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PREFÁCIO


			O termo “clima”, como Adriano Moro, autor deste livro, mostrará, diz respeito às percepções que as pessoas têm de um ambiente em que vivem e convivem. Pode ser aplicado a diferentes espaços da vida social, como clima da família, da empresa, da escola. Pode envolver diversas características, ou se aplicar a diferentes dimensões, e pode envolver as percepções de diferentes grupos sobre um mesmo ambiente. Como percepções dos sujeitos, o clima de uma instituição não é o mesmo que a estrutura ou realidade física do espaço em que se incide – não é a realidade “nua e crua” – pois se refere a impressões subjetivas que, como se dão num conjunto de pessoas, podem se tornar coletivizadas. No entanto, mesmo se constituindo de percepções, o clima percebido influi sobre a forma como nos comportamos no referido ambiente. Afinal, nem as coisas, nem as pessoas, são o que são para nós, os humanos – seres de significados – mas o que pensamos que elas são. E o que achamos delas influi sobre nosso comportamento o tempo todo. 


			Assim, como sintetizado nesta obra, o clima de uma escola se refere ao conjunto de percepções e expectativas, compartilhadas pelos integrantes da comunidade escolar, decorrente das experiências vividas nesse contexto, quanto a várias dimensões da escola que se apresentam interligadas. 


			Após pesquisa na literatura especializada, o autor deste livro e a equipe do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Moral (Gepem), formado por pesquisadores e pesquisadoras de várias universidades, chegaram a oito dimensões consideradas constituintes do clima escolar, a saber: (1) As relações com o ensino e com a aprendizagem; (2) As relações sociais e os conflitos na escola; (3) As regras, as sanções e a segurança na escola; (4) As situações de intimidação entre alunos; (5) A família, a escola e a comunidade; (6) A infraestrutura e a rede física da escola; (7) As relações com o trabalho; e (8) A gestão e a participação. Considerando essas dimensões vemos que se pode ter percepções positivas sobre parte das vivências escolares e não ter de outras e isso pode variar em cada grupo de membros que compõem a escola. Dessa forma, olhar para o clima da escola é ver essa instituição como um todo, entendendo que não é só a parte pedagógica da escola que deve se estruturar, mas toda a instituição para que os que nela vivam a vejam, sintam, e se comportem de forma positiva.


			O tema clima da escola nessa amplitude relaciona-se intimamente com uma certa concepção de educação que vê as relações sociais e a qualidade da convivência entre todos na instituição educativa tão importantes quanto o domínio do conhecimento tradicionalmente valorizado pela cultura. Assinale-se que esta visão da escola está coerente com nossas principais leis sobre educação como a Constituição Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (1996) e, agora a Base Nacional Comum Curricular (2017), todas advogando que a escola eduque de forma integral em busca da formação do cidadão que assume e compartilha valores sociais e morais compatíveis com uma sociedade democrática e livre, ou seja, educar também é ensinar a conviver e a escola é um espaço privilegiado para isso.


			 Por outro lado, aqueles que pensam a escola como somente transmissora de saberes, ou os que imaginam que educar para a convivência com os demais é apenas tarefa da família, ou outros ainda que imaginam a escola como um quartel no qual a disciplina deve ser imposta por militares (por exemplo, nas escolas cívico militares agora propostas pelo governo), visualizam ou outras formas de clima escolar ligadas ao incremento do desempenho escolar somente ou à obediência cega, ou ainda, o ignoram completamente. 


			Adriano Moro realiza um percurso histórico para mostrar que a ideia de clima escolar positivo e de sua importância na qualidade da convivência entre todos com decorrentes efeitos tanto nessa esfera, como no desempenho escolar, são antigas, remontando ao início do século 20. Mostra, também, que as formas de avaliação em educação ignoraram, por muito tempo, as variáveis relacionadas ao clima das instituições até que inúmeras pesquisas começaram a evidenciar a estreita relação entre essa variável e a motivação para aprender, o desempenho e aproveitamento escolar, o sentimento de pertença à escola, a adesão a valores morais, o sentimento de autoestima, a ocorrência, ou não, de violências e bullying. Dessa forma, comprovou-se, cada vez mais, a importância do estabelecimento de um clima escolar positivo no dia a dia da escola. 


			Neste livro, além de Adriano nos mostrar toda a conceituação sobre clima escolar na literatura pertinente e elucidar sobre as variáveis que o compõem e que o influenciam, e, ainda, os efeitos do clima quando positivo ou negativo, passa a relatar como se pode mensurar essa variável e o processo de construção e validação de um questionário que hoje se apresenta pronto e disponível para todas as escolas que queiram fazer um bom uso do instrumento1. Mostra as fases de aplicação e de validação do questionário em que foram envolvidos cerca de 11500 participantes entre estudantes a partir da 7ª série do Ensino Fundamental, professores, coordenadores e gestores escolares. 


			E por que mensurar o clima escolar? Neste livro são explicados os vários motivos, dentre os quais, destacamos alguns. 


			As percepções sobre a vida escolar em suas várias dimensões é de todos os membros da escola e influi sobre seus comportamentos em relação à própria instituição, aos membros entre si, nas relações de cada grupo sobre os demais (por exemplo entre alunos e professores e vice-versa, ou entre professores e gestores) e dos membros da escola em relação às famílias e vice-versa.


			Essas percepções sobre o clima da escola podem variar entre os grupos e é frequente que se encontrem gestores pensando a escola de um modo, professores de outro e alunos de outro modo ainda mais diferente, o que provoca desencontros de expectativas, de reações, de planos.


			As evidências dos pontos positivos, “intermediários” ou negativos quando são mensuradas as percepções de cada grupo sobre as várias dimensões da vida escolar permitem que se façam planejamentos sobre o que valorizar, o que manter em atenção, o que modificar na escola. Dessa forma, como explica Adriano, se vai muito além de medidas apenas curativas e são identificados caminhos de mudança para que a escola se torne cada vez melhor em sua totalidade. 


			Destaco, antes de finalizar este prefácio, que Adriano Moro escreveu este livro sobre Clima escolar a partir de sua tese de doutorado sobre a Construção e as evidências de validade de instrumentos de medida para avaliar o clima escolar. Essa produção, por sua vez, foi fruto de esforços tanto de seu autor, que sistematizou todos os dados de literatura e das investigações empíricas realizadas para a validação do questionário de mensuração do clima, como de toda uma equipe de pesquisadores e pesquisadoras ligados ao GEPEM, coordenado por Telma P. Vinha (Unicamp) e Luciene R. P. Tognetta (Unesp). Destaca-se que Adriano tem larga experiência em Avaliação Educacional, pois há anos dedica-se a pesquisas nesse tema na Fundação Carlos Chagas (FCC) em São Paulo e o Gepem há décadas realiza estudos e intervenções sobre convivência escolar em escolas públicas e privadas brasileiras. Desse esforço, e desse conjunto de pessoas altamente especializadas, não poderia deixar de resultar um trabalho extremamente relevante, aprofundado e útil para educadores, como o que se apresenta. 


			Finalizando, podemos dizer, como afirma Adriano, que com o conhecimento sobre clima escolar da própria instituição é possível que seus membros, todos eles, se perguntem frente aos dados que revelam seus próprios olhares: Que tipo de escola queremos que a nossa seja?


			São Paulo, 5 de fevereiro de 2020


			Maria Suzana De Stefano Menin


			Professora titular em Psicologia da Educação


			Universidade Estadual Paulista - Unesp – 


			Faculdade de Ciências e Tecnologia - campus de Presidente Prudente


			





APRESENTAÇÃO


			Muito tem se discutido sobre uma Educação de qualidade no século 21, uma formação integral, que considere o aluno nas suas diferentes competências, sejam elas cognitivas, emocionais ou sociais. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018, traz um conjunto de competências e habilidades que remete a diferentes características da formação dos estudantes e que dialoga com a possibilidade de melhoria da educação. Somado a diversos esforços nessa direção, um aspecto deve estar em pauta: o ambiente no qual a educação formal, escolar, efetiva-se e a percepção sobre o clima escolar.


			A palavra “clima” tem diversos significados. O conceito original remete aos fenômenos naturais, como frio e calor. No campo das Ciências Sociais, refere-se à forma como as pessoas se relacionam entre si e às características de um ambiente social particular. Não raro, ao adentrarmos um local, temos uma percepção do clima que paira por ali, que pode ser harmonioso, alegre, tenso etc. Tal percepção orienta nosso comportamento e interfere diretamente em nosso bem-estar. O ambiente escolar não é diferente: possui seu clima próprio, que é percebido por todos os que lá convivem. 


			Diversas pesquisas, nacionais e internacionais, pontuam que a maneira pela qual os indivíduos percebem e experimentam coletivamente o clima da escola traz significativas influências sobre o comportamento dos grupos, sugerindo uma associação, principalmente, à qualidade da aprendizagem e das relações interpessoais na escola. Mas, afinal, o que é clima escolar e como podemos avaliá-lo? 


			O objetivo desta obra, oriunda da minha tese de doutorado, é apresentar os caminhos pelos quais desenvolvemos a avaliação do clima escolar na escolas brasileiras, abarcando a elaboração conceitual do fenômeno a ser investigado, a construção e os processos de validação de três instrumentos de medida, para avaliá-lo na perspectiva de alunos, professores e gestores da educação básica, que atuam do sétimo ano do ensino fundamental em diante, de maneira a contribuir para que as escolas possam autonomamente avaliar seu ambiente educacional e planejar intervenções que visem à promoção de uma Educação de Qualidade. 


			Com o apoio da CAPES - Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (processo 88881.132310/2016‐01) e da Fundação Carlos Chagas (FCC), realizei o estágio de doutorado sanduíche na faculdade de Educação da Harvard University, em Cambridge, Massachusetts – EUA, sob a supervisão do Prof. Dr. Robert Selman, um dos estudiosos sobre o clima escolar. Os questionários2 avaliativos foram apresentados e discutidos com professores de referência internacional: equipe de pesquisa do Prof. Selman e Dr.ª Dana Charles McCoy, professora de métodos de análise de variáveis latentes: modelagem de equações estruturais (Latent Variable Analysis: Structural Equation Modeling – SEM), da mesma instituição. Todo o processo da pesquisa e seus resultados foram bem avaliados pelos referidos professores.


			Outra importante apresentação dos questionários foi realizada no National School Climate Center – NSCC – em Nova York, para o professor e pesquisador Dr. Jonathan Cohen, presidente do National School Climate Council, referência internacional quanto à avaliação do clima escolar. Os instrumentos foram bem avaliados também pelo pesquisador e sua equipe na mencionada instituição.


			Cabe destacar que o nosso propósito é que os questionários possam contribuir para um diagnóstico de forma compartilhada, a fim de que possamos responder a uma pergunta que parece simples, porém cheia de significados: que tipo de escola queremos que nossa escola seja? 


			Se desejamos uma escola justa, segura, em que a convivência com o outro e o trabalho com o conhecimento sejam valorizados e que possamos nos sentir pertencentes àquele espaço, é preciso que a escola, primeiramente, se conheça sob as diferentes e compartilhadas perspectivas, e que, desse modo, possa planejar ações com base em dados de pesquisas confiáveis, levando em conta o que já fazem bem e o que precisa de melhoras. Tendo em vista também a concepção de todos, em benefício de ações mais assertivas e objetivas por uma educação de qualidade.
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INTRODUÇÃO 


			Este livro apresenta a trajetória e os resultados da minha pesquisa de doutorado a qual abarca fundamentalmente o interesse pelos estudos acerca do fenômeno clima escolar, a construção de instrumentos de medida para avaliá-lo, os processos de validação de tais instrumentos e tudo isso relacionado à busca por uma educação de qualidade, que é complexa e abrangente. O tema tratado nesta obra – a avaliação do clima escolar – está inserido nas questões que compreendem as condições capazes de permitir tal qualidade. Como referência educacional, essa qualidade está incluída nos objetivos gerais da educação básica, em que deve assegurar o desenvolvimento de capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, físico, ético e estético, e tornar possível a formação básica necessária ao exercício da cidadania. 


			Assim, entendemos que a convivência dos atores escolares em um ambiente cujo clima seja positivo podem, entre outras coisas, promover experiência de formação valorativa ampliada, a qual está além das instruções e conhecimentos técnicos, mas com sentido ético e moral na formação das crianças e adolescentes, baseada na convivência regulada por regras consensuadas e partilhadas por todos, em que o respeito, a solidariedade e a justiça sejam vividos e apreendidos por todos, fazendo da educação um valor. Valor moral. 


			Investir para que haja um ambiente saudável de se conviver, no espaço educativo, constitui um aspecto de fundamental importância para uma educação integral, motivo pelo qual a escola deve dedicar-se à formação moral e ética dos estudantes. Nesse sentido, é imperioso reconhecer o papel do ambiente escolar, de modo a conformá-lo como espaço educativo promotor do desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, pensamos que a avaliação do clima escolar, composta por distintas e complementares dimensões, as quais revelam a complexidade da escola, poderá desvelar elementos essenciais para a identificação de aspectos positivos da dinâmica escolar, bem como elementos que merecem maiores investigações e a proposição de intervenções, em busca de uma educação de qualidade. 


			De acordo com Carvalho (2004), o conceito de qualidade ultrapassa uma simples descrição; aponta a possibilidade de englobar valores práticos e indutor de conteúdos sociais e, como não dizer, morais. O autor sugere a viabilidade dos programas de ação, planos de intervenção, nos quais estão as medidas que veiculam valores e metas de orientação às práticas educacionais: 


			Para uns, a educação de qualidade deve resultar na aquisição de diferentes “competências”, que capacitarão os alunos a se tomarem trabalhadores diligentes; para outros, líderes sindicais contestadores, cidadãos solidários ou empreendedores de êxito, pessoas letradas ou consumidores conscientes. Ora, é evidente que, embora algumas dessas expectativas sejam compatíveis, outras são alternativas ou conflitantes, pois a prioridade dada a um aspecto pode dificultar ou inviabilizar outro. Uma escola que tenha como objetivo maior – e, portanto, como critério máximo de qualidade – a aprovação no vestibular pode buscar a criação de classes homogêneas e alunos competitivos, o que evidentemente impede a oportunidade de convivência com a diferença e reduz a possibilidade de se cultivar o espírito de solidariedade. Assim, as “competências” que definiriam a “qualidade” em uma proposta educacional significariam um fracasso – ou ausência de qualidade – em outra. (CARVALHO, 2004, p. 329). 


			Em princípio, podemos destacar duas grandes perspectivas presentes nas noções de qualidade: uma, concebida pelas competências e habilidades cognitivas dos estudantes, e a outra, compreendida como perspectiva dos direitos públicos à educação. A primeira é expressa pelos resultados dos testes padronizados de larga escala e os estudos dos fatores associados à melhoria de tais resultados, prevalecendo uma lógica economicista, com ênfase no produto e no resultado. A segunda abarca uma noção mais ampliada da qualidade, envolvendo a noção de democracia, da educação em valores morais, da formação cidadã, na melhoria da convivência interpessoal. Ademais, em cada contexto e conforme cada posição, a ideia de “qualidade” impulsiona as distintas concepções político-pedagógicas (BEISIEGEL, 2006).


			Ao priorizar a perspectiva estritamente instrumental, mensurável por testes padronizados, pode-se representar uma agenda simplista e reduzida para a educação, uma vez que, em prol de uma demanda à aferição pública dos resultados educacionais e, por conseguinte, à responsabilização dos profissionais da escola, em função do desempenho dos estudantes, corre-se o risco de padronizar o trabalho educacional, de ensino, delimitando a diversidade de processos e objetivos educacionais (PASSONE, 2015). 


			Em uma perspectiva histórica, verificamos, na literatura educacional brasileira, três significados da noção de qualidade da educação. Até a década de 1980, o processo de democratização da educação, com a ampliação do acesso à escola, era a principal meta em curso. Em uma época em que a escolarização era circunscrita à elite, a exclusão da vida escolar era a realidade da maioria e, nesse contexto, a democratização do acesso à escola pública para todos passou a ser reivindicação corrente. Nesse sentido, a “qualidade”, compreendida numa perspectiva pedagógica, voltada ao rendimento acadêmico dos estudantes, ficou para outro momento. Isto é, o centro das atenções à época era a universalização do acesso ao ensino, de maneira a propiciar a escolarização a todos, inclusive aos historicamente excluídos dos bancos escolares. De acordo com Campos (2000), na medida em que a “qualidade” era definida como uma oferta a poucos, de caráter elitista, a expansão do acesso e a promoção de tal qualidade eram tidas como propostas antagônicas. A universalização do acesso à escola, como bandeira da democratização da educação, significou, até os anos de 1980, a primeira acepção da qualidade da educação, no Brasil. 


			Temos, portanto, um marco inicial da qualidade relacionado ao aspecto quantitativo, com o aumento da oferta de vagas, mas, por outro lado, vinculado às condições mínimas de funcionamento das instituições, mesmo porque a demanda por educação ocasionou alguns agravantes para as instituições: duplicidade dos turnos de funcionamento da escola, escassez de professores e de insumos necessários à escolarização e aumento de alunos por salas de aula.


			Por conseguinte, desde a década de 1980, a qualidade representava, além da possibilidade do acesso, as condições de conservação dos estudantes nas escolas. Nessa fase, a qualidade estava associada ao fluxo e, ao passo que se ampliam as matrículas, desprovidas de condições adequadas, surgiu o problema da evasão e das altas repetências. Entretanto era preciso que os alunos pudessem permanecer na instituição escolar, caracterizando-se a permanência como o segundo sentido de qualidade. Destacamos que, à época, o parâmetro que definia a oferta da melhor educação entre os países eram o tempo no qual o estudante permanecia na escola e as taxas de conclusão.


			Contudo, para além da regularização de fluxo, das taxas de reprovação e evasão, advém o terceiro sentido de qualidade, o estabelecimento de parâmetros de comparação. Desse modo, conforme Casassus (2007, p. 43), nasce o pleito pelo sistema de medição:


			O primeiro passo para “ver”, para tornar visível a educação de um ponto de vista qualitativo, foi recorrer a instrumentos para “medir” a qualidade. Numa primeira instância foram elaboradas hipóteses sobre os fatores “materiais” que determinam o resultado. Desta forma, surgiram variáveis referentes a elementos como as taxas de relação professor/aluno, número de livros em casa ou nas escolas, luminosidade da sala de aula, número de alunos por sala. Mais tarde, formularam-se hipóteses sobre fatores “imateriais”, como as expectativas e as interações que acontecem dentro das escolas ou no lar. Mas, finalmente, a atenção terminou por fixar-se no seu foco atual, que é a observação e medição do sucesso acadêmico. 


			É nesse ponto que o conceito de qualidade da educação passa a ser visto como aferição da proficiência dos estudantes em testes padronizados em larga escala. Com isso, desconsidera-se a relação com o contexto social, econômico e pedagógico em que a escola está inserida, reduzindo-se a qualidade ao desempenho individual dos alunos em provas padronizadas.


			No ano de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educação – PDE – institui o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica – Ideb –, previamente estipulado pelo governo no âmbito do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educação (Decreto n.º 6.094/2007), cujo objetivo era melhorar a educação do país, em todas as suas etapas, num prazo de 15 anos, traduzindo, assim, a busca por uma educação de qualidade. Nesse contexto, o Ideb fortalece-se não somente como um indicador da qualidade da educação, mas também como um eixo estruturante das políticas educacionais.


			Desde então, os testes em larga escala têm adquirido crescente importância na educação brasileira. A monitoria das políticas e dos sistemas educacionais e a definição de metas a serem alcançadas são balizadas mediante os resultados em tais avaliações. Porém não há especial atenção à análise da variância dos resultados no interior das escolas, isto é, o que pode fazer com que os resultados de uma determinada escola tenham dados de avaliação tão díspares de outra, com características semelhantes em estrutura, número de alunos, corpo docente etc.


			Ademais, enfatizamos que os resultados dos alunos, nas provas em larga escala, ainda que bem avaliados, não podem ser traduzidos como resultados de educação de qualidade. São, no limite, um retrato parcial das aprendizagens adquiridas no âmbito escolar, traduzidas nas habilidades e competências em Língua Portuguesa e Matemática. Como menciona Heraldo Marelin Vianna, em 2003, a partir dos resultados das provas em larga escala, 


			[...] não temos realmente um quadro avaliativo completo, que seja descritivo das diferentes dimensões do alunado, como seria desejável, mas uma simples métrica do que se supõe medir. É possível concluir, desse modo, que muitas competências e habilidades importantes no mundo atual não são efetivamente avaliadas, ficando implicitamente comprometida a definição do quadro educacional a ser configurado. (VIANNA, 2003, p. 45). 


			Nesse sentido, cabe aqui especial atenção quanto ao pressuposto da qualidade da educação. Este é um elemento fundamental nas formulações teóricas e nas políticas públicas, e sua enunciação, por vezes vaga e retórica, pode encerrar dissensões conceituais, as quais, no limite, acabam por convir com propostas contrárias ao que se espera de uma educação de qualidade. Com isso, existe a possibilidade de haver uma “redução” da noção de qualidade da educação a um viés estritamente instrumental. Ou seja, na medida em que o foco das ações está no desempenho dos estudantes nas provas em larga escala como o resultado e o cerne da educação escolar, assume-se este como o principal significado de qualidade. Esse é um aspecto que nos traz significativa preocupação, sobretudo porque, em muitos estudos sobre a avaliação do clima escolar, o desempenho acadêmico é prioridade e, nesse sentido, o clima restringe-se e passa a ser apenas uma das variáveis possíveis de interferir em tal desempenho. 


			Embora as avaliações de larga escala levem em conta, exclusivamente, o desempenho, este está sujeito a múltiplos fatores. De acordo com Mosna (2008), o referido desempenho é afetado pelo contexto sociocultural dos alunos, pela infraestrutura das escolas, pela formação e valorização profissional dos professores, pelos materiais pedagógicos suficientes e adequados, pela relação entre escola, pais e comunidade e pela motivação e autoestima dos estudantes. 


			Não podemos ignorar o mérito da avaliação da aprendizagem. Ela é fundamental, desde que utilizada como diagnóstico para subsidiar e orientar a formulação de propostas pedagógicas direcionadas à melhoria do desenvolvimento escolar dos estudantes, sempre de forma responsável e envolvendo a todos. Todavia o que muitas vezes ocorre é o mau uso dos testes como uma lógica perversa de classificação das escolas, não raro, dentro de salas de aula também. Quer dizer, à medida que se equiparam alunos de distintas condições socioeconômicas e culturais e de realidades escolares completamente distintas, ampliam-se as desigualdades educacionais, pois “[...] uma das formas mais perversas de acentuar as desigualdades consiste exatamente na exigência de igualdade de realização para pontos de partida desiguais.” (BEISIEGEL, 2006, p. 142). Dessa maneira, o que deveria servir para a melhoria da qualidade da educação, na prática, reforça a veiculação de equivocadas divulgações de resultados, na mídia, o que recai em interpretações falseadas, reforçando a imagem negativa da escola pública.


			Por outro lado, em uma concepção ampliada, o uso do termo qualidade, no contexto escolar, remete diretamente aos fins da educação. Nesse sentido, a qualidade consistiria, pois, em uma educação que cumpre com os seus objetivos, com eficiência e equidade, promovendo a formação de todos. 


			Cohen (2006, p. 201) argumenta que “[...] os objetivos da educação precisam ser remoldados para dar prioridade não só o aprendizado acadêmico, mas também às competências sociais, emocionais e éticas.”. Além disso, ele afirma que a aprendizagem de competências socioemocionais, conhecimento e disposições ajuda a criar bons cidadãos, o que pode melhorar a qualidade de vida da pessoa, além de ser a base de uma democracia.


			Para Demo (1994, p. 14), o termo educação de qualidade revela uma redundância, porque, segundo o autor, “[...] os dois termos se implicam intrinsecamente. Não há como chegar à qualidade sem educação, bem como não será educação aquela que não se destinar a formar o sujeito histórico crítico e criativo.”. 


			O autor aponta, ainda, que o conhecimento e a educação são obras humanas e, portanto, passíveis do desafio da qualidade. Enquanto o conhecimento diz respeito ao aspecto formal, instrumental e metodológico, a educação abrange o desafio da qualidade formal3 e qualidade política4, ao mesmo tempo. À educação é atribuído “[...] o horizonte da qualidade política, o humanismo, a formação da cidadania, a cultura comum.” (DEMO, 1994, p. 16). 


			Goergen (2005) assinala, ao contextualizar a contemporaneidade, que estamos na fronteira de uma nova consciência valorativa e fazemos parte de um grupo de pessoas que está disposto a nortear sua vida e neutralizar as ameaças do mundo contemporâneo. Conforme o autor, “[...] a mudança de mentalidade e o nascer de uma nova consciência precisam ser estimulados através do processo educativo, onde educação e formação ética se tocam, necessariamente.” (p. 9). É imprescindível, por conseguinte, que a educação escolar estimule o exercício da alteridade e seja capaz de desenvolver a capacidade de identificação com o outro e, nesse sentido, despertar os indivíduos para a solidariedade, o respeito, a honestidade, a compaixão, enfim, valores humanos condizentes com um convívio harmonioso. 


			A escola é um ambiente privilegiado para que se possa desenvolver padrões de relacionamentos interpessoais, vivenciar e refletir sobre valores, construir vínculos, aprender a cooperar, partilhar e conviver com o outro. Ou seja, não se restringe à função de transmitir o conhecimento formal, visto que também funciona como o local em que se gera o desejo de construir conhecimento, a sedução por conhecer. Em outras palavras, não é mais o lugar (por excelência) onde somente se adquire o conhecimento, mas, sobretudo, onde se aprende a lidar com os conhecimentos apreendidos e compartilhados. 


			Nessa perspectiva, faz-se necessário considerar que o ato de aprender tem implicações cognitivas e afetivas, sendo que os aspectos emocionais são de fundamental importância; por isso a qualidade da educação deve passar por despertar nos alunos o interesse, o desejo pelo conhecimento, o prazer pelas descobertas de novos saberes, o estímulo para a busca de informações. Gadotti (2009, p. 53) ressalta que a aprendizagem “[...] depende das condições de que dispomos para aprender. Somos programados para aprender, mas o que aprendemos depende do tipo de comunidade de aprendizagem a que pertencemos.”. Assim, a escola deve ser o ambiente em que as diferentes aprendizagens possam ser trabalhadas, compartilhadas e construídas e, para tanto, é essencial que o clima escolar seja positivo, promotor do bem-estar de todos. Por outro lado, um grande desafio é conceber o que podemos considerar um clima escolar positivo. A escola, como um universo complexo, representa diferentes especificidades a serem levadas em conta, para que possamos pensar no seu clima como um todo. 


			Dessa maneira, tal qual outra instituição educativa, a escola possui um clima que a caracteriza e diferencia de outras. Para Cohen et al. (2009), o clima escolar compreende a qualidade e o modo de vida dessa instituição, com base nas experiências e vivências dos que nela atuam, e abarca as dimensões sociais, emocionais, éticas, ambientais, acadêmicas, por meio das percepções a respeito da organização e práticas de ensino e aprendizagem, dos valores, das normas, metas, interações sociais. 


			Sem dúvida, o clima é um aspecto da educação escolar que merece ser aprofundado e amplamente investigado, porque, na medida em que se considera o contexto ambiental, as interações entre as pessoas na escola, percebidas pelos atores escolares, é possível contribuir para explicar o desempenho acadêmico e psicossocial dos estudantes e propiciar a expansão de aspectos avaliados por escolas, em vista de uma educação de qualidade.


			No ano de 1995, o Laboratório Latino-Americano de Avaliação da Qualidade da Educação (LLECE), da Organização das Nações Unidas para a Educação (Unesco), iniciou investimentos voltados às avalições comparadas capazes de analisar aspectos outros que não somente o rendimento escolar, mas também dimensões a ele associadas. Hoje contamos com três estudos sobre a qualidade da educação nos países da região da América Latina e Caribe.5 


			O Primeiro Estudo Internacional Comparativo (Perce) foi efetuado entre os anos de 1995 a 2000, em 13 países da América Latina, incluindo o Brasil. Foram avaliadas mais de 30 variáveis, dentre as quais o clima de sala de aula. É possível verificar, nos resultados do relatório, que, entre os efeitos associados à qualidade da educação, o clima em sala de aula mostrou-se particularmente expressivo, uma vez que assinala que nas instituições nas quais os alunos se importam uns com os outros, reconhecem a importância do outro, em que a incidência de brigas é pequena, prevalecendo o respeito, os resultados foram superiores (UNESCO, 2001). 


			No ano de 2008, foi publicado o Segundo Estudo Comparativo e Explicativo (Serce) do desempenho dos estudantes da 4º e 7º ano do Ensino Fundamental de 16 países da América Latina e do Caribe, incluindo o Brasil. Mais uma vez, o clima escolar, dentre outros fatores analisados, foi identificado como favorável para o processo de aprendizagem. Ou seja, o clima positivo de uma escola, caracterizado pela presença de relações harmoniosas e respeitosas entre os que ali atuam, é fator determinante para a criação de um ambiente facilitador da aprendizagem (UNESCO, 2008).


			Por fim, em dezembro de 2014, foi publicado o relatório do Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Terce). Este apresenta o estudo dos fatores da escola e da sociedade associados ao rendimento de aprendizagem. Quanto ao clima escolar, indica a assiduidade e a pontualidade do corpo docente como a principal influência positiva no desempenho dos alunos, em todas as áreas avaliadas. Em relação à área de Leitura, no 4º ano, “[...] os resultados dos alunos são altos quando os alunos percebem um clima de ordem e respeito dentro da sala de aula.” (UNESCO, 2014, p. 8). 


			De modo geral, os resultados obtidos nas três edições indicaram o clima escolar como o aspecto mais relevante para explicar a variação do desempenho dos alunos, entre as escolas. Entretanto podemos observar que tais avaliações consideram o clima escolar de forma parcelar, restringindo a perspectiva de enfrentamento apenas às situações de conflitos e violência na escola. A ênfase está no clima relacional em sala de aula; porém é restritivo ao tratar do clima escolar focalizando somente essa dimensão. É preciso ressaltar que ter em vista a qualidade das relações interpessoais, a ordem e o respeito em sala de aula faz parte de variáveis essenciais, as quais trazem impactos no desempenho escolar, mas o clima positivo de uma escola compreende outros fatores também importantes e que merecem ser investigados. Isto é, a relação com as condições do envio e aprendizagem, as percepções quanto à qualidade infraestrutural e física da escola, a comunicação e a interação com a família e a comunidade do entorno, a relação profissional dos professores e gestores, enfim, a escola é um universo complexo de múltiplos aspectos importantes a serem considerados na avaliação do clima escolar. 


			Casassus (2008) aponta que, dentre os diferentes resultados da pesquisa, o clima social – o qual se traduz em um ambiente favorável à aprendizagem – foi o fator mais surpreendente. De acordo com o autor, nas escolas nas quais os estudantes desfrutam de um clima social positivo, “[...] o desempenho deles chegou a ser superior em 36% na nota média da prova de Linguagem e 46% na de Matemática.” (CASASSUS, 2008, p. 1).


			O Ministério da Educação, no Brasil, publicou o documento “Boa escola: evidências do SAEB”, a partir de análises de informações coletadas junto aos alunos, professores e gestores, durante a realização do Saeb, que aborda diferentes fatores como destaque para uma escola eficaz (BRASIL, 2003). Tais fatores foram associados em dois eixos principais: (1) as condições de vida dos estudantes e suas famílias, do seu contexto social, cultural e econômico; (2) as condições das próprias instituições escolares. Ao tratar das condições das escolas, o documento leva em conta a qualidade dos professores, dos diretores, do projeto pedagógico, dos insumos, das instalações, da estrutura institucional, das relações intersubjetivas no cotidiano escolar e do clima escolar. Assim, o clima escolar emerge como um dos fatores capazes de representar uma possível relação entre a qualidade do ambiente e a eficácia escolar. O clima positivo em sala de aula e na escola, como um todo, é capaz de conduzir um bom relacionamento coletivo, produtivo e prazeroso entre os atores escolares e, nesse sentido, favorecer a promoção do aprendizado e melhoria na convivência. 


			Em outro documento publicado pelo MEC, “A qualidade da educação: conceitos e definições” (BRASIL, 2007), organizado por meio de ampla revisão dos documentos oficiais da educação dos países da Cúpula das Américas, é possível observar que são múltiplos os elementos ligados ao processo educativo, dentre os quais o clima escolar. O conceito adotado nesse documento entende o clima da escola como ambiente “[...] favorável à aprendizagem, em que os professores e gestores são líderes animadores e em que a violência é substituída pela cultura da paz e pelo gosto de os alunos irem a uma instituição que atenda às suas necessidades.” (BRASIL, 2007, p. 10). 


			Uma pesquisa coordenada por Oliveira (2013) teve como objetivo central entender em que medida os fatores intraescolares poderiam explicar a desigualdade de resultados, nas provas em larga escala, observada no nível de unidade escolar. Em outros termos, buscou-se compreender por que alguns estudantes aprendem mais que outros ao serem submetidos as mesmas condições e processos educacionais, ainda que provenientes de contextos socioeconômicos semelhantes.


			O autor enfatiza que a média de desempenho, por si só, não representa a qualidade do ensino, aliás, pode provocar distorções de tal qualidade, sobretudo na perspectiva de direitos humanos educacionais. A busca desenfreada por melhores resultados aferidos nos testes de larga escala enseja que escolas utilizem mecanismos perversos no ambiente educacional, tais como “[...] processos de ‘seleção de alunos’, constando desde escolas que declararam fazer testes de ingresso, até escolas que [...], depois de concluído o processo, promoverem ‘trocas de alunos indesejáveis’”, dentre outros (OLIVEIRA, 2013, p. 1-8). 


			Nesse sentido, Oliveira (2013) argumenta que, para o enfrentamento das desigualdades de resultados encontrados no interior das escolas, sua pesquisa elege algumas mudanças fundamentais que deveriam ser estimuladas e facilitadas pelas políticas educacionais de melhoria da qualidade:


			

					a presença de professores mais experientes e mais qualificados nas turmas mais desafiadoras e com piores resultados;



					o investimento na ampliação da participação da família nas atividades educacionais da escola; e



					a melhoria do clima acadêmico e disciplinar. 



			


			Quando o autor menciona a importância do clima acadêmico e disciplinar, este faz parte de uma dimensão do clima escolar como um todo, mas não há como negar que a importância dos estudos sobre o clima escolar, na educação básica, é reconhecida nacional e internacionalmente (OLIVEIRA, 2013).


			Por conseguinte, pensamos que a reforma do clima escolar pode constituir uma estratégia possível para a melhoria das escolas, especialmente em relação à melhoria das relações sociais, da convivência ética, na formação de valores morais, na prevenção de situações de bullying, no processo de inclusão, na rotatividade de professores, na relação com as famílias e com a comunidade, no abandono escolar e, inclusive, na melhoria do rendimento acadêmico (THAPA et al., 2013; THAPA, 2019; SHERBLOM; MARSHALL; SHERBLOM, 2006). 


			Contudo, para que se efetivem propostas de intervenções eficientes, capazes de incidir, de fato, na melhoria do clima escolar, é preciso que a avaliação do clima e seus diferentes aspectos possam ser feitos de forma parcimoniosa e com rigor científico, utilizando-se de métodos como grupos focais, entrevistas, observações e relatos dos docentes e discentes, bem como com instrumentos de medida fidedignos e confiáveis. Nessa linha, os questionários devem ser elaborados e devidamente validados, para que tais diagnósticos sejam confiáveis e viabilizem informações fundamentais para a reforma do ambiente na escola. 


			As percepções dos atores escolares sobre o ambiente que a escola oferece para seus alunos e profissionais da educação, o clima escolar, é também um tema de interesse para aqueles que se dedicam a analisar e compreender os elementos que interferem na referida educação de qualidade, indo além do “Português e da Matemática”. Os estudos sobre o clima escolar não são novos, porém vêm ganhando lugar de destaque no cenário dos estudos educacionais, notadamente associados à qualidade da educação, muitas vezes, traduzida pelos resultados de avaliações de desempenho em larga escala. Entendemos que a possibilidade de dispormos para as instituições de ensino, bem como para a comunidade científica, de instrumentos de medida capazes de avaliar o clima da escola pode trazer relevante contribuição para uma educação de qualidade. 


			 Nesse sentido, tendo como tema central deste livro a avaliação do clima escolar, vamos aprofundar um pouco, ainda que de modo sucinto, a possível compreensão do que estamos chamando de uma educação de qualidade e desse fenômeno que é o “clima escolar”, de sorte a, com base nesses elementos, trabalharmos no desenvolvimento deste estudo.


			No desenvolvimento deste livro, o que representa uma sistematização dos estudos atinentes à minha tese de doutorado, detalharemos as pesquisas realizadas sobre os estudos nacionais e internacionais a respeito do clima, as dimensões avaliadas, os diferentes instrumentos de medidas utilizados para sua avaliação, a elaboração do conceito e da matriz de referência que nortearam a pesquisa, assim como os processos de construção, testagens e validação dos instrumentos de medida, de maneira a avaliar o clima escolar pelos alunos, professores e gestores da educação básica. 


			Isso exposto, destacamos que a organização deste livro conta com quatro capítulos, desta maneira estruturados: após a Introdução, apresentamos o Capítulo 1, no qual trazemos a revisão da literatura, nacional e internacional, com base na qual explicitaremos o conceito do clima escolar proposto para este estudo, as diferentes dimensões6 que o compõem, sua importância e as diferentes formas de avaliá-lo. No Capítulo 2, focalizamos as estruturas conceituais da teoria psicométrica, a qual apresenta subsídios a todo o processo de construção dos instrumentos de medida: aplicação das testagens empíricas, busca pela evidência de validade e validação final dos instrumentos. Na sequência, no Capítulo 3, apresentamos o percurso metodológico. Nele, trataremos, de modo sucinto, dividido em fases da pesquisa, de todo o percurso de elaboração do conceito do clima escolar, das dimensões que o estruturam, da Matriz de Referência que, pelo constante diálogo entre a Matriz, as análises referentes a testagens empíricas e as reflexões com o grupo de pesquisa – Gepem, fomos construindo, testando e reformando os itens avaliativos que compuseram os instrumentos de medida, as análises estatísticas, a partir de cada banco de dados coletados, as evidências de validade e os aperfeiçoamentos implementados nos instrumentos de medida. Os resultados pormenorizados sobre diferentes fases da pesquisa citadas serão expostos no Capítulo 4: “O detalhamento e os produtos das diferentes fases do estudo”. Por fim, no Capítulo 5 será apresentada uma síntese de todo o processo de construção e validação dos instrumentos de medida para avaliar o clima escolar.


			Um questionário sobre clima escolar não é um fim em si mesmo, mas um meio para servir a um projeto. Nesse sentido, esperamos, por meio desta investigação, constituir instrumentos de medidas devidamente validados para a investigação do clima escolar e, dessa maneira, contribuir com pesquisadores que pretendam realizar estudos nessa área e, sobretudo, com as instituições de ensino que visam à reforma do seu clima e à busca de uma educação de qualidade. A importância na elaboração de bons instrumentos de medida está além dos próprios questionários, em sua relevância como ferramenta útil para a escola. O diagnóstico do clima serve para avaliar o que está funcionando bem e o que precisa ser melhorado na instituição.
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			EXPLORANDO O FENÔMENO CLIMA ESCOLAR


			Um dos primeiros desafios ao se pretender elaborar um instrumento de medida para o diagnóstico de um fenômeno é justamente adentrarmos no seu arcabouço teórico de modo a compreender o seu constructo e suas nuances. O conceito do clima escolar é complexo e tem grandes variações. Após décadas de estudos, não há um consenso entre os pesquisadores dos diferentes países que estudam o tema. Nos diversos textos investigados, foi possível encontrar termos como ethos, atmosfera, ideologia, comunidade, personalidade, saúde ou meio social de uma escola. Os estudos abarcam desde análises sobre como os indivíduos se sentem na instituição, como percebem o espaço institucional e os espaços de convivência, como ocorrem os relacionamentos entre os atores escolares em relação às suas experiências educacionais nos diferentes espaços da escola (GANGI, 2010; JANOSZ, 1998; THIÉBAUD, 2005; HOY; HANNUM, 1997).


			Esse é, sem dúvida, um objeto de estudo desafiante e, dada a complexidade do universo escolar, compreender o clima que nele se estabelece é um elemento investigativo de fundamental importância para a qualidade da educação, visto que numerosas pesquisas relacionam o clima escolar positivo ao melhor desempenho dos estudantes, maior engajamento profissional dos professores e gestores, assim como à manutenção de um ambiente saudável que propicie o bem-estar de todos os que lá convivem (ZINS et al., 2004; CENTER FOR SOCIAL AND EMOTIONAL EDUCATION, 2002; COHEN et al., 2009; CASASSUS, 2008; PERKINS, 2006; 2007; 2008; BERKOWITZ et al., 2017). Na medida em que as atividades escolares contemplam relações e interações entre os atores educativos – professores, gestores, funcionários e alunos –, cada qual com seus valores, emoções, crenças, necessidades, conhecimentos e experiências prévias, deparamo-nos com um ambiente, uma atmosfera, a qual pode ser chamada de clima. 


			A partir da revisão de literatura, notamos que os estudos sobre o clima escolar são amplos e, para descrever o ambiente da escola, de forma global, faz-se necessária a investigação das múltiplas dimensões características de tal ambiente. Pontuamos que as dimensões avaliadas objetivam traduzir o complexo universo escolar e seus variados aspectos. Entretanto identificamos, nos estudos investigados, que, a depender do enfoque investigativo, a ênfase das análises recai sobre fatores específicos, como veremos no decorrer deste capítulo. Podemos citar, a título de exemplo, Voight, Austin e Hanson (2013, p. 36), que, após extensa revisão, remetem à amplitude dos diferentes conteúdos recorrentes que compreendem o construto do clima escolar: “[...] a ordem, a segurança e disciplina; os suportes acadêmicos; as relações pessoais e sociais; as instalações escolares, e conexão extra-escolar.”. 


			Tendo em vista a complexidade do tema a ser investigado, assim como constatada a escassez de pesquisas que avaliam tal construto no Brasil, fizemos uma revisão da literatura nacional e internacional, a fim de que pudéssemos estabelecer o conteúdo norteador do presente estudo, e que este estivesse relacionado ao contexto brasileiro. Dessa forma, para a composição deste tópico sobre o clima escolar, analisamos as diferentes concepções, as múltiplas dimensões e as possíveis metodologias de mensuração. 


			No que compreende o conceito, a literatura permite-nos asseverar que o clima da escola compreende a junção das diferentes percepções dos alunos, professores e gestores, pais e funcionários, com respeito ao universo escolar, seja sobre a instituição de ensino como um todo, seja quanto à sala de aula, em específico, o que envolve as dimensões referentes à organização administrativa e educacional, às relações entre os que naquele espaço convivem etc. Tais percepções refletem a forma como o ambiente educativo, incluindo as propriedades organizacionais da escola, é cognitivamente apreendido, representado e significado para os indivíduos que o compõem. Contudo consideramos a necessidade, dada a diversidade de conceitos encontrados, de estabelecer o nosso conceito, de maneira que, nessa direção, as frentes de investigação pudessem ser balizadas, sobretudo no desenvolvimento desta obra. Logo, juntamente com o Gepem – Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Moral, elaboramos o conceito de clima escolar que norteou todo o percurso investigativo para a consecução do presente estudo: 


			Compreendemos o clima escolar como o conjunto de percepções e expectativas compartilhadas pelos integrantes da comunidade escolar, decorrente das experiências vividas nesse contexto com relação aos seguintes fatores inter-relacionados: normas, objetivos, valores, relações humanas, organização e estruturas física, pedagógica e administrativa que estão presentes na instituição educativa. O clima corresponde às percepções dos docentes, discentes, equipe gestora, funcionários e famílias, a partir de um contexto real comum, portanto, constitui-se por avaliações subjetivas. Refere-se à atmosfera psicossocial de uma escola, sendo que cada uma possui o seu clima próprio. Ele influencia na dinâmica escolar e, por sua vez, é influenciado por ela, deste modo, interfere na qualidade de vida e na qualidade do processo de ensino e de aprendizagem. (Conceito elaborado pela equipe de pesquisadores do Gepem – Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Moral – Unicamp/Unesp, 2016).


			Em síntese, podemos afirmar que o clima de uma escola emerge de uma avaliação subjetiva e compartilhada pelos atores escolares, em razão das vivências cotidianas no contexto educacional, em relação às diferentes dimensões da instituição (normas, objetivos, relações humanas, organização e estruturas física, pedagógica e administrativa). O clima de uma escola pode ter influência direta na dinâmica educacional, e esta, por sua vez, vai revelar um clima positivo ou negativo, incidindo na qualidade de vida escolar e no processo de ensino e aprendizagem, já que interfere na efetividade do trabalho docente e discente, bem como na qualidade das relações que ali serão estabelecidas.


			Com isso, a relevância dos estudos sobre o clima escolar está associada à necessidade de conhecer melhor o que acontece na vida da instituição, as possíveis influências na organização institucional, as condutas e motivações dos sujeitos, a compreensão dos comportamentos dos atores escolares, em sala de aula e na escola, enfim, o olhar para as interações que se instauram entre os que fazem parte do processo educativo. Nessa perspectiva, entendemos que são de fundamental importância os estudos acerca do clima de uma escola, para que, junto a outros aspectos, como as avaliações educacionais e institucionais, possamos compreender de fato o que vem a ser uma educação de qualidade (CARVALHO, 1992; CUNHA; COSTA, 2009; GOMES, 2005; GAZIEL, 1987; LOUKAS, 2007; COHEN et al., 2008; COHEN, 2010).


			O fenômeno clima envolve os efeitos observáveis de todas as especificidades do ambiente escolar: a natureza do trabalho, a relação com os atores educacionais, a arquitetura de seu edifício e do espaço físico, a sua história, a estrutura organizacional e as relações da gestão sobre as atitudes, motivações e realização acadêmica de todas as pessoas que nele atuam, efeitos os quais estão contidos das diversas dimensões que compõem o clima da escola (ELSABÉ, 2006; COHEN et al., 2009; COHEN, 2012; GAULEY, 2017; LANE, 2017; ALSTON, 2017).


			De sorte a adentrar no universo do clima escolar e, a partir dele, propor os instrumentos de medida para avaliá-lo, traremos à reflexão a origem do conceito do clima, passando pelo clima organizacional, pelo qual emerge o conceito do clima escolar; examinaremos os principais conceitos investigados sobre o clima escolar, as dimensões que o estruturam e a evolução dos instrumentos de medida propostos para sua efetiva avaliação.


			1.1 Clima escolar: a gênese do conceito


			Ao examinarmos a origem do clima, verificamos que o termo advém de tempos remotos. Por um longo período, incorporou múltiplos e diversos significados. O conceito original de clima diz respeito à forma como certos fenômenos naturais, tais como frio, calor, umidade etc., comportam-se. Progressivamente, e por extensão, o conceito de clima foi estendendo-se para os campos da Astronomia e Meteorologia, Antropologia e Etnografia, Higiene e Patologia, Metrologia, Sociologia, Estudos Sociais etc. (SABUCEDO, 2004).


			No referente às Ciências Sociais, clima alude à forma como as pessoas se relacionam entre si e às características de um ambiente social particular. Assim, nessa vertente, o termo clima foi inicialmente desenvolvido para explicar aspectos psicológicos que se passam no ambiente. 


			Dessa forma, a preocupação com a qualidade em relação ao ambiente escolar, no sentido de propiciar um clima favorável à aprendizagem, tem sido assunto de discussões e estudos há muito tempo. Há, na literatura sobre os estudos do clima, registros do século 19 sobre o assunto. Identificamos, por exemplo, um diretor escolar de Nova Iorque, Arthur Perry, o qual, embora não empregasse ainda o termo clima, foi um dos pioneiros a trazer para a reflexão a importância de um ambiente positivo no interior da instituição escolar. Perry publicou um livro, em 1908, direcionado a outros gestores escolares, o qual, dentre outros temas, destacava a importância de uma “atmosfera escolar” positiva, capaz de envolver todos os que dela faziam parte. Permeado por valores de lealdade, respeito e orgulho, na perspectiva do autor, tal ambiente é capaz de assegurar os melhores resultados no que se refere ao desenvolvimento de uma organização escolar e, consequentemente, uma educação de qualidade (PERRY, 1908-1919). 


			É oportuno notarmos que essa é uma preocupação que sempre esteve em foco: a importância de um ambiente escolar positivo, harmonioso e respeitoso. Nesse sentido, o clima é uma construção paulatina que envolve todos os atores escolares, propiciando relações interpessoais de qualidade, para que a convivência democrática e as interações sejam valorizadas. Com esse intuito, é de suma relevância que os valores morais, como justiça, solidariedade, respeito, sejam postos em ação; todavia não só isso, porque tais valores precisam ser igualmente objeto de reflexão, discussão e, sobretudo, é necessário que integrem a rotina cotidiana da vivência escolar. Tais ações possibilitarão que haja, na escola, um ambiente cooperativo, no qual o desenvolvimento moral faça parte intrínseca e fundamental do que queremos como uma educação de qualidade, permitindo que os alunos, professores, funcionários, gestores e familiares possam se sentir pertencentes ao universo escolar. É nesse sentido que o clima escolar leva em conta a percepção de todos os atores escolares, pelas relações mantidas dentro da instituição de ensino. Entretanto, para que o sentimento de pertencimento entre os indivíduos se faça presente e constante, é necessário propiciar um ambiente mais cooperativo e democrático, no qual a convivência democrática seja valor para todos (VINHA et al., 2016).


			Foi possível verificar, nos escritos de Perry (1908-1919), o destaque para a relevância da participação de todos os envolvidos com a educação, a fim de consolidar o espírito da escola: todos fazem parte de tal tarefa – alunos, professores, pais, diretor, funcionários e outros membros da comunidade. Ademais, traz à baila, já naquela época, o que hoje muito se discute em prol de uma educação de qualidade, pensando na convivência ética na escola: fóruns de discussão, assembleias, exposições de trabalhos dos alunos, organizações estudantis, programas atléticos, elaboração de jornais e celebrações de dias especiais. Para o autor, tais ações e atividades são capazes de proporcionar maior inserção do aluno na vida escolar e, dessa maneira, promover o sentimento de valorização e integração junto à comunidade-escola, agregando valor e respeito pelo ambiente do qual é parte integrante.


			Entendemos que a escola pode, realmente, propiciar momentos bem-sucedidos de integração e interação com o outro nos momentos de troca, compartilhando ações, seja com o conhecimento, seja com o lúdico, nos jogos e atividades diversos propostos no grupo, os quais, aliados a um ambiente de segurança, confiança e respeito, de maneira que a educação, sobretudo a formação e o desenvolvimento dos alunos serão de qualidade. Este deve ser o objeto-fim da educação, e os professores, gestores e funcionários devem estar alinhados com tal propósito, isto é, uma educação integral e de qualidade. 


			Antes mesmo de aprofundar os diferentes conceitos a respeito do clima escolar e sua importância, é imperioso trazer à discussão o clima organizacional, tema que deu origem aos estudos do clima da escola. O clima organizacional foi amplamente discutido e sistematicamente pesquisado nas organizações empresariais. Relaciona-se com as características do ambiente de atuação dos trabalhadores, e estes influenciam as condutas e atitudes em seu local de labor (CONLEY; MUNCEY, 2005; BRAULT, 2004).


			1.2 O clima organizacional como precursor


			Ao logo do desenvolvimento desta obra, será possível perceber que os temas acerca do clima se entrecruzam. Na proporção em que se aborda o clima escolar, está implícito o clima organizacional da instituição educativa. Um dos trabalhos mais conhecidos a propósito das conceitualizações e medição do clima organizacional escolar é o estudo precursor feito por Andrew W. Halpin e Don B. Croft (1968), sobre escolas de ensino fundamental. De acordo com Halpin e Croft (1968, p. 1), o clima organizacional pode ser definido como a “[...] ‘personalidade’ organizacional de uma escola; figurativamente, a personalidade está para o indivíduo assim como o ‘clima’ está para a organização.”.


			As investigações sobre o clima escolar, de modo mais sistemático, tiveram origem nos Estados Unidos. Os estudos limitavam-se a uma análise do clima organizacional dos estabelecimentos de ensino, notadamente quanto aos fenômenos da liderança organizacional, “estudo das percepções relativas ao ambiente de trabalho a partir das relações entre diretores de escola e professores”, e essa tendência de estudos teve como marco de partida o trabalho The Organizational Climate of Schools, de Halpin e Croft (1963). Halpin e Croft foram os primeiros a aplicar e a desenvolver o conceito, efetuando estudos com base empírica, na década de 1960. As primeiras pesquisas do clima escolar consistiram na transposição para o meio educacional de estudos já desenvolvidos no meio industrial e militar em torno da problemática do “clima organizacional” (CARVALHO, 1992, p. 26).


			De acordo com o autor, os estudos do clima das escolas tiveram como base conceitual as teorias clássicas da organização, as quais eram responsáveis pela produção do pensamento organizacional dominante na época. Eram agrupadas em três amplos padrões conceituais: o modelo racional, o modelo dos sistemas naturais e o modelo dos sistemas abertos. É importante nos determos, ainda que brevemente, por esse caminho, pois foi em função dessa estrutura de pensamento que os primeiros instrumentos de medida do clima escolar foram elaborados, segundo veremos mais adiante (CARVALHO, 1992).


			Conforme Carvalho (1992, p. 27), os modelos racionais apoiam-se em dois elementos essenciais: “[...] as organizações existem e são orientadas para o cumprimento de objetivos específicos e caracterizam-se por uma estrutura formal de comportamentos e de relações de trabalho.”. Nessa perspectiva, uma escola pode ser descrita e avaliada a partir dos seguintes enfoques:


			[...] as actividades escolares são cumpridas pelos diversos intervenientes em função de finalidades e objectivos explícitos e claros, através de relações de trabalho pré-determinadas por uma estrutura deliberada e hierarquizada de papéis, sem a intervenção de factores externos ou de contexto. (CARVALHO, 1992, p. 27). 


			No que tange às teorias da organização como sistema natural, essas preservam as propriedades anteriores, incorporando a análise da dimensão informal da organização e, nesse sentido, passam a considerar o elemento humano em seus aspectos psicológicos e sociais, atribuindo-lhe um papel decisivo para a organização. Carvalho (1992, p. 28) aponta que, segundo esse modelo,


			[...] as escolas caracterizam-se pela existência de um conjunto de finalidades organizacionais cujo cumprimento é assegurado pelo comprometimento dos diversos intervenientes nas actividades escolares, através duma estrutura não formal de relações interpessoais determinadas pelas capacidades e necessidades dos indivíduos.


			Diante disso, ao se levar em conta o papel do elemento humano vinculado à organização escolar, emergem novas dimensões, as quais seriam futuramente passíveis de avaliação: comunicação interna e externa, liderança ou motivação – sendo estas tributárias da teoria das relações humanas e da teoria comportamental. Assim, é possível pensar que a conceituação do clima organizacional tem a sua origem nas referidas teorias. 


			Tendo abordado de forma sucinta os dois primeiros modelos da teoria clássica – modelo racional e modelo dos sistemas naturais –, cabe tratar da teoria da organização como sistema aberto que integra o conceito de clima organizacional. Para Carvalho (1992), essa teoria agregou aperfeiçoamentos à concepção de clima organizacional e, por conseguinte, trouxe contribuições importantes no aperfeiçoamento de instrumentos de medida para os estudos do clima escolar. A teoria pressupõe um conjunto dos cinco principais subsistemas do sistema organizacional: metas e valores, técnico, estrutural, psicossocial e administrativo. Com isso, o clima organizacional passa a interagir com esses subsistemas e com o exterior da organização, ou seja, com o seu entorno. Carvalho (1992, p. 30) assevera que, nessa perspectiva, o clima é


			[...] um fenómeno organizacional de reinterpretação das normas e dos valores da estrutura formal pela estrutura informal. Reinterpretação essa que reflecte características tão diversas da organização, como sejam, a sua história, o tipo de pessoas que congrega, os traços físicos, o tipo de trabalho desenvolvido, os padrões de comunicação e a forma como é exercida a autoridade.


			De acordo com Carvalho (1992), essa relação entre o clima e a administração foi desenvolvida por Likert, para quem os resultados da organização, “variáveis finais ou resultantes”, derivavam, diretamente, de “variáveis intermédias”, tais como a motivação, as percepções e os comportamentos dos elementos da organização e, indiretamente, de “variáveis causais” relativas a aspectos como a estrutura e a administração da organização. Nessa perspectiva, 


			[...] o clima organizacional resultaria, portanto, da percepção que os membros da organização têm acerca dessas variáveis de estrutura, de processo e de produto. Simultaneamente, essas percepções que os membros da organização fazem da própria organização condicionam o comportamento organizacional de cada um. E interferem diretamente “[...] ao estilo de liderança, à motivação, aos padrões de interacção, ao processo de estabelecimento de objectivos, aos padrões de comunicação, aos processos de tomada de decisões, aos procedimentos de controlo e, finalmente, aos níveis de desempenho.” (CARVALHO, 1992, p. 29).


			Dessa forma, possibilitou-se uma maior adequação dos instrumentos de medida utilizados para avaliar o clima da instituição escolar, permitindo a inclusão da percepção dos alunos. Assim, amplia-se a compreensão da dinâmica do trabalho, capaz de identificar os pontos fortes e também os vulneráveis, a fim de propor intervenções mais eficazes. 


			Conforme Brunet (1992), o clima da instituição tem, no ambiente de trabalho, a organização como fator determinante, ou seja, o ambiente de trabalho constitui-se mediante os atores que o compõem, os quais propagam suas aspirações, por meio das atitudes e máximas valorativas. Logo, 


			[...] o conhecimento do clima permite identificar as dimensões que desempenham um papel fundamental na percepção do ambiente de trabalho e, deste modo, facilita a planificação dos projetos de intervenção e de inovação. (BRUNET, 1992, p. 138).


			Brunet (1992, p. 125) ainda assevera que


			[...] são os actores no interior de um sistema que fazem da organização aquilo que ela é. Por isso, é importante compreender a percepção que estes têm da sua atmosfera de trabalho, a fim de se conhecerem os aspectos que influenciam o seu rendimento.


			É interessante notar que a autora toma os conceitos do clima (organizacional e escolar) como intercambiáveis, visto que a escola se estrutura também a partir do clima organizacional, o qual emerge das “[...] percepções dos atores escolares em relação às práticas existentes numa dada organização.” (BRUNET, 1992, p. 126). Nesse sentido, são os atores que determinam a organização, uma vez que ela é o reflexo das suas ações.


			Ceia (2001, p. 50) salienta que 


			[...] toda a investigação sobre o clima de escola parte do pressuposto de que as escolas podem ser encaradas como organizações, com finalidades, objetivos a atingir, regras, valores, comportamentos e atitudes próprias que definem uma territorialidade espacial, psicológica, social e cultural, específicas. 


			Por conseguinte, os estudos voltados à análise da escola como uma organização, levando-se em conta os aspectos social, acadêmico, administrativo, incluindo os fatores de ordem estrutural e relacional que os condicionam, abordam o clima escolar. Isto é, está além do clima organizacional, mas, de fato, da escola como um todo e considerando todos os atores que dela fazem parte (alunos, professores, gestores, funcionários e família). Essa, digamos, evolução nas pesquisas, em que os primeiros estudos enfatizavam o clima organizacional e paulatinamente chegamos ao clima escolar, evidencia-se também na construção dos instrumentos de medida.


			1.3 A avaliação do clima escolar: origem dos instrumentos de medida


			Na década de 1950, conforme já se mencionou, pesquisas empíricas sobre o clima escolar foram sistematizadas por Halpin e Croft (1968). Tais autores apregoavam que os estudos com relação ao clima escolar eram “[...] uma transposição para o meio educacional de pesquisas já realizadas no meio industrial e no meio militar em torno da problemática do clima organizacional.” (CARVALHO, 1992, p. 27). Para tanto, os autores desenvolveram um instrumento de medida chamado Organizational Climate Descriptive Questionnaire (OCDQ). Trata-se de um questionário organizado e direcionado a analisar o ambiente escolar, na perspectiva do professor, quanto aos seus comportamentos com respeito à gestão. 


			Os estudos realizados por Halpin e Croft (1968) centralizaram as análises nas relações entre a gestão e os professores numa perspectiva de controle pela administração. Esses estudos partiam do pressuposto de que o estilo de liderança constituía o fator mais significativo na percepção do clima organizacional. Eles abriram os caminhos aos estudos empíricos ao elaborarem um instrumento de medida sobre o clima na instituição escolar, aplicado em 71 escolas, no início da década de 1960: o questionário Organizational Climate Development Questionaires – OCDQ, composto por 64 itens direcionados à identificação de quatro características fundamentais do comportamento dos professores e quatro dos gestores: 


			Professores:


			

					comportamento de desobrigação: o não comprometimento com a tarefa; 



					comportamento de obstáculo, impedimento: a sobrecarga com tarefas burocráticas e não institucionais delegadas pelo diretor; 



					comportamento de espírito: a satisfação com as necessidades sociais e profissionais e com as realizações das tarefas; 



					comportamento de intimidade: as relações positivas com os colegas. 



			


			Gestores: 


			

					de indiferença, desinteresse: o diretor mantém uma distância social do corpo docente e dos funcionários; 



					de ênfase na produção: o gestor supervisiona de perto o trabalho dos funcionários e professores, e é altamente diretivo e orientado à tarefa;



					de confiança: o diretor tenta motivar os professores, sendo um modelo, um exemplo; 



					de consideração: o administrador trata os professores de forma mais “humana”, respondendo às suas necessidades. (HALPIN; CROFT, 1968). 



			


			É relevante assinalar que foi a partir dos estudos de Halpin e Croft (1968) que tantos outros se estruturaram, de sorte a ampliar o conhecimento a respeito do clima escolar por meio da identificação dos diferentes elementos que integram o espaço educativo. Halpin e Croft (1968), com base nessas pesquisas, distinguiram seis diferentes climas organizacionais: 
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			Quadro 1 – Tipologia do Clima Escolar, de Halpin e Croft (1968)


			Fonte: Carvalho (1992)


			Conforme Carvalho (1992), na tipologia do clima escolar preconizada por Halpin e Croft (1968), o clima aberto propõe uma organização dinâmica, atuante, com objetivos claros, factíveis e compartilhados por todos. Tal clima evidencia-se quando os professores e gestores se sentem motivados e envolvidos nas atividades e compromissos da instituição, isto é, quando o ambiente propicia satisfação das necessidades sociais e profissionais de seus membros. A característica predominante é a autenticidade dos comportamentos inter-relacionais; o espírito de liderança faz-se presente entre o grupo; e a equipe gestora assume uma postura valorativa do trabalho e compartilha do incentivo ao trabalho docente. Por fim, estamos em meio a um quadro ideal, no qual todos os atores da instituição se sentem satisfeitos com o trabalho que realizam.


			No tipo de clima autônomo, a ênfase está na satisfação das necessidades sociais, seguida do contentamento pela realização das tarefas. O gestor confere liberdade aos docentes, a fim de que estes tenham autonomia em suas práticas pedagógicas e, como consequência, tenham um melhor desempenho profissional. A liderança, portanto, surge especialmente do grupo como um todo, na medida em que os objetivos são comuns e compartilhados. 


			No que concerne ao clima controlado, diferentemente do clima autônomo, pouca atenção recai sobre a satisfação das necessidades sociais. A orientação primeira é com relação ao cumprimento de tarefas, emergindo, por conseguinte, um clima em que a impessoalidade está presente, ou seja, caracteriza-se pela maior importância que se dá à produtividade e, consequentemente, menor ênfase à satisfação dos docentes, à construção de relações sociais. Nesse tipo de clima, tende-se ao trabalho individualizado, com ênfase na produção e no cumprimento das normas, tanto dos professores como dos órgãos de gestão da escola.


			No clima familiar, é possível assegurar que o controle está ausente: é um clima pessoal, no qual todos se sentem pertencentes e valorizados dentro da escola, como parte de uma mesma família. Nesse sentido, pouca atenção é despendida para o controle produtivo, no que se refere ao cumprimento da tarefa, mas investe-se na harmonia das relações, no compartilhar das ações e nas expectativas em um ambiente amistoso e solidário. 


			O clima paternal é caracterizado pela liderança centrada nas mãos do gestor. É ele quem inicia a maior parte das ações, restringindo, pois, a iniciativa do grupo. Existe uma grande preocupação com a produtividade, com o controle. Pouca satisfação é obtida, seja com respeito à realização de tarefas, seja quanto às necessidades sociais dos atores escolares. Por isso evidencia-se um desinteresse ou preocupação com o projeto maior da escola. 


			Por fim, no clima fechado, há uma sensação de estagnação: é o menos adequado às dinâmicas escolares. As pessoas não se satisfazem com o trabalho, tão pouco com as necessidades sociais, havendo pouca sociabilidade e identificação com os projetos da escola. Paira sobre os membros da organização um sentimento de indiferença, e os comportamentos parecem ser inautênticos, baseados na formalidade das relações (CARVALHO, 1992).


			Pela perspectiva explicitada, entendemos que, embora a estrutura do construto para a elaboração do questionário Organizational Climate Development Questionaires – OCDQ – seja direcionada aos professores e gestores, em se tratando de uma educação de qualidade, a qual abarque o desenvolvimento integral dos alunos, no âmbito quer da moralidade, quer do conhecimento, os climas “aberto e autônomo” envolvem as características fundamentais de um clima escolar positivo, capaz de oferecer maiores oportunidades de interação e relações valorativas essenciais para a promoção de uma educação em valores morais. 


			Recentemente um estudo realizado por Aypay, Taş e Boyaci (2019), usando o Questionário Descritivo de Clima Organizacional (OCDQ), investigou o clima escolar junto a 231 professores em 17 escolas públicas de Burdur, na Turquia. Uma das constatações do autores foi que, a partir de análises fatoriais exploratórias e confiabilidade pelo Alpha de Cronbach, o instrumento de medida continua apresentando validade e confiabilidade de suas subescalas.


			Os resultados a partir do diagnóstico do clima indicam que a liderança desempenha um papel fundamental no clima escolar. Se os diretores das escolas de ensino fundamental desejam melhorar o espírito em suas escolas, precisam trabalhar com ênfase na relação com seus professores e na consideração da capacidade profissional deles. Para além disso, os autores apresentam alguns pontos específicos para a melhoria do clima organizacional:


			

					
Primeiro, os diretores que queiram melhorar o clima escolar em termos de comprometimento em suas escolas não devem enfatizar a ênfase da produtividade, pois influencia negativamente o desmembramento dos professores. 



					
Segundo, se os diretores pretendem mudar a organização com comportamentos formais e impessoais, devem comportar-se de maneira calorosa e amigável, assim, é provável que eles melhorem o espírito no clima escolar. Como resultado, os professores apreciarão seu trabalho e sua liderança. 



					
Finalmente, o mesmo tratamento para com os professores (consideração) provavelmente melhorará a intimidade, o que significa que os professores experimentarão relacionamentos sociais calorosos e amigáveis. (AYPAY; TAŞ; BOYACI, 2019).



			


			Carvalho (1992) cita as investigações de Finlayson (1973), que, percebendo a necessidade de um maior ajustamento dos instrumentos utilizados, passa a considerar a inclusão das percepções, não somente de professores e equipe gestora, mas também dos estudantes. Finlayson (1973) construiu o Social Climate Index, composto por seis blocos, os quais avaliam as percepções comportamentais dos alunos a respeito do comportamento dos próprios alunos, dos alunos sobre o comportamento dos professores, as percepções dos professores sobre as interações dos professores, sobre suas interações com a comunidade, com os coordenadores de departamento, além das percepções dos professores sobre o comportamento dos gestores. Os estudos da eficácia escolar constituem fator relevante para o estudo do clima de escola, contribuindo, dessa maneira, para que as análises das instituições fossem para além das relações estabelecidas entre professores e gestão.


			Ademais, Carvalho (1992) traz à baila a sistematização proposta por Anderson (1982), pois avalia que essa traduz uma perspectiva mais integradora, visto que inclui as seguintes dimensões do clima escolar: ecológica, ambiente psicossocial, sistema social e dimensão cultural. A dimensão ecológica envolve os atributos físicos e materiais da escola: a sua dimensão e equipamentos. O ambiente psicossocial abrange aspectos relativos às qualidades e às características pessoais dos membros da organização: aspectos físicos, econômicos e sociais dos sujeitos. A dimensão atinente ao sistema social concerne aos aspectos normativos e reguladores das relações entre os sujeitos da escola e seus comportamentos, isto é, os processos decisórios e de comunicação, assim como os estilos de liderança. Por fim, a dimensão cultural é responsável por envolver os valores, as ideologias e as estruturas cognitivas dos membros da organização escolar. O clima escolar abrange, por conseguinte, além das condições estruturais do ambiente físico e organizacional, a relação com os valores, atitudes e sentimentos predominantes no meio escolar. Logo, o clima escolar é a dimensão mais influente da experiência social e educativa dos alunos (CARVALHO, 1992).


			Como frisamos anteriormente, as investigações sobre o clima escolar emergiram dos instrumentos de medida voltados ao campo administrativo, das gestões nas organizações. De acordo com Likert e Likert (1972), o clima organizacional e gestor pode representar influências diretas na maneira como os sujeitos se inter-relacionam, a fim de alcançar os resultados pretendidos em uma organização. Em consequência, com vistas a avaliar o clima das empresas, Rensus Likert (1972) elaborou o instrumento de medida Likert Organizational Profile (LOP), composto de 20 itens, distribuídos em quatro dimensões ou sistemas, os quais representam o sistema central da gestão:


			

					
Sistema 1 – explorador-autoritário: o clima, nesse sistema, é hostil, ameaçador, as intimidações e o medo das punições preponderam e são a condição motivacional dos subordinados. É um ambiente em que não há interação saudável, mas opressão constante. 



					
Sistema 2 – benevolente-autoritário: o autoritarismo ainda impera nesse sistema. Entretanto, mesmo que haja maior comunicação entre os diferentes níveis hierárquicos em relação ao sistema 1, o comportamento dos indivíduos ainda é preventivo, vigilante, sobretudo por medo das possíveis punições ou por almejarem alguma recompensa. 



					
Sistema 3 – consultivo: nesse sistema, por mais que permaneça o medo da punição ou a busca por recompensas, há também uma maior comunicação entre os indivíduos, seja entre os subordinados, seja entre os diferentes níveis hierárquicos. Quer dizer, parece haver maior confiança entre os que compõem o sistema maior como um todo. 



					
Sistema 4 – participativo: o ambiente, nesse sistema, é harmonioso, cooperativo, e os objetivos da instituição são compartilhados entre todos os integrantes da organização, independentemente dos níveis hierárquicos. Todos assumem a responsabilidade pelas tarefas e trabalham juntos. Há maior interação e confiança entre os sujeitos.



			


			A partir do Likert Organizational Profile – LOP, Rensus Likert e Jane G. Likert adaptaram o instrumento de medida para o universo escolar, o que foi denominado Profile of a School (LIKERT; LIKERT, 1972). O instrumento foi direcionado aos gestores, professores, alunos, pais e funcionários das escolas. A elaboração do questionário tem como base a classificação da instituição escola em dois grandes climas de gestão e quatro sistemas a eles atribuídos, apresentados a seguir: 


			Clima de gestão de tipo autoritário


			

					
Sistema 1 – autoritarismo explorador: as decisões, nesse sistema, são centradas na gestão, o que gera desconfiança por parte dos professores com respeito à administração. Existe um misto de comando centralizador e opressivo, imerso de ameaças e oferecimento de recompensas, o que dificulta uma relação saudável entre gestão e docentes.



					
Sistema 2 – autoritarismo paternalista: nesse sistema, as decisões continuam em poder da gestão, no entanto começa a haver um nível básico de confiança para com os professores. As ocorrências de punições são menores, todavia ainda há oferecimento de recompensas e, nesse sentido, os professores têm a sensação de que fazem parte de um ambiente de trabalho estável.



			


			Clima de gestão de tipo participativo


			

					
Sistema 3 – consultivo: a confiança aumenta nesse sistema, ou seja, o trabalho dos professores sofre menos interferência da equipe gestora. Sempre tendo como meta a consecução dos objetivos propostos, existe maior delegação do controle aos docentes, o que favorece o sentimento de pertencimento e compartilhamento de responsabilidades entre gestores e docentes.



					
Sistema 4 – participação do grupo: nesse sistema, os professores têm, por parte da gestão, total confiança. Não há diferenças entre os níveis hierárquicos no que se refere à tomada de decisão; existe compartilhamento e implicação de todos, pois estão comprometidos com o objetivo maior – a educação. Os professores estão motivados e comprometidos, assim como toda a equipe gestora. Isto é, todos os atores (professores e gestores) compõem uma única equipe, na qual compartilham e decidem, juntos, o futuro da instituição.



			


			Fica bastante evidente que a estrutura do Profile of a School apresenta as relações entre as equipes gestoras e docentes com forte traço hierárquico, seja na tomada de decisões, seja no cumprimento de objetivos e compartilhamento de metas, muito próximo ao universo empresarial, em que há superiores e subordinados. Contudo devemos destacar que o processo educativo, o fazer pedagógico, confere ao professor a legítima autoridade. Distante de ser autoritário, tomando para si a resolução de todos os problemas, é, no entanto, o mediador do processo educativo e, como tal, a ele compete a interlocução dos aspectos cognitivos, afetivos e morais em sala de aula. Assim, as escolas distanciam-se sobremaneira da dinâmica empresarial, porque nela não há é negócio, não há lucros, mas o compromisso de formação cidadã digna, o qual abarca as dimensões da ética do conhecimento e do desenvolvimento dos indivíduos para uma sociedade melhor, mais justa, respeitosa e solidária. 


			1.4 Uma distinção necessária: clima e cultura organizacional e escolar


			Não obstante, o clima organizacional é muitas vezes associado à cultura organizacional. De acordo com Ferreira et al. (1998), ambos os termos revelam um conjunto de variáveis presente nas situações organizacionais, uma vez que tanto o clima como a cultura encarregam-se de elucidar o funcionamento das organizações, isto é “[...] cultura e clima tratam presentemente de um fenómeno comum: o da criação e influência do contexto social no espaço organizacional.” (FERREIRA et al., 1998, p. 446).


			Os estudos sobre o clima e cultura organizacional não são novos, porém há uma diferença na época em que as pesquisas sobre os temas se iniciaram. As investigações acerca do clima referente às organizações datam de 1939 a 1970, e trazem essencialmente uma verificação prática da instituição. Por outro lado, o conceito de cultura emerge no final da década de 70, e tem, em seu viés de análise, o escopo mais teórico, com base na necessidade de explicar a diferença de desempenho entre organizações de diferentes países. Conforme Ferreira et al. (1998, p. 432), os estudos sobre o clima são anteriores aos dedicados à cultura: “Meio século de investigação em Clima versus cerca de pouco mais de década e meia de investigação em Cultura.”.


			Embora os dois conceitos sejam dependentes e complementares, há de se diferenciá-los. O clima emerge de modo mais específico e pessoal e tem por finalidade a descrição de fenômenos em um determinado período de tempo, diz respeito a situações subjetivas e imediatas, em vista das percepções dos atores da organização. A cultura, por sua vez, é mais profunda, resistente às mudanças, estando permeada pelos valores institucionais.


			Verificamos, em Bica (2000), a síntese das fundamentais diferenças que separam conceitualmente o clima e a cultura, conforme o Quadro 2, a seguir.
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			Quadro 2 – Diferenças entre o clima e a cultura organizacional


			Fonte: Bica (2000)


			Além das diferenças apresentadas por Bica (2000), outro ponto a ser destacado é o método de investigação. Enquanto o clima engloba as respostas emocionais e afetivas dos sujeitos, mediante as percepções e os conhecimentos obtidos sobre a organização, a cultura, por sua vez, enfatiza ideologias, valores e crenças compartilhadas pelos indivíduos. 


			Nessa direção, trazendo para o contexto escolar, conforme Taylor (2008), a medição do clima e da cultura nas escolas proporciona uma imagem mais ampla do ambiente de aprendizagem, possibilitando que os administradores e professores possam examinar a integridade da escola. 


			Verificamos ainda, em Clark (2012) e Macneil, Prater e Busch (2009), que os elementos da cultura incluem os costumes e tradições de uma escola; relatos históricos – declarados e não declarados, hábitos, normas e expectativas; significados comuns e pressupostos compartilhados. Tais pressupostos implicam valores e crenças que dão a uma organização sua identidade e padrão de comportamentos esperados. Diferentemente do clima, a cultura está enraizada no campo da Sociologia e Antropologia. Os antropólogos descrevem a cultura como as normas, crenças, valores, rituais e cerimônias de um grupo de pessoas. 


			Na perspectiva de Sherblom, Marshall e Sherblom (2006), embora apresentem distinções, os conceitos de cultura e clima podem ser tomados como parte de um todo interativo. A cultura oferece à escola uma identidade e uma ideologia única. O clima, por sua vez, refere-se mais à experiência vivida. Mesmo que a distância conceitual entre cultura (normas compartilhadas) e clima (percepções compartilhadas) seja pequena, não deixa de ser real. 


			Em se tratando de pesquisas recentes, observamos, nos escritos de Lane (2017), que, assim como no Brasil, os gestores escolares americanos vivem uma constante cobrança em torno da melhora nos desempenhos acadêmicos, sobretudo ao atrelar tal desempenho à concessão de financiamentos escolares. 


			Os baixos níveis de desempenho acadêmico são mais comuns entre os membros de grupos minoritários étnicos, estudantes de estratos socioeconômicos mais baixos. Ademais, os problemas comportamentais, como agressão e bullying, interferem sobremaneira no processo de aprendizagem, de sorte que o estudo do clima escolar é uma forma de identificar os problemas mais urgentes e intervir para as possíveis melhorias escolares.


			Para Lane (2017), o clima e a cultura escolar são conceitos inter-relacionados, e vários autores usaram os termos de diferentes maneiras, o que significa que a distinção entre eles nem sempre é clara. A partir de análise dos estudos de Thapa (2012; 2019) e de Thapa et al. (2013), o conceito do clima escolar é compreendido como o caráter e a qualidade de vida da escola, o qual é moldado por seu ambiente físico, pelas práticas educacionais, pelas relações entre os professores, funcionários, pais e alunos e pelos costumes dentro da escola. Por sua vez, a cultura escolar é composta pelos valores e tradições presentes dentro da instituição e é determinada pelos pressupostos e crenças das partes interessadas quanto à educação. O clima e a cultura podem diferir muito de escola para escola, e, portanto, faz-se necessária uma avaliação desses componentes por escolas individuais, de modo a propor um diagnóstico particularizado da instituição. Quando os indivíduos estão conscientes de suas próprias percepções de cultura e clima escolar e comparam suas percepções com o que os outros percebem sobre várias situações, o trabalho pode começar a se desenvolver e expressar um senso compartilhado de clima e cultura escolar. 


			O estudo desenvolvido por Lane (2017) refere-se à análise de caso qualitativo e exploratório, no sentido de examinar as percepções de pais, professores e administradores sobre o clima e a cultura da escola, em instituições educativas no estado de Maine, nos Estados Unidos da América. 


			A população investigada foi composta de pais, professores e administradores na escola selecionada (que atende desde a educação infantil até o oitavo ano). Foram realizadas entrevistas para avaliar a percepção do clima escolar com esses pais, professores e administradores, usando-se instrumento de medida com base em entrevistas, criadas especificamente para esse estudo. Um total de cinco pais, cinco professores e três gestores foram entrevistados, compondo uma amostra de 13 participantes para responder à seguinte pergunta de pesquisa: como os pais professores administradores percebem o clima escolar (qualidade e caráter) e a cultura escolar (sistemas de crenças compartilhadas, atitudes e padrões) na escola-alvo?


			Após uma rigorosa análise de conteúdo das narrativas dos participantes do estudo, a autora conclui que, tendo documentado o clima e a cultura da escola, conforme foram percebidos pelos três grupos de partes interessados, determinou-se que eles estavam em grande parte alinhados com o valor compartilhado da colaboração, e a partilha dessa crença é crucial para o sucesso dos esforços para melhorar a educação, o que traz a responsabilidade, sobretudo ao gestor e aos administradores, de criar uma estrutura para propagar a crença compartilhada quanto à colaboração entre todos na escola, além de convidar os pais para a sala de aula, a fim de fornecer conhecimentos em uma determinada área acadêmica ou profissional. Uma das recomendações da pesquisa foi a necessidade de se realizar um estudo quantitativo da cultura e do clima nas escolas.


			Na investigação de Lane (2017), ficou demonstrado que as melhorias no clima e na cultura da escola são de fundamental importância para uma melhor educação. Por exemplo, o clima e a cultura mais positivos (uma escola com um ambiente físico seguro, práticas educacionais efetivas, enriquecendo as relações entre professores, funcionários, pais e alunos, e pressupostos e crenças das partes interessadas que são favoráveis à educação) estão associados ao maior desempenho dos alunos. 


			Um destaque colocado pela autora é a de que à medida que os diferentes atores escolares (alunos, pais, professores e administradores) possuem os mesmos valores e crenças, mudanças efetivas na cultura e no clima escolar podem acontecer. Outro ponto de destaque refere-se à influência dos líderes escolares no desenvolvimento e manutenção da cultura e do clima escolar. Ou seja, uma vez que os diretores atuam com preocupação e cuidado com os que da escola fazem parte, eles são mais propensos a contribuir para o desenvolvimento de um clima escolar positivo, bem como é responsabilidade do diretor desenvolver tradições e símbolos que reforcem uma cultura escolar positiva.


			1.5 O clima escolar e seus principais conceitos


			Como visto anteriormente, uma educação de qualidade é assunto complexo, dotado de múltiplos enfoques, os quais abarcam avaliações e intervenções educacionais constantes. Todavia, para intervir, é preciso conhecer, investigar, entender os problemas no interior da escola, o que pode ser melhorado, onde estão os pontos que merecem investimentos urgentes, ao mesmo tempo que é necessário reforçar o que já vai bem, investir na manutenção do que tem dado bons resultados. Nesse sentido, uma das vias que tem ganhado fundamental importância na atualidade, quanto à investigação sobre os estabelecimentos de ensino, é constituída pelos estudos sobre o clima de escola. 


			Conforme já frisado, o clima reflete a experiência subjetiva da vida escolar, levando em conta a instituição como um todo, enquanto um grande grupo de diferentes grupos sociais que lá interatuam. Não se caracteriza tão somente por simples percepção individual, mas considera os sujeitos todos que dela fazem parte (DEBARBIEUX et al., 2012). Refere-se, portanto, à qualidade da vida escolar e reflete a percepção dos professores, alunos, gestores e pais sobre o dia a dia do trabalho na escola, os valores compartilhados, as regras estabelecidas e acordadas, as metas propostas, o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, as relações interpessoais e estruturas organizacionais (COHEN, 2006; 2010; COHEN; PICKERAL; McCLOSKEY, 2008). 


			O clima escolar, por conseguinte, é resultante da articulação de múltiplas dimensões que compreendem elementos estruturais, ambientais, organizacionais, linguísticos, sociais e emocionais da instituição (FREIBERG, 1998). Com base nas investigações articuladas dessas dimensões, pesquisadores têm se debruçado na busca em delinear como o clima escolar pode estar associado à melhoria dos relacionamentos, no interior da instituição, isto é, relações saudáveis e seguras entre os atores escolares, de sorte a propiciar o empenho do ensino e aprendizagem e esforços de melhoria da escola como um todo (COHEN et al., 2009).


			Neste ponto, explicitamos os principais achados conceituais sobre o clima escolar, na perspectiva de autores nacionais e internacionais que debruçam seus olhares sobre essa vertente avaliativa tão importante para a educação de qualidade.


			Lemos, em Thiébaud (2005, p. 1, tradução nossa), que “[...] o clima de uma escola corresponde à atmosfera que reina nas relações sociais e nos valores, atitudes e sentimentos compartilhados pelos atores nos estabelecimentos escolares.”. Desse modo, o clima escolar concerne à qualidade de vida e das comunicações percebidas pelos sujeitos de uma instituição de ensino. Diz respeito às percepções que os indivíduos da instituição têm a propósito do tratamento dispensado a eles e dos papéis exercidos na relação com os outros. É, por conseguinte, uma avaliação subjetiva. Na revisão da literatura feita pelo autor, este expõe resultados de diversos estudos, destacando a sensibilidade dos alunos quanto ao clima da escola, influenciando, dessa maneira, o seu comportamento. O autor pondera que o clima escolar pode estar associado ao nível de eficácia de uma instituição, especialmente com o grau de incivilidades, violência e estresses vivenciados.


			Assim, além de percebido, o clima da escola é experimentado pelos membros da instituição e, nesse sentido, afeta seu comportamento. Os sujeitos e as relações estabelecidas entre si são responsáveis pela construção de uma escola. São os atores que determinam a organização, e ela é o reflexo de suas ações. Os professores, por sua vez, enquanto atores implicados no contexto educativo, contribuem como agentes de mudança, seja no desenvolvimento das ações pedagógicas, seja na condução das atividades em sala de aula, seja, ainda, na transformação da escola, exercendo um papel fundamental na organização escolar (CHIAVENATO, 1992). 


			De acordo com Brunet (1992), com vistas a estruturar instrumentos de medida, a literatura delimita três amplas e distintas definições do clima escolar: uma, em que a definição de clima está em função das características da instituição (os atributos organizacionais); outra, em que o clima é definido conforme a satisfação das necessidades de cada sujeito, baseando-se nas suas emoções (medida perceptiva dos atributos individuais) e uma terceira medida perceptiva das características organizacionais, na qual o clima é visto como


			[...] uma série de atributos que são perceptíveis do ponto de vista da organização, e que podem ser indicadores da sua forma de agir em relação aos seus membros e à sociedade e neste caso valoriza-se o modo como nos apercebemos das coisas, muito mais do que a realidade objetiva. (NÓVOA, 1992, p. 126). 


			Para complementar essas definições, Brunet (2001) enfatiza que a evolução dos estudos sobre o clima organizacional possibilitou a integração de algumas propriedades relativamente constantes, tais como:


			

					distingue a organização (cada escola possui sua personalidade e clima próprio, e pode diferenciar-se das demais);



					provém dos comportamentos e políticas dos integrantes organizacionais, notadamente da direção, pois depende de variáveis físicas (estrutura) e humanas (processos);



					é percebida pelos membros da organização;



					na medida em que a percepção do clima influencia a resposta dos sujeitos às solicitações do meio ambiente, serve de referência para interpretar determinada situação;



					determina o comportamento dos sujeitos, agindo como um campo de força capaz de intervir ou controlar as atividades. (BRUNET, 2001).



			


			O conhecimento das dinâmicas da instituição educativa, por meio da percepção do corpo docente a respeito do clima escolar e do prestígio da instituição, é um campo teórico valioso em termos de análises, o que permite perceber como as escolas e seus modos de organização interna podem propiciar oportunidades educacionais ou tributar uma estruturação das desigualdades sociais (BRITO; COSTA, 2010).


			Na visão de Gaziel (1987), o clima escolar constitui-se do conjunto das percepções e dos sentimentos do indivíduo quanto ao funcionamento da sua organização. O clima pode influenciar o comportamento dos sujeitos que ali convivem e, por sua vez, poderá afetar as relações interpessoais, o modo como os indivíduos se relacionam uns com os outros, caracterizando, portanto, o ambiente no interior da escola. 


			Elsabé (2006), por sua vez, concebe o espaço social escolar como ponto fundamental da escola, e especifica que as percepções que as pessoas têm de vários aspectos do ambiente interno são os essenciais elementos formadores do clima (segurança, altas expectativas, relações com os professores, alunos, pais e gestores), assim como os aspectos da escola que afetam o comportamento, isto é, o modo como os indivíduos se relacionam uns com os outros. Refere-se, por conseguinte, ao coração e à alma de uma escola, relativamente aos atributos psicológicos, institucionais e organizacionais que produzem, para a escola, a sua personalidade. Dessa maneira, o clima escolar pode ser definido como o espaço social em que os sujeitos interagem com os outros no ambiente educativo.


			Nessa mesma linha, Brookover e Lezotte (1979) destacam a importância de se levar em conta a percepção de todos os envolvidos na instituição escolar (gestores, professores e alunos) na realização dos estudos sobre o clima social da escola. Quer dizer, o aspecto social do clima é constituído pelo conjunto de elementos e variáveis percebidos pelos componentes da instituição. Nesse sentido, três grandes dimensões, provindas das percepções dos alunos, professores e diretores, articuladas, compõem o clima escolar social:


			

					Clima dos estudantes: compreende a percepção dos alunos sobre as suas possibilidades de êxito, no sistema escolar, as suas expectativas, as perspectivas a respeito dos métodos de avaliação, o seu desempenho acadêmico, as normas sociais da escola.



					Clima dos professores: refere-se à percepção, por parte dos professores, acerca das expectativas do outro em relação ao seu trabalho, do que é esperado deles, das qualidades de seu trabalho, do empenho empregado em vistas da melhoria do sistema, das normas sociais da instituição escolar.



					Clima do diretor: é composto da percepção que têm os diretores quanto aos outros integrantes da organização, das expectativas dos professores, dos estudantes, dos pais de alunos, a percepção sobre os estabelecimentos de normas que conduzem a instituição, sobre as perspectivas de melhora na condução dos trabalhos (ANDERSON, 1982; BRUNET, 1992).



			


			Com isso, conforme Brookover e Lezotte (1979), o clima educacional pode ter implicações diretas sobre o desempenho acadêmico dos estudantes. Outros fatores, como o ambiente socioeconômico dos alunos, pode também contribuir para o sucesso ou fracasso escolar, mas é relevante assinalar a importância que os autores lançam sobre um bom clima educacional, um clima positivo na percepção dos que ali convivem, colaborando para o estabelecimento de boas relações sociais, o alimento de expectativas recíprocas entre alunos, professores e gestores e um ambiente harmonioso. 


			Corroborando essa visão, Andrade (2012, p. 16) ressalta que o clima de uma organização escolar consiste no “[...] conjunto das expectativas recíprocas compartilhadas pelos indivíduos em um ambiente institucional.”. Dessa maneira, no ambiente escolar, perpassam as diferentes perspectivas individuais, articuladas às subjetividades do outro no contexto da convivência no trabalho, o que nos remete ao conceito de clima social na instituição escolar. O autor define o clima social numa instituição como “[...] a percepção que têm os sujeitos acerca das relações interpessoais que estabelecem no contexto escolar (em nível de aula ou de toda escola) e o contexto ou marco em que estas interações dão-se.” (ANDRADE, 2012 p. 16).


			É justamente por esse prisma que devemos destacar a importância de uma gestão inovadora e aberta a mudanças; à valorização dos atores escolares (alunos, professores e gestores); ao exercício constante do diálogo, do trabalho coletivo, permitindo a visibilidade e a participação da família e da comunidade nas ações da instituição. Pode ser a partir de tais ações que o bom clima na vida da escola venha a emergir. 


			Finlayson (1981, p. 129) elenca alguns fatores fundamentais a serem considerados ao se avaliar o clima escolar. O autor aponta que “[...] o comportamento dos alunos entre si, o relacionamento entre os alunos e os professores e a relação da escola com a comunidade” devem ser levados em conta. Nessa concepção, o autor reforça a necessidade de envolver as percepções de todos os atores escolares, isto é, na perspectiva dos alunos, refere-se a como os estudantes percebem a conduta dos outros alunos em sala de aula, a relação com seus professores, a satisfação, a aceitação e as implicações das tarefas propostas pelos professores. Em relação aos docentes, abrange a percepção dos professores sobre as suas interações entre o grupo de professores, com os pais dos alunos, com a comunidade, quanto ao comportamento da gestão, assim como a percepção a respeito do interesse profissional do grupo de professores sobre a burocracia, o espírito de colaboração e compreensão que relevam as condutas facilitadoras das relações sociais (FINLAYSON, 1981).


			Com isso, o clima escolar pode trazer influências significativas ao ambiente educacional e inspirar “[...] aquilo que os professores ensinam e o que os alunos aprendem, podendo ou não criar sistemas de cooperação, situações de identidade ou desencanto com as escolas.” (ÁQUILA et al., 2009, p. 11). Em um ambiente onde o clima escolar é desajustado, isto é, onde prevalece a incivilidade, a violência, o desinteresse dos atores escolares com a educação etc., seus integrantes podem evidenciar uma situação de distanciamento, de não pertencimento àquele ambiente, induzindo o enfraquecimento das relações solidárias e amistosas.


			Existe uma quantidade expressiva de pesquisas que trazem, no bojo de seus estudos, a importância de se analisar e compreender o clima escolar associado ao desempenho acadêmico, à melhora dos relacionamentos interpessoais na instituição, à satisfação e ao sentimento de pertença à escola, à motivação para o constante aprendizado, ao bom comportamento escolar baseado nos valores morais etc. (FAN; WILLIAMS; CORKIN, 2011). Na verdade, de acordo com Fan, Williams e Corkin (2011), a maneira como os atores escolares percebem coletivamente o ambiente da escola terá influências significativas no comportamento dos diferentes grupos (alunos, professores, gestores e demais funcionários), além de ser capaz de incidir na qualidade da vida escolar, principalmente quanto a três importantes dimensões: na formação da identidade, no processo de ensino/aprendizagem e na convivência e antecipação das expectativas recíprocas (JANOSZ; GEORGE; PARENT, 1998; THIÉBAUD, 2005).


			1.6 A abrangência das dimensões constituintes do clima escolar e as pesquisas desenvolvidas


			Como vimos anteriormente, existem distintas maneiras de considerar o clima escolar, o que enseja múltiplas interpretações. Além disso, tal qual o conceito, as dimensões que o compõem são diversas. Podemos pensar que o clima escolar é constituído por diferentes e complementares dimensões, as quais abarcam aspectos sociais, organizacionais, pedagógicos, disciplinares, estruturais etc., visto que não existe um único fator que, por si só, possa definir o clima da escola e a sua influência no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, razão pela qual é necessário estudá-las em suas especificidades, para que possamos compreendê-las. Por conseguinte, é por meio dos estudos dessas distintas dimensões que poderemos viabilizar uma avaliação diagnóstica do clima da instituição educacional e, desse modo, compor informações essenciais para as tomadas de decisão, no que tange à busca por uma educação de qualidade. 


			Ainda que a temática esteja em evidência em diversos estudos, pesquisar o clima escolar é um desafio, justamente devido a complexidade e polissemia do conceito. Ademais, as dimensões avaliadas são diversas e atendem à peculiaridade do escopo das diferentes pesquisas, como veremos no decorrer deste tópico.


			Conforme Nóvoa (1992), o clima da instituição escolar é um fenômeno multidimensional. É preciso, portanto, identificar as dimensões que o estruturam para estabelecer seus estudos. Assim, “[...] o clima é um conceito polivalente e sintético, que não é possível diagnosticar com base numa única dimensão, sendo necessário recorrer ao conjunto dos seus componentes.” (NÓVOA, 1992, p. 129).


			O clima de uma escola, logo, emerge em virtude de diferentes e interligados componentes. Os efeitos do clima são múltiplos: não representam um somatório das características individuais, mas sim algo que envolve toda a escola e traduz as preocupações, as exigências, a qualidade das relações humanas e profissionais, o empenho ou, até mesmo, a desmotivação (CEIA, 2001; ZANDER, 2011; BERGER, 2014).


			Verificamos, nos escritos de Anderson (1982), três fundamentais variáveis do clima. A primeira delas concerne à Ecologia como aquela que inclui as dimensões físicas e materiais na escola, as quais são externas aos participantes, como as características do espaço físico (limpeza, iluminação e equipamentos) e tamanho da escola e das salas de aula. As variáveis que representam características dos indivíduos na escola, tais como características do professor (formação e experiência docente), satisfação e comprometimento dos professores, características do corpo de estudantes (informações demográficas) e moral (do estudante) são referidas como variáveis do Meio Social. O autor também descreve as variáveis do Sistema Social como composto de padrões ou regras (formais e informais) de funcionamento e interação na escola. Exemplos de variáveis do sistema social incluem a organização administrativa, a programação de instrução, a capacidade de agrupamento, o rapport administrador-professor, a tomada de decisão compartilhada com os professores, a comunicação, as relações professor-aluno, a decisão compartilhada entre os alunos e a oportunidade para a participação dos alunos e da comunidade escolar.


			Ainda na perspectiva de Anderson (1982), a estrutura do clima escolar pode ser composta por três grandes dimensões, as quais contemplam as variáveis mencionadas: os aspectos materiais e a edificação física da instituição, as interações sociais e o sistema de crenças e os valores e significados compartilhados pela educação. 


			Como já frisado neste estudo, existem diferentes pesquisas que centralizam suas investigações em aspectos parcelares da vida da instituição e, nesse sentido, elegem dimensões específicas para a investigação. De acordo com Carvalho (1992), os estudos do clima, de modo geral, pressupõem diferentes climas no construto investigado, tais como: o clima social, em que são abordadas questões atinentes às interações entre os atores educativos; o clima acadêmico, incluindo o estudo das atitudes, valores e expectativas dos indivíduos da instituição sobre a educação; e o clima organizacional, no qual são estudados aspectos relativos às interações entre a administração e os professores. 


			Outro autor que também aborda, em suas investigações, diferentes tipos de clima para serem analisados e, assim, compor o clima escolar, é Sinclair (1970). Ele desenvolveu o Elementary School Environment Survey (Eses), que, segundo as percepções dos alunos e professores, classificou a instituição escolar em cinco dimensões ou tipos de clima, que se articulam e, dependendo do destaque a cada um deles, podem sobrepor-se na visão do clima escolar de determinada instituição. São eles:


			

					
Climas práticos: enfatiza-se, nesse tipo, a importância dos procedimentos, o controle, o status pessoal e os benefícios aos que fazem parte da escola. Destacamos que a instrumentalização, para que isso ocorra, deve ser claramente definida.



					
Climas comunitários: o bem-estar dos atores escolares é o que fica em evidência. Dessa maneira, a busca é para que haja sempre um ambiente amigável, coeso, compreensivo, no qual os valores da amizade e da lealdade sejam priorizados.



					
Climas de consciência: nessa espécie, enfatiza-se também o bem-estar, mas numa visão mais abrangente, levando-se em conta não só o grupo pertencente à escola, mas à humanidade. Sublinha-se, aqui, a ênfase na autocompreensão, na reflexividade, na criatividade para um futuro melhor, que tenha em vista não somente a si, mas aos outros a sua volta.



					
Climas de decoro: valorizam-se, nesse caso, os padrões de decoro, da cortesia, consideração, cautela, ponderação, sem comportamentos rebeldes, agressivos, capazes de colocar em risco a harmonia da convivência com o outro.



					
Climas de conhecimento: a busca do conhecimento é prioridade nesse tipo de clima. Enfatizam-se as disciplinas intelectuais e acadêmicas. 



			


			Ao analisarmos o relatório do Departamento de Educação da Califórnia, intitulado Workbook for Improving School Climate7, constatamos que o clima escolar descreve uma variedade de dimensões que caracterizam o “espírito” da escola. Mais comumente, o clima refere-se às condições e à qualidade do ambiente de aprendizagem, instituídas e mantidas pelos valores, crenças, relações interpessoais, assim como o ambiente físico compartilhado pelos integrantes da comunidade escolar. O relatório traz ainda os diferentes elementos que compõem o clima de uma escola, ou seja, vão desde a qualidade das interações dos atores escolares, com as particularidades da estrutura física e organizacional da instituição, até a percepção a respeito da segurança, do ensino e da aprendizagem. 


			Nessa mesma linha, Freiberg (1998; 2005) salienta a complexidade dos múltiplos fatores que se articulam na formação do clima escolar. Embora sublinhe-se uma ou outra dimensão, a fim de aprofundar os olhares numa dada situação, nenhum fator isolado determina o clima. A influência mútua de fatores, seja da instituição como um todo, seja das salas de aula, pode contribuir com o processo de ensino/aprendizagem de qualidade. O autor ressalta que, na composição do clima, as dimensões vão


			[...] desde a qualidade das interações na sala dos professores até o barulho nos corredores e cantinas, desde a estrutura física do prédio até os níveis de conforto físico (envolvendo fatores como calor, frio e luminosidade) dos indivíduos e o quão seguros eles se sentem. Até o tamanho da escola e as oportunidades de interação entre alunos e professores em pequenos grupos, tanto formalmente quanto informalmente, adicionam ou prejudicam a saúde do ambiente de ensino. (FREIBERG, 1998, p. 22).


			Corroborando essa visão, Loukas (2007) acrescenta que o clima escolar é definido como os sentimentos e atitudes despertados pelo ambiente escolar que perpassam três dimensões: 


			

					
Dimensão física: engloba a aparência das salas de aula e do prédio, o tamanho da escola e o número de estudantes por professor em uma classe, a disponibilidade de recursos, a ordem e a organização das salas de aula, a segurança e o conforto; 



					
Dimensão social: diz respeito à qualidade das relações interpessoais travadas entre os alunos, professores e funcionários, ao grau de competição e comparação social entre os estudantes, ao tratamento justo e equitativo dos alunos, por parte dos professores e funcionários, e ao grau de contribuição dos educandos, docentes e funcionários para a tomada de decisões na escola; 



					
Dimensão acadêmica: trata da qualidade do ensino, das expectativas dos educadores em relação ao aprendizado de seus alunos, do monitoramento do progresso do alunado e da rapidez, ao repassar os resultados para os pais e para os próprios alunos. 



			


			Bryk e Driscoll (1988) trazem um elemento novo para a investigação do clima. Ainda que presente de modo indireto nos estudos mencionados anteriormente, os autores especificam o senso de comunidade e as implicações da organização escolar sobre o comportamento dos alunos. A hipótese dos autores era de que se a escola apresentasse um senso de comunidade, poderia trazer efeitos positivos na aprendizagem e no comportamento dos alunos. A escola caracteriza-se como comunidade, uma vez que os valores são compartilhados e vivenciados por todos os que dela fazem parte, se existem boas expectativas no que diz respeito à aprendizagem e ao comportamento; se as relações sociais entre os estudantes e educadores são imbuídas de cuidados; e se há atividades organizadas e preparadas para sustentar interações sociais significativas entre os atores escolares. Dessa forma, avaliando 375 High Schools8 e, com base nos scores obtidos, Bryk e Dirscoll (1998) concluíram que uma organização comunitária, com trabalho em equipe e participação efetiva dos alunos nas tomadas de decisões, tem um efeito protetor para os professores e funcionários, assim como para os estudantes. Outro fator significativo encontrado na referida investigação foi a estrutura e a organização da escola (a classe social dos atores escolares, a diversidade de alunos, as experiências acadêmicas dos estudantes etc.). Os autores salientam que, de acordo com os resultados da investigação, as maiores escolas apresentavam mais problemas de comportamento (desordem na sala de aula, absentismo e evasão). 


			Na perspectiva de Janosz, Georges e Parent (1998), a análise do clima escolar deve ser feita levando-se em consideração cinco ângulos inter-relacionados, os quais permitem que possamos compreender um aspecto específico do clima. Tais ângulos instituem os subclimas do clima escolar: clima relacional, clima educativo, clima de segurança, clima de justiça e clima de pertença. 


			O clima relacional, segundo Janosz, Georges e Parent (1998, p. 293), também denomina-se clima social e refere-se “[...] à atmosfera que existe nas relações entre os indivíduos. É a dimensão sócio-afectiva das relações humanas.”. Essa dimensão menciona a relação entre alunos, entre professores, entre alunos e seus professores e entre professores e a gestão da escola. A qualidade do clima relacional está sujeita a três fatores: “[...] a intensidade das relações interpessoais, o respeito entre os indivíduos e a garantia do apoio dos outros.” (JANOSZ; GEORGES; PARENT, 1998, p. 293). Além disso, está baseada principalmente na comunicação, no apoio fundamental que possibilita e mantém as funções essenciais da escola, pois é o veículo a partir do qual as atividades da organização são feitas.


			O clima educativo relaciona-se com o valor conferido à educação no meio escolar, ou seja, à valorização pela educação de qualidade, que leva em conta a aprendizagem significativa, o bem-estar dos alunos etc., havendo, portanto, um clima educativo positivo. Janosz, Georges e Parent. (1998, p. 294) apontam que há uma percepção da escola como um lugar que “[...] traduz o valor atribuído à educação” comum aos intervenientes na ação educativa. O clima educativo de qualidade assenta “[...] na percepção da escola como um lugar de verdadeira educação”, que investe no “[...] sucesso e bem-estar dos alunos e no desenvolvimento de uma boa educação, de forma a promover o valor da escolarização e dar sentido às aprendizagens.” (JANOSZ; GEORGES; PARENT, 1998, p. 294).


			O clima de segurança está diretamente associado com o ambiente de confiança, de ordem e tranquilidade na vida escolar, entre os atores educativos no seio da escola. É considerado essencial para a concentração necessária às tarefas desenvolvidas pelos alunos no seu processo de aprendizagem. 


			Quanto ao clima de justiça, este está ligado à percepção que os alunos têm, ao serem avaliados no seu desempenho escolar, conforme os critérios estabelecidos, de serem sujeitos a procedimentos disciplinares, com medidas igualitárias e equânimes, como forma de uma apreciação justa, reconhecendo os seus direitos, deveres e méritos. Essa percepção é de fundamental importância, pois atribui legitimidade à autoridade dos adultos. Segundo Janosz, Georges e Parent (1998, p. 294), esse clima permite desenvolver “[...] uma justa apreciação e o reconhecimento dos direitos e dos deveres de cada um; um clima de justiça reconhece-se pela legitimidade e equidade na aplicação das regras” e sanções.


			Já o clima de pertença é decorrente das outras dimensões do clima escolar. Isto é, à proporção que o sujeito percebe positivamente os outros subclimas, desenvolve um sentimento de pertencimento àquele ambiente. É capaz de perceber quando cada um e todos encontram, na relação humana e com o ambiente físico, sentido, segurança, proteção, apoio e reconhecimento dos seus direitos, dos seus esforços e, perante as transgressões às normas, encontra sanções justas, manifestando, assim, o respeito pela organização, pelas normas e regulamentos e pelos indivíduos que lá trabalham e estudam. 


			Tendo efetuado estudos comparativos sobre os modos de organização da vida escolar em diferentes países da Europa, Blaya et al. (2004) também constataram distintas dimensões que compõem o clima escolar: as interações e inter-relações dos alunos entre si, as relações dos alunos com os professores e funcionários, as relações entre os adultos (professores, funcionários), os sistemas de avaliação da aprendizagem, a percepção do ambiente do entorno da escola, a atribuição de sanções justas, o sentimento de insegurança, as vitimizações ocorridas e a apreciação, ou não, dos locais da escola.


			Bert Creemers e Gerry Reezigt (2005) propõem uma investigação, no sentido de estabelecer uma relação entre as dimensões do clima escolar com as do clima da sala de aula. Com esse estudo, os autores elencam os fatores mais significativos para a eficácia escolar, dentre os quais, no nível da escola, se sobressaem: 


			

					o ambiente físico (a estrutura e os espaços escolares); 



					os sistemas sociais (as relações e interações entre os atores escolares – professores, gestores, funcionários, alunos); 



					o estabelecimento de normas que regulem os comportamentos; 



					as relações entre a família e a escola; 



					as relações entre a escola e as agências externas e as expectativas sobre o desempenho dos alunos e comportamento dos docentes. 



			


			Quanto à sala de aula, as características associadas ao clima seriam: 


			

					a estrutura física (tamanho e localização da sala no espaço escolar); 



					os sistemas sociais (interações entre os alunos e seus professores); 



					a organização no interior da sala (a disposição dos materiais, a acomodação dos alunos, a funcionalidade); e 



					as perspectivas dos professores quanto aos resultados dos alunos (expectativas positivas, posicionamento profissional). 



			


			No ano de 2007, o National Center for Learning and Citizenship, Education Commission of the States e o National School Climate Center at the Center for Social and Emotional Education, nos Estados Unidos, definiram o conceito de clima escolar, de modo a contemplar suas dimensões e principais indicadores. Dessa maneira, fixaram quatro áreas de funcionamento da instituição escolar: segurança; relações interpessoais no ambiente escolar (incluindo funcionários, alunos e pais); métodos de ensino; e aprendizagem e ambiente institucional da escola (COHEN; PICKERAL; McCLOSKEY, 2008). Detalhamos, no Quadro 3, as dimensões e seus indicadores:


			

				

					

					

					

				

				

					

							

							DIMENSÕES


						

							

							DESCRITORES


						

							

							INDICADORES


						

					


				

				

					

							

							Segurança


						

							

							Regras


						

							

							As regras são devidamente comunicadas a respeito da violência física e abuso verbal. A aplicação das normas é clara e consistente.


						

					


					

							

							Segurança física


						

							

							Educadores e estudantes sentem-se seguros, quanto a danos físicos na escola.


						

					


					

							

							Segurança social e emocional 


						

							

							Estudantes se sentem seguros em relação a abuso verbal, intimidação, provocação e exclusão.


						

					


					

							

							Ensino e aprendizagem


						

							

							Apoio à aprendizagem


						

							

							No ensino, é previsto o constante apoio: feedback construtivo e incentivo para que haja empenho nas atividades, atenção individualizada aos que requerem maior atenção, e oportunidades de demonstrar os conhecimentos adquiridos, de diferentes formas. 


						

					


					

							

							Aprendizagem social e cívica


						

							

							Apoio ao desenvolvimento de habilidades sociais e cívicas, o que incide na resolução de conflitos, reflexão e responsabilidade nas tomadas de decisão. 


						

					


					

							

							Relações interpessoais


						

							

							Respeito pela diversidade


						

							

							Respeito mútuo pelas diferenças existentes em todos os níveis da escola: aluno-aluno; educadores-aluno; adulto-educadores.


						

					


					

							

							Apoio social - adultos


						

							

							Estabelecimento de relações de confiança e cooperação entre adultos e, por parte dos educadores, apoio aos estudantes, prezando por boas expectativas para o sucesso, disposição para ouvir e apoiar.


						

					


					

							

							Apoio social - alunos


						

							

							Incentivo ao relacionamento saudável e respeitoso entre os alunos, com apoio acadêmico e pessoal.


						

					


					

							

							Ambiente institucional


						

							

							Conectividade e engajamento da escola


						

							

							Sentimento de pertença e identificação com a escola, reconhecimento das normas institucionais e incentivo à ampla participação, na vida da escola, para os alunos e suas famílias.


						

					


					

							

							Ambiente físico


						

							

							Organização, limpeza, ordem, “beleza” das instalações, recursos e materiais adequados e conservados.


						

					


				

			


			Quadro 3 – Dimensões do clima escolar 


			Fonte: Cohen, Pickeral; McCloskey (2008)


			De acordo com os autores, a natureza e a qualidade das relações entre os indivíduos, em um ambiente escolar, são criticamente importantes para o clima geral da escola. Os relacionamentos estão intimamente associados ao engajamento emocional, ao engajamento cognitivo, bem como ao senso de segurança do aluno na escola e à percepção de ter uma voz. 


			Ou seja, as relações afetam diretamente os alunos e os professores, quanto à sensação de conexão e apego à escola, o que podemos traduzir em um engajamento emocional. Nesse sentido, as relações positivas entre aluno, professor e gestores, caracterizadas por comunicação, cuidado e confiança, podem aumentam a motivação dos alunos. Assim, as relações interpessoais entre os atores escolares têm uma forte influência sobre os outros domínios do clima escolar e podem produzir resultados importantes enquanto qualidade da educação.


			De acordo com Reynolds et al. (2017), a identificação escolar refere-se ao significado cognitivo e emocional desse grupo, para o aluno individual. O envolvimento psicológico com a escola como grupo e a internalização associada das normas escolares podem ser considerados como um processo ou mecanismo pelo qual o clima escolar afeta as emoções, atitudes e comportamentos individuais dos alunos. Nesse sentido, o clima escolar pode ser concebido como a captura das avaliações das pessoas sobre as qualidades ou características da escola como um grupo. O vínculo entre o clima da escola, o pertencimento e a análise do grupo psicológico proporciona uma análise teórica mais integrada, na qual o clima da escola e a identificação escolar estão relacionados, mas são conceitos distintos, cada um desempenhando um papel diferente na explicação da realização. 


			Podemos verificar, nas especificações das dimensões e principais indicadores, que a complexidade do universo escolar e as diversas vertentes de investigação, para se avaliar o clima escolar, são aspectos diferentes e complementares que se articulam na dinâmica corrente do cotidiano escolar. É justamente por meio de análise cuidadosa de tais especificidades que poderemos identificar o clima escolar. 


			Fica evidente a perspectiva do incentivo ao desenvolvimento e à aprendizagem, necessários à vida do sujeito, em uma sociedade democrática, característica de um clima positivo e sustentável. Tal descrição do clima é amplamente compartilhada entre os estudiosos americanos e pesquisadores internacionais (GANGI, 2010; DEBARBIEUX et al., 2012). Isso posto, com o intuito de especificar os aspectos concernentes às dimensões do clima escolar propostos nos estudos americanos e às especificidades de um clima escolar positivo, explicitamos, no Quadro 4, as principais características apontadas pelos autores (THAPA et al., 2013; THAPA, 2019; COHEN; PICKERAL; McCLOSKEY, 2008; COHEN et al., 2009; FREIBERG, 1998; LOUKAS, 2007):


			

				

					

				

				

					

							

							DIMENSÕES DO CLIMA ESCOLAR


						

					


				

				

					

							

							Segurança - Um ambiente em que se preza pela garantia do bem-estar de todos, onde o respeito e o apoio entre as pessoas são trabalhados e valorizados, onde se estabelece, com a participação de todos os atores escolares (alunos, professores, gestores e funcionários), a justiça, a tranquilidade e a segurança, no ambiente escolar; além de promover o sentimento de pertencimento àquele espaço, ele lhes garante uma segurança física e emocional.


						

					


					

							

							Relações interpessoais - Uma escola, em que se propicia a participação e a interação de todos os que dela fazem parte, seja na resolução de conflitos, seja nas decisões que envolvem a comunidade escolar, na melhoria do ambiente institucional, permite que haja relações interpessoais positivas, nas quais todos têm a possibilidade de ouvir e serem ouvidos, que tenham voz. Os professores e gestores intervêm na resolução de conflitos interpessoais, de maneira consciente e cooperativa, prezando pelo diálogo, o respeito e a justiça.


						

					


					

							

							Ensino e aprendizagem – À medida que a escola seja reconhecida como um lugar de trabalho efetivo com o conhecimento, que dedica suas ações em busca do êxito, motivação, participação e bem-estar dos alunos, na promoção de um positivo clima acadêmico, incentiva a escolarização como valor, dando sentido às aprendizagens, de sorte que o sucesso com o ensino e a aprendizagem se torna consequência.


						

					


					

							

							Processo de melhoria da escola - Refere-se aos cuidados e ações atinentes à identificação das necessidades da instituição, quer na melhoria da infraestrutura, quer no trabalho com o conhecimento, na promoção de relações e interações positivas entre professores e gestores, entre estes e os alunos, no trabalho relativo às avaliações de resultados. Envolve também a articulação entre a escola, a família e a comunidade do entorno, promovendo espaços de interação, participação e cooperação, com vistas a um objetivo comum, uma educação de qualidade.


						

					


				

			


			Quadro 4 – As dimensões do clima escolar e seus desdobramentos 


			Fonte: elaboração do autor, a partir da seleção de artigos (THAPA, 2013; THAPA et al., 2019; COHEN; PICKERAL; McCLOSKEY, 2008; COHEN et al., 2009; FREIBERG, 1998; LOUKAS, 2007)


			É importante destacar que essa última dimensão citada no Quadro 4, “Processo de melhoria da escola”, foi incorporada nos estudos do clima escolar, com base nos estudos de Thapa et al. (2013), como uma evolução dos importantes aspectos a serem avaliados e considerados quanto ao diagnóstico do clima nas instituições. Sem dúvida, trata-se de uma dimensão importante, que não foi considerada na pesquisa de doutorado, representada nesta obra, mas que será parte integrante da evolução dos estudos do clima escolar, no Brasil, sendo futuramente incorporada aos instrumentos de medida ora construídos e validados.


			No estudo de Gauley (2017), há fortemente uma defesa de que o engajamento é uma construção multidimensional, pontuando-se que o clima, definido como a “qualidade interna e caráter da vida escolar” (p. 128), é um grande determinante capaz de possibilitar ao aluno ter voz, sentir-se seguro, estabelecer uma boa qualidade nas relações com os professores e gestores e permitir um ambiente de boa convivência. O estudo teve como objetivo contribuir com um crescente corpo de pesquisas sobre os resultados relacionados ao clima e ao envolvimento dos alunos na instituição escolar. Os objetivos da investigação contaram com a identificação dos efeitos relativos às dimensões do clima escolar, no envolvimento emocional e cognitivo dos alunos, bem como no apoio e na possibilidade de “dar voz” aos alunos e entender o potencial da parceria jovem-adulto, clima escolar e abordagem de melhoria escolar. Nesse sentido, o pesquisador investigou até que ponto as percepções dos estudantes sobre segurança, suporte de professores e voz na tomada de decisão afetam seu nível de engajamento cognitivo, emocional. 


			Usando dados de pesquisa transversal, coletados em três configurações escolares distintas, esse estudo usou regressão múltipla para responder a essas perguntas e concluiu que, como componentes instrumentais da parceria entre jovens e adultos, o suporte e a voz concedidos aos alunos têm importantes influências sobre o engajamento emocional e cognitivo. A parceria jovem-adulto pode ter influências poderosas no engajamento, como construção holística dos estudantes. Por fim, a investigação conclui que pode ser uma intervenção promissora do clima da instituição, no sentido de levar as comunidades escolares e especialmente os alunos a serem altamente envolvidos com a escola (GAULEY, 2017).


			Em se tratando de pesquisas internacionais sobre a avaliação educacional, podemos encontrar, no relatório do Programa Internacional de Avaliação de Estudantes – Pisa (Programme for International Student Assessment), desenvolvido e coordenado pela Organização para Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE, 2013), e, no Brasil, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), o apontamento atinente à qualidade da infraestrutura da instituição, principalmente dos prédios escolares, como um potencial de efeito em relação ao clima escolar. Ou seja, em um ambiente no qual a infraestrutura, o espaço físico e o mobiliário não são cuidados e conservados remete aos estudantes o descaso e o não pertencimento à instituição. 


			Ainda conforme o relatório da OCDE (OCDE, 2013, p. 60, tradução nossa), os resultados das pesquisas do Pisa evidenciaram que alunos inseridos em um “[...] clima escolar caracterizado por altas expectativas, salas de aula que propiciam a aprendizagem e boas relações entre professores e alunos tendem a ter uma melhor performance em relação àqueles que não estão.”. Assim, alunos que se sentem apoiados pelos professores e que convivem e estudam em ambientes mais seguros, cooperativos e ordenados tendem a ter melhor rendimento educacional. 


			De acordo com Debarbieux et al. (2012), tal dimensão aparece igualmente como fator de investigação. Os autores trazem à luz seis dimensões, apresentadas a seguir, as quais se articulam entre si e são responsáveis por fazer emergir o clima da escola, por vezes de forma negativa. Essas dimensões são equivalentes às da literatura existente: 


			

				

					

					

				

				

					

							

							DIMENSÕES


						

							

							ESPECIFICAÇÕES


						

					


				

				

					

							

							A qualidade do prédio escolar


						

							

							Refere-se ao ambiente físico da instituição escolar, envolvendo aspectos como a limpeza, conservação, estado da estrutura (muros, salas de aula, banheiros, cantinas, escadas etc.), assim como os níveis de ruído no interior da escola.


						

					


					

							

							A qualidade da relação entre professores e alunos


						

							

							Diz respeito às regras vivenciadas e compartilhadas, ao senso de comunidade que orienta as relações interpessoais dos que compõem a escola (gestores, professores, funcionários, estudantes).


						

					


					

							

							A motivação e o empenho dos educadores


						

							

							Na medida em que os professores se apresentam desmotivados, abatidos, por conta de suas atividades como docentes, isso pode refletir negativamente no ambiente escolar.


						

					


					

							

							A ordem e a disciplina


						

							

							Se há desordem em sala de aula, excesso de barulho, agitação demasiada dos alunos, se são maiores as interrupções das atividades, maior o tempo para retomada das tarefas, menos os alunos prestam atenção ao professor e, nesse sentido, mais negativo é o clima disciplinar.9 De acordo com a OCDE (2013), dos 65 países avaliados no PISA, em 48 deles as escolas com melhor desempenho aproximam-se de um clima disciplinar positivo.


						

					


					

							

							Dificuldades de convivência


						

							

							Os problemas de agressões, assédios e intimidações, na escola, refletem negativamente na qualidade do clima escolar.


						

					


					

							

							O engajamento dos alunos


						

							

							Os problemas de absenteísmo, falta de assiduidade e desmotivação nas aulas, por parte dos alunos, são características de uma escola com o clima negativo. Conforme apresenta o relatório da OCDE (2013, p. 60, tradução dos autores), as pesquisas do PISA revelaram que os alunos inseridos em um “[...] clima escolar caracterizado por altas expectativas, salas de aula que propiciam a aprendizagem e boas relações entre professores e alunos tendem a ter uma melhor performance daqueles que não estão.” O apoio dos professores, atrelado a um ambiente de estudo seguro, cooperativo, ordenado, tende a contribuir com o aprendizado dos alunos.


						

					


				

			


			Quadro 5 – As dimensões do clima escolar 


			Fonte: Debarbieux et al. (2012)


			Recentemente, Linsky (2017) avaliou a relação entre as School office discipline referrals (ODRs) – “referências de disciplina de escritório escolar” – e a percepção de clima escolar em um grupo de 229 alunos de sexto ano de uma escola intermediária urbana em Nova Jersey. O objetivo do estudo foi avaliar a percepção do clima escolar como moderador das referências da disciplina escolar. O principal resultado encontrado foi que a capacidade do aluno de moldar seu ambiente, o que implica diretamente o clima, modificou significativamente a relação entre referências de disciplina e que o apoio por eles percebido em relação aos professores e funcionários foi significativo na redução de referências de disciplina. Outro ponto importante é que, para os alunos com percepção mais positiva referente aos relacionamentos entre pares, houve uma associação com a contagem de disciplina baixa. 


			A literatura é clara em evidenciar que a percepção negativa do clima escolar é um impedimento significativo para a aprendizagem, contribuindo para uma trajetória negativa, que muitos alunos de baixa renda e urbanos estão experimentando.


			Canguçu (2015), pontua que o conceito de clima escolar é focado na percepção e na sensação dos alunos em relação ao ambiente escolar e à qualidade das relações que lá se desenvolvem, traduzidas notadamente em cinco dimensões presentes na instituição: 


			

					
Aprendizagem e desenvolvimento – concerne às percepções dos estudantes, no que tange à existência de oportunidades interessantes de aprendizagem e ao sentimento de que estudar na escola lhes traz satisfação e motiva-os a continuar no caminho da aprendizagem. 



					
Conforto e segurança – refere-se ao sentimento de segurança e bem-estar, no ambiente escolar, e à percepção de que a instituição é limpa, conservada e bem-cuidada. 



					
Convivência e relacionamento – traduz a percepção de que o respeito é um valor compartilhado por todos e que há boa relação interpessoal entre os alunos e o sentimento de satisfação por estar junto aos colegas.



					
Pertencimento e inclusão – remete à percepção de que há o cuidado e a valorização dos alunos, por parte da escola. Dessa forma, eles sentem-se orgulhosos de serem parte integrante daquele ambiente.



					
Satisfação e motivação – abarca o sentimento de prazer em estudar naquela escola, por se tratar de um ambiente motivador e animado.



			


			Os estudos de Wong e Siu (2017) exploraram a associação entre o clima escolar e o bem-estar dos alunos (ou seja, a satisfação da vida escolar, a satisfação escolar e a popularidade percebida), dentro do contexto escolar chinês. Ao investigarem 221 estudantes de ensino secundário, em Hong Kong, notaram que as percepções dos alunos sobre o clima escolar estão estreitamente interligadas com seu bem-estar relatado, assim como as relações interpessoais saudáveis dentro da escola, como a conexão escolar, que foram identificadas como um fator protetor contra comportamentos desviantes e depressão. O clima escolar explicou entre 5 e 15% da variação no bem-estar dos alunos, a qual foi operacionalizada como satisfação da vida escolar, satisfação acadêmica e popularidade percebida. 


			O clima da escola afeta positiva ou negativamente o ensino e a aprendizagem dentro da escola. Os gestores escolares têm a responsabilidade de assegurar que o clima escolar atenda a ambos. Essa responsabilidade só pode ser cumprida quando os líderes escolares têm uma compreensão precisa do clima nas escolas que servem. 


			Alston (2017) desenvolveu um estudo comparativo-causal, no qual examinou as percepções dos gestores e professores sobre o clima escolar, entre os domínios acadêmico, social, afetivo e físico. O estudo envolveu 23 escolas primárias, em um distrito escolar da Virgínia, em que havia um gestor por equipe de liderança administrativa, um assistente de gestão e de 25 a 40 professores por escola.


			O estudo indica que o clima escolar pode ser percebido de forma diferente, dependendo da posição ou perspectiva da pessoa na escola: professor, gestor etc. Esse é um ponto importante, visto que uma avaliação correspondente do clima escolar e o conhecimento das diferentes perspectivas são necessários, a fim de que a equipe gestora da escola seja capaz de influenciá-lo, para maximizá-lo, com o objetivo de favorecer o aprendizado dos alunos nas escolas (ALSTON, 2017). 


			Os professores e os gestores perceberam o domínio físico, de forma semelhante, porém esse estudo aponta para áreas nas quais as percepções discrepantes entre professores e gestores foram estatisticamente significativas – os cenários acadêmico, social e afetivo. Essas áreas estão no centro do trabalho de ensino e aprendizado na escola, todas impactando a realização do aluno e sendo áreas para as quais os gestores podem e devem contribuir. 


			De acordo com o autor, a principal implicação e descoberta dessa investigação é que a lacuna entre pesquisa e prática, referente à melhoria escolar, é definida de maneira significativa pela diferença entre o que os professores e os administradores entendem que o clima da escola deve ser. 


			Berkowitz et al. (2017) realizaram um amplo estudo sobre pesquisas que relacionassem o nível socioeconômico, o clima escolar e o desempenho acadêmico. A partir de consulta aos principais bancos de dados, nos campos de pesquisa de Educação, Psicologia e Ciências Sociais (Web of Science, PubMed, PsycINFO e ERIC), os autores selecionaram 78 artigos revisados por pares, escritos em inglês e publicados entre 2000 e 2015.


			Dentre os principais achados na referida revisão, notou-se a falta de consenso na definição do conceito do clima escolar; não há concordância também na metodologia de mensuração; não se avalia a escola como um todo, em vista das suas múltiplas dimensões, isto é, elegem-se alguns aspectos da escola para enfatizar o diagnóstico; nem sempre se considera a percepção de todos os atores escolares, para a mensuração do clima, ou seja, das 78 pesquisas, somente três consideraram os três principais atores da escola (gestores, professores e alunos). Como contribuição para melhor avaliar o clima escolar, os autores enfatizam a necessidade de se levar em conta a perspectiva dos pais ou membros da família dos estudantes para o diagnóstico do clima e reforçaram também o imperativo de evidências de validade para os instrumentos de medida na avaliação do clima escolar.


			Quanto às escolas públicas brasileiras, onde está a maior parte da população em período de escolarização, essas têm enfrentado grande problema com relação ao baixo desempenho e aprendizagem dos alunos, apresentando resultados insatisfatórios nas avaliações educacionais (BRASIL, 2011; OECD, 2013). 


			Oliveira (2013), em seu trabalho sobre as avaliações de desempenho dos alunos, de acordo com os resultados do Programa Internacional de Avaliação de Alunos (Pisa) e a pesquisa do LLECE/Unesco, observa que o clima escolar foi o componente essencial na possível explicação para a grande variação de resultados entre escolas. Conforme o autor, “[...] 8% do resultado dos alunos são explicados pelo clima escolar na média dos países da OCDE.” (OLIVEIRA, 2013, p. 51). 


			O autor destaca, ainda, a definição atribuída, por parte dos estudos da OCDE, ao clima escolar. São amplas as dimensões que abarcam, sobretudo, as percepções dos atores como fundamento do clima: 


			[...] clima disciplinar, suporte dos professores, pressão pelo desempenho acadêmico, relação professor-aluno, sensação dos alunos de pertencimento à escola, percepção dos diretores sobre como os professores e alunos afetam o clima escolar, percepção dos diretores sobre a moral e o comprometimento dos professores. (OLIVEIRA, 2013, p. 78). 


			Nesse aspecto, o clima reflete elementos físicos e psicológicos pertencentes à instituição escolar, os quais são mais suscetíveis a mudanças, e fornecem as condições necessárias a fim de que o ensino e a aprendizagem ocorram. É considerado, pois, nos diferentes estudos atuais, como um elemento importante nas discussões sobre a melhoria do desempenho acadêmico. Além disso, é mencionado nas discussões a respeito das possíveis soluções para os problemas como o bullying, conflitos interestudantes, violência, formação de caráter e educação moral (TABLEMAN, 2004). 


			Com o objetivo de investigar a relação entre o clima escolar e o comportamento de risco dos adolescentes do ensino médio, LaRusso e Selman (2011) identificaram que, numa instituição em que o clima escolar revela apoio por parte dos professores, de forma dialógica, sem imposição de poder e intimidação, em que há o incentivo do engajamento em relacionamentos respeitosos, a incidência de conflitos interpessoais entre os alunos e estre estes e seus professores é muito menor. Os autores afirmam que as percepções sobre o clima escolar têm influência direta nas experiências dos alunos, seus comportamentos e, principalmente, na tomada de decisão destes, ao se depararem com comportamentos de conflitos e violência. Isto é, há maior probabilidade da resolução do conflito, de forma dialógica, assertiva, repudiando atos violentos, como o bullying, por exemplo.


			Nessa perspectiva, Ferráns e Selman (2014) desenvolveram uma pesquisa para compreender em que medida as percepções sobre o clima da escola impactavam a decisão dos jovens diante de situações de bullying em: enfrentar – no sentido de combater a ação –, somente observar como meros espectadores ou se unirem aos autores da violência. Para tanto, investigaram e entrevistaram 23 estudantes americanos de 14 anos, tendo chegado a quatro indicadores, quais sejam:


			

					segurança: o nível de percepção sobre a violência escolar; 



					ordem: o nível de percepção referente ao emprego das regras; 



					cuidado: o nível de percepção sobre a qualidade da relação entre professores e alunos; e 



					empoderamento: o nível de percepção relacionado ao suporte e incentivo dos professores quanto à resolução de conflitos. 



			


			Após o processamento dos dados coletados, os pesquisadores chegaram a três tipos possíveis de clima percebido na instituição: negligente, autoritário e coeso. No clima negligente, representado pela ausência da intervenção dos professores, quanto aos comportamentos agressivos, o bullying e as situações de intimidação era algo naturalizado, comum. Nesse sentido, os alunos, por vezes, apresentavam-se como espectadores das situações e, em alguns casos, juntavam-se aos agressores. Por outro lado, na percepção sobre clima autoritário, na qual prevalecia o controle acirrado dos professores, de modo punitivo e ameaçador, com ênfase no combate ao mau comportamento, o comportamento agressivo dos alunos era menor, no entanto o comportamento de espectadores diante das situações de bullying permanecia. Por fim, na percepção do clima escolar coeso, em que o apoio dos professores e o sentimento de cooperação entre os atores escolares eram facilmente identificados, a incidência de situações agressivas e violentas era muito menor. Havia o sentimento de corresponsabilidade, por parte dos alunos, em combater atos violentos e uma forte reprovação ao bullying. 


			De acordo com os autores, a percepção sobre o clima escolar provoca diferentes impactos nos comportamentos dos estudantes, e os professores têm forte influência sobre tais percepções (LARUSSO; SELMAN, 2011; FERRÁNS; SELMAN, 2014). 


			Embora seja consenso a importância de se avaliar o clima com base na perspectiva de toda a comunidade escolar, muitos estudos revelam uma tendência para descartar a percepção do clima, na visão dos professores, dos funcionários e, especialmente, dos pais e outros membros da família dos alunos. Ou seja, 64% das pesquisas consideraram a percepção somente dos estudantes, 13% deram ênfase às percepções dos professores e apenas cerca de 6% de todo o material analisado estabeleceu a combinação da percepção de alunos e professores (BERKOWITZ et al., 2017). 


			Isso exposto, dada a complexidade e as diferentes perspectivas dimensionais do clima, podemos ressaltar que a grande dificuldade dos estudos, nessa temática, é o delineamento, por parte dos pesquisadores, a respeito do constructo específico para avaliação do clima. Pudemos constatar diferentes teóricos que compreendem o clima escolar quanto à organização, em que os indivíduos da instituição seriam afetados pelo mesmo clima. Alguns estudiosos pontuam o clima em relação a aspectos individuais, nos quais a junção das diferentes percepções sobre as diversas dimensões influenciaria o clima global da escola. De forma geral, as dimensões abarcam desde a infraestrutura da instituição, compreendendo seus aspectos físicos e materiais, passando pelas relações e inter-relações, seja com o trabalho, seja com a organização administrativa, entre os atores escolares – alunos entre pares, professores e alunos, equipe gestora, relação com a família e comunidade, até o estabelecimento de normas escolares, com vistas à segurança e ao bem-estar de todos os que ali convivem.


			Por fim, destacamos que, para os vários autores, o clima escolar caracteriza-se pela fusão das percepções comuns dos atores escolares (alunos, professores, gestores, pais e funcionários), no que tange às diversas dimensões que se inter-relacionam. Foi possível encontrar algumas regularidades quanto às diversas dimensões propostas pelos pesquisadores americanos do National Center for Learning and Citizenship, Education Commission of the States e do National School Climate Center at the Center for Social and Emotional Education, entre elas: segurança, relações interpessoais no ambiente escolar entre pais, alunos e funcionários, relações de ensino e aprendizagem e ambiente institucional, infraestrutura institucional, dinâmica organizacional administrativa e pedagógica etc. (THAPA, 2012; 2019; THAPA et al., 2013; COHEN; PICKERAL; McCLOSKEY, 2008; COHEN et al., 2009; CANGUÇU, 2015; DEBARBIEUX et al., 2012). Entendemos que tais dimensões pressupõem uma abrangência bastante ampla das experiências vividas na escola; não obstante, ponderamos que outros aspectos ou dimensões, também representativos, pudessem ser avaliados, de forma articulada e abrangente, por todos os atores da escola. Em consequência, como proposta deste estudo, além do estabelecimento do conceito do clima escolar, comporemos uma matriz de referência em que serão contempladas as dimensões por nós elaboradas, a partir da realidade de nossas escolas e também dos estudos da literatura sobre qualidade escolar e seus respectivos conceitos, com base nos quais formulamos os itens avaliativos que constituirão os instrumentos de medida aplicados nos diferentes atores escolares avaliados (alunos, professores e gestores). Tais dimensões são: 


			

					as relações com o ensino e com a aprendizagem; 



					as relações sociais e os conflitos na escola; 



					as regras, as sanções e a segurança na escola; 



					as situações de intimidação entre alunos; 



					a família, a escola e a comunidade; 



					a infraestrutura e a rede física da escola; 



					as relações com o trabalho; e 



					a gestão e a participação.



			


			1.7 O clima escolar positivo


			Verificamos que diversos estudos têm demonstrado que a forma como os indivíduos percebem e experimentam coletivamente o clima traz significativas influências sobre o comportamento dos grupos, sugerindo uma associação, principalmente, com a qualidade da aprendizagem e das relações interpessoais na escola. Assim, diversos autores apontam a relação de um clima escolar positivo com o bom desempenho acadêmico e diminuição da violência. 


			Como foi visto, os conceitos são abrangentes e complementam-se em diferentes momentos. Corroborando com esse ponto, após extensa revisão dos estudos do clima, Thapa et al. (2013) sugerem que a definição clima escolar positivo, apresentada pelo National School Climate Council (2007 apud THAPA et al., 2013), seja um bom ponto de partida, por meio do qual o clima escolar deve ser baseado nos padrões de experiências de pessoas sobre a vida escolar, refletindo as normas, metas, valores, relações interpessoais, práticas de ensino-aprendizagem e estruturas organizacionais.


			O clima escolar positivo sustentável estimula o desenvolvimento da juventude e de aprendizagem necessário para uma vida produtiva, contributiva, e satisfatória em uma sociedade democrática. Este clima inclui normas, valores e expectativas que apoiam as pessoas se sentindo socialmente, emocionalmente e fisicamente seguro. As pessoas estão engajadas e respeitadas. Estudantes, famílias e educadores trabalham em conjunto para desenvolver, viver e contribuir para uma visão partilhada da escola. Educadores são modelo a cultivar uma atitude que enfatiza os benefícios e satisfação da aprendizagem. Cada pessoa contribui para as operações da escola, bem como o cuidado com o ambiente físico. (THAPA et al., 2013, p. 4).


			Entendemos que o clima escolar positivo também se caracteriza pela circunstância de os estudantes se sentirem apoiados por seus pares e professores, em todos os aspectos de sua aprendizagem, e por professores que se sentem capacitados pela administração da escola e apoiados por seus colegas. Gauley (2017) refere que esse ponto sobre o apoio do colega é importante e frequentemente ignorado nas discussões sobre o engajamento escolar. As escolas envolventes, com climas escolares positivos, dependem de professores motivados e confiantes em seus ensinamentos, os quais acreditam que podem afetar positivamente os alunos.


			Warner e Heindel (2017) relatam um projeto americano da United Way of Northern New Jersey e do Colégio de Santa Isabel, em Nova Jersey, com foco em iniciativas para melhorar a cultura e o clima escolar. O projeto foi contemplado com o prêmio de Prática Promissora Nacional de 2014, pelo Character.org, com base em Washington, DC. Desde 2017, as escolas do norte de Nova Jersey estão em diferentes etapas de um compromisso de três anos, com a iniciativa “Cada um apresenta resultados extremamente positivos”.


			O princípio do projeto é de que cada escola deve estar disposta a envolver toda a comunidade escolar – estudantes, pais, professores, funcionários e administradores – em uma pesquisa que solicita a cada grupo dados acerca de suas percepções sobre o clima escolar. Os resultados da investigação são então processados pelo Centro de Santa Isabel, a fim de fornecer às escolas uma análise de seus pontos fortes, mas também oportunidades de mudança. Em seguida, uma equipe de clima escolar é formada com representantes de cada grupo de interesse, bem como uma equipe de clima estudantil. Em posse dos dados processados e analisados, a gestão, a coordenação e a escola como um todo está pronta para começar a desenvolver um plano de melhoria. Os consultores externos ajudam a orientar as conversas, mas são os alunos e os educadores que desenvolvem os planos de mudança positiva – um componente-chave para garantir que tal mudança seja sustentável. 


			 As primeiras reuniões enfatizam as maneiras de possibilitar vozes aos alunos. Dessa forma, elas permitem que os alunos e as equipes sem ouvidos sobre questões importantes para eles, e, além disso, permite que se envolvam em projetos e eventos da escola, incluindo a escola cultural e o time de estudantes do clima.


			Os atores escolares, sobretudo os alunos, possuem 10 minutos diários destinados a conhecer um ao outro. Os alunos têm a chance de falar sobre como eles se sentem na escola, suas expectativas, motivações, dificuldades etc. As evidências são de que os alunos que se sentem seguros e confortáveis na escola, são mais propensos a querer retornar todos os dias e ficar animados para aprender e ter sucesso. 


			As autoras relatam a experiência da Riverview, uma das mais de 40 escolas que atendem 17 mil alunos do norte de Nova Jersey, voltando-se para essa iniciativa no sentido de ajudar a abordar o que os principais especialistas, os estudos mais respeitados e a lei antibullying de Nova Jersey dizem que é a base para todos os estudantes, um clima escolar saudável..


			As autoras apontam que as assembleias antibullying, ou educação em valores, devem ser sistêmicas e tecidas no interior da escola, envolvendo a todos da comunidade escolar. Mais do que qualquer pontuação nas avaliações de rendimento, o maior preditor do sucesso das crianças, tanto na escola quanto mais tarde, na vida, são seus sentimentos de conexão, esperança no futuro e uma sensação saudável de bem-estar. A força-tarefa antibullying, de Nova Jersey, divulgou seu relatório final, e suas recomendações são claras de que criar um clima escolar positivo é a melhor maneira para evitar o assédio e o bullying. Uma das principais recomendações no relatório é “focar na melhoria do clima escolar e criar uma cultura de inclusão e colaboração”. Cristina Puri, uma das três conselheiras da escola que lidera o clima escolar da Lincoln Park, afirma que uma boa educação significa ajudar estudantes a se tornarem os adultos que queremos, para nossa sociedade: “Quando você melhora o clima da escola, os alunos são mais felizes, eles se sentem parte de algo maior do que eles próprios, e isso torna este um lugar em que eles querem estar e fazer parte”, “Isso é a base para uma boa escola e uma boa sociedade”. Hoje a iniciativa é um modelo nacionalmente reconhecido, para avaliar o clima de uma escola.


			Uma pesquisa conduzida por Constantinescu, Chirleșan e Tăbăcaru (2019), a partir de entrevistas com 114 professores e cinco gestores de escolas primárias e secundárias da cidade de Arges, na Romênia, investigou o clima escolar e a influência que ele pode incidir nas práticas de redução dos comportamentos perturbadores nas escolas romenas. Embora constatado um alto índice de comportamentos disruptivos e indisciplinas nas salas de aulas, os autores pontuam que “um ambiente de aprendizado saudável é na maioria das vezes correlacionado positivamente com um clima escolar positivo” (p. 12). Esse clima positivo revela uma escola saudável com forte apoio à aprendizagem, ao desenvolvimento humano e ao bem-estar dos alunos. Fornece segurança, apoio, desafios acadêmicos adequados e atividades ativas e envolventes para todos os alunos (CONSTANTINESCU; CHIRLEȘAN; TĂBĂCARU, ٢٠١٩).


			O clima escolar positivo, portanto, pode influenciar significativamente a qualidade de vida escolar, evidenciando bons relacionamentos interpessoais, qualidade no processo de ensino e aprendizagem, senso de justiça, segurança e, sobretudo, o sentimento de pertencimento à escola. Está diretamente ligado ao sentimento de bem-estar geral, à autoconfiança, à motivação, às aprendizagens e ao rendimento escolar, ao desenvolvimento emocional e social dos alunos e professores, às interações com os pares e com os outros atores da instituição (VINHA et al., 2016).


			Com isso, para os autores, articulando os diferentes fatores, pode-se estabelecer um clima positivo no ambiente escolar, propiciando a motivação e o entusiasmo dos alunos, de maneira a permitir que, certamente, possam ser alcançados bons resultados cognitivos e afetivos.


			Em face desses aspectos, é possível sustentar que o clima escolar positivo pode ter impactos no ambiente da aprendizagem e incidir em uma efetiva melhora no rendimento acadêmico, na constituição de um bom desenvolvimento social, emocional, intelectual e ético dos alunos. Contudo Cohen; Pckeral; McCloskey, (2008) referem que a melhoria da escola requer esforços coordenados e intencionais de todos os envolvidos no contexto educacional, de modo a criar um bom clima social e de aprendizagem. Pela avaliação do clima, é possível fornecer uma série de informações sobre aspectos tanto acadêmicos como não acadêmicos da vida escolar, a fim de disponibilizar aos gestores escolares informações cientificamente consistentes, com o propósito de avaliar e orientar esses esforços.
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