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RESUMO

O objetivo principal desta pesquisa foi analisar como professores poderiam fazer
uma boa gestdo da sua sala de aula, no contexto dos conflitos entre alunos, na
etapa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e compilar propostas para ajudar os
professores nisso. Para isso foram levantados os seguintes objetivos especificos:
investigar os tipos de conflito mais comuns; investigar qual o papel do conflito nas
relacfes interpessoais; analisar qual tipo de ambiente escolar coopera para uma boa
gestdo dos conflitos, bem como verificar 0 que professores pensam sobre iSso;
verificar o papel da escola na resolucéo de conflitos, olhando para a BNCC e para a
bibliografia; averiguar propostas didaticas e principios para a gestdo dos conflitos
fazendo uma analise da bibliografia. Para atingir estes objetivos foi feito um
levantamento bibliografico e um survey com 46 respostas de professores que atuam
na area dos Anos Iniciais. Para analisar os materiais, foi realizada uma analise de
conteldo, baseada em Bardin (1979). Os principais autores utilizados como
bibliografia foram: Vinha (2003), Valente (2015), Zluhan e Raitz (2014), Araujo
(2001), Chrispino (2007), Leite (2008), entre outros. Foram feitas andlises dos tipos
de conflito na escola, do papel do conflito no desenvolvimento da crianca, da funcao
do professor e da escola no desenvolvimento interpessoal dos alunos, do ambiente
de sala de aula que mais coopera com a gestdo dos conflitos e de como o0s
professores podem lidar com o conflito em uma perspectiva didatica. Foi concluido
que o professor pode fazer uma boa gestdo dos conflitos entre os alunos se ele
entende que tem um papel a desempenhar nisso, que os conflitos s&o normais e
esperados na vida em sociedade e que sao positivos no desenvolvimento das
criancas. Ele também pode gerir melhor essas situacdes se conhecer os tipos de
conflitos e saber quais sdo mais recorrentes na sua sala de aula, para lidar com eles
de uma perspectiva cooperativa/democratica, fazendo a mediacdo dos conflitos e
também realizando propostas didaticas em outros momentos, isso tudo com o
objetivo de promover a aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos na esfera
interpessoal. Para isso foram propostos oito principios para a gestao dos conflitos e
oito propostas didaticas. Os oito principios foram: 1) buscar a resolu¢édo das causas
do problema; 2) ndo promover a competicdo na gestdo do conflito; 3) necessidade
do controle das emocdes; 4) pertencimento do conflito ao conflitante; 5) atencéo com
o controle através de prémios e punic¢des; 6) autoridade que seja direta e firme; 7)
presenca dos pais no processo e; 8) cuidados com criancas mais vulneraveis. A oito
propostas foram: fazer uma conscientizagdo dos alunos sobre seus sentimentos;
promover oficinas pedagogicas; promover situacdes de cooperacao; fazer registro
das solugdes dos conflitos; planejar a gestdo dos conflitos; ter as privagdes como
possibilidade; usar os temas curriculares para traduzir os contetudos para a realidade
da sala de aula e dos conflitos, promovendo o autoconhecimento e as relagdes
democréticas; e por fim, criar as regras de convivéncia em conjunto com as criangas.

PALAVRAS-CHAVE: Gestao de conflitos. Conflitos na sala de aula. Anos Iniciais.

Conflitos entre alunos.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Sintese da Metodologia do TCC........coiiiiiiiiiiiiice e 23
Figura 2 - Conflito mais comum na salade aula ............c..ueeiiiiiiiiiieeccce e, 33
Figura 3 - Relagfes entre os estagios de desenvolvimento da crianga..................... 40

Figura 4 - Modelos de resolugao de conflitos...........ccoovvviiiiiiiiic e 54



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Relagao entre categorias € 0 SUIVEY .......ccoeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 22
Quadro 2 - Areas de conhecimento da bibliografia ..............cceveevvieeeiiiees i 24
Quadro 3 - TIPS d€ CONFILO ...uuveiieiee e 32
Quadro 4 - Relatos de conflitos entre alunos ..........ccoouiiiiiiiiiiic i 34

Quadro 5 - Relacdo de competéncias com as relacdes interpessoais e os conflitos....

Quadro 6 - Definicdo dos ambientes da sala de aula no survey .............ccccoeeeeeeeen. 52
Quadro 7 - Passos de Sastre @ Moreno (2002) .........coooeeeeeeieeeieeeeeeeeeeeeeee e 57



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANPED - Associacdo Nacional de Pés-Graduacgédo e Pesquisa em Educacao
BNCC - Base Nacional Comum Curricular

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

SOE - Servico de Orientacdo Educacional

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul



SUMARIO

L INTRODUGAO ...t anas 13
2 METODOLOGIA ...ttt e e e e e e e e st e e e e e e e e e e nnabreeeeeaens 16
2.1 O LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO.......c.coiiuieieeeeeeceeeeeeeee e e, 17
2.2 O SURVEY ..ot 18
2.3 A ANALISE DE CONTEUDO .....oouiuiiiiieieieiesieieiee s 20
3 CONCEITOS CENTRAIS: OS CONFLITOS ENTRE ALUNOS E A GESTAO DA
SA L A DE AU L A et e e e 24
4 A GESTAO DOS CONFLITOS NA ESCOLA .....oovieeeeeeeeeeeeeeeeee e 30
4.1. OS TIPOS DE CONFLITO NA ESCOLA ..ottt 30
4.2. O PAPEL DO CONFLITO NO DESENVOLVIMENTOS DOS ALUNOS............. 35
4.3 FUNCAO DO PROFESSOR E DA ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO
INTERPESSOAL DOS ALUNOS ....oooiiiiiiiiiiiiiitee ettt e e snareee e e e e e e 41
4.4 UM AMBIENTE DE SALA DE AULA QUE COOPERA COM A GESTAO
DECONFLITOS ...ttt e e e e e e e e e e et e e e e e e e s s snsssbareeeeeeeeeenanns 48
4.5 COMO OS PROFESSORES PODEM LIDAR COM OS CONFLITOS: UMA
PERSPECTIVA DIDATICA. ... 53
4.5.1 Estilos de resolucao de coNflitoS.......ccovvviiiiiiiiii e 53
4.5.2 Principios na gestdo dos conflitos ... 56
4.5.3 Propostas didaticas para fazer a gestdo dos conflitoS.....ccccccvvvvvvvveeieennnnn. 62
4.5.3.1 Conscientizac80o sobre SentimentoS............uciiiiiieiiiiiiiiee e 62
4.5.3.2 Oficinas pedagOlgiCas ..........ccouuuuiiiiiii et 63
4.5.3.3 SituaGOES A€ COOPEIAGAD ......ceevviiiiiiiiiiiiiiiee ettt 64
4.5.3.4 Registrar as solugdes dos conflitos e promover autoavaliagfes. ................... 65
4.5.3.5 Planejamento da gestao de conflitos...........ccouiiiiiiiiiiii i 65
4.5.3.6 Privagfes: também uma possibilidade? .........ccccccviiiiiiiiiiiii 66
4.5.3.7 Usar o curriculo para promover resolugdes e autoconhecimento ................. 67
4.5.3.8 Regras construidas COmM as CHANGAS..........ccvvviiiiiiieiiieieeieeeeeeeeeeeeee e eeeeeees 68
5 CONSIDERAQ@ES FINALS e 69
REFERENCIAS ...ttt ettt ettt 73
APENDICE A = SUIVEY ...ttt eee ettt e e eee e 76
APENDICE B - Frequéncia dos tipos de CoNnflito ..........ccoevveerieeceeirciece e, 80

APENDICE C - Exemplos da presenca do desenvolvimento interpessoal na



ANEXO A - Escala sociomoral das turmas observadas por Vinha (2003).......... 86



1 INTRODUCAO

Houve uma situacdo em que dois alunos discutiram por causa de um lapis.
Eu intervi, mas a discussdo continuou. Separei os dois, um em cada
extremo da sala e tentei continuar a aula com o maximo de naturalidade
possivel. Eles continuavam se ofendendo. Um deles foi ficando exaltado e
de repente, enquanto eu atendia uma davida de outro aluno, um deles
pegou a cadeira e jogou em cima do outro. Foi uma gritaria, correria, aluno
machucado... Enfim, foi muito dificil acalma-los. Precisei pedir ajuda para
SOE e direcdo. Chamar pais... O assunto rendeu muitas horas de
conversas e tratativas”.

Qual professor nunca vivenciou uma situacdo de conflito entre seus alunos?
Seja um conflito com violéncia fisica como o relatado por esta professora de anos
iniciais ou outros tipos de conflito. Durante as minhas préticas de ensino no Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), meu Estagio de Docéncia Il - Anos Iniciais e meu trabalho como monitora
em uma escola, percebi que os conflitos entre os alunos se fazem presentes
diariamente e que os professores precisam lidar com eles nos mais variados
momentos da rotina escolar: na fila, durante o recreio, em meio aos trabalhos em
grupo e mesmo durante uma explicacdo do conteudo.

Ao mesmo tempo que me deparei com essa realidade, me vi despreparada
para lidar com esses conflitos e ja na finalizacdo do curso de Licenciatura em
Pedagogia percebi que esta tematica foi muito pouco trabalhada no decorrer da
graduacdo, especialmente quando relacionada aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Senti um vazio ted6rico com relacdo a isso e parti em busca de
bibliografia e experiéncias didaticas potentes capazes de me preparar e preparar
outros professores para gerir estes conflitos de uma maneira democratica e com as
criangas como protagonistas.

O contexto dos Anos Iniciais foi escolhido por causa das experiéncias que tive
nesta etapa e também pela impressdo de que as relagdes interpessoais e o lidar
com as emocgdes e conflitos parecem bem menos presentes, ou menos evidentes,
nesta etapa do que na Educagéao Infantil. Como exemplo, na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), este tema aparenta ser de extrema importancia na Educagéo
Infantil, com dois dos cinco campos de experiéncia incluindo as relacdes
interpessoais (O eu, 0 outro e 0 n0s e Escuta, fala, pensamento e imaginacao)

(BRASIL, 2017). Entdo, irei averiguar se esta tematica esta presente também nos

'Relato de uma professora de situagédo vivida em sala de aula, retirado do material empirico.
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Anos Iniciais. Esses elementos, e ainda outros mais que seréo abordados ao longo
deste trabalho, justificam a pesquisa e analise da tematica das relacbes
interpessoais e da gestdo dos conflitos decorrentes dessas relagdes no contexto dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar do conflito fazer parte do humano, do crescimento e amadurecimentos

das criancas e suas relacdes, também

“E indiscutivel a importancia de um ambiente escolar que favoreca a
convivéncia harmoniosa entre seus sujeitos, seja para a promoc¢do da
aprendizagem, o principal objetivo da escola, seja para a formacao do aluno
de modo geral e o bem estar de todos” (LEITE, 2008, p. 2589).

Para entender e lidar melhor com os conflitos, buscando um ambiente escolar
de convivéncia harmoniosa, também é necesséario saber qual tipo de ambiente de
sala de aula €é mais favoravel a wuma boa gestdo dos conflitos
(cooperativo/democratico ou coercitivo/autoritario), entender qual o papel deles, se
Sao0 positivos ou negativos, e quais 0s tipos mais comuns nos anos iniciais. Para isso
foi feito um questionario comprofessores de anos iniciais e um levantamento na
bibliografia ja existente sobre o0 assunto. Desse modo, 0s instrumentos
metodoldgicos utilizados neste Trabalho de Conclusédo de curso foram o survey e o
levantamento bibliogréfico.

Segundo Costa (2007), na pesquisa € sempre necessario se perguntar a
guem ela interessa, pois ela esta sempre a servico de algo ou alguém. Portanto, o
objetivo deste trabalho também foi o de compilar informacBes tedricas sobre a
gestdo dos conflitos, para que os professores dos Anos Iniciais pudessem ter um
acesso mais faciltado ao tema, e reunir e analisar propostas pedagdgicas
encontradas na bibliografia, de forma acessivel para poderem ser utilizadas em sala
de aula.

ApoOs esta introducéo, esta descrita a metodologia deste trabalho. Depois
realiza-se uma exposi¢cao de dois conceitos centrais para o trabalho como um todo:
conflitos e gestdo, e especificamente gestdo da sala de aula. ApOs esta etapa,
elabora-se entdo um desenvolvimento analitico envolvendo o survey e o
levantamento bibliografico para responder as questdes colocadas pelos objetivos
especificos. A “Gestdo dos conflitos na escola”, como ficou denominado o capitulo,
foi dividido em: 1) os tipos de conflito na escola; 2) o papel do conflito no

desenvolvimento dos alunos; 3) funcéo do professor e da escola no desenvolvimento
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interpessoal dos alunos; 4) um ambiente escolar que coopera com a gestdo de
conflitos e 5) como os professores podem lidar com os conflitos: uma perspectiva

didatica. Apos este capitulo o trabalho é encerrado com as consideracdes finais.



2 METODOLOGIA

Ao me deparar com inimeras situacdes de conflitos entre alunos nos Anos
Iniciais, precisei agir e vi outros professores agindo com relacdo as situacoes.
Percebendo que este assunto foi muito pouco tratado ao longo da minha graduacao
em Pedagogia, me deparei com esta pergunta: “Como os professores podem fazer
uma melhor gestdo desses conflitos em sala de aula?”. Ela se tornou o problema
central a ser tratado neste Trabalho de Conclusdo de Curso. E, respondendo a
pergunta de a quem esta pesquisa interessa (COSTA, 2007), explicito que ela
interessa aos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os objetivos
principais foram investigar, no ambito da populacdo consultada, como se d& a
gestédo do professor dos conflitos entre alunos na sala de aula dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e compilar e analisar propostas didaticas que pudessem
auxiliar no dia-a-dia da sala de aula.

Junto com esta questéo e com o objetivo geral da investigagao, vieram outras
indagacdes que se tornaram os objetivos especificos deste trabalho:

e Investigar quais sao os tipos de conflitos mais comuns que ocorrem na sala
de aula dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para os professores;

e Investigar qual o papel do conflito nas rela¢des interpessoais, especialmente
na escola;

e Verificar se os professores entendem que é seu papel lidar com esses
conflitos e se acreditam que uma sala de aula mais cooperativa ou coercitiva
é mais favoravel a gestdo dos conflitos, relacionando com a bibliografia
estudada.

e Verificar 0 espaco que este assunto tem nas competéncias gerais da BNCC,
analisando em conjunto com a bibliografia estudada, se € parte do papel da
escola (e mais especificamente do professor) desenvolver a esfera
interpessoal dos alunos;

e Averiguar propostas encontradas na bibliografia estudada para resolugcéo dos
conflitos entre alunos fazendo uma analise sobre elas.

Para dar conta desses objetivos, a pesquisa qualitativa se colocou como a

mais adequada. Apesar de contar com alguns dados quantitativos decorrentes do
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survey, utilizado como um dos instrumento de pesquisa?, o objetivo maior tem
relagdo com a pesquisa qualitativa, pois “busca explicar o porqué das coisas,
exprimindo o que convém ser feito [...] [e] o objetivo da amostra € de produzir
informacgdes aprofundadas e ilustrativas” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 34).

A pesquisa exploratoria se colocou como a mais pertinente, com relacdo aos
objetivos. Pois “tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses” (GIL, 2002, p.41).

Quanto aos procedimentos, foram adotados o levantamento bibliografico, o
survey e a analise de contetdo. Tais procedimentos serdo detalhados nas secfes

que seguem.
2.1 O LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

De acordo com Gil (2002), a vantagem do levantamento bibliografico, termo
utilizado por ele, se encontra no fato de que o pesquisador pode ter uma rede de
conhecimentos e fenbmenos muito mais ampla do que aquela que ele poderia
pesquisar de forma direta. Assim, foi feita uma selecdo de obras e autores com
investigagdes e textos relevantes para o tema central deste trabalho por meio de
pesquisas em repositorios online e alguns livros e, a partir disso, foram identificadas
as informacdes e dados contidos estabelecendo relacdes com o problema proposto
(Gil, 2002).

Apos ser feita a escolha do tema, foi realizado um levantamento bibliogréafico
preliminar, para proporcionar familiaridade e delimitagdo da pesquisa (GIL, 2002).
Assim houve uma busca por um “contato com trabalhos de natureza teérica capazes
de proporcionar explicacdes a respeito [do tema], bem como pesquisas recentes que
abordaram o assunto.” (GIL, 2002, p.61). Entdo foi possivel formular o problema
central com mais clareza. Na proxima etapa, foi feita a identificacdo das fontes,
‘passo que consiste na identificagdo das fontes capazes de fornecer as respostas
adequadas a solug¢ao do problema proposto.” (GIL, 2002, p.64). Estas fontes foram
encontradas em livros® e em bases de dados. As bases de dados utilizadas foram o

Google Scholar, Portal de Teses da CAPES e o Scielo. Algumas das palavras-chave

% Tal instrumento de pesquisa sera detalhado mais adiante neste texto.
% poucas fontes deste tipo foram utilizadas devido ao acesso restrito a bibliotecas por causa da
Pandemia de Covid-19.
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utilizadas nas buscas foram: “conflitos em sala de aula/na escola”, “gestdo de
conflitos”, “mediacdo de conflitos”, “conflitos interpessoais” e “gestdo da sala de
aula”. No avango da busca nos repositérios também foram inseridos termos como:
“ambiente escolar cooperativo” e “papel da escola no desenvolvimento interpessoal”.
O sistema de busca do Google também foi utilizado para encontrar autores e obras
especificas, como obras referenciadas em teses e trabalhos lidos. O material
encontrado foi armazenado e organizado. Foi feita entdo a leitura do material para
atingir os seguintes objetivos, segundo Gil (2002): identificar informacbes
constantes, estabelecer relacdo com o problema e analisar a consisténcia das
informagdes e dados. Segundo 0 mesmo autor, esta leitura segue quatro etapas:
exploratdria, seletiva, analitica e interpretativa.

A leitura exploratéria teve como objetivo verificar se as obras eram
adequadas para o propoésito da pesquisa. Nessa leitura o foco recaiu sobre o resumo
e a introducéo das obras. Entdo realizou-se a sele¢ao, e para isso foi “necessario ter
em mente os objetivos da pesquisa” (GIL, 2002, p.78). Apds a selegao, procedeu-se
a leitura analitica, que tem como finalidade “ordenar e sumariar as informacodes
contidas nas fontes. [...] é de natureza critica, porém deve ser desenvolvida com
bastante objetividade.” (GIL, 2002, p.78). Por ultimo cheguei a uma leitura
interpretativa que teve como alvo “relacionar o que o autor afirma com o problema
para o qual se propde uma solucao” (GIL, 2002, p.79).

Com a leitura dos materiais selecionados foi feita também a tomada de
apontamentos (GIL, 2002). Levando em consideracdo o problema de pesquisa, 0s
textos foram sublinhados e marcados e os trechos principais, mais pertinentes,
foram copiados para um arquivo onde foram organizados por autor. A partir destes
assuntos tratados nos trechos pertinentes, foi feita uma organizagdo por tema
(BARDIN, 1977) e foi realizada uma analise de conteudo, conforme sera explicitada

mais a frente nesta descricdo metodologica.

2.2 O SURVEY

Este trabalho também contou com um survey feito com professores atuantes
ou que ja atuaram como titulares em turmas de Anos Iniciais. Tal procedimento
metodoldgico foi realizado com o objetivo de investigar qual € a concepcdo dos

professores sobre os tipos de conflito mais comuns na sala de aula, qual o ambiente
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que contribui mais para uma melhor gestdo destes conflitos, e outras questdes
relacionadas a tematica. E este procedimento se adequa ao objetivo desta pesquisa
porque, de acordo com Fonseca (2002, p.33), 0 survey se caracteriza como
‘obtencdo de dados ou informacdes sobre as caracteristicas, as acbes ou as
opinides de determinado grupo de pessoas, indicado como representante de uma
populagao alvo”.

As fases do survey ou levantamento, segundo Gil (2002), foram as seguintes:
1) especificacdo dos objetivos da pesquisa a partir de categorizacéao feita partindo do
material bibliogréfico; 2) selecdo da amostra a ser investigada; 3) elaboragcdo do
instrumento que coletou os dados sobre as opinides e experiéncias dos professores,
no caso um questionario; 4) teste do questionario; 5) coleta de dados; 6)
interpretacdo e andlise dos dados e, por fim, 7) apresentacédo dos resultados.

Para a especificagdo dos objetivos da pesquisa se partiu do problema central
e de bibliografia sobre o assunto para gerar outras questdes que pudessem
responder de forma mais especifica a pergunta original. Assim, foi estabelecida uma
categorizacao e os objetivos especificos jA mencionados anteriormente.

A amostra foi escolhida baseada na populacdo que tem experiéncia e
interesse na tematica. Foram selecionados professores com diversos tempos de
carreira, formacdes e com atuacdo tanto em escola publica como privada, mas
especificamente que atuassem ou ja tivessem atuado como professores titulares ou
referéncia® nos Anos Iniciais. A amostra partiu de professores conhecidos por mim
mas abrangeu colegas destes, bem como outros professores para quem a pesquisa
foi enviada por terceiros.

A composicdo do questiondrio® teve a elaboracdo de questdes
predominantemente fechadas, mas contou com algumas abertas. Na introducéao da
pesquisa foi apresentado o termo de consentimento e também uma apresentacao da
pesquisadora, da instituicdo (UFRGS) e das razbes para 0 questionario ser
respondido. Também foi deixado claro que as perguntas deveriam ser respondidas
levando em consideracao apenas as situagdes envolvendo turmas dos Anos Iniciais
e que a pesquisa seria andbnima. No desenvolvimento do questionario, a intencao foi
a de fazer perguntas claras, concisas e precisas. Também foi levado em

consideracdo o nivel de informagédo e sistema de referéncias dos entrevistados,

* Professores responsaveis pela maioria dos conteudos e tempo com os alunos.
°0 guestionario encontra-se anexado no Apéndice A.
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tendo sempre em mente sua formacao e sua pratica como professores e, portanto,
conhecedores dos termos utilizados. Quando pudesse haver alguma duvida, foi
oferecida uma explicacdo para 0s conceitos ou 0 que se esperava da resposta. O
namero de perguntas foi 0 mais limitado possivel, tomando o cuidado de se referir a
uma ideia de cada vez. As perguntas mais simples, inclusive de identificagéo (qual a
formacdo do professor, por exemplo) foram colocadas primeiramente no
guestionario e, apds estas, as perguntas mais complexas. Houve também uma
preocupacao estética, ou gréfica, para que a pesquisa fosse de facil preenchimento.
Estes cuidados mencionados acima, baseados em Gil (2002), ndo s&o regras
rigidas, mas sdo regras mais praticas baseadas na experiéncia de pesquisadores
para uma boa construcdo de questionario (Gil, 2002).

O teste do questionario foi feito com colegas da graduacdo em Pedagogia,
pois o objetivo principal era identificar partes ou questdes que nédo estivessem claras
ou que pudessem gerar davidas, entdo ndo havia a necessidade de ser respondido
por professores formados, mas por um publico que entendesse os conceitos e que
tivesse o0 nivel de informacédo préximo aos professores que seriam questionados.
Também era necessario um facil e r4pido acesso a essas pessoas. Assim,
estudantes de pedagogia se mostraram a melhor amostra para o teste. Nesse teste,
foi adicionado, apGs cada secdo do questionario, um local para serem colocadas
sugestdes, opinides e duvidas. As sugestdes foram analisadas e algumas mudancas
foram feitas para se chegar no resultado final de questbes (que podem ser
conferidas no APENDICE A).

A producdo dos dados foi feita, entdo, com a amostra j4 descrita
anteriormente e teve um periodo de 12 dias para que 0 questionario fosse
respondido. O questionario obteve 55 respostas, das quais 46 foram consideradas
respostas validas, pois foram identificadas respostas repetidas e pessoas que
responderam que nunca deram aula nos Anos Iniciais, ficando assim de fora da

amostra.

2.3 A ANALISE DE CONTEUDO

A interpretacdo e analise dos dados do survey e do levantamento bibliogréfico

foram feitas através da analise de conteudo, baseado em Bardin (1979).
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Sobre a abordagem qualitativa, Bardin diz que este € um “procedimento mais
intuitivo, mas também mais maleével e mais adaptavel, a indices ndo previstos, ou a
evolugao das hipoteses” (BARDIN, 1979, p.115), se mostrando mais pertinente ao
presente trabalho, pois a partir da questao inicial “Como os professores podem fazer
uma boa gestdo dos conflitos entre alunos em sala de aula?” e da bibliografia
levantada, o trabalho foi moldado, em termos dos seus objetivos especificos e seu
desenvolvimento.

Ao mesmo tempo, com algumas questbes do survey foi possivel observar
dados quantitativos, que tiveram uma “analise mais objetiva, mais fiel e mais exata,
visto que a observagdo é mais bem controlada.” (BARDIN, 1979, p.115)
especialmente da opinido de professores sobre alguns pontos.

A analise teve trés fases. Primeiro foi feita uma pré-andlise, depois a
exploracdo do material e por fim a interpretacéo.

A pré-andlise foi a fase de organizacdo e de sistematizacdo das ideias iniciais
(BARDIN, 1979). Os materiais bibliograficos a serem analisados foram escolhidos
conforme descrito anteriormente e houve a formulacdo de hipéteses e objetivos. Foi
aplicada a regra da representatividade (BARDIN, 1979), em que uma amostra
especifica da populacéo foi escolhida para o questionario e também uma amostra
representativa da bibliografia, uma vez que néo foi feito um levantamento exaustivo.
Também foi utilizada a regra da pertinéncia (BARDIN, 1979), na qual foram
escolhidos apenas materiais bibliograficos e perguntas no survey que fossem
adequados aos objetivos da pesquisa.

A exploracdo do material foi feita através da sua leitura e de anotacdes
pertinentes aos objetivos. Esta etapa esta mais detalhada nas sec¢des anteriores do
levantamento bibliografico e do survey.

O tratamento dos resultados obtidos e sua interpretacdo comegou com a
categorizacao do material bibliografico pertinente a partir de unidades tematicas. De
acordo com Bardin (1979),

o tema é a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado [...] [e] fazer uma andlise tematica consiste em descobrir ‘nicleos
de sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenga, ou frequéncia de
aparicao podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido.
(BARDIN, 1979, p.105)

Assim, com estas unidades encontradas na bibliografia levantada, foi feita a

categorizacdo. Cabe destacar que o sistema de categorias, ou unidades de analise,



22

nao foi previamente fixado, mas resultou “da classificacdo analdgica e progressiva
dos elementos [...] (em que) o titulo conceitual de cada categoria, somente € definido
no final da operacédo” (BARDIN, 1979, p.119), ou seja, foi utilizado o “procedimento
por milha” (BARDIN, 1979).

Assim foram definidas as seguintes categorias, que também se alinham aos
objetivos especificos: tipos de conflito na escola, papel do conflito, funcdo do
professor e da escola no desenvolvimento interpessoal dos alunos, ambiente de sala
de aula que coopera com a gestdo de conflitos e como os professores podem lidar
com os conflitos, em uma perspectiva didatica.

Com estas categorias de andlise foi possivel formular as perguntas para o

survey, de forma que cada uma delas ficou relacionada a estas perguntas:

Quadro 1 - Relacdo entre categorias e o survey®

Numero da
Categoria pergunta no
questionario

Os tipos de conflito na escola 6el.

O papel do conflito no desenvolvimento dos alunos 8,12 e 13.

Fungdo do professor e da escola no desenvolvimento | 8 9 10 e 11.

interpessoal dos alunos

Um ambiente de sala de aula que coopera com a gestdo de | 14 e 15.

conflitos

Como os professores podem lidar com os conflitos: uma | -

perspectiva didatica

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

Apés esta etapa foi feita a descricdo dos achados com o texto sintese
presente no desenvolvimento deste trabalho, bem como inferéncias e interpretacao

da literatura e dos dados do survey.

®As guestdes de 1 a 5, ndo utilizadas para fazer a relacdo com as categorias no Quadro 1, sdo mais
gerais sobre a formacéo e perfil dos professores e podem ser verificadas no APENDICE A.
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Como Holsti afirma, a intencdo de qualquer investigacdo, € de produzir
inferéncias validas’ a partir de dados, ou, como faz notar Namenwirth, a
inferéncia ndo passa de um termo elegante [...] para designar a inducéo, a
partir dos fatos. (BARDIN, 1979, p.136)

Sintetizando o processo metodoldgico, foi possivel montar o seguinte

esquema:
Figura 1 - Sintese da Metodologia do TCC
METODOLOGIA
Sintese e interpretacéo
Formulagao da dos dados do survey e ~
> Conclusdes
pergunta central do levantamento
bibliografico
/)
4
Levantamento ~ L
bibliogréafico sobre o Construcéo e aplicagao
tema do survey
[
A A
Categorizagéo da | Formulacgdo de
bibliografia objetivos especificos

Fonte: Daiane Schmidtke Thober



3 CONCEITOS CENTRAIS: OS CONFLITOS ENTRE ALUNOS E A GESTAO DA
SALA DE AULA

A bibliografia deste trabalho contemplou diversas areas do conhecimento,
mas a perspectiva utilizada foi a da didatica, da gestéo da sala de aula. No Quadro 2
pode ser observado de quais areas de conhecimento provém a bibliografia e o
namero de fontes de cada tipo. Além destas fontes foram utilizados trés documentos
legais. Nele € possivel perceber areas distintas que tratam do tema e como foram

encontradas poucas fontes mais didaticas, da area da educacéo em si.

Quadro 2 - Areas de conhecimento da bibliografia

Area de conhecimento Numero de fontes
Psicologia 8
Politicas publicas 1
Ciéncias juridicas 1
Educagéo 4

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

Dois conceitos sao centrais para a compreensdo deste trabalho como um
todo: gestdo da sala de aula e conflitos.

Sobre o termo “conflito”, Redorta (2004) aponta que se procuramos uma
definicAo ampla, pode ser relativamente facil encontrar uma descricdo. Mas para o
autor este é um termo complexo por isso, em sua obra, ele traz diversos autores que
conceituam o termo de formas diferentes. Para 0 seu interesse no conceito de
conflito, compativel com o deste trabalho, é excluido o conflito intrapsiquico, do
individuo consigo mesmo. Redorta traz o estudo de Infante (1998, apud Redorta,
2004)" que analisou 78 definicdes diferentes de conflito dos anos 1933 a 1996.

Nesta pesquisa

"0 uso de citagdo de autores, trazidos pelos autores utilizados neste trabalho, foi necessario em
maior nimero do que o usual por conta do acesso diminuido a fontes fisicas, devido a pandemia de
COVID-19.
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Ressalta-se que o conflito é concebido pelos autores principalmente como
um ‘processo cognitivo — produto subjetivo— que implica percepcdes de
objetivos incompativeis por parte de pelo menos dois individuos” (INFANTE,
1998, p.491, apud Redorta, 2004, p.15, traducéo noss;a)8

Pensando que o conflito implica estes objetivos incompativeis, a definicao de
Chrispino (2007), nos ajuda a entender como isso € na pratica. Segundo ele, conflito
€ “toda opinidao divergente ou maneira diferente de ver ou interpretar algum
acontecimento” (CHRISPINO, 2007, p.15) e assim, se vivemos em sociedade,
vivenciamos o conflito de uma forma ou outra. Se vemos algo de maneiradiferente
de alguém precisamos lidar com isso, e na sala de aula ndo s6 cada aluno precisa
lidar com seus pares, mas também o professor, como autoridade, precisa fazer a
gestao destes conflitos que surgem.

Estas interagcfes e divergéncias ndo sdo necessariamente negativas, pois

No livro ‘O julgamento moral da crianga’ Jean Piaget (1932/1977) afirma que
os valores morais sdo construidos a partir da interacdo do sujeito com 0s
diversos ambientes sociais [...]. Se queremos que [a crianca] construa
valores como honestidade, respeito, justi¢a, etc., ela necessita interagir com
situacdes em que a honestidade, justica ou o respeito estejam presentes de
fato. [...] Dessa forma, ao interagir com as situacfes do cotidiano que
envolvam normas e relagdes entre as pessoas, 0 sujeito ird desenvolvendo
sua moralidade. (VINHA, 2003, p.13)

E interessante ressaltar que de acordo com Redorta (2004) os conflitos s&o
um tema totalmente transversal, portanto uma Unica perspectiva tedrica ndo da
conta de todas as suas implicacdes. Assim, é possivel entender o nimero de areas
do conhecimento diferentes na bibliografia selecionada e ao mesmo tempo escolher
uma perspectiva mais didatica.

Esta perspectiva mais didatica envolve a gestdo da sala de aula. Conforme o

~ 0

dicionario, o termo “gestdo” vem do latim gestione, que significa dirigir. E a atividade
de administrar atividades e processos ou o conjunto de medidas tomadas para esta
administracdo (GESTAO, 2020). Na sala de aula esta atividade toma alguns
significados especiais, pois nhdo € uma atividade que busca obter a ordem pela
ordem em si mesma, segundo Weinstein e Novodvorsky (2015). De acordo as

autoras a gestao da sala de aula tem dois prop0ésitos distintos, mas importantes:

8 “Se destaca que el conflicto es concebido mayoritariamente por los autores como un ‘proceso —
producto subjetivo— cognitivo que implica percepciones de metas incompatibles por parte de, al
menos, dos individuos.”
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[a gestdo] ndo apenas procura estabelecer e manter um ambiente ordenado
e atencioso no qual os alunos possam engajar-se em aprendizado
significativo, mas também almeja estimular o crescimento emocional e
social dos estudantes. A partir dessa perspectiva, como um professor
alcanca a ordem é tdo importante quanto se um professor atinge a ordem
[...]. WEINSTEIN e NOVODVORSKY, 2015, p.5)

De acordo com Silva (2016) o debate sobre o tema da gestdo da sala de aula
tem crescido, apesar de ainda ser pequeno. O autor diz que o tema ainda soa como

novidade no Brasil. Segundo ele

[...] tem havido um crescente interesse pelo uso do conceito de gestdo da
sala de aula na literatura académica e profissional em Educa¢&o no Brasil,
apesar de esse ser um tema de pesquisa ja consideravelmente consolidado
no norte da América. [...] Apesar de perceber um maior uso do termo pelos
educadores em geral, ainda ndo é comum que esse uso seja acompanhado
de uma apropriagdo do debate acumulado em torno do conceito ou que se
avance no sentido de delimita-lo (ver, por exemplo, Salla, 2012 e Amaral,
2005). O debate sobre gestdo da sala de aula parece ter ganhado maior
projecdo recentemente no Brasil através dos tedricos dos saberes docentes,
especialmente Gauthier et al. (2006); Tardif (2011) e Perrenoud (1999).”
(SILVA, 2016, p.534)

Apesar disso, Silva (2016) mostra com sua analise de anais da ANPEd
(Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) que de 59
trabalhos encontrados com este tema, no periodo de cinco anos, as tematicas que
mais tinham trabalhos ligados a gestdo da sala de aula eram muito relacionadas a
indisciplina escolar. As areas mais recorrentes foram a Psicologia da Educacéo, a
Sociologia da Educacéo e a Educacdo Fundamental, representando 54,21% das

ocorréncias. O autor destaca que

Curiosamente, os trabalhos apresentados no GT Didéatica representaram
apenas 8,47% do total, o que pode ser tomado como um indicio de que o
tema vem sendo mais abordado numa perspectiva sociolégica ou
psicolégica do que na perspectiva das pesquisas sobre o ensino. Claro é
gue a disciplina escolar € uma matéria da qual se ocupam os tedricos da
didatica, ao menos desde Comenius (2006) e, com frequéncia, ocupam
algumas péaginas em alguns tratados mais extensos (por exemplo, Libaneo,
1994; Piletti, 1995), no entanto, comparativamente, possui uma participagao
consideravelmente menor no montante de trabalhos levantados.” (SILVA,
2016, p.542)

Ao mesmo tempo, Silva (2016) salienta que ha produgdes portuguesas
importantes sobre o assunto e que na literatura norte-americana, ha uma vasta
producao, que surge no século XX e

tem nas pesquisas encaminhadas por Jacob Kounin um divisor de aguas.

Kounin (do campo da psicologia da educacdo) e sua equipe gravaram em
video muitas horas em cerca de 49 turmas de diferentes niveis nos EUA e
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categorizaram comportamentos de professor e alunos (Marzano, 2003).
Esta pesquisa deu origem em 1970 ao livro Discipline and Group
Management in Classrooms. [...]Desde entdo, uma série de pesquisadores
deram seguimento aos estudos cientificos sobre a questdo disciplinar em
sala de aula. (SILVA, 2016, p.537-538)

A autora portuguesa Valente (2015) traz em sua dissertacdo de mestrado

vérias dessas visdes norte-americanas e portuguesas sobre a gestdo da sala de

aula, se utlizando principalmente de autores destes paises, e apenas alguns

brasileiros. A dissertacdo tem um viés maior sobre a organizacdo do trabalho

docente e ndo tanto sobre indisciplina, como no Brasil.

Resumindo o pensamento de diversos autores sobre o assunto, que ela traz
no trabalho (AMADO E FREIRE, 2009; ARENDS, 1995; BROPHY, 1996; DJIGIC E
STOJILIKOVIC, 2011; ESTANQUEIRO, 2010; JOHNSON E BROOKS, 1979;
SANTOS, 2007; TEIXEIRA, 2011; WANG, HAERTEL E WALBERG, 1997; apud
VALENTE, 2015), é possivel dizer que a gestdo da sala de aula conta com o0s

seguintes pontos:

Comeca no planejamento®, com a organizacao prévia;

E a organizacdo do tempo, espaco, atividades e equipamento para
uma aprendizagem eficaz;

A execucdo de cada aula é feita com “orientacdo de perguntas e
olhares, reforcos e incentivos que transmite aos alunos” (Teixeira,
2011, p. 115; apud Valente, 2015, p.8);

Conta com avaliagao que o professor implementa;

E vinculada com a atuacdo diante de conflitos, poderes e
comportamentos dos alunos;

E uma combinacdo das caracteristicas do professor, suas habilidades
e competéncias.

E ligada a variaveis concretas: “o tempo, o espago, crencas pessoalis,
pertences  materiais, capacidade de exercer autoridade,
responsabilidade, recompensas e as punigdes.” (VALENTE, 2015, p.9)
Implica na resolugao de certas tensdes “entre a escola e a cultura,

entre papéis e personalidades, entre grupo e individuo, entre situagdes

° A autora se refere ao termo “planejamento” com a palavra “planificagdo”. Como é mais comum na
literatura brasileira sobre educacdo o termo “planejamento”, este foi utilizado ao invés do termo

portugués.
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imediatas e objetivos a longo prazo” (VALENTE, 2015, p.9); Estas
tensdes se diferem de acordo com certas situagoes:

tamanho do grupo, idade e background dos alunos, solidariedade do grupo,
contexto organizacional, objetivos, adequacdo do espaco e dos recursos
gue séo influenciados pelos principios ideoldgicos do professor e da escola.
(VALENTE, 2015, p.9).

Resumidamente, a gestdo da sala de aula, segundo Santos (2007, apud
VALENTE, 2015) € um modo organizacional. Esse modo organizacional apresenta
alguns objetivos que Valente (2015) utiliza para categorizar a gestdo em cinco
competéncias: gestdo do planejamento, gestdo de conteludos, gestdo de
comportamentos, gestdo de comunicacao e gestdo de conflitos, sendo a ultima a
mais relevante para este trabalho.

A competéncia da gestdo de conflitos envolve entdo esses dois conceitos
definidos anteriormente e “para Amado & Freire (2002) o cerne da questao é que ‘o
problema nao esta no conflito em si mas na sua ma gestdo.” (VALENTE, 2015,
p.45). E importante destacar que o objetivo da gestdo da sala de aula no todo, e
destes conflitos em especifico, € gerar um ambiente onde a aprendizagem e o
ensino sdo o foco (Veiga, 2007; Woolfolk, 2011; Yilmaz, 2009; apud VALENTE,
2015), e apesar de os confltos poderem ter um lado muito positivo no
desenvolvimento das criangas, também pode ter consequéncias negativas. Assim, a
necessidade de lidar, ou gerir bem os conflitos que surgem entre as criangas, se

coloca como essencial, pois

A investigag@o sugere que rela¢des positivas e proximas entre as criangas e
os professores tendem a promover o desenvolvimento académico e social,
mais especificamente, atitudes mais favoraveis relativamente a escola,
capacidade de iniciativa e de cooperacdo e competéncias de literacia mais
elevadas. As relagcbes conflituosas ou dependentes estdo associadas a
atitudes mais negativas relativamente a escola, um menor envolvimento nas
atividades na sala e fracos resultados académicos (Birch & Ladd, 1997;
Cadima, Leal & Cancela, 2011). (VALENTE, 2015, p.50)

Seijo (2003, apud Valente, 2015) mostra que os conflitos fazem parte da vida,
e através deles é possivel desenvolver competéncias pessoais e sociais para
melhorar a comunicacdo que existe entre os alunos. O resultado disso ir4 depender
entdo da maneira como o0s conflitos serdo vistos e resolvidos por aqueles que

estiverem envolvidos.
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Assim, fica clara a importancia de se compreender o conflito e de fazer uma
boa gestdo dele, para promover a aprendizagem tanto interpessoal como a
aprendizagem dos conteddos na sala de aula. Silva (2016, p.539), ao citar Tardif, diz
que fazer a gestdo da matéria em conjunto com a gestao da sala de aula é “o proprio
cerne da profissdo”. Logo, as relagbes interpessoais precisam ser incluidas nos
cursos de formacdo de professores, bem como nos espacos de formacao
continuada.

Diversos outros conceitos foram utilizados neste trabalho, mas seréo
contemplados no préoximo capitulo desta pesquisa, pois sao especificos das

categorias que serao trabalhadas (de acordo com o Quadro 1).



4 A GESTAO DOS CONFLITOS NA ESCOLA

Os sujeitos do survey, metodologia utilizada para producdo dos dados
empiricos para esta pesquisa, tém em comum a experiéncia em sala de aula como
professores titulares de turmas dos Anos Iniciais. A maior parte, 27 dos 46
professores, ja trabalha com nesta etapa da educacdo ha mais de dez anos sendo
que destes, dez professores ja exercem a atividade ha mais de vinte anos. Entdo o
grupo, no geral, tem muita experiéncia na area.

A maior parte do grupo tem formacdo na graduacdo de Pedagogia (35
professores), mas alguns tém formacdo em outras areas também, como Letras e
Historia. Vinte professores também tiveram formacao de nivel médio, o Magistério, e
dentre estes, alguns fizeram um curso de graduagdo e outros ndo. Sobre uma
continuidade de formacdo, € interessante ressaltar que apenas 8 nao fizeram
nenhum tipo de especializacdo ou pos-graduacéo. Os outros 38 professores fizeram
desde doutorado em educacéao, até especializacbées em neurociéncia, alfabetizacéo,
supervisdes e diversas outras areas. Sobre os setores em que trabalharam, apenas
oito professores lecionam unicamente no setor privado. Vinte apenas trabalham no
setor publico e 18 ja trabalharam em ambos os setores.

Com base nisso, as principais caracteristicas do grupo sdo a grande
experiéncia na etapa dos Anos Iniciais, um bom nivel de formacdo (inclusive
continuada) e uma ampla vivéncia em ambos os setores (publico e privado).

Além do material do survey, também foi utilizada a bibliografia como material
empirico, para responder as questdes relacionadas aos tipos de conflitos
encontrados na escola, a funcdo da escola e do professor no desenvolvimento
interpessoal dos alunos, qual ambiente de sala de aula coopera mais com a gestao
dos confltos e também para construir uma perspectiva didatica de como o0s

professores podem lidar com os conflitos.

4.1. OS TIPOS DE CONFLITO NA ESCOLA

Antes de nos debrucarmos no como fazer uma boa gestdo dos conflitos é
necessario entendé-los. Como ja dito anteriormente, conflito é “toda opinido
divergente ou maneira diferente de ver ou interpretar algum acontecimento”

(CHRISPINO, 2007, p.15). Pensando neste conceito é facil concluir que os conflitos
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sempre ocorreram na escola, pois sempre houve pessoas diferentes com opinides
diferentes nas salas de aula. Entdo, por que parece haver uma percepc¢ao de que 0s
conflitos e a propria violéncia se tornaram muito piores nos dias de hoje? Chrispino
(2007) explica que antigamente as escolas tinham estudantes com perfis muito
parecidos. Com o0 processo de massificagdo da educacédo escolar, alunos com
vivéncias, expectativas, sonhos, valores, culturas e habitos diferentes foram
colocados juntos em uma mesma sala de aula. Segundo o autor esta é a receita
para a causa primordial da violéncia escolar.

Junto com esta gama de alunos diferentes surgem conflitos que tém origens
também diferentes e que podem ser classificados de formas variadas de acordo com
as suas manifestacdes, ou seja, de acordo com as diferentes expressdes que as
opinides divergentes, que sdo as causas, tomam. Chrispino (2007) se dedica a
reunir diversos autores que fazem classificacdes dos conflitos (MOORE, 1998;
DEUTSCH, apud MARTINEZ ZAMPA, 2004; MARTINEZ ZAMPA, 2005; NEBOT,
2000; REDORTA, 2004). Ja Vinha (2003) utiliza dois autores com classificac6es dos
conflitos especificamente escolares (MARION, 2002; PEREIRA, 1998). Como o
interesse deste trabalho é o conflito na escola e especificamente entre alunos, os
autores utilizados por Vinha (2003), juntamente com Redorta (2004, apud
CHRISPINO, 2007) formam a base tedrica mais pertinente para esta analise dos
conflitos e sua gestéao.

Segundo os autores (MARION, 2002; PEREIRA, 1998, apud VINHA, 2003;
REDORTA, 2004, apud CHRISPINO, 2007), as manifestacbes dos conflitos
interpessoais na escola podem ser classificadas da seguinte forma:



Tipo de conflito

Direito a propriedade

Agresséao fisica

Agressao verbal

Rejeigao

Competicéo

Procedimentos

Poder

Informacéo
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Quadro 3 - Tipos de conflito

Como ele pode ocorrer na escola entre os alunos

Um aluno pega o material do outro ou invade seu espago, como
colocar o brago na cadeira do outro.

Acdes que envolvem bater, empurrar, chutar ou outro contato fisico.

Acdes que envolvem ofender, provocar ou incomodar usando apenas
palavras.

Um aluno n&o permitir que a outra crianga participe da brincadeira ou
atividade.

Disputas para verificar quem acaba primeiro uma atividade, quem
consegue atencdo da professora com uma delagao, etc.

Disputas pela forma de um colega fazer uma atividade no grupo, um
erro do colega na atividade.

Disputas por um querer mandar ou controlar o outro.

Disputa por algo que foi dito ou ndo pelo outro, e que se teve
entendimento errado sobre o que significava.

Fonte: Daiane Schmidtke Thober, (a partir de MARION, 2002; PEREIRA, 1998, apud VINHA, 2003;

REDORTA, 2004, apud CHRISPINO, 2007)

No quadro acima também foram colocados exemplos de como cada tipo de

conflito pode ocorrer na sala de aula para termos uma ideia de como isso desenrola-

se na pratica. Estes exemplos também foram utilizados no survey com o0s

professores para que eles classificassem qual o tipo mais comum de conflito na sua

sala de aula. Essa foi a classificacao feita a partir das respostas dos professores

sobre qual tipo de conflito seria 0 mais comum:
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Figura 2 - Conflito mais comum na sala de aula

Conflito mais comum na sala de aula

@ Direito a propriedade (7 respostas - 15,2%)
@ Agressao fisica (2 respostas - 4,3%)

Agressao verbal (16 respostas - 34,8%)
‘ ® Rejeigao (2 respostas - 4,3%)
® Competigao (12 respostas - 26,1%)
® Procedimentos (0 respostas - 0%)
® Poder (4 respostas - 8,7%)
® Informacao (0 respostas - 0%)
@ Atribuigao de culpa (3 respostas - 6,5%)

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

Na figura 2 € possivel observar que para os professores a agressao verbal é
o conflito mais comum, com 16 respostas, seguido pela competicdo, com 12
respostas. Ja na questdo que solicitava aos professores o relato de um momento
vivenciado em sala de aula envolvendo situacbes de conflito, o conflito mais
recorrentemente citado foi o de agresséo fisica. De 46 relatos, 16 eram sobre
violéncia fisica, seguidos de 8 relatos de agressao verbal e 8 de rejeicdo (conforme
o Quadro 4).
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Quadro 4 - Relatos de conflitos entre alunos

Tipo de conflito Numero de relatos
Direito a propriedade 5
Agressao fisica 16
Agressao verbal 8
Rejeicao 8
Competicéo 2
Procedimentos 3
Poder 1
Informacao -
Né&o ficou claro 3

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

Talvez um dos proprios relatos dos professores nos mostre o porqué destes
dados™®:

“As situacdes mais dificeis e que mais me marcaram remetem aos conflitos envolvendo
agressao fisica entre os alunos.” P.37

As agressoes fisicas, apesar de muitas vezes antecedidas pela agressao
verbal nos relatos, sdo situacfes mais dificeis de serem resolvidas e envolvem a
seguranca e o bem-estar fisico do aluno, sendo assim muito mais marcantes. Por
isso 0os dados do Quadro 4 mostram uma maior incidéncia de respostas com
“agresséao fisica”. Os professores muitas vezes se deparam com esta situacdo sem
saber o que fazer, agem no impulso e na sua experiéncia, talvez sem resolver a
causa daquele conflito por estarem justamente mais focados na seguranca do aluno
no momento, 0 que é necessario sem davida. Mas depois talvez ndo voltem para

resolver, ou melhor, para ensinar os alunos a resolverem seus conflitos antes de

Yo longo desta pesquisa os excertos do material empirico serdo apresentados em caixas de texto,
com alinhamento simples e fonte 11, para diferenciar das citacfes diretas. Eles serdo identificados

nos relatos como “P.12” (professor 12), por exemplo, de acordo com numeros atribuidos a cada um
no survey.



35

chegar neste tipo tdo violento e o ciclo recomega, ou os alunos “mais dificeis”
continuam sempre com este rotulo.

No survey também pode ser observado que os professores tém uma
perspectiva da frequéncia com que os diversos tipos de conflito ocorrem®!. Essa
frequéncia demonstrou que outros tipos de conflito também sdo muito comuns na
sala de aula e que também merecem a atencéo do professor na sua gestao (apesar
de ndo serem o tipo mais recorrente, a agressao verbal, ou o que mais marca, a
agressao fisica). Os tipos de conflito que “ocorrem com certa frequéncia” somados
aos que “ocorrem com muita frequéncia” e que tiveram uma diferenga significativa
(pelo menos 10 respostas a mais) das respostas “ocorre raramente”, foram os
seguintes: direito a propriedade, competi¢do, poder, informacéo, atribuicdo de culpa.

Segundo Vicentin (2009, p.37),

As autoras [SASTRE e MORENO, 2002], assim como Del Prette e Del
Prette (2005), enfatizam a necessidade de atividades cognitivas (além do
afetivo a partir do trabalho com os sentimentos) para auxiliar as criangas e
0s adolescentes a descentrarem-se e a agir de forma a considerar as
condi¢cdes de todos os envolvidos nas situa¢des de conflitos.

Mas para isso, identificar o tipo de conflto mais comum, e mesmo a
frequéncia dos tipos na sala de aula, é imprescindivel para ajudar o professor a se
preparar, a pensar como procederd quando a situagdo ocorrer novamente e como
podera trabalhar o assunto cognitivamente. Ele pode entdo, no seu planejamento,
incluir tematicas e propostas para tratar das necessidades de desenvolvimento
moral e social dos seus alunos. Saber o que estd acontecendo na sua sala de aula,
até mesmo quantificando isso, € um meio de se preparar melhor para os desafios

qgue surgem no dia-a-dia.
4.2. O PAPEL DO CONFLITO NO DESENVOLVIMENTO DOS ALUNOS

Quando indagados sobre os conflitos serem positivos ou negativos, mais da
metade dos professores que responderam o survey (trinta e um) disseram que eles
eram positivos. Entre as justificativas para esta resposta estavam questdes como 0s
conflitos serem normais na vida em sociedade e que para conviver com 0 outro

precisamos saber lidar com diferencas e opinides. Também foi dito que o conflito

1 os graficos demonstrando a frequéncia com que ocorrem os tipos de conflito, de acordo com as
respostas dos professores, se encontram no APENDICE B.
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ajuda a crianca a se desenvolver, a refletir, problematizar e fazer discussdes sobre

situagOes diversas, como pode ser visto em alguns excertos abaixo:

“Toda situagao de conflito serve para aprender ou tratar de questoes que ajudam na
formagao social dos sujeitos." P.36

“Porque a escola é o primeiro contato (do) ser humano com a sociedade. Sdo suas
primeiras experiéncias fora da familia [...]. E importante para os alunos aprender a lidar
com os conflitos externos e seus proprios sentimentos, como exemplo a frustragao.”
P.21

“Acredito que faz parte do crescimento das criangas, sao experiéncias que possibilitam
importantes aprendizados para a vida em sociedade, principalmente quando existe uma
preocupacao do/a professor/a em mediar esses conflitos de forma respeitosa.” P.34

“Porque precisam aprender a lidar uns com os outros, conversar e resolver conflitos com
base no dialogo. Essas situagdes servem para promover o amadurecimento das relagoes
interpessoais.” P.11

“Porque na medida que os conflitos surgem, vamos refletindo e aprendendo a lidar com o
outro e com os problemas de uma vida em sociedade.” P.25

“(Os conflitos) servem para contextualizar e problematizar questoes reais." P.27

J& as respostas negativas (quinze) justificaram que os conflitos sao ruins
porque geram falta de respeito, podem marcar negativamente a vida da crianca,
atrapalham a aula e também porque falta maturidade para as criancas lidarem com o

conflito, como pode ser visto nos excertos abaixo.

“Se ha conflito dentro da sala de aula, ninguém aprende. Todos devem ter respeito ao
outro, ao espaco do outro." P.24

“(Conflitos sao negativos) porque desestabilizam o objetivo da aula." P.23

“(Conflitos sdo negativos) pois aumentam mais o desejo de agressao, de resolver os
conflitos através de socos e pontapés” P.9

“(Conflitos sao negativos) porque, geralmente, € uma agressao fisica ou verbal, que deixa
marcas para vida." P.26

“(Conflitos sdo negativos) por eles (as criangas) nao terem maturidade para resolvé-los
apenas com dialogo." P.30
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Vinha (2003) constata que na escola é frequente que os conflitos sejam vistos
negativamente, mas isso ocorre porque em geral o esfor¢co dos professores é para
evita-los ou resolvé-los com rapidez. A autora diz que € desejavel que haja um
ensino sobre a importancia de ndo cometer atos como mentir, roubar e agredir, mas
para isso € necessario pensar o como isso € feito. E necessario que sejam tomadas
atitudes coerentes, 0 que nem sempre acontece.

Novamente, como ja dito no capitulo anterior, pode haver sim consequéncias
negativas dos conflitos, e mesmo marcas nas criancas e no seu desenvolvimento
académico, mas isso também depende muito da gestdo feita pelos professores,
como Vinha (2003) aponta.

Como ja dito anteriormente também, os conflitos sdo parte constituinte da
sociedade, pois onde ha pessoas diferentes, havera divergéncias. Entdo, segundo
Vinha (2003), a crianga ndo pode evitar se relacionar com o mundo através das
relacdes interpessoais. Segundo Youniss (apud Vinha, 2003) “o conhecimento social
€ alcancado através da participacdo de relacdes interativas ordenadas com o0s
outros [...] quando uma criangca age a outra reage” (p.42)” (VINHA, 2003, p.31).
Vemos com isso a inevitabilidade do conflito nas interacbes e o0 seu papel na
construcéo de relacdes sociais.

A sala de aula e a escola como um todo sé&o espacos predominantemente
interativos'?, onde ha& o tempo todo essa construcéo de relagdes sociais. Durante o
trabalho em grupo, a conversa no decorrer de uma atividade, a brincadeira no
recreio, o tempo de espera na fila do lanche e tantos outros momentos, ha
interacdes e construcdo de relacbes sociais ocorrendo. Logo, ha também conflitos
que ocorrem em consequéncia das diferencas entre os alunos.

Ainda segundo a autora (VINHA, 2003), os conflitos interpessoais ndo podem
ser vistos como “ocorréncias antinaturais ou atipicas” neste sentido e também pelo
que ja foi dito anteriormente, ao citar Piaget (apud VINHA, 2003, p.13), pois “os
valores morais sdo construidos a partir da interacdo do sujeito com os diversos
ambientes sociais”. Assim,

segundo a teoria construtivista piagetiana os conflitos interpessoais séo

Otimas oportunidades para trabalharmos valores e regras. Séo
compreendidos como naturais e necessarios ao desenvolvimento da

12 Essa é uma caracteristica geral das salas de aula, apesar de nem todas terem a interatividade
como traco principal.
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crianca. D8o-nos ‘pistas’ sobre o que precisam aprender. (VINHA, 2003,
p.86)

Esse papel do conflito, de oportunidade de desenvolvimento dos alunos,
parece estar em consonancia com a opinido da maior parte dos professores no
survey, que veem na sua pratica as oportunidades positivas que essas relacées e
conflitos interpessoais trazem.

Na perspectiva construtivista, a resolugdo do conflito em si n&o € a prioridade.
O processo, a forma como estes problemas sao enfrentados, é onde esta a énfase
(VINHA, 2003). DeVries e Zan (1995, apud VINHA, 2003) dizem que a perspectiva
construtivista apresenta o conflito ndo sé como um problema a ser administrado,

mas integram parte importante do curriculo. Porque

os trabalhos de Piaget reconhecem que a resolucdo dos conflitos estd
subjacente as mudancas no desenvolvimento da crianga, envolvendo o
reconhecimento e a descoberta de como conciliar diferentes perspectivas.
(VINHA, 2003, p.101)

Esse desenvolvimento da crianga, juntamente com o papel da escola no
desenvolvimento das relacfes interpessoais (que sera trabalhado mais a frente), é
um conceito importante para ndo haver equivocos, como dizer que conflitos séo
negativos porque a crianca nao sabe lidar com eles. Vinha (2003, p.275) aponta que
Lewin (1939)

considera ser errbneo acreditar que as pessoas sigam um padréao
democratico em sua vida num grupo social, quando deixadas entregues a si
proprias [...], faz-se necessario algum tipo de ‘aprendizagem’, o que para o
autor, ocorre pelo fato de o individuo vivenciar de fato esse processo.

Assim, compreender estas fases de desenvolvimento, bem como a
necessidade da presenca do conflito, acompanhado de uma aprendizagem sobre
ele, é essencial para o trabalho pedagdgico com o conflito e uma perspectiva mais
positiva da presenca e do processo dele na sala de aula.

Vinha (2003) traz as pesquisas de Piaget, Kohlberg e Selman para auxiliar na
compreensao de como as criangas pensam nas regras morais e nas outras pessoas,
e como elas raciocinam quando se deparam com conflitos, nas suas fases de
desenvolvimento. Os autores colocam que ajudar a crianca e processo de
descentrar-se do proprio ponto de vista € necessario para a construcdo de padrdes
morais que tenham consideracao pelos sentimentos e perspectivas do outro (VINHA,
2003).
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Apesar de ndo ser o intuito deste trabalho se aprofundar nos estagios de
desenvolvimento da crianga, € relevante trazer uma perspectiva sobre isso para o
entendimento desse processo de aprendizagem para entdo o professor lidar com a
gestdo dos conflitos. A perspectiva escolhida sobre este desenvolvimento foi a de
Selman (apud VINHA, 2003). O autor utilizou dilemas sociomorais e 0 método clinico
de Piaget para construir os estagios do desenvolvimento da adog¢éo de perspectivas.
Esses estagios mostram a progressdo do egocentrismo para a mutualidade (ou
reciprocidade). Ele também relacionou estes estagios com o0s estagio morais de

Kohlberg. Para entender melhor essa relag&o, o autor explica:

A adocao de perspectivas pode descrever conceitualmente uma forma de
conhecimento social situada em um lugar intermediario entre o pensamento
I6gico e o pensamento moral. De acordo com este enfoque, 0 estagio
cognitivo da crianga indica seu nivel de compreensao dos problemas ldgicos
e fisicos; seu estagio de adocdo de perspectivas reflete seu nivel de
compreensdo da natureza das relagfes sociais; e seu estagio no juizo moral
indica a forma pela qual resolve conflitos sociais entre as pessoas com
diferentes pontos de vista. O juizo moral consiste em dizer como deve
pensar e atuar pessoas perante seus semelhantes, enquanto que a adocao
de perspectivas sociais examina como e porqué as pessoas de fato atuam e
pensam na relacdo com os demais. O estagio em que se leva em conta as
demandas ou os direitos morais do eu e dos outros se constréi sobre o
estagio estruturalmente paralelo de adocao de perspectivas, estagio em que
0 sujeito compreende a relacdo entre a perspectiva propria e a alheia. Se o
sujeito ndo alcangou um determinado estagio na adocédo de perspectivas,
ndo podera aplicar este mesmo estagio de conhecimento social no dominio
moral” (apud Ibid., p.288)

A seguir, o quadro construido por Selman (1989, apud Ibid., p.289) que

demonstra estes estagios em relacdo um com o outro:



Figura 3 - Relagbes entre os estagios de desenvolvimento da crianca
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RELACOES ESTRUTURAIS PARALELAS ENTRE 08 ESTAGIOS DE ADOCAO DE PERSPECTIVAS E DE JUIZO MORAL

Estigios de adogiio de perspectivas (Selman) Estigios de juizo moral ('Kﬂll]beig)

- A crianga percebe a diferenca entre ela e os . Os juizos sobre o bem e o mal se
Estagio 0: demais, porém fracassa ao distinguir entrea | o029 % | baceiam nas conseqiiéncias positivas
Perspectiva perspectiva  social  propria (como Nivelpré- 1 o negativas, mas ndo nas intenges.
egocentrica pensamentos e sentimentos) e alheia. Ainda moral As escolhas ou decisdes morais
{deJabenos)fa] | que possa descrever o3 sentimentos nascem do dessjo da erianga de que
observaveis de outras pessoss, nio ocorram coisas boas, de modo que as
compreende as relagies de causa e efeito razdes que as constituem sio mais
entre o5 motivos e as ages sociais. uma afirmagiio de sua escolha do que

uma justificagdo da propria.

C o A crianga compreende que a perspectiva . A crianga se cenfrs em uma (mica
Estigio 1: social do outro se baseia em suas proprias | Coemio L pcrspcr;tﬁa: a da autoridade on da
Adogio de razées ou motivos particulares e que podem | Orientacdo | peccos que detenha algum poder.

perspectivas ou nio ser similares aos da crianga. |PEFA0CASUED| Coppudo, ela j4 compresnde que as
socioinformativas | Conmdo, ela nio consegue coordenar ea aghes boas se baseiam em intengbes
(de6a8anos) | pontos de vista distintos, centrando-se, em | ©obedi€nciz | poas  Tal cstigio representa o
geral, em wma (nica perspectiva. comego  da  noglic  de  justiga
compreendida como igualdade,
- A crianga ¢ consciente de que cada o A reciprocidade moral ¢ concebida
Estagio 2: individuo compreends que o outro possui Es.ltagm 2 | como o intercambio ipualitirio entre
Adogoauto- | euy  propria  perspectiva e que esta | Orientacdo | guas pessoas: se alguém atua mal
reflexiva de compreensdo influi na percepgdo que cada | MStrumental | com outrem, estd correto que este
peTspectivas um em tem do outro. Colocar-se no lugar refribua na mesma moeda. Os
{(de8allancs) | do ocutro é um modo de julgar suas direitos se definem segundo aquilo
intenciies, propdsitos e agbes. A crianca que o sujeite gosta ou quer.
pode construir uma cadeia coordenada de
perspectivas, mas ainda precisa de
habilidade para, a partic deste processo,
abstrair a2 nogio  de  reciprocidade
simultinea.
Estigio 3: O sujeito toma consciéncia de que tanto sle Estégio 3: Qs direitos definem-se segundo a
: como o outro podem se perceber mima e 80 3. regra de ouro: "faga aos outros o que
Adogio minua de | i lraneamente como sujeitos. Ele da | Tendémciade | o0 que os outros facam para si". A
perspectivas mais um passo além da relacio entre duas Manier a5 | crianca considera todos os pontos de
(de 10 a 12 anos) | pessoas, podendo perceber a interagio a | SXPECIAUVES | viety o ¢ capaz de refletir sobre os
partir da perspectiva de uma terceira miuas motives de cada pessoa ao se
pessoa. esforgar por consaguir o acordo entre
todos os participantes.
Estagio 4: (8] sujeitlu mmpu'acnde que a adogio de Estdgio 4: Osd.lrmtus se definem em termos da
. i perspectivas mtuas nem sempre conduz a ) perspectiva, em geral, do "outro” ou
Sistema social € | yma compreensio completa. Considera-se | Orienag®0 | 4y maioria O sujeito considera
convencional de | eniEo que as convengdes sociais  sdo paraa claramente as conseqiéncias para o
adogho de necessarias na medida em que todos os PECSPECVA | emyipo ou & sociedade. HA uma
perspectivas [b] | pembros do grupo (em geral "o outro”) as | 92 sociedade | yendancia de manter 3 moralidade e
(de 12a 15 anos) | compreendem independentemente de sua a ordem social
experiéneia, posigio ou papel social.

Fonte: Selman (apud VINHA., 2003, p.289)

Os alunos dos Anos Iniciais se encontram entre 0s estagio 1 e 3.
Compreender melhor suas limitacdes e quais sao as perspectivas que as criangas
destes estagios utilizam para lidar com o conflito ajudam a entender esse papel

importante da vivéncia do conflito entre seus pares, e também ajuda o professor a
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pensar sua pratica, de forma a ajudar a crianca a se desenvolver e ir passando de

um estégio para o outro.*®

4.3 FUNCAO DO PROFESSOR E DA ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO
INTERPESSOAL DOS ALUNOS

Ha quem faca uma diferenciacdo entre o educar (num sentido mais moral e
das relacdes interpessoais) e o ensinar (se referindo a conteidos académicos e ao
processo de escolarizacdo). De um lado estaria a familia, Unica responséavel pela
educacdo moral, e de outro a escola, responsavel apenas pelos conteddos
académicos. Silva (2016) diz que essa é uma visao individualizadora do ensino da
escola, pois foca na aprendizagem individual e ndo na sala de aula como um

coletivo. O autor afirma que

Discursos comumente enunciados em contextos educativos como a escola
s6 ensina (e) Educagdo vem de berco demarcam ndo sé a descrenca para
com a capacidade docente de gerir um grupo ou uma defesa de que esse é
um trabalho que ndo compete a essa instituicdo, mas também uma ideia de
gue a escola € um espaco onde se ensina individualmente. Assim, toma-se
por intercambiavel na realidade escolar a aprendizagem (processo
individual) e o ensino (que, ao menos, desde Comenius e La-Salle, é um
processo coletivo). (SILVA, 2016, p.548)

Entdo, seria apenas esse o0 papel da escola, de ensinar o académico, o
individual? E seria a familia a Unica instituicio com capacidade e dever de incluir a
crianca na sociedade nesta esfera das relacbes? Nao € isso que encontramos na

Constituicao da Republica. O artigo 205 define que

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988)

N&o ha dois conceitos distintos, um para uma educacdo académica e outro
para uma educacdo moral, a educacdo é vista como um conceito Unico, do
desenvolvimento do todo da pessoa, que é dever compartilhado entre o Estado e a

familia. Além disso, essas duas instituicbes sao responsaveis pelo “pleno

13 Convém destacar, ainda, gue estes estagios psicoldgicos estdo sempre em relagdo com as
experiéncias sociais e culturais vivenciadas pelas criancas.
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desenvolvimento da pessoa”, o que inclui tanto o ambito académico como o ambito
social, ou interpessoal.
Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacado, a LDB (BRASIL, 1996), também

nao ha esta distin¢éo feita por muitos. Segundo a Lei, no seu artigo primeiro,

A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢bes da sociedade civil e nas
manifestagfes culturais.

A educacdo esta presente em ambas esferas, e mesmo em outras, como 0s

movimentos sociais. De acordo com Zluhan e Raitz (2014, p.37),

Nas sociedades contemporaneas, a escola é o principal local onde se
estruturam as concepcdes de mundo e de consciéncia social, de
consolidacdo de valores, de formacéo para a cidadania e de constituicdo de
sujeitos sociais.

Muitas criancas realmente passam mais tempo na escola do que com suas
familias durante o dia, e a escola se torna esse local principal de estruturacdo. Mas,
mesmo assim, “a participacdo das familias se estende ao cotidiano escolar, pois a
escola ndo pode ser responsabilizada, sozinha, pela educacao [...] ja que familia e
escola desempenham papéis complementares.” (ZLUHAN E RAITZ, 2014, p.49).

Colocado entdo que escola e familia andam lado a lado na educacdo das
criancas, vamos nos ater agora mais ao papel da escola no desenvolvimento
interpessoal dos alunos, compreendendo que esse desenvolvimento também faz
parte do que estamos entendendo por educacao.

A LDB (BRASIL, 1996) traz nos principios e fins da educacao escolar
algumas questdes que estdo intimamente ligadas a esse desenvolvimento dos
alunos. No art. 2°, a LDB coloca que a educacdo € inspirada nos ideais de
solidariedade e liberdade, bem como a consideragdo com a diversidade étnico-
racial. Como ja vimos, estas questdes do conhecimento social, de acordo com
Youniss (apud Vinha, 2003) s6 sé@o alcancadas através da participacdo em relacdes
de interacdo entre as criancas no seu dia-a-dia. E muitas vezes essas questdes
podem gerar também conflitos, que podem ensinar os alunos a lidarem com estes
ideais. Logo, a escola deve estar interessada profundamente nesse
desenvolvimento interpessoal, e consequentemente em uma boa gestdo dos

conflitos que surgem em seu meio.
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Quando olhamos para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que deve
nortear os curriculos das escolas brasileiras, vemos estes mesmos principios
presentes e podemos perceber a relevancia de se trabalhar essa esfera do
desenvolvimento aluno ao longo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Na secdo da BNCC (BRASIL, 2017) que traz as competéncias gerais da
educacdo béasica, vemos repetidamente a importancia da interpessoalidade, da
moral, da ética e da socializacdo, todas envolvendo direta ou indiretamente a gestéao
de conflitos. Das dez competéncias, oito tem alguma relacdo com a tematica que
nos interessa. Isso mostra a importancia e a necessidade de estas questbes serem
trabalhadas em sala de aula. A seguir, o quadro mostra os trechos das

competéncias gerais que se relacionam nesse papel da escola:

Quadro 5 - Relacdo de competéncias com as relagdes interpessoais e os conflitos

Competéncia Trecho relacionado as relacfes interpessoais (grifo da
geral autora)

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e

1 explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para
a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem
como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e
cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informacgdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo
e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que |lhe

6 possibilitem entender as rela¢des proprias do mundo do trabalho
e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
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responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam 0s

7 direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o diadlogo, a resolucao de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
tomando decisdes com base em principios éticos,
democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

10

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

E importante ressaltar especialmente a competéncia 9, que explicitamente
coloca como interesse e dever da escola proporcionar um ambiente para exercicio
da empatia, didlogo, cooperagédo e por fim, a propria resolu¢cdo de conflitos. Com
isso € possivel perceber o espaco que este assunto tem na BNCC e a importancia
de ser trabalhado na sala de aula.

Mais especificamente no decorrer do Ensino Fundamental, a BNCC coloca

que:

Nesse periodo da vida, as criancas estdo vivendo mudancas importantes
em seu processo de desenvolvimento que repercutem em suas relacdes
consigo mesmas, com os outros e com o mundo. Como destacam as
DCN™, a maior desenvoltura e a maior autonomia nos movimentos e
deslocamentos ampliam suas interaces com o espaco; a relacdo com
multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da matematica,
permite a participacdo no mundo letrado e a construcdo de novas

14 Diretrizes Curriculares Nacionais
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aprendizagens, na escola e para além dela; a afirmagéo de sua identidade
em relagdo ao coletivo no qual se inserem resulta em formas mais ativas de
se relacionarem com esse coletivo e com as normas que regem as relacdes
entre as pessoas dentro e fora da escola, pelo reconhecimento de suas
potencialidades e pelo acolhimento e pela valorizacdo das diferencas.
(BRASIL, 2017, s/p.)

As relagbes das criangcas com 0s outros e consigo mesmas, nas diferentes
areas de conhecimento®, resulta nessas “formas mais ativas de se relacionarem
com o coletivo e com as normas que regem as relagdes” (BRASIL, 2017) como dito
acima. Entdo esta etapa do Ensino Fundamental €, de fato, “fundamental” para essa
construcdo e para a participacdo da crianca na sociedade. Todas as areas do
conhecimento devem cooperar para esse desenvolvimento interpessoal, ajudando a
crianca a aprender e se desenvolver também nos seus conflitos.

Como € papel da escola como instituicdo lidar com estas questdes, assim
também ¢é papel do professor. E ele quem ir4 colocar em pratica, em Ultima
instancia, este curriculo norteado pela BNCC.

Dos 46 professores que responderam o survey, 25 disseram que a
responsabilidade de lidar com os conflitos dentro da sala de aula deve sempre ser
compartiihada com a coordenacdo pedagdgica ou a direcdo da escola. E 21
disseram que é papel especifico do professor lidar com os conflitos e ensinar os
alunos a lidarem com eles, apenas em algumas situagbes procurando a
coordenacao ou direcdo. Ou seja, ha apenas uma pequena diferenca entre as
opinides.

Essa pequena diferenca também aparece nos relatos de situacbes de
conflitos entre os alunos. Os encaminhamentos de 23 situagbes foram feitos apenas
pelos professores e as outras 23 situacbes foram atendidas com ajuda da
coordenacdo, SOE (Servico de Orientagcdo Educacional), direcdo e/ou pais. Mas é
interessante ressaltar que dos 23 relatos em que houve ajuda de outra instancia, 16
casos eram de agresséo fisica, como podemos ver em alguns dos excertos abaixo,

onde se apresentam tanto a situagdo como a resolugéo do professor:

Situacdo do P.2: “Alunos que brigaram fisicamente, durante o recreio, e o conflito se
estendeu em sala de aula.”

> 0 APENDICE D demonstra com alguns exemplos como o desenvolvimento interpessoal se
encontra nas diversas areas do conhecimento na BNCC, na introducdo destas areas, objetos de
conhecimento e habilidades da etapa do 1° ao 5° ano.
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Resolucdo do P.2: “Conversa com ambas as partes, ouvindo as versdes, colegas que
presenciaram, encaminhamento para o SOE e para a Disciplina, conversa com os pais.”

Situacao do P.26: “Uma aluna (calma e timida) deu um tapa na cara do colega, por ter
lido um bilhete enviado por ela a uma colega.”

Resolugao do P.26: “Fiquei perplexa com a situacdo, levei para conversar com a
Orientadora, e depois conversamos com a turma.”

Situacao do P.18: “O aluno A ficou chateado com a colega e empurrou a mesa pra cima
dela.”

Resolugdao do P.18: “Era um aluno com histérico complicado, muitos conflitos
diariamente. Como houve lesdo corporal, ele foi encaminhado a coordenacao.”

Isso nos mostra uma relagcdo entre o tipo de conflto e o tipo de
encaminhamento do professor. O P.18 coloca naturalmente em seu relato que a
agressao fisica necessita de um encaminhamento a direcdo. Podemos ver pelo
namero de relatos de agressao fisica encaminhados para outras instancias que este
parece ser um pensamento e um procedimento comum dos professores.

Leite (2008) aponta que a maioria dos professores € favoravel a intervengéo
de uma terceira parte na resolucdo dos conflitos, como a direcdo, por exemplo,
porque acabam tendo um “sentimento de maos atadas”. Apesar disso, nos relatos
presentes no material empirico, os professores pareceram lidar com os conflitos
dentro da sua sala de aula, de forma autbnoma, na maior parte dos casos que nao
envolviam agressao fisica.

Embora os relatos tenham demonstrado isso, Vinha (2003) aponta que muitas
vezes o0s professores encaminham as criangas a direcao da escola, por exemplo,
como forma cémoda de resolver os problemas, evidenciando assim que o trabalho
com os conteudos ndo deve ser interrompido. A autora diz que “é como se o
professor ndo considerasse como sendo também uma de suas fungdes auxiliar os
alunos a desenvolverem formas mais elaboradas de resolver seus conflitos.”
(VINHA, 2003, p.59). Abaixo, € possivel observar acbes dos professores que nao
foram nesta dire¢cdo, mas buscaram ajudar e ensinar seus alunos com relacdo a

seus conflitos:

Situacao do P.4: “Um aluno perdeu a borracha e acusou um colega de ter pegado,
quando na verdade a borracha estava no chgo.”
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Resolucado do P.4: “Conversamos sobre ‘acusagéo sem provas’, sobre esgotar
alternativas de busca e nao simplesmente acusar sem saber o que realmente aconteceu.”

Situacéo do P.24: “Houve uma briga entre dois colegas |[...].”

Resolucado do P.24: “Chamei os dois em particular e conversei com eles sobre
respeito, amizade, e acabou com eles se desculpando um ao outro. Mas sempre
mostrando as regrinhas de convivéncia que a turma deve adotar.”

Situacao do P.32: “No trabalho em grupo ocorre a disputa para a realizagao das tarefas
onde um quer mandar no outro.”

Resolucao do P.32: “Deixei todos falarem as sua ideias. Logo apds os ajudei ver a
viabilidade de cada uma, depois os direcionei para que entrassem em um acordo para
decidir a melhor maneira de realizar a tarefa.”

No relato do p.36, podemos ver melhor ainda uma gestdo autbnoma do
conflito, pelo professor. Aqui os contetudos se fundiram com o ensino da area
interpessoal, como a BNCC nos aponta que deve ser feito:

Situacgao do P.36: “Ocorreu em uma turma do terceiro ano do Ensino Fundamental. Uma
aluna, de 9 anos, veio até mim durante a aula, dizendo que era melhor que estivesse
morta. Na hora percebi que se tratava de um sentimento verdadeiro e muito profundo.
Perguntei o que era e ela disse que os colegas a estavam chamando de ‘negra fedorenta,
cabelo de cobra.”

Resolucédo do P.36: Ja ndo era a primeira vez que eu intervinha em relagédo a episédios
de racismo envolvendo esta aluna. A turma era composta por 80% de alunos negros, o
que tornava ainda mais inadmissiveis esses episddios. Durante todo ano fiz trabalhos
especificos com a turma sobre diferentes etnias (literatura, imagens, estudos sobre
personalidades de destaque de origem africana e indigena no Brasil e no mundo). Sobre
o bullying sofrido por esta crianga na escola, ja havia feito até um circulo restaurativo com
a turma e achava que as coisas haviam mudado, mas estava errada. Assim, quando a
menina chegou pra mim naquele estado, eu fiquei muito indignada com a turma! A partir
dai, fiquei quase dois periodos tratando do assunto. De uma forma bem dura e direta.
Resolvi tratar o assunto de forma bem aberta, falando de toda exploracéo sofrida pelos
negros no Brasil, para além da escraviddo. Sobre as humilhacdes raciais constantes,
sobre os subempregos a que estiveram sempre sujeitos, rememorando o tempo em que a
escola era destinada somente a pessoas ricas e brancas. Tratei sobre como o biotipo
(cabelos, rosto, cor da pele) foi usado para desmerecer e seguir oprimindo as pessoas
descendentes de africanos no Brasil. Expliquei que cada um de nds era responsavel por
fazer isso parar. Que era urgente cada um de nés interromper essas a¢gfes que geram
preconceito e destroem nossas vidas. Expliquei que com estas acdes cada um estava
contribuindo na manutencado do preconceito e isto era muito sério. Na verdade, tratei-os
como se fossem alunos grandes, sem filtros. No final, retomei o fato das ofensas
especificas contra a colega, afirmando que jamais esta situacdo poderia repetir-se, pois
além de ser uma atitude maldosa era uma atitude ilegal. Enfim, muitas vezes tentamos
fazer um trabalho anti racista através de ac¢des afirmativas, trazendo a tona a influéncia e
a importancia da etnia africana e indigena na nossa nacao. Apresentamos personagens,
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exploramos a beleza de cada biotipo humano, trouxemos imagens multirraciais para que
todos pudessem reconhecer-se. No entanto, ha situacfes em que um racismo estrutural
muito forte deve ser reconhecido e tratado em sua expressao mais cotidiana, e precisei
tratar dele, naquele dia, de uma forma muito direta. Meus alunos estavam no terceiro ano,
mas entenderam que nao so a atitude que haviam tomado era inadmissivel, quanto a sua
reproducdo dali pra frente. Monitorei a situacao junto a aluna até o fim do ano, melhorou
muito, mas n&o acabou.

Assim como este professor fez, e de acordo com Zluhan e Raitz (2014, p.42),

Cabe ao professor estabelecer conexdes entre 0s conceitos cientificos e o
cotidiano, respaldado nos principios dos direitos humanos, mediando o
conhecimento num processo de descoberta, producéo, troca e cooperacao.
(Deste modo) as situacbes de conflito no meio escolar devem ser
explicitados, vividas e superadas de forma democratica, mediante
discussdo, didlogo e acordo. E importante que haja possibilidade de
expressdo das diferencas e que a vivéncia democratica favoreca a
pluralidade.

Para haver esta possibilidade da vivéncia democrética e da pluralidade, o
papel do professor como principal ator da gestdo de conflitos na sua sala de aula é
fundamental. E além de lidar com os conflitos entre os alunos, o ambiente que este
constréi na sala de aula como um todo também € crucial, pois coloca o pano de

fundo para todas as relacfes interpessoais ali dentro.

4.4 UM AMBIENTE DE SALA DE AULA QUE COOPERA COM A GESTAO DE
CONFLITOS

Como a literatura na area deste trabalho também esta sendo usada como
material empirico, a seguir faco uma sintese de duas pesquisas essenciais para
demonstrar qual € o melhor ambiente de sala de aula com relacdo a gestdo dos
conflitos entre alunos.

Vinha (2003), em sua tese de doutorado, investiga duas salas de aula e suas
relacdes. Seu objetivo era analisar se 0o ambiente escolar influenciava como os
alunos lidavam com os conflitos e como eles se relacionavam. Para isso foram
escolhidas turmas do terceiro ano, com professoras com contextos e perspectivas
diferentes. Uma turma tinha uma professora com uma perspectiva construtivista
(Turma B) e a outra professora tinha uma perspectiva tradicional (Turma A).

A autora utilizou critérios elaborados por Paulino (2002, apud VINHA, 2003),
para caracterizar os ambientes sociomorais das duas salas de aula. Segundo

Paulino, o ambiente pode ser coercitivo, propenso a cooperacdo ou cooperativo.
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Para chegar nesta conclusdo, ha um sistema de pontos baseado em uma escala
gue caracteriza o ambiente. S&o observadas as regras, as relacdes professor-aluno
e as atividades desenvolvidas.

De acordo com essa escala’® a Turma A foi caracterizada como coercitiva e a
Turma B como cooperativa. Vinha (2003) optou por denominar os ambientes como
democrético (Turma B) e autocratico (Turma A) por

caracterizarem-se como ambientes antagdnicos em que na classe A as
relacbes eram coercitivas, pautadas no respeito unilateral, a professora
centralizava as decisfes, determinava o que podia ou néo ser feito, resolvia
0s problemas e impunha as normas, e na classe B era embasado no
respeito matuo, com predominéncia de relagdes cooperativas, em que o
processo decisorio, assim como a elaboracdo de regras, eram realizados
pelo grupo e a professora possuia um papel de mediadora. (VINHA, 2003,
p.165)

Vinha (2003) ressalta que estes conceitos sdo politicos e que nem sempre é
apropriado utilizd-los em outros contextos, mas ela pretende evidenciar que no
ambiente democratico, por exemplo, estdo sendo vividas situagdes que pautardo
relacbes mais democraticas, incentivando a aprendizagem da democracia e da
cooperacao. De acordo com Kohlberg (1989, p.30, apud VINHA, 2003)

democracia significa mais que dar a todos um voto. E um processo de
comunicacdo moral, que envolve a busca dos interesses e necessidades de
cada um, ouvindo e tentando entender os outros, administrar conflitos e
pontos de vistas de uma maneira justa e cooperativa.

AplOs sessbes de observacdo das salas de aula, entrevistas com as
professoras e testes com alunos das turmas, Vinha (2003) concluiu que as criancas
da Turma A demonstraram utilizar estratégias de resolucdo de conflitos menos
eficazes e mostraram uma dificuldade em identificar e se relacionar com o0s
sentimentos dos outros e seus pontos de vista. Ja na Turma B, verificou-se que os
alunos conseguiram criar estratégias mais eficazes para resolverem os conflitos e se
relacionarem com o0s colegas. Como as criangcas tinham idades e niveis
socioeconémicos muito préximos, a autora chega a conclusdo de que o ambiente
escolar, sendo democrético ou autocratico, realmente influencia o desenvolvimento
interpessoal dos alunos.

Araujo (2001) chega a esta mesma conclusdo. O autor faz um estudo

longitudinal de sete anos, aplicando oito provas de avaliacdo do juizo moral, de

18 A escala utilizada por Vinha (2003) com os resultados das duas turmas pode ser observada no
ANEXO A.
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Piaget (1932, apud ARAUJO, 2001) nas mesmas criancas entre 1995 e 1999. Estas
provas consideraram questdes morais, como a consciéncia de regras e a noc¢ao de
sancdo. De acordo com o autor, os resultados favoreceram muito mais as criangas
gue estudavam em um ambiente escolar democratico, pois apresentaram um juizo
moral mais autbnomo. Ele também chegou a concluséo, assim como Vinha, que o
nivel socioecondbmico ndo parece ser um fator determinante, mas sim o tipo de
relacbes sociais presentes no ambiente da sala de aula, democraticas ou
autocraticas.

Com base nas duas pesquisas aqui discutidas, percebe-se entdo a
importancia de um ambiente escolar onde as criancas sdo participativas no processo
de aprendizagem e onde o professor considera todos os alunos, seus tempos e suas
opinides. Se o professor estimula a cooperacdo e o protagonismo dos alunos,
também nos conflitos entre eles, estes desenvolverdo competéncias sociomorais
mais avancadas e lidardo muito melhor com as questdes interpessoais.

Araujo (2001, p.4) diz que

Para a maioria das pessoas esse ambiente ndo existe, é utépico, porque na
complexidade das situagfes vivenciadas pelos professores em sala de aula
ndo existe espagco para uma postura exclusivamente democratica, sem a

utilizagcdo de punigcbes e recompensas para manter o “controle” do
comportamento infantil.

Mas, apesar de um namero consideravel de professores parecerem acreditar
nisso, Araujo (2001) expde que a experiéncia mostra que é possivel implantar esse
tipo de ambiente escolar, apesar de ser dificil. O autor observou uma turma
democrética, de criancas de 6 e 7 anos, durante um ano letivo, e caracterizou esse
ambiente democratico com relacdo a autonomia, as regras, a cooperacao e ao
respeito matuo.

Na esfera da autonomia, ele observou que as criancas foram lentamente
assumindo a coordenacédo das atividades durante o ano, decidindo inclusive a
sequéncia das mesmas. A professora estava sempre atenta, mas permitia que as
criangas resolvessem seus proprios conflitos, sempre que possivel. Assim também
ocorreu em outros contextos do dia-a-dia da escola, como o0 momento de se servir
no lanche, por exemplo.

Com relacao as regras, algumas foram estabelecidas no comeco do ano, pela
professora em conjunto com as criancas e eram simples e afirmativas. Também

havia um momento diario de avaliacdo, em que todos podiam refletir sobre as
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consequéncias de suas ac¢les (especialmente discussdes e agressdes fisicas) no
ambiente da sala de aula.

Diversos momentos também propiciavam a cooperacao. Desde a limpeza da
sala, as brincadeiras propostas pela professora até os trabalhos em grupo,
realizados uma ou duas vezes na semana. Araudjo (2001) percebeu que no inicio do
ano as criancas estavam presas a um forte egocentrismo. Mas ao se passarem
alguns meses com este trabalho intencional da professora, as criancas
compartilhavam os materiais e tentavam chegar a um consenso para solucionar os
problemas.

O respeito mutuo, entre professor e aluno, € uma das maiores dificuldades de
relacBes na sala de aula, porque o adulto tem uma autoridade espontanea por sua
posicdo e idade. Entdo € necessario que ele minimize a tendéncia autoritaria de
suas acbes relacionadas aos alunos (ARAUJO, 2001). Na turma observada, a
professora estabeleceu este respeito mutuo por causa da forma com que lidava com
seus alunos, nunca alterando a voz ou sendo agressiva, respeitando as
individualidades e tendo uma postura democrética nas discordancias. Ela agia de
forma calma e equilibrada, emocionalmente falando. Assim o ambiente criado era
cordial e respeitoso. Zluhan e Raitz (2014, p.34) apontam justamente que “a escola
ndo pode ser somente considerada transmissora de contetudos, mas, sobretudo, um
local privilegiado de aprendizagens e vivéncias cidadas e democraticas”.

Os professores que contribuiram com o survey demonstram ter opiniao
semelhante. Os 46 professores acreditam que um ambiente mais cooperativo, ou
democratico, definido como “Ambiente 2” no survey, € 0 que mais coopera para uma
melhor gestdo dos conflitos. Abaixo pode-se observar como os dois tipos de

ambiente foram definidos no survey:



52

Quadro 6 - Definicdo dos ambientes da sala de aula no survey

Ambiente 1

Ambiente 2

coercitivo/autocratico

cooperativo/democratico

A professora pensa nas regras sozinha, pois
tem muita experiéncia e sabe o que funciona.
Ela decide os rumos da turma e deixa as
regras bem claras. Os alunos devem ouvir e
obedecer para que a aula flua tranquilamente.
Quando ha um conflito, a professora intervém
e faz com que ambos os lados do conflito
pecam desculpa.

A professora pensa nas regras da turma em
conjunto com os alunos, para que as regras
sejam mais significativas para eles. A
professora coordena o trabalho da turma mas
tambeém envolve as criangas nas decisdes. Os
alunos se comprometem a seguir as regras
concordadas e se ajudam nisso para que as
aulas fluam tranquilamente. Quando ha um

conflito, a professora intervém apenas como
mediadora, ensinando e deixando as criangas
resolverem seus proprios conflitos.

Fonte: Daiane Schmidtke Thober

Quando indagados com relagdo a qual ambiente se parecia mais com a sua
sala de aula, 43 responderam Ambiente 2 e apenas 3 professores responderam
Ambiente 1. Este dado parece destoar das observacdes e estagios na Graduacdo
em Pedagogia. Além da minha experiéncia, os relatos de outros colegas ao longo de
todo o curso demonstram um nimero muito maior de ambientes autocraticos do que
democraticos nas relacdes na sala de aula. Isso pode nos mostrar talvez que,
apesar de os professores nao colocarem os principios democraticos em pratica na
maior parte das vezes, ha a forte percepcéo de que este ambiente escolar € melhor
e contribui mais para a gestao dos conflitos, assim como ha uma aspiracdo e um
forte desejo de incluir sua sala de aula nesta perspectiva mais cooperativa.

Kurt Lewin (1939, p.2, apud VINHA, 2003) argumenta que “[...] o éxito de uma
professora na sala de aula depende néo s6 de sua aptiddo mas também, em grande
parte, da atmosfera que cria. Esta atmosfera € algo de intangivel; € uma propriedade
da situacao social como um todo”.

Sendo assim, com os estudos realizados na areas, bem como observando a
opinido dos professores presente no material empirico, podemos chegar a concluséao
de que esse ambiente cooperativo democratico realmente influencia as relagdes na

sala de aula e € 0 que mais coopera para o desenvolvimento moral dos alunos, bem
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como é o ambiente que mais os auxilia a se desenvolverem em relacdo aos seus
conflitos. Essa atmosfera social criada pela professora é crucial na gestdo dos

conflitos na sala de aula.

4.5 COMO OS PROFESSORES PODEM LIDAR COM OS CONFLITOS: UMA
PERSPECTIVA DIDATICA

Ja vimos que o ambiente democratico, ou cooperativo, se mostra como 0
mais apropriado para uma boa gestdo dos conflitos e coopera com o crescimento
social dos alunos. As perguntas que se colocam entdo sdo: Que principios de gestao
e resolucao de conflitos necessitam ser seguidos, dentro deste contexto? Quais séo
propostas pedagogicas possiveis para se lidar com os conflitos entre os alunos em
uma sala de aula cooperativa?

Retomando o que Silva (2016) aponta sobre a quantidade de trabalhos
apresentados no GT Didatica sobre gestao e conflitos, nos anais da ANPEd (apenas
8,47%), coloca-se a grande necessidade de uma perspectiva didatica na
organizacao do trabalho pedagdégico, ao lidar com os conflitos. Por esta razéo, esta
secao ir4 tratar disto. A partir do material bibliografico, serdo expostos principios
para a gestdo dos conflitos e também propostas didaticas para a organizacédo deste
trabalho na sala de aula, bem como quais séo estilos possiveis de resolucédo de
conflitos.

Esta secdo do trabalho atua como uma resposta a essa necessidade da
perspectiva didatica. O objetivo aqui foi o de compilar o material que pudesse
auxiliar o professor na sua pratica diaria, pois ele é disperso entre autores e areas
diferentes do conhecimento. A maior parte das propostas e principios foram
configurados como tais por mim, pois foram retiradas de textos que n&o tinham essa
pretensdo. Espera-se atraveés desta sec¢ao, se trazer subsidios para os professores

pensarem suas praticas bem como elabora-las.

4.5.1 Estilos de resolucao de conflitos

Para pensarmos nos principios para a resolucao de conflitos na sala de aula,
precisamos primeiro ponderar os estilos, ou modelos, possiveis de resolugdo. E, de

acordo com Valente (2015), independente da estratégia escolhida para lidar com o
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conflito, ela devera ser correspondente a objetivos que consigam uma convivéncia

mais pacifica, sendo promotora de um melhor ambiente de sala de aula e

motivadora para a aprendizagem. A autora destaca que

Objetiva-se assim que a escola seja um local que de forma participativa e
cooperativamente, assente em principios tais como o uso do didlogo, a
aprendizagem cooperativa, a utilizagdo de uma atitude empética e aberta
face aos alunos, o estabelecimento de normas através de uma democracia
participativa, a reacao proativa face aos conflitos, a resolucdo dos conflitos
de um modo construtivo por parte dos alunos e onde todos os participantes
sdo vencedores. (VALENTE, 2015, p.50)

Seijo (2003, apud SOUZA, 2014) define trés modelos de gestdo de conflitos

escolares: modelo punitivo, modelo relacional e modelo integrador. A definicdo de

cada modelo pode ser vista na figura abaixo:

Figura 4 - Modelos de resolugéo de conflitos

Consiste em...

Pontos fortes

Pontos fracos

Nio favorece a auto
Sancionar os litigiantes, responsabilidade, pois ¢
Modelo cré que a sangdo inibe o um terceiro a resolver o
normativo ou | litigante de voltar a actuar | E o modelo mais facil | conflito;
punitivo- ¢ ao mesmo tempo, serve | de aplicar. Nio resolve por
sancionador | de exemplo para os completo o conflito,
outros. pois ndo se vai as
origens deste.
Prevenir o conflito através
do dialogo e do encontro | Valoriza a intervengdo | Dificil implementagio
M interpessoal, seja por de uma terceira pessoa | nas escolas, pois
0‘{8’0 iniciativa propria ou por para favorecer o implica tempo, energia,
relacional | peio de um intermedidrio. | encontro ¢ a gestio do | empenho e capacidade
Restabelecer a relagioe | conflito de mediagdo.
repara os danos causados.
Participagdo dos Defender os direitos ¢
envolvidos na gestdo dos | deveres das pessoas; Requer a existéncia de
Model conflitos, especialmente Estinmlar a mediadores ¢ de
r'nrezr::l;:ir através da rﬁCdiaQE:iO; ' cooperagio ¢ a proc.cdiincntos.dc
Reforgar a importincia da | responsabilizagdo das | mediagdo (apoio
criagio de um clima de partes na gestdo dos especializado).
dialogo. conflitos.

Fonte: Seijo (apud SOUSA, 2014, p.35)

Os dois ultimos modelos, relacional e integrador, sdo 0s que mais coincidem

com os objetivos de uma sala de aula cooperativa, como colocado por Valente

(2015). Nos dois modelos o dialogo se configura como central e a intervencdo de
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uma terceira pessoa ajuda nessa elaboragdo. Também podemos ver a necessidade
desta terceira pessoa ter capacidade de mediacdo, 0 que nos traz novamente a
imprescindibilidade da preparacéo do professor.

E importante conceituar e entender o que significa ter o professor como

mediador. Sales e Alencar (2004) definem a mediacdo de conflitos como

um meio pacifico, amigavel e colaborativo de resolucdo de controvérsias
que busca a melhor solucéo pelas préprias partes. E um procedimento por
meio do qual uma terceira pessoa imparcial e capacitada age no sentido de
encorajar e facilitar a resolucdo de uma disputa, evitando antagonismos,
porém sem prescrever uma solugdo (SALES E ALENCAR, 2004, p.90).

Segundo as autoras, “as pessoas ndo nascem sendo tolerantes, solidarias e
respeitosas, elas necessitam ser educadas para agirem assim.” (SALES E
ALENCAR, 2004, p.92) e € ai que entra o papel do professor como mediador. A
prépria mediacdo, pelas suas caracteristicas, que sdo a escuta ativa, o didlogo
pacifico, o respeito e a solidariedade, possibilita que os alunos sejam educados
nesses valores e consigam pratica-los (SALES E ALENCAR, 2004).

Muitas vezes as criangas nao conseguem se comunicar bem para resolverem
sozinhas suas disputas. O professor, como mediador na situacao, deve facilitar essa
comunicacdo entre as partes e auxiliar os alunos a dialogarem. A culpa, entdo, se
transforma em responsabilidade, pois as criancas descobrem que s&o atores
responsaveis pelas mudancas (SALES E ALENCAR, 2004).

As autoras ainda salientam os quatro objetivos principais do processo de
mediacao:

solucdo dos problemas (pela visdo positiva do conflito e da participacdo
ativa das partes via didlogo, configurando a responsabilidade pela solucdo),

prevencéo de conflitos, inclus@o social (conscientizagdo de direitos, acesso
a justica) e paz social. (SALES E ALENCAR, 2004, p.91)

Entre algumas das vantagens de utilizar a mediacdo na escola, estdo as
seguintes: € melhor enfrentar o conflito do que evita-lo; constréi um sentimento mais
forte de cooperacéo; melhora a relagcdo entre os alunos; desenvolve pensamento
critico e autoconhecimento; consolida a boa convivéncia e permite a vivéncia da
tolerancia (CHRISPINO, 2007).

Vinha (2003) também destaca um aspecto muito importante da mediacao: o
professor mediador ndo é um “negociador’. Um negociador, pressupde que as

partes envolvidas apresentam interesses diferentes, entdo € necessario que uma
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delas ganhe a disputa. O mediador, no entanto, propicia uma busca de solucdes
satisfatorias para todos.
Para fazer esta mediacao, o professor precisa lidar com certos principios, que

sao importantes nesta perspectiva dialdgica e cooperativa.

4.5.2 Principios na gestdo dos conflitos

A preparacdo do professor para gerir os conflitos entre seus alunos é
atravessada por principios que ele tem, ou seja, bases, premissas e convic¢des
acerca de como lidar com os conflitos.

A patrtir da bibliografia selecionada, especialmente a partir de Vinha (2003), foi
possivel encontrar oito principios de gestdo de conflitos para resolucdes
cooperativas/democraticas: 1) buscar a resolucdo das causas do problema; 2) ndo
promover a competicdo na gestdo do conflito; 3) necessidade do controle das
emocoOes; 4) pertencimento do conflito ao conflitante; 5) atencdo com o controle
através de prémios e puni¢cdes; 6) autoridade que seja direta e firme; 7) presenca
dos pais no processo e; 8) cuidados com criangas mais vulneraveis. Estes principios
nao sédo de forma nenhuma exaustivos, mas podem orientar os professores na sua
gestédo da sala de aula.

Talvez um dos principios mais fundamentais seja o de procurar a resolucéo
das causas do conflito, e ndo apenas das consequéncias, ou manifestacdes, dele.
Vinha (2003, p.69) aponta que “uma resolugéo considerada eficaz em um conflito é
aquela que minimiza ou elimina as causas que o gerou”. As autoras Sastre e Moreno
(2002, apud VINHA, 2003) consideram que nado € facil buscar gerir o conflito
buscando solu¢des sobre as causas, porque isso é o resultado de varios passos
relacionados entre si, mas de qualquer forma é a melhor maneira de conduzir o

problema. Estes passos sao 0s seguintes:
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Quadro 7 - Passos de Sastre e Moreno (2002)

Passos para lidar com os conflitos
1 | Diferenciar as trés fases do conflito: as causas, a manifestacéo e as solugdes.
2 | Reconstruir a histéria do problema para localizar as causas que o explicam.

Imaginar solug8es ndo sexistas, ndo violentas, ndo racistas, justas e autdnomas
para resolver os problemas de relacdo.

Buscar diferentes resolugdes para um mesmo conflito de tal maneira que se uma
delas se mostra inadequada, pode-se aplicar uma segunda ou uma terceira

Relacionar as solugdes imaginadas com as causas e dizer quais, dentre as
5 | solucBes buscadas, sdo as mais adequadas em virtude de sua capacidade para
eliminar ou minimizar as causas.

Fonte: Vinha (2003, p.352) a partir de Sastre e Moreno (2002)

Segundo as autoras € comum as criangas apresentarem muitas dificuldades
para resolver os conflitos desta forma. Elas néo diferenciam as fases dos conflitos e
muitas vezes as solucdes sugeridas por elas sdo repressivas, injustas, parciais ou
mesmo “magicas”, utilizando uma férmula como “pedir desculpas” apenas. Logo,
coloca-se a enorme importancia do papel do professor como mediador e como
educador na resolucédo dos conflitos. E ele quem ir4 conduzir as criancas para tratar
as causas do problema e ajuda-las a buscar solu¢cdes adequadas pautadas em
relacBes cooperativas.

Outro principio, que € ndo promover a competicdo entre os alunos durante o
momento em que se esta lidando com o conflito, pode parecer ébvio em uma gestéao
de conflitos que se coloca como cooperativa, mas € muito comum ocorrer 0 0posto
na sala de aula. Vinha (2003) lembra é necessario tomar cuidado para nunca fazer
comparagoes entre as criangas ao intervir em um conflito. Frases como “Vocé podia
ser mais parecida com a fulana, que sempre empresta seus brinquedos.” nunca
promovem um didlogo entre as criancas e uma resolucdo saudavel, mas sim
“acirram a competicao, incentivam as hostilidades e jogam uma crianga contra a
outra.” (VINHA, 2003, p.139).

Para se fazer uma boa gestdo, também € necessario que os sentimentos
tanto do professor quanto do aluno estejam sob controle. E preferivel adiar um
pouco a mediacao do que deixar os sentimentos controlarem as agdes. O professor
precisa ser cuidadoso aqui, pois como coloca Vinha (2003), ele é o adulto, a pessoa
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madura da relagdo. Assim, ele ndo deve agir de maneira descontrolada por causa de
suas emocgOes. Isso ndo significa que o professor deve ter um autocontrole

inimaginavel ou nunca sentir raiva. Neste sentido, Vinha (2003, p.93) ressalta que

A manifestacdo construtiva dos legitimos sentimentos é saudavel e
necessaria em qualquer relacdo educativa, mas € preciso aprender a lidar
com esses sentimentos, expressando-os sem atacar a personalidade do
outro, sem insultos, nem acusacdes, de modo a ndo causar prejuizos, nao
gerar danos maiores. Marion (2002) esclarece que as criangcas possuem
uma capacidade limitada para compreender a emocao quando os adultos
manifestam muita raiva. ‘Os adultos mais eficazes em ajudar as criancas a
controlar a raiva sdo exemplos na forma responsavel como lidam com a
mesma: reconhecem, aceitam e demonstram responsabilidade por seus
préprios sentimentos de raiva e pela maneira direta e ndo agressiva pela
gual a expressam.

Além de lidar com as suas proprias reacfes e seus sentimentos, o professor
também precisa estar atento a situacdo emocional do aluno. Se o aluno estiver muito
alterado, sem conseguir controlar suas reacfes por causa do que estd sentindo, é
necessario nao contribuir ainda mais para o descontrole, querendo discutir e
conversar. E possivel utilizar métodos ndo-verbais como colocar a mao sobre a méo
da crianca ou pedir para ela se distanciar um pouco do outro colega. E mais
vantajoso postergar a resolucdo do conflito, esperando a crianca ter condi¢cbes de
conversar, estando mais calma, do que forcar uma intervencao (VINHA, 2003).

Outro principio importante para se ter em mente, € que o conflito pertence a
quem esta nele, os conflitantes, e ndo ao professor. Isso significa, em uma
perspectiva construtivista (VINHA, 2003), que ndo se deve retirar nenhuma das
partes do processo de resolucdo e que ambas partes precisam estar buscando
ativamente alternativas para solucionar o problema e aprender com ele. E comum na
sala de aula o professor retirar um brinquedo, por exemplo, porque as crian¢as néao
estdo conseguindo compartilha-lo. Isso impossibilita que as criangas lidem com seu
conflto e aprendam com ele. Vinha (2003) aponta que é muito comum oS
professores se perguntarem “O que eu fago?” trazendo o foco do conflito para si.
Nessas situacdes caberia ao professor refletir sobre como néo cabe a ele sozinho
resolver o conflito, mas sim media-lo, ajudando os alunos apresentando o problema
e estimulando a proposicdo de ideias e alternativas de solucdes por parte das
criangas.

E preciso também ter atencdo e ter em mente as consequéncias de se lidar

com conflitos a partir de prémios e puni¢cdes também. As puni¢cdes geralmente tem
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como foco o produto final, ou seja, a resolugdo do problema e n&o tratar o processo
e as intencdes envolvidas (VINHA, 2003). Na sua tese, Vinha (2003) traz o relato de
uma professora que levou um aluno para a direcdo para uma adverténcia, porque

ele havia deixado cair do seu estojo, sem querer, um “estalinho*””

que estourou na
sala de aula. O aluno estava em prantos, porque ele nunca tinha sido encaminhado
para a diretoria. Havia sido um acidente, pois o “estalinho” caiu quando ele retirou a
caneta do estojo. A professora estava ciente disso, mas disse que ele deveria ser
punido por trazer para a escola e isso serviria de exemplo para os demais colegas.
Nesse exemplo, podemos ver que o foco era no que havia acontecido e n&o nas
intencdes do envolvido. Isso também ocorre em situagbes de conflito entre os
préprios alunos. Além disso a punicdo estaria servindo para assustar 0Ss outros
alunos, uma atitude de perspectiva autocratica e sem abertura para o dialogo. Vinha
(2003) também coloca que muitas vezes as puni¢cdes para acdes individuais sdo
coletivas, ndo importando assim se pessoas inocentes estariam sendo acusadas ou
punidas injustamente. O foco se torna “ter feito algo sobre a situagao” e nao ajudar
os alunos a aprender e lidar melhor com o ocorrido.

Da mesma forma, € necessario ter muito cuidado com prémios, como
presentes, medalhas, elogios valorativos (que implicam em julgamento de valor a
partir de caracteristicas ou personalidade) e outras situagdes, como escolher para
ser ajudante aquele que mais se comporta, pois estas atitudes, especialmente se
utilizadas constantemente, podem ensinar a crianca a “Manipular, dissimular os
verdadeiros sentimentos e intengdes. A crianca aprende também a bajular ou adular
para conseguir as coisas que deseja, muitas vezes apresentando tal comportamento
ao longo de sua vida” (VINHA, 2003, p.54).

Além disso, os prémios também sdo uma forma de manipulacdo e controle
como as punigbes. Para Vinha (2003), ambas dificultam o desenvolvimento da
autonomia e ensinam as criancas a obedecer as normas apenas para agradar o
adulto ou para evitar a humilhacéo.

Um principio que parece ser considerado muitas vezes autocratico, é o
professor como autoridade. Mas, autoridade é diferente de autoritarismo. A primeira

existe quando conquistada e reconhecida pelo outro e o segundo é imposto,

7 Estalinho ou traque: Artigo pirotécnico que estala ao ser jogado contra uma superficie sélida.
(Dicionario Michaelis online)
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geralmente através de punicdes e ameacas (VINHA, 2003). Cardoso (1998, apud
VINHA, 2003, p.135) ressalta que

a autoridade é indispensavel para que a criangca perceba seus pais e
professores como figuras fortes de apoio e identificacdo, internalizando-os
de forma positiva, como adultos capazes de auxilia-la a controlar seus
impulsos sem se sentir humilhada e com baixa auto-estima.

A autoridade do professor é especialmente importante em situacdes de crise,
gquando uma crianca agride fisicamente a outra, por exemplo. Em uma situagao
assim, o professor precisa assumir seu papel como autoridade e colocar limitacdes
ou fazer a revalidacdo de alguma regra que seja inegociavel. No momento deste
acontecimento, ele precisa agir com uma autoridade direta e firme, sem fazer
sermoes, explicar demais ou dar licdes de moral, porque assim a mensagem central
pode se perder no meio de varias outras (VINHA, 2003). A autora também coloca
que a busca por explicagbes de motivagcédo psicoldgica, com perguntas como “Por
que vocé é tao agressivo?”, ndo levam a nada. As falas do professor, que € a
autoridade, precisam ser afirmativas, para ndo gerarem situacdes dificeis de lidar,
com dialogos como este: “Vocé gostaria que o fulano te chamasse por esse apelido
também?” e a crianga respondesse “Gostaria”. Araujo (1996, apud VINHA, 2003,
p.250) propde que

O que esta se chamando de "ambiente escolar cooperativo" ndo abre mao
da figura da autoridade moral e intelectual, ndo autoritaria, do professor
como coordenador do processo educacional. O que muda o quadro é que
esse professor nem é o que determina tudo dentro da sala de aula e nem
deixa que os alunos determinem, porque ele € quem conhece os objetivos
pedagégicos. [...] Essa postura rompe com a dicotomia tradicional do
professor autoritario versus o bonzinho porque assume uma posi¢ao
dialética que busca o equilibrio nas relagdes dentro da sala de aula. Essa
postura tem de ser construida gradativamente pelo grupo e ela s6 sera

possivel se as relacdes presentes forem baseadas no respeito mituo, na
reciprocidade e em principios de justica.

Quando o professor transfere a responsabilidade da resolucdo do conflito
para outros, Vinha (2003) diz que este perde autoridade e “pontos” no
relacionamento com os alunos. Essa seria uma maneira cémoda de resolver os
problemas, mas entéo fica evidente que na sala de aula ndo ha espaco para a
aprendizagem com os conflitos e se passa a mensagem de que o conflito ndo é
importante ali. Mas, a0 mesmo tempo, € necessario muitas vezes envolver outros no

processo de resolugdo. Assim, entramos no préximo principio.
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A presenca dos pais no processo pode ser muito significativa na gestdo de
conflitos. Zluhan e Raitz (2014) ressaltam que a familia deve ter clareza do seu
papel educativo, e ndo pode se eximir da funcdo que lhe cabe, repassando a outros
a responsabilidade de educar seus filhos. Assim, a participacdo das familias &
fundamental na escola, pois a escola nao trabalha sozinha para a educacao das
criancas. A escola e a familia atuam com papéis complementares.

O que néo pode ocorrer é a transferéncia de responsabilidade do professor
para os pais. Mas os pais tém o direito de saber como seus filhos estéo na escola e
de participar deste processo de desenvolvimento interpessoal dos seus filhos. Vinha
(2003) aponta que ha algumas situagcfes que fazem parte do cotidiano em que essa
nao é uma necessidade, como um aluno desentender-se com o0 grupo. Mas ha
outras que precisam ser compartilhadas com a familia e investigadas com ela, como:
“suspeita de alguma patologia; comportamentos reincidentes e atipicos; mudangas
de comportamento; dificuldades emocionais, de relacionamento, aprendizagem ou
desenvolvimento; entre outros.” (VINHA, 2003, p.76). Um ponto relevante também é
envolver a crianca nesse contato. Se isso nao for trazer prejuizos a ela, ela pode
também participar da reunido, dando sugestdes e alternativas para a resolucao,
compartilhando assim as responsabilidades e compromissos.

Vinha (2003) traz uma série de diretrizes relevantes nesse envolvimento com
a familia, para marcar a reunido ou entrevista. S8o elas: 1) realizar uma reflexao
sobre os reais motivos e objetivos da reunido; 2) se colocar no lugar do pai,
imaginando o que ele estaria sentindo, como gostaria de ser tratado; 3) jamais
conversar pelos corredores ou de forma rapida na saida; 4) apresentar o motivo da
reunido com linguagem clara, sendo coerente, sem juizos de valor sobre a
personalidade do aluno, demonstrando conhecer a crianga e utilizar a teoria para
basear suas interpretacdes; 5) considerar e deixar claro que o desenvolvimento da
crianca € continuo e que é funcdo do professor fazer um diagnostico descritivo das
caracteristicas e necessidades de aprendizagem dela; 6) mostrar o trabalho que a
escola ja esta realizando para auxiliar a crianca; 7) esclarecer os esfor¢cos que o
aluno ja tem feito; 8) evitar transparecer concepcdes e crencas religiosas do
professor; 9) tomar cuidado para n&o “ensinar” o pai a educar seu filho; e por fim, 10)
ter paciéncia com o0s pais, ouvi-los e ampara-los. Essas diretrizes ajudam o
professor a se aproximar da familia, e juntos buscarem a aprendizagem e a

resolucao dos conflitos, cada um no seu papel complementar de educar a crianca.
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7

Um Jdltimo ponto a ser considerado é o cuidado com as criangcas mais
vulneraveis. Essas criancas sao “vitimas” constantes, sempre alvo de provocacgdes.
Vinha (2003) coloca que as criancas que sempre choram, reclamam para o
professor dos conflitos, que em geral tém baixa autoestima, com sentimentos de
impoténcia e inadequacdo, com dificuldades para resistir ataques verbais e fisicos,
precisam ser acompanhadas mais de perto. E necessario ouvir esta crianca, se
solidarizar com ela, sem ignorar, mas também ir guiando ela para que organize as
percepcdes que tem de si. Ela pode precisar de ajuda até para entender porque esta
sendo tdo provocada, que pode ser pela prépria maneira como ela reage diante da
provocacao, causando recorréncias. Também é preciso evitar diminui-la, porque isso
pode inclusive aumentar o comportamento de “vitima”.

Esses principios ajudam o professor a ter uma perspectiva cooperativa, com
um olhar cuidadoso para o aluno, buscando ajuda-lo a se desenvolver e a lidar

melhor com os seus conflitos.

4.5.3 Propostas didaticas para fazer a gestdo dos conflitos

Tendo em vista o papel do professor como mediador, bem como os principios
para guiar esta pratica, quais seriam propostas didaticas, ou seja, propostas
dedicadas para educar as criangas, que o professor poderia utilizar na sua sala de
aula, levando em consideracéo os conflitos entre os alunos?

Novamente aqui, como nos principios, foram levantadas propostas a partir da
bibliografia, para auxiliar os professores na préatica escolar. Estas oito propostas sédo
apenas algumas sugestdes, dentro de uma variada possibilidade de outras que os

préprios professores podem desenvolver na sua pratica.

4.5.3.1 Conscientizac&o sobre sentimentos

Para que os alunos lidem melhor com os seus conflitos eles precisam
primeiramente reconhecer os seus sentimentos, e depois os do outro. Nos Anos
Iniciais, os alunos estédo entre os estagios 1 e 3 de Selman e Kohlberg (apud VINHA,
2003), ja discutidos na segao 4.2, “O papel do conflito no desenvolvimento dos
alunos”. Eles estdo no processo da compreensdo da perspectiva do outro e o
professor tem o papel de auxilid-los neste desenvolvimento. Vicentin (2009, p.36)
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assinala que se os alunos forem levados a reconhecer 0 que estao sentindo e a falar
sobre isso sendo ouvidos, “terdo maiores condigdes de antecipar o que o outro esta
sentindo antes de reagir numa situacdo de conflito e de ouvir e compreender o
sentimento alheio.”.

Assim, uma proposta possivel é criar um ambiente de sala de aula onde ha
espaco para ouvir os sentimentos. Rodas de conversa podem auxiliar muito nisso,
em que os alunos tém abertura para compartilharem como se sentiram no dia com
as coisas gque aconteceram. Assim, no momento do conflito, conversar sobre o que

cada um sente, bem como respeitar o sentimento do outro, sera muito mais natural.

4.5.3.2 Oficinas pedagogicas

Candau (1999, apud ZLUHAN; REITZ, 2014, p.45) define a oficina
pedagogica como um “espago de construgdo coletiva de um saber, de analise da
realidade, de confrontacéo e intercambio de experiéncias, de exercicio concreto dos
direitos humanos.”. As oficinas geralmente tém a seguinte estrutura: aproximacéao da
realidade/sensibilizacdo, aprofundamento/reflexdo, construcdo  coletiva e
conclusdo/compromisso. E para cada momento € prevista uma dinamica, em que a
experiéncia de vida do sujeito precisa ser considerada (CANDAU, apud ZLUHAN E
REITZ, 2014). Essas dinamicas podem ser trabalhos com expressfes da cultura
popular, analise de acontecimentos, dramatizacdes, debates de historias com
conflitos, atividades, jogos, teatro de fantoches, criacdo de videos, e outros.

Uma das possibilidade de trabalho nas oficinas sao os dilemas morais. Vinha
(2000, apud VICENTIN, 2009) propde o uso deles como maneira de auxiliar o
desenvolvimento da autonomia moral da criangca e logo, dos conflitos. Vicentin
(2009, p.60) coloca que “dilemas sao situagdes problematicas que envolvem um
conflito moral em que ndo existe uma resolugdo claramente certa.”. Pode-se partir
de um video, texto, uma crbnica, e outros, para que uma discussao seja promovida.
E produtivo também fazer discussées em grupos sobre o dilema, pois as criancas
poderdo trocar pontos de vista e refletir sobre suas proprias opinides (VICENTIN,
2009).

DeVries e Zan (1998, apud VICENTIN, 2009) declaram que a discusséo pode
ser tanto sobre um problema real quanto sobre um problema hipotético. O dilema

hipotético € vantajoso porgue ndo tem uma carga emocional tdo grande, e sendo



64

assim, pode ser discutido de uma maneira mais racional. J& o dilema real, expresso
pela propria crianga, traz uma situagdo que precisa ser resolvida por ela mesma e

portanto é relevante para ela.

4.5.3.3 Situacdes de cooperagéo

De acordo com Vinha (2003, p.21), situagdes de cooperagdo sao ‘[...]
propostas que visam objetivos comuns e o(s) grupo(s) coopera para atingi-los, o que
nao significa que fardo a mesma coisa, ao contrario, cada integrante atuara para que
todos alcancem as metas”. Essas situagcdes levam a uma ética de solidariedade e
reciprocidade, segundo Piaget (1932/1977, apud VINHA, 2003). Essas
oportunidades ndo podem ser apenas eventuais, mas sSim necessitam estarem
sempre presentes na sala de aula, para que possam desenvolver a autonomia das
criancas (VINHA, 2003).

As situacdes de cooperacdo podem ser trabalhos ou outras atividades em
grupo, duplas e, também, podem ser jogos cooperativos. Palmieri (2015) faz uma
analise de professoras lidando com a cooperag¢do na Educacao Infantil através de
jogos. A autora diz que

valoriza-se a proposta dos jogos cooperativos na educacéao infantil como um
recurso educativo essencial para as professoras integrarem praticas ludicas
de cooperacdo e de solidariedade e gerar processos de negociagdo de
confltos e a internalizacdo de valores construtivos (ajuda mutua,
colaboracdo, empatia), para que a crianca venha a co-construir novos
significados sobre a sua participacdo em brincadeiras. (PALMIERI, 2015,
p.243)

Os jogos cooperativos podem ser de grande valia nos Anos Iniciais também,
promovendo as mesmas coisas que na Educacéao Infantil.

Palmieri (2015, p.245), a partir de diversos autores, conceitua jogo
cooperativo como “exercicios para compartilhar, unir pessoas, despertar a coragem
para assumir riscos, tendo pouca preocupacdo com o fracasso e 0 sucesso em Si
mesmos, mas sim uma fonte de prazer”. Como aponta Correia (2006, apud
PALMIERI, 2015), os jogos cooperativos tém muitos beneficios para uma construgéo
da cooperacéo entre os alunos, o que pode auxiliar na hora de lidar com os conflitos.
Segundo o autor, além do jogo cooperativo ser divertido para todos, cada um pode

se envolver de acordo com as suas habilidades, havendo assim uma estimulacdo do
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compartilhar e confiar. O jogo traz um senso de unidade e solidariedade, desenvolve
a autoestima e fortalece a perseveranca nas dificuldades.

Orlik (1989, apud PALMIERI, 2015) faz uma categorizacéo deste tipo de jogo,
que pode ajudar o professor a reconstruir e adaptar 0s jogos para uma concepgao
cooperativa. Sao quatro tipos: Cooperativos sem perdedores (todos jogam juntos e
ndo h& perdedor); cooperativos de resultado coletivo (existem duas ou mais equipes,
mas o objetivo é atingido quando todos participam juntos); cooperativos de inversao
(existem equipes, mas os jogadores trocam de equipe o tempo todo, dificultando se
reconhecerem perdedores e ganhadores) e por ultimo, jogos semi-cooperativos (h&

competicdo entre as equipes mas cooperacao entre os participantes de um mesmo

grupo).

4.5.3.4 Registrar as solu¢des dos conflitos e promover autoavaliacfes

A partir da mediagdo do conflito, em que solugbes sao encontradas, o
professor pode propor que estas sejam registradas na agenda, ou em algum outro
espaco, pelo proprio aluno. De acordo com Vinha (2003), esse procedimento visa
ajudar o aluno a relembrar do seu compromisso ou mesmo firma-lo. Juntamente com
esta pratica, é interessante promover a autoavaliacdo do aluno, que € capaz de
fazer seus préprios registros neste sentido, se bem instruidos pelo professor. Essa
autoavaliacdo pode ter como intencdo 0 acompanhamento do compromisso
acordado sobre o conflito. Ela precisa ser construtiva, descritiva e verdadeira, e para

isso 0 aluno precisa da orientacao do professor (VINHA, 2003).

4.5.3.5 Planejamento da gestao de conflitos

Angustia, medo e inseguranca diante de um conflito podem levar o professor
a resolver de maneira improvisada, o0 mais rapido possivel, a situacdo de conflituosa.
Isso ocorre para que ele se liberte rapidamente do que estd gerando esses
sentimentos. O problema é que muitas vezes as intervencdes acabam sendo
desastrosas. E possivel lidar de maneira mais calma e mais eficiente com o conflito
guando se planeja o processo de resolucdo dos mesmos (VINHA, 2003).

Este planejamento de gestdo pode se dar por conhecer 0s passos e

principios da mediacao e té-los claros em mente para quando as situacdes surgirem.
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Também pode ser interessante fazer registros sobre os conflitos que surgem para
determinar quais sdo o0s mais frequentes no grupo de alunos, para pensar
antecipadamente como fazer a gestdo, seja na hora do conflito, seja para planejar

outras intervencdes, como jogos cooperativos ou as oficinas pedagogicas.

4.5.3.6 Privag6es: também uma possibilidade?

Privacbes podem parecer uma possibilidade autocratica, mas as vezes séo
necessarias, especialmente quando o professor ndo pode interromper o0 que esta
fazendo para mediar um conflito ou hd a necessidade de esperar a crianca se
acalmar, como ja dito nos principios da gestédo dos conflitos.

Vinha (2003, p.142) coloca essa questdao que é muito relevante: “e quando
conversar nao for suficiente, sendo necessario tomar uma atitude?”. A prépria autora
responde que a calma diante da situacdo demonstra firmeza, ndo se deve utilizar
gritos, humilhacBes e puni¢des, porque a crianca estara aprendendo que € licito
gritar e agredir, como o professor faz. Nado se deve impor a obediéncia pelo medo,
como nas puni¢gdes, mas “se for necessario tomar uma atitude, que seja por
reciprocidade, que [...] possui coercdo minima, é educativa, pautada em respeito
mutuo e possui uma relagdo légica com aquilo que a crianga fez.” (VINHA, 2003,
p.142). Assim, ela pode entender que ha uma consequéncia para as suas atitudes e
que ela é responsavel pelos seus atos. Privacbes nestes moldes ndo séo
autocraticas, mas sim visam a cooperacao.

A autora da um exemplo de situacdo assim. Apesar de ter ocorrido na 82 série
(na antiga seriacao), poderia acontecer em qualquer sala de aula dos Anos Iniciais.
Durante uma aula, uma menina estava dizendo para a turma como se sentia quando
gozavam dela pelo seu jeito de andar e falar. Trés alunos riram dela e estavam
zombando do que ela dizia. O professor entdo, pediu licenca para a aluna, foi até os
trés e em tom baixo e firme pediu que se retirassem da sala se ndo tivessem
condicbes de ouvir e respeitar 0 que a colega estava dizendo. Eles decidiram
permanecer na sala e foram mais respeitosos. ApOs a aula, o professor conversou
com eles em particular sobre o que havia ocorrido.

As privacgdes nao resolvem o problema do conflito, a sua causa, mas podem
ser muito Uteis e construtivas se colocadas de maneira coerente e respeitosa.

Podem servir como ferramenta na gestdo, especialmente se uma situacdo esta
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ocorrendo em um momento onde o professor ndo pode parar a aula ou conversar

nao esta adiantando.

4.5.3.7 Usar o curriculo para promover resolucdes e autoconhecimento

Nesta proposta podemos retomar a importancia que a propria BNCC da para
o tema e podemos olhar para os conteudos e temas transversais com as lentes da
gestdo de conflitos. Sastre e Moreno (2002, apud VINHA, 2003) consideram que
seria muito produtivo usar os contetudos das matérias escolares como instrumentos
para trabalhar com os sentimentos, conflitos e o autoconhecimento. Seria necessério
para isso reorganizar a metodologia de ensino, sem incluir mais conteddos no
curriculo.

Para colocar isso em pratica € necessario ter em vista o papel da escola e do
professor neste sentido, planejar atividades sistematizadas sobre o assunto, e
também avaliar o desenvolvimento e resultados destas atividades.

Assim como vimos no relato de um dos sujeitos do survey, o P.36, ja visto na
secdo 4.3, “Funcado do professor e da escola no desenvolvimento interpessoal dos
alunos”, é possivel também fazer com outros tipos de conflitos. No relato podemos
observar como o professor utilizou um tema do curriculo (cultura e historia da
populacdo de origem africana e indigena) para lidar com os conflitos recorrentes
com relacdo a uma aluna que estava sofrendo agressdes neste sentido.

O professor tem o papel de traduzir o curriculo para a situacdo da sua sala de
aula, para que promova a cooperacdo, 0 autoconhecimento e resolugdes
democréticas de conflitos. E necessario para isso analisar e refletir sobre o curriculo
e ter esta tarefa em mente na hora de planejar as aulas. Nisso, podemos lembrar
especificamente de duas competéncias da BNCC: 8) O aluno precisa “Conhecer-se,
apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas.”; 9) é necessario “Exercitar a empatia, o dialogo, a
resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.” (BRASIL, 2017, s/p.).
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4.5.3.8 Regras construidas com as criancas

Todo ambiente, e assim toda a sala de aula, tem regras de convivéncia. E
essas regras ajudam na gestdo de conflitos. E necessario construir e expor essas
regras de forma participativa, junto com as criangas, se temos em vista uma sala
cooperativa. Construir coletivamente também auxilia os alunos a se tornarem
responsaveis pelo que acordaram e se ajudarem a manter 0 COmMpPromisso
mutuamente.

Vinha (2003, p.254) também coloca que €& necessario rever e discutir as

regras novamente quando for necessario, porque assim

o professor estd auxiliando a criangca a compreender que uma norma néo é
boa ou ruim por si mesma, e que a validade dessa regra ndo depende da
autoridade de quem a impde, mas sim, da fungdo que exerce para as
pessoas que fazem uso dela.

O aluno assim pode enxergar que as regras vao sendo construidas conforme
a necessidade e que varias pessoas podem elaboréa-las, ndo sé a autoridade. Ela vé
gue o professor, os colegas e ela mesma precisam trabalhar para pensar em boas

regras e para cumprir juntos o que foi estipulado (VINHA, 2003).

Partindo dessas propostas, dos principios, com o estilo de resolucdo de
conflitos em vista, o professor pode promover uma sala de aula que coopera nao
apenas com a gestdo dos conflitos, mas com o crescimento pessoal do aluno em
direcdo a sua autonomia moral. Para isso € necessario compreender seu papel
como professor mediador neste processo, o papel dos conflitos na vida dos alunos e
promover uma sala de aula cooperativa. Tudo isso pautado na reflexdo, no
planejamento, na avaliacdo e organizacdo, ou gestao da sua sala de aula, tendo em
vista os alunos e suas relacodes, pois “[...] ser professor ndo € apenas lidar com o
conhecimento, € lidar com o conhecimento em situagdes de relacdo humana.”
(NOVOA, 2019, p.204).



5 CONSIDERACOES FINAIS

A pergunta central de todo este trabalho foi a seguinte: “Como os professores
podem fazer uma melhor gestdo dos conflitos em sala de aula?”. Para responder
essa pergunta, o objetivo construido foi investigar como se da a gestédo dos conflitos
entre alunos, pelo professor, no contexto da sala de aula dos Anos Iniciais.
Juntamente com este objetivo, se colocou a necessidade de compilar e analisar
propostas didaticos que pudessem auxiliar o professor nisto, no dia-a-dia da sala de
aula.

Para alcancar este objetivo, foi feito um levantamento bibliografico de
trabalhos com a tematica dos conflitos na sala de aula, da gestdo da sala de aula e
do papel do professor nisso. Também foi aplicado um survey que obteve 46
respostas, e que serviu para verificar como estas questdes sao vistas e tratadas nas
salas de aula. Foi feita uma andlise de conteludo, a partir de Bardin (1979), que foi
utilizada tanto para criar as questdes dos objetivos especificos quanto para analisar
o material empirico para responder a estas questdes. Responder os seis objetivos
especificos nas analises, resultou em responder a questao central do trabalho.

Nas andlises foi possivel concluir o seguinte: os conflitos, apesar de muitas
vezes incOmodos, sdo naturais na vida em sociedade em que pessoas diferentes
convivem. Eles cooperam para construir as perspectivas sociais e morais das
criangas, e por isso sdo positivos. O problema muitas vezes esta em como a gestao
destes conflitos é feita. Gestdo aqui ficou compreendida como a administracdo e
organizacdo do contexto da sala de aula, com o foco na aprendizagem e
desenvolvimento emocional e social dos alunos.

Infelizmente, foi concluido que ha poucos trabalhos sobre gestdo da sala de
aula no Brasil, especialmente na area dos conflitos ou disciplina, como visto na
analise de Silva (2016) sobre os anais da ANPEd. Apesar de esta esfera do trabalho
do professor ser de extrema importancia, dado que ha conflitos na sala de aula o
tempo todo, ainda ha pouca producdo académica sobre o assunto, como visto por
Silva (2016), por mim (nas poucas fontes encontradas que fossem especificamente
da didatica) e na falta de discussao sobre isso na graduacéo.

Também foi possivel concluir que € importante entender e estar atento aos
tipos (ou manifestacdes) de conflito, que podem haver na sala de aula, para poder

ser feito um bom trabalho de gestdo. A partir dos autores selecionados foi



70

hY

organizada a seguinte classificacdo destes tipos: direito a propriedade, agressao
fisica, agressdo verbal, rejeicdo, competicdo, procedimentos, poder e informacao.
De acordo com os professores que responderam o questionario, 0s mais comuns
sdo a agressao verbal e a competicdo. Mas ao mesmo tempo foi interessante notar
que a maior parte dos relatos eram sobre agressoées fisicas, pois eles marcam muito
mais. Foi possivel perceber que identificar os conflitos e classifica-los ajuda o
professor a planejar sua aula e as intervencdes necessarias de mediacdo e de
utilizacao de outras propostas didaticas.

Como a sala de aula é predominantemente interativa, os conflitos s&o
inevitaveis. E como ja dito, eles ajudam o aluno a se desenvolver. O professor
entender e aceitar esta realidade, do papel do conflito, bem como conhecer em que
estagios de desenvolvimento interpessoal seus alunos estdo, também coopera para
gue ele planeje e faga uma boa gestéo.

Apés entender isso, foi possivel também averiguar qual seria o papel da
escola e do professor sobre o desenvolvimento interpessoal dos alunos. Olhando
para a Constituicdo, para a LDB e para a BNCC, foi concluido que é parte da
incumbéncia do professor e da escola ajudar o alunos a se desenvolver plenamente,
em todas as areas, e isso inclui a area interpessoal e mesmo ajudar as criancas a
lidarem com seus conflitos. Também foi visto que mesmo sendo papel compartilhado
com a familia, educar as criancas dentro da escola é trabalho do professor e que é
possivel gerir de forma autbnoma os conflitos, até mesmo utilizando o curriculo
como base, e nao transferindo a responsabilidade desta gestédo para a dire¢éo ou
para os pais, apesar de poder haver um trabalho conjunto dependendo da situacéo.

Para esta boa gestdo dos conflitos, ficou evidente que uma sala de aula com
um ambiente cooperativo, ou democratico, é a que mais colabora de forma positiva.
Além de ajudar os alunos a serem mais autdnomos, atraves das pesquisas de Vinha
(2003) e Araujo (2001), ficou claro que alunos que convivem com relacdes
cooperativas na criagdo de regras, decisfes do dia a dia da sala de aula e onde ha
respeito mutuo, ndo so lidam melhor com seus conflitos, mas se relacionam melhor
umas com as outras em geral. E essa atmosfera que o professor cria permite
aprendizagens que uma sala de aula sem abertura para a cooperacao ndo consegue
criar.

Dadas estas conclusdes, foi possivel entdo, juntamente com outras partes do

material empirico, perceber qual seria uma forma possivel de gerir os conflitos entre
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alunos. Primeiro é necessario entender qual o modo como o professor lida
naturalmente com os conflitos, se em um estilo normativo, relacional ou integrador. A
partir dai, compreender que os estilos relacional e integrador sdo os que se
encaixam em uma perspectiva cooperativa, € essencial para entdo poder fazer a
mediacdo dos conflitos. Essa mediacdo € uma solucdo pacifica, onde uma terceira
pessoa fora do conflito, o professor, ajuda as outras partes a procurarem por Si
mesmas resolucdes satisfatérias e assumirem suas responsabilidades nisso. E
considerando que as criancas ndo nascem sabendo isso, elas precisam do professor
para educa-las a agirem com tolerancia, solidariedade e respeito.

Para fazer esta mediacdo, foi percebido a necessidade de esclarecer e
apontar alguns principios, que € uma das contribuicbes deste trabalho. Trabalhando
a partir deles, o professor pode agir cooperativamente para a aprendizagem dos
alunos, ao invés de apenas focar no término rdpido de um briga. Os principios
definidos foram os seguintes:

1) Buscar a resolucéo das causas do problema;

2) Nao promover a competicdo na gestéo do conflito;

3) Perceber a necessidade do controle das emocdes;

4) Entendimento de que o conflito pertence ao conflitante;

5) Ter atencdo com o controle através de prémios e punicoes;

6) Usar autoridade que seja direta e firme;

7) Contar com presenca dos pais no processo quando necessario;

8) Ter cuidados com as criangcas mais vulneraveis.

Além desta contribuicdo, para concluir o objetivo principal, também foram
compiladas propostas didaticas para auxiliar os professores. As propostas foram as
seguintes: auxiliar na conscientizagdo dos alunos sobre seus sentimentos, criando
espaco na sala de aula para isso, através de rodas de conversa ou conversas
individuais; promover oficinas pedagodgicas para construcdo coletiva de um saber
sobre como lidar com os conflitos, utilizando os dilemas morais, por exemplo, para
lidar com situacdes reais ou ficticias, através de historias, teatros, jogos, etc.;
Promover situacdes de cooperacdo com atividade em dupla, grupos ou mesmo
jogos cooperativos, que podem ser cooperativos sem perdedores, cooperativos de
resultado coletivo, cooperativos de inversao ou semi-cooperativos; fazer registro das
solugbes dos conflitos, para promover a responsabilidade e a autoavaliagdo do

aluno; planejar a gestdo dos conflitos; ter as privagbes como possibilidade,
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especialmente em um momento de emocgdes descontroladas ou em que nédo é
possivel resolver o conflito no momento; usar os temas curriculares para traduzir os
conteudos para a realidade da sala de aula, promovendo o autoconhecimento e as
relacBes democraticas; e por fim, criar as regras de convivéncia em conjunto com as
criangas, ajudando assim os alunos a serem partes do processo democratico e da
responsabilidade de construir uma sala de aula assim.

Desta forma, o objetivo geral foi atingido, com as propostas e principios
compilados e com o entendimento a partir da bibliografia e do survey de que o
professor pode fazer uma melhor gestdo dos conflitos entre alunos se ele entender
que tem um papel nisso, que os conflitos sdo parte normal e esperada da vida em
sociedade e que sdo positivos para o desenvolvimento das criancas. Bem como
conhecer os tipos de conflitos e saber quais estdo presentes na sua sala de aula,
para entdo se preparar para lidar com eles, a partir de uma perspectiva
cooperativa/democratica, fazendo sua mediacdo no momento em que ocorrem e
implementando diversas outras propostas em outroS momentos para promover a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos na area interpessoal.

Alguns desdobramentos interessantes que poderiam ser feitos a partir desta
pesquisa, seria a producédo de conhecimento sobre o professor como um mediador
dos conflitos na sala de aula, pois este termo € muito usado juridicamente e em
outros ambitos que ndo o escolar, e quando é mencionado neste contexto,
geralmente ndo € o professor o mediador, mas sim alguém de fora da escola com
algum treinamento especifico. Também seria interessante haver uma pesquisa no
sentido de expor ainda mais a necessidade de producao na area da gestao da sala
de aula e gestdo de conflitos, demonstrando como e se esta tematica é abordada
nos cursos de formacéo de professores e se 0s professores baseiam suas praticas
nas aprendizagens que tiveram nestes cursos. Por fim, seria de grande valia
também aumentar o nimero de propostas didaticas compiladas, para auxiliar os

professores em sua pratica.
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APENDICE A - Survey

Secao

Questéao

Termo de
Consentimento

A pesquisa sobre a gestédo do professor em situacdes de
conflito entre alunos dos anos iniciais ndo apresenta nenhum risco
de participacdo. Também ndo apresentara nenhum beneficio
imediato para os participantes, mas podera contribuir com uma
abordagem diferenciada da questéo dos conflitos na sala de aula.
A sua participacao ajudara no desenvolvimento de novos
conhecimentos, que poderao beneficiar vocé e outras pessoas no
futuro.

Os seus registros serdo sempre tratados confidencialmente e a
pesquisa sera andénima. Os resultados deste estudo poderédo ser
usados para fins cientificos. Sua participacao no estudo é
voluntaria, de forma que, caso vocé decida ndo participar, ndo
havera prejuizo algum. Vocé néo tera custo nem recebera por
participar. Sua participacdo ndo €é obrigatdria e, a qualquer
momento, vocé poderé desistir e retirar seu consentimento. Sua
recusa nao trara nenhum prejuizo na relacdo com o pesquisador
ou com a instituigao.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de esclarecimentos
a qualquer momento da pesquisa, entre em contato com a
orientadora a pesquisa Profa. Dra. Renata Sperrhake (e-mail:
renata.sperrhake@gmail.com) ou com a académica Daiane
Schmidtke Thober (e-mail: daiane.schmidtke@gmail.com).

Experiéncia
profissional

1) Vocé é ou ja foi professor nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano)?

Opcdes: sim ou nao.

2) Por quantos anos vocé tem sido/foi professor desta etapa?

Opcoes:
a) 1-5anos
b) 5-10 anos
c) 10-15anos
d) 15- 20 anos
e) Mais de 20 anos

3) Em qual setor vocé trabalha/ja trabalhou nos anos iniciais?
(Vocé pode marcar mais de uma resposta)

Opcodes: Publico e privado.

4) Qual é a sua formacao? (Vocé pode marcar mais de uma
opcéo)
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Opcoes:
a) Magistério/nivel médio
b) Pedagogia
c) Letras
d) Educacéao Fisica
e) Artes
f) Outro (especificar)

5) Vocé tem algum tipo de especializacdo ou pos-graduacao? Se
sim, em que area? (Utilize a op¢ao "outro" para descrever a area)

Opcoes:
a) Nao
b) Outro (especificar)

Tipos de
conflito

6) De acordo com alguns autores (Marion 2002; Pereira 1998;
Redorta 2004) foram selecionados alguns tipos de conflitos
interpessoais. Marque, segundo a sua experiéncia, a frequéncia
gue estes conflitos ocorrem na sala de aula.

Opc¢oes: Nunca ocorre, ocorre raramente, ocorre com certa
frequéncia, ocorre com muita frequéncia, ocorre todos os dias.

a) Direito a propriedade (pegar o material do outro ou invadir
seu espaco, como colocar o brago na cadeira do colega)

b) Agressao fisica (bater, empurrar, chutar)

c) Agresséo verbal (ofender, provocar, incomodar usando
apenas palavras)

d) Rejeicdo (n&o permitir que a outra crianga participe da
brincadeira ou atividade)

e) Competicao (verificar quem acaba primeiro, tentar
conseguir atencdo da professora com uma delacao)

f) Procedimentos (disputas pela forma de fazer uma atividade,
um erro do colega na atividade)

g) Poder (disputas por um querer mandar ou controlar o outro)

h) Informac&o (conflito por algo que foi dito ou nao pelo outro,
e que se teve entendimento errado sobre o que significava)

1) Atribuicdo de culpa (conflito pelo outro ndo assumir sua
culpa/responsabilidade em algum erro)

7) Dentre estes tipos de conflito, qual vocé diria que € o mais
comum em toda sua experiéncia? (Se tiver divida quanto ao
significado de cada opc¢éao, retorne a questao anterior, pois ha
exemplos de todas.)

Opcodes: Direito a propriedade, agressao fisica, agressao verbal,
rejeicdo, competicao, procedimentos, poder, informacéo e
atribuigéo de culpa.

Papel do

8) Relate uma situacao de conflito entre alunos que vocé ja viveu
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professor na
gestéo dos
conflitos

na sua turma. Pode ser da sua ultima turma (exceto situacdes em
ensino remoto) ou alguma situagéo da sua carreira gue marcou
Muito voceé.

9) Como vocé lidou com a situacéo relatada? O que vocé disse/fez
ou que encaminhamentos vocé teve como docente?

10) Assinale a alternativa com que vocé mais concorda:

Opcoes:

a) E papel do professor lidar com a maior parte dos conflitos
gue surgem na sua sala de aula e ensinar os alunos como
lidar com eles, procurando a coordenacao/direcao e pais
apenas em alguns casos.

b) E papel apenas dos pais educar seus filhos para que lidem
com seus conflitos na escola.

c) E papel apenas do diretor/coordenador lidar com os
conflitos dos alunos.

d) E papel do professor, sempre em conjunto com a
coordenacao/direcdo da escola, lidar com os conflitos que
surgem na sua sala de aula.

11) Na sala de aula vocé, na maioria das vezes:

Opcoes:
a) Lida sozinha com os conflitos somente conforme surgem,
na maioria das vezes.
b) Trabalha sobre relagdes interpessoais e conflitos com os
alunos antes dos mesmaos surgirem.
c) Pede que a direcao/coordenacao/pais se envolvam na
resolucao de conflitos.

Os conflitos na
sala de aula

12) Vocé acha gue a existéncia de conflitos entre alunos na sala
de aula é positiva ou negativa?

Opcodes: positiva ou negativa.

13) Por qué? Justifique a sua resposta anterior.

14) Qual destes dois ambientes de sala de aula vocé acredita que
cooperam para uma melhor gestao dos conflitos?

Opcoes:

Ambiente 1: a professora pensa nas regras sozinha, pois tem
muita experiéncia e sabe o que funciona. Ela decide os rumos da
turma e deixa as regras bem claras. Os alunos devem ouvir e
obedecer para que a aula flua tranquilamente. Quando ha um
conflito, a professora intervém e faz com que ambos os lados do
conflito pecam desculpa.
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Ambiente 2: a professora pensa nas regras da turma em conjunto
com os alunos, para que as regras sejam mais significativas para
eles. A professora coordena o trabalho da turma mas também
envolve as criancgas nas decisdes. Os alunos se comprometem a
seguir as regras concordadas e se ajudam nisso para que as aulas
fluam tranquilamente. Quando ha um conflito, a professora
intervém apenas como mediadora, ensinando e deixando as
criancgas resolverem seus proprios conflitos.

15) Qual destes dois ambientes da questao anterior se parece
mais com a sua sala de aula?

Opcdes: Ambiente 1 ou ambiente 2.

Finalizacédo da
pesquisa

Vocé gostaria de receber o Trabalho de Concluséao de Curso
pronto apos ser finalizado? O conteldo falara sobre os tipos de
conflitos entre os alunos, o melhor ambiente de sala de aula para
uma boa gestao, o papel da escola no desenvolvimento
interpessoal dos alunos de acordo com a BNCC e outras fontes,
tera propostas praticas de como lidar melhor com os conflitos
como professor e como ensinar as criangas a lidarem com os
conflitos entre elas. Se sim, digite seu e-mail:




APENDICE B - Frequéncia dos tipos de conflito

Os gréficos a seguir demonstram a frequéncia dos tipos de conflitos na sala
de aula, de acordo com os professores que responderam o survey. Cada gréfico

mostra um dos tipos de conflito.
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Procedimentos
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Numero de respostas
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APENDICE C - Exemplos da presenca do desenvolvimento interpessoal na
BNCC

No quadro abaixo € possivel observar exemplos de como o desenvolvimento
interpessoal esta presente nas habilidades da BNCC. Foram escolhidas algumas
habilidades que tivessem relacdo com a resolucédo de conflitos, ou desenvolvimento
interpessoal como um todo, de areas diferentes, e que devem ser desenvolvidas

com alunos do 1° ao 5° ano.

Area Unidades tematicas Habilidade

Portugués Oralidade (EF15LP09) Expressar-se em situacoes de
intercambio oral com clareza, preocupando-
se em ser compreendido pelo interlocutor e
usando a palavra com tom de voz audivel,
boa articulacéo e ritmo adequado

(EF15LP10) Escutar, com atengéo, falas de
professores e colegas, formulando
perguntas pertinentes ao tema e solicitando
esclarecimentos sempre que necessario.

(EF15LP11) Reconhecer caracteristicas da
conversacao espontanea presencial,
respeitando os turnos de fala, selecionando
e utilizando, durante a conversacao, formas
de tratamento adequadas, de acordo com a
situacao e a posicao do interlocutor.

(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos
nao linguisticos (paralinguisticos)
observados na fala, como direcéo do olhar,
riso, gestos, movimentos da cabeca (de
concordancia ou discordancia), expressao
corporal, tom de voz.

(EF15LP13) Identificar finalidades da
interacao oral em diferentes contextos
comunicativos (solicitar informagoes,
apresentar opinides, informar, relatar
experiéncias etc.).

Geografia O sujeito e seu lugar no | (EFO5GEOQ2) Identificar diferencas étnico-
mundo raciais e étnico-culturais e desigualdades
sociais entre grupos em diferentes
territorios.
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(EFO2GEQ02) Comparar costumes e
tradicoes de diferentes populacdes inseridas
no bairro ou comunidade em que vive,
reconhecendo a importancia do respeito as
diferencas.

Historia

Mundo pessoal: meu
lugar no mundo

(EFO1HIO4) Identificar as diferencas entre os
variados ambientes em que vive (domeéstico,
escolar e da comunidade), reconhecendo as
especificidades dos hébitos e das regras
que os regem.

A comunidade e seus
registros

(EFO2HI01) Reconhecer espagos de
sociabilidade e identificar os motivos que
aproximam e separam as pessoas em
diferentes grupos sociais ou de parentesco.

Povos e culturas: meu
lugar no mundo e meu
grupo social

(EFO5HI04) Associar a nogéo de cidadania
com os principios de respeito a diversidade,
a pluralidade e aos direitos humanos.

Ensino
Religioso

Identidades e
alteridades

(EFO1ERO1) Identificar e acolher as
semelhancas e diferencas entre o eu, 0
outro e o nés.

(EFO1ERO03) Reconhecer e respeitar as
caracteristicas fisicas e subjetivas de cada
um.

(EFO1EROS) Identificar e acolher
sentimentos, lembrancas, memorias e
saberes de cada um

ManifestacOes religiosas

(EFO1EROG) Identificar as diferentes formas
pelas quais as pessoas manifestam
sentimentos, ideias, memoarias, gostos e
crencas em diferentes espacos.

Ciéncias
Naturais

Vida e evolucao

(EF01Cl104) Comparar caracteristicas fisicas
entre os colegas, reconhecendo a
diversidade e a importancia da valorizacéo,
do acolhimento e do respeito as diferencas.




ANEXO A - Escala sociomoral das turmas observadas por Vinha (2003)

Esta escala foi elaborada por Vinha (2003) na sua pesquisa. E possivel
observar a partir dela como a autora chegou a conclusdo de que a turma A era

coercitiva e a turma B cooperativa, a partir da frequéncia das situacoes.

OBSERVACAO DO AMBIENTE ESCOLAR E AS RELACOES AUTORITARIAS / COOPERATIVAS
Onpectes | Caracterizagio do Ambiente A"‘m“i““‘;‘
Ha regras e sfio impostas pelo professor F-1 |N-3
Quanto is Ha regras e séo estabelecidas pelo consenso entre professor e aluno N-11{F-3
regras Sdo estabelecidas, no inicio do ano letivo, como um todo a ser |[F - 1 [N -3
seguido.
Sdo estabelecidas de acordo com a exigéncia dos acontecimentos. AV-2 |F- 3
Professor tem consciéncia das regras (conservagio da regra), [N - 1 |[F - 3
lembrando as criangas e cumprindo-as também.
Alunos tém consciéncia das regras (conservagio), lembrando os JAV- 2 |F - 3
colegas do seu cumprimento e cumprindo-as também, i
Centraliza todas as decisdes F-1 IN-3
Faz uso de punigdes, sangOes expiatorias F-—1 IN=-3
Quanto as | Faz use de recompensas. F-1 |N-3
relagdes Escolhe, sem consultar os alunos, as atividades que vai desenvolver |F - 1 [N -3
professor- | no dia
aluno -
Grita AV-2 |AV —
O professor | Ordena, dirige as agdes dos alunos F—1 |N=3
Faz ameacas F-1 |N-3
Atribui elogios valorativos F-1|N-3
Atribui elogios apreciativos N-1|F-3
Proporciona momentos em que as criangas expressem seus |AV- 2 |F - 3
sentimentos
Considera as idéias de todos AV-2 |F - 3
Utiliza sangBes por reciprocidade N-1|F- 3
Daé oportunidade de assunciio de papéis N-1|F-3
Circula entre os alunos, questionando suas atividades AV-2 |F - 3
D respostas prontas F-1 |AV-3
Expde o aluno, ridicularizando-o, envergonhando-o F-1 |N-3
Aconselha ¢ moraliza F-—1 [N-3
Co;f;’crsa, particularmente, com agressor e agredido em situagdes de |AV- 2 |[F - 3
conflito
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Obedece ¢ se sujeita s ordens do professor sem questioné-las F-1 {N-3
Permanece em sala, rabalhando na auséncia do professor N-11F-3
Espera sua vez para falar AV-2 |AV- 2
Quanto &s | Utiliza argumentos verbais para resolver seus conflitos AV-2 |F - 3
;I:E; 2:;1- Expressa, espontaneamente, suas opinides N-1|F-3
aluno Avalia seu proprio comportamento e atitudes N-11IF-3
Participa com interesse das atividades N-1|F-3
O aluno Identifica suas responsabilidades pessoais sem necessidade de ser |AV-2 |[F - 3
lembrado
Cuida dos materiais e do ambiente escolar AV-2 [F- 3
Respeita a opinido do colega AV-2 |F- 3
Valoriza seus trabalhos, mostrando orgulho pelo que faz AV-2 |F- 3
Depende de aprovaciio do professor para valorizar seus trabalhos F-1IN-3
Busca resolver seus conflitos sem interferéncia do professor N-1|F-3
Compartilha materiais e brinquedos com os demais espontaneamente |N — 1 |F - 3
Ajuda um colega em dificuldades espontaneamente N-1I{F-3
Brinca com todas as criangas sem fazer distingdes N-1 |AV-2
Guarda sezinho o que usou AV-2 (F - 3
Apresenta iniciativa para resolver situagbes diversas N-1|F-3
O plangjamento das atividades considera sugestdes ow/e interesses |[N — 1 |F - 3
dos alunos
Quanto &s | A atividades s@o propostas com desafios N-1|F-3
atividades | As atividades sdo desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos alunos |N — 1 |F - 3
Ha uso de material concreto e proximo i realidade dos alunos. N-1|F-3
A disposigdo fisica da sala facilita a participacio democratica dos {[N — 1 |F - 3
alunos
Sao oferecidas propostas de jogos e brincadeiras para o trabatho com |N — 1 |F - 3
os contefidos
Hé observagio e acompanhamento do aluno por parte do professor [N — 1 |F - 3
em atividades livres como o parque e horérios de lanche.
No hordrio da merenda, as criangas servem-se sozinhas N-11|F-3
Na entrada e saida das aulas, as criangas se dispSem em filas F-1IN-3
Os alunos solicitam permissdo para ir ao banheiro F-1 N-=3
Ha oportunidades de escolhas por parte dos alunos quanto ao {N — | |F - 3
planejamento do dia
As atividades propostas favorecem a cooperagio N-1|F-3
Total 68 158
Legenda utilizada: N = nunca F = freqiientemente AV =algumas vezes

Fonte: Vinha (2003)



