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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta os resultados da pesquisa intitulada Desenvolvimento
socioemocional: interacbes e vivéncias em uma escola de tempo integral, cujo
objetivo foi compreender como 0s processos interacionais e as experiéncias vividas
no cotidiano escolar contribuem para o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes. A questdo central que orientou o estudo foi: Se e como 0s processos
interacionais e as vivéncias no cotidiano de uma escola em tempo integral
contribuem para o desenvolvimento socioemocional dos estudantes? A investigacao
fundamentou-se na abordagem historico-cultural de Vygotski, reconhecendo o afeto
como dimenséo essencial do desenvolvimento humano e como elemento mediador
das aprendizagens e das relacbes sociais. A pesquisa, de natureza qualitativa e
observacdo de cunho etnografico, configurou-se como um estudo de caso realizado
em uma escola publica estadual de ensino médio, localizada no municipio de
Jaboatdo dos Guararapes (PE). Participaram do estudo 40 estudantes do 1° ano e
quatro professores de diferentes areas do conhecimento. Os dados foram
construidos por meio de observacfes de cunho etnogréfico, registros em diario de
campo e cartas escritas por estudantes e professores. A andlise fundamentou-se na
Andlise de Conteudo de Bardin (2011) e foi ampliada pela Analise do Afeto (AFERI),
proposta metodologica desenvolvida ao longo da pesquisa, com o intuito de
apreender dimensfes subjetivas e emocionais expressas nas narrativas, gestos e
siléncios. Os resultados evidenciam que o tempo ampliado de permanéncia na
escola potencializa interacdes significativas e aprendizagens socioemocionais, mas
também revela tensdes relacionadas a formacao docente e as praticas institucionais.
A pesquisa contribui, assim, para o fortalecimento de uma educacéo integral que
reconhece o afeto como categoria epistemoldgica e ética da formacao humana.

Palavras-chave: desenvolvimento socioemocional; escola de tempo integral;
afetividade; abordagem histérico-cultural; AFERI.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of the research entitled Socio-emotional
development: interactions and experiences in a full-time school, which aimed to
understand how interactional processes and everyday experiences within the school
context contribute to students’ socio-emotional development. The central research
question was: in what ways do interactions and experiences in a full-time public
school promote, challenge, or limit students’ socio-emotional development?
Grounded in Vygotski ’s cultural-historical approach, the study recognizes affection
as an essential dimension of human development and as a mediating element of
learning and social relations. The research, qualitative and participatory in nature,
was designed as a case study conducted in a public high school located in Jaboatdo
dos Guararapes, Pernambuco, Brazil. Forty first-year students and four teachers
from different areas of knowledge participated in the study. Data were constructed
through ethnographic observations, field diaries, and letters written by students and
teachers. Data analysis followed Bardin’s (2011) Content Analysis, expanded by the
methodological proposal Affective Analysis (AFERI), developed during the study to
capture subjective and emotional dimensions expressed in narratives, gestures, and
silences. The results show that the extended school time enhances meaningful
interactions and socio-emotional learning, but also exposes tensions related to
teacher education and institutional practices. The research contributes to
strengthening an integral education that recognizes affection as an epistemological
and ethical category of human formation.

Keywords: socio-emotional development; full-time school; affectivity; cultural-
historical approach; AFERI.
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Sou um homem negro, pesquisador, atravessado por emocdes e ancestralidade.
Minha trajetéria, marcada por vivéncias, desafios e resiliéncia, entrelaca-se ao
propésito desta pesquisa, que nasce do desejo de compreender o desenvolvimento
humano em sua dimenséo afetiva, social e cultural. A educagédo, para mim, nunca foi
apenas um espaco de transmissdo de conhecimento, mas um territério de afeto,
pertencimento e construcdo coletiva.

Atravessado por historias que precedem minha existéncia, carrego em minha
identidade um compromisso com a transformacgdo, com o olhar atento as experiéncias
gue moldam sujeitos e com a escuta sensivel as emoc¢des que permeiam o cotidiano
escolar. Investigar o desenvolvimento socioemocional, a partir das interacdes e
vivéncias em uma escola de tempo integral, constituiu-se também como um ato de
reconhecimento da humanidade compartiihada, do impacto das relagdes no
aprendizado e da poténcia do acolhimento na formacgéo integral dos individuos.

Cada capitulo desta dissertacédo inicia-se com uma imagem de grafismo africano
e indigena. Essas imagens sao de uso livre e tém como propdsito mais do que
ilustrativo: sdo marcas de presenca. Ao escolher iniciar cada parte com esses tragos e
simbolos, assumo 0 compromisso ético e estético de escrever, nesta escrita
académica, a memodria e a ancestralidade dos povos pretos e indigenas que
constituem o Brasil. As linhas, curvas e texturas que abrem os capitulos sdo gestos de
reconhecimento, evocam os saberes originarios e a forca da arte como linguagem de
resisténcia e afeto. Assim, cada grafismo se torna convite a reflexdo sobre a
construgdo de uma sociedade mais justa, afetiva e antirracista, onde o conhecimento

também é expressao de pertencimento e de reexisténcia.



Ao longo desta investigacdo, reconheceu-se a complexidade das questbes
trabalhadas, buscando apresentar uma leitura real dos desafios enfrentados e
enfatizando a importancia da empatia e da compreensdo no desenvolvimento
socioemaocional.

Este trabalho é, portanto, um convite ao dialogo critico sobre temas que
transcendem o ambito educacional, alcancando dimensfes fundamentais da
experiéncia humana.

Nesse contexto, € relevante destacar que, como pesquisador negro, minha
identidade, meu corpo e meus sentimentos integram a construgdo desta dissertacao,
oferecendo uma perspectiva particular, mas também embasada em referenciais
tedricos solidos que dialogam diretamente com o tema investigado.

Segundo Darling-Hammond et al. (2019), o desenvolvimento socioemocional é
um processo continuo que se desenrola ao longo da vida, por meio de experiéncias,
interacbes e desafios sociais. Refere-se a forma como os individuos aprendem a
reconhecer, regular e expressar emocdes, bem como a estabelecer e manter relacdes
interpessoais saudaveis. Diferente de programas estruturados e pontuais, o0
desenvolvimento socioemocional ndo se restringe ao ambiente educativo formal,
ocorrendo também na familia, na comunidade e em outros espacos sociais.

Trata-se de um processo influenciado por fatores genéticos, ambientais e
culturais, que acompanha a maturacdo emocional e social dos sujeitos ao longo da
vida. Em criancas e jovens, esse desenvolvimento é fortemente impactado pelas
interacdes com os cuidadores e pelo ambiente escolar. Conforme Schonert-Reichl
(2017), o professor € peca central na criacdo de ambientes emocionalmente seguros
gue favorecem a aprendizagem. Além disso, Jones e Bouffard (2012) apontam que o
desenvolvimento socioemocional influencia diretamente a aprendizagem académica e
0 sucesso futuro.

No contexto da escola em tempo integral, essa abordagem assume papel ainda
mais relevante, pois a ampliacdo da jornada escolar proporciona oportunidades para
experiéncias e interacdes significativas, capazes de promover tanto a aprendizagem
académica quanto o desenvolvimento socioemocional. Conforme Vygotski (1996), o
processo de ensino e aprendizagem esta intrinsecamente ligado as emocdes, uma vez
que a interacdo social € mediada pela afetividade, que molda tanto o comportamento
guanto a cognigdo. O conceito de vivéncias (Perezhivanie), cunhado por Vygotski

(1994), é central para compreender a relacdo entre emocgéo e cognicdo no ambiente
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escolar. Essa nocdo descreve como 0s sujeitos interpretam e ressignificam suas
experiéncias a partir das interagdes sociais e do contexto cultural em que estao
inseridos.

Loos e Sant’Ana (2007) destacam que o desenvolvimento humano transcende
as dicotomias entre razdo e emoc¢ao, propondo uma integracdo que valoriza as
experiéncias afetivas como mediadoras essenciais da aprendizagem. Essa visédo se
alinha a abordagem histoérico-cultural, na qual os processos psiquicos se formam em
relacdes de interdependéncia entre aspectos sociais, cognitivos e afetivos, contribuindo
para uma compreensao mais integrada e dinamica dos sujeitos.

No ambiente da escola de tempo integral, essas interacdes assumem carater
transformador, potencializadas pelo tempo prolongado de convivéncia entre
estudantes, professores e a comunidade escolar. A implementacdo de consorcios que
integram o desenvolvimento socioemocional ao cotidiano escolar, como o CASEL
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning), refor¢ca a importancia de
uma abordagem sistémica para o aprendizado. Alinhado a perspectiva vygotskiana,
Gonzalez Rey (2016) compreende que as emocdes, longe de serem reacdes
periféricas, desempenham papel central na organizagdo das funcfes psiquicas, sendo
indispensaveis para a formacéo de sujeitos criticos e autbnomos.

Ao longo das ultimas décadas, a literatura tem apontado que as escolas de
tempo integral representam espacos privilegiados para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais. Oliveira (2019) ressalta que vivéncias positivas,
marcadas por acolhimento e apoio, ndo apenas promovem o0 aprendizado académico,
mas fortalecem a salde mental e a resiliéncia dos estudantes. Essa perspectiva é
corroborada por Melo et al. (2020), que demonstram como ambientes escolares
inclusivos e afetivos contribuem para o fortalecimento das relacdes interpessoais e
para o desenvolvimento de competéncias sociais, essenciais a formacéao integral dos
individuos.

O desenvolvimento socioemocional (DSE) desempenha papel fundamental na
formacdo de criancas e jovens, preparando-os para enfrentar desafios académicos e
emocionais da vida contemporanea, especialmente diante das desigualdades da rede
publica de ensino em Pernambuco. E dessa realidade que emerge a questdo central
desta pesquisa: Se e como 0S processos interacionais e as vivéncias no cotidiano de
uma escola em tempo integral contribuem para o desenvolvimento socioemocional dos

estudantes?
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A partir dessa indagacdo, este estudo parte da compreensdo do
desenvolvimento socioemocional como um constructo multidimensional, que abrange
competéncias pessoais e sociais indispensaveis a educac¢ao contemporanea. Inspirado
em Freire (1987), reconhece-se que a escola deve transcender a mera transmissao de
conteudos e se tornar um espaco voltado a formacédo integral, & conscientizacao e a
transformacao social.

Objetivo geral: Compreender 0s processos interacionais e as vivéncias no
cotidiano de uma escola em tempo integral localizada em Jaboatdo dos Guararapes
(PE), analisando suas contribuicbes para o desenvolvimento socioemocional.

Obijetivos especificos: (1) Observar e descrever as dindmicas de interacéo social
no ambiente escolar de tempo integral; (2) Analisar as percepcdes de estudantes e
professores sobre as interacfes sociais e sua influéncia no desenvolvimento
socioemocional; (3) Caracterizar as vivéncias (Perezhivanie) do cotidiano escolar,
identificando barreiras e potencialidades na promocdo do desenvolvimento
socioemaocional.

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de Ensino Médio em tempo
integral localizada no municipio de Jaboatdo dos Guararapes-PE. Adotou-se uma
abordagem qualitativa, configurada como estudo de caso, com dados construidos por
meio de observacdes de cunho etnografico, registros em diario de campo e cartas
escritas por estudantes e professores. A andlise foi conduzida a partir da Analise de
Contetdo de Bardin (2011), posteriormente ampliada pela proposta metodoldgica
Andlise do Afeto (AFERI) criada no decorrer deste estudo como forma de captar
dimensdes subjetivas e sensiveis expressas nas narrativas, nos gestos e nos siléncios.
Participaram da pesquisa 40 estudantes do 1° ano do Ensino Médio e 4 professores de
diferentes areas do conhecimento.

Os resultados indicaram que o tempo ampliado de permanéncia na escola
potencializou interacdes significativas, favorecendo vivéncias de aprendizagem que
integraram conteudos académicos e dimensfes afetivas. No entanto, evidenciaram
também a necessidade de politicas e formagdes continuadas que consolidem préticas
de cuidado, escuta e incluséo.

Esta dissertacdo apresenta, portanto, um percurso investigativo que confirma a
relevancia do desenvolvimento socioemocional na escola de tempo integral, ao mesmo
tempo em gue evidencia as barreiras que ainda limitam sua efetividade. A relevancia

desta pesquisa reside em aprofundar a compreensdo de como as interacbes e
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vivéncias escolares contribuem para a formacéo integral dos estudantes e para a
humanizacdo das praticas pedagodgicas. Em um cenéario educacional marcado por
desigualdades sociais e raciais, compreender o afeto como dado cientifico é
reconhecer que educar € também um ato politico e emancipador.

Essa convicgcdo atravessada pela minha trajetoria e pela experiéncia de ser um
pesquisador negro anuncia o caminho que desejo seguir: um percurso que, no futuro
doutorado, pretende investigar como as emocdes sao racializadas e como a negritude
pode ser compreendida como poténcia afetiva e epistemologica no campo da
Educacao.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRPE, sob
o Parecer Consubstanciado n° 7.748.229 e CAAE 88028625.1.0000.9547.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Vivéncias no desenvolvimento socioemocional: Cultivando emoc¢des no jardim do
saber

O subtitulo “Cultivando emog¢des no jardim do saber” evoca a imagem de um
espaco educativo que, assim como um jardim, requer condicbes adequadas para o
florescimento das aprendizagens significativas. Essa metafora nos convida a
compreender a escola como um territério de cuidado, escuta e presenca. E, se falamos
de presenca, precisamos reconhecer quais corpos habitam esse espaco e quais
atravessamentos marcam suas trajetérias. Essa analogia enfatiza que o
desenvolvimento socioemocional ndo € apenas uma pratica pedagogica instrumental,
mas um processo intencional e complexo, no qual as intera¢des sociais e as emocdes
desempenham papéis centrais na formacéao integral do sujeito.

Esta ndo € uma dissertacdo sobre negritude em sua concretude, mas nao foi
possivel escrevé-la sem reconhecer que ela nasce de um corpo negro, situado, que
carrega consigo ndo apenas uma historia pessoal, mas também a memoaria coletiva de
muitos e muitas que me antecederam. Como lembra bell hooks (2013), o afeto,
inclusive aquele que emerge da dor, do desconforto e da contradicdo, é parte
fundamental do processo educativo.

Como pesquisador negro, nado poderia dissociar minha escrita da minha
existéncia. Este texto carrega em si ndo apenas o rigor académico, mas também a
memoria das vozes que me ensinaram a pensar com 0 corpo inteiro. Ensinar, como
afirma bell hooks (2013), é um ato de resisténcia, e resistir, neste contexto, é afirmar

gue o afeto importa, e importa de forma situada, encarnada, com cor, cheiro e historia.
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Sob a perspectiva histérico-cultural de Vygotski (1994), o aprendizado é
essencialmente mediado pela interagédo social, pela linguagem e pela cultura, sendo as
emocdes um componente ativo desse processo. Ao resgatarmos a palavra vivéncia,
retomamos o0 conceito russo Perezhivanie, termo multifacetado que expressa a
unidade entre emogédo e cognicdo na experiéncia humana. Segundo Blunden (2014,
citado por Liberal e Fuga, (2018), Perezhivanie pode ser traduzido como “experiéncia
vivida” (a lived experience) e se relaciona a “situagdo social de desenvolvimento”.
Delari Jr. e Bobrova Passos (2009) explicam que o prefixo pere indica “através”, e
zhivat, “viver”’, assim, Perezhivanie é vida em travessia, sentir e ser afetado pelo
mundo, pelas relacdes, pelas auséncias e presencgas.

A teoria de Vygotski vai além da visédo tradicional da psicologia moderna que
separava razdo e emocdo. O autor ja denunciava essa Cisdo e apontava para a
necessidade de compreendermos o ser humano em sua totalidade. O conceito de
Perezhivanie, portanto, remete a uma experiéncia profundamente subjetiva, que
transforma tanto o individuo quanto o ambiente. Nesse sentido, as interacées no
cotidiano escolar tornam-se momentos potentes para cultivar emocbes e
aprendizagens entrelagadas.

Compreende-se, assim, que ha varios Vygotskis no proprio Vygotski, Van der
Veer e Valsiner (1991), pois sua obra foi traduzida e interpretada de diferentes formas.
Neste estudo, adota-se a vertente interacionista historico-cultural, que entende o
desenvolvimento humano como processo dialético, mediado pela linguagem, cultura e
interacdo social, elementos amplamente presentes na escola em tempo integral. Essa
modalidade escolar, ao articular dimensdes cognitivas e afetivas, pode ser fértil para
experiéncias mais integrais, desde que reconheca que nem todos os estudantes
partem do mesmo ponto e que as vivéncias escolares sdo multiplas, contraditorias e,
por vezes, dolorosas.

Fanon (1952) nos lembra que o racismo estrutura a experiéncia do sujeito negro,
afetando sua autoestima, linguagem e modos de habitar o mundo. Essas marcas
atravessam 0 espago escolar, mesmo quando ndo sdo nomeadas. Por isso, pensar o
desenvolvimento socioemocional implica questionar quais afetos e experiéncias sao
legitimados na escola. Quais corpos podem florescer nesse jardim e quais séo
podados antes de crescer.

A escola de tempo integral, enquanto proposta que busca articular formacao

cognitiva e afetiva, tem o potencial de ser um espaco fértil para experiéncias
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educativas mais inteiras. Mas, para isso, precisa reconhecer que nem todos partem do
mesmo ponto e que as vivéncias escolares sdo plurais, contraditérias e atravessadas
por desigualdades. Fanon (1952) nos faz lembrar que o racismo estrutura as emocoes,
os afetos e as relacdes de pertencimento. Esses atravessamentos também acontecem
na escola, mesmo, e talvez principalmente, quando n&o sao ditos.

Essa perspectiva ecoa os principios do desenvolvimento socioemocional, que
busca integrar competéncias emocionais e sociais ao processo educativo, oferecendo
suporte para que os estudantes se desenvolvam como sujeitos plenos. As perguntas
gue emergem sobre o lugar do afeto, do corpo e das emoc¢des nos acompanham ao
longo desta dissertagdo, porque o desenvolvimento socioemocional ndo pode ser
pensado de forma descolada da materialidade dos corpos que habitam a escola,
corpos racializados, generificados e marcados por desigualdades historicas ao longo
das suas Perezhivanie.

Gonzalez Rey (2016), o conceito de vivéncia representa a emergéncia de uma
nova representacao do sistema psicolégico humano. O autor reforca que a emocéao é
caracteristica central da experiéncia e que a motivacdo se constitui como organizacao
emocional-intelectual de toda acéo criativa. Cultivar emoc¢fes, portanto, ndo é um
exercicio de normatizacdo afetiva, como se fosse possivel ensinar a competéncia da
empatia sem olhar para as violéncias que impedem alguns sujeitos de sequer serem
escutados. Cultivar emocgBes € um convite a escuta radical, a escuta que acolhe a
lagrima, o siléncio, o grito e o riso, reconhecendo que as emoc¢des também sé&o
atravessadas por estruturas de poder.

Os resultados desta pesquisa revelaram que vivéncias positivas, marcadas pelo
reconhecimento, acolhimento e valorizacdo das diferencas, ampliaram vinculos e
fortaleceram a participacdo escolar. Em contrapartida, situacdes de exclusdo ou
invisibilizacdo de identidades confirmaram que a afetividade pode tanto promover o
cuidado quanto reproduzir desigualdades. A formacgéo integral dos estudantes exige
mais do que uma lista de competéncias socioemocionais, exige relacdes auténticas,
sensiveis e comprometidas com a justi¢a social.

Nesse cenario, destaca-se o papel do Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning (CASEL), reconhecido internacionalmente como uma das
principais referéncias no campo da aprendizagem socioemocional (Social and
Emotional Learning — SEL). Fundado em 1994, o CASEL articula pesquisadores,
educadores e formuladores de politicas publicas em prol de praticas educacionais
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baseadas em evidéncias, voltadas para o desenvolvimento integral de estudantes,
educadores e comunidades escolares (CASEL, 2020).

O consorcio propde uma estrutura composta por cinco competéncias centrais:
autoconsciéncia, autogestdo, consciéncia social, habilidades de relacionamento e
tomada de decisdo responsavel. Essas competéncias sdo integradas a um modelo que
busca promover ambientes de aprendizagem seguros, inclusivos e equitativos, com
impactos positivos comprovados sobre o desempenho académico e o bem-estar
emocional.

O CASEL néo é um programa fechado, mas um referencial flexivel que oferece
diretrizes para a criacdo, avaliacdo e adaptacdo de praticas de aprendizagem
socioemocional em diferentes contextos educativos. Sua atuacdo reconhece a
importancia da adaptacao cultural e do respeito a diversidade, o que o torna compativel
com multiplas realidades escolares.

Contudo, mesmo reconhecendo sua importancia, € necessario compreender que
o desenvolvimento socioemocional, ao ser implementado em diferentes contextos,
exige sensibilidade as condi¢des historicas, sociais e culturais dos sujeitos envolvidos.
Nesse ponto, autores como Arroyo (2014) e Freire (1996) ampliam a compreenséao da
integralidade, propondo uma educacdo comprometida ndo apenas com O
autoconhecimento, mas também com a transformacdo social e a emancipacdo dos
sujeitos.

A perspectiva historico-cultural de Vygotski contribui para esse olhar ampliado,
ao afirmar que emocdo e cognicdo sao dimensbes interdependentes do
desenvolvimento humano. O conceito de Perezhivanie revela como as experiéncias
emocionais vividas nas interacdes sociais se tornam centrais na constituicdo do sujeito,
destacando que o desenvolvimento socioemocional se da no entrelacamento entre o
social e o subjetivo.

Assim, cultivar emocbes no jardim do saber implica reconhecer as
potencialidades das interacGes escolares para transformar ndo apenas os individuos,
mas também as estruturas sociais. Ao incorporar conceitos como Perezhivanie e
perspectivas criticas sobre o desenvolvimento socioemocional, esta abordagem busca
criar um espaco educativo em que emocdes, cognicdo e ética se entrelacem,
promovendo uma formacao verdadeiramente integral, que valorize o conhecimento, as

emocoes e a afetividade.
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2.2 Construgéo do conceito: Emogéao e Afetividade

A palavra emocéao vem do latim emovere, que significa abalar, sacudir, deslocar,
e também deriva de movi, que significa p6r em movimento ou energia em movimento.
A partir disso, podemos considerar que, sem emog¢ao, uma pessoa nao avanga, nao se
move. Ha inumeros trabalhos que destacam a importancia da afetividade no
desenvolvimento cognitivo. Historicamente, no desenvolvimento do conhecimento
cientifico, a razdo sempre foi vista como mais importante que a emoc¢ao. No ambiente
académico e cientifico, prevalece a crenca de que devemos priorizar a racionalidade
em detrimento dos sentimentos Almeida, (2005).

A dicotomia entre razdo e emocdo remonta a Grécia antiga, particularmente
com Platédo. O fil6sofo sustentava que razao e emocao pertenciam a esferas diferentes.
A razdo tinha origem no mundo das ideias, situando-se na alma e localizada na
cabeca, enquanto a emocao pertencia aos sentidos, residindo no corpo. Platdo, ao
defender a supremacia da razdo, argumentava que o verdadeiro conhecimento so
poderia ser alcancado pela razdo, uma vez que esta era eterna e universal, ao passo
gue as emocdes geram sentimentos imprecisos, que impediam o individuo de atingir o
conhecimento ideal.

Descartes seguiu Platdo na defesa de que sentimentos ndo produzem
conhecimento, uma vez que este € externo ao homem. Kant, por sua vez, foi ainda
mais severo, descrevendo as emocdes como "doencas da alma". Leibniz acreditava
gue as emocdes eram um indicativo da distancia entre o homem e Deus. Para Kant, as
emocdes eram julgadas como uma enfermidade da alma (Almeida, 2005).

No século XIX, o psicélogo William James comecou a estabelecer relagdes entre
razdo e emocado. Ele sugeriu que as emocdes atuam como agentes de regulacéo
biolégica, conectando processos racionais e ndo racionais.

Vygotski (1998), por sua vez, sublinha a inseparabilidade entre cognicdo e
emocado no desenvolvimento humano( Que sera abordado de maneira aprofundada na
proxima sessdo), pois a inseparabilidade entre emocéo e intelecto € um dos principios
centrais das teorias de Vygotski, como se observa na forma como ele relaciona a
emocao a outras fungdes psiquicas no texto On the Question of the Psychology of the
Creative Actor (1999). Essa visdo reafirma que a emog¢do ndo é apenas um

componente isolado, mas uma parte fundamental e mediadora na construcdo de
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significados e no desenvolvimento humano. Vygotski argumenta que o aprendizado €
um processo mediado socialmente, onde as interagbes com outras pessoas,
principalmente adultos e colegas mais experientes, moldam tanto os aspectos
cognitivos quanto emocionais do individuo. Segundo ele, a cognicdo se desenvolve a
partir de interacdes sociais e € permeada por emocdes, uma vez que todo processo de
aprendizado é influenciado pelos estados afetivos da pessoa envolvida.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), um dos conceitos centrais de sua
teoria, ndo apenas aponta para a importancia das interacbes sociails no
desenvolvimento cognitivo, mas também sugere que a emocgdo tem um papel
facilitador ou bloqueador no processo de aprendizagem.

Para Vygotski, a afetividade esta integrada com 0s processos cognitivos e
sociais, sendo impossivel compreender o desenvolvimento humano de forma
fragmentada. Assim como Damasio (2000), Vygotski entende que a cogni¢do ndo pode
ser isolada das emocdes. Em suas palavras, "cada funcdo no desenvolvimento cultural
da crianca aparece duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual;
primeiro, entre as pessoas (interpsicolégica) e depois no interior da crianca
(intrapsicoldgica)” (Vigotski, 1998, p. 84). Isso reforca a ideia de que as emocdes, as
relagcbes sociais e 0S processos cognitivos estdo intimamente conectados e sao
interdependentes.

De acordo com Damasio (2000), as emocdes sao fundamentais para a
comunicacdo e orientam a cognicdo. Ele argumenta que, ao contrario da visao
tradicional da ciéncia, os sentimentos sdo tdo cognitivos quanto qualquer outra
percepcao e resultam de uma organizacao fisiolégica que transforma o cérebro em um
"publico cativo das atividades teatrais do corpo". Isso demonstra que sentimentos e
emocdes desempenham um papel importante na comunicacdo de significados,

orientando cognitivamente os individuos. Emocgdes serviriam para:

[...] servem de guias internos e ajudam-nos a comunicar aos outros sinais que
também os podem guiar. E 0os sentimentos ndo sdo nem inatingiveis nem
ilusdrios. Ao contrario da opinido cientifica tradicional, sdo precisamente tao
cognitivos como qualquer outra percep¢do. Sao resultados de uma
organizacdo fisiolégica que transformou o cérebro no publico cativo das
atividades teatrais do corpo (Damaésio, 2000, p.15).

Os sentimentos e as emocgdes surgem apds uma avaliacdo mental de uma

circunstancia especifica, o que significa que eles ndo sao involuntarios. Além disso, as
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emocdes sdo influenciadas por estimulos diversos, o que permite que sejam mais
brandas ou mais intensas, dependendo das condi¢cdes. Leahy et al., (2013)

apresentam um pequeno histérico das emocdes:

Nas emogfes tém um longo histérico ocidental. Platdo as considerava como
parte de uma metafora em que o cocheiro tenta controlar tenta controlar dois
cavalos: um é facilmente domavel e ndo precisa ser conduzido, enquanto o
outro é selvagem e possivelmente perigoso. Filésofos estéicos como Epiteto,
Cicero e Séneca viam a emocdo como experiéncia que perturbava a
capacidade de raciocinio, que deveria sempre dominar e controlar as decisdes.
Contudo, as emocfes e sua expressdo sao altamente valorizadas na cultura
ocidental. As emoc¢des desempenham papel central em todas as religides do
mundo que valorizam a gratiddo, a compaixdo, a reveréncia, 0 amor e até a
paixdo (Leahy et al., 2013, p.24).

O que tudo isso quer dizer é que ao longo da histéria, as emoc¢des foram
compreendidas como mudangas corporais e cognitivas que afetam o individuo tanto
interna quanto externamente. E principalmente no século XVI que médicos passam a
observar que a alegria aquecia e expandia o corpo, enquanto Darwin, no século XIX,
propds que as emocbes fazem parte de mudancas no sistema nervoso, nas
expressodes faciais e vocais, nos niveis hormonais e no ritmo de aprendizagem. Em
contraste, a tristeza foi considerada como uma forca que esfria e retrai 0 organismo.
Tais respostas emocionais fazem parte do contexto cultural no qual o individuo esta
inserido e envolvem estados qualitativos de consciéncia (Muniz, 2012).

Nesse contexto, a influéncia das emocdes nas experiéncias e comportamentos
humanos é expressiva, afinal ela pode ser vista em muitos dos aspectos do
desenvolvimento, como no interesse, na curiosidade e na motivagdo das pessoas.
Isso €, as emocgBes acompanham as reacdes do organismo. Goleman (2001) esclarece

que:

Quanto a mim, interpreto emog¢&do como referindo-se a um sentimento e aos
raciocinios ali derivados, estados psicolégicos e biolégicos, e o leque de
propensfes para a agdo. Ha centenas de emocdes, incluindo respectivas
combinag0es, variacdes, mutacdes e tonalidades (Goleman, 2001, p. 310).

Goleman (2001) descreve as emog¢des como um conjunto de sentimentos,
raciocinios derivados, estados psicologicos e biologicos, além de tendéncias para
acao. Ele destaca que cada emocédo predispde o individuo a uma acédo imediata,
guiando-o na tomada de decisdes e garantindo a sobrevivéncia humana. As emocdes

inatas, como descrito por Goleman, sao ativadas por componentes sensoriais, como
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visbes e sons, e levam a reagcbes como felicidade ou tristeza, dependendo da natureza
do estimulo.

Damasio (2000) diferencia emocdo de sentimento, argumentando que a
emocao € uma resposta externa, enquanto o sentimento € direcionado para o interior
do individuo. Sentimentos séo derivados das emoc¢des, mas nem todos 0s sentimentos
provém de emocdes. Ele afirma que as emog¢Bes sdo movimentos observaveis no
rosto, na voz e em comportamentos, enquanto os sentimentos sao privados e
invisiveis, acessiveis apenas ao seu proprietario. Nessa relacdo entre ambos, o autor
complementa que, apesar de determinados sentimentos se relacionarem com as

emocdes, nem todos eles sao derivados.

As emog0Oes sédo a¢cdes ou movimentos, muitos deles puablicos, que ocorrem no
rosto, na voz ou em comportamentos especificos. Alguns comportamentos da
emocdo ndo sdo perceptiveis a olho nu, mas podem se tornar visiveis com
sondas cientificas modernas... 0s sentimentos, pelo contrario, séo
necessariamente invisiveis para o publico, como € o caso com todas as outras
imagens mentais, escondidas de quem quer que seja, exceto do seu devido
proprietario, a propriedade mais privada do organismo em cujo cérebro
ocorrem (Daméasio, 2000, p. 35).

As emocles, portanto, sdo fenbmenos psicofisioléogicos que envolvem
rupturas no equilibrio afetivo e tém repercussdes na consciéncia e na atividade
funcional do organismo. Ignorar a forca das emocgdes seria insensato, pois, como
afirma Damasio, os sentimentos tém tanto valor quanto o pensamento na formacéo das
nossas acdes. O ser humano precisa de emocfes para estruturar sua vida, buscando
prazer e evitando sofrimento. Os transtornos emocionais decorrem da interpretacéo
distorcida dos acontecimentos, o que pode influenciar significativamente o
comportamento humano.

Dito isso, fica evidente que as emoc¢des cumprem varias funcdes importantes,
incluindo preparar e motivar o individuo para a acdo, elas também auxiliam na
avaliacdo dos estimulos ambientais e nas interagdes sociais que estes individuos tem.
N&o obstante, elas indicam as inten¢cdes dos outros, como um sorriso que pode ser
entendido como um sinal de postura amigavel. As emoc¢des sdo, portanto,
fundamentais para o entendimento das relacbes humanas. As pessoas que
compreendem suas proprias emocdes tendem a entender melhor os outros, afinal, o
ser humano deve ser visto em sua totalidade, considerando sua complexidade

emocional, intelectual e social.
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Os lacos afetivos que se formam entre as pessoas ndo se baseiam apenas
nos sentimentos, mas também nas atitudes. Em um relacionamento, atitudes como
compreensao, respeito e empatia devem ser cultivadas para que as relacdes
interpessoais prosperem. As emoc¢des ndo sdo apenas objetos de estudo da
psicologia, mas também da filosofia, biologia, e ciéncias sociais, que observam seu

impacto no comportamento humano (Zanelli et al., 2014). Os autores completam que:

[...] a perspectiva bioldgica defende que a emocédo tem uma funcdo importante
na manutencdo da espécie ao selecionar manifestacdes afetivas que garantem
a sobrevivéncia da vida humana e animal, independentemente da cultura...o
reconhecimento das emoc¢8es como um fendbmeno inerente a vida humana é
fundamental na compreensédo do comportamento em contextos sociais, torna
extremamente Util sua abordagem para compreender as relagfes...(Zanelli et
al., 2014, p.291-293)

Também a afetividade exerce uma funcdo central na forma como
enxergamos e interagimos com o mundo, ela é determinante para a autoestima e para
o desenvolvimento cognitivo, influenciando todas as relagcGes interpessoais. Isto por
qgue a afetividade valoriza tanto o que esta ao redor quanto o que esta dentro de cada
um, apreciando o0 passado e projetando as perspectivas para o futuro. Se
considerarmos os termos psicologicos, a afetividade pode ser definida como o suporte
da vida psiquica que esta presente em todas as interacfes sociais, e é permeada por
sentimentos de amor, medo, coragem e alegria.

Os sentimentos, emocdes e valores sao considerados objetos de
conhecimento, pois tomar consciéncia e aprender a expressar e controlar os proprios
sentimentos é essencial na resolucédo de conflitos. A educacao da afetividade permite
gue as pessoas se conhecam melhor e compreendam suas préprias emocgdes, assim
como as dos outros. Arantes (2002) argumenta que o ser humano aprende a sentir por
meio do legado de sua cultura e da interacdo com outros seres humanos, sendo que
esse aprendizado emocional se inicia has primeiras horas de vida e perdura por toda a
existéncia. Nesse sentido, a formacédo emocional € parte do desenvolvimento integral
do ser humano, que se constroi a partir das interagdes com o outro e 0 meio social ao
seu redor.

Nesse sentido, Toassa (2009) destaca que, embora o foco inicial de Vygotski
fosse mais voltado ao desenvolvimento cognitivo e as interagdes sociais, suas ultimas
reflexdes passaram a incluir uma atencdo maior as emocgdes e vivéncias. A autora

relembra que Vygotski, em seus Ultimos anos, investigava a relacdo entre afeto e
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intelecto, dando a emocdo um papel na sobrevivéncia e na consciéncia. Essa
perspectiva evidencia uma continuidade de pensamento em Vygotski que muitas vezes
passa despercebida nas leituras mais restritas ao aspecto cognitivo. As emocoes,
para Vygotski, ndo sdo fendbmenos secundarios, mas constituem parte integral do
desenvolvimento psiquico, o que Toassa esclarece ao afirmar que o autor "procurava
criar-lhes um lugar funcional e dindmico no desenvolvimento" (Toassa, 2009, p. 140).

Ao comentar sobre a importancia da teoria cultural e sua relacdo com o afeto,
Toassa (2009) relembra como Vygotski rejeitou as concepc¢des biologizantes de
emocdes que eram comuns em sua epoca, como as de Spencer e Ribot. Ao invés de
tratar as emoc¢des como resquicios evolutivos, como se fossem vestigios de
comportamentos animais, Vygotski, segundo Toassa, atribuiu as emoc¢des um papel
transformador dentro do contexto cultural e social. O que é congruente com a
inseparabilidade entre emocéo e cognicdo. Assim, as emogdes ndo apenas participam,
elas moldam as interages sociais e 0s processos de desenvolvimento cognitivo, 0 que
Toassa chama de "um novo quadro tedrico” que emerge nas ultimas fases da obra de
Vygotski.

Nao obstante, Toassa realiza uma conexdo entre a teoria historico-cultural e o
contexto soviético da época, ela explica como o movimento histérico-politico
influenciou o desenvolvimento da psicologia na Unido Soviética, e como Vygotski,
mesmo em um ambiente restritivo, conseguiu criar uma teoria que integrava aspectos
sociais e emocionais. O contexto é importante para entender por que Vygotski, em
alguns momentos, teve que se adequar as demandas politicas da época, ao mesmo
tempo em que avangcava ha compreensdao das emocdes como parte do
desenvolvimento humano. Toassa observa que, embora a psicologia soviética fosse
dominada por nomes como Pavlov e Bekhterev, com uma énfase na reflexologia e em
modelos mecanicistas, Vygotski conseguiu transcender esses limites ao propor uma
abordagem que incluia a complexidade emocional e cultural da vida psiquica.

Assim, Toassa ainda esclarece sobre o entendimento das emocdes como
fungBes psiquicas superiores, conceito que se torna central nos escritos mais tardios
de Vygotski. Toassa amplia a visdo de que as emocbes sdo guias cognitivos e
desempenham um papel na orientacdo das acdes humanas quando indica que as
emocdes em Vygotski, assim como as outras fungbes psiquicas superiores, Sao
formadas e modificadas no contexto social e histérico. Assim, as emocdes sao

culturalmente mediadas e ndo apenas respostas fisioloégicas, um fato que reforca a
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ideia de que o ser humano € moldado por suas interacdes sociais em todos 0s niveis,
inclusive o emocional.

Ainda, de acordo com Toassa (2009), a relacdo entre emocédo e instinto para
Vygotski, envolve uma superacdo das respostas instintivas e biolégicas por meio de
processos culturais e sociais. Isto é, a autora menciona como Vygotski diferenciava
instintos e emocdes, sendo as primeiras reacdes inatas e bioldgicas, enquanto as
emocdes, por meio da mediacao cultural, se transformavam em algo mais complexo e
humano, o que dialoga diretamente com a evolu¢do da compreensao das emocdes ao
longo da histéria, desde Platdo e Descartes até William James e Vygotski.

Assim, o papel “vital 6 emog¢des na sobrevivéncia, na consciéncia e na agao"
(Toassa, 2009, p. 122) se associa diretamente a ideia de que as emocdes, longe de
serem elementos perturbadores do conhecimento, sdo fundamentais para a construcao
da consciéncia e para a tomada de decisdes, 0 que se alinha com Goleman (2001) que
destaca que as emocdes predispdem o individuo a acdo imediata, guiando-o na vida
cotidiana.

O que se percebe, sobretudo, € o esforco de Vygotski em utilizar uma
perspectiva integrativa que vinculasse as bases filoséficas, especialmente as de
Espinosa, com 0s avancos neurocientificos e psicofisioldgicos da época. Entretanto, o
que torna sua perspectiva fascinante, e ao mesmo tempo complexa, € o
reconhecimento de que Vygotski ndo estava simplesmente interessado em uma
adaptacao passiva dessas teorias, mas sim em critica-las e supera-las.

Toassa (2004) esclarece que a maior contribuicdo de Vygotski para o debate
sobre as emocdes reside precisamente na sua recusa ao dualismo corpo-mente, uma
recusa gue ele herda de Espinosa. Vygotski via em Espinosa um aliado filos6fico no
combate as dicotomias tradicionais que, segundo ele, impediam o avanco de uma
psicologia verdadeiramente cientifica das emoc¢des. O bielorrusso critica abertamente a
tendéncia das psicologias contemporaneas de fragmentar o estudo das emocgoes, ora
privilegiando seu aspecto fisioldgico, ora focando apenas em suas manifestacdes
comportamentais ou subjetivas.

Para Vygotski, segundo Toassa (2009) a superacdo desse impasse passava
pela adocdo de uma perspectiva monista, que pudesse explicar as emoc¢des como
fendbmenos integrados, ao mesmo tempo fisioldgicos e mentais. Ele se opde a teoria
James-Lange, que reduzia as emocdes a meras reacfes periféricas a estimulos

externos. Essa concepcdo, para Vygotski, desumanizava o fendbmeno emocional,
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retirando-lhe qualquer densidade subjetiva ou significado histérico-cultural. E nesse
ponto que a influéncia de Espinosa torna-se central.

Na visdo de Vygotski, Espinosa oferece uma via alternativa ao sugerir que as
paixdes nao sdo apenas fendbmenos fisioldgicos, mas estdo enraizadas nas relacdes
entre corpo, mente e mundo exterior. A idéia espinosana de que mente e corpo sao
expressfes de uma mesma substancia Unica uma no¢do que Espinosa desenvolve
através de sua teoria dos afetos fornecia a Vygotski uma base tedrica para recusar o
dualismo sem cair no reducionismo fisiolégico. Essa concep¢do monista permitia a
Vygotski elaborar uma psicologia das emoc¢des que levasse em consideracdo tanto os
processos corporais quanto as vivéncias subjetivas (Toassa, 2004).

Vygotski, no entanto, ndo adota Espinosa de maneira acritica. Segundo Toassa
(2004), o psicdélogo soviético reconhece os limites da teoria espinosana das paixfes e
prop8e uma critica construtiva. Vygotski elogia o esforco de Espinosa em fornecer uma
explicacdo causal para os afetos, mas discorda da maneira como o filésofo holandés
utiliza um método geométrico para explicar os processos emocionais. Para Vygotski,
as emocdes, por sua complexidade, ndo podem ser reduzidas a meras equacdes
matematicas ou descritas em termos de propriedades geométricas.

Isso é fundamental para entender a originalidade da proposta vigotskyana. Por
gue Vygotski defendia que a compreensdo das emocdes parte de uma perspectiva
dialética, onde € possivel unificar as contradicGes inerentes ao fenbmeno emocional.
Isso é, ele via as emoc¢des como processos ativos, que se desenvolvem ao longo do
tempo e que estdo radicados nos intercambios sociais e culturais de cada um. Trata-se
de uma dimenséao historica e social das emoc¢des que Vygotski herda do marxismo,
mas que também encontra similaridades com o entendimento proposto por Espinosa,
para quem os afetos sdo sempre determinados pelas relagcbes do individuo com o
mundo ao seu redor.

Outro aspecto importante destacado por Toassa (2004) é a énfase que Vigotski
coloca na neurofisiologia como um campo promissor para o desenvolvimento de uma
teoria materialista das emocdes. Embora reconhecesse as limitagbes das pesquisas
neuropsicolégicas de sua época, Vygotski via nelas um caminho potencial para superar
os erros da teoria periférica e para integrar de maneira mais profunda o estudo das
emocdes com o funcionamento do sistema nervoso central. Esse otimismo em relagao
ao futuro da neurociéncia é algo que aproxima Vygotski das investigacdes de Cannon

e Dana sobre o papel do tdlamo nas reacdes emocionais, embora, como aponta
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Toassa (2004), Vygotski mantivesse uma postura critica em relagdo as implicacdes
reducionistas dessas teorias.

No entanto, a critica de Vygotski a Espinosa € igualmente reveladora de sua
prépria posicao tedrica. Para Vygotski, Espinosa falhava em reconhecer plenamente o
papel da histéria e da cultura na constituicdo das emog¢des humanas. Embora o filosofo
holandés tivesse desenvolvido uma teoria materialista das paixdes, essa teoria ainda
carecia de uma compreensdo das determinacdes culturais que moldam as vivéncias
emocionais. E nesse ponto que Vygotski propde a superacédo de Espinosa, integrando
a dimensao historico-cultural no estudo das emocgfes e sugerindo que o futuro da
psicologia das emocbes dependeria, em Ultima andlise, de uma revolucao
metodoldgica que unisse a neurociéncia com uma teoria culturalmente enraizada da
subjetividade.

A andlise de Toassa (2004) demonstra como Vigotski constr6i uma critica
complexa as teorias de sua época, a0 mesmo tempo em que esboca os contornos de
uma nova psicologia das emocdes. Esse esforco revela um pensador comprometido
com a ideia de que a ciéncia psicolégica ndo pode se contentar com explicacdes
simplistas ou fragmentadas. Para Vygotski, as emocdes sdo o terreno onde corpo,
mente, histéria e cultura se encontram, e a psicologia, para ser verdadeiramente
cientifica, deve ser capaz de lidar com essa complexidade.

A obra de Vygotski, assim, abre caminho para uma reflexdo mais aprofundada
sobre as emocgdes, ndo apenas como reacOes fisioldgicas, mas como fenémenos
culturalmente e historicamente determinados, que demandam uma perspectiva
integradora e dialética. Esse legado, como Toassa (2004) bem aponta, continua
relevante para os debates contemporaneos sobre a natureza das emocoées, oferecendo
uma perspectiva critica em possibilidades de desenvolvimento tedrico.

Toassa (2004) enfatiza, ainda, que a critica de Vygotski ao dualismo cartesiano
e ao reducionismo fisiolégico de James-Lange nao deve ser vista apenas como uma
disputa técnica dentro da psicologia, mas como parte de um projeto maior de
construgdo de uma ciéncia que fosse capaz de explicar a totalidade da experiéncia
humana. Para Vygotski, o estudo das emogdes estava intrinsecamente ligado a sua
visdo mais ampla de uma psicologia histérico-cultural, que buscava entender os
processos psicologicos superiores como produtos das interagdes sociais e culturais.

Compreender emocéo e afetividade dentro de uma perspectiva da Psicologia

histérico-cultural defendida por Vygotski e resgatada e pesquisada pelo autor que aqui



26

escreve, revela-se essencial para elucidar a indissociabilidade entre esses fenébmenos
no desenvolvimento humano. Nesse sentido, é necessario destacar que o conceito de
vivéncias (Perezhivanie), central na obra de Vygotski, propde uma vivéncia
profundamente subjetiva e transformadora, que conecta cognicdo e emocao,
permitindo a interpretagdo e a organizacdo das experiéncias individuais de forma
dialética.

Ao considerar o desenvolvimento socioemocional como um espaco de
construcéo ética e social, o presente trabalho também busca reforcar a importancia das
praticas educativas que integram o afeto e a cognigdo, alinhadas a programas como o
LIV e o consorcios como CASEL . Essas iniciativas, embora representem avancos,
devem ser avaliadas criticamente para que suas metodologias respeitem as
especificidades culturais e histéricas das comunidades escolares. Nesse contexto, 0
papel do professor como mediador das experiéncias emocionais torna-se ainda mais
relevante, uma vez que a ressignificacdo de situacdes adversas em oportunidades de
aprendizagem depende, em grande parte, da sensibilidade docente.

Compreender a relacdo entre emocao e cognicdo, a luz de uma perspectiva
integrativa e historica, implica adotar praticas pedagdgicas que considerem 0s sujeitos
em sua totalidade, promovendo ndo apenas o aprendizado académico, mas também o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais que favorecam a formacao integral
e a adaptacdo ao mundo contemporaneo. Essa abordagem reforca o potencial
transformador da educacdo como um campo de resisténcia as instrumentalizacfes

reducionistas e como um espaco de cultivo de emocdes e aprendizagens interligadas.

2.3 A Indissociabilidade entre emoc¢ao e cognicdo no processo educativo: O Papel da

emocao na aprendizagem

No vasto e rico continente africano, ha um provérbio da etnia Igbo, da Nigéria,
que diz: “E preciso uma aldeia inteira para educar uma crianca’. Esta maxima
encapsula uma sabedoria milenar sobre a educacéo, sublinhando a importancia da
comunidade, da afetividade e da integracdo entre os diferentes aspectos do
desenvolvimento humano. Este provérbio ndo soO reflete uma visdo holistica do
desenvolvimento humano, mas também ressoa profundamente com minha identidade

e experiéncia pessoal como negro. Ao trazer essa reflexdo para minha dissertagéao,
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reafirmo minha presenca e a perspectiva Unica que aporto a este estudo. Ao entrelacar
afetividade e cognicdo, ndo apenas cultivamos mentes mais IUcidas, mas coracdes
mais compassivos, prontos para enfrentar os desafios do mundo com resiliéncia e
empatia. A educacado, afinal, € uma jornada conjunta, onde cada estudante é
acompanhado pela aldeia inteira.

A concepcao Vygotskiana, que compreende o desenvolvimento humano como
um fenbmeno social e dialético serve como alicerce tedrico para nossa analise
Vygotski (2001). Segundo Vygotski (2001), emocdo e cognicdo ndo SA0 Processos
separados, mas intrinsecamente ligados e mutuamente constitutivos. Tal perspectiva
importante para entender como o ambiente escolar pode influenciar o bem-estar
psicossocial e 0 desenvolvimento dos jovens. Como entendemos, a explicacdo precisa
do desenvolvimento das funcBes psicolégicas superiores Vygotski, (2001), e da
organizagdo dialética dos processos mentais nas interagdes sociais, esteve aberta a
muitas interpretagdes que nem sempre superam suficientemente as dicotomias
classicas (individuo-sociedade, natureza-cultura, cognicdo-afetividade, eu-outro,
mente-corpo) as quais Vygotski tentou superar. Quando lancamos uma luz mais
sistémica sobre essas dicotomias, tais polos dicotdmicos sdo na verdade vistos como
partes de um todo, ou polos complementares com diferentes intensidades, ao longo
das transformacdes historicas.

A interacdo entre emocao e cognicdo, mediada pelo vivéncias (Perezhivanie),
potencializa ou inibe o aprendizado, dependendo da qualidade das experiéncias
vividas pelos estudantes. Oliveira (2019) ressalta que vivéncias positivas, marcadas
por apoio e acolhimento, estimulam a curiosidade e a motivacdo para aprender,
enquanto vivéncias negativas podem gerar bloqueios emocionais que dificultam o
processo de ensino-aprendizagem.

A indissociabilidade entre cognicdo e emocao transcende uma compreensao
fragmentada do desenvolvimento humano, posicionando as emog¢des como
mediadoras fundamentais nas interacdes sociais, na constru¢do de significados e na
aprendizagem. Essa perspectiva, amparada em bases histérico-culturais, ressignifica o
papel das vivéncias escolares ao integra-las como processos que simultaneamente
moldam o individuo e sdo moldados por ele. Tais vivéncias, permeadas pela
afetividade, promovem a curiosidade, a motivagcdo e a resiliéncia, enquanto
potencializam a compreensdao do contexto sociocultural em que 0s sujeitos estéo

inseridos.
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O papel do professor na mediagdo das experiéncias emocionais dos alunos é
destacado por Goncalves et al.,, (2019), que afirmam que docentes sensiveis as
necessidades emocionais dos estudantes podem transformar situacdes potencialmente
negativas em oportunidades de aprendizado significativo. Essa mediacdo ajuda os
alunos a ressignificarem suas vivéncias escolares e a enfrentarem desafios
académicos com mais confianga.

Melo et al., (2020) apontam que o vivéncias (Perezhivanie) também influencia a
forma como os alunos percebem o ambiente escolar como um todo. Um espaco
acolhedor e inclusivo, que promova intera¢cdes positivas e valorize as particularidades
de cada aluno, contribui para o desenvolvimento de vivéncias emocionais
enriquecedoras, capazes de impactar positivamente o aprendizado.

Lev Vygotski (1996) sustenta a defesa do afeto como fundamental para o
aprendizado do estudante. Para ele, € o afeto que motiva o aluno a aprender, o faz se
sentir seguro e interessado.

Segundo Toassa (2009), ao citar Vigotski (1929/2000), "todas as influéncias séo
oportunas: Vigotski desejava uma psicologia concreta da pessoa, capaz de representar
a dindmica da personalidade a maneira de um drama, j& que toda funcao psiquica &
social e tem sua origem no que ele denominou de ‘pequeno drama' do
desenvolvimento cultural.” Toassa complementa que "[...] um outro elemento, pois,
acrescenta-se a estrutura sistémica, linguistica e ideacional da emocdo: a sua
socialidade" (Vigotski, 1929/2000, citado por Toassa, 2009, p. 34-35).

Vygotski (1996, p. 201) prossegue, defendendo que:

A forma de pensar, que junto com o sistema de conceito nos foi imposta pelo
meio que nos rodeia, inclui também nossos sentimentos. N&o sentimos
simplesmente: o sentimento é percebido por nés sob a forma de ciime, célera,
ultraje, ofensa. Se dissemos que desprezamos alguém, o fato de nomear os
sentimentos faz com que estes variem, j& que mantém uma certa relagdo com
NOSsS0S pensamentos.

O desenvolvimento do afeto esta associado ao desenvolvimento de atitudes que

envolvem a afetividade:

As atitudes praticamente ndo tem sido objeto... de ensino explicito. E, contudo,
as atitudes dos alunos, sua forma de se comportar na sala de aula e fora dela,
seus valores, sdo alguns dos elementos que mais incomodam os professores
em seu trabalho cotidiano, um dos sinais mais evidentes e incbmodos dessa
crise da educacéo (Pozo; Crespo; 2009; p. 30).
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Existe um vasto referencial tedrico sobre o papel das emocdes no processo de
ensino e aprendizagem. Para Moran (2013), o habito de ler e escrever comeca a fazer
sentido a partir do momento em que as emocfes dos alunos eram estimuladas. O
interesse pela leitura e pela escrita deixa de ser alheio e passa a ser pessoal. Assim,
‘ndo basta colocar os alunos na escola. Temos de oferecer-lhes uma educacédo
instigadora, estimulante, provocativa, dinamica, ativa desde o comec¢o e em todos 0s
niveis de ensino” (Moran, 2013, p. 8).

Os estudos que tém seus fundamentos na abordagem historico-cultural
continuam buscando superar barreiras, preencher lacunas, aprofundar suas relacdes
com os demais aspectos envolvidos, e assim n&o se limitarem a iluminar pontos
especificos para a compreensédo do desenvolvimento humano (Cole; Gajdamaschko,
2022). Como comenta Toassa (2014), a constru¢cdo de uma psicologia histérico-cultural
das emocodes foi um projeto de Vygotski, mas nédo desenvolvido por ele, no qual
deveriam caber as multiplas manifestacbes da vida emocional, experiencial e
comportamental humana. Segundo Vygotski, 0 que vivenciamos em situacdes
concretas ndo sdo simples descargas emocionais, pois as emocfes humanas sao
mediadas, embora ndo percam seu material biol6gico e existam no corpo como tal.

Algumas pesquisas de base histérico-cultural em psicologia, com diferentes
énfases, acabam envolvendo a experiéncia humana, as emocdes e 0s
comportamentos com as diversas funcdes psicolégicas (Piccione; Valsiner, 2017;
Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017; Tateo, 2018). Buscamos alinhar nossa
compreensao de educacao socioemocional nessa direcéo.

Vygotski (1996) sustenta a defesa do afeto como fundamental para o
aprendizado do estudante. Para ele, € o afeto que motiva o aluno a aprender, o faz se
sentir seguro e interessado. A implementacdo da escola em tempo integral na rede
publica de ensino em Pernambuco visa nao apenas ampliar o tempo de aprendizado,
mas também proporcionar um ambiente mais propicio para o desenvolvimento integral
dos alunos.

Portanto, compreender a indissociabilidade entre afetividade e cognicdo no
processo educativo € fundamental para avaliar o impacto da escola em tempo integral
na saude mental dos estudantes, pois as escolas em tempo integral ttm o potencial de
serem espagos privilegiados para esse desenvolvimento socioemocional.

Vygotski (1996, p. 201) explicita sua abordagem entre acbes cognitivas e

afetivas do funcionamento humano. Afirma que “a forma de pensar, que junto com o
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sistema de conceitos nos foi imposta pelo meio que nos rodeia, inclui também nossos

sentimentos”.

N&o sentimos simplesmente: o sentimento é percebido por nds sob a forma de
ciume, célera, ultraje, ofensa. Se dizemos que desprezamos alguém, o fato de
nomear os sentimentos faz com que estes variem, j& que mantém uma certa
relacdo com nossos pensamentos (Vygotski, 1996; p. 201).

Para estabelecer a compreensdo do vinculo € preciso observar as relacdes

interpessoais. Por essa observacao, percebe-se o individuo nos relacionamentos com

seu semelhante criando uma estrutura prépria em cada momento, de varias formas. O

modo como um filho trata a mée é diferente do modo como se dirige aos seus irmaos

Ou ao seu professor.

7

O individuo é resultante das relacbes que estabelece com o outro, com 0s

objetos e sua interacdo com o0 meio ambiente. Sua formacdo acontece através da

dindmica entre ele e as relacbes que estabelece com si proprio, com o mundo e sua

interacdo com o conhecimento.

As referéncias que a crianca usa para poder se ver, para poder se tornar um
eu pensante sdo referéncias afetivas — pessoas, palavras e gestos que os
outros usam na vida e que vao, de alguma forma, transformar-se em relacao
de cuidado ou de descuido para com a crianca. A leitura que a crianga faz dos
gestos e das palavras do adulto é que vai desencadear o0 processo psicologico
gue chamamos de identidade ou formacdo de identidade. Entdo, € na
afetividade, isto é, na maneira como se fazem os vinculos entre o adulto e a
crianga que a identidade vai ser favorecida ou ndo (Capelatto, 2007; p. 17).

A afetividade permite que o individuo manifeste seus sentimentos em relacdo ao

outro e aos objetos. Ele consegue criar lacos até mesmo com animais, porque 0S

animais sdo capazes de demonstrar afeto com seus pares e com os individuos. A

afetividade pode ser definida como:

Um conjunto de fendmenos psiquicos que se manifesta sob a forma de
emogdes que provocam sentimento. A afetividade se encontra “escrita” na
histéria genética da pessoa humana e deve-se a evolugdo bioldgica da
espécie. Como o ser humano nasce extremamente imaturo, sua sobrevivéncia
requer a necessidade do outro, e essa necessidade se traduz em amor
(Antunes, 2006, p. 5).

Os lagos construidos por meio da afetividade ndo tém como base apenas 0s

sentimentos, mas atitudes. Em um relacionamento existem atitudes que devem ser

cultivadas para que as relacdes interpessoais prosperem.
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Lev Vygotski (2001) nos lembra que “todo fendbmeno psicolégico é, antes de
tudo, um fenbmeno social’. Essa afirmacdo destaca a importancia das interacdes
sociais no desenvolvimento cognitivo e emocional. Na escola em tempo integral, o
ambiente educativo deve ser compreendido como um ecossistema onde emocdes e
pensamentos se co-constroem. Vygotski (2001) argumenta que as funcdes mentais
superiores emergem a partir das relacdes sociais e sdo mediadas culturalmente, o que
implica que o contexto escolar pode e deve ser um espaco de acolhimento e
desenvolvimento emocional.

Avaliar os impactos da indissociabilidade entre afetividade e cognicdo na
educacdo envolve considerar tanto os efeitos diretos quanto os colaterais sobre a
saude mental dos estudantes. Diretos, porque um ambiente que promove o bem-estar
emocional tende a melhorar o desempenho académico, a motivacdo e a satisfacao
escolar. Colaterais, pois ao desenvolver competéncias socioemocionais, 0s estudantes
estdo melhor preparados para enfrentar adversidades fora do ambiente escolar,
promovendo uma melhor adaptacdo social e uma menor incidéncia de problemas de
saude mental (Durlak et al., 2011).

Portanto, compreender a indissociabilidade entre afetividade e cogni¢do no
processo educativo é fundamental para avaliar o impacto da escola em tempo integral
na saude mental dos estudantes. Inspirados pela visdo holistica de Vygotski e pela
sabedoria africana, reconhecemos que educar € um ato profundamente humano, que
exige atencdo ao desenvolvimento integral do individuo. As escolas em tempo integral
tém o potencial de serem espacos privilegiados para esse desenvolvimento, desde que

incorporem de forma substantiva a afetiva em suas préticas educativas.
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3 CONTEXTO HISTORICO E LEGAL

3.1 Contexto histérico da implantacdo das escolas em tempo integral no municipio de

Jaboatdo dos Guararapes

Compreender o contexto histérico da implantacéo das escolas em tempo integral
em Jaboatdo dos Guararapes € fundamental para a nossa pesquisa sobre
desenvolvimento socioemocional. Esse contexto revela como as politicas educacionais
e as condigbes socioecondmicas locais influenciaram a criagdo de um ambiente
escolar que vai além do ensino académico tradicional, incorporando praticas que visam
ao desenvolvimento integral dos estudantes. Analisar esse histérico nos permite
identificar os desafios e avancos na implementacdo de estratégias que promovem o
bem-estar emocional e social dos alunos. Assim, podemos entender melhor a relacao
entre a educagéo integral e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais,
importante para formar cidaddos mais preparados para os desafios do século XXI.

O municipio de Jaboatdo dos Guararapes, situado no estado de Pernambuco,
tem uma rica historia que se entrelaca com a prépria formacao do Brasil. A implantacéo
das escolas em tempo integral nesse municipio esta inserida em um contexto historico
e educacional especifico, que reflete tanto os desafios quanto os avancos das politicas
publicas no Brasil.

Jaboatdo dos Guararapes possui uma importancia historica significativa, sendo
o local de batalhas decisivas contra as invasdes holandesas no século XVII. No
decorrer dos seéculos, a cidade desenvolveu-se industrialmente e urbanamente,
trazendo consigo diversos desafios sociais e econémicos, incluindo a necessidade de

melhorar a educacédo para suas comunidades (Silva, 2009).
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Figura 1. Batalha dos Guararapes.

Fonte: Victor Meirelles. “Batalha dos Guararapes”, 1879, 6leo sobre tela, 494,5 x 923 cm. Museu
Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro

No ambito nacional, as escolas em tempo integral fazem parte de uma
estratégia maior de combate a desigualdade educacional e de melhoria da qualidade
do ensino. As primeiras iniciativas de educacao integral no Brasil remontam aos anos
1950 e 1960, mas foi a partir dos anos 2000 que essa modalidade ganhou mais forca,
especialmente com a implementacdo do Programa Mais Educacdo em 2007 (Brasil,
2007), que incentivou a ampliacéo da jornada escolar em escolas publicas.

Durante a década de 2010, o Brasil esteve sob a lideranca de diferentes
presidentes: Dilma Rousseff (2011-2016) e Michel Temer (2016-2018). No Ministério
da Educacdo, Fernando Haddad (2012), Aloizio Mercadante (2012-2014), Renato
Janine Ribeiro (2015) e Mendonca Filho (2016-2018) desempenharam papéis
fundamentais. Em Pernambuco, Paulo Camara assumiu como governador em 2015,
sucedendo a Eduardo Campos e Joao Lyra Neto.
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O governo Dilma Rousseff foi marcado por um contexto de grande instabilidade
politica e econdmica, culminando no seu impeachment em 2016 Essa instabilidade
influenciou diretamente as politicas educacionais, com constantes mudancas ha
lideranca do Ministério da Educacdo e ajustes orcamentarios. Segundo Carvalho
(2017, p. 123), “o periodo foi caracterizado por uma série de embates politicos que
refletiram na execugao das politicas publicas, incluindo a educacgao”.

Em Jaboatdo dos Guararapes, a implantacdo das escolas em tempo integral
comecou a ganhar destaque na década de 2010, em consonancia com as politicas
estaduais e federais de incentivo a educacgdo integral. A administracdo municipal,
percebendo a importancia de proporcionar uma formagdo mais completa aos seus
alunos, adotou essas politicas como forma de melhorar os indices educacionais e
combater a evasao escolar (Ferreira, 2015) que diante dos indicadores demonstra

avancos significativos.

Tabela 1. Indicadores Educacionais de Jaboatdo dos Guararapes.

INDICADOR ANTES DA APOS A
IMPLANTACAO ( 2010) IMPLANTACAO
(2020)
Taxa de Evaséo 15 7
escolar %
Desempenho 3,8 5.2
académico( IDEB)
Participacdo em 30% 70%
Atividades
NuUmero de Escolas em 5 25

Tempo Integral
Fonte: Secretaria de Educacéo de Jaboatdo dos Guararapes (2021).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996, foi
fundamental ao estabelecer os principios para a educacédo integral no Brasil. Além
disso, o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI),
instituido pela Portaria MEC n° 1.145/2016, destinou recursos especificos para a

implementacdo e manutencdo dessas escolas®. O objetivo dessas diretrizes era

! Luiz Carlos de Freitas utiliza o termo "golpe" para se referir ao impeachment de Dilma Rousseff,
argumentando que o processo foi politicamente motivado e impactou negativamente as politicas
educacionais. Ver Freitas, L. C. A Reforma Empresarial da Educac¢do. S&o Paulo: Editora XYZ, 2018.

20 Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) foi criado para apoiar
financeiramente as escolas que adotassem o modelo integral, conforme definido pela Portaria MEC n°
1.145/2016. Este programa € parte das politicas educacionais que visam melhorar a qualidade do ensino
médio no Brasil.
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oferecer um ambiente educativo que promovesse 0 desenvolvimento integral dos
estudantes, incluindo aspectos cognitivos, sociais, culturais e fisicos (Brasil, 2016)°.

A transicéo para o modelo de tempo integral envolveu varios desafios, incluindo
a necessidade de infraestrutura adequada, a formacédo continuada de professores e a
criagdo de um curriculo que contemplasse tanto o ensino académico quanto atividades
extracurriculares. Desde a implantagcdo das escolas em tempo integral, Jaboatdo dos
Guararapes tem observado avancos significativos nos indicadores educacionais. A
ampliacdo da jornada escolar contribuiu para a reducdo da evasdo e aumento do
desempenho académico. Além disso, houve um impacto positivo na formacao cidada
dos alunos, que passaram a ter mais acesso a atividades esportivas, culturais e de
reforco escolar (Pernambuco, 2020).

No entanto, a implementacdo das escolas em tempo integral ndo esta isenta de
criticas e desafios continuos. Um dos principais problemas enfrentados é a
desigualdade na distribuicdo de recursos, que pode levar a disparidades na qualidade
da educacdo oferecida em diferentes escolas (Santos, 2019). Além disso, a
necessidade de formacédo continua dos professores e a adequacédo das infraestruturas
escolares sdo pontos criticos que requerem atencao constante.

A implantacdo das escolas em tempo integral em Jaboatdo dos Guararapes
reflete uma continuidade de esfor¢os tanto do governo municipal quanto das politicas
estaduais e federais para melhorar a educacao publica. Este processo, apesar de seus
desafios, tem mostrado resultados positivos, evidenciando a importancia de uma
educacdo mais completa e inclusiva para o desenvolvimento da comunidade local, a
grande pergunta da nossa dissertacdo é: Se/Como 0s processos interacionais no
cotidiano de uma escola em tempo integral contribuem para a vivéncia e

desenvolvimento do desenvolvimento socioemocional?
3.2 Educacéao socioemocional na BNCC: Desenvolvimento Socioemocional
A inclusédo das competéncias socioemocionais na BNCC nédo pode ser analisada

sem considerar o pano de fundo histérico, politico e cultural em que esta inserida. Mais

do que uma simples atualizacdo do curriculo, a inclusédo é parte de um projeto de

% A Lei n° 13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, estabelecendo novas
diretrizes para o ensino médio, incluindo a expansao das escolas de tempo integral. O 87° da Lei n°
13.415/2017 destaca a importadncia de garantir uma formacdo integral que desenvolva todas as
dimenso6es do estudante.
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sociedade que se organiza em torno de demandas do capitalismo globalizado e das
necessidades do mercado de trabalho contemporaneo. Como aponta Patto (2000)
essa problematizacdo exige uma concepcao critica das implicacdes que tais propostas
tém para a formacdo humana e para o papel da escola enquanto instituicdo de
socializagéo critica.

As competéncias socioemocionais, tal como formuladas na BNCC, dialogam
diretamente com a légica neoliberal que permeia as reformas educacionais no Brasil e
em outros paises. Existe uma énfase em aspectos como resiliéncia, empatia e controle
emocional que ndo € nova, mas que ganha contornos mais precisos quando
incorporada ao conceito de competéncias, um termo historicamente vinculado a ideia
de mobilidade no mercado de trabalho. Assim, a BNCC insere-se em uma tradicdo
gue, desde a década de 1980, associa educacdo ao desenvolvimento econdémico,
apostando no investimento em “capital humano” como solugdo para problemas
estruturais da sociedade.

No entanto, a leitura critica desse movimento revela a contradi¢cdo inerente a tal
proposta. Se a educacao é apresentada como ferramenta para superar desigualdades,
0S programas que se baseiam em competéncias frequentemente naturalizam essas
desigualdades ao deslocar a responsabilidade por supera-las para os individuos. Como
esclarece Pereira (2019), a construcdo de curriculos que privilegiam competéncias
pessoais e profissionais como solucdes para as dificuldades de insercdo no mercado
desconsidera as barreiras materiais e culturais que atravessam as trajetérias
educacionais. O sucesso, nessas narrativas, aparece como fruto exclusivo do mérito
individual, ignorando os fatores estruturais que condicionam 0 acesso a oportunidades.

Na andlise de Smolka et al., (2015), a tentativa de medir competéncias
socioemocionais por meio de testes padronizados evidencia um dos limites mais
preocupantes dessas politicas: a reducdo de caracteristicas complexas e culturalmente
situadas a indicadores universais e, muitas vezes, arbitrarios. Ao ignorar a diversidade
cultural e as especificidades locais, esses programas reforcam um modelo de sujeito
gue atende as demandas do sistema produtivo, mas gque pouco ou nada questiona as
condigdes que o moldam. A ideia de um “perfil ideal” do educando, baseada em
caracteristicas como perseveranga e interesse, transforma as emogdes em
instrumentos de conformidade e adaptacgéo.

o desenvolvimento socioemocional proposta pela BNCC também néo escapa a

critica de ser funcional a perpetuacao de uma légica produtivista. Ao usar termos como
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“protagonismo” e “autonomia”, o documento promove uma visao de sujeito voltada para
a autossuficiéncia, idealizando a capacidade de cada individuo para superar 0s
desafios impostos por um sistema estruturalmente excludente. Como destacam Lemos
e Macedo (2019), isso desconsidera a dimensdo coletiva e as possibilidades de
resisténcia e transformacdo que podem emergir de uma perspectiva verdadeiramente
critica da educacao emocional.

Outro ponto que merece atencdo é a fragmentacdo das competéncias
socioemocionais nos curriculos escolares. Apesar de a BNCC enfatizar a
interdisciplinaridade, a pratica nas escolas tem sido a de tratar essas competéncias
como uma area isolada, dissociada das demais disciplinas. O que ao mesmo tempo
gue abre espaco para o debate sobre emocdes e afetividade, reforca a dicotomia
histérica entre cognicdo e emocao, como se o desenvolvimento afetivo fosse uma
tarefa separada do aprendizado cognitivo.

Nao obstante, a analise dos materiais didaticos destinados ao Ensino Médio
revela uma énfase clara na preparacdo para a empregabilidade, muitas vezes
associada a ideia de projeto de vida. No entanto, essa preparacdo raramente €
acompanhada de uma problematizacdo das condi¢cdes que determinam 0 acesso ao
mercado e as desigualdades que o caracterizam. Como Patto (2000) destaca, a
responsabilizacao individual pelo sucesso ignora os determinantes sociais e reproduz a
I6gica meritocratica que legitima a excluséo.

Mais preocupante, talvez, seja a auséncia de um debate mais profundo sobre as
bases epistemoldgicas que sustentam o desenvolvimento socioemocional na BNCC. O
documento utiliza uma postura flexivel e aberta a interpretacdo, o que delega as
escolas e aos materiais didaticos a tarefa de definir o que sdo e como se ensinam as
emocdes, e isso abre espaco para perspectivas superficialmente alinhadas aos
interesses do mercado, distantes de uma perspectiva sécio-histérica que considere o
sujeito em sua totalidade.

O ideal de uma educacdo emancipadora, como defendido por Freire (2006),
exige mais do que a inclusdo de competéncias no curriculo. Ela demanda um
compromisso com a desmistificacdo das estruturas que produzem desigualdades e
com a formacédo de sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar sua

realidade.
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4 CULTURA, INTERACAO SOCIAL, ARTE E MEDIACAO NO DESENVOLVIMENTO
SOCIOEMOCIONAL

4.1 O papel da cultura e da interag&o social no desenvolvimento socioemocional

A teoria historico-cultural, como proposta por Vygotski traz a importancia das
interacdes sociais e culturais na formacdo das funcdes psicologicas superiores. De
acordo com Daniels (2005), as praticas culturais e as interacdes sociais modificam as
competéncias emocionais e sociais dos individuos ao mesmo tempo em que a cultura
fornece os meios, e os contextos influenciam como as pessoas percebem, expressam
e regulam suas emocOes. Nesse sentido, a escola é um pequeno universo cultural
onde as normas e valores sdo comunicados, re-comunicados e internalizados.

De acordo com o Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL, 2021), o aprendizado social e emocional (SEL) é um processo que auxilia
individuos a adquirirem e aplicarem conhecimentos, competéncias e atitudes para
desenvolver identidades saudaveis, gerenciar emocdes, estabelecer relacdes de apoio
e tomar decisdes responsaveis. Nesse contexto, o CASEL identifica cinco
competéncias socioemocionais essenciais que podem ser promovidas por meio da
cultura e da interacdo no ambiente escolar e comunitéario.

A primeira competéncia é o autoconhecimento, que abrange a capacidade de
reconhecer as proprias emocdes, pensamentos e valores, compreendendo como esses
fatores influenciam o comportamento. Essa habilidade permite que os individuos
identifiquem seus pontos fortes e limitagGes, promovendo uma autoavaliagdo precisa e
uma visao otimista sobre si mesmo. Em uma cultura escolar que valorize a reflexao e o

respeito a diversidade, essa competéncia pode ser amplamente desenvolvida atraves
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de dindmicas de grupo e atividades que estimulem a expressdo pessoal e o
autoconhecimento.

A segunda competéncia, autogestdo, envolve a habilidade de gerenciar
emocdes, pensamentos e comportamentos de forma eficaz em diferentes situacoes.
Inclui a regulacdo emocional, o controle de impulsos e a busca persistente por
objetivos. Essa competéncia é fortalecida em ambientes que promovem uma cultura de
apoio, permitindo que os individuos aprendam a lidar com o0 estresse e a superar
desafios por meio de interacdes positivas e da mediacéo de conflitos.

A consciéncia social, terceira competéncia, refere-se a capacidade de
demonstrar empatia e compreender as perspectivas dos outros, especialmente
daqueles de diferentes contextos culturais e sociais. Essa habilidade é essencial para
construir comunidades inclusivas e respeitosas, sendo promovida em ambientes que
incentivam o dialogo, o trabalho colaborativo e o respeito a diversidade.

As competéncias de relacionamento, quarta competéncia, sdo fundamentais
para estabelecer e manter relacfes saudaveis baseadas na comunicacdo eficaz,
cooperacdo e resolucdo construtiva de conflitos. Essas competéncias sao
desenvolvidas por meio de interacdes didrias que promovem a colabora¢cdo em grupos,
além de préticas restaurativas que reforcam a conexdo entre os individuos e o senso
de comunidade.

A quinta competéncia é a tomada de decisdo responsavel € a habilidade de
fazer escolhas construtivas e éticas considerando as normas sociais, a seguranca € o
bem-estar coletivo. Essa competéncia € potencializada em ambientes que valorizam o
pensamento critico, a resolucdo de problemas e o envolvimento ativo dos estudantes
em questdes relevantes para sua realidade.

O CASEL (2021) destaca que essas competéncias socioemocionais sao
promovidas por uma cultura escolar inclusiva, participativa e equitativa, onde a
interacdo entre estudantes, professores, familias e comunidades € central. Por meio de
praticas pedagdgicas que integram o SEL ao curriculo e de ambientes que priorizam
relacdes de apoio e respeito mutuo, essas competéncias podem ser desenvolvidas de
forma consistente, contribuindo para o crescimento pessoal e social dos individuos.

Segundo Ignacio, Ramirez e Bergamo (2021), as competéncias socioemocionais
descritas pelo CASEL, que incluem autorregulacdo, autoconsciéncia, consciéncia
social, competéncias de relacionamento e tomada de decisdo responsavel, sao

essenciais para integrar pensamentos, sentimentos e comportamentos. Essas
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competéncias, quando trabalhadas de forma consciente no contexto educacional,
promovem melhorias no comportamento, aprendizado e vida dos individuos,
destacando-se como ferramentas essenciais para enfrentar desafios cotidianos de
maneira eficaz e ética.

A influéncia da cultura no desenvolvimento socioemocional esta4 evidente no
papel que as normas e valores culturais tem na formacdo das emocdes e dos
comportamentos. Como esclarece Valsiner (2007), as praticas culturais e as normas
sociais guiam a maneira como as emoc¢0es sdo expressas e reguladas, construindo a
compreensao das criangas sobre o que é apropriado em diferentes contextos sociais. A
escola, como instituicdo cultural, ndo apenas comunica conhecimento académico, ela
ensina as normas emocionais e sociais em um processo que influencia na maneira
como os alunos interagem e desenvolvem suas competéncias socioemocionais.

Diante dessa realidade, a relacdo social entre os professores, os alunos e a
comunidade escolar € fundamental para o desenvolvimento socioemocional e 0s
professores precisam estar atentos como pesquisadores na sua realidade. Segundo
ABED:

Cada professor deve ser um pesquisador de sua prépria realidade, de seu
lugar e de sua funcdo como educador. Um construtor de "microagdes”, muitas
delas idiossincraticas, que podem e devem ser compartilhadas para disseminar
as praticas bem sucedidas [...] as grandes mudancas somente seréo viaveis se
ocorrerem micromudancas consistentes e bem embasadas, por isso a
preocupacgdo com a explicitacdo dos paradigmas que direcionam as ac¢des dos
professores e 0 suporte tedrico e pratico para a transformacdo na sua postura.
(Abed, 2014: 123)

A qualidade das relagbes sociais nas salas de aula e nas atividades escolares
tem um peso marcante no desenvolvimento das competéncias emocionais e sociais.
As relagdes interpessoais, tanto com pares quanto com adultos, oferecem meios para
gue os alunos pratiquem e refinem suas competéncias socioemocionais, como a
empatia, a resolucdo de conflitos e a colaboracao.

A escola de tempo integral, com seu modelo de jornada escolar ampliada, tem
um potencial significativo para promover o desenvolvimento socioemocional. Segundo
a pesquisa de Garcia-Sanchez (2015), um ambiente escolar que proporciona
interagOes prolongadas e diversificadas entre alunos e professores pode fomentar um
espaco mais rico para o desenvolvimento das competéncias emocionais. As atividades

extracurriculares e 0os momentos de convivéncia fora do contexto estritamente
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académico permitem que os alunos experimentem e integrem diferentes aspectos das
suas vidas emocionais e sociais, contribuindo para uma formag&o mais holistica.

Além disso, a integracdo dos valores e normas culturais no ambiente escolar é
importante para criar um ambiente de aprendizagem coeso e inclusivo. A pesquisa de
Gindis (2003) sugere que a internalizagdo de normas culturais ocorre de maneira mais
eficaz quando essas normas séo visiveis e praticadas no cotidiano escolar. Assim, as
praticas pedagogicas devem refletir e valorizar a diversidade cultural dos alunos,
promovendo um ambiente onde todas as experiéncias culturais sdo reconhecidas e
respeitadas.

Assim, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais no ambiente
escolar é fundamental para a formacéo integral dos alunos, com a escola assumindo
papel central na promocao de competéncias como autorregulacdo, empatia e tomada
de deciséo ética. Por meio de interacBes significativas, praticas pedagogicas inclusivas
e valorizacdo da diversidade cultural, os estudantes sdo preparados para enfrentar
desafios sociais, contribuindo para a construcdo de cidaddos mais criticos e

responsaveis.

4.2 A Mediacdo como Fundamento para o Desenvolvimento Humano e emocional

A mediacao, conceito central na psicologia histérico-cultural de Vigotski, refere-
se ao processo pelo qual os individuos interagem com o mundo por meio de
ferramentas culturais e signos. Para Silva (2018), a mediagao possibilita que os seres
humanos transcendam a experiéncia direta e construam formas mais complexas de
pensar, agir e aprender e sentir, sendo essencial para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

De acordo com Oliveira (2019), as ferramentas culturais, como a linguagem, os
simbolos e o0s instrumentos materiais, desempenham um papel mediador nas
interagbes entre o0 sujeito e o ambiente. Essas ferramentas sao transmitidas de
geracdo em geracdo, configurando-se como o0 meio pelo qual o conhecimento
acumulado pela sociedade é apropriado pelos individuos.

Vigotski enfatiza que a linguagem ocupa posicao privilegiada na mediacdo, uma
vez que organiza o pensamento, regula o comportamento e viabiliza a comunicacgao.

Gongalves et al., (2019) reforcam que a internalizagdo da linguagem permite aos
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sujeitos utilizarem signos para refletir sobre suas acgbes, planejar estratégias e
solucionar problemas, aspectos fundamentais para o desenvolvimento cognitivo e
consequentemente emocional.

Além da linguagem, outras ferramentas simbolicas, como o0s numeros, as
imagens e 0s conceitos cientificos, desempenham fun¢gbes mediadoras no
aprendizado. Melo et al., (2020) destacam que o dominio dessas ferramentas
possibilita aos alunos participarem de atividades sociais mais complexas, promovendo
o desenvolvimento de competéncias como o0 pensamento critico e a resolucdo de
problemas.

A mediagdo nédo se limita as ferramentas materiais e simbolicas, mas também
abrange as relacdes interpessoais. Para Pereira e Rego (2022), os professores e
colegas de classe atuam como mediadores ao estabelecerem interagdes que orientam
e potencializam o aprendizado dos estudantes. Essas interacbes sdao fundamentais
para a construcao de significados e a apropriacao de saberes.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) exemplifica o papel da
mediag&do no desenvolvimento humano. De acordo com Martins et al., (2017), a ZDP
representa o espaco onde os alunos conseguem realizar tarefas com o auxilio de um
mediador, demonstrando que o aprendizado é potencializado por meio da colaboracao
e do suporte social.

A mediacdo também estad intrinsecamente relacionada a internalizacao,
processo pelo qual os individuos transformam as interacdes externas em funcdes
psicoldgicas internas. Machado (2021) argumenta que essa transformacédo € mediada
pelas ferramentas culturais e sociais, evidenciando a interdependéncia entre o contexto
sociocultural e o desenvolvimento individual.

No ambiente escolar, a mediacdo assume papel importante, pois orienta 0s
professores a planejarem atividades que promovam o aprendizado significativo.
Campos e Silveira (2020) destacam que praticas pedagoégicas mediadas contribuem
para que os alunos atribuam sentido aos conteddos escolares, relacionando-os as
suas vivéncias e contextos.

A mediacdo pedagogica, quando bem conduzida, pode favorecer o
desenvolvimento integral dos estudantes, abrangendo aspectos cognitivos, emocionais
e sociais. Andrade (2021) enfatiza que a utilizacdo de estratégias mediadoras deve
considerar as singularidades dos alunos, respeitando seus ritmos e necessidades

especificas.
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Vygotski conclui que a mediagéo é o eixo central do desenvolvimento humano,
conectando os processos individuais as dindmicas sociais e culturais. Alves (2012)
reforca que, ao compreender a mediacdo como fundamento tedrico e pratico,
educadores podem criar ambientes de aprendizagem mais inclusivos e
transformadores, que promovam a formacado integral dos estudantes e isso inclui

pensar as emocgodes na vida deles.

4.3 A arte como fundamento para as vivéncias das emog¢oes em Vygotski

A compreensdo do desenvolvimento humano na perspectiva histérico-cultural
proposta por Vygotski pressupde a inseparabilidade entre cogni¢céo, emocao e cultura.
Nesse horizonte, a arte ocupa um lugar central, uma vez que possibilita ao sujeito
vivenciar experiéncias estéticas que reconfiguram seu psiquismo e ampliam sua
capacidade de atribuir significados ao mundo. Para o autor, a arte ndo se reduz a um
ornamento cultural, mas constitui uma forma de mediacdo simbdlica que integra
emocao e imaginagao no processo de desenvolvimento (VIGOTSKI, 1999).

A denominada Psicologia da Arte, desenvolvida por Vygotski, compreende que
as obras artisticas sdo construidas como sistemas de signos destinados a provocar
emocdes especificas nos sujeitos. A emocao artistica, ao mobilizar sentimentos
contraditérios e ao reorganizar os elementos da consciéncia, promove um salto
qualitativo no desenvolvimento humano, transformando emocdes imediatas em
sentimentos mais complexos e elaborados (BATAGLIA, 2014; VIGOTSKI, 1999).
Nesse sentido, a arte atua como instrumento cultural que desencadeia processos de
generalizagao, imaginagdo e criagdo, fundamentais para a constituicdo das fungdes
psicoldgicas superiores.

Outro aspecto relevante na relacao entre arte e desenvolvimento é o papel da
imaginacdo. Para Vygotski (2003), a imaginacdo deve ser entendida como uma forma
complexa de atividade psiquica, que combina experiéncias anteriores e memarias para
a criacdo de novas imagens e significados. Assim, a imaginacdo € tanto fruto das
vivéncias (perezhivanie) acumuladas quanto condicdo necessaria para a atividade
criadora. Faria e Camargo (2022) ressaltam que, ao distinguir atividade reprodutiva e
criadora, Vygotski evidencia que a criatividade n&o é privilégio de alguns individuos
excepcionais, mas uma caracteristica constitutiva de todos o0s sujeitos, expressa desde

a infancia no brincar até as formas mais elaboradas de criagéo cultural.
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Nesse ponto, cabe trazer uma vivéncia pessoal que marcou profundamente
minha formagdo. Eu estava no 5° ano do ensino fundamental quando a arte me fez
perceber, pela primeira vez de forma explicita, que eu era preto. Naquele ano, a
professora de artes insistia para que eu representasse o Saci no folclore da escola.
Recusei-me, e questionei se essa escolha se dava apenas pelo fato de eu ser negro.
Esse episodio marcou intensamente minha vivéncia (perezhivanie), porque me fez
compreender que a arte, a0 mesmo tempo em que abre caminhos de expresséo e
criacdo, também pode reforcar estereétipos e desigualdades raciais quando nao
problematizada.

Esse momento foi constitutivo da minha identidade e evidencia, a luz de
Vygotski (1999; 2003), que a arte ndo € apenas estética, mas atravessa a emocao, a
imaginacao e as vivéncias sociais. Foi a partir dessa experiéncia que compreendi como
a arte amplia o olhar, provocando reflexdes sobre quem somos e como somos Vistos.
Esse processo remete ao que Fanon (1952) descreve como o impacto do racismo
sobre a constituicdo da subjetividade negra, que marca a autoestima, a linguagem e as
formas de habitar o mundo. Também dialoga com bell hooks (2013), que afirma que
ensinar e aprender a partir do afeto € sempre um ato politico e situado, capaz de
desvelar tanto as opressodes quanto as possibilidades de resisténcia.

No contexto escolar, a arte adquire valor pedagdgico ao possibilitar que criancas
e jovens reelaborem suas vivéncias por meio de atividades criadoras. Ao serem
expostos a experiéncias estéticas diversas, ampliam n&o apenas seu repertério
cultural, mas também sua capacidade de imaginar, projetar e se relacionar consigo
mesmos e com 0S outros. Esse processo esta intimamente ligado ao desenvolvimento
socioemocional, uma vez que a arte cria condicfes para que 0S sujeitos expressem
afetos, elaborem conflitos internos e construam novas formas de regulacdo emocional
(FERREIRA; CAMARGO, 2022; BATAGLIA, 2014).

Dessa forma, a arte, ao ser concebida como fundamento para as vivéncias das
emocdes em Vygotski, ndo se apresenta como dimensdo acessOria, mas como
elemento constitutivo da formacéo integral. Na escola de tempo integral, em especial, a
insercdo de praticas artisticas pode potencializar as interacbes e enriquecer as
experiéncias socioemocionais dos estudantes, favorecendo a integracao entre emocao,
cognicdo e cultura. Trata-se, portanto, de reconhecer a arte como linguagem
privilegiada na constituicdo do sujeito, promotora de vivéncias que unem estética,

afetividade e aprendizagem.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

5.1 Ubuntu: O comeco de um caminho

O termo Ubuntu é de origem bantu e pode ser traduzido como "Eu sou porque
ndés somos". Essa palavra reflete os principios de coletividade, interdependéncia e
humanidade compartilhada, tdo presentes nas culturas africanas. Sua escolha como
titulo simboliza ndo apenas a natureza coletiva de nossa pesquisa, mas também meu
compromisso como pesquisador preto em honrar e reconhecer as raizes africanas que
me constituem.

Ao usar Ubuntu neste capitulo, desejo enfatizar a relacdo entre a pesquisa e a
ancestralidade que carrego, bem como a importancia de compreender as praticas
socioemocionais no contexto escolar como fendmenos interligados e interdependentes.
Este ndo é apenas o inicio de um caminho investigativo, mas também uma reafirmacao
de como a ancestralidade e o pertencimento podem informar e enriquecer nossas
abordagens académicas e pessoais.

A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa, com foco no estudo de caso,
privilegiando a analise do desenvolvimento socioemocional: interacdes e vivéncias de
uma escola de tempo integral. Essa escolha metodoldgica possibilitou a imersao nos
processos interativos que permeiam a pratica pedagogica e as experiéncias
emocionais dos participantes.

Conforme Rampazzo (2015), o termo "methodos" remete a ideia de um
"caminho para chegar a um fim", mas, neste contexto, entendemos 0 percurso
investigativo como um inicio, um ponto de partida para compreender a complexidade

das interacbes humanas e os significados atribuidos a elas. Como defende Stake
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(1995), o estudo de caso permite capturar as dinamicas vivas e variadas dos
ambientes escolares, interpretando-os como espagos de interagdo social e
desenvolvimento emocional.

O levantamento bibliografico inicial, por meio de uma revisdo do estado da arte,
mapeou publicacdes sobre educacdo socioemocional no contexto educacional
brasileiro entre 2014 e 2024, analisando as mudancas tedricas e praticas antes e ap0s
a pandemia de COVID-19. Esse processo estabeleceu a base teorica para a
investigacdo e possibilitou um dialogo critico com teorias historico-culturais, como
proposto por Gonzalez-Rey (2005).

A pesquisa adotou uma orientagdo de cunho etnografica, ainda que néo siga
estritamente a observacdo etnogréafica (Malinowski, 1978; Geertz, 2008). Isso implica
gue todo o processo de construcdo dos dados foi acompanhado de registros em diario
de campo e registros diversos, centrais para captar as interagcdes escolares e
compreender as vivéncias diarias. Utilizamos cartas escritas por alunos e professores
como fonte primaria de dados, reconhecendo nelas uma via para acessar dimensdes
subjetivas e emocionais do dia a dia escolar (Bezerra, 2003). A analise dessas cartas
foi conduzida com base na Andalise de Conteudo de Bardin (2011), identificando
padrbes e contradi¢cdes que revelem as praticas socioemocionais.

Para a realizagdo deste trabalho, mantemos os cuidados éticos, estabelecendo
acordos com respeito e cuidado. Foi solicitada carta de anuéncia a Geréncia de
Educacdo do Estado, permitindo o acesso ao ambiente escolar, e termos de
consentimento e assentimento livre esclarecido dos participantes da pesquisa e seus
respectivos responsaveis. Essas medidas visou garantir que o estudo fosse conduzido
de forma ética e respeitosa, alinhado aos principios de voluntariedade e
confidencialidade.

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRPE, com
Parecer Consubstanciado n°® 7.748.229 e CAAE 88028625.1.0000.9547.

Com essas escolhas metodoldgicas, foi possivel tragcar um percurso que nao
apenas descreve-se e analisem-se as praticas do desenvolvimento socioemocional,
mas que tambéem reflete, através de Ubuntu, a interconexdo entre pesquisador,

participantes e o espaco investigado.
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5.2 Método e abordagem

A pesquisa aqui apresentada adotou uma abordagem qualitativa, com énfase no
meétodo de estudo de caso, o qual é amplamente reconhecido por sua capacidade de
investigar fendmenos complexos dentro de seu contexto real. Como ressaltado por Yin
(2018), o estudo de caso permite uma investigacdo aprofundada e contextualizada,
essencial para compreender as dinamicas interativas que ocorrem no cotidiano de uma
escola publica de ensino médio em tempo integral no estado de Pernambuco.

Esse método se mostrou particularmente adequado, pois possibilitou uma
analise holistica e detalhada das dinamicas escolares, indo além das estratégias
pedagogicas empregadas. Ele considera também o0s aspectos sociais, culturais e
emocionais que permeiam o ambiente escolar, influenciando as préaticas educacionais
e suas implica¢gbes para o desenvolvimento socioemocional.

Segundo Stake (1995), o estudo de caso é eficaz para examinar fenbmenos em
sua complexidade, proporcionando uma visdo rica e aprofundada do contexto em
guestdo, o0 que € essencial para compreender as multiplas interacbes que moldam o
ambiente educacional.

Alinhado com a ideia de Merriam (1998), o estudo de caso neste contexto visa
explorar como 0s processos pedagdgicos interagem com 0s aspectos contextuais da
escola, afetando as praticas e resultados do desenvolvimento socioemocional. Essa
abordagem permite uma compreensao mais detalhada dos fatores que influenciam a
pratica educativa, incluindo as relacdes interpessoais, as experiéncias emocionais e 0s
valores envolvidos.

A escolha do estudo de caso também reflete uma perspectiva histérico-cultural,
gue reconhece o papel das interacdes sociais e culturais no desenvolvimento e na
aprendizagem, conforme defendido por Vigotski (1998). A metodologia adotada foi,
portanto, um instrumento poderoso para mapear as complexas redes de significados e
praticas que emergem no ambiente escolar, permitindo que fossem feitas analises
criticas e construtivas sobre a implementacdo e os desafios do desenvolvimento
socioemocional.

Com base nessa perspectiva, a pesquisa buscou ndo apenas descrever, mas

também interpretar as dinamicas cotidianas da escola e como elas impactam o
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processo de ensino-aprendizagem, em particular o desenvolvimento socioemocional de

alunos e professores.

5.3 Instrumentos de constru¢cao de dados

Para a realizacado desta pesquisa, adotamos uma abordagem qualitativa e o
meétodo de estudo de caso, 0s seguintes passos foram seguidos para a constru¢ao dos
dados, assegurando uma compreensdo abrangente dos processos interacionais e das
praticas pedagogicas na escola de ensino médio em tempo integral da rede publica de
Pernambuco. Estes passos sdo fundamentais para a constru¢do e analise dos dados
gue foram realizados em 5 visitas de 7 horas diarias cada , realizamos uma imersao no
dia a dia dos/das estudantes e docentes durante as visitas , totalizando 35 horas de
imersdo observacdo na escola conforme o cronograma do projeto aprovado pelo

comite.

Passo 1: Analise do conteudo no PPP

A analise do Projeto Politico Pedagodgico escola. A revisao desses documentos
fornece uma base tedrica para compreender como o desenvolvimento socioemocional
estd integrado ao planejamento escolar. A anédlise do documento permitira identificar as
diretrizes e aos objetivos educacionais estabelecidos pela escola e avaliar a

correspondéncia entre as praticas observadas e as intencdes pedagdgicas descritas.

Passo 2: Observacéo da Chegada dos Alunos

O segundo passo consistiu ha observacdo da chegada dos alunos a escola.
Este momento inicial foi importante para compreender as interacées e as dinamicas
sociais que ocorrem guando os alunos séo recebidos na escola. Foram observadas as
maneiras como o0s alunos interagem entre si e com os funcionarios da escola, bem
como o0 ambiente em que eram recebidos. Esses dados foram registrados no diario de
campo, permitindo uma analise detalhada das primeiras interagées do dia e do clima
emocional da chegada.

Passo 3 : Observacgao nos Intervalos
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O terceiro passo envolveu a observacéo durante os intervalos, onde foi possivel
capturar um ambiente mais informal e dindmicas sociais diferentes das observadas em
sala de aula. Esta etapa foi importante para entender como 0s alunos interagiam fora
do contexto académico formal e como esses momentos de socializacao influenciam o
clima escolar e as relagdes interpessoais. A observacéo durante os intervalos permitiu

identificar comportamentos e interagfes que ndo foram visiveis durante as aulas.

Passo 4 : Observacdo em Sala de Aula

O quarto passo foi na observacdo direta das praticas pedagodgicas dentro da
sala de aula. Esta etapa examinou as interacOes entre alunos e professores, as
estratégias pedagogicas empregadas e as dinamicas de ensino e aprendizagem. A
observacéo foi realizada com a maxima atencdo ao comportamento dos participantes e
a aplicacdo das estratégias do desenvolvimento socioemocional. As observacdes
foram registradas no diario de campo, destacando aspectos relevantes como a eficacia

das estratégias e a resposta dos alunos.

Passo 5: Construcao dos dados e coleta de Cartas Escritas

O quinto passo incluiu a Constru¢cdo dos dados, coleta de cartas escritas pelos
alunos e professores. Essas cartas serviram para obter uma perspectiva pessoal e
detalhada das experiéncias e emocoes dos participantes. A Construcédo dos dados e
coleta desses relatos permitiram uma compreensdo mais profunda das vivéncias
individuais e das percepcdes sobre o desenvolvimento socioemocional, oferecendo

insights valiosos que complementam as observagdes e andlises do conteudo.

Passo 6: Andlise Qualitativa dos Dados

Finalmente, no sexto passo, os dados construidos foram analisados utilizando
técnicas de analise de contetdo, conforme proposto por Bardin (2011). A andlise
gualitativa permitiu identificar tendéncias, dissonancias e temas recorrentes nos dados,
proporcionando uma visdo detalhada das dinamicas do desenvolvimento
socioemocional e das praticas pedagodgicas. Através desta analise, foi possivel
compreender melhor os elementos afetivos, cognitivos e sociais que influenciam a
implementagcdo do desenvolvimento socioemocional no contexto escolar.

Para alcancar nossos objetivos, tragamos estratégias metodologicas que foram

eficazes para dar conta dos mesmos. Conforme o quadro a seguir:



Quadro 1. Estratégia metodolégica

Objetivo

Construcéo de registro

Estratégia de anélise

Observar e descrever as
dindmicas de interacdo
social no ambiente escolar
de tempo integral;

Diéario de campo e
observacao etnogréfica

Codificacéo e categorizagéo
das interacdes observadas,
conforme a metodologia de
Andlise de Conteudo
(Bardin, 2011). E as
categorias definidas e que
surgirem durante a
observacdo em campo.

Categoria: Dindmicas de
Interacdo Social

Subcategorias:

1. Interagdes entre alunos
2. Interacdes entre alunos e
professores

Analisar as percepc¢des de
alunos, e professores sobre
as interacdes sociais e sua
influéncia no
desenvolvimento
socioemocional;

Escrita de cartas

Andlise de conteudo das
cartas, identificando temas e
padrbes, com base nas
categorias definidas e que
surgirem nas cartas.

Categoria: Percepgdes
sobre o desenvolvimento
socioemocional
Subcategorias:

1. Percepcgbes dos alunos
sobre o desenvolvimento
socioemocional

2. Percepgbes dos
professores sobre o
desenvolvimento
socioemocional

3. Desafios na
implementacéo do
desenvolvimento
socioemocional

Caracterizar os aspectos
das vivéncias (Perezhivanie)
do cotidiano escolar.

Diério de campo;
Observacéo etnografica; e
Analise do PPP escolar.

Analise qualitativa das
interacfes observadas,
focando no clima emocional
e nas emocoes relatadas
pelos participantes.

Andlise dos Planos de aula
e PPP para identificar a

50
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presenca da (ESE) .

Categoria: Vivéncias do
Cotidiano Escolar (
vivéncias (Perezhivanie))
Subcategorias:

1. Emog0es vivenciadas
pelos alunos

2. Emocgdes vivenciadas
pelos professores

3. Clima emocional da
escola

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Explicacdo do Quadro

Objetivo: Refere-se aos objetivos especificos previstos para a pesquisa.

Construcdo de Registro: Descreve as estratégias especificas usadas para a
construcéo dos dados.

Estratégia de Analise: Apresenta o método de analise aplicado aos dados
construidos, com foco nas categorias e subcategorias para analise de conteudo,
conforme a proposta de Bardin (2011) vale ressaltar que existiram categorias

presentes no capitulo de analise que surgiu do campo.

5.3.1 Utilizacdo de cartas como estratégia metodoldgica de construcdo de dados

A escolha de utilizar cartas como estratégia metodolégica em nossa pesquisa
reflete o compromisso com uma abordagem qualitativa que valoriza a subjetividade e a
expressdo pessoal dos participantes. Essa decisdo, inspirada em uma palestra
assistida no primeiro semestre de 2024.1 no mestrado, destacou o potencial afetivo e
interpretativo dessa pratica. As cartas, mais do que textos escritos, tornam-se meios de
expressdo da individualidade, revelando os sentidos atribuidos o desenvolvimento
socioemocional e as interacdes escolares pelos seus autores.

Rampazzo (2015, p. 17) destaca que “nem sempre essas duas formas de
conhecimento: sensivel e intelectual ocorrem isoladamente. Ao contrario, com
frequéncia, combina-se para produzir um conhecimento misto”. Nesse sentido, as

cartas incorporam essa dualidade ao integrar o lado emocional e intelectual. Por meio
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delas, acessamos experiéncias concretas e subjetivas dos participantes,
compreendendo 0s contextos emocionais que permeiam suas vivéncias.

A perspectiva da psicologia historico-cultural, especialmente nos escritos de
Vigotski, oferece um alicerce teorico para a escolha dessa metodologia. Vigotski
enfatiza que as producbes culturais, como a escrita, sdo mediadoras do
desenvolvimento humano, revelando a complexa interagdo entre cognicdo, emogao e
contexto social. Como afirma Toassa (2011), a linguagem escrita, além de ser um
veiculo de comunicacdo, constitui-se como uma ferramenta para reorganizar
pensamentos e sentimentos, possibilitando a constru¢do de novas significacdes e
aprendizagens.

As cartas ndo apenas comunicam informacdes, mas refletem quem os
participantes sdo, suas historias e perspectivas. Sierra Blas (2002) argumenta que a
escrita assume a subjetividade de seu autor como uma dimensdo constitutiva,
construindo narrativas que representam suas verdades pessoais. Bezerra (2003)
corrobora essa visdo, ao apontar que as cartas carregam multiplas formas de
comunicacéo, variando conforme seus contextos e funcfes. Essa pluralidade faz delas
uma fonte rica e diversificada para a andlise qualitativa.

Bezerra (2003) fornece suporte tedrico para a definicdo e andalise das cartas,
reconhecendo sua importancia como meio de expresséo pessoal e cultural. Segundo
Bezerra (2003, p. 210)

Analisando cartas em geral, reconhece-se que seu corpo permite variados
tipos de comunicacéo [...], 0 que a faz afirmar que, embora sejam cartas, n&do

sdo da mesma natureza, pois circulam em campos de atividades diversos, com
fungbes comunicativas variadas.

Essa abordagem transcende a simples construcdo de dados; ela nos permitiu
mergulhar nas experiéncias, emocdes e valores daqueles que as escreveram,
fornecendo percepgOes valiosas sobre como percebem e praticam o desenvolvimento
socioemocional em suas salas de aula e em suas vidas.

A andlise das cartas foi realizada a luz da Analise de Conteudo, conforme Bardin
(2011), buscando identificar padrdes, temas recorrentes, contradicbes e
singularidades. Essa abordagem permitiu explorar as motivacdes, desafios, aspiracdes
e percepcOes dos participantes, promovendo uma compreensao aprofundada de como

o desenvolvimento socioemocional € vivido e percebida no cotidiano escolar.
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Como destaca Yin (2018, p. 69), o estudo de caso oferece uma logica
investigativa que possibilita a analise aprofundada de contextos especificos, alinhando-
se ao objetivo desta pesquisa de compreender as praticas socioemocionais em uma
escola publica de ensino médio em tempo integral. Nesse cenario, as cartas ampliaram
nosso olhar, capturando nuancas que escapariam em outros métodos de construcao
de dados.

Assim, ao incorporar as cartas como ferramenta metodologica, buscamos
transcender a analise objetiva, privilegiando a subjetividade como componente
essencial do fendomeno investigado. Este panorama nos permitiu ndo apenas explorar
as préaticas educativas, mas também honrar as vozes daqueles que vivenciam o
desenvolvimento socioemocional em sua totalidade, estabelecendo uma conexao

genuina com suas narrativas.

5.4 Lécus

O l6cus desta pesquisa foi o contexto educacional do ensino médio em tempo
integral na rede publica de Pernambuco, com foco especifico no municipio de Jaboatao
dos Guararapes. A Escola Técnica Estadual Advogado José Davi Gil Rodrigues é o
ponto central desta investigacdo. Esta escolha se justifica pela relevancia deste
ambiente como espaco privilegiado para explorar a implementacdo das Vivéncias do
desenvolvimento socioemocional, dada sua diversidade e complexidade.

Localizada na Rodovia BR-101 - Sul - Km 78, S/N Jardim Jord&do, CEP 54320-
230, em Jaboatdo dos Guararapes, a Escola Técnica Estadual Advogado José Davi Gil
Rodrigues oferece ensino médio integrado com cursos técnicos. Como parte da rede
estadual de Pernambuco, a escola esta situada em um contexto urbano e apresenta
um nivel socioeconémico médio-baixo (NSE Médio-baixo).

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) de 2021 para o
ensino meédio nesta escola é 5,9, refletindo a qualidade da educacdo oferecida.
Embora ndo haja dados disponiveis para os anos iniciais e finais do ensino
fundamental, o foco no ensino médio € reforcado através de modalidades como os
cursos técnicos integrados em Administracdo e Desenvolvimento de Sistemas.

Em termos de infraestrutura, a escola € bem equipada, incluindo acessibilidade

para pessoas com deficiéncia, alimentacdo fornecida, agua filtrada, sanitarios dentro
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da escola, biblioteca, cozinha, laboratérios de informatica e ciéncias, sala de leitura e
qguadra de esportes. Estes recursos sdo essenciais para criar um ambiente propicio ao
aprendizado e ao desenvolvimento socioemocional dos estudantes.

De acordo com o Censo Escolar de 2023, a escola possui 490 matriculas, com
taxa zero de reprovagbes e abandonos, demonstrando um comprometimento
significativo com a retencdo e sucesso dos alunos. No 3° ano do ensino médio, 85%
dos alunos apresentam aprendizado adequado em Portugués, enquanto 23%
alcancam este nivel em Matematica, conforme os dados do Sistema de Avaliacdo da
Educacéo Basica (SAEB) de 2019. Esses indicadores mostram areas de sucesso e
desafios na educacao oferecida.

Além do desempenho académico, fatores sociais como a educacédo dos pais e o
hébito de leitura dos alunos também sé&o relevantes. Dados do SAEB 2019 revelam
gue 20% das maes dos alunos possuem ensino superior, 42% dos pais costumam
conversar sobre o que acontece na escola, e 31% dos alunos costumam ler livros que
nao sdo das matérias escolares, sugerindo um ambiente familiar que apoia o
desenvolvimento educacional.

A escolha da Escola Técnica Estadual Advogado José Davi Gil Rodrigues como
I6cus desta pesquisa foi estratégica devido a sua localizagdo em um municipio com
caracteristicas socioeconémicas diversas e desafiadoras, sua infraestrutura adequada
e os dados de desempenho que refletem tanto conquistas quanto areas a serem
melhoradas. Este contexto oferece uma oportunidade UGnica para investigar a
implementagéo das Vivéncias do desenvolvimento socioemocional, essencial para o

desenvolvimento integral dos estudantes.

5.5 Participantes da pesquisa e detalhamento das etapas

Os participantes desta pesquisa foram docentes e estudantes da Escola Técnica
Estadual Advogado José Davi Gil Rodrigues, situada no municipio de Jaboatdo dos
Guararapes—PE. Especificamente, foram convidados os 24 professores em exercicio
na instituicdo, com idades entre 18 e 70 anos, porém apenas 4 dos 24 realizaram a
escrita da carta e os 43 estudantes regularmente matriculados no 1° ano A do curso
técnico em Administracdo, cujas idades variam entre 14 e 17 anos, porém apenas 40

dos 43 realizaram a escrita da carta, totalizando 44 amostras de cartas para analise.
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A escolha dessa amostra se justifica pelo objetivo central da pesquisa:
compreender 0S processos interacionais e as vivéncias no cotidiano de uma escola em
tempo integral localizada em Jaboatdo dos Guararapes-PE, analisando suas
contribui¢cdes para o desenvolvimento socioemocional.

Critérios de inclusdo: Professores em exercicio regular na instituicdo durante o
periodo da construcdo dos dados e coleta de dados; Estudantes do 1° ano A
regularmente matriculados; Entrega, devidamente assinada, do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelo participante (professores e estudantes
a partir de 18 anos); Para estudantes menores de 18 anos, além do TCLE assinado
pelos pais ou responsaveis, foram necessario o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE) assinado pelo préprio aluno menores de 18 anos; Disponibilidade e
anuéncia para participacdo voluntaria no periodo e nas atividades previstas da
pesquisa.

Critérios de exclusao: Professores ou estudantes afastados por licenca,
problemas de saude ou outros impedimentos; Individuos que ndo entregaram 0s
termos assinados dentro do prazo estabelecido; Participantes indisponiveis para
comparecimento nas atividades da pesquisa nas datas previstas.

Forma de convite e abordagem: O convite para participar da pesquisa foi
realizado de forma presencial, com convite verbal aos professores e estudantes em
momento previamente agendado com a gestdo escolar. O pesquisador apresentou 0s
objetivos, a natureza da pesquisa e as atividades previstas, de modo acessivel e ético.

Essa etapa de recrutamento foi anterior e distinta da entrega dos termos de
consentimento. Apds o aceite verbal, foram entregues os documentos correspondentes
(TCLE e TALE) para leitura, esclarecimentos e posterior assinatura. Nenhuma
atividade de pesquisa foi iniciada antes da assinatura dos termos. Os participantes
tiveram liberdade para decidir se desejavam ou ndo participar, sem prejuizos
pedagdgicos, avaliativos ou institucionais.

Numero de visitas, duracdo e cronograma da Construcdo dos dados: A
construcdo dos dados ocorreram ao longo de 5 visitas presenciais, com duracdo média
de 7 horas cada, no horario escolar das 07h30 as 16h30, totalizando 35 horas de

imersao no espaco , respeitando os turnos e rotinas da instituicao.
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As visitas ocorreram em Setembro de 2025, sendo realizadas em uma semana
seguida, com o0 objetivo de captar diferentes contextos, dinamicas e situacoes

cotidianas da escola.

Descrigéo das visitas

12 e 22 visitas: Observacdes etnograficas no ambiente escolar, com registros em diario

de campo (interacdes, rotinas e dinamicas) e acesso ao Projeto Politico Pedagogico;

32 visita: Escrita de cartas pelos estudantes (orientacdes no Apéndice) e continuidade

das observacdes etnograficas;

42 visita: Escrita de cartas pelos professores (orientacées no Apéndice) e continuidade

das observacdes etnograficas;

52 visita: Atividades de fechamento e agradecimento junto a comunidade escolar, além

das observacdes etnograficas finais.

Consideracdes éticas e logisticas

Foram solicitada carta de anuéncia a Geréncia Regional de Educacdo (GRE) para

autorizacdo formal da pesquisa;

Os dados obtidos foram anonimizados, codificados e armazenados em ambiente digital

seguro, conforme a Carta Circular n® 1/2021 da CONEP;

Apbs a defesa da dissertacdo, sera oferecida uma formacao aos professores sobre

educacédo socioemocional, como ac¢ao de retorno social a escola;

A comunidade escolar foi convidada a participar de uma apresentacao publica dos
resultados, promovendo escuta e valorizacao das vozes que contribuiram com a

pesquisa.



57

5.6 Orcamento e financiamento

A presente pesquisa foi realizada com financiamento proprio, sem apoio
institucional externo ou bolsas. Apesar disso, conforme orientacdes da Norma
Operacional CNS n° 001/2013 (itens 3.3 e 3.4.1), reconhecemos que toda pesquisa
envolve custos, mesmo que minimos. Assim, apresentamos abaixo a estimativa de

gastos que foram necessérios para sua realizacéo:

e Deslocamento até a escola (6nibus/Uber/alternativo): R$ 150,00

e Alimentacdo durante os dias de visita (5 dias): R$ 100,00

e Pacote de dados moveis (uso de internet para armazenamento em nuvem e
backup): R$ 50,00

e Impressao e papelaria (copias dos termos, cartas, registros, etiquetas etc.): R$
30,00

Total estimado: R$ 330,00 (trezentos e trinta reais)

Estes valores referem-se exclusivamente aos custos basicos e imprescindiveis
para o bom andamento da pesquisa. Todos os gastos foram custeados pelo préprio

pesquisador

5.7 Impacto social e académico da pesquisa

O impacto social e académico desta pesquisa se reflete na contribuicdo
significativa para a compreensdo e implementacdo da educacdo socioemocional no
contexto escolar, particularmente em escolas publicas de tempo integral. A pesquisa
visa ndo apenas aprofundar o conhecimento sobre as dindmicas sociais e pedagdgicas
gue envolvem professores e alunos, mas também proporcionar insights valiosos sobre
como as praticas educativas podem ser ajustadas para promover um ambiente mais
inclusivo, afetivo e integrador.

No ambito social, a pesquisa tem como objetivo fortalecer as préticas

educacionais, contribuindo para a criagdo de uma cultura escolar que valoriza as
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emocgdes, 0 pertencimento e a interagdo positiva entre os membros da comunidade
escolar. A pesquisa pode influenciar positivamente a formacéo e o desenvolvimento
socioemocional dos alunos, promovendo maior empatia, respeito mutuo e colaboracao
entre eles, o que é importante para a construcdo de um ambiente escolar mais
saudavel e acolhedor. Além disso, ao envolver os professores e outros membros da
comunidade escolar no processo de pesquisa, a dissertacdo busca fomentar uma
maior conscientizacdo sobre a importancia da educacéo socioemocional no dia a dia
das escolas, criando um efeito multiplicador que pode beneficiar outras instituicbes
educacionais da regiao.

No campo académico, a pesquisa oferece uma contribuicdo relevante ao
aprofundar a discusséo sobre as interacdes entre cognicdo e emocédo, especialmente
em contextos de educag¢do em tempo integral. O estudo tem o potencial de enriquecer
a literatura existente, ao integrar as abordagens da psicologia histérico-cultural, e a
educacdo socioemocional, e ao aplicar esses conceitos em um contexto real e
especifico, como o da rede publica de ensino em Pernambuco. A dissertacdo propde
uma andlise aprofundada de como préticas pedagdgicas que envolvem a afetividade
podem ser implementadas de maneira eficaz, promovendo um modelo educativo que
valoriza a subjetividade dos alunos e professores.

Além disso, ao envolver a comunidade escolar na pesquisa e ao promover
uma devolutiva dos resultados, a pesquisa também contribui para o fortalecimento da
relacdo entre a academia e a sociedade, gerando um dialogo continuo sobre as
necessidades e desafios do sistema educacional.

Dessa forma, esta pesquisa buscou gerar mudancas tanto na pratica
pedagdgica quanto na reflexdo tedrica, influenciando positivamente tanto a formacéo
dos individuos quanto as politicas educacionais relacionadas a educacao

socioemocional no Brasil.

5.8 Divulgacao dos Resultados da Pesquisa

Os resultados da pesquisa serao divulgados a comunidade escolar participante
por meio de uma formacao tematica para os professores, realizada apos a defesa da
dissertacdo, abordando os principais achados da investigacao e suas implicacfes para

a pratica pedagdgica.
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Além disso, sera realizada uma apresentacdo aberta na prépria escola, com
convite aos professores, estudantes e demais interessados, promovendo um espaco
de devolutiva, escuta e reflexdo coletiva. Também sera disponibilizado um relatério
resumo dos resultados em formato digital, que podera ser encaminhado por e-mail aos
participantes que assim desejarem.

Caso a pesquisa resulte em publicacbes académicas ou cientificas, essas
também poderdo ser compartilhadas com a escola, garantindo o acesso a producao

final de conhecimento de forma clara, ética e acessivel.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a andlise e a discussédo dos dados produzidos durante o
percurso investigativo, com base nos registros do diario de campo, nas cartas escritas
por estudantes e docentes, e no Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola. O
objetivo é compreender como as vivéncias cotidianas, as interacfes e as praticas
institucionais contribuem para o desenvolvimento socioemocional dos sujeitos,
concebendo-o como processo integral e inseparavel do sentir, do pensar e do agir.

A andlise foi conduzida segundo os principios da analise de conteudo proposta
por Bardin (2011), articulada a abordagem qualitativa e a perspectiva historico-cultural
de Vygotski (1996; 1998). Essa escolha metodoldgica possibilitou apreender os
sentidos expressos nas falas, nas agbes e nas narrativas, considerando-0s como
manifestacbes simbdlicas do modo como o0s sujeitos vivem e significam suas
experiéncias escolares. O processo analitico ocorreu em trés etapas interdependentes:
pré-analise, exploragdo do material e tratamento e interpretacéo dos resultados.

Na pré-analise, realizou-se a leitura flutuante dos materiais (diario de campo,
cartas e PPP), com o intuito de apreender o contexto geral das vivéncias e identificar
unidades de registro representativas dos fenbmenos observados. Essa etapa permitiu
familiarizacdo com o corpus e a elaboracao inicial dos cdédigos de andlise, que
emergiram a partir de expressdes recorrentes, atitudes observadas e temas
mobilizadores presentes nos dados.

Na etapa seguinte, de exploracdo do material, os codigos foram agrupados por
convergéncia de sentido, formando categorias tematicas que expressam 0s nucleos de
significado mais relevantes para compreender o desenvolvimento socioemocional no
contexto investigado. Essas categorias ndo foram impostas de forma prévia, mas

emergiram da leitura atenta e dialégica com o material empirico, respeitando a
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natureza subjetiva e simbdlica das producgdes. Assim, a andlise manteve fidelidade a
epistemologia qualitativa, segundo a qual o pesquisador ndo se limita a descrever, mas
constroi interpretacdes em dialogo com o vivido (Gonzalez Rey, 2016).

O conjunto de categorias foi entdo reorganizado com base em sua funcéo
explicativa e na logica de mediacdo das experiéncias escolares, resultando na
estrutura apresentada a seguir. A ordem adotada ndo é hierarquica, mas processual e
interpretativa: parte-se da observacdo direta das vivéncias observadas com cunho
etnografico (diario de campo), passa-se as percepcdes subjetivas dos estudantes e
docentes (cartas), avanca-se para a leitura institucional do PPP e culmina-se em uma
reflexdo integradora sobre o papel do afeto e do pertencimento (“Além do conteudo”).
Essa sequéncia reflete 0 movimento do olhar investigativo do vivido ao interpretado, do
cotidiano a compreensao critica.

Em todas as etapas, a categorizacdo e interpretacdo foram orientadas pelos
fundamentos teoricos que sustentam a pesquisa: a mediacdo simbodlica e a
constituicdo social do sujeito em Vygotski; a afetividade como elemento estruturante do
pensamento, conforme Toassa (2015); a formacdo humana e o dialogo em Freire
(1987); a educacao libertadora e amorosa em bell hooks (2013); e a articulagao entre
competéncias sociais e emocionais proposta pelo CASEL (2013) e discutida por
Darling-Hammond et al. (2019).

Essas referéncias serviram como lentes interpretativas, assegurando a
coeréncia tedrico-metodoldgica entre os dados empiricos e o referencial conceitual.
Assim, a andlise ndo busca segmentar o ser humano em partes emocional, cognitiva
ou social, mas compreendé-lo em sua totalidade viva e relacional, onde sentir e pensar
se entrelacam continuamente nas interagcbes. O processo analitico, portanto, é
compreendido como movimento de interpretacdo e reconstrucdo de sentidos, no qual
0s sujeitos sdo entendidos como produtores de significados e ndo meros objetos de
observacgéo.

A apresentacao dos resultados segue, portanto, a seguinte organizacéo: 6.1 —
Diario de campo: observacdes que revelam praticas, interacdes e expressoes afetivas
no cotidiano escolar; 6.2 — Cartas dos estudantes: producfes escritas que evidenciam
percepcdes, sentimentos e significados atribuidos a experiéncia escolar; 6.3 — Cartas
dos docentes: reflexbes de professores sobre o processo educativo e o cuidado
integral na escola de tempo integral; 6.4 — Projeto Politico-Pedagogico: analise do

documento institucional a luz da perspectiva do desenvolvimento humano integral;
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6.5 — Além do conteldo: analise do afeto: sintese interpretativa sobre o papel do afeto,
do dialogo e da coletividade como fundamentos da aprendizagem e da formacgéo
humana. Para fins de organizacdo e sistematizacdo da analise, foram atribuidos

cbdigos aos materiais:

e Diéario de campo: DCD (D — Diario / C — Campo / D — Dia), seguido do numero
correspondente ao dia. Como o registro foi feito em cinco dias, teremos DCDO01
atée DCDO5;

e Cartas dos estudantes: identificadas pela sigla CAN, seguida do numero da
carta, indo de CANO1 até CANA4O0;

e Cartas dos/ das Docentes: identificadas pela sigla CDN, seguidas do numero
correspondente, variando de CDNO1 até CDNO04;

e Projeto Politico-Pedagdégico: serd identificado pela sigla PPP + Capitulo
presente no mesmo variando de PPP1 até PPP11 e PPP12 que se refere as

referéncias bibliograficas citadas no PPP.

Além dessa sequéncia analitica, destacamos que ao término das discussdes foi
criada a secéo intitulada “Além do Conteudo: Analise do afeto ”. A elaboragédo dessa
secdo mostrou-se necessaria diante de elementos visuais e aspectos do campo que
nao poderiam ser suficientemente apreendidos apenas pela andlise de conteddo.
Assim, buscou-se garantir que esse material também fosse valorizado, compondo um
olhar mais abrangente sobre o processo investigativo.

Em conjunto, essas secbOes buscam revelar como o desenvolvimento
socioemocional se manifesta nas vivéncias concretas, nas relacdes de cuidado, nas
tensdes e nas descobertas que compdem o cotidiano da escola de tempo integral. A
analise evidencia que o0 processo educativo € também um processo de constituicdo
subjetiva e que a escola, quando se reconhece como espaco de humanidade, torna-se
um territorio fértil para o florescimento de vinculos, sentidos e aprendizagens

significativas.
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6.1 Andlise do Diario de Campo

O diario de campo constituiu € a primeira e um dos principais instrumentos de
producdo de dados desta pesquisa, sendo registrado ao longo de cinco visitas
realizadas a escola de tempo integral. Cada dia de observacao foi organizado em
registros densos, contendo descricdes das interacdes, expressoes afetivas, rotinas e
acontecimentos significativos no cotidiano escolar. As anota¢des buscaram apreender
0 modo como estudantes, professores e 0 proprio ambiente escolar se relacionavam e
expressavam sentidos sobre o viver e aprender naguele contexto.

O material foi sistematicamente codificado conforme o procedimento de anélise
de conteudo proposto por Bardin (2011), partindo da leitura flutuante dos registros para
a identificacdo das unidades de registro trechos representativos de comportamentos,
falas e situacOes carregadas de significado. Essas unidades foram agrupadas em
categorias teméticas e subcategorias, construidas a partir da convergéncia de sentidos
e do didlogo entre teoria e empiria. Essa forma de organizacdo permitiu identificar
regularidades, tensbes e expressfes simbolicas sobre o desenvolvimento
socioemocional, bem como compreender os modos pelos quais o cotidiano escolar
contribui para a formacgéo integral dos sujeitos.

A codificacdo seguiu a légica de progressdo do vivido ao interpretado, com 0s
cédigos nomeados de DCDO01 a DCDO05, correspondentes aos cinco dias de
observacdo. Essa numeracdo foi mantida para evidenciar a continuidade das
experiéncias e facilitar a leitura comparativa entre registros. As categorias estao
dispostas em sequéncia interpretativa, iniciando pelas dindmicas de interagdo social,
passando pelas percepcdes sobre o desenvolvimento socioemocional, avancando aos
desafios identificados, as vivéncias afetivas (perezhivanie) e, por fim, as afetacdes
sociais emergentes. Essa organizacdo reflete o0 movimento analitico de
aprofundamento: das relacdes concretas as emocdes vividas, e destas a compreensao
critica das contradicbes que atravessam o contexto escolar.

Essa etapa do trabalho também cumpre a funcdo de triangulacdo dos dados
Minayo, Assis e Souza (2005), articulando o que foi observado diretamente com os
relatos presentes nas cartas dos estudantes e professores, além do Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) da escola. As notas do diério, portanto, ndo se limitam a descri¢cao

do vivido, mas constituem um recurso interpretativo fundamental para compreender o
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desenvolvimento socioemocional como processo integral, mediado pelas relacdes e
pelos sentidos construidos coletivamente (Vygotski, 1998; Toassa, 2015). A seguir, sdo
apresentados os quadros analiticos elaborados a partir das observacfes registradas

nos cinco dias de campo.

Quadro 2. DC 1 — Analise do diario de campo- Dindmicas de Interagdo Social.-

Subc.Interacdes entre alunos

Diario Trecho Selecionado

“As interacgdes entre os estudantes foram diversas e densas em significados. Observou-se
DCDO01 | tanto momentos de cooperacdo e entusiasmo, quanto falas atravessadas por tensao,
grosseria e relatos de conflitos.”

“As interagbes foram colaborativas, mas também marcadas por momentos de distracdo e
individualismo. Observou-se troca de olhares, conversas discretas, expressfes de
desconforto e humor. A organizacdo em duplas favoreceu maior conforto e engajamento.

DCDO2 A presenca do aluno com TEA fora da sala e a aceitacdo do grupo indicam relacbes de
adaptacdo e compreenséo parcial entre pares.”
DCDO3 “As interacdes foram diversas: cooperagdo, afeto, distragdo, isolamento, brincadeiras

leves e apoio entre pares.”

“As interacbes dos alunos sobre o preconceito linguistico foi algo que chamou muita
DCDO04 | atencado, pois foi possivel perceber as micros violéncias existentes com a variedade
linguistica desses adolescentes.”

“As interagbes foram marcadas por afeto, reconhecimento e cordialidade. [...] No
DCDO05 | momento do lanche os alunos se aproximaram mais, perguntaram sobre o mestrado e
quando seria a data de apresentagao, se eles iam poder assistir.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 3. DC 2 — Analise do diario de campo- Dinamicas de Interacdo Social.

Subc.Interacdes entre alunos e professores

Diario Trecho Selecionado

DCDO1 “Nao houve presenga de docentes durante o periodo da observagdo nas turmas
acessadas, o que pode ter favorecido a intensificagdo das interagbes espontaneas.”

DCDO02 | “O professor AL permitiu que eu passasse orientagdes para a escrita das cartas.”

“O professor abordou questbes sociais, raciais e de desigualdade no ensino superior,

DCDO03 ~ . »
trazendo reflexdes pertinentes ao contexto dos estudantes.

DCDO4 “As professoras demons_traram comp_rometimento com a atividade, mostrando empatia e
reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas.”

DCDO5 “Foi realizado um momento de dialogo breve e espontaneo por parte do Prof. AL com os

estudantes sobre as experiéncias vividas durante as visitas.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 4. DC 3 — Andlise do diario de campo- Percepc¢des sobre o desenvolvimento

socioemaocional.Subc.Percepcdes dos alunos

Diario Trecho Selecionado

“‘Durante o ensaio da apresentagdo cultural, um estudante se aproximou
DCDO01 | espontaneamente para conversar. Compartilhou sua trajetéria escolar, dificuldades de
adaptacao ao ensino integral e o impacto das exigéncias académicas.”

“‘Durante a orientagdo, os alunos perguntaram se poderiam criticar a escola ou fazer

DCDO2 desenhos com legenda, sendo autorizado.”

DCDO03 | “Os alunos fizeram perguntas e receberam respostas detalhadas.”




DCDO04 | “A aluna A virou e perguntou se eu percebia isso na universidade.”
“Aluno negro permaneceu s6 na maior parte do tempo, ele chegou e agradeceu por eu ter
DCDO05 | pedido para eles escreverem as cartas, o0 mesmo disse que foi uma oportunidade de

desabafar.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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Quadro 5. DC 4 — Andlise do diario de campo- Percepc¢des sobre o desenvolvimento

socioemaocional. Subc.Percepcdes dos professores

Diario | Trecho Selecionado
DCDO01 | Ndo haregistro deste dia sobre percepc¢des de professores.
“O professor AL permitiu que eu passasse orientacdes para a escrita das cartas. Durante
DCDO02 | a orientagdo, os alunos perguntaram se poderiam criticar a escola ou fazer desenhos com
legenda, sendo autorizado.”
“Durante a aula, o professor abordou questdes sociais, raciais e de desigualdade no
DCDO03 . . ~ .
ensino superior, trazendo reflexdes pertinentes ao contexto dos estudantes
“As professoras demonstraram comprometimento com a atividade, mostrando empatia e
DCDO4 reflexdo s_obre_suas praticas pedagogicas. [...] A'esc.rita das cartas pelas professoras
revelou pistas importantes sobre afeto, autoconsciéncia, percepcdo do outro e reflexdo
sobre praticas educativas.”
“Foi realizado um momento de dialogo breve espontaneo por parte do Prof. AL com os
DCDO05 | estudantes sobre as experiéncias vividas durante as visitas, e algumas professoras que

estavam no momento fizeram consideragdes finais sobre a participagdo no projeto.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 6. DC 5 — Analise do diario de campo- Percepcbes sobre o desenvolvimento

socioemocional. Subc. Desafios na implementacdo do desenvolvimento

socioemocional

Diario

Trecho Selecionado

DCDO1

“Outro momento importante foi a falar, por parte de alguns estudantes, da presenca de
um colega com Transtorno do Espectro Autista (TEA), aparentemente sem suporte
especializado, e de como ele era tratado com grosseria por alguns colegas, um dado
importante do ponto de vista da inclusdo escolar e do acolhimento das diferencas.

DCD02

“Durante a atividade, uma aluna adormeceu, justificando cansacgo pela distancia de casa.
[...] A presenca do aluno com TEA fora da sala e a aceitagdo do grupo indicam relacdes
de adaptagao e compreensao parcial entre pares.”

DCDO03

“Algumas alunas dormiram ou apresentaram movimentos repetitivos, indicando cansaco
ou ansiedade. [...] A atencdo aos alunos isolados, cansados ou com comportamentos
repetitivos sugere pistas para analise futura sobre inclusdo, pertencimento, afeto e
regulagdo emocional.”

DCDO04

“Os alunos comegaram a trazer exemplos do dia a dia de como ja foram entendidos
errado por conta das girias. [...] Percebi como os alunos percebem e expressam suas
dores pelos preconceitos linguisticos, [...] como se estivessem se sentindo injusticados
por sofrerem preconceito apenas pelas girias que usam.”

DCDO05

“Apbs o lanche [...] o aluno negro permaneceu s6 na maior parte do tempo, [...] disse que
a escrita da carta foi uma oportunidade de desabafar.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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Quadro 7. DC 6 — Analise do diario de campo- Vivéncias do Cotidiano Escolar

(Perezhivanie).Subc.Emocdes vivenciadas pelos alunos

Di4drio | Trecho Selecionado
DCDO1 “O_clirpa emoci_onal que permeou a~visita foi predominantemente marcado pela euforia,
agitagao, entusiasmo e também tensao.”
“As emogdes observadas foram variadas: concentragdo, ansiedade, alegria, frustragdo e
DCDO02 | cansaco. Expressdes de afeto, como cuidado com colegas, alternavam-se com pequenas
manifestacdes de descontentamento ou critica a escola.
“As emocgdes variaram entre atencdo, entusiasmo, distracdo, afeto e cansago.
DCDO03 | ExpressBes de carinho, brincadeiras e cuidado com colegas se misturaram a
comportamentos de isolamento e desatengéo.”
“‘Da parte dos alunos, expressdes de revolta pelo preconceito linguistico, a vontade de
DCDO04 | falar sobre seus exemplos vividos.”
“Predominaram emocdes de gratiddo, satisfagdo, leve nostalgia e entusiasmo. [...] A
DCDO05 | atmosfera foi positiva e acolhedora, evidenciando a construcdo de lacos afetivos,

pertencimento e reconhecimento mutuo.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 8. DC 7 — Analise do diario de campo- Vivéncias do Cotidiano Escolar

(Perezhivanie).Subc.Emocdes vivenciadas pelos professores

Diario Trecho Selecionado
DCDO01 | (Nao ha registro deste dia sobre emocdes dos professores).
“O professor AL permitiu que eu passasse orientagdes para a escrita das cartas. [...] A
DCDO02 | atividade de escrita das cartas serviu como espacgo de expressao simbdlica, permitindo a
externalizagao de sentimentos e percepgdes individuais.”
“‘Durante a aula, o professor abordou questdes sociais, raciais e de desigualdade no
DCDO03 . : ~ . ,
ensino superior, trazendo reflexdes pertinentes ao contexto dos estudantes.
As professoras demonstraram comprometimento com a atividade, mostrando empatia e
DCDO4 reflexao sl,obre.suas praticas pedagoégicas. [...] A_esc_rita das cartas pelas professoras
revelou pistas importantes sobre afeto, autoconsciéncia, percepcdo do outro e reflexdo
sobre praticas educativas.”
DCDO05 | “Os professores reforcaram mensagens de incentivo e reflexdo sobre o trabalho conjunto.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 9. DC 8 — Analise do diario de campo- Vivéncias do Cotidiano Escolar

(Perezhivanie).Subc.Clima emocional da escola

Diario | Trecho Selecionado
‘O ambiente estava permeado por um dinamismo particular: além da rotina escolar
regular, ocorriam preparativos para a Semana Ecolégica, cuja culminancia seria no dia

DCDO01 | seguinte e também uma campanha de vacinacdo contra a gripe. Esses dois eventos
provocaram uma atmosfera de agitacdo, inquietude e deslocamentos frequentes entre
espagos.”

DCDO2 O .a.mb.iente era cglmo e acolhedor, sem eventos paralelos que alterassem
significativamente a rotina.”

DCDO03 | “O ambiente era receptivo, informal e emocionalmente acolhedor.”

DCDO04 | “O ambiente estava tranquilo, sem movimentagbes externas que alterassem a rotina.

DCDO05 | “A atmosfera era de encerramento e gratiddo, permeada por leve expectativa e emogéo.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 10. DC 9 — Analise do diario de campo- Afetacbes Sociais Emergentes.

Diario

Subcategorias/Temas Trecho Selecionado

DCDO1

Inclusdo/ Exclusao




“Outro momento importante foi as falas, por
parte de alguns estudantes, da presenca de um
colega com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), aparentemente sem suporte
especializado, e de como ele era tratado com
grosseria por alguns colegas, um dado
importante do ponto de vista da inclusao
escolar e do acolhimento das diferencas.”

DCDO1

Raga/Excluséo

“Foi perceptivel também a presenga de um
estudante negro, isolado dos demais no momento
inicial, utilizando o celular, o que pode indicar
situagdes de ndo pertencimento ou exclusao.”

DCD02

Cansaco e vulnerabilidade social

“‘Durante a atividade, uma aluna adormeceu,
justificando cansaco pela distancia de casa.”

DCD02

Pertencimento/Excluséo parcial

“A presenga do aluno com TEA fora da sala e a
aceitacdo do grupo indicam relacdes de
adaptagao e compreensao parcial entre pares.”

DCDO03

Raca e isolamento

“O aluno C( menino Preto) permaneceu isolado
durante parte da aula [..] algumas alunas
dormiram ou apresentaram movimentos
repetitivos, indicando cansago ou ansiedade.”

DCDO04

Preconceito linguistico

“Os alunos comecaram a trazer exemplos do dia
a dia de como ja foram entendidos errado por
conta das girias. [...] Percebi como os alunos
percebem e expressam suas dores pelos
preconceitos linguisticos, [...] como se estivessem
se sentindo injusticados.”

DCDO05

Raca/Reconhecimento

“O aluno negro [...] agradeceu por eu ter pedido
para eles escreverem as cartas, disse que foi
uma oportunidade de desabafar.”

DCDO05

Pertencimento/Acolhimento

“Predominaram emocdes de gratidao, satisfacao,
leve nostalgia e entusiasmo. [...] A atmosfera foi
positiva e acolhedora, evidenciando a construgéo
de lagos afetivos, pertencimento e
reconhecimento mutuo.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

67

A analise dos quadros (DC 1 a DC 9) demonstra que 0S processos interacionais

e as vivéncias cotidianas na escola de tempo integral, em sua pluralidade de sentidos,

contribuem de forma significativa para o desenvolvimento socioemocional. O primeiro

objetivo especifico observar e descrever as dinamicas de interacdo social foi

contemplado nos Quadros DC1 e DC2, que evidenciam tanto praticas de cooperacgao e

afeto quanto situacfes de tensdo e microvioléncias. As interacdes entre alunos

mostraram-se marcadas por apoio mutuo, solidariedade e momentos de brincadeira,

mas também por exclusdes sutis, principalmente relacionadas a linguagem e a raca.

Como aponta Vygotski (1996), toda interacdo social € permeada pela afetividade, que

molda o comportamento e o pensamento. Essa constatacdo confirma o papel da

escola como espaco de mediacao de sentidos e emocdes, onde 0s vinculos formativos

se constroem nas relacdes cotidianas.
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O segundo objetivo especifico analisar as percepc¢des de alunos e professores
emerge nos Quadros DC4 e DC5. Os estudantes revelaram compreensao sensivel de
suas experiéncias, expressando sentimentos de gratiddo, cansaco e pertencimento,
bem como criticas ao ambiente escolar. Suas falas indicam estratégias de
autorregulacdo e busca por reconhecimento, aspectos centrais para a autonomia e a
saude emocional. Os professores, por sua vez, manifestaram empatia, reflexividade e
consciéncia critica sobre suas praticas, reconhecendo a importancia do cuidado e do
didlogo na rotina pedagodgica. Esses achados dialogam com Darling-Hammond et al.
(2019), que destacam que o desenvolvimento socioemocional se constitui nas relacdes
de confianga e nos desafios da convivéncia, e com Freire (1987), para quem a escola
deve transcender a mera transmissdo de conteudos, assumindo-se como espaco de
conscientizacao e transformacéo.

O terceiro objetivo especifico caracterizar as vivéncias (perezhivanie) foi
atendido nos Quadros DC7, DC8 e DC9, que expressam a variedade de emocodes
presentes nas interacdes: entusiasmo, alegria, ansiedade, frustracéo e gratiddo. Essas
emocodes, longe de representarem simples reacfes individuais, revelam processos de
significacdo integrados, nos quais 0 sentir e 0 pensar se constituem mutuamente
(Vygotski, 1994). A leitura desses dados evidencia que o clima escolar € resultado de
uma construcéo coletiva e relacional, na qual o afeto e o pertencimento emergem como
forcas organizadoras do cotidiano educativo.

Além disso, os Quadros DC 6 e DC 9 ampliam a analise ao explicitar desafios
estruturais e sociais a inclusdo de um estudante com TEA sem suporte especializado,
0 preconceito linguistico, a vulnerabilidade social e as experiéncias de exclusao racial.

Tais situacdes confirmam o que Gonzalez Rey (2016) denomina contradi¢cdes
subjetivas do contexto educativo: a presenca simultanea de praticas de cuidado e de
processos excludentes. Essas contradicbes revelam que o desenvolvimento
socioemocional ndo ocorre em condi¢cdes neutras, mas em contextos permeados por
desigualdades e tensdes historicas.

Portanto, a analise confirma que 0s processos interacionais e as vivéncias na
escola em tempo integral favorecem o desenvolvimento socioemocional, ao mesmo
tempo em que expdem as contradicdes que precisam ser enfrentadas. Como destaca
Oliveira (2019), vivéncias de acolhimento e pertencimento fortalecem a saiude mental e
a resiliéncia, mas a efetivagdo dessas experiéncias requer politicas e préticas

pedagogicas comprometidas com a equidade. Assim, o diario de campo evidencia que
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o desenvolvimento socioemocional emerge de uma dialética entre cooperacdo e
conflito, acolhimento e excluséo, reafirmando a escola como territorio privilegiado para
a formacéo integral e para a promocao do bem-estar coletivo.

A andlise de conteudo realizada, ao sistematizar dados oriundos de multiplas
fontes, reforgca que o processo educativo em tempo integral deve ser compreendido
como tecido relacional e simbdlico, no qual as relagbes sociais, as condi¢cbes
organizacionais e as praticas pedagogicas se entrelacam na constituicdo do sujeito.

Nesse movimento, o diario de campo cumpre o papel de porta de entrada
interpretativa para as demais fontes analisadas, pois oferece o pano de fundo vivencial
sobre o qual se projetam as vozes dos estudantes e dos docentes. Na sequéncia, a
analise das cartas dos estudantes (Secédo 6.2) aprofunda essa leitura, revelando os
sentidos que os proprios alunos atribuem as suas experiéncias e como percebem o

desenvolvimento socioemocional a partir de suas trajetdrias e afetos.

6.2 Andlise das cartas dos/das estudantes

As cartas dos(as) estudantes foram produzidas na terceira visita ao campo e
totalizam 40 registros individuais, compondo um corpus fértil para compreender
percepcdes sobre o cotidiano e 0s processos interacionais em uma escola de tempo
integral. A CANO6 permaneceu em branco; por isso, ndo ha conteudo textual a ser
categorizado neste momento. Essa auséncia sera retomada na secao “Além do
Conteudo”, em que analisaremos expressdes nao textuais e o siléncio como gesto
significativo.

Em consonancia com a andlise de conteudo (Bardin, 2016), realizamos leitura
flutuante, identificacdo de unidades de registro e posterior categorizacdo por
convergéncia de sentidos. As cartas foram codificadas de CANO1 a CAN40 para
assegurar rastreabilidade e transparéncia metodolégica. As categorias e
subcategorias/temas foram construidas a partir do material empirico e organizadas em
quadros sintéticos (CA1 a CA7). Essa organizagdo favorece a leitura sistemética e
objetiva, a0 mesmo tempo em que preserva a riqueza das narrativas.

A interpretacédo ancora-se na perspectiva historico-cultural (Vygotski, 1994/1995;
1996; 1998), considerando que as vivéncias escolares articulam sentir, pensar e agir. A

triangulagcdo com o Diario de Campo e, adiante, com o PPP e as cartas de docentes,
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fortalece a consisténcia do percurso analitico ,Minayo, Assis e Souza (2005), evitando
concluir apenas a partir de uma unica fonte.

A sequir, apresentamos os Quadros CAl a CA7, que sintetizam as evidéncias
empiricas, alinhadas a questdo de pesquisa se e CoOmo 0S processos interacionais e as
vivéncias contribuem para o desenvolvimento socioemocional e aos objetivos

especificos do estudo.

Quadro 11. CA 1 — Analise das cartas dos(as) estudantes - Dinamicas de Interagcao

Social.Subc.Interacdes entre alunos

Carta Trecho Selecionado
CANO1 | “ Como séo suas relagdes com os colegas da turma? Na maioria das vezes é boa.”

“ Minha relagdo com eles é normal, agora eles ndo tem boa relagdo comigo. Nao me
CANO2 sinto respeitado (sendo representante). Nao posso contar com ninguém.”

“Uma coisa que acho interessante € que o integral, querendo ou ndo, une ou desune as
CANO3 | Pessoas, conviver com eles todos os dias e quase o dia todo, meio que nos obriga a

socializar, falar e conversar, e ndo tenho certeza se isso € bom ou ruim.”

“Com relagdo aos meus colegas de turma, eu ndo tenho muita relagdo em eles sé com
certas pessoas, do respeito eu acho que um pouco, ndo sei muito bem. Eu tenho alguns
CANO4 | amigos que sei que eles sdo verdadeiros e que posso contar com eles para qualquer
coisa que eu Sim.[...] J& vivi uma situacdo que foi com outro alunos de outras salas, eu
sinto que eles ndo nos respeitam e nem a eles mesmo.”

“ Minha relacdo com meus colegas nem sempre & das melhores, talvez pela falta das
CANO5 | outras pessoas que marcaram minha vida de uma forma t&o simples e singela, ou pela
saudade.”

CANO6 Carta em branco

CANO7 N&o contempla

“Tenho sim muitos amigos aqui, e a relagédo é tranquila. [...] Até o momento ndo houve
uma emogao que eu nao conseguisse controlar.[...] Em relacdo as... relagdes... rsrs,
CANO8 | por eu ser a mesma pessoa que prefere ficar sozinho, eu ndo tenho muito o que falar
sobre, mas as pessoas que eu tenho intimidade sdo... ok. tenho sim muitos amigos
aqui.”

CANO09 | “Minha relagdo com os colegas de sala é bem tranquila, sou respeitada.”

“Mas essa escola é peso eu gosto dela, poque tem vérias dindmicas e ndo deixa os

CAN1O dias repetitivos.”

“me sinto muito bem aqui, estar na escola, nesta escola, me tras um orgulho e uma

CAN11 . . "
satisfagdo gigantesca.

CAN12 N&o contempla interacdes (foco em cansacgo/rotina)

CAN13 “As minhas relagdes com meus amigos nao estdo sendo muito boas, porque eu me
sentia mais seguro com meus amigos de antigamente.”

“Em relagédo as pessoas, adoro estar com meus amigos, em todos os lugares, vamos

CAN14 . "
ver gente que ndo gostamos, mas faz parte.

” Quando chego na escola, fico feliz na parte de ver meus amigos, mas nao de ter
CAN15 | aula.[...] E fazerem alguns alunos, ndo praticarem bullying com alguns alunos.”

“ tenho muito apresso para com a maioria dos professores e com meus amigos, mais
CAN16 | nao tenho o mesmo &nimo de antes, espero com ansia o recesso no meio do ano, estou
cansado de viver unicamente pela escola.”

CAN17 | “Eu me sinto bem com meus amigos, e também me sinto respeitado. [...] Eu acho que




toda sala deve ter um acolhimento como aqui tem [...]"

CAN18

“"Eu me sinto bem com meus amigos, e também me sinto respeitado, eu acho que
algumas pessoas se preocupam, outras ndo, sim eu ja fiquei bastante abalado quando
falaram da minha aparéncia, aconteceu na escola antiga, na ETE me sinto muito bem.”

CAN19

“Geralmente eu chego na escola e procuro meus amigos, esse momento é diferente da
escola antiga onde eu tinha poucos amigos, eu ndo tenho muitos amigos nessa escola
também mas o que eu tenho s&o os que eu preciso e quero.”

CAN20

“Minhas relagdes com os meus colegas de classes sdo muito boas, tenho amigos posso
contar,”

CAN21

“ felicidade por estar com meus amigos, raiva por causa de alguns alunos e
professores, triste por coisas que acontecem em casa, tédio por estar estudando, Enfim,
é avida. ”

CAN22

“ Minha relagédo aqui € uma ansiedade e mexe muito com as emog¢des das pessoas,”

CAN23

“Néo estou tdo acostumada ainda, mas fiz bons amigos, eles ajudam a tornar isso
melhor.”

CAN24

“Tenho poucos amigos mas os que tenho sei que posso contar com eles, eles me
ajudam quando eu preciso.”

CAN25

“Um colega ja zombou das minhas cicatrizes”

CAN26

“Aqui no inicio do ano tem projeto da (acolhida) onde os préprios alunos veteranos
participam desse processo. Dando continuidade... acredito que eu e algumas pessoas
vinheram pelas oportunidades e algumas necessidades e confesso que chegar aqui
muitas vezes é um desafio, a escola para mim é algo que me ajuda fugir na minha
realidade, de sair de dentro de caa onde algumas coisas séo bem pesadas.”

CAN27

“Costumo me sentir bem na escola, gosto dos meus colegas, s6 me incomodo com os
periodos de aula, por ser integral e eu nunca ter estudado dessa maneira antes”

CANZ28

“Na sala de aula tem algumas pessoas e professores legais, mas também tem muita
gente na sala que s6 a voz ja me irrita, durante o dia eu tenho muito sono e preguica, e
sempre fico estressada.[...]Eu esqueci de falar mas tem um ser humano na sala de aula
gue € autista e ha minha opinido ele tem que ter acompanhamento na sala de aula, ele
€ super chato e inconveniente, fora que sempre atrapalha as aulas todas.”

CAN29

“mas é aqui onde sou feliz, ruim ter que se esforcar estar aqui mas todo esfor¢o vale a

pena, pois é aqui na escola que dou as risadas mais sinceras, € aqui que tenho
amizades incriveis.”

CAN30

“Acontece que pelo lado bom, fiz dois amigos maravilhosos, que sei que é com eles que
vou aproveitar e tirar o minimo de proveito desse lugar.[...]Bom, como eu estava
dizendo a 0 amigo que fiz aqui, essa escola tira de n6s um pouco das coisas boas que a
vida nos da, e em troca te entrega uma carga nas costas que passa como 1 tonelada.”

CAN31

“ me sinto bem nos intervalos quando estou com meus colegas. Em relagdo com outras
pessoas eu tenho uma boa relacdo tanto como alunos como funcionarios, mas tem
alunos da minha sala que eu ndo tenho uma boa relacdo e nem quero ter como a
porteira da sala, eu perdi o 6nibus por causa dela. Pois ela se achou no direito de ficar
na porta, e outras como G.M, que guerem mandar na sala achando que a méae de todo
mundo”

CAN32

“Sobre meus amigos, bom,fiz amizades que eu gostei, e também uma amiga e um
amigo que estudaram comigo no ano passado. Tem algumas pessoas ha sala que eu
ndo gosto tanto. como M.H, uma menina que sempre se mete em conversas, por
exemplo, eu fago uma pergunta para o professor porque ndo entendi a pergunta e ela
vai la e se mete, como se fosse a professora. Tem garotas que se acham demais e néo
sabem respeitar os outros. Tem um garoto na minha sala que atrapalha muito as aulas,
tem pessoas que conversam demais e atrapalham a aula.”

CAN33

“No inicio do dia é dificil, mas depois que comegar a conversar e socializar com meus
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amigos, tudo fica mais leve.[...]Me sinto confortadvel com meus amigos. 2° Em geral me
sinto respeitado e tenho um bom relacionamento com todos, tenho amigos para contar,
e os professores prestam apoio para os alunos, a maioria, pelo menos”.

CAN34

” Ao longo desse tempo fiz amigas que me dei muito mesmo bem e ndo sé da minha
sala também de outras salas, mas pra ser sincera ultimamente, me sinto um pouco
“sozinha” pois desde do comeco do ano sinto que o ciclo de amizade “momentaneo” as
pessoas que me aproximei sinto que ja nao fazem tanta questdo assim de me ter por
perto, e ndo sei porque isso, talvez com o tempo isso passa, mudou mas acho isso
estranho, e ultimamente estava sentindo muito isso, € como elas ndo quisessem me
incluir mas nas coisas, e cada uma esta proxima de outras pessoas agora, € que nao
tem consideragéo por mim do mesmo jeito que tenho por “elas”, mas criei bons vinculos
até aqui, e me sinto respeitadas”

CAN35

“Me sinto acolhida quando estou rodeada de pessoas e elas me mostram que minha
presenca € especial, quando eu posso contar com elas. Quando estamos em rodas de
conversa [...] Minha relagédo € bem ambigua, ndo gosto de algumas pessoas, mas nao
trato mal por convivéncia, querendo ou ndo agora sdo minha 2° familia. Eu me sinto
respeitada, quando uma pessoa me trata mal, muitas me defendem, e assim eu me
sinto acolhida. Sim! Quando estou mal eles sempre percebem”.

CAN36

“Gosto das pessoas, mas ainda sim, me sinto tdo deslocado, como se ndo fosse bom o
bastante para estar aqui entdo por um momento volto a ser aquele menino de 11 anos
gue ndo entendo de muita coisa e s6 queria fazer parte de algo, acho que isso é mais
um problema meu do que a escola.”

CAN37

“me sinto bem nas minhas resenhas com alguns colegas. No geral, eu consigo
encontrar alguns momentos de conforto mesmo em meio as dificuldades da escola. No
geral, eu tenho boa relacdo com meus colegas de sala até mesmo com alunos de
outros de outras salas, chegando a sentir que posso contar de verdade com algumas
dessas pessoas.”

CAN38

“ Eu gosto bastante de estar na escola por causa dos meus amigos e dos professores,
eu até gosto de estudar mas a pior parte é os outros adolescentes inventando coisas
sobre vocé que ndo sao verdadeiras. Gosto dos meus colegas de sala mas sinto que
falta comunicac@o entre os mesmos. Durante a semana eu sinto uma mistura de
sentimentos, como felicidade, raiva e muita saudade da minha escola antiga; e sinto que
meus novos amigos me ajudam a ser mais feliz do que irritada.”

CAN39

“ Além de eu amar estudar, a escola e a igreja se tornaram os meus lugares de reflgio
porque ai eu ndo vou precisar ficar convivendo com ele. Eu amo minha mée, mas o
maior erro dela foi ter casado novamente”.

CAN40

“’Eu sinto um pouco de receio, as vezes de ir para escola. O motivo ou os motivos (t6
tirando tudo da cabeca agora) sdo algumas pessoas que ndo tenho um bom convivio
(creio que muitas delas se acham a todas todas e outras, creio eu, tem a sindrome da
protagonista o que acho irritante pra cacete).”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 12. CA 2 — Andlise das cartas dos(as) estudantes - Dinamica de interagédo

social.Subc.Interagcfes entre alunos e professores

Carta Trecho Selecionado
“Vocé se sente respeitado(a)? Depende do momento.Tem alguém que possa contar?
CANOL Sim. E com os professores? Depende de qual professor nem todos d&do brecha para

conversar. Vocé sente que eles se preocupam com seu bem estar? Creio que nem

todos ligam.”
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CANO2 “Nao posso contar com ninguém, sé com poucos professores”
“alguns momentos que me sinto acolhida é quando os professores entendem as
necessidades dos alunos, quando fazem alguma dinamica com a gente algum jogo, ai
CANO3 me sinto mais “ distraida” e nao tdo preocupada com atividades, trabalhos, provas e
etc...”
“eu sinto que alguns professores querem nosso bem estar, muitos desses professores
CANO04 eu considero- os como amigos, o carinho deles me fazem me sentir bem naquele
momento.”
“Sinto falta da minha antiga escola onde literalmente o meu lar e talvez essa falta das
mesmas coisas que recebia la por parte dos professores, funcionarios ou até mesmo a
CANO5 gestao, tais como atencéo, cuidado e carinho, ndo estou lidando com isso no ensino
médio, ja que sdo mais frios e distantes.”
CANO6 EM BRANCA
“Além disso, em relacdo ao excesso de atividades é pior ainda. Minha rotina se torna
cansativa e mal cuidada, nem sequer tenho tempo de aproveitar minha noite. A escola
CANOY pode até ser uma “casa”, mas nunca sera um lar. Nunca sera que vivi desde bébé, que
cresci e fui criada. Por conta da rotina da escola, sequer tenho tempo de viver.”
“Sobre os professores, eles influenciam positivamente bem em minhas situagbes
académicas, mas sinto que se eu tocar no assunto, eles podem me ajudar nas minhas
CANO8 situagdes pessoais também, porgue sinto que isso aumenta a relagdo entre professor e
aluno.”
“Tém alguns professores que sdo bem legais, ja outros, precisam de mais carisma, tem
CANO9 alguns que se preocupam sim com nosso bem estar além das notas. “
CAN10 N&o contempla diretamente a relacdo com professores.
“me sinto muito bem aqui, estar na escola, nesta escola, me tras um orgulho e uma
CAN11 satisfagédo gigantesca.”
CAN12 N&o contempla.
“Os professores tem alguns que me causam ansiedade tipo “Juca” ele me chamou na
CAN13 frente de todo mundo e me fez passar vergonha.”
CAN14 N&o contempla.
“Alguns professores exageram demais, colocam muitas atividades. Era pra colocar no
CAN15 minimo uma, mas colocam trés, quatro, isso € errado. Nés estudantes também temos
vidas fora daqui.”
“tenho muito apresso para com a maioria dos professores e com meus amigos, mais
CAN16 nao tenho o mesmo &nimo de antes, espero com ansia o recesso no meio do ano,
estou cansado de viver unicamente pela escola.”
CAN17 N&o contempla.
“As vezes acabo me sentindo triste e nervosa por conta das atividades e assuntos para
CAN18 estudar, mas me sinto um pouco melhor, pois sei que tenho amigos e professores que
podem me ajudar.”
“Os professores querem 0 nosso bem, mas muitos alunos como eu tem dificuldade de
conversar com 0s professores, entdo eu gostaria que tivesse psicologos nas escolas,
CAN19 mesmo com 0s professores que gosto muito as vezes ndo consigo me comunicar com
eles da forma que gostaria.”
“Minhas relagbes com os meus colegas de classes sdo muito boas, tenho amigos
CAN20 posso contar, 0s professores sdo bastante legais em questdes de notas, tenho algumas
dificuldades, mas nada que a pratica ndo ajude.”
“sd que alguns professores ndo gostam. Me sinto muito acolhida e amo muito os
CAN21 professores: Hitallon - Geografia particularmente meu favorito, affs; Herton- Quimica (
amo demais), Alex- Logistica e outras matérias (divo).”
CAN22 “Minha relagdo aqui € uma ansiedade e mexe muito com as emogdes das pessoas, eu

73



sinto que tem um professor que fica me marcando, as emocdes do dia a dia é chorar
guase todos os dias sentir culpa de tudo, nos primeiros dias de aula senti muita
ansiedade tive que sair da sala pra me acalmar e a moga conversar comigo, pois eu
sinto que sofro com a ansiedade e estudar integral ta sendo dificil para mim.”

CAN23

“Sou apaixonada pelas aulas de portugués, o professor Juca despertou o meu amor
pela literatura, quero ser como ele quando crescer.”

CAN24

” escola é 6tima mas acho que poderia melhorar na questédo de lidar com alguns alunos
as vezes sinto que alguns professores tém um pensamento pré- concebido de alguns
alunos por ter tirado nota baixa ndo se esforcam para aprender é normal até eles
pensarem isso se for olhar para a grande maioria dos alunos de escola publicas, mas
nem isso, eles deveriam reconhecer qual era as alunas que tem certa dificuldade e ter

paciéncia para explicar, fora isso ndo tenho nada a criticar.”

CAN25

N&o contempla.

CAN26

“com professores que muitas vezes estdo tendo um dia ruim, e acabam descontando
nos alunos que também estdo passando por problemas, eu acho que muitos
professores acham que por sermos adolescentes ndo enfrentamos problemas, os
professores deveriam ter mais empatia e saber que s6 porque ele estd em um dia ruim,
ele ndo precisa piorar 0 nosso!”

CAN27

N&o contempla.

CAN28

“Na sala de aula tem algumas pessoas e professores legais, mas também tem muita
gente na sala que s6 a voz ja me irrita, durante o dia eu tenho muito sono e preguica,
sempre fico estressada.”

CAN29

“Escola é um refugio, a escola é abrigo onde muitos se refugiam, onde eu sempre vou
querer estar,”

CAN30

“Algumas vezes sinto que alguns professores tém favoritismo, como se apenas alguns
alunos fossem bons e eu acabo me sentindo insuficiente. Talvez eu perca algumas
oportunidades por isso pela falta de visibilidade com algumas pessoas que realmente
tem potencial.”

CAN31

“me sinto bem nos intervalos quando estou com meus colegas. Em relagdo com outras
pessoas eu tenho uma boa relagdo tanto como alunos como funcionarios, mas tem
alunos da minha sala que eu ndo tenho uma boa relacdo e nem quero ter como a
porteira da sala, eu perdi o 6nibus por causa dela. Pois ela se achou no direito de ficar
na porta, e outras como G.M, que querem mandar na sala achando que a mée de todo
mundo”

CAN32

“Tem alguns problemas como , muitos trabalhos em cima do outro que somos sempre
pegos de surpresas com um novo. muitas atividades em uma grande quantidade, que
valem pouquissima nota, como por exemplo uma atividade de matematica, que tinha 35
questdes, um absurdo, que valeu pouquissima nota pro tanto de questédo que tinha.”

CAN33

“2° Em geral me sinto respeitado e tenho um bom relacionamento com todos, tenho
amigos para contar, e os professores prestam apoio para os alunos, a maioria, pelo
menos.”

CAN34

“tem professores que gostei bastante mas achei que cada professor tem sua
personalidade e tento me adaptar a isso, uma das coisas que mexe comigo € a
questdo que me afetou do fundamental foi o falecimento do meu pai e também o do
meu avo logo tempo depois que lido com esse sentimento doloroso que é o luto com o
tempo estou seguindo a vida mas ainda sempre vai ter sensibilidade dentro de mim de
alguma forma, e na minha escola anterior,”

CAN35

“Em momento de prova, foi na prova de fisica que comecei a ter crise de ansiedade no
momento eu sé sabia chorar, me sentir mal por alguns dias por ter chorado na frente de
algumas pessoas. E mais uma vez eles me acolheram (inclusive o professor).
Ansiedade, angustia, felicidade etc.”
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CAN36

“ Os professores também sdo muito bons (acho que eu nunca tive outros tdo bons
guanto esses) cada um do seu jeito, alguns mais préximos e outros mais distantes, mas
todos muito bons. Os que sdo mais proximos podem se preocupar ndo s6 com as notas
e 0 ensino da matéria, mas também com o meu bem estar. Acredito que todos os dias
na escola nés passamos por situacdes que nos causa felicidade ou tristeza, eu por
exemplo, me sinto muito bem nos eventos até da escola e isso é algo que me motiva a
continuar até mesmo com os estresses.”

CAN37

“Eventos e alguns professores me mantém motivado.”

CAN38

” Para mim, os professores deveriam se importar mais com os alunos, o professor de
portugués passa mil coisas na semana para fazer, como se s existisse a matéria dele
e ele pensa que com esse tanto de atividade nés vamos aprender o0 assunto quando
na verdade s6 queremos a nota para pelo menos passar no trimestre. Por outro lado os
outros professores sdo muito legais e se importam com a saude dos alunos, tirando
esses problemas de amizade que ndo sei se posso confiar, atividades em excesso e
saudade da antiga escola, eu até que gosto da minha nova vida (escola).”

CAN39

“Além de eu amar estudar, a escola e a igreja se tornaram os meus lugares de
reflgio[...]”

CAN40

“Porém, muitos professores nessa escola me fazem bem (Digo “muitos professores”
porgue ndo conheco todos) muitos deles me escutam, conversam e me motivam. Me
sinto a vontade quando vou para uma sala aqui na escola que, além de ter internet,
também tem ar, tem a possibilidade de se deitar”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

desenvolvimento socioemocional.Subc.Percepcdes dos alunos

Carta Trecho Selecionado
“Vocé acha que a escola ajuda vocé a lidar melhor com seus sentimentos? De que

CANOL forma? N&o. Porque em vez de ajudar s6 causa mais estresse.”
” Sim, em momentos de montar trabalho em grupo, ndo que eu seja anti social, pelo
contrario, mas sempre fico em grupos que sobram, tanto que apresentei meu TCF

CANO2 .
sozinho.
3. Ansiedade, raiva, tédio, tristeza, e felicidade.”
“ As vezes ndo sinto que todos os professores se preocupam com a gente além da
nota, ou s pra passarmos em uma faculdade boa, sei que isso é extremamente
importante, mas acredito que a escola ndo era pra se resumir apenas a isso. Acho que

CANO3 com certeza ja ocorreram situa¢des na escola que mexeram com 0S meus sentimentos,
como discurso de certo professores sobre algo, até sobre a sala, generalizando o termo
“‘descompromissados” e coisas assim.”

CANO4 “Nao acho que a escola me ajuda_a lidar com meus sentimentos... apenas alguns
professores e amigos me fazem sentir bem... Era bom ter rodas de conversa.”

CANO5 “Acordar e ja sen’.[ir um desanimo... a escola .tem parcgla de responsabilidade... sinto
falta da minha antiga escola... professores mais frios e distantes.”

CANO0G6 EM BRANCO

CANO7 “A escola consome muito o psicolégigo... Eu largo 16:40 e chego em casa 18:10... ‘A
escola pode ser casa, mas nunca sera um lar.”

CANOS ‘.‘Prefiro_ ficar s_qzinho... consigo Iigar bem com minhas emocgoes... professores
influenciam positivamente e podem ajudar nas pessoais.”

CANO9 “A escola ndo ajuda a lidar com meus sentimentos... tirar o ensino médio integral, é

muito cansativo; sem vida social.”
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“Me sinto bem, as vezes cansado... gosto da escola porque tem dindmicas e n&o deixa

CAN10 ; " ”
os dias repetitivos.
“Confusdo... me sinto pressionada... virei apenas a ‘menina muito inteligente’... perdi o

CAN11 -
rumo da vida.

CAN12 “Fico cansado... se a escola ndo fosse semi-integral seria melhor.”

CAN13 ‘_‘Nép me sinto acolhido... professor me expds... quero ambiente seguro, sem bullying;
igreja € lugar seguro.
“Gosto da escola e dos amigos, mas sobrecarga... fico ansiosa; queria mais intervalos

CAN14 - »
e menos atividades fora da escola.

CAN15 “Feli; pelos amigos, ndo pelas aulas; muitos trabalhos... melhorar alimentagao; coibir
bullying.”

CAN16 “Cansado de viver s6 pela escola... perdi o &nimo; temo depressio se eu parar.”

CAN17 “‘Me sinto acolhido... .sentimentos variam; toda sala deveria ter acolhimento entre
alunos, gerando empatia.”

CAN18 “Cansa_da, ansiosa... estou em fase de adaptacao; se nao me adaptar, isso afetara meu
aprendizado.”

CAN19 “Queria psicologos na escola... falta de confianga e comunicagao; as vezes eu mesmo
me excluo.”

CAN20 “Sinto falta de liberdade... escola direciona sé para faculdade; precisa ouvir emogdes
dos alunos.”

CAN21 “Voul a escolla. pelas pessoas... amo alguns professores; raiva/ansiedade; queria
alguém especifico para conversar semanalmente.”

CAN22 “Pressao dos pais... ansiedade e choro... odeio a escola; integral € muito cansativo.”

CAN23 “Exausta... amo portugués; em matematica me sinto incapaz e me comparo com
colegas.”

CAN24 “Chqque de reaIi_?adg... ansiosa e pressionada; alguns professores tém pré-conceitos;
precisam de paciéncia.”

CAN25 “Me sinto um~Iixo e incapaz... colega zombou das minhas cicatrizes; a escola piora
minhas emocoes.”

CAN26 “A escola é fuga da minha realidade... cobrancas em casa; alguns professores sem
empatia; perda de vida social no integral.”

CAN27 “Costumo me sentir bem... mas o integral e as muitas atividades dao sono e cansaco.”
“Yontade de chorar... odeio a escola; sobre o colega autista, ‘tem que ter

CAN28 »
acompanhamento’.

CAN29 “A escola é refugio... infraestrutura ruim atrapalha; amo esse lugar, medo de deixa-lo.”

CAN30 “Minha vida virou pelo avesso... sobrecarga; percebo favoritismo; amigos me ajudam a
aguentar.”

CAN31 le[am rJos intervalos; sala toxica (gente querendo mandar); excesso de atividades e
eitura.

CAN32 “Integral cansativo... atividades excessivas com pouca nota; falta de respeito; intervalos
curtos.”

CAN33 “Sou esNténg na maioria;~ tive inseguranga corporal; a escola prestou apoio na
adaptacao; incentivar relagdes entre salas.”

CAN34 “So_brecarga e desanimo... sinto-me sozinha/néo incluida; luto pelo pai/avd; considerar
a vida do aluno.”

CAN35 “‘Ansiedade e problema§ em casa; acolhimento de amigos/professor; relagbes
amorosas com recorte racial; quer rodas de conversa.”

CAN36 “Medo_ por bullying anterior; cansago e inseguranga; sinto-me deslocado, mas nao
mudaria de escola.”

CAN37 “'Oscilagées emocioqais; uso mu_sica como er_n‘rentamento; escola as vezes atrapalha
lidar, mas pessoas ajudam; quer intervalos maiores e espago de descanso.”

CAN38 “Int_egra_l mexe com sentimentos; boatos prejudicam; professores deveriam se importar
mais; ainda gosto da escola.”

CAN39 “Exclgséo anterior e problemas familiares; ansiedade e insénia; escola e igreja como
refugios.”

CAN40 “Receio por conflitos com colegas; professores escutam e motivam; injusticas com

aluno autista; pede empatia e psicologos; desabafo alivia.”

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Quadro 14. CA 4 — Andlise das cartas dos(as) estudantes- Vivéncias do Cotidiano

Escolar.Subc.Emocdes vivenciadas pelos alunos

Carta Trecho Selecionado
“ Quais sentimentos vocé costuma ter durante a semana na escola ? De raiva e cansago
CANO1 e de sobrecarga. [...] Que tivesse psicologo nas escolas porque por lei isso € um direito
nosso que nao é cumprido.”
CANO2 “Ansiedade, raiva_, tédio, tristt_aza, e_felicidade. [...] A escola deveri.a ter momentos de
conversa ou sessdes de terapia, [...] isso acaba sobrecarregando muito.”
“‘Em dias de entrega/ apresentagéo de trabalho, eu fico bem nervosa e ansiosa desde o
CANO3 dia anterior. [...] Poderiam existir mais projetos na escola como o ‘nucleo de género’ [...] e
com certeza um psicélogo na escola ajudaria bastante.”
CANO4 “Ansiosa, nervosa, irritada... para lidar, fico sozinha num canto ou converso com amiga.
“Sdo muitos trabalhos, projetos, seminarios, provas imensas, testes e tantas outras
CANO5 coisas, que pouca a pouco geram um desgaste ndo so6 fisico, mas também mental. [...]
Sinto falta da minha antiga escola onde literalmente o meu lar [...]"
CANO06 Carta em branco
“Minha rotina se torna cansativa e mal cuidada, nem sequer tenho tempo de aproveitar
CANO7 . . . S
minha noite. [...] Por conta da rotina da escola, sequer tenho tempo de viver.
CANO08 “Fico no meio: nem t&o pra cima nem t&o pra baixo... controlo minhas emogdes.
“Chegar na escola todos dias € ruim, sinto muito sono. [...] A escola nao ajuda a lidar
CANO09 com meus sentimentos. Uma mudanga que eu gostaria € tirar o ensino médio integral,
pois € muito cansativo.”
“‘Eu me sinto bem, mas as vezes me sinto cansado porque tenho muitas atividades para
CAN10 fazer. [...] Mas essa escola é peso eu gosto dela, porque tem varias dindmicas e ndo
deixa os dias repetitivos.”
“Confusdo. E o que eu sinto diariamente. [...] Sinto que virei a Clarice aluna, ndo a
CAN11 . . »
Clarice Loira[...]
“Eu costumo ficar cansado, porque a escola me cansa, além disso eu tenho academia,
CAN12 boxe, ajudar minha mae, jiu-jitsu e etc. [...] se a escola ndo fosse semi-integral seria
muito melhor.”
CAN13 “Triste, sozinho, depressivo... escola piora minha situagdo... quer ambiente seguro.”
CAN14 “Milhas. emogﬁ_es na _escola, s6 fico ansiosa por conta da sobrecarga e problemas
pessoais. [...] Tirando isso, eu adoro estar na escola.”
CAN15 “Feliz ao ver amigos... irritagdo com excesso de atividades.”
“‘Meu dia é assim: acordo, me arrumo, vou pra escola, volto para casa, janto e vou
CAN16 . e »
estudar mais. [...] Estou cansado mais ndo posso parar [...]
“Eu me sinto bem com meus amigos, e também me sinto respeitado. [...] Eu acho que
CAN17 : . »
toda sala deve ter um acolhimento como aqui tem [...]
CAN18 “Me sinto cansada, ansiosa e nervosa. [...] Espero que eu consiga me adaptar melhor
com o tempo.”
CAN19 “‘Durante as aulag me sint_o tedioso e quando sinto &nimo n&o consigo demonstrar. [...]
Eu gostaria que tivesse psicélogos nas escolas [...]”
“Eu na escola me sinto um pouquinho sem liberdade, [...] Adoro astronomia, € uma coisa
CAN20 gue me faz sentir leve mentalmente. [...] Portanto, o ambiente escolar € um meio
educacional maravilhoso, mas precisa de visdo em questdo as emogées dos alunos.”
CAN21 “Me sinto n_1e|hor quando tenho aulas interativas, em que posso expressar minha opinido
em determinado assunto, sé que alguns professores ndo gostam.”
CAN22 “Eu sinto na escqla um lugar de muita pre§séo em cima do aluno, principalme_nte nessa
escola. Nao queria estar estudando aqui, s6 estou aqui por causa dos meus pais.”
CAN23 “Sin_to-me fe’Iiz, ansio;a e muitas vezes angustiada na escola. Apesar de estar meses
aqui, ainda é tudo muito novo.”
CAN24 “Tomei um choque de realidade, eu ndo era tudo aquilo que eu achava que eu era. Isso
me torturava.”
CAN25 “Me sinto um lixo e me sinto incapaz. A escola ndo ajuda a controlar minhas emogdes, s6

piora tudo.”
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“A escola para mim ¢ algo que me ajuda fugir na minha realidade, de sair de dentro de

CAN26 . 3 "
casa onde algumas coisas sdo bem pesadas.
CAN27 “Costumo me sentir bem na escola, gosto dos meus colegas, s6 me incomodo com os
periodos de aula, por ser integral.”
CAN28 “Acordar de manha pra vir pra escola é a pior parte do dia, sempre tenho vontade de
chorar e sempre quero faltar.”
CAN29 “A escola é um 6timo espaco para mim, pois nela eu me refugio do resto do mundo e dos
problemas em casa.”
CAN30 “Essa escola tira de nés um pouco das coisas boas que a vida nos da, e em troca te
entrega uma carga nas costas que passa como 1 tonelada.”
CAN31 “Boas emogdes... pioram quando lembro de tarefas/trabalhos”
“Bom, na escola integral € bem cansativo e exaustante. E uma experiéncia nova, eu
CAN32 ] s AN
confesso, mas € uma oportunidade Unica.
CAN33 “No inicio do dia é dificil, mas depois que comecgar a conversar e socializar com meus
amigos, tudo fica mais leve.”
“Me sinto as vezes sobrecarregada, as vezes chego desanimada, depende muito do dia
CAN34 ~ ) : PR
e das emocgdes. Apesar de tudo, me sinto realizada por estudar em uma escola técnica.
CAN35 “Me sinto acolhida quando estou rodeada de pessoas e elas me mostram que minha
presenga é especial, quando eu posso contar com elas.”
“No inicio, bem no comego eu senti muito medo. Afinal, na minha vida inteira eu sempre
CAN36 . . ; »
estudei em uma unica escola, onde eu conhecia todo mundo.
“Tchow, tchow. A chegada na escola € sempre uma experiéncia diferente, tem dias que
CAN37 estou mais animada e outros que estou mais cabisbaixo, mas acredito que isso seja
normal.”
CAN38 “Eu cheguei na escola integral no 6° anos e foi bastante dificil a minha adaptagéo e até
hoje eu me sinto muito cansada quando chego em casa.”
CAN39 “Exclusao prévia e familia dificil... ansiedade/angustia; escola é refugio.”
CAN40 “Receio de ir... emogdes confusas (‘amar, raiva, ambigdo...’)... desabafo alivia.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 15. CA 5 — Andlise das cartas dos(as) estudantes- Vivéncias do Cotidiano

Escolar.Subc.Clima emocional da/ na escola / experiéncia escolar

Carta Trecho Selecionado
“Vocé acha que a escola ajuda vocé a lidar melhor com seus sentimentos? De que
CANO1 = . ) . ',
forma? N&o. Porque em vez de ajudar s6 causa mais estresse.
CANO02 “Oh10 na escola... cansaco... sobrecarga de atividades e eventos.”
“Em dias de entrega/ apresentagdo de trabalho, eu fico bem nervosa e ansiosa desde o
CANO03 dia anterior. [...] Poderiam existir mais projetos na escola como o ‘nucleo de género’ [...]
e com certeza um psicélogo na escola ajudaria bastante.”
CANO4 “Entre acolhimento de alguns professores e desrespeito de alunos de outras salas.”
“Sdo muitos trabalhos, projetos, seminarios, provas imensas, testes e tantas outras
CANO5 coisas, que pouca a pouco geram um desgaste ndo sé fisico, mas também mental. [...]
Sinto falta da minha antiga escola onde literalmente o meu lar [...]"
CANO06 Carta em branco
CANOQ7 “Rotina torna a vida sem tempo... escola ‘casa’ mas néo € lar.”
CANO8 “Sinto-me no meio (nem alto, nem baixo)... professores podem ajudar.”
“Chegar na escola todos dias é ruim, sinto muito sono. [...] A escola ndo ajuda a lidar
CANO09 com meus sentimentos. Uma mudanca que eu gostaria é tirar o ensino médio integral,
pois € muito cansativo.”
“Eu me sinto bem, mas as vezes me sinto cansado porque tenho muitas atividades para
CAN10 fazer. [...] Mas essa escola € peso eu gosto dela, porque tem varias dinamicas e nao
deixa os dias repetitivos.”
“Confusdo. E o que eu sinto diariamente. [...] Sinto que virei a Clarice aluna, ndo a
CAN11 , : »
Clarice Loira[...]
CAN12 “Cansaco continuo; semi-integral melhoraria.”
CAN13 “Clima inseguro; episddio de exposic¢ao por professor; pede ambiente seguro.”
CAN14 “‘Milhas emocbes na escola, s fico ansiosa por conta da sobrecarga e problemas
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pessoais. [...] Tirando isso, eu adoro estar na escola.”

CAN15 “Sala com aluno que atrapalha; precisa de momentos ludicos e anti-bullying.”

CAN16 “Vida centrada na escola; cansaco e falta de animo.”

CAN17 “Clima de acolhimento e respeito entre colegas.”

CAN18 “Clima de adaptacao; risco de afetar aprendizado.”

CAN19 “Tédio, baixa confianga; necessidade de psicélogos.”

CAN20 “Sensacao de falta de liberdade; escola foca faculdade; precisa ouvir emogoes.

CAN21 “Me sinto melhor quando tepho aulas interativas, em que posso expressar minha opinidao
em determinado assunto, sé que alguns professores ndo gostam.”

CAN22 “Eu sinto na escqla um lugar de muita pres;zéo em cima do aluno, principalme.nte nessa
escola. Nao queria estar estudando aqui, s6 estou aqui por causa dos meus pais.”

CAN23 “Sin.to—me fgliz, ansio_sa e muitas vezes angustiada na escola. Apesar de estar meses
aqui, ainda é tudo muito novo.”

CAN24 “Tomei um choque de realidade, eu nédo era tudo aquilo que eu achava que eu era. Isso
me torturava.”

CAN25 “Incapaz; escola piora emogdes; bullying (cicatrizes).”

CAN26 “A escola para mim é glgo que me ajuda fugir na minha realidade, de sair de dentro de
casa onde algumas coisas sdo bem pesadas.”

CAN27 “Costumo me sentir bem_na escola, gosto dos meus colegas, s6 me incomodo com 0s
periodos de aula, por ser integral.”

CAN28 “Acordar de manha pra vir pra escola € a pior parte do dia, sempre tenho vontade de
chorar e sempre quero faltar.”

CAN29 “A escola é um 6timo espago para mim, pois nela eu me refugio do resto do mundo e dos
problemas em casa.”

CAN30 “Essa escola tira de nés um pouco das coisas boas que a vida nos da, e em troca te
entrega uma carga nas costas que passa como tonelada.”
“‘Minha sala € muito ruim, um querendo ser melhor que o outro e querendo mandar em

CAN31 »
todo mundo.

CAN32 “Bom, na escoI’a integral é b_em ca,nslativo e exaustante. E uma experiéncia nova, eu
confesso, mas é uma oportunidade Unica.”

CAN33 “Nq inicio do (_jia é qifl'cil, mas depois que comegar a conversar e socializar com meus
amigos, tudo fica mais leve.”
“Me sinto as vezes sobrecarregada, as vezes chego desanimada, depende muito do dia

CAN34 - ) . PR
e das emogobes. Apesar de tudo, me sinto realizada por estudar em uma escola técnica.

CAN35 “Clima de acolhida (amigos/professor) frente a ansiedade.”
“No inicio, bem no comeco eu senti muito medo. Afinal, na minha vida inteira eu sempre

CAN36 . . : »
estudei em uma unica escola, onde eu conhecia todo mundo.
“Tchow, tchow. A chegada na escola é sempre uma experiéncia diferente, tem dias que

CAN37 estou mais animada e outros que estou mais cabisbaixo, mas acredito que isso seja
normal.”

CAN38 “Eg cheguei na escqla integral no 6° anos e foi bastante dificil a minha adaptacéo e até
hoje eu me sinto muito cansada quando chego em casa.”

CAN39 “Eu ja cheguei a estudar o dia todo no fundamental, mas sempre fui exclluida pelos meus
colegas de turma que sempre foram os mesmos desde o primeiro ao quinto ano.”
“Eu sinto um pouco de receio, as vezes de ir para escola. O motivo sdo algumas

CAN40 pessoas que ndo tenho um bom convivio. Porém, muitos professores nessa escola me

fazem bem.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 16. CA 6 — Analise das cartas dos(as) estudantes — Afetacbes Sociais
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Emergentes
Carta Subcategorias/Temas [Trecho Selecionado
CANO1 Saude mental / direito a|“Que tivesse psicologo nas

direito nosso que nao
cumprido.”

atendimento escolas porque por lei isso € um

é




80

CANO2

Sobrecarga / cuidado emocional

“O9h10 na escola... ‘A escola
consome  muita  energia’...
precisava de momentos de
conversal/terapia.”

CANO7

Tempo e transporte (equidade
de permanéncia)

“Largo 16:40 e chego em casa
18:10... se liberasse 10 min
mais cedo mudaria muito...

‘sequer tenho tempo de viver'.

CAN13

Bullying/exposicdo publica por
docente

“Professor me chamou na frente
de todo mundo e me fez passar
vergonha.”

CAN15

Alimentacao escolar /
convivéncia

“A comida da escola é ruim...
fazerem alguns alunos néo
praticarem bullying com alguns
alunos.”

CAN19

Saude mental / barreira de
acesso

“Queria psicologos... falta
confianga para falar com
professores/familia; eu mesmo
me excluo.

CAN20

Projeto de vida plural /
pressao de rota Unica

“A escola direciona os alunos a
um sé caminho, faculdade... eu
quero empreender.”

CAN22

Pressao familiar / sofrimento

“Estou aqui por causa dos meus
pais... choro quase todos os
dias... ansiedade.”

CAN23

Comparagéo e mérito

“Zerei o teste... me esforgo,
mas me comparo e me sinto
incapaz.”

CAN25

Bullying sobre o corpo

“Um colega zombou das minhas
cicatrizes.”

CANZ28

Inclusdo/TEA -
representacdo negativa

“Na sala... tem um autista... tem
que ter acompanhamento...

‘atrapalha as aulas’.

CAN29

Infraestrutura e convivio

“‘Minha sala esta praticamente
interditada... dificulta o]
convivio... amo esse lugar
mesmo assim.”

CAN30

Favoritismo docente /visibilidade
desigual

“Alguns professores tém
favoritismo... me sinto
insuficiente  por falta de
visibilidade.”

CAN32

Avaliacao e carga
desproporcional

Atividade de matematica com 35
questdes que valiam
pouquissima nota.”
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CAN33 Corpo/autoimagem e apoio de | “Tive que ficar sem camisa na
pares apresentacgao; inseguranca...
amiga me emprestou blusa.”

CAN35 Raca/afetividade (recorte racial) | “Tive dificuldade...gostei de
uma pessoa...apareceu com
outra. Isso aconteceu duas
vezes e as meninas eram

brancas.”

CAN36 “No fundamental: piadas sobre
Historico de violéncia cajparznma...” efeitos
simbolica uradouros.

CAN38 Boatos/preconceito entre pares | “Adolescentes inventando
coisas sobre vocé que nado sao
verdadeiras.”

CAN39 Vulnerabilidade familiar / refigio | “Com o casamento da minha
mae... me sinto ansiosa e
angustiada... escola e igreja sdo
refugios.”

CAN40 Inclus&o/TEA / defesaljustica “Trés meninas muitas vezes

maltratam o menino autista da
sala; se defendemos, somos
humilhados.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A leitura transversal das quarenta cartas permite identificar padrdes consistentes
nas experiéncias estudantes, evidenciando vivéncias, relacdes e sentidos atribuidos a
escola. Abaixo, organizamos os achados em eixos interpretativos que dialogam com os
guadros e com os referenciais tedéricos do trabalho.

Interacdes entre pares: apoio, pertencimento e conflitos (CAN1) As cartas
revelam uma ambivaléncia constitutiva das relagdes entre colegas: convivem relatos de
acolhimento e amizade (p.ex., CAN17, CAN20, CAN29, CAN33, CAN35, CAN37) com
experiéncias de tenséo, isolamento e conflito (CANO2, CAN31, CAN32, CAN3S,
CAN40). Estudantes relatam que o tempo integral pode aproximar e, a0 mesmo tempo,
intensificar atritos (CAN0O3, CAN27). Ha pedidos explicitos de coibicdo de bullying
(CAN15, CAN25) e mengbes a boatos que ferem reputagcdes (CAN38).

Lendo com Vygotski (1996) e Toassa (2015), nota-se que 0S encontros e
desencontros entre pares funcionam como media¢cOes de sentidos: neles, o estudante
se reconhece, negocia diferencas e produz significados sobre si e sobre o coletivo. As
interacdes, portanto, potencializam o engajamento quando ha reconhecimento e

fragilizam quando predominam exclusdes sutis.
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Relacdes alunos—professores: escuta, exigéncia e (des)equilibrios (CA2) : Os
depoimentos indicam uma rede de professores que acolhem, escutam e inspiram
(p.ex., CANO4, CANO08, CAN21, CAN23, CAN35, CAN36, CAN40), ao lado de criticas a
sobrecarga de atividades, a falta de carisma, a favoritismos (CAN15, CAN30, CAN32,
CAN38) e a exposicdes publicas (CAN13). Ha percepcdes de que alguns docentes
consideram o bem-estar discente além da nota, enquanto outros se focalizam no
rendimento.

Em chave freireana, Freire, (1987) e com bell hooks, (2013), os trechos sobre
aula dialdgica, atividades interativas e vinculo mostram que o cuidado pedagdgico nédo
atenua a exigéncia académica, mas qualifica a aprendizagem. Ja as situacfes de
favoritismo e excesso de tarefas fragilizam o sentimento de justica e pertencimento,
abalando a confianca componente central do desenvolvimento socioemocional Darling-
Hammond et al., (2019).

Experiéncia escolar, carga de trabalho e vida para além da escola (CA3, CA4,
CA5): Repetem-se enunciados sobre cansaco, ansiedade e sobrecarga (CANO1,
CANO5, CANO09, CAN14, CAN16, CAN22, CAN27, CAN32, CAN38), frequentemente
atrelados a rotina integral e a multiplicidade de tarefas. Ao lado dessas queixas,
emergem valores atribuidos a escola: lugar de refugio (CAN29, CAN39), espaco de
oportunidades e aprendizagens (CAN10, CAN33, CAN34).

Essa tensao entre esforco e sentido aparece como motor das vivéncias: quando
h& escuta, interacdes significativas e atividades que reconhecem a singularidade
discente cresce o0 sentimento de pertencimento; quando prevalecem exigéncias
desproporcionais, comunicagao verticalizada e avaliagbes percebidas como injustas,
aumentam o mal-estar e a desmobilizacdo Vygotski, (1994/1995), Gonzélez Rey,
(2016).

Saude mental, cuidado e pedido de suporte institucional (CA3, CA4, CA5, CA6):
Ha uma pauta explicita por psicélogos na escola, rodas de conversa e momentos de
cuidado (CANO1, CANO2, CAN19, CAN21, CAN37, CAN40). Os estudantes nomeiam
ansiedade, tristeza, insegurancga, insdnia e cansago como elementos presentes no
cotidiano, pedindo espagcos regulares de expressdo e acolhimento.
Esses pedidos sédo coerentes com a literatura que associa clima de seguranca e
relacbes de confianca a melhoria da autorregulacdo e da participacdo Darling-

Hammond et al.,, (2019). Em termos vygotskianos, trata-se de criar mediacdes
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institucionais que organizem a experiéncia momentos e praticas que transformem a
vivéncia em aprendizagem subjetiva.

Inclusdo, linguagem, raca e justica no cotidiano (CA6): As cartas trazem
narrativas sobre TEA, preconceito linguistico, corpo e raca: desde representacfes
negativas de um colega autista (CAN28) até defesas ativas de sua dignidade (CAN40).
Ha referéncias a boatos e zombarias (CAN25, CAN38) e mencbes a experiéncias
racializadas na esfera afetiva (CAN35).

Tais relatos evidenciam que a escola é territorio de disputa de sentidos: o
mesmo espaco que abriga cuidado e amizade, pode produzir injusticas e humilhacoes.
A leitura desses achados convoca formacdo docente em educacgdo inclusiva,
antirracista e linguistica (combate ao preconceito com variedades), bem como
procedimentos institucionais para prevencao e enfrentamento de violéncias.

Avaliacdo, organizacao didatica e percepcao de justica (CA2, CA5, CA6): Os
guadros CAl a CA6 indicam que o desenvolvimento socioemocional, no contexto
investigado, emerge das vivéncias concretas: das amizades e conflitos, das praticas de
escuta, da organizacdo didatica, das experiéncias de justica (ou injustica) e do modo
como cada estudante significa a prépria trajetoria.

Em termos analiticos, destacam-se quatro movimentos recorrentes nas cartas:
Pertencimento em construcdo: vinculos com amigos e alguns professores ancoram o
estudante na escola (CAN17, CAN20, CAN29, CAN35, CAN36);Sobrecarga e pedido
de regulacdo institucional: a rotina integral e o acumulo de tarefas, quando nao
mediados, produzem ansiedade e cansagco (CANO1, CANO5, CAN16, CAN22, CAN27,
CAN32, CAN38); Cuidado como pratica: estudantes pedem tempos e espacos de fala,
psicologia escolar e atividades dialégicas (CANO1, CANO2, CAN19, CAN21, CAN37,
CAN40), o que ressoa com a ideia de ensino como pratica de liberdade, hooks, (2013)
e educacao libertadora Freire, (1987); Justica e inclusdo: episédios envolvendo TEA,
raca, corpo e linguagem demandam mediac¢des institucionais claras, protocolos de
protecdo e formacao que assegure o direito ao pertencimento (CANQ7).

Dessas evidéncias decorrem implicacdes pedagogicas diretamente ancoradas
nas cartas: Rodas de conversas quinzenais e tutoria (professor-referéncia): instituir
tempos de escuta estruturada e acompanhamento preventivo; Calendario avaliativo
integrado: pactuar, por turma, um numero maximo de avalia¢cdes por periodo, com
critérios transparentes e devolutivas formativas; Metodologias ativas e trabalhos

colaborativos: ampliar interagdo significativa, reduzir “tarefismo” e favorecer
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cooperacao;Formacao docente continuada: inclusdo (TEA), antirracismo, letramentos e
enfrentamento do preconceito linguistico; Protocolos de cuidado: acolhida imediata
para casos de ansiedade em avaliacdes (p.ex., CAN35); encaminhamentos para apoio
psicologico; comissdes de mediacdo de conflitos entre pares; Politica de convivéncia
revisitada: enfatizar reparacdo e responsabilizacdo (sem exposi¢cao publica), com
participagéo discente na formulacédo de normas.

Essas proposicfes ndo sdo exodgenas ao material; derivam diretamente do que
os(as) estudantes pedem, sentem e propdem nas cartas uma aderéncia que favorece
implementagéo realista e sentido compartilhado.

O corpus é robusto (40 cartas), mas heterogéneo em extensao e profundidade.
O siléncio de CANO6 nao é auséncia de sentido: sera retomado em “Além do
Conteudo” como gesto a ser interpretado. Como em toda producgao textual discente,
pode haver desejabilidade social e sub-reporto de temas sensiveis; a triangulacdo com
diario de campo e demais fontes mitiga esses vieses, Bardin, (2011) e Minayo, Assis e
Souza,2005).

As cartas dos(as) estudantes trazem o chdo da experiéncia: mostram como a
escola é vivida, onde aperta, onde acolhe e como o cuidado pedagdgico pode se tornar
pratica transformadora. Para ampliar esse quadro, a proxima secao examina as cartas
dos(as) docentes (6.3), buscando compreender como o0s professores significam essas
mesmas vivéncias e quais sentidos e desafios reconhecem em sua pratica cotidiana
passo essencial para costurar a leitura discente com as mediacfes educativas que a

sustentam.

6.3 Andlise das cartas dos(as) Docentes

As cartas analisadas foram escritas por quatro docentes participantes da
pesquisa de campo, com 0 objetivo de compreender suas percepcdes sobre o
desenvolvimento socioemocional no contexto da escola em tempo integral. Cada
narrativa expressa ndo apenas concepc¢fes de ensino e aprendizagem, mas também
tensdes, desafios e experiéncias afetivas vividas no cotidiano pedagdgico.

Seguindo a analise de conteudo, Bardin, (2011), as cartas foram submetidas a
leitura flutuante, identificacdo de unidades de registro e categorizacdo por
convergéncia de sentidos. A organizagdo em subcategorias/temas emergiu do préprio

material, contemplando: interacdo com estudantes, vivéncias docentes, concepcdes de
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desenvolvimento socioemocional, clima escolar e desafios emergentes. Assim como
nos diarios de campo e nas cartas dos(as) estudantes, este conjunto documental
compde a triangulacdo dos dados , Minayo, Assis e Souza,(2005) articulando
perspectivas que permitem compreender tanto como os professores interpretam os
processos socioemocionais dos estudantes, quanto como vivenciam e reelaboram
suas proprias experiéncias no interior da instituicao.

Na sequéncia, apresentamos 0s quadros que sintetizam as categorias e
subcategorias identificadas, com trechos representativos que ilustram a pluralidade de
sentidos atribuidos pelos professores as interacdes, as vivéncias e as préticas

escolares.

Quadro 17. CD 1 — Andlise das cartas dos/ das Docentes - Dinamica de interacao

social.Subc.Interagdo com/ dos estudantes

Carta/ codigo Trecho Selecionado

CDNO1 “Alguns alunos apresentam dificuldades de convivéncia,
ansiedade ou desmotivacdo, mas considero que o mais
importante é que aprendam a superar esses desafios por
meio do esforgo.”

CDNO02 “Alguns apresentam dificuldade em se concentrar, outros
querem justificar erros com n&o estar bem no dia, ou
problemas pessoais. Tento mostrar que, independentemente
de como estéo se sentindo, & preciso cumprir as tarefas.”

CDNO3 “Valorizo atividades em grupo, rodas de conversa e projetos
interdisciplinares, que ajudam a criar um ambiente mais
colaborativo.”

CDNO04 “Procuro sempre dar espago para que expressem O que
sentem e mostrar que a escola € um lugar seguro.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 18. CD 2 — Analise das cartas dos(as) Docentes - Vivéncias do Cotidiano
Escolar.Subc.Emocdes vivenciadas pelos docentes

Carta/ codigo Trecho Selecionado

CDNO1 “Nem sempre é simples lidar com alunos que demonstram
muitas emocdes em sala, jA que isso pode atrapalhar o
andamento da aula.”

CDNO02 “Nao costumo me envolver emocionalmente... Isso também
preserva meu bem-estar, porque ndo levo para casa 0s
problemas do trabalho.”

CDNO3 “Confesso que tem dias que quero sair correndo doido de
algumas turmas, mas ainda assim tento me manter calmo.”
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CDNO4

“Embora também seja cansativo, porque me envolvo bastante
€ as vezes levo as preocupacdes para casa.”

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025

Quadro 19. CD 3 — Andlise das cartas dos(as) Docentes —

Concepcao.Subc.Concepcao de educacédo/ desenvolvimento socioemocional

Carta/ cédigo Trecho Selecionado

CDNO1 “Sempre busquei manter a disciplina em sala, pois acredito
gue o aspecto socioemocional se fortalece justamente nesse
processo de lidar com regras e responsabilidades.”

CDNO2 “O desenvolvimento socioemocional & algo que ocorre
naturalmente, quando o aluno aprende a respeitar regras,
cumprir prazos e lidar com cobrangas.”

CDNO3 ‘Entendo o desenvolvimento socioemocional como parte
essencial da formacao integral dos estudantes.”

CDNO4 “Para mim, nido existe separagédo entre ensinar conteudo e
cuidar das emocgoes.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Quadro 20. CD 4 — Analise das cartas dos/ das Docentes - Vivéncias do Cotidiano

Escolar.

Carta/ codigo

Subcategorias/Temas

Trecho Selecionado

CDNO1

Clima emocional do ambiente
escolar

“Vejo como desafio encontrar o
equilibrio entre acolher e ao
mesmo tempo ndo perder o foco
no conteddo, pois existe uma
certa cobranca para correr com
o conteudo da disciplina.”

CDNO2

Clima emocional do ambiente
escolar

“‘Minha fungdo € ensinar e
cobrar resultados, pois no final
do ano é isso que a gestdo
pede.”

CDNO3

Clima emocional do ambiente
escolar

“Percebo que muitos estudantes
chegam com insegurangas,
ansiedade e, ao mesmo tempo,
uma enorme vontade de
participar e interagir.”

CDNO04

Clima emocional do ambiente
escolar

“Nunca vi uma geragdo tao
doente emocionalmente como a
atual... muitos estudantes
trazem para a escola dores e
desafios de fora.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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Quadro 21. CD 5 - Andlise das cartas dos(as) Docentes - Desafios para o

desenvolvimento socioemocional emergentes.

Carta/ cédigo Subcategorias/Temas Trecho Selecionado
CDNO1 Equilibrio acolhimento X | “Vejo como desafio encontrar
conteudo o equilibrio entre acolher e ao

mesmo tempo ndo perder o
foco no contelido, pois existe
uma certa cobrangca para
correr com o conteddo da
disciplina.[...] Reconheco que
nem sempre é simples lidar
com alunos que demonstram
muitas emocdes em sala, ja
que isso pode atrapalhar o
andamento da aula.”

CDNO2 Responsabilizacdo da familia e | “Acredito que a diferenga
autoridade docente entre os alunos esta muito
mais ligada ao esforco
individual e a postura diante
dos estudos do que a fatores
emocionais.”

CDNO3 Apoio institucional insuficiente “Falta apoio institucional,
tanto em termos de formacéao
continua quanto de estrutura

mesmo.”
CDNO04 Trajetoria pessoal como | “Tive sorte de ter uma
referéncia pedagdégica professora chamada Maria de

Fatima que me acolheu... foi
ela que me fez querer ser

professora.”
CDNO4 Cuidado com professores e | “Precisamos de uma
necessidade de psicélogo psicologa na escola... a

escola poderia investir mais
em momentos de cuidado
com os professores.”

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A leitura das quatro cartas docentes analisadas evidenciam a coexisténcia de
diferentes perspectivas sobre o papel da escola e do professor no desenvolvimento
socioemocional, refletindo tanto concepc¢Bes mais centradas em disciplina, regra e
desempenho (CDNO1; CDNO02), quanto entendimentos integradores que articulam
cuidado, diadlogo e aprendizagem (CDNO3; CDNO04).

Interacdo com estudantes: mediacées entre cobranca e cuidado (CD1). Nos
trechos de CDNO1 e CDNO2 aparecem referéncias a esfor¢co individual, cumprimento
de tarefas e gestdo da sala como eixos que sustentam a convivéncia e o aprender.

Nessa perspectiva, as emogdes dos estudantes surgem como algo a ser administrado
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para que a aula ande. J& em CDNO3 e CDNO4, o socioemocional aparece como parte
indissociavel do ensinar, uma pratica que cria experiéncias de participacdo, dialogo e
vinculo. A luz de Vygotski, (1996; 1998), essas posturas revelam modos distintos de
mediacdo: uma centrada na norma e outra que integra sentido, vinculo e participacéo
como condi¢Oes do aprender.

Vivéncias docentes: trabalho emocional e autorregulacdo do professor (CD2).
Os excertos revelam o trabalho emocional do docente: de um lado, relatos de
distanciamento estratégico como forma de preservacdo (CDNO02); de outro,
envolvimento intenso que transborda para a vida pessoal (CDN04). Também aparecem
experiéncias de pressdo e exaustdo, como em CDNO3, e a dificuldade em conduzir
turmas com intensa expressdao emocional (CDNO1). Esse material reafirma que
professores ndo sdo mediadores neutros: sentem, regulam e significam seu trabalho
continuamente. Em termos de formacédo, isso demanda instrumentos de
autorregulacédo e redes de suporte, Toassa, (2015), Gonzalez Rey,( 2016), evitando
gue o cuidado se converta em sobrecarga solitaria.

Concepcdes de desenvolvimento socioemocional: entre naturalizacdo e
intencionalidade (CD3). Em CDNO1 e CDNO02, o socioemocional é frequentemente
entendido como algo que acontece quando o estudante cumpre regras e assume
responsabilidades. Essa leitura tende a naturalizar o desenvolvimento socioemocional
como subproduto da disciplina, secundarizando media¢des especificas. J& em CDNO3
e CDNO04, o socioemocional é parte indissociavel do ensinar, e a pratica docente
deliberadamente cria experiéncias de participacdo, dialogo e vinculo. Em dialogo com
Freire (1987) e bell hooks, (2013), essa segunda posicédo desloca o foco do controle
para a responsabilidade compartilhada, entendendo que ensinar é um ato de relacéao,
um trabalho que organiza vivéncias para que se tornem aprendizagens com sentido.

Clima escolar: tensdes institucionais e condigbes de trabalho (CD4). O clima
institucional é tensionado por diferentes fatores: cobrancas por resultados e contetdo
(CDNO1; CDNO02); insegurancas e ansiedade dos estudantes (CDNO03); e a percepcao
de que ha uma geracdo adoecida que traz suas dores para a escola (CDNO4). Essa
leitura converge com as cartas discentes e com o diario de campo: 0 peso da rotina
integral e das avaliagbes impacta todos os atores. A construcdo de ambientes seguros
e praticas colaborativas aparecem, entdo, ndo como um extra, mas como condi¢do da

aprendizagem Darling-Hammond et al., (2019).
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Desafios emergentes: apoio institucional, formagcao e cuidado com quem cuida
(CD5). Os desafios enunciados incluem equilibrio entre acolhimento e conteddo
(CDNO01), centralidade da responsabilizacao individual e da autoridade (CDNO2), falta
de apoio institucional e formacédo (CDNO03) e necessidade de cuidado e atendimento
psicolégico para a comunidade escolar, incluindo docentes (CDNO04). A referéncia
biografica de CDNO04, Maria de Fatima, ilustra como experiéncias marcantes se tornam
matrizes pedagodgicas: professores reeditam, na pratica, vivéncias que os foram
cuidando ao longo do tempo, um dado coerente com a ideia de que o sentido pessoal
organiza a atividade docente, Gonzélez Rey, (2016).

Tomadas em conjunto, as cartas docentes mostram que duas gramaticas de
acao coexistem na escola: uma gramatica normativo-instrumental, que privilegia
regras, prazos e desempenho; e uma gramatica dialégico-colaborativa, que integra
escuta, vinculo e participacdo na organizacdo do conteudo. Longe de excludentes,
essas gramaticas podem ser articuladas quando a instituicdo oferece condicoes:
tempos de planejamento, calendario avaliativo pactuado, formacdo continuada
(inclusdo/TEA, antirracismo, linguagem), protocolos de cuidado (para estudantes e
docente) e instancias de escuta. Ao fazé-lo, a escola desloca o cuidado do terreno da
abnegacao individual para o da responsabilidade coletiva, evitando que a promoc¢ao do
socioemocional recaia como tarefa adicional sobre o professor.

Do ponto de vista do desenvolvimento humano, Vygotski, (1994; 1996; 1998), as
cartas confirmam que o aprender se organiza nas relacdes: a forma como organizamos
a experiéncia, regras, metodologias, avaliacdes e espacos de fala estrutura os modos
de sentir e pensar. J4 no plano da formacdo docente, os achados apontam para a
necessidade de praticas reflexivas que incluam o trabalho emocional do professor, com
suporte institucional para autorregulacdo e partiiha de estratégias, Toassa,
(2015),Gonzalez Rey, (2016).

As implicagdes diretamente derivadas dos relatos incluem tutoria docente com
acompanhamento de pequenos grupos em agenda quinzenal; planejamento integrado
por série, com limites e distribuicdo de avaliacbes para evitar picos de sobrecarga;
rodas de conversa e metodologias colaborativas como rotina; formacgéo continuada em
inclusdo (TEA), antirracismo, preconceito linguistico, avaliacdo formativa e
comunicacdo nao violenta; e a criacdo de espacos institucionais de acolhimento e

supervisdo para docentes, em parceria com a psicologia escolar.
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Essas recomendacdes dialogam com o que os(as) estudantes expressam em
suas cartas (Secao 6.2) e com as observaces registradas no diario de campo (Secao
6.1), reforcando a coeréncia do diagnostico: onde ha escuta estruturada e organizacao
didatica justa, ha maior pertencimento e melhores condi¢cdes para aprender e ensinar.

Diante do que emergiu das vozes docentes, torna-se decisivo verificar como o
Projeto Politico-Pedagodgico (PPP) da escola inscreve ou ndo essas orientagfes: que
principios sustentam a formacao integral? Que procedimentos o documento prevé para
0 cuidado, a incluséo, a avaliacédo e a participacdo? Na Secao 6.4, analisaremos o PPP
a luz desses achados empiricos, buscando identificar convergéncias, lacunas e
possibilidades de realinhamento entre o que a escola sonha em seu projeto e o que
constroi, cotidianamente, em suas relacdes e praticas e na se¢do 6.5 faremos a

triangulacéao.

6.4 Analise do PPP

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) representa o documento norteador da acao
educativa da escola e, portanto, constitui uma das fontes mais relevantes desta
pesquisa. Sua analise visa compreender como a instituicdo se define, se organiza e se
propde a formar os sujeitos que dela fazem parte, incluindo a dimensdo emocional e
relacional, mesmo quando ndo nomeada diretamente.

A leitura foi realizada a partir dos 11 capitulos que comp&em o PPP, acrescida
da secéo de referéncias (PPP12). Cada capitulo foi considerado uma unidade analitica,
identificada com o codigo PPP1 a PPP12, possibilitando uma visdo ampla e articulada
do documento.

A analise de conteudo, Bardi, (2011) foi empregada como procedimento
metodolégico, organizando as informacbes em categorias e subcategorias que
dialogam com o0s eixos investigados nesta pesquisa: dinamicas de interacdo social,
percepcdes sobre o desenvolvimento socioemocional e vivéncias do cotidiano escolar.
Aléem disso, foram incorporadas dimensdes préprias do PPP, como gestédo
democrética, concepcdo de formagdo integral, metodologias pedagdgicas, incluséo,
diversidade, formacédo docente e cultura institucional.

Essa etapa tem papel essencial para nossa sessdo de triangulacdo dos dados
Minayo, Assis e Souza (2005), pois permite cotejar o discurso institucional com as
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praticas e vivéncias descritas nos diarios de campo e nas cartas de estudantes e
docentes. Assim, mais do que um registro administrativo, o PPP é compreendido aqui
como uma expressao simbdlica e politica da identidade escolar, revelando o projeto de
sociedade e de sujeito que a escola busca materializar.

A seguir, sdo apresentados os quadros analiticos (PPP1 a PPP12), com trechos
selecionados e categorias interpretativas que evidenciam a presenca (explicita ou

implicita) de questdes socioemocionais, afetivas e relacionais na proposta pedagogica

da escola.

Quadro 22. PPP 1 - Capitulo 1: Justificativa.

Capitulo / Cédigo Subcategoria/ Trecho selecionado | Desenvolvimento
Tema do PPP socioemocional
evidenciado
PPP1 Participagéo cidada e | “A construcéo de Participacéo,
diretrizes uma Proposta equidade e qualidade
Pedagdgica implica relacional como
em um processo condicdes de
amadurecido de formacéo integral
participacao cidada... | (Freire, 1997; Brasil,
criando e decidindo 2018).
sobre as condi¢des
necessérias para que
se consolide a
equidade e a
qualidade da gestao
e a organizacao na
instituicdo educativa.”
PPP1 Formacdo humana e | “... matriz politica, Enfase em
emancipagao filosofica e conceitual | emancipagéo e
gue da sustentacao autonomia:
ao modelo de autoconsciéncia e
educacéo para a protagonismo (Freire,
emancipacéo dos 1997; Brasil, 2018;
cidadaos, no século Vygotski, 1996,
XXI.” 1998).
PPP1 Educagéo bésica e “A educacgao Reconhecimento de
desenvolvimento de basica... ‘é o periodo | potencialidades
talentos em que 0s mais implica acolhimento e
variados talentos se encorajamento
revelam e se (Gonzalez Rey, 2016;
desenvolvem’ Brasil, 2018).
(UNESCO, p.135).”
PPP1 Finalidade legal da “... ‘pleno Integra pleno
educacéo desenvolvimento do desenvolvimento e
educando, seu cidadania, incluindo
preparo para o dimensdes
exercicio da emocionais/atitudinai
cidadania e sua s (Brasil, 1996;
qualificacdo para o Brasil, 2018).
trabalho’ (Lei
9394/96).”




PPP1 Competéncias “... desenvolver as Autogestéo
pessoais para o competéncias emocional, resiliéncia
trabalho pessoais para o e cooperacéao (Brasil,
trabalho, ensinando o | 2018; Vygotski, 1996,
sujeito a aprender a 1998).
aprender para a
laborabilidade
permanente.”
PPP1 Etica, “..gerircom éticae | Eticae
responsabilidade e responsabilidade o responsabilidade
tecnologias capital humano... até | sustentam clima

0 uso das tecnologias
disponiveis,
buscando a
produtividade em
todos os aspectos da
agao educativa.”

socioemocional
seguro; cidadania
digital (Freire, 1997;
Brasil, 2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 23. PPP 2 - Capitulo 2: Marco Situacional.

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP2 Realidade concreta e | “Refletir a Proposta Centralidade do
mundo do trabalho Pedagdgica... é contexto vivido e dos
considerar, sentidos (Vygotski,
inicialmente, a 1996, 1998);
realidade concreta pertencimento e
dos sujeitos... relevancia (Brasil,
relacionada ao 2018).
mundo do trabalho,
contextualizada no
espago e no tempo.”
PPP2 Escola como locus “A escola... locus de | Bem-estar social
de socializacéo socializagéo do supBe clima escolar
conhecimento... com | positivo, cooperagao
acOes focadas ao e empatia (Gadotti,
bem-estar social.” 2006; Brasil, 2018).
PPP2 Educagéo para “...implementar... a Reconhecimento,
relacdes étnico- educacéo para as identidade e
raciais relagBes étnico- pertencimento;
raciais e o ensino da | combate a exclustes
histéria e cultura (Arroyo, 2012; Brasil,
africana, afro- 2018).
brasileira e
indigena...”
PPP2 Incluséo social e “...igualdade de Politica de incluséo
diversidade direitos... respeito a sustenta seguranca
diversidade de raca, emocional e
género e orientacéo acolhimento
sexual... exercicio da | (Carvalho, 2000,
cidadania e 2004; Brasil, 2018).
dignidade humana.”
PPP2 Cultura de dialogo e “... exercitam-se Dialogo como base

tolerancia

principios... a partir
da tolerancia e do
didlogo constantes.”

de convivéncia e
regulacéo de
conflitos (Freire,
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| 1997; Brasil, 2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 24. PPP3 - Capitulo 3: Marco Conceitual.

Capitulo / Codigo

Subcategoria/

Trecho selecionado

Desenvolvimento

Tema do PPP socioemocional
evidenciado
PPP3 Qualidade e “... praticas Cidadania implica
formacao humana pedagodgicas com competéncias
foco na formacéo socioemocionais
humana para a (responsabilidade,
cidadania... politicas | cooperagéo) (Brasil,
publicas... com 2018; Gadotti, 2006).
promogéo da
cidadania.”
PPP3 Escola como “A escola enquanto Sentido subjetivo do
ambiente de reflexdo | ambiente propiciador | aprender e
critica de problematizacdes | mediagbes sociais
e reflexdes criticas... | favorecem autonomia
construcdes e autorregulacao
contextualizadas com | (Gonzalez Rey, 2016;
as expressoes Vygotski, 1996,
socioculturais.” 1998).
PPP3 Aprender a conviver | “... processos Convivéncia como
(LDB, Art. 1°) formativos que se eixo relacional do
desenvolvem na curriculo (Brasil,
convivéncia humana, | 1996; Brasil, 2018;
no trabalho... e nas Freire, 1997).
manifestacbes
culturais (LDB, Atrt.
1°).”
PPP3 Incluséo social “...igualdade de Clima de seguranca

(igualdade de
acesso)

direitos, de acesso a
bens, tecnologias,
informacdes e
servigos... respeito
as diferengas...
dignidade humana.”

emocional,
reconhecimento e
pertencimento
(Arroyo, 2012; Brasil,
2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 25. PPP 4 - Capitulo 4: Marco Doutrinal.

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP4 Estética da “Contribui para Sensibilidade e
sensibilidade (princ. constituir identidades | tolerancia a
filosofico) capazes de suportar | incerteza:

a inquietacao, autorregulacéo e

conviver com o abertura ao outro

incerto e com o (Brasil, 2018;

diferente.” Vygotski, 1996,
1998).

PPP4 Politica da igualdade | “... garantia da Clima inclusivo e

igualdade de pertencimento

oportunidades...

(Arroyo, 2012; Brasil,
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combate a todas as
formas de
preconceito e
discriminagao.”

2018).

PPP4 Etica da identidade “... autoestima, Autoconceito e
autonomia autonomia como
responsavel, solidaria | competéncias
e verdadeira.” socioemocionais

(Freire, 1997; Brasil,
2018).
PPP4 Principios “... ‘aprender a Unidade afeto-
epistemoldgicos conhecer’... a cognicéo e
aprendizagem aprendizagem em
mobiliza afetos, relagBes (Vygotski,
emocoes e relacdes 1996, 1998;
com seus pares...” Gonzélez Rey, 2016).
PPP4 Principios “A contextualizagao Cooperacéo,
educacionais permite... relagédo comunicacao e
ativa... autorregulacdo
interdisciplinaridade (Brasil, 2018; Gadoatti,
2006).

PPP4 Visao da escola “... referéncia na Compromisso com
Educacao equidade e bem-
Profissional... estar; proposito e
inclusdo... justica pertencimento
social.” (Gadotti, 2006; Brasil,

2018).

PPP4 Misséo da escola “... formar cidadaos... | Integra competéncias
responder aos técnicas e
desafios técnicos, socioemaocionais
culturais e (Brasil, 2018;
socioecondmicos.” Vygotski, 1996).

PPP4 Valores institucionais | “Compromisso com a | Foco em clima e
ética... respeito as relacdes: suporte ao
diferencas desenvolvimento
individuais... bom emocional (Freire,
relacionamento 1997; Brasil, 2018).
interpessoal e clima
organizacional
favoravel.”

PPP4 Gestdo democrética “... participativa... Participacédo e

autonomia construida
com base na
coletividade...
tomada de decisdes
com ética e
responsabilidade.”

corresponsabilidade
geram pertencimento
e engajamento
(Freire, 1997; Brasil,
2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 26. PPP 5 - Capitulo 5: Marco Operativo (Objetivos e Metas).

Capitulo / Codigo

Subcategoria /
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP5

Objetivos - formagéo
integral

“Formar jovens e
adultos competentes,
éticos, criticos e
participativos,
capazes de atuar na

Etica, criticidade e
participacéo:
responsabilidade,
autonomia e
comunicacao (Brasil,
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sociedade do
conhecimento e no
mundo do trabalho.”

2018; Freire, 1997).

PPP5 Objetivos - gestdo do | “Garantir, de forma Clima emocional
cuidado democratica e seguro e acolhedor
organizada, (Gonzéalez Rey, 2016;
condicdes Brasil, 2018).
educacionais
adequadas a uma
aprendizagem com
qualidade.”
PPP5 Objetivos - avaliacdo | “Avaliar no triénio a Escuta e ciclos
e reelaboracdo proposta pedagdgica, | reflexivos:
reelaborando-a com pertencimento e
todos os autoeficacia coletiva
segmentos...” (Freire, 1997;
Dalben, 2004).
PPP5 Metas - permanéncia | “Garantir 100% a Permanéncia ligada a

e qualidade

permanéncia dos
alunos na escola,
com qualidade.”

vinculo, acolhimento
e relevancia (Brasil,
2018; Gadotti, 2006).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 27. PPP 6 - Capitulo 6: Curriculo (Concepcéo,

Cursos, Estagio).
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Eixos, Interdisciplinaridade,

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP6 Concepcéao de “... ultrapassar a Curriculo relacional -
curriculo (dialogia e estrutura linear... cooperacao, empatia
cooperacao) busca relacbes de e comunicacgao

reciprocidade e (Brasil, 2018; Freire,
colaboragéo... em 1997).

atitude dialdgica e

cooperativa...”

PPP6 Redimensionar “... redimensionar Reflexividade e
tempos e formacgéo espacgos e tempos... desenvolvimento
permanente formacao profissional impactam

permanente... praxis | clima docente e

reflexiva...” suporte ao estudante
(Gonzélez Rey,
2016).

PPP6 Aprender a viver “Aprender a viver Convivéncia,

(UNESCO) com os outros... resolugéo de conflitos
cultura de paz... e empatia (Brasil,
banindo todo tipo de 2018; Freire, 1997).
violéncia...
descoberta do
outro...”

PPP6 Aprender a ser “... pensamentos Autogestdo e

(autonomia ética) autbnomos e consciéncia ética
criticos... (Brasil, 2018;
responsaveis, éticos | Vygotski, 1996).
e justos.”
PPP6 Interdisciplinaridade “... pratica coletiva e Colaboracéo,

e projeto integrador

solidaria... projeto
integrador... visdo

autoconhecimento e
autoavaliacéo (Brasil,




critica... 2018; Fazenda,
autoconhecimento e | 1991, 2001).
avaliacdo.”
PPP6 Cursos subsequentes | “Enfermagem... Humanizacéo =
- formacao atendimento empatia e cuidado;
humanizada humanizado... proposito e
eventos e autoeficacia (Gadotti,
oportunidades de 2006; Brasil, 2018).
estagio e
empregabilidade.”
PPP6 Estagio curricular - “... ato educativo... Estagio como

acompanhamento e
cuidado

acompanhamento
efetivo do professor
orientador... locais
gue proporcionem
aprendizagem social,
profissional e
cultural.”

dispositivo de
socializacdo e
seguranca emocional
(Perrenoud, 1999;
Brasil, 2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 28. PPP 7 - Capitulo 7: Avaliacao.

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP7 Avaliacdo como “A avaliagao... Regulagéo da
melhoria continua instrumento essencial | aprendizagem:

para a melhoria autorregulacéo,

continua... autoeficécia e

acompanhamento do | pertencimento

desenvolvimento dos | (Perrenoud, 1999;

estudantes...” Hoffmann, 1998;
Vygotski, 1996,
1998).

PPP7 Acdes da “Monitoramento dos Rede de apoio e
coordenacao resultados... contato | clima de acolhimento
pedagégica ativo com as (Brasil, 2018; Freire,

familias... reunides 1997).
com os alunos...

planilhas de
acompanhamento...”

PPP7 Avaliacdo formativa | “E importante Feedback e
considerar a intervencdes
avaliagao formativa... | contextualizadas
regular a (Perrenoud, 1999;
aprendizagem... Hoffmann, 1998).
diagndstico...
intervencdes
diferenciadas...”

PPP7 Metodologias ativas e | “Sala de aula Autonomia,

protagonismo invertida... PBL... cooperagao e
mapas mentais... comunicacéo (Brasil,
aluno protagonista.” 2018; Demo, 2000).
PPP7 Projetos e bem-estar | “Projetos: Setembro Acdes explicitas de

Amarelo... oficinas
de manejo da
ansiedade...”

bem-estar e saude
emocional (Brasil,
2018; Gadotti, 2006).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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QUADRO 29. PPP 8 - Capitulo 8: Concepcéao de Inclusao.

Capitulo / Codigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP8 Educacao para todos | “Educagéo é para Pertencimento,
todos... acolhimento e
reconhecimento e seguranca emocional
valorizagdo da (Carvalho, 2000;
diversidade... Brasil, 2018).
garantia do acesso e
permanéncia.”

PPP8 Todos somos “Somos todos Identidade e

especiais especiais.” (Carvalho, | diferenca sustentam
2000, p. 17) autoestima e vinculos
(Carvalho, 2000,
2004; Arroyo, 2012).
PPP8 Redimensionamento | “Ainclusdo implica Adaptacdes e
curricular redimensionamento mediacdes
curricular dos favorecem autonomia
processos de ensino- | e autoeficicia
aprendizagem...” (Mantoan, 2003;
Brasil, 2018).
PPP8 Marcos legais “Leis: n°® 15.487/2015 | Direitos e clima

(TEA/PE)...
Resolucdo CEE/PE
01/2000...”

institucional protetivo
(Pernambuco, 2015;
CEE/PE, 2000;
Brasil, 1996).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 30. PPP 9 - Capitulo 9: Concepcéo de Professor/Estudante, Perfis e
Intervencdes.

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP9 Ato pedagobgico “Em uma concepgao | Dialogo e escuta:
dialégico dialégica, professor e | humanizacéo e co-
estudante... agao- construgédo (Freire,
reflexdo-agéo.” 1997).
PPP9 Ensino-pesquisa “Nao ha ensino sem Postura investigativa:
(Freire) pesquisa e pesquisa | autoconhecimento e
sem ensino...” regulacao (Freire,
(Freire, 1997, p. 32) 1997; Demo, 2000).
PPP9 Perfil do(a) “Dinamico, criativo... | Clima emocional
professor(a) trabalhar em positivo; modelagem
equipe... autonomia socioemocional
e autoria de (Brasil, 2018; Gadotti,
pensamento.” 2006).
PPP9 Perfil do(a) “Aprender a Autogestdo, empatia
estudante) aprender... trabalhar | e cooperacéo

em equipe... ser
ético... ser
cooperativo...
reconhecer-se como
pessoa...”

explicitas, Brasil,
(2018) Zainko,
(1999).
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PPP9 Apadrinhamento de “Fortalecer o Dispositivo de
turmas vinculo... pertencimento e
acompanhamento tutoria afetiva, Brasil,
socioemocional.” (2018), Gonzalez
Rey, (2016).
PPP9 Acdes de intervencao | “Palestras de manejo | Intervencdes em
da ansiedade... bem-estar e

oficinas de
concentragao...
simulados e auloes.”

autorregulacéo,
Brasil, (2018)
Perrenoud, (1999).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 31. PPP 10 - Capitulo 10: Parametros Normativos.

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP10 Acesso e equidade “80% das vagas... Equidade e justica
escola publica... 5% | social reforcam
para vulnerabilidade pertencimento e
socioecondmica (Lei | dignidade (Brasil,
Est. 17.323/21).” 1996; Pernambuco,
2021; Brasil, 2018).
PPP10 Transparéncia e “Critérios divulgados | Previsibilidade e
acolhimento em edital... matricula | transparéncia
com documentacdo e | reduzem ansiedade,
horarios definidos.” Brasil, (2018),
Gadotti, (2006).
PPP10 Registro académico “Escrituracao e Organizagao
autenticidade da vida | institucional sustenta
escolar... fichas, confianga e vinculo,
atas, histéricos.” Dalben, (2004),Brasil,
(2018).
PPP10 Diplomas e banca “Expedicéo e registro | Reconhecimento de

especial

de diplomas... Banca
de Exames
Especiais.”

trajetorias e
autoeficacia
(Perrenoud, 1999;
Demo, 2000).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 31. PPP 11 - Capitulo 11: Consideracfes Finais;

Capitulo / Cédigo

Subcategoria/
Tema

Trecho selecionado
do PPP

Desenvolvimento
socioemocional
evidenciado

PPP11 Projeto vivo e “Proposta Cultura de escuta,
coletivo Pedagdgica é uma colaboracéo e
construcdo coletiva... | reflexividade, Edler,
‘texto em processo (2004), Freire,
de aprimoramento’ (1997).
(Edler, 2004, p.
157).”
PPP11 Identidade “PPP como ‘carteira Pertencimento e
institucional de identidade’... reconhecimento na
igualdade de formacéao integral
oportunidades Brasil, (2018),
educacionais.” Gadotti, (2006).
PPP11 Horizonte ético “Educacao de Compromisso com

gualidade, inovadora

equidade, inovacéo e
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e para todos(as).”

bem-estar, Arroyo,
(2012),Brasil,(2018).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

QUADRO 32. PPP 12 - Capitulo 12:
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Referéncias e Convergéncias com a Pesquisa.

Capitulo / Codigo

Subcategoria/

Trecho selecionado

Desenvolvimento

Tema do PPP socioemocional
evidenciado
PPP12 Educagéo libertadora | Freire, Paulo. Centralidade do
e didlogo Pedagogia da dialogo e da
Autonomia. S&o amorosidade, Freire,
Paulo: Paz e Terra, (1997).
1997.
PPP12 Regulacéo das Perrenoud, Philippe. | Avaliacdo formativa e
aprendizagens Avaliacdo: da regulacgéo,
exceléncia a Perrenoud, (1999)
regulagao... Porto Hoffmann, (1998).
Alegre: Artmed,
1999. Hoffmann,
Jussara. Pontos e
Contrapontos, 1998.
PPP12 Interdisciplinaridade Fazenda, Ivani. Integracao de
Interdisciplinaridade saberes e
(1991); Préticas cooperacao Fazenda,
Interdisciplinares (1991, 2001).
(2001).
PPP12 Educagéo integral / Gadotti, Moacir. Pertencimento e
cidade educadora Cidade Educadora e | cidadania, Gadoitti,
Educanda. 2006. (2006).
PPP12 Pesquisa e Demo, Pedro. Educar | Protagonismo e
protagonismo pela Pesquisa. 2000. | autonomia Demo,
(2000).
PPP12 Incluséo e Carvalho, Rosita. Direito a diferenca,
diversidade Removendo acolhimento e
Barreiras (2000); pertencimento
Educacéao Inclusiva Carvalho, (2000,
(2004). 2004).
PPP12 Normas nacionais Brasil. LDB (1996); Formacdao integral e
Res. CNE/CEB n° regulacao curricular
1/2005. Brasil, (1996, 2005).
PPP12 Competéncias gerais | Brasil. BNCC (2018). | Competéncias
socioemaocionais
Brasil, (2018).
PPP12 Gestéo/avaliagédo Dalben, A.l.L.F. Gestéo pedagdgica,

escolar

Conselhos de classe
e avaliacdo. 2004.

clima e escuta ,
Dalben, (2004).

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A leitura das doze secdes do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) evidencia uma

escola comprometida com uma educacao integral e humanizadora, que reconhece o

desenvolvimento socioemocional como parte constitutiva da aprendizagem, ainda que

nem sempre o nomeie de forma explicita. O documento revela coeréncia entre sua
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intencionalidade formativa e as praticas descritas nos capitulos iniciais, sobretudo na
maneira como articula afetividade, ética e inclusdo como fundamentos da vida escolar.

Nos capitulos PPP-2, PPP-3 e PPP-4, por exemplo, emergem com nitidez
principios de acolhimento, empatia e convivéncia. O PPP-2 (Fundamentacao Teorica)
expressa uma concepcao de educacdo que valoriza o ser humano em sua totalidade,
reconhecendo que aprender é também sentir e conviver. Essa perspectiva dialoga com
a abordagem histérico-cultural de Vygotski (1996, 1998), para quem o desenvolvimento
emocional esta intrinsecamente relacionado ao social.

No PPP-3 (Principios e Finalidades), observa-se o compromisso institucional
com uma educacdo que forma para a vida, pautada na solidariedade, no respeito e na
responsabilidade compartilhada dimensdes que, segundo Freire (1997) e Gadotti
(2006), constituem a base ética de uma pedagogia da esperanca. O PPP-4, por sua
vez, reforca a importancia da participacdo democratica e da valorizacdo das
diferencas, evidenciando uma escola que se reconhece como espaco de diadlogo e de
escuta sensivel.

Esses elementos demonstram que o PPP vai além da formalidade documental:
ele expressa uma identidade afetiva e politica. A presenca de a¢cdes como o Projeto de
Apadrinhamento de Turmas, as oficinas de manejo da ansiedade, as gincanas
tematicas e as atividades interdisciplinares confirma a existéncia de uma cultura
escolar que promove o bem-estar e o sentimento de pertencimento, aspectos centrais
para o desenvolvimento socioemocional conforme a BNCC (2018) e os estudos de
Gonzéalez Rey (2016).

Outro ponto que merece destaque € a clareza com que o PPP reconhece a
avaliacdo formativa (PPP-7) e a inclusdo escolar (PPP-8) como instrumentos de
cuidado pedagdgico. O texto defende a avaliagdo como processo de acompanhamento
e regulacdo da aprendizagem, em consonancia com Perrenoud, (1999) e Hoffmann,
(1998), que concebem a avaliacdo como espaco de didlogo e devolutiva sensivel. A
valorizacdo das diferencas, por sua vez, demonstra a incorporacdo das reflexdes de
Carvalho (2000, 2004) e Mantoan (2003), que afirmam que a escola inclusiva nao é
apenas aquela que recebe todos, mas aquela que reconhece e celebra as
singularidades.

Ao mesmo tempo, a andlise revela auséncias e oportunidades de
aprimoramento. Embora o PPP contenha uma sdlida base ética e pedagdgica voltada

para a convivéncia e o respeito mutuo, ndo ha um eixo sistematizado que consolide a
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Educacgdo Socioemocional (ESE) como politica institucional com objetivos, indicadores
e estratégias de acompanhamento. Essa lacuna ndo compromete o valor do
documento, mas aponta a necessidade de sistematizar as praticas ja existentes,
garantindo sua continuidade e avaliacdo ao longo do tempo.

Além disso, percebe-se que o documento menciona o papel da formacédo
docente de forma genérica. Seria relevante que o PPP avancasse na direcdo de um
plano estruturado de formacgéo continuada, com énfase na mediacdo das emocdes, no
didlogo e no trabalho cooperativo. Conforme sugere Fazenda (2001), o professor é o
principal mediador das relagdes que produzem conhecimento e afeto, e sua formagéo
deve integrar essas dimensoes.

Mesmo diante dessas auséncias, o PPP da Escola Técnica Estadual Advogado
José David Gil Rodrigues se destaca pela coeréncia, sensibilidade e compromisso
social. Trata-se de um documento vivo, que reflete a identidade de uma escola que
aprende com seus sujeitos e se reinventa a partir das experiéncias cotidianas. Sua
forca reside na aposta em um projeto de sociedade pautado na humanizacdo, na
justica e na esperanca, reafirmando o que Freire (1997) chamava de “boniteza de ser
gente”.

Assim, conclui-se que o PPP analisado ndo apenas expressa um conjunto de
intencdes pedagdgicas, mas também revela uma escola que sente, escuta e acolhe,
sustentando sua pratica em valores que se entrelacam a propria nocdo de
desenvolvimento socioemocional. Sua principal poténcia é a de ser um documento
afetivo-politico, que convida a reflexdo continua e a constru¢cdo compartilhada de uma
educacdo mais justa, inclusiva e sensivel as emoc¢fes humanas.

Entretanto, compreender o PPP em sua totalidade exige ir além da leitura do
documento. E necessario observar se os principios e valores nele expressos
reverberam nas praticas cotidianas da escola, nas relacdes entre professores e
estudantes e nas experiéncias emocionais que atravessam o ambiente educativo.

Dessa forma, na proxima secdo desta dissertacdo, apresentamos a andlise da
triangulacédo dos dados, articulando os resultados obtidos na leitura do PPP com as
cartas dos alunos, as cartas dos professores e 0s registros do diario de campo.

Essa triangulacdo permitira verificar em que medida o0 que esta proposto no PPP
se concretiza nas vivéncias pedagogicas reais da Escola Técnica Estadual Advogado

José David Gil Rodrigues identificando convergéncias, distanciamentos e desafios para
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a consolidacdo de uma educacédo verdadeiramente socioemocional, humana e

transformadora.

6.5 Triangulacdo dos Dados: Interacles, percepcdes e vivéncias socioemocionais no

Tempo Integral

Ao iniciar esta triangulacéo, recordo o dia em que coloquei minhas trancas pela
primeira vez. Lembro do toque do pente, das maos que trancavam, do tempo paciente
necessario para entrelacar cada fio, infelizmente também lembro dos muitos medos
gue sentir, mas aquele momento foi muito importante. Mais do que um gesto estético,
agquele momento representou um rito de afirmacéo que me fez compreender que minha
histéria também se escreve nos fios do meu cabelo, nas méos que tecem, nos olhares
que me reconhecem.

A triangulacdo, neste trabalho, nasce desse mesmo gesto: o de entrelacar
vozes, vivéncias e sentidos para compreender a escola como territério de afetos e
aprendizagens. Assim como a tranga, que sO ganha forma na juncéo de fios distintos,
esta analise se constroi ao entrecruzar as falas dos estudantes, docentes, o diario de
campo e o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Cada uma dessas vozes representa um
fio Unico, resistente, mas que so revela sua forca quando unido aos outros.

Nesse sentido, a triangulacdo aqui proposta ndo é apenas uma técnica de
analise, mas um ato de memodria, ancestralidade e pertencimento, uma forma de
reconhecer que o conhecimento também se tece a partir da escuta, do corpo e da
experiéncia. Segundo Minayo, Assis e Souza (2005, p.9; 64 ) Triangulacdo é uma
estratégia que combina diferentes métodos/técnicas e multiplos angulos de analise, a
fim de aprofundar a compreensao do fenémeno.

Ela ndo busca uniformizar olhares, mas permitir que eles se cruzem e se
interroguem, revelando tanto os pontos de convergéncia quanto as contradicdes do
campo. Como afirmam as autoras, a convergéncia ocorre quando diferentes vozes
confirmam um mesmo fendmeno; ja a divergéncia é igualmente relevante, pois expde
as tensdes, as lacunas e os conflitos que atravessam a realidade.

Para além da triangulacédo, o processo analitico seguiu os principios da analise de
conteudo propostos por Bardin (2011, p.48 ) “Um conjunto de técnicas de analise das

comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo
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do conteddo das mensagens, indicadores (quantitativos ou n&o) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens.”

A leitura flutuante do material empirico, cartas, registros de campo e documento
institucional, permitiu identificar unidades de registro e organizar 0 corpus em
categorias tematicas emergentes, construidas a partir da recorréncia de sentidos.
Assim, as subcategorias foram sendo delineadas por aproximagdo semantica, até que
0s nucleos de significado se consolidaram em eixos que estruturam a leitura
triangulada dos dados.

A triangulacao, portanto, ndo se limita a cruzar fontes, mas a tecer sentidos entre
elas, como propbe Minayo, Assis e Souza (2005,0.9) ao compreender que o
conhecimento se constroi a partis de diferentes fontes diz que é preciso “Olha-la para
os varios angulos ”. A escuta se torna um desses angulos, assim, parte do método,
uma escuta que reconhece as vozes dos estudantes, as percepcdes dos professores e

a institucionalidade do PPP como camadas complementares da mesma experiéncia

escolar.
Quadro 33 - Categoria Principal: Triangulacdo dos Dados
Subcategoria/ Cartas dos Diario de Campo PPP (Documento Convergéncias Divergéncias /
tema Estudantes / Cartas dos Institucional) Auséncias
(CAN) Docentes
(DCD/CDN)
Acolhimento /| "Me sinto | “Predominara | “Apadrinhame | Todas as | Nao ha
Pertencimento acolhido... ~toda | 3 emocges de | nto de turmas: | fontes divergéncia.
sala deveria ter oy~ e
acolhimento entre | gratidéo, fortalecer destacam As trés fontes
alunos.” (CAN17) | satisfagdo e | vinculo e | vinculos convergem
pertencimento. | acompanhame | afetivos e | plenamente.
[...] A | nto sentimento de
atmosfera foi | socioemociona | pertencimento.
positiva e | L.” (PPP9)
acolhedora.”
(DCDO05) “
“Procuro
sempre dar
espaco  para
que
expressem 0
gue sentem e
mostrar que a
escola é um
lugar seguro.”




104

(CDNO04)
Sobrecarga “Pressao... “Alunas “Metodologias | Concordancia | Divergéncia
do Integral /| integral € | dormiram  ou | ativas e | sobre o | pratica: PPP
Cansaco muito apresentaram | projetos de | impacto prevé suporte,
cansativo.” sinais de | manejo da | emocional da | mas
(CAN22); cansaco e | ansiedade.” rotina integral.. | estudantes
“Atividades ansiedade.” (PPP7) ,docentes e
excessivas... (DCDO03) diario revelam
35 questdes gue ele ndo se
valendo pouca | “Confesso que efetiva
nota.” tem dias que plenamente.
(CAN32) guero sair
correndo  de
algumas
turmas, mas
ainda  assim
tento me
manter calmo.”
(CDNO03)
Saude Mental | “Que tivesse “Projetos  de | Concordancia | Divergéncia
/ Psicdlogos / | psicologo nas promo¢do  a | sobre a|entre o ideal
Espacos de | escolas... “Precisamos salude mental | importancia do | institucional
Fala direito néo | de uma [ e prevencéo | apoio (PPP) e a
cumprido.” psicologa na|do  suicidio.” [ emocional. auséncia
(CANO1); escola... a | (PPP7) pratica sentida
“Queria escola poderia pelos
psicélogos... investir  mais estudantes e
falta em momentos docentes .
confianga.” de cuidado
(CAN19) com 0s
professores.”
(CDNO04)
Relacé&o “Professor “As “Ato Convergéncia | Divergéncia:
Aluno- Juca professoras pedagégico na valorizagdo | percepcédo de
Professor / | despertou demonstraram | dialégico, da escuta e | favorismo e
Escuta e | meu amor | empatia e | centrado na | vinculo afetivo | desigualdade
Favoritismo pela reflexdo sobre | relacéo docente. de tratamento
literatura.” suas praticas.” | professor-
(CAN23); (DCD04/DCDO | estudante.”
“Alguns 5) (PPP9)
professores
tém “Para mim,
favoritismo... nao existe
me sinto | separacéo
insuficiente.” entre ensinar
(CAN30) conteudo e

cuidar das
emocgoes.”

(CDNO04)
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Inclusé@o - TEA | “Na sala tem | Colega  com | “Educagao Convergéncia | Divergéncia
(Transtorno um autista... [ TEA sem | para todos; | na entre discurso
do Espectro | tem que ter | suporte redimensiona | necessidade institucional e
Autista) acompanhame | especializado; | mento de suporte | préatica
nto... tratamento curricular; especializado | cotidiana
atrapalha as | com marcos legais | e cultura
aulas.” grosseria.” TEA.” (PPP8) | inclusiva
(CAN28); (DCD01/DCDO
“Injusticas 2)
com aluno
autista.” “Falta apoio
(CAN40) institucional,
tanto em
termos de
formacao
continua
quanto de
estrutura
mesmo.”
(CDNO3)
Preconceito (Pouco citado | “Preconceito “Educacao Convergéncia | Auséncia de
Linguistico /| diretamente; linguistico para relacdes | parcial: diario e | convergéncia
Diversidade surge  como | observado étnico-raciais e | PPP total:
Cultural “boatos e | entre os | valorizacdo da | reconhecem o | estudantes
desrespeito”) | alunos; diversidade fendmeno. néo verbalizam
microvioléncia | linguistica.” o} tema
S nas | (PPP2/PPP6) explicitamente,
interagdes.” indicando
(DCDO04) silenciamento.

‘A  linguagem
dos alunos é

também uma
forma de
pertencimento;
precisamos
escutar seus
modos de

falar.” (CDN02)

Pertencimento
étnico /
Questdes
raciais

“Tive
dificuldade...
gostei de uma
pessoa...
apareceu com
outra. Isso
aconteceu
duas vezes e
as meninas
eram
brancas.”
(CAN35)

“Foi
perceptivel
também a
presenca de
um estudante
negro, isolado
dos demais no
momento
inicial,
utilizando o]
celular, o que
pode indicar
situacbes de

“Implementar a
educacdo para
as relacdes
étnico-raciais e
0 ensino da

historia e
cultura
africana, afro-
brasileira e
indigena.”
(PPP2)

‘lgualdade de

As trés fontes
trazem
referéncias
diretas a raca
e
pertencimento.
0] PPP
assume
compromisso
com a
educacéo
étnico-racial; o
diario

Ha
dissonéancia
pratica: o PPP
prescreve
acoes
antirracistas,
mas 0s
registros do
diario e a carta
revelam
vivéncias de
exclusao,
solidao e
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nao
pertencimento
ou exclusdo.”
(DCDO01)

‘O aluno C
(menino Preto)
permaneceu
isolado
durante parte
da aula [.]
algumas
alunas
dormiram ou
apresentaram
movimentos
repetitivos,
indicando
cansaco
ansiedade.”
(DCDO03)

ou

“O aluno negro
[...] agradeceu
por eu ter
pedido para
eles
escreverem as
cartas, disse
que foi uma
oportunidade
de desabafar.”
(DCDO05)

direitos...
respeito a
diversidade de
raca, género e
orientacao
sexual...
exercicio da
cidadania e
dignidade
humana.”
(PPP2)

evidencia
isolamento e
reconheciment
o] de
estudantes
negros; a carta
discente traz o

recorte racial
em vivéncia
afetiva.

afetos
racializados,
indicando
lacunas na
efetivacdo do
pertencimento
e na mediacéo
institucional.

Fonte: Elaborado pelo autor,2025

O quadro apresentado acima sintetiza parte do que foi possivel apreender no

movimento vivo do campo investigativo. Reconhecemos, contudo, que ele nao

contempla plenamente a complexidade do Testemunho do Espaco, entendido aqui

como o conjunto de experiéncias, afetos e contradicbes que atravessam o cotidiano

escolar. Nem todas as vozes, gestos e sentidos puderam ser representados na forma

do quadro, seja pela limitacdo do formato, seja pela natureza simbdlica e relacional das

vivéncias observadas.

O texto que esta por vir aprofunda o didlogo com o quadro, articulando as

expressodes presentes nas cartas dos estudantes e docentes, nos registros do diario de

campo e nas proposi¢des do PPP. Importa destacar que o objetivo desta analise ndo &
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“dar voz” a ninguém, pois, como lembra Freire (1997), toda pessoa ja é sujeito de sua
propria fala e de sua historia. O que a pesquisa pode e deve fazer é criar condi¢cdes
para que essas vozes sejam escutadas, reconhecidas e tornadas audiveis no espaco
académico, sem hierarquiza-las nem reduzir sua forca afetiva e politica.

O movimento de triangulagéo proposto ndo busca homogeneizar os relatos, mas
compreender os sentidos que emergem entre eles, como propde Minayo; Assis; Souza,
(2005)., ao afirmar que o conhecimento se constrdi no dialogo entre sujeitos, contextos
e perspectivas. A triangulacdo ndo é apenas a justaposicao de trés fontes, mas uma
forma de produzir sentido entre o vivido, o registrado e o prescrito Minayo; Assis;
Souza, (2005).

Durante o processo de analise das cartas dos estudantes, varios
atravessamentos me levaram até a secado de triangulacdo. Um deles ocorreu ao ler a
carta CAN17. Quando um estudante afirma: “Eu me sinto bem com meus amigos, e
também me sinto respeitado. [...] Eu acho que toda sala deveria ter um acolhimento
como aqui tem” (CAN17), esse pedido por vinculo aparece no meu diario como
“atmosfera positiva e acolhedora [...] pertencimento e reconhecimento mutuo”
(DCDO05). Foi possivel perceber esse acolhimento, embora alguns momentos descritos
no diario revelassem tensdes. O acolhimento da turma também se manifestou na forma
como fui recebido, encontrando respaldo no PPP ao propor “apadrinhamento de
turmas: fortalecer vinculo e acompanhamento” (PPP9). Na perspectiva vygotskiana
adotada na pesquisa, relacbes como o apadrinhamento e o0 acompanhamento
constituem mediacdes que impactam a aprendizagem, pois estdo ligadas a
subjetividade, em que emocdo e pensamento caminham juntos Vygotski, ( 1996;
1998).). O que o estudante vive com seus pares e com o0s adultos torna-se
perezhivanie, que, ao longo do processo desta dissertacdo, compreendemos ser mais
do que uma simples vivéncia: sdo experiéncias que organizam a aprendizagem e dao
forma ao aprender Gonzélez Rey, (2016).

Ao mesmo tempo em que o acolhimento e a afetividade foram perceptiveis,
também se notou que a rotina integral e o desenho do trabalho escolar despertam
afetos de cansaco e ansiedade. As cartas deixam esse aspecto perceptivel. A carta n®
22 afirma: “Minha relagdo aqui € uma ansiedade e mexe muito com as emocodes das
pessoas” (CAN22). Ja a carta n°® 32 relata: “Atividade de matematica [...] 35 questdes
que valiam pouquissima nota” (CAN32). Ao ler essa carta, senti uma nostalgia que me

levou de volta ao meu préprio ensino medio e lembrei dos momentos da pesquisa em
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que observei estudantes dormindo em sala. O diario registra: “Algumas alunas
dormiram ou apresentaram movimentos repetitivos, indicando cansag¢o ou ansiedade”
(DCDO03). Em outro momento: “Durante a atividade, uma aluna adormeceu, justificando
cansago pela distancia de casa” (DCDO02). Apds ler as cartas, tudo fez sentido: o que
foi observado e o que foi dito se conectaram. O cansago atravessava ndo s6 0s
estudantes, mas também os docentes, como mostra a fala: “Tem dias que quero sair
correndo de algumas turmas” (CDNO3).

O PPP apresenta caminhos de avaliacdo formativa, manejo da ansiedade e
protagonismo discente (PPP7), mas a triangulagdo evidencia um descompasso entre
principios e praticas. A analise de conteudo, Bardin, (2011) revela nucleos recorrentes:
sobrecarga, imprevisibilidade e distribuicdo desigual de tarefas. Assim, qualificar as
mediacdes, organizar tempos, ajustar calendarios e garantir devolutivas formativas é
essencial para que o tempo integral deixe de ser apenas permanéncia e se torne
tempo significativo, Perrenoud, (1999), Hoffmann, (1998) Brasil, (2018).

O cuidado emocional aparece como demanda clara dos estudantes. As cartas
n® 01 e n° 19 trazem: “Que tivesse psicélogo nas escolas” (CANO1) e “Queria
psicologos [...] falta confianga para falar com professores/familia; as vezes eu mesmo
me excluo” (CAN19). Como muitos adolescentes, eles expressam o desejo de serem
ouvidos. Os docentes também demonstram essa necessidade, como mostra a carta n°
04: “Precisamos de uma psicologa na escola [...] a escola poderia investir mais em
momentos de cuidado com os professores” (CDNO4). O diario confirma: abrir espago
de fala funciona. “A escrita da carta foi uma oportunidade de desabafar” (DCDO05). Essa
frase, acompanhada de um grafite com o meu nome, me afetou profundamente e
exigiu uma analise do afeto envolvido. O PPP endossa projetos de promoc¢ao a saude
mental (PPP7). Triangulando, percebe-se coeréncia normativa, mas lacunas na pratica.
E preciso criar rotinas estaveis de escuta, encaminhamento e acompanhamento para
gue o cuidado ndo seja um evento pontual, mas parte do cotidiano escolar, Freire,
(1997) Brasil, (2018).

As relacdes entre estudantes e docentes revelam encantamentos e feridas. A carta
n°® 23 diz: “O professor Juca despertou o meu amor pela literatura” (CAN23). Ja a n® 13
relata: “O professor me chamou na frente de todo mundo e me fez passar vergonha”
(CAN13). Situacdes assim me fizeram lembrar que aprendi a ler apenas aos onze anos
e também vivi momentos de constrangimento diante do quadro. Ha ainda relatos de

favoritismo, como mostra a carta n° 30 (CAN30). O diario registra docéncias que
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ampliam o mundo: “O professor abordou questdes sociais, raciais e de desigualdade
no ensino superior’ (DCD03) e gestos de abertura: “O professor AL permitiu
orientagdes para a escrita das cartas” (DCD02; DCDO05). Alguns docentes associam
disciplina ao fortalecimento socioemocional (CDNO1; CDNO02), enquanto outros
reafirmam que ensinar e cuidar s&o indissociaveis: “Nao existe separag¢ao entre ensinar
conteudo e cuidar das emogdes” (CDNO4). Ver essas diferengas reforgou em mim o
sentido desta pesquisa. O PPP defende o ato pedagdgico dialégico (PPP9). Na visao
de Vygotski (1996; 1998) e Freire (1997), justica, didlogo e previsibilidade sustentam a
motivacdo e a autorregulacdo; sem isso, o vinculo se fragiliza e a exclusao se amplia.

Na turma havia um estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA), e
chamou-me a atencdo a auséncia de um profissional especializado para apoia-lo. A
inclusdo se apresenta como um teste ético-pedagdgico. Entre os colegas, surgiam
esteredtipos: “Na sala tem um autista [...] ‘atrapalha as aulas™ (CAN28). Confesso que
o termo “atrapalha” me chocou, mas encontrei alivio em outra carta, que dizia: “Trés
meninas maltratam o menino autista e, se defendemos, somos humilhados” (CAN40). (
O diario confirma: “Colega com TEA, aparentemente sem suporte especializado,
tratado com grosseria por alguns colegas” (DCD01). Também ha registros de aceitagcédo
do grupo e compreensdo parcial (DCD02). Uma carta docente resume bem o
problema: “Falta apoio institucional, tanto em termos de formacéo continua quanto de
estrutura” (CDNO03). O PPP é claro: “Educacao é para todos”, “redimensionamento
curricular’ e “marcos legais” (PPP8). A literatura reforca que a inclusdo exige
adaptacdo pedagdgica, apoio especializado e cultura de pertencimento, Mantoan,
(2003), Carvalho, (2000; 2004), Brasil, (2018). A triangulagdo revela coeréncia nos
principios, mas insuficiéncia na implementacéo.

Desde o inicio das observacdes etnograficas, o tema racial se fez presente. Eu ndo
podia deixar de identificar quem eram 0s sujeitos e quais comportamentos se repetiam,
pois negar a cor seria negar a histdria. O pertencimento étnico-racial aparece de modo
marcante e carregado de emocao. A carta n° 35 expressa: “Gostei de uma pessoa;
tempos depois apareceu com outra. Isso aconteceu duas vezes, e as meninas eram
brancas” (CAN35). O diario observa: “Um estudante negro, isolado” (DCDO01) e, mais
adiante, “0 mesmo estudante agradeceu [...] disse que a escrita da carta foi uma
oportunidade de desabafar” (DCD05). O PPP assume a educagao para as relagoes
étnico-raciais (PPP2). O conceito de racismo estrutural, Almeida, (2018) ajuda a

compreender como exclusdes sutis atravessam vinculos e autoimagem, mesmo sem
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ofensas explicitas. A escola precisa tornar visiveis préticas antirracistas cotidianas:
representatividade em materiais (livros didaticos, paradidaticos, cartazes e murais),
mediacdo de conflitos, escuta e protocolos claros, para que o PPP se concretize em
experiéncias de pertencimento.

Ha um pano de fundo que organiza afetos: a sensacéo de estar “em casa” ou de
atravessar um nao-lugar. A carta n°® 07 resume essa ambivaléncia: “A escola consome
muito o psicolégico [...] ‘A escola pode ser casa, mas nunca sera um lar” (CANQ7).
Outra diz: “A escola € um 6timo espago para mim, pois nela me refugio do resto do
mundo” (CAN29). O diario alterna registros entre “atmosfera de agitacdo” (DCDO01) e
“ambiente receptivo, informal e acolhedor” (DCDO03). Conceitualmente, o ndo-lugar se
refere a espacos sem vinculos e sem memaria compartilhada, Augé, (1994), Martinez,
Pacifico, (2022). Quando estudantes se sentem reduzidos a “a menina muito
inteligente” (CAN11) ou “um numero” em meio a cobrangas (CAN22; CAN32), a escola
corre o risco de se tornar um ndo-lugar. O PPP, ao contrario, prop6e um espaco de
cidadania, diadlogo e justica (PPP1; PPP6; PPP9). Sair do ndo-lugar requer gestao
democratica, escuta com consequéncia e organizacdo didatica coerente, Brasil, (1996;
2018)

Da costura desses achados emergem compromissos concretos sugeridos pelas
cartas dos estudantes, dos docentes, pelo Projeto Politico-Pedagdgico e pela literatura.
Em avaliacdo e organizacao do estudo: calendario integrado por turma, critérios claros,
tempo de estudo orientado e tarefas equilibradas (CAN31; CAN32; PPP7), Perrenoud,
(1999) Hoffmann, (1998). Em salude mental: rotinas, e ndo apenas eventos, com rodas
guinzenais, plantdes com psicologia e cuidado com a equipe (CANO1; CAN19; CDNO04;
PPP7). Em inclusdo/TEA: apoio especializado visivel, formacéo continuada e pactos de
convivéncia elaborados com a turma (CAN28; CAN40; DCDO01-DCDO03; PPP8),
Mantoan, (2003), Carvalho, (2000;2004). Em ERER e linguagem: visibilidade afirmativa
e enfrentamento do preconceito linguistico como prética curricular (CAN35; DCDO1;
DCDO04; PPP2; PPP6), Almeida, (2018), Martinez,Pacifico, (2022). Na docéncia:
fortalecer a gramatica dialégica de Freire (1997), unindo exigéncia académica e
cuidado. No tempo integral, qualificar o uso do tempo com descanso ativo e projetos
integradores que promovam sentido, cooperacdo e autoria (PPP6) Demo, (2000),
Fazenda, (1991; 2001).

Quando estudantes pedem acolhimento, psicologos, menos sobrecarga e

justica; quando docentes oscilam entre disciplina e cuidado; e quando o PPP defende
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didlogo, inclusdo e avaliacdo formativa, a triangulagdo aponta um critério exigente:
ampliar o tempo ndo basta. E preciso criar mediacbes que deem lugar aos
sentimentos, organizem a experiéncia e garantam justica, para que aprender recupere
seu sentido de casa de saber e de gente, Vygotski, (1996) Freire, (1997). Quando isso
acontece, o pertencimento e o reconhecimento mutuo (DCDO05) deixam de ser excecéo
e se tornam parte da rotina, fazendo da escola um espago de memdria, vinculo e
criacao de futuro Augé, (1994), Martinez,Pacifico, (2022).

Encerrar esta triangulacdo foi como o dia em que finalizei minha primeira tranca.
Cheio de anseios e perguntas que nao foram todas respondidas, mas que me fizeram
sentir parte de algo maior. Assim como naquele momento, também aqui foi possivel
me reconhecer, me ver e me sentir bem no processo. A triangulacdo me permitiu olhar
a escola como esse lugar de pertencimento, como uma tranca pronta feita de fios
diferentes, de tamanhos e espessuras diversas, mas que s6 ganha forma quando
todos se unem. Nenhum fio é igual, mas todos importam. Todos sustentam o sentido
do que foi vivido. Ao final, fico atravessado por muitas coisas: por emocfes, por
lembrancas, por reflexdes que me tocam como homem preto, como educador, como
pesquisador, como alguém que também foi observado enquanto observava. E € por
isso que, na préxima sessdo, avancaremos para além do contetdo. Porque ha coisas
qgue as palavras ndo dao conta, mas o afeto, sim. O que se segue é 0 que o contetdo

nao explica, o que so o sentir foi capaz de revelar.

6.6 Além do Conteldo

A analise de conteudo, conforme Bardin (2011) permite a compreensao
sistematica dos enunciados, organizando-os em categorias e subcategorias que
emergem dos textos e de seus sentidos manifestos ou latentes. No entanto, durante o
percurso desta pesquisa, tornou-se evidente que certos elementos escapavam aos
limites da andlise tradicional. O tamanho da letra, os desenhos feitos pelos estudantes,
as rasuras, os siléncios e até as cartas deixadas em branco todos esses aspectos
comunicavam algo que nao cabia apenas nas palavras. Eles afetavam o olhar do

pesquisador e produziam sentidos que ultrapassavam o texto.
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A partir dessa constatacdo, emergiu a necessidade de uma abordagem
complementar, que considerasse o que excede e o que falta no dado, o que se mostra
e 0 que se cala. Foi nesse contexto que se delineou a Analise do Afeto (Aferi) uma
camada interpretativa em que sentir também € um modo legitimo de conhecer. O
procedimento técnico da analise de contetdo auxiliou na organizacdo do material
empirico; contudo, houve um ponto em que as letras ampliadas, as rasuras insistentes,
os desenhos coloridos e as paginas silenciosas comecaram a falar por si.

Assim, a Andlise do Afeto surge ndo como substituicdo da técnica de Bardin,
mas como ampliagdo interpretativa que reconhece o afeto como dimenséo constitutiva
da producéo de conhecimento. Diferentemente de abordagens como a cartografia dos
afetos ou a autoetnografia, que centralizam a subjetividade do pesquisador, a Aferi se
estrutura como camada adicional de leitura: ela observa o dado em seu excesso, em

sua auséncia e em seu impacto sobre quem o interpreta.

Quadro 34. Eixos da Andlise do Afeto.

EIXO Descricao Fundamentacéo Tedrica

Excesso de expressao Marcas gréficas, letras | A comunicacdo nédo verbal e a
semiotica visual Peirce,(1931)

ampliadas, ~ cores, desenhos, Barthes,(1977) ressaltam como

rasuras intensas. sinais visuais expressam
emocdes e intensidades
afetivas.
Auséncia O siléncio, a carta em branco, o | Teorias do siléncio e do vazio
espaco nado preenchido, a simbolico Iser,_(1978)
' Barthes,(1977), e mediacOes
interrupcdo do texto, falta de | simbdlicas, Vygotski,(1984),

destacam o significado do néo

texto . ) ;
dito como presenga ativa e
afetiva.
Impacto no pesquisador N&o apenas o que estd posto, | Perspectivas da fenomenologia

e do interacionismo simbolico
Mead,(1934) e Husserl,(1913)
afeta o0 pesquisador que Ié e | que enfatizam a
intersubjetividade e o papel do
sujeito implicado na produgdo
do conhecimento.

mas como aquilo atravessa e

interpreta.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Leio, portanto, as imagens e 0s tragos a partir dessas trés chaves: excesso,

auséncia e impacto. A costura tedrica que sustenta essa leitura é a mesma que
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embasa toda a dissertacdo, porém aqui ela se aproxima mais do coracdo da
experiéncia.

Em Vygotski, (1994, 1996, 1998) e Toassa (2015), o conceito de vivéncia
(Perezhivanie) integra afeto e pensamento como dimensfes indissocidveis do
desenvolvimento humano. Em Gonzélez Rey, (2016), o sentido se produz no
entrelagcamento entre o vivido e o dito. Peirce e Barthes ajudam a compreender o sinal
visual e o punctum, o ponto que fere e convoca o olhar. Iser (1978) mostra que o vazio
também fala. Mead (1934) e Husserl (1913) lembram que toda leitura é um encontro o
pesquisador também esta implicado na cena.

Este exercicio metodolédgico parte da premissa de que sentir € também um ato
politico e epistemoldgico. Reconhecer os afetos produzidos no processo de pesquisa
legitima a presenca do pesquisador como sujeito sensivel, situado e implicado. A
Andlise do Afeto ndo busca substituir metodologias consagradas, mas abrir espaco
para que a dimensdo sensivel seja reconhecida como parte legitima da producdo
cientifica.

O gue se apresenta a seguir ndo pretende decifrar ninguém, mas realizar um
gesto de escuta visual e afetiva: eu olho, sou tocado e devolvo em palavras o que

esses tragcos moveram em mim.

Figura 2. “Passaro em voo”.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A Analise do Afeto |é um corpo vermelho em expanséo, ocupando o0 centro da

folha. As asas abertas e os tragcos cruzados sugerem impulso e coragem. O branco ao
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redor torna-se moldura de siléncio, que empurra o olhar para o voo, Iser, (1978). Senti
aqui uma vontade de sair do chao, de experimentar o novo ar, foi como o estudante
estivesse dizendo que escrever a carta possibilita-se o voo. Em Vygotski, emocéo é
organizacdo de movimento o desenho inventa uma forma para seguir.

Figura 3. “Manuscrito invertido com rasuras”.

WM‘W"‘

Fonte elaborado pelo autor (2025)

O texto de cabeca para baixo cria um desencaixe. As rasuras circulares e
densas ndo escondem: revelam o apagar, Barthes, (1977). Ha um equilibrio entre a
vontade de dizer e o cuidado com o que permanece. Leio autorregulacdo ou mesmo
tempo pense que criativo escreve de com a folha invertida e o gesto de riscar organiza
0 que pode e o0 que ainda nao pode ser visto, Toassa, (2009).

Figura 4. “Odeio a escola pior lugar do mundo”.
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Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A caixa-alta transforma a frase em um grito grafico. O vazio ao redor funciona
como eco. Em mim, esse registro bate como um chamado por escuta auténtica. Penso
em Barthes: h4 um punctum que fere e convoca. A leitura, aqui, exige resposta ética
nao apenas interpretacdo, mas presenca, Mead, (1934), Husserl, (1913), ao ver foi

COmo ouvir o grito de quem escreveu .

Figura 5. “Carta com coracgdes e ‘Obrigada’.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Pagina densa, quase sem respiro, repleta de coragdes e com um “Obrigada” em

destaque. Senti transbordamento amoroso muito a dizer, com cuidado para quem vai
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ler. O icone do coracgéo sustenta o clima de reconhecimento e gratiddo. E densidade
leve: afeto organizado, foi como se estivesse sendo abragado.

Figura 6. “Carta em branco”.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Tenho que confessa que essa carta foi a que mais me atravesso, pois 0 gesto
do estudante € o siléncio. Esse vazio é presenca. Lembra o que ja se registrou
anteriormente: CANO6 nédo é descuido, mas esgotamento talvez impossibilidade de p6r
em palavras naquele momento. Em Iser, (1978), o leitor completa o ndo dito; em
Vygotski (1998), o ndo escrever também reorganiza a experiéncia. Respeitar o recuo €

reconhecer que o siléncio fala.

Figura 7. “Texto curto comprimido a borda direita”.
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O dizer se aperta num canto, deixando um campo branco imenso. Leio reserva e
cautela. N&o é auséncia, € curadoria do que expor. O espaco vazio parece pedir tempo

para quem escreve e para quem lé.

Figura 8. “Carta longa com assinatura-arte: GILBERTO!”.
SRS ree T o |

v Weevige | Tl oteRa € O

s

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Apds um texto extenso, surge o lettering com meu nome( Gilberto), cheio de
exclamacgdes. Senti encontro. A escrita vira descarga e celebragéo: “falei, fiquei leve”.
Em Gonzalez Rey (2016), a expressdo produz subjetividade; aqui, a assinatura

desenhada sela o vinculo que a abriu.

Figura 9. “Carinha triste/ raiva no meio da linha”.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).
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Trés tracos e um mundo. icone minimo que interrompe a frase e condensa o
gue talvez cansasse de explicar. Esse desenho € um pedido de reconhecimento:
‘entenda isso que sinto”. Pequeno, mas potente o punctum de Barthes em forma de
rosto.

Figura 10. “Palavra riscada e sublinhada”.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

A rasura pesada € um ato de revogacao e, a0 mesmo tempo, de memoéria. O
sublinhar duplo insiste na énfase. Fica a pergunta: o que ndo péde permanecer? Ha

coragem em marcar o recuo. Onde nao coube a palavra, coube o gesto.

Olhar para letras que crescem, as linhas que se riscam, icones minusculos,
paginas vazias e desenhos que voam transformou o meu modo de compreender o que
os estudantes expressam. A Analise do Afeto ensinou-me que h& conhecimento no
traco e sentido no siléncio.

Quando a escola reconhece esses modos de dizer o grito, 0 sussurro e o nao
dizer, amplia 0 que conta como expressao legitima e cria espaco para o pertencimento.
N&o se trata de julgar, mas de escutar com camadas. E nessa escuta, o pesquisador
também é transformado: sai com a certeza de que o afeto ndo é adorno da pesquisa,
mas estrutura do aprender e do viver juntos.

A Anadlise do Afeto reafirma o principio vygotskiano de que emocédo e
cognicao sao indissociaveis da experiéncia humana. No contexto desta pesquisa,
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ela revelou que o desenvolvimento socioemocional se manifesta ndo apenas no
conteldo das palavras, mas também nas formas gréficas, nos gestos e nos
siléncios. Ao legitimar o sentir como modo de conhecer, esta investigacao
reafirma a escola como espaco de humanizacdo onde se aprende, se sente e se

transforma.

7 CONSIDERAGOES FINAIS

O percurso desta pesquisa iniciou-se com uma inquietacdo profunda: se/ como o

desenvolvimento socioemocional se manifesta nas interacbes e vivéncias de uma
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escola publica de tempo integral? A resposta a essa questao nédo se revelou de forma
imediata, mas foi se tecendo nos encontros, nas observacdes, nas cartas dos
estudantes, nas conversas silenciosas e nos multiplos afetos que atravessaram o
campo.

Desde o inicio, compreendi que a escola € um territério de emocdes de vinculos,
conflitos, descobertas e pertencimentos. Ao adentrar o cotidiano da instituicao
pesquisada, percebi que o desenvolvimento socioemocional ndo pode ser
compreendido como um conjunto de habilidades a serem ensinadas ou mensuradas,
mas como um processo de humanizacdo continuo, que emerge das relagbes e se
constréi no entrelagamento entre pensamento, emoc¢ao e cultura.

A pesquisa mostrou que o desenvolvimento socioemocional, quando analisado
sob a perspectiva historico-cultural, deixa de ser um adendo a aprendizagem cognitiva
para se tornar a base que sustenta a formacéo integral. Inspirado em Vygotski (1994,
1996, 1998), reconheci que emoc¢do e cognicdo sao dimensdes indissociaveis do
desenvolvimento humano, e que as vivéncias escolares sao cenarios privilegiados para
compreender como o afeto organiza o pensamento e orienta a acao.

Os objetivos propostos foram plenamente alcancados. O primeiro, de
compreender as expressdes socioemocionais nas vivéncias de uma escola de tempo
integral, concretizou-se por meio das observacdes, dos registros e, sobretudo, das
cartas produzidas pelos estudantes. Essas cartas revelaram emocdes complexas,
contradicbes, desejos e resisténcias, permitindo vislumbrar a escola como espaco de
multiplos afetos ora de cuidado e pertencimento, ora de dor e silenciamento.

O segundo objetivo, de analisar essas manifestacbes a luz da abordagem
histérico-cultural, foi alcancado pela articulacdo entre o pensamento de Vygotski,
Gonzalez Rey e Bardin. A andlise de conteddo permitiu sistematizar os enunciados e
construir categorias de sentido que expressam dimensdes centrais do desenvolvimento
socioemocional: pertencimento, autorregulacdo emocional, empatia, expressao afetiva
e relacdo com o outro.

O terceiro objetivo, de propor uma leitura sensivel que considerasse o afeto
como dimensao epistemoldgica, resultou na criacdo da Analise do Afeto (Aferi) uma
contribuicdo metodoldgica original que amplia o olhar da anélise de contetudo. A Aferi,
ao considerar 0 excesso, a auséncia e o impacto no pesquisador, revelou o quanto o
sentir € também uma forma de conhecer. As letras ampliadas, as rasuras, 0s siléncios

e os desenhos mostraram-se tao expressivos quanto as palavras. Essa leitura permitiu
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reconhecer os tracos graficos e visuais como modos legitimos de producédo de sentido,
reafirmando o valor do olhar atento e ético sobre as expressdes dos estudantes.

Ao longo desse processo, fui sendo também transformado. Pesquisar foi um ato
de implicacdo e de escuta de mim mesmo. Cada linha escrita por uma crianca ecoava
lembrancas da minha prépria trajetoria escolar das vezes em que o afeto foi presenca
e das vezes em que foi negado. Percebi que o pesquisador ndo € apenas quem
observa: € quem € observado pelo préprio campo, quem se deixa afetar e se
reconfigura a partir do encontro com o outro.

Nesse sentido, esta dissertagdo também responde a pergunta “que escola é
possivel quando o afeto € reconhecido como forma de conhecimento?”. A resposta é:
uma escola que escuta. Uma escola que entende que o desenvolvimento
socioemocional ndo € ferramenta para controlar emoc¢fes, mas um convite a
expressao, a empatia e a convivéncia. Uma escola que ndo teme o choro, a raiva ou o
siléncio porque reconhece neles a poténcia de aprender sobre si e sobre o mundo.

A escola de tempo integral, analisada neste estudo, mostrou-se um espaco fértil
para a experimentacdo de praticas socioemocionais, mas também um campo
tensionado por discursos que ora ampliam, ora restringem o sentido do “integral”’. O
tempo ampliado ndo garante, por si sO, o desenvolvimento integral; € preciso ampliar o
olhar sobre o tempo vivido, o tempo das relacdes e das emocdes. A integralidade,
como revelou a pesquisa, acontece quando a escola se torna espaco de cuidado
mutuo, diadlogo e reconhecimento.

Metodologicamente, o estudo reafirma o valor da abordagem qualitativa e
participante, que reconhece o pesquisador como sujeito sensivel e comprometido
eticamente com o campo. A Aferi mostrou que a ciéncia pode ser rigorosa sem ser fria,
e que o conhecimento € mais verdadeiro quando nasce do encontro entre a razédo e o
sentimento.

Se ha algo que esta pesquisa me ensinou, foi que ndo se sai 0 mesmo de um
trabalho que olha para o afeto. As cartas dos estudantes me revelaram o que ha de
mais humano na educacéo: a vulnerabilidade, o desejo de ser ouvido, a vontade de
pertencer. E, ao |é-las, revi 0 menino negro que eu fui aquele que nem sempre pbéde
falar, que aprendeu cedo a conter emocOes para caber em espacos que o0 olhavam
com desconfianca.

Nesse espelho entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, entendi que as

emocdes também sdo atravessadas pela cor da pele, pela historia e pelas marcas
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sociais. Comecei, entdo, a enxergar 0 que nao estava explicito nas cartas: a
racializacdo das emocgdes. A constatacdo de que determinados corpos sdo ensinados
a conter o choro, a modular o tom de voz, a esconder a raiva, a pedir desculpas antes
de existir.

E a partir dessa percepc¢io que nasce meu proximo passo: o doutorado sobre a
racializacdo das emocdes. Quero compreender como os afetos sdo produzidos,
permitidos ou reprimidos em contextos escolares marcados pela branquitude
normativa. Quero investigar a negritude como poténcia afetiva, como lugar de
reconstrucao de sentidos e de libertagdo emocional.

Acredito que a pesquisa cientifica precisa devolver a sociedade caminhos
possiveis. Assim, este trabalho oferece ndo apenas uma contribuicdo tedrica com a
proposta da Aferi, mas também um convite politico e pedagdgico: o de repensar o
papel da escola na construcdo de espacos emocionalmente seguros, culturalmente
plurais e racialmente conscientes.

Entre as principais contribuicbes desta dissertacdo, destacam-se: (1) a
ampliacdo metodologica da analise qualitativa, com a inclusdo da Andlise do Afeto
como camada interpretativa; (2) a valorizacdo do afeto como dado cientifico; (3) a
problematizacdo das praticas socioemocionais nas escolas de tempo integral; (4) a
reflexdo ética sobre o lugar do pesquisador; e (5) a abertura para novos estudos sobre
a racializacdo das emocdes e a pedagogia do afeto como resisténcia e poténcia.

Finalizo esta travessia com a certeza de que pesquisar é sempre recomecar. As
consideracdes que aqui apresento ndo encerram um ciclo; anunciam outro. Esta
dissertacdo termina, mas o caminho da pesquisa continua agora em direcdo a
compreensao de como o afeto, a emocdo e a negritude se entrelacam na producédo de
subjetividades no espaco escolar.

Apesar dos achados e caminhos abertos por esta dissertacdo, permanecem
perguntas que ainda precisam ser enfrentadas. Como as emogdes sdo ensinadas,
reguladas ou silenciadas nos microgestos cotidianos da escola? De que forma a cor da
pele, o género e a classe moldam as possibilidades afetivas das criancas e
adolescentes em diferentes contextos educativos? Que praticas pedagogicas podem
de fato promover uma educacgao/desenvolvimento socioemocional que nao reproduza
desigualdades, mas que reconheca a negritude como poténcia e ndo como contengao?
Como os professores lidam com seus préoprios afetos em ambientes marcados por

pressdes institucionais, expectativas sociais e discursos normativos sobre “boa
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emocgao”? Essas e outras questdbes emergem como desdobramentos necessarios,
indicando que esta pesquisa ndo se encerra em si mesma: ela apenas inaugura trilhas
para investigacdes que virdo, reafirmando que o campo das emocdes especialmente
guando racializado é vasto, urgente e ainda insuficientemente explorado.

Desejo que este trabalho inspire outros pesquisadores a olharem para as
emocdes com mais coragem e ternura, a compreenderem que o rigor também mora na
escuta e que o afeto pode ser ciéncia. Desejo que professores e professoras se
reconhecam neste texto, e que percebam que, ao cuidar das emocdes das criancas,
também estdo cuidando das suas proprias.

Pesquisando o outro, encontrei a mim mesmo. Escrevendo sobre o sentir,
aprendi a nomear dores antigas e esperancas novas. Hoje, termino este texto com
gratidao e fé: fé na escola, fé na pesquisa, fé no afeto como forca de transformacao.

Que as péaginas seguintes sejam escritas por outras maos de quem vira depois,
de quem ousara continuar. E que cada uma dessas maos, negras ou brancas, jovens
ou experientes, lembre-se sempre de que sentir € um ato politico, e educar €, acima de

tudo, um gesto de amor.
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ADVOGADO JOSE DAVID GIL RODRIGUES

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos o pesquisador Gilberto Rodrigues Da Silva ,
a desenvolver o seu projeto de pesquisa Educago Socioemocional: Interagdes e vivéncias em uma escola
de tempo Integral , que estd sob a coordenagdo/orientagdio do (a) Prof.* Dr. Flivia Mendes de Andrade
¢ Peres, cujo objetivo Geral ¢ Compreender os processos interacionais e as vivéncias no cotidiano de uma
escola em tempo integral em Jaboatfio dos Guararapes-PE e suas contribui¢des para o desenvolvimento
da educagio socioemocional e os objetivos especificos sdo: Observar e descrever as dindmicas de
interag@o social no ambiente escolar de tempo integral; Analisar as percepgdes de alunos, e professores
sobre as interagdes sociais e sua influéncia na educagio socioemocional; Caracterizar os aspectos das
vivéncias (Perezhivanie) do cotidiano escolar na ESCOLA TECNICA ESTADUAL ADVOGADO
JOSE DAVI GIL RODRIGUES.

Esta autorizagio esta condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) ao0s requisitos das
Resolugdes do Conselho Nacional de Satide e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados
pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e
garantindo a nfo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a deveré apresentar a esta Institui¢do o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa, credenciado ao
Sistema CEP/CONEP.

Jaboatiio dos Guararapes , em 13 de margo de 2025.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Desenvolvimento socioemocional: interagdes e vivéncias em uma escola em tempo
integral
Pesquisador: GILBERTO RODRIGUES DA SILVA
Area Tematica:
Verséo: 4
CAAE: 88028625.1.0000.9547
Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO- UFRPE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.748.229

Apresentagao do Projeto:

As informagdes aqui descritas foram extraidas do arquivo
"PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_PROJETO_2531631.pdf", submetido em 30/07/2025, as 15:16:35,e
postado pelo pesquisador na Plataforma Brasil.

Resumo:

Este projeto dialoga na tematica da educagédo socioemocional, que tem ganhado destaque como uma
abordagem pedagdgica essencial para o desenvolvimento integral de criangas e jovens, em um cenario em
que competéncias como empatia, autorregulagéo e resolugéo de conflitos se

tornam indispensaveis para enfrentar os desafios contemporaneos. No Brasil, o modelo de escola em tempo
integral surge como um espago propicio para fomentar essas competéncias, ao ampliar a jornada escolar e
possibilitar interagdes significativas entre alunos, professores e comunidade. Entendemos que as interagdes
sociais no ambiente escolar e o conceito de vivéncias (Perezhivanie), da escola de Vygotski, como vivéncias
subjetivas e transformadoras, sdo centrais para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais. As
escolas em tempo integral podem proporcionar, mas nem todas proporcionam, um espago privilegiado para
a integragdo entre aspectos cognitivos e emocionais, promovendo um

ambiente acolhedor que estimula a curiosidade, a resiliéncia e o fortalecimento das relagées
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interpessoais. Importa destacar, ainda, a necessidade de praticas pedagdgicas sensiveis ao contexto
sociocultural da escola, alinhadas ao CASEL, com o professor desempenhando papel essencial na
mediagdo de experiéncias emocionais. Nesse contexto, € fundamental investigar como as vivéncias
cotidianas nesse ambiente contribuem para a

formacao socioemocional dos estudantes. Este estudo analisa o desenvolvimento socioemocional no
contexto de uma escola de tempo integral localizada em Jaboatdo dos Guararapes-PE, na Regido
Metropolitana do Recife-PE. O objetivo principal € compreender como os processos interacionais e as
vivéncias nesse ambiente escolar favorecem o desenvolvimento de competéncias socioemocionais,
fundamentais tanto para o

aprendizado académico quanto para o bem-estar emocional. A pesquisa adota uma abordagem qualitativa,
configurada como estudo de caso, com dados construidos por meio de andlise de conteldo, observagdes
de cunho etnografico no ambiente escolar e registros em diario de campo, além de cartas escritas pelos
estudantes. Os resultados esperados incluem subsidios para formag¢des continuadas de professores, a
promocgao de ambientes escolares mais acolhedores e inclusivos, e orientagdes para praticas pedagdgicas
que integrem o ensino de competéncias socioemocionais, impactando positivamente alunos, educadores e
comunidades escolares.

Objetivo da Pesquisa:

As informagcdes aqui descritas foram extraidas do arquivo
"PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_PROJETO_2531631.pdf", submetido em 30/07/2025, as 15:16:35,e
postado pelo pesquisador na Plataforma Brasil.

Objetivo Primario:

Compreender os processos interacionais e as vivéncias no cotidiano de uma escola em tempo integral em
Jaboatdo dos Guararapes-PE e suas contribuicdes para o desenvolvimento da educagao socioemocional.
Objetivo Secundario:

Observar e descrever as dinamicas de interagdo social no ambiente escolar de tempo integral;

Analisar as percepgdes de alunos, e professores sobre as interagdes sociais e sua influéncia no
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Pagina 02 de 07

134



UNIVERSIDADE FEDERAL
RURAL DE PERNAMBUCO - W"l“
UFRPE osl

Continuacgéo do Parecer: 7.748.229
desenvolvimento socioemocional;

Caracterizar os aspectos das vivéncias (Perezhivanie) do cotidiano escolar.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

As informagdes aqui descritas foram extraidas do arquivo
"PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_PROJETO_2531631.pdf", submetido em 30/07/2025, as 15:16:35,e
postado pelo pesquisador na Plataforma Brasil.

Riscos

Os riscos potenciais desta pesquisa estdo principalmente relacionados a desconfortos de ordem emocional
e psiquica, que podem surgir durante o relato ou a escrita de experiéncias pessoais e emocionais pelos
participantes. Também pode haver leve desconforto ao participar das observagdes ou ao refletir sobre
vivéncias emocionais no ambiente escolar.

Para mitigar esses riscos, serao adotadas as seguintes medidas:

As atividades serdo conduzidas com empatia, respeito e escuta sensivel por parte do pesquisador; Caso
algum participante manifeste desconforto, sera respeitado o seu direito de interromper ou desistir da
participacdo a qualquer momento, sem qualquer tipo de prejuizo ou penalizagédo; Os participantes poderao
remarcar sua participagao, ou escolher outro momento mais adequado, de forma totalmente voluntaria; Se
identificado algum nivel de sofrimento emocional, o participante sera encaminhado, com sua anuéncia, para
o setor de apoio psicopedagdgico da escola ou profissional qualificado indicado pela instituicdo e o
pesquisador também estara em inteira disposicdo para auxiliar no que for necessario ;

Os horarios e formatos de participagao serao flexiveis, respeitando a rotina e disponibilidade dos envolvidos.
Os dados serao tratados com absoluto sigilo. Todos os registros, documentos e cartas produzidos seréao
anonimizados e codificados, de forma a

preservar a identidade dos participantes. As informagdes coletadas serdo utilizadas exclusivamente para fins
da presente pesquisa e, quando utilizadas em publicagées académicas ou cientificas, sera garantido o
anonimato completo dos envolvidos.

Quanto ao armazenamento digital, os dados serdo mantidos em ambiente virtual seguro, vinculado a
instituicdo de ensino, com acesso restrito, protegido por senha e em conformidade com as recomendacgdes
da Carta Circular n°® 1/2021 da CONEP.
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Em casos de danos comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, sera garantido o direito a
indenizacdo, conforme decisdo judicial ou extrajudicial. Caso haja necessidade de deslocamento, sera
possivel o ressarcimento das despesas com transporte e alimentacdo. Também sera oferecida assisténcia
integral, imediata e gratuita, pelo tempo que for necessario, em caso de danos decorrentes da participagao.

Beneficios:

Esta pesquisa podera trazer beneficios indiretos de ordem académica, social e formativa. No ambito
académico, contribuira para o aprofundamento da compreensdo sobre os fatores que influenciam o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais em estudantes do ensino médio em tempo integral,
proporcionando subsidios para futuras investigacdes e formagdes docentes sobre o tema. No campo
educacional, os resultados poderdo apoiar a elaboracao de praticas pedagégicas mais sensiveis ao
desenvolvimento integral dos estudantes, favorecendo ambientes escolares mais acolhedores, colaborativos
e propicios a aprendizagem. Para os participantes, a pesquisa oportuniza momentos de reflexdo critica
sobre suas vivéncias escolares, promovendo o reconhecimento e a valorizagdo de suas proprias
experiéncias emocionais e relacionais. Embora ndo haja beneficio direto garantido, espera-se que a
participagéo contribua para fortalecer o sentimento de pertencimento ao espago escolar e estimular a escuta
e o didlogo entre os membros da comunidade educativa. Os achados também poderao ser utilizados em
formacgdes para professores, compartilhamentos com a equipe pedagdgica e devolutiva a comunidade
escolar, ampliando o impacto social e institucional da pesquisa

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, realizada pelo estudante de pés-graduacao
GILBERTO RODRIGUES DA SILVA, para a obtencao do titulo de Mestre do Programa de Pés-Graduagao
em Educagéo, Culturas e Identidades da Universidade Federal Rural de Pernambuco / Fundagdo Joaquim
Nabuco, sob a orientacdo da Professora Doutora Flavia Mendes de Andrade e Peres.

Previsdo de conclusdo: dezembro de 2025

Inicio da coleta de dados: 01/09/2025 "construgédo dos dados"
Ambiente da coleta presencial: Escola Técnica Estadual Advogado José Davi Gil Rodrigues
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Tamanho da amostra: 67 (24 professores e 43 alunos)

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Vide campo "Conclusdes ou pendéncias e lista de inadequacgdes”.

Recomendacgoées:
Vide campo "Conclusées ou pendéncias e lista de inadequagdes".

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Os documentos atendem as normas regulamentadoras do sistema CEP/CONEP/CNS/MS.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

1) Ressalta-se que cabe ao(a) pesquisador(a) responsavel encaminhar os relatérios de pesquisa, por meio
da Plataforma Brasil, via notificagdo do tipo "relatério” para que sejam devidamente apreciadas no CEP,
conforme Resolugdo CNS 466/2012, Art. X1.2.d e Resolugdo CNS 510/2016, Art. 28.V.

2) Ressalta-se que cabe ao(a) pesquisador(a) "manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital,
sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo de 5 anos apés o término da pesquisa“, conforme
Resolugdo CNS 466/2012, Art. XI.f.

3) Em caso de alterag@o em projeto de pesquisa ja aprovado pelo CEP, deve-se anexar na Plataforma Brasil
todos os documentos que foram modificados junto com uma ¢ carta justificativa; contendo a descrigédo e os
motivos para a emenda conforme Resolugdo CNS 251/1997, Art. lll.2.e e Norma Operacional 001/2013, Art.
2.1.h1.

4) Em caso de duvidas, o(a) pesquisador(a) pode buscar as normas e resolugdes emitidas pela CONEP que
regulamentam pesquisas envolvendo seres humanos, disponiveis publicamente no site
http://www.cep.ufrpe.br/ (menu > normas e resolugdes), assim como contactar o CEP-UFRPE através de e-
mail (cep@ufrpe.br) ou telefone (+55-81-3320.6638).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor |Situa<;éo|
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Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 30/07/2025 Aceito
do Projeto ROJETO 2531631.pdf 15:16:35
Outros CARTA_RESPOSTAAA.docx 30/07/2025 | GILBERTO Aceito
15:14:48 |RODRIGUES DA
SILVA
Cronograma CRONOGRAMA_VERSA04.docx 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
15:14:19 |RODRIGUES DA
SILVA
TCLE / Termos de |TCLE_RESPONSAVEIS_DOS_MENOR| 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
Assentimento / ES_DE_18 ANOS_S.docx 15:14:.02 |RODRIGUES DA
Justificativa de SILVA
|Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_MAIORES_DE_18_ANOS_OU_E| 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
Assentimento / MANCIPADOS_S.docx 15:13:45 |RODRIGUES DA
Justificativa de SILVA
Auséncia
TCLE / Termos de | TALE_E.docx 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
Assentimento / 15:13:36 | RODRIGUES DA
Justificativa de SILVA
|Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO.docx 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
Brochura 14:53:48 |RODRIGUES DA
Investigador SILVA
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 30/07/2025 |GILBERTO Aceito
CEP_7728623.pdf 14:52:11 |RODRIGUES DA
SILVA
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 08/07/2025 |GILBERTO Aceito
15:04:00 |RODRIGUES DA
SILVA
Outros CURRICULO_DA_ORIENTADORA.pdf | 22/05/2025 |GILBERTO Aceito
15:44:21 |RODRIGUES DA
SILVA
Qutros curriculo_lattes.pdf 22/04/2025 |GILBERTO Aceito
14:07:29 |RODRIGUES DA
SILVA
Outros TERMO_DE_COMPROMISSO_E_CON| 14/04/2025 |GILBERTO Aceito
FIDENCIALIDADE_assinado.pdf 14:10:55 |RODRIGUES DA
SILVA
Qutros Carta.pdf 11/04/2025 | GILBERTO Aceito
16:52:23 |RODRIGUES DA

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Endereco:
Bairro: Recife
UF: PE

Telefone:

Municipio:
(81)3320-6638

CEP: 52.171-900
RECIFE

E-mail:

cep@ufrpe.br
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO, CULTURAS E IDENTIDADES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o/a Senhor/a para participar como participante da pesquisa
DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL: Interacfes e vivéncias em uma Escola de Tempo
Integral., que esta sob a responsabilidade do/a pesquisador Gilberto Rodrigues da Silva , Rua
Domingo Fernandes n° 08 , Marcos Freire , Jaboatdo dos Guararapes , cep 54360010 ,
telefone para contato 81-996657171, e-mail: gilberto.silva@ufrpe.br (inclusive para ligacdes a
cobrar) e orientacdo da Professora Dr.2 Flavia Mendes de Andrade e Peres, e-malil
flavia.peres@ufrpe.br contato 81-999761051: R. Dois Irmédos, 92 - Apipucos, Recife - PE,
52171-010

Todas as suas duavidas podem ser esclarecidas com o/a responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do
estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas
vias. Uma via lhe seré entregue e a outra ficara com o/a pesquisador/a responsavel.

Vocé estard livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera
nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento
em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

[1 Descricdo da pesquisa: Este estudo tem como objetivo compreender os processos
interacionais no cotidiano de uma escola de ensino médio de tempo integral no
municipio de Jaboatdo dos Guararapes, focalizando do desenvolvimento
socioemocional atraves da interacdes e vivencias dos educandos

Esclarecimento do periodo de participagdo do participante maior de 18 anos na pesquisa, local,
inicio, término e numero de visitas para a pesquisa: A pesquisa ocorrera dia 01 de setembro
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ao dia 05 de setembro de 2025, com visitas periddicas a escola, com duracao aproximada de
7h por por dia, totalizando 35 horas .

RISCOS diretos para o responsavel e para os/as participantes de pesquisa: Os riscos
potenciais desta pesquisa estdo principalmente relacionados a desconfortos de ordem
emocional e psiquica, que podem surgir durante o relato ou a escrita de experiéncias pessoais
e emocionais pelos participantes. Também pode haver leve desconforto ao participar das
observacdes ou ao refletir sobre vivéncias emocionais no ambiente escolar.

Para mitigar esses riscos, serdo adotadas as seguintes medidas:
As atividades serdo conduzidas com empatia, respeito e escuta sensivel por parte do
pesquisador;
Caso algum participante manifeste desconforto, sera respeitado o seu direito de interromper ou
desistir da participagdo a qualquer momento, sem qualquer tipo de prejuizo ou penaliza¢ao;
Os participantes poderdo remarcar sua participacdo, ou escolher outro momento mais
adequado, de forma totalmente voluntéria;
Se identificado algum nivel de sofrimento emocional, o participante sera encaminhado, com
sua anuéncia, para o setor de apoio psicopedagdgico da escola ou profissional qualificado
indicado pela instituicdo e o pesquisador também estard em inteira disposi¢do para auxiliar no
gue for necessario .
Os horarios e formatos de participagdo serdo flexiveis, respeitando a rotina e disponibilidade
dos envolvidos.
Os dados serdo tratados com absoluto sigilo. Todos o0s registros, documentos e cartas
produzidos serdo anonimizados e codificados, de forma a preservar a identidade dos
participantes. As informacfes (Construcdo dos dados) (Construcdo dos dados) coletadas
serdo utilizadas exclusivamente para fins da presente pesquisa e, quando utilizadas em
publicacBes académicas ou cientificas, sera garantido o anonimato completo dos envolvidos.
Quanto ao armazenamento digital, os dados serdo mantidos em ambiente virtual seguro,
vinculado a instituicdo de ensino, com acesso restrito, protegido por senha e em conformidade
com as recomendagOes da Carta Circular n°® 1/2021 da CONEP . Os dados obtidos serdo
anonimizados, codificados e armazenados em ambiente digital seguro, conforme a Carta
Circular n° 1/2021 da CONEP;
Em casos de danos comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, sera
garantido o direito & indenizacdo, conforme decisdo judicial ou extrajudicial. Caso haja
necessidade de deslocamento, sera possivel o ressarcimento das despesas com transporte e
alimentagcdo. Também sera oferecida assisténcia integral, imediata e gratuita, pelo tempo que
for necessario, em caso de danos decorrentes da participagéo.

BENEFICIOS diretos e indiretos para os/as participantes de pesquisa:Esta pesquisa podera
trazer beneficios indiretos de ordem académica, social e formativa. No dmbito académico,
contribuird para o aprofundamento da compreensdo sobre os fatores que influenciam o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais em estudantes do ensino médio em
tempo integral, proporcionando subsidios para futuras investigacdes e formagfes docentes
sobre o tema.

No campo educacional, os resultados poderédo apoiar a elaboracdo de praticas pedagdégicas
mais sensiveis ao desenvolvimento integral dos estudantes, favorecendo ambientes escolares
mais acolhedores, colaborativos e propicios a aprendizagem.

Para os participantes, a pesquisa oportuniza momentos de reflexdo critica sobre suas vivéncias
escolares, promovendo o reconhecimento e a valorizagdo de suas prOprias experiéncias
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emocionais e relacionais. Embora ndo haja beneficio direto garantido, espera-se que a
participacdo contribua para fortalecer o sentimento de pertencimento ao espaco escolar e
estimular a escuta e o didlogo entre os membros da comunidade educativa.

Os achados também poderdo ser utiizados em formacdes para professores,
compartilhamentos com a equipe pedagdgica e devolutiva a comunidade escolar, ampliando o
impacto social e institucional da pesquisa.

Resultados da pesquisa seréo divulgados ao\a participante da pesquisa ao término da mesma
Divulgacéo dos Resultados da Pesquisa

Os resultados da pesquisa serdo divulgados a comunidade escolar participante por meio de
uma formacdo tematica para os professores, realizada apés a defesa da dissertacéo,
abordando os principais achados da investigacdo e suas implicagbes para a pratica
pedagogica.

Além disso, serd realizada uma apresentacdo aberta na propria escola, com convite aos
professores, estudantes e demais interessados, promovendo um espago de devolutiva, escuta
e reflex@o coletiva.

Também serd disponibilizado um relatério resumo dos resultados em formato digital, que
poderd ser encaminhado por e-mail aos participantes que assim desejarem.

Caso a pesquisa resulte em publicacées académicas ou cientificas, essas também poderédo ser
compartilhadas com a escola, garantindo o acesso a producao final de conhecimento de forma
clara, ética e acessivel.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicagcbes cientificas, ndo havendo identificacdo dos/as participantes de pesquisa, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do/a
participante de pesquisa. Os dados (Construcdo dos dados) coletados nesta pesquisa fotos,
filmagens,cartas ficardo armazenados em pastas de arquivo, computador pessoal, com senha
sob a responsabilidade do/a pesquisador Gilberto Rodrigues, pelo periodo minimo de 5 anos.

O/a senhor/a ndo pagara nada e nem recebera nenhum pagamento para ele/ela participar
desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a indenizacao
em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo dele/a na pesquisa,
conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a
participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com transporte e
alimentacédo), assim como sera oferecida assisténcia integral, imediata e gratuita, pelo tempo
gue for necessario em caso de danos decorrentes desta pesquisa.

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFRPE no endereco: Rua Manoel de Medeiros, S/N Dois
Irméos — CEP: 52171-900 Telefone: (81) 3320.6638 / e-mail: cep@ufrpe.br (1° andar do Prédio
Central da Reitoria da UFRPE, (ao lado da Secretaria Geral dos Conselhos Superiores). Site:
www.cep.ufrpe.br .

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRPE, com Parecer
Consubstanciado n°® 7.748.229 e CAAE 88028625.1.0000.9547
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(assinatura do/a pesquisador/a)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO PARTICIPANTE DE
PESQUISA

Eu, , CPF , abaixo
assinado pela pessoa por mim designada, apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste
documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com
o/a pesquisador/a responsavel, concordo em participar do estudo DESENVOLVIMENTO
SOCIOEMOCIONAL: InteracBes e vivéncias em uma Escola de Tempo Integral. , como
participante de pesquisa). Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pelo/a pesquisador/a
sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Por solicitacao de , que é (deficiente visual ou esta
impossibilitado/a de assinar), eu assino o
presente documento que autoriza a sua participagéo neste estudo.

Local e data

Assinatura do/a participante/responsavel legal

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e 0 aceite
do/a participante de pesquisa em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de
pesquisadores/as):

Nome:

Nome:

Assinatura:

Assinatura;

APENDICE B
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\
\ Programa de
Pos-Graduagac ‘,“

) em Educaglo, Fundacao
.,__} Culturas e ldentidade Joaquim Nabuco UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO(A) MENOR DE 18 ANOS)

Solicitamos a sua autorizacéo para convidar ola seu/sua filho/a
(ou menor que estd sob sua
responsabilidade) para participar, como participante da pesquisa DESENVOLVIMENTO
SOCIOEMOCIONAL: Interagdes e vivéncias em uma Escola de Tempo Integral.

Esta pesquisa é da responsabilidade do/a pesquisador Gilberto Rodrigues da Silva , Rua
Domingo Fernandes n° 08 , Marcos Freire , Jaboatdo dos Guararapes , cep 54360010 ,
telefone para contato 81-996657171, e-mail: gilberto.silva@ufrpe.br (inclusive para ligagbes a
cobrar) e orientacdo da Professora Dr.2 Flavia Mendes de Andrade e Peres, e-malil
flavia.peres@ufrpe.br contato 81-999761051: R. Dois Irméos, 92 - Apipucos, Recife - PE,
52171-010

O/a Senhor/a ser& esclarecido/a sobre qualquer duvida a respeito da participacdo dele/a na
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e o/a Senhor/a concordar
gue o/a menor faca parte do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma via deste termo de consentimento lhe sera entregue e
a outra ficara com o pesquisador responsavel.

O/a Senhor/a estara livre para decidir que ele/a participe ou ndo desta pesquisa. Caso nao
aceite que ele/a participe, ndo havera nenhum problema, pois desistir que seu filho/a participe
€ um direito seu. Caso nao concorde, ndo havera penalizacdo para ele/a, bem como sera
possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma
penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

[1 Descricdo da pesquisa: Este estudo tem como objetivo compreender os processos
interacionais no cotidiano de uma escola de ensino médio de tempo integral no
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municipio de Jaboatdo dos Guararapes, focalizando do desenvolvimento
socioemocional atraves da interacdes e vivencias dos educandos.
Esclarecimento do periodo de participagdo da crianga/adolescente na pesquisa, local, inicio,
término e nimero de visitas para a pesquisa: : A pesquisa ocorrerd dia 01 de setembro ao dia
05 de setembro de 2025, com visitas periddicas a escola, com duracdo aproximada de 7h por
por dia, totalizando 35 horas .

RISCOS diretos para o responsavel e para os/as participantes de pesquisa: Os riscos
potenciais desta pesquisa estdo principalmente relacionados a desconfortos de ordem
emocional e psiquica, que podem surgir durante o relato ou a escrita de experiéncias pessoais
e emocionais pelos participantes. Também pode haver leve desconforto ao participar das
observacdes ou ao refletir sobre vivéncias emocionais no ambiente escolar.

Para mitigar esses riscos, serdo adotadas as seguintes medidas:
As atividades serdo conduzidas com empatia, respeito e escuta sensivel por parte do
pesquisador;
Caso algum participante manifeste desconforto, sera respeitado o seu direito de interromper ou
desistir da participacdo a qualquer momento, sem qualquer tipo de prejuizo ou penalizagao;
Os participantes poderdo remarcar sua participagdo, ou escolher outro momento mais
adequado, de forma totalmente voluntaria;
Se identificado algum nivel de sofrimento emocional, o participante serd encaminhado, com
sua anuéncia, para o setor de apoio psicopedagdgico da escola ou profissional qualificado
indicado pela instituicdo e o pesquisador também estara em inteira disposi¢do para auxiliar no
gue for necessario .
Os horarios e formatos de participacdo serdo flexiveis, respeitando a rotina e disponibilidade
dos envolvidos.
Os dados serdo tratados com absoluto sigilo. Todos os registros, documentos e cartas
produzidos serdo anonimizados e codificados, de forma a preservar a identidade dos
participantes. As informac¢des (Construcdo dos dados) (Construgdo dos dados) coletadas
serdo utilizadas exclusivamente para fins da presente pesquisa e, quando utilizadas em
publicacBes académicas ou cientificas, sera garantido o anonimato completo dos envolvidos.
Quanto ao armazenamento digital, os dados serdo mantidos em ambiente virtual seguro,
vinculado a instituicdo de ensino, com acesso restrito, protegido por senha e em conformidade
com as recomendagfes da Carta Circular n° 1/2021 da CONEP. Os dados obtidos serdo
anonimizados, codificados e armazenados em ambiente digital seguro, conforme a Carta
Circular n° 1/2021 da CONEP;
Em casos de danos comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, sera
garantido o direito a indenizacao, conforme decisdo judicial ou extrajudicial. Caso haja
necessidade de deslocamento, serd possivel o ressarcimento das despesas com transporte e
alimentacdo. Também sera oferecida assisténcia integral, imediata e gratuita, pelo tempo que
for necessario, em caso de danos decorrentes da participagéo.

BENEFICIOS diretos e indiretos para os/as participantes de pesquisa:Esta pesquisa podera
trazer beneficios indiretos de ordem académica, social e formativa. No ambito académico,
contribuird para o aprofundamento da compreensdo sobre os fatores que influenciam o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais em estudantes do ensino médio em
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tempo integral, proporcionando subsidios para futuras investigacdes e formagbes docentes
sobre o tema.

No campo educacional, os resultados poderédo apoiar a elaboracdo de praticas pedagdgicas
mais sensiveis ao desenvolvimento integral dos estudantes, favorecendo ambientes escolares
mais acolhedores, colaborativos e propicios a aprendizagem.

Para os participantes, a pesquisa oportuniza momentos de reflexao critica sobre suas vivéncias
escolares, promovendo o reconhecimento e a valorizacdo de suas préprias experiéncias
emocionais e relacionais. Embora ndo haja beneficio direto garantido, espera-se que a
participacdo contribua para fortalecer o sentimento de pertencimento ao espaco escolar e
estimular a escuta e o dialogo entre os membros da comunidade educativa.

Os achados também poderdo ser utilizados em formagbes para professores,
compartilhamentos com a equipe pedagdgica e devolutiva a comunidade escolar, ampliando o
impacto social e institucional da pesquisa.

Resultados da pesquisa serdo divulgados ao\a participante da pesquisa ao término da mesma
Divulgacédo dos Resultados da Pesquisa

Os resultados da pesquisa serdo divulgados a comunidade escolar participante por meio de
uma formacdo tematica para os professores, realizada ap0s a defesa da dissertacao,
abordando os principais achados da investigacdo e suas implicagcbes para a pratica
pedagdgica.

Além disso, serd realizada uma apresentacdo aberta na propria escola, com convite aos
professores, estudantes e demais interessados, promovendo um espaco de devolutiva, escuta
e reflex@o coletiva.

Também sera disponibilizado um relatério resumo dos resultados em formato digital, que
podera ser encaminhado por e-mail aos participantes que assim desejarem.

Caso a pesquisa resulte em publicagées académicas ou cientificas, essas também poderédo ser
compartilhadas com a escola, garantindo o acesso a producdo final de conhecimento de forma
clara, ética e acessivel.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacbes cientificas, ndo havendo identificacdo dos/as participantes de pesquisa, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do/a
participante de pesquisa. Os dados (Construcdo dos dados) (Construcdo dos dados)
coletados nesta pesquisa fotos, filmagens,cartas ficardo armazenados em pastas de arquivo,
computador pessoal, com senha sob a responsabilidade do/a pesquisador Gilberto Rodrigues,
pelo periodo minimo de 5 anos.

O/a senhor/a ndo pagard nada e nem receberda nenhum pagamento para ele/ela participar
desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a indenizacéo
em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo dele/a na pesquisa,
conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a
participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com transporte e
alimentacdo), assim como sera oferecida assisténcia integral, imediata e gratuita, pelo tempo
gue for necessario em caso de danos decorrentes desta pesquisa.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFRPE no endereco: Rua Manoel de Medeiros, S/N Dois
Irméos — CEP: 52171-900 Telefone: (81) 3320.6638 / e-mail: cep@ufrpe.br (1° andar do Prédio
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Central da Reitoria da UFRPE, (ao lado da Secretaria Geral dos Conselhos Superiores). Site:
www.cep.ufrpe.br .

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRPE, com Parecer
Consubstanciado n°® 7.748.229 e CAAE 88028625.1.0000.9547

Assinatura do pesquisador/a)

CONSENTIMENTO DO/A RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A PARTICIPANTE

Eu, , CPF , abaixo
assinado, responsavel por , autorizo a sua participagdo
no estudo DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL: Interagdes e vivéncias em uma

Escola de Tempo Integral. como participante de pesquisa. Fui devidamente informado/a e
esclarecido/a pelo/a pesquisador/a sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim
como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da participacdo dele/a. Foi-me garantido
gue posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade (ou interrupcdo de seu acompanhamento/assisténcia/tratamento) para mim ou para
o/a menor em questéo.

Local e data

Assinatura do/a responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
participante de pesquisa em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de
pesquisadores/as):

Nome: Nome:
Assinatura: Assinatura:
APENDICE C

Orientacdo para Professores: Escrita da Carta sobre o Desenvolvimento Socioemocional dos
Estudantes
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Prezados(as) professores(as),

Agradecemos imensamente sua participacdo nesta pesquisa. O objetivo desta carta é captar
sua percepcao pessoal e detalhada sobre o desenvolvimento socioemocional dos seus alunos
dentro da sala de aula, bem como suas préprias emocdes e experiéncias nesse contexto. Sua
contribuicdo é fundamental para uma andlise mais profunda sobre como os processos
interacionais e as vivéncias no ambiente escolar impactam o desenvolvimento socioemocional.

N&o h&d um modelo rigido para a carta, mas segue abaixo algumas perguntas norteadoras. Por
favor, fiqgue a vontade para escrever de maneira espontédnea e sincera, relatando suas
percepcodes e experiéncias de forma reflexiva.

1. Introducéo: Qual a sua Relagdo com a Educacgéo Socioemocional

[0 Como vocé compreende o conceito de desenvolvimento socioemocional dentro da sua
pratica docente?

1 Vocé ja recebeu alguma formacgdo especifica sobre educag¢éo socioemocional? Como isso
influenciou sua abordagem com os alunos?

[1 Como vocé percebe a importancia da educacdo socioemocional no aprendizado dos
estudantes?

2. Observacdes sobre os Estudantes

1 Como vocé percebe o desenvolvimento socioemaocional dos seus alunos ao longo do ano?

[ Existem emoc¢des, comportamentos ou desafios que vocé observa frequentemente em sala
de aula? (Exemplo: ansiedade, dificuldades de regulagdo emocional, baixa autoestima,
colaboracéo entre colegas).

71 Vocé nota diferencas significativas entre os alunos no que diz respeito ao desenvolvimento
socioemocional? Quais fatores acredita que influenciam essas diferengas?

1 Alguma situacdo em sala de aula ja fez vocé perceber claramente a importancia da
educacao socioemocional?

3. Suas Préprias Emocoes e Desafios como Educador(a)

[0 Como vocé se sente ao lidar com o desenvolvimento socioemocional dos seus alunos?

[1 Quais sdo os maiores desafios que vocé enfrenta nesse aspecto? (Exemplo: falta de
formacgéo, carga emocional, dificuldades institucionais).

1 Vocé acredita que os professores recebem o suporte necessario para trabalhar as
competéncias socioemocionais dos alunos?

71 Como a relagcdo com os estudantes impacta suas proprias emog¢des e bem-estar?

4. Reflexdo Final e Sugestdes

[1 O que poderia ser melhorado para fortalecer o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes na escola?

71 Se pudesse implementar alguma mudanca ou estratégia para melhorar a educacao
socioemocional em sala de aula, qual seria?

71 Alguma outra experiéncia ou reflexdo que vocé considera importante compartilhar?

Orientacdes Adicionais
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1 A carta pode ter o tamanho que vocé achar necessario, mas sugerimos entre uma e trés
paginas.

[J Nao ha necessidade de se preocupar com regras formais de escrita — 0 mais importante é
que sua experiéncia e sentimentos sejam expressos de maneira genuina.

[1 Caso prefira, vocé pode incluir relatos especificos ou situagdes vividas, desde que respeite
a privacidade dos alunos.

1 Se sentir necessidade, pode dividir a carta em tépicos ou escrevé-la em formato livre.

Caso tenha duvidas ou precise de algum esclarecimento, estamos a disposicdo! Sua

7

contribuicBo é essencial para a construcdo de um olhar mais profundo sobre a educacgéo
socioemocional e suas implicagdes na pratica docente.

Muito obrigado(a) por sua participacao! [ 441

APENDICE D
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Orientacdo para Estudantes: Escrita da Carta sobre a Educagéo Socioemocional na Escola

Ola, estudante!

Muito obrigado por participar desta pesquisa. A proposta desta carta é te convidar a escrever
sobre suas experiéncias, sentimentos e percepcdes sobre a sua vida na escola, especialmente
sobre como vocé se sente no dia a dia e nas relacbes com colegas, professores e demais
pessoas da escola.

Sua participacdo é muito importante para que possamos entender como a escola influencia o
desenvolvimento das emocdes, da convivéncia e do bem-estar dos estudantes. Nao existe
uma forma certa ou errada de escrever o mais importante é que vocé seja sincero(a) e escreva
com liberdade.

Abaixo estdo perguntas que podem te ajudar a escrever, mas fique a vontade para organizar
sua carta da maneira que preferir.

1. Como vocé se sente na escola

Como é chegar na escola todos os dias? Vocé costuma se sentir bem, ansioso(a), animado(a),
nervoso(a)?

Existem momentos que fazem vocé se sentir acolhido(a), feliz ou em paz na escola?

Em quais momentos vocé se sente mais a vontade ou mais confortavel ?

2. Suas relagdes com outras pessoas na escola

Como séo suas relagcdes com os colegas de turma? Vocé se sente respeitado(a)? Tem alguém
com quem possa contar?

E com os professores? Vocé sente que eles se preocupam com seu bem-estar além das
notas?

Vocé ja viveu alguma situacdo na escola que mexeu com suas emogdes (para melhor ou para
pior)? Como foi isso?

3. Suas emoc¢des no dia a dia escolar

Quiais sentimentos vocé costuma ter durante a semana na escola?

Ja teve dificuldade de lidar com alguma emoc¢ao? Como lidou com isso?

Vocé acha que a escola ajuda vocé a lidar melhor com seus sentimentos? De que forma?

4. Reflexao final

O que poderia melhorar na escola para que todos se sentissem melhor e mais respeitados?
Vocé gostaria de sugerir alguma mudanga para tornar a escola um lugar mais acolhedor para
todos?

Existe alguma experiéncia ou histdria que vocé acha importante compartilhar?

Orientacdes finais

L] A carta pode ter o tamanho que vocé quiser uma, duas ou até trés paginas.

[] Escreva como se estivesse conversando com alguém que quer te ouvir de verdade.

[J Vocé pode escrever de forma livre, com paragrafos ou tépicos.

[1 Pode usar apelidos ou nomes ficticios se quiser contar alguma situagdo, mas nunca precisa

citar nomes reais.
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[1 Se sentir vontade de incluir desenhos ou palavras que expressem seus sentimentos,

também pode.

Lembre-se: 0 que vocé pensa e sente importa muito. Sua carta € uma forma de ajudar a
melhorar a escola e também a valorizar a sua voz como estudante. Muito obrigado por
participar!
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APENDICE F

\ Programa de ’
Pos-Graduagac . ‘

S em Educaclo, Fundacao
Culturas € ldentidade Joaquim Nabuco UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADES

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE
(PARA PARTICIPANTES)

ola!

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa sobre como é o dia a dia
dos estudantes em uma escola de tempo integral, especialmente no que diz respeito
as emocoes, relacbes com colegas e professores, e as experiéncias vividas na escola.

Esta pesquisa é da responsabilidade do/a pesquisador Gilberto Rodrigues da Silva ,
Rua Domingo Fernandes n° 08 , Marcos Freire , Jaboatdo dos Guararapes , cep
54360010 , telefone para contato 81-996657171, e-mail: gilberto.silva@ufrpe.br
(inclusive para ligacdes a cobrar) e orientacdo da Professora Dr.2 Flavia Mendes de

Andrade e Peres, e-mail flavia.peres@ufrpe.br contato 81-999761051: R. Dois Irmaos, 92
- Apipucos, Recife - PE, 52171-010

O que vai acontecer?

Durante a pesquisa que ocorrera dia 01 de setembro ao dia 05 de setembro de 2025,
com visitas periodicas a escola, com duracao aproximada de 7h por por dia, totalizando
35 horas, observando como vocés convivem, participam das aulas e interagem entre
si. Vocé nao sera entrevistado(a) nem precisa responder a perguntas.

Em outro momento, vocé serd convidado(a) a escrever uma carta sobre suas
experiéncias na escola e como Vvocé se sente nesse ambiente.
Essa carta sera escrita em sala, com tempo adequado (cerca de 50 minutos), e vocé
podera escolher o que deseja ou nao contar.

Tudo sera feito com muito cuidado, respeito e sem atrapalhar a sua rotina.
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Tem algum risco?

Sim, pode acontecer de vocé se sentir um pouco desconfortavel ao lembrar ou
escrever sobre algo que tenha te deixado triste, nervoso(a) ou com raiva.
Se isso acontecer, vocé podera parar de participar ou ndo escrever. Se for necessario,
vocé podera receber apoio da equipe da escola ou de um profissional qualificado e o
pesquisador que estara aqui para te auxiliar no que for necessario .

Se surgir qualquer tipo de problema por causa da pesquisa, vocé tera direito a
atendimento gratuito e ajuda, inclusive financeira, se for o caso.

E meus dados, vao ser divulgados?

N&o. Tudo o que vocé escrever ou que for observado sera tratado com sigilo total.
Ninguém saberad que foi vocé quem escreveu ou participou. Seu nome nao sera
divulgado em nenhum momento.

As informacfes da pesquisa ficardo guardadas em ambiente seguro, protegido por
senha, por pelo menos 5 anos, como manda a lei.

Os registros da pesquisa (como a carta escrita por vocé) serdo guardados em local
seguro, protegido por senha e com acesso restrito. O computador usado pelo
pesquisador possui antivirus atualizado. Nenhuma informacédo sera enviada para redes
publicas e todos os cuidados com a seguranca digital serdo tomados, conforme manda
a lei. Os dados obtidos serdo anonimizados, codificados e armazenados em ambiente
digital seguro, conforme a Carta Circular n® 1/2021 da CONEP;

Vai me ajudar em qué?

Vocé pode aprender mais sobre vocé mesmo(a) e pensar sobre o que sente na escola.
Além disso, a pesquisa pode ajudar a melhorar as relacbes e o ambiente escolar,
contribuindo com professores e gestores para tornar a escola um espago mais
acolhedor.

E se eu quiser saber o que aconteceu na pesquisa?

Quando a pesquisa terminar, os resultados serdo apresentados em um momento
especial na escola.
Vocé também podera receber um resumo digital, se quiser, e conversar sobre o que
foi descoberto.

Lembre-se:

Participar é opcional. Se vocé ndo quiser, estd tudo bem.
Se aceitar agora e mudar de ideia depois, também pode desistir a qualqguer momento,
sem nenhuma consequéncia.
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Em caso de duavidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFRPE no endereco: Rua Manoel de
Medeiros, S/N Dois Irmédos — CEP: 52171-900 Telefone: (81) 3320.6638 / e-mail:
cep@ufrpe.br (1° andar do Prédio Central da Reitoria da UFRPE, (ao lado da
Secretaria Geral dos Conselhos Superiores). Site: www.cep.ufrpe.br .

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRPE, com Parecer
Consubstanciado n°® 7.748.229 e CAAE 88028625.1.0000.9547

(assinatura do/a pesquisador/a)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO PARTICIPANTE DE
PESQUISA

Eu, , CPF , apos a
leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de
conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o/a pesquisador/a responsavel,
concordo em participar do estudo DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL:
Interacdes e vivéncias em uma Escola de Tempo Integral. , como participante de
pesquisa). Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pelo/a pesquisador/a sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Por solicitacdo de , que é (deficiente visual ou
esta impossibilitado/a de assinar),
eu assino o presente documento

gue autoriza a sua participacao neste estudo.

Local e data

Assinatura do/a participante

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e 0
aceite do/a participante de pesquisa em participar. (02 testemunhas nédo ligadas a
equipe de pesquisadores/as):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:



http://www.cep.ufrpe.br/



