escola é
democratica: um olhar sobre a pratica de regras e assembleias na escola.
Campinas: Mercado de Letras, 2007.

TRINDADE, Rui; COSME, Ariana. A construcao de uma escola publica e
democratica. In: CANARIO, Rui; MATOS, Filomena; TRINDADE, Rui (Orgs.). Escola
da Ponte: defender a escola publica. Porto: Profedicdes, 2004. p. 56-60.

WREGE, Mariana Guimaraes. Escolas democraticas: um olhar construtivista. 407 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2012.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.



108

APENDICES



APENDICE 1

109

TITULO

TESE

DISSERT.

ANO

SILVA, Rosangela Maria da. A participacdo como pressuposto
para a constru¢cdo de uma escola democrética: um estudo de
caso. 62 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacado) — Centro de
Ciéncias em Educacdo. UFSC, Florianopolis, 2005.

X

2005

KLEIN, Ana Maria. Escola e Democracia: um estudo sobre a
representacao de alunos e alunas do Ensino Médio. 190 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Faculdade de Educacéao,
USP, Séo Paulo, 2006.

2006

OLIVEIRA, Lilian Haffner da Rocha. Trabalho coletivo em
educacéo: os desafios para a construcdo de uma experiéncia
educacional fundamentada na cooperacdo em uma escola municipal
de S&o Paulo. 295 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) —
Faculdade de Educacédo, USP, 2006.

2006

Cardoso Neto, Odorico Ferreira. O sentido da democracia e da
autonomia: a reinvengdo da educacéo e da escola. 137 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade
Federal de Goias, 2006.

2006

HAMED, Marcel Lucef. A escola em seu duplo — a aquisicao das
ferramentas do teatro pela educacéo para a construcdo de uma
escola democrética. 114 f. Dissertagcédo (Mestrado em Educacao) —
Faculdade de Educacdo — USP, S&o Paulo, 2007.

2007

MEDEIROS, Isabel Leticia Pedroso de. Sentidos da democracia na
escola: um estudo sobre concepgdes e vivéncias. 201 f. Tese
(doutorado em educacao) — Faculdade de Educacdo, UFRGS, Porto
Alegre, 2009.

2009

PAIER, Simone de Castro. Da quebra das paredes a construcao de
uma nova escola. 176 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) —
Faculdade de Educacédo, USP, S&o Paulo, 2009.

2009

PAIXAOQ, Gleice Aline Miranda da. Escola democratica: a
participacdo de alunos na gestéo financeira da escola. 108 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacdao) f.. Universidade Catdlica de
Brasilia, Brasilia, 2012.

2012

WREGE, Mariana Guimaraes. Escolas Democraticas: um olhar
construtivista. 418 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2012.

2012

OLIVEIRA, Marina Rodrigues de. Autonomia e criatividade em
escolas democraticas: outras palavras, outros olhares. 190 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Faculdade de Educacéo,
UFRJ, Rio de Janeiro, 2012,

2012

QUEVEDO, Thelmelisa Lencione. Escola Projeto Ancora: gestacao,
nascimento e desenvolvimento. 218 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Faculdade de Educacéo, USP, S&o Paulo, 2014.
Comunidades de aprendizagem

2014

CAMPOS, Nathalia de Freitas. A experiéncia das criangas em uma
escola democratica: olhares e interpretacdes. 151 f. Dissertacdo
(Mestrado em Processos de desenvolvimento humano e saude) —

2014




110

Instituto de Psicologia, UNB, Brasilia, 2014.

TRINDADE, Christiane Couteux. Etica e educac&o em John Dewey: X 2014
0 homem comum e a imaginacdo moral na sociedade democratica.
165 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo,
USP, Séo Paulo, 2014.




111

APENDICE 2

1 - Por que foram implantadas préaticas educativas democraticas em sua
escola?

2 — O que foi necesséario para a implantacdo de praticas educativas
democréticas em sua escola?

3 — Quais as préaticas educativas democraticas realizadas em sua escola?

4 — O que torna singular essas praticas educativas democraticas realizadas em
sua escola?

5 - Como essas praticas democréaticas modificaram a convivéncia em sua
escola?

6 — Qual a influéncia das praticas educativas democréticas realizadas nessa
escola na convivéncia?
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Universidade Tuiuti do Parana

Credenciada por Decreto Presidencial de 7 d de julho de 1997, Secao

»

>
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pagina 1

DECLARAGAO DE INFRA-ESTRUTURA E AUTORIZAGAO PARA O USO DA MESMA

Ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP
Universidade Tuiuti do Paranad — UTP

Declaro, conforme a Resolugdo CNS 466/2012 a fim de viabilizar a execugédo da pesquisa
intitulada, “A construgcdo da convivéncia democratica no Ensino Fundamental’, sob a
responsabilidade da pesquisadora Viviane Cristina Medeiros, que a area da Escola

, conta com toda a infra-estrutura necessaria para a realizacdo e que a
pesquisadora acima citada esta autorizada a utiliza-la, tdo logo o projeto seja aprovado no
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Tuiuti do Parana.

De acordo e ciente,

Curitiba, de de 2016.

Responsavel pela &rea (nome completo, assinatura e CPF) e Carimbo da Instituicdo onde

sera realizada a pesquisa
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Universidade Tuiuti do Parana

Credenciada por Decreto Presic 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Viviane Cristina Medeiros, e o Prof. Dr. Joe Garcia, do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacgédo, da Universidade Tuiuti do Parana, estamos convidando vocé a
participar de um estudo intitulado: “A construgdo da convivéncia democratica no Ensino
Fundamental”’. Este estudo é importante para que se possa compreender sobre quais as
praticas envolvidas na constru¢do da convivéncia democratica, entendendo quais as suas
singularidades, bem como o aprofundamento tedrico sobre a convivéncia democrética.

a) O objetivo desta pesquisa € identificar as singularidades das préaticas educativas que
participam da construcdo da convivéncia democratica, no contexto do Ensino Fundamental.
b) Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, sera necessario conceder uma
entrevista a pesquisadora, Viviane Cristina Medeiros. Essa entrevista ser4 agendada com
antecedéncia, para melhor organizagédo e respeitando a agenda de trabalho e estudo de
todos os participantes. Ela ocorrera na sala da Dire¢éo Escolar ou na impossibilidade desta,
na Sala da Coordenacdo Pedagodgica, locais devidamente apropriados e reservados, da
escola Municipal , € levara aproximadamente 30 minutos.

c) Os beneficios esperados com essa pesquisa se referem a producdo de conhecimento
sobre a construgdo da convivéncia democratica na escola, a constituicdo das praticas
educativas na escola atual e as suas singularidades. Embora os participantes ndo recebam
beneficios diretos com os resultados desta pesquisa, poderdo contribuir para o avango
cientifico.

d) A pesquisadora Viviane Cristina Medeiros, responsavel por este estudo, podera ser
localizada na Ceebja Dr. Mario Faraco, Rua: Monteiro Tourinho, 1506, telefone de contato
(3257-1819) no horario da tarde, e-mail vimedeiros29@hotmail.com para esclarecer
eventuais davidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informacdes que queira, antes,
durante ou depois de encerrado o estudo.

e) A sua participacdo neste estudo é voluntaria e se vocé ndo quiser mais fazer parte da
pesquisa podera desistir a qualquer momento e solicitar que Ihe devolvam este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

f) As informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por pessoas autorizadas,

no entanto, se qualquer informacéo for divulgada em relatério ou publicacéo, isto sera feito
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sob forma codificada, para que asua identidade seja preservada e mantida sua
confidencialidade.

g) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim um cédigo, ou
serdo apresentados apenas dados gerais de todos participantes da pesquisa.

h) Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé pode
contatar também o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Tuiuti do Parana,
pelo telefone (041) 3331-7668. Rua: Sidnei A. Rangel Santos, 238 Sala 328 Bloco C.

Horario de atendimento das 13:30 as 17:30.

Eu, li esse Termo

de Consentimento e compreendi a natureza e objetivo do estudo do qual concordei em
participar. A explicagédo que recebi menciona os riscos e beneficios. Eu entendi que sou livre
para interromper minha participagdo a qualquer momento sem justificar minha decisé@o e
sem qualquer prejuizo para mim. Eu receberei uma via assinada e datada deste documento.
Tendo compreendido os termos acima, eu concordo voluntariamente em participar desta

pesquisa.

Curitiba de de 2016.

[Nome e Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsavel Legal]

[Nome e Assinatura do Pesquisador]
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CPY Universidade Tuiut: do Parana
l!T]_[_Lll) GdGhCiaa BoF DEGretS Presidsntial da 7 da 1 - 8 06 1l 05 10 S A0 S T

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo do Projeto: A construcéo da convivéncia democrética no Ensino Fundamental
Pesquisadores Responsaveis: Prof. Dr. Joe Garcia, Viviane Cristina Medeiros.

Local da Pesquisa:

O que significa assentimento?
Assentimento significa que vocé&, menor de idade, concorda em fazer parte de uma
pesquisa. Vocé terd seus direitos respeitados e receberd todas as informacdes sobre o

estudo, por mais simples que possam parecer.

Pode ser que este documento denominado TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO contenha palavras que vocé ndo entenda. Por favor, peca ao responsavel
pela pesquisa ou a equipe do estudo para explicar qualquer palavra ou informacéao que vocé
ndo entenda claramente.

Informacéo ao participante

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa, com o objetivo de identificar as
praticas que diferenciam a construgdo da convivéncia democratica, no contexto do Ensino
Fundamental. Os beneficios esperados com essa pesquisa se referem a produgédo de
conhecimento sobre a construgcdo da convivéncia democrética na escola, a constituicdo das
praticas educativas na escola atual e as suas singularidades. Embora os participantes néo
recebam beneficios diretos com os resultados desta pesquisa, poderdo contribuir para o
avanco cientifico. O estudo sera desenvolvido na Escola , em horario de aula
(manha e tarde). Serdo utilizados os seguintes instrumentos para coleta de dados: um
roteiro de entrevista e as observacdes. Os dados coletados serdo armazenados nos
computadores pessoais dos pesquisadores responsaveis. Tais materiais, bem como o
presente documento serdo guardados durante cinco anos podendo ser revistos e
reutilizados com o passar dos anos. Os pesquisadores serdao 0s responsaveis pela guarda
dos dados. E importante destacar que ao aceitar participar da presente pesquisa sera
assegurado ao participante total sigilo e anonimato além do direito de retirar o
consentimento a qualquer momento sem que haja qualquer prejuizo da continuidade do

acompanhamento/ tratamento usual.
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Que devo fazer se eu concordar voluntariamente em participar da pesquisa?

Caso vocé aceite participar, sera necessario assinar este termo, bem como participar de
uma entrevista. A sua participacdo € voluntaria, sem nenhum beneficio financeiro. Caso
vOCcé opte por ndo participar ndo tera nenhum prejuizo.

Contato para duvidas

Se vocé ou 0s responsaveis por vocé tiverem dadvidas com relacdo ao estudo ou aos riscos
relacionados a ele, vocé deve contatar o pesquisadores: Dr. Joe Garcia — (41 — 99975-8001,
W_joegarcia@yahoo.com) e Viviane Cristina Medeiros (41-99820-3636,
vimedeiros29@hotmail.com).

Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé pode contatar
também o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Tuiuti do Parand, pelo telefone
(041) 3331-7668. Rua: Sidnei A. Rangel Santos, 238 Sala 328 Bloco C. Horéario de
atendimento das 13:30 as 17:30.

DECLARAGAO DE ASSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pelo presente estudo os detalhes descritos
neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar e que posso interromper
a minha participagéo a qualquer momento sem dar uma razdo. Eu concordo que os dados
coletados para o estudo sejam usados para o0 propdsito acima descrito.

Eu entendi a informacgédo apresentada neste TERMO DE ASSENTIMENTO. Eu tive a
oportunidade para fazer perguntas e todas as minhas perguntas foram respondidas.

Eu receberei uma via assinada e datada deste documento.
Curitiba, de de 2016.

[Nome e Assinatura do Participante de Pesquisa ou Responsavel Legal]

[Nome e Assinatura do Pesquisador]
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