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RESUMO

Este estudo tem como objetivo compreender o impacto de Comunidades de Aprendizagem
(CA) em uma unidade escolar no que se refere a participacdo e aos conflitos ld existentes,
destacando em especial os aspectos que facilitam e que dificultam a manifestacdo e resolucdo
dos conflitos. Possuindo como referéncia a metodologia comunicativa critica, e baseada nos
conceitos de acdo comunicativa, de Habermas, e dialogicidade, de Freire, esta pesquisa teve
como principal meio de coleta de dados entrevistas em profundidade, realizadas com: a
gestora da EMEB, a assistente de dire¢do, uma professora, que atuava hd aproximadamente
dois anos como coordenadora pedagdgica, e um familiar. Todas as pessoas entrevistadas
integravam um dos colegiados da unidade (Conselho de escola ou Comissdo Gestora).
Procuramos, desta forma, entender a relagdo existente entre a participacdo de todos/as na
escola e nos processos de tomada de decisao, de forma igualitéria, e a ocorréncia de conflitos,
compreendendo quais os fatores que os potencializam e que os inibem, de que forma se
manifestam nas relacdes da unidade e de que maneira o didlogo igualitirio, presente nos
processos decisorios de uma CA, interfere nos conflitos. A andlise dos dados, que englobou
tanto fatores transformadores quanto aqueles que se apresentavam como obsticulos para a
transformagdo, se deu de forma conjunta entre os/as entrevistados/as e a pesquisadora, de
forma a propiciar o didlogo sobre os conteidos destacados, as temadticas elencadas e os
entendimentos efetuados, visando ao consenso. Pudemos observar que muitas mudangas
ocorreram na unidade escolar desde a implementacdo da proposta de CA. Entre elas destaca-
se a incorporagdo do didlogo igualitirio em todas as suas relagdes, envolvendo os colegiados
da EMEB. Observamos que a existéncia de conflitos na unidade demonstra sua abertura para
o didlogo, permitindo que todos e todas possam expor opinides e argumentos. O conflito,
assim, tem atuado como ponto de partida para a busca do entendimento, que se estabelece na
acdo comunicativa, fruto do consenso alcancado por meio dos melhores argumentos. Esta
investigacdo integra a pesquisa “Comunidades de aprendizagem: aposta na qualidade da
aprendizagem, na igualdade de diferencas e na democratizacdo da gestdo da escola”, que
prevé quatro eixos de investigacdo: (1) aprendizagem de leitura e escrita, (2) praticas de
aprendizagem dialdgica, (3) necessidades formativas e potencialidades educativas da
populacdo de entorno, com foco nas condi¢des de trabalho dos familiares e nas condicdes
ambientais e formas de vida nesse ambiente, (4) gestdo e participagdo da comunidade na vida
da escola.

Palavras-chave: gestdo democritica, conflito, participacao.



ABSTRACT

The objective of this study is to understand the impact of Learning Communities (LC) in a
school unit in relation to participation and the conflicts existing within them, highlighting in
particular those aspects which facilitate and hamper the manifestation and resolution of the
conflicts. Taking as reference the critical communicative methodology, and based on the
communicative action concepts, of Habermas, and dialogicity, of Freire, the principal means
of data collection of this research was in-depth interviews, carried out with: the head of the
EMEB, the deputy director, a schoolmistress, who had been acting for approximately two
years as pedagogical coordinator, and a family member. All the people interviewed were
involved in one of the unit’s two bodies (School Council or Management Commission). We
sought, in this way, to understand the existing relationship between the participation of
everyone in the school and in the decision-making processes, in a egalitarian manner, and the
occurrence of conflicts, seeking to identify which factors stimulate conflicts and which factors
inhibit them, and how they manifest themselves in the relations within the unit and in what
way the egalitarian dialogue, present in the decision processes of a LC, impacts on these
conflicts. The analysis of the data, which embraced both transformative factors and those that
appeared as obstacles to transformation, took the form of a collaboration between the
individuals interviewed and the researcher, in order to promote dialogue on the content raised,
the themes chosen and the understandings reached, aiming for consensus. We were able to
observe that many changes occurred in the school unit following the implementation of the
LC proposal. Noteworthy among them is the incorporation of egalitarian dialogue in all the
relationships, involving the different bodies of the EMEB. We observed that the existence of
conflicts in the unit demonstrates its openness to dialogue, enabling everyone to state their
opinions and arguments. Conflict, therefore, has acted as a point of departure in the search for
understanding, which is established with the communicative action, the fruit of consensus
reached by means of the best arguments. This investigation integrates the research “Learning
communities: a wager on the quality of learning, on the equality of difference and on the
democratization of school management”, which envisages four axes of investigation: (1)
learning to read and write, (2) dialogic learning practices, (3) formative needs and educational
potentialities of the surrounding population, with focus on the working conditions of family
members and on the environmental conditions and ways of life in that environment, (4)
management and participation of the community in the life of the school.

Keywords: democratic management, conflict, participation.
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INTRODUCAO

Desenvolvido pelo Centro Especial de Investigagdo em Teorias e Praticas
Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona/Espanha,
Comunidades de Aprendizagem (CA) almeja a transformacdo social e cultural da escola,
visando a construcdo da aprendizagem maxima para todos e todas, a boa convivéncia na
diversidade e a democratizacdo da escola.

Com o intuito de minimizar a distincia existente entre escola e familia, CA
apresenta como fundamento a teoria da acdo comunicativa postulada por Habermas e a
dialogicidade de Paulo Freire. Partindo desses referenciais, o CREA desenvolveu o conceito
de aprendizagem dialégica, que possui sete principios basicos: didlogo igualitario, inteligéncia
cultural, transformacdo, dimensdo instrumental, criacdo de sentido, solidariedade e igualdade
de diferencas.

A transformacdo do espago escolar, preconizada em CA, implica no
envolvimento da familia e da comunidade de entorno em sua proposta, trazendo-os para junto
da escola, potencializando sua participacdo, seu envolvimento na gestdo € nos processos
pedagbgicos, de modo a responder também a suas demandas educativas. Todos/as sdo
chamados/as a integrar seus espacos, trocando conhecimentos, aprendendo e ensinando
simultaneamente. Acredita-se, assim, na construcdo de um projeto conjunto, sempre visando a
potencializacdo da aprendizagem dos alunos. Deixando de lado as atividades acusativas,
comunidade e unidade de ensino se unem em objetivo comum. A proposta de Comunidades
de Aprendizagem, portanto, envolve que a escola conheca os familiares de seus alunos e a
comunidade em que estd inserida, reconhega seus saberes e com eles dialogue em igualdade.

Diante da presencga de diferentes pessoas, com diferentes culturas e diferentes
conhecimentos na escola, torna-se essencial que a comunidade em comunicagdo alcance
acordos, estabelecidos por meio da racionalidade comunicativa, para que possam atingir seus
objetivos. O didlogo cumpre a funcdo de coordenar os planos de agdo entre os agentes
formativos, permitindo que passem a planejar e executar juntos o processo de educacio
escolar. Assim, a escola estrutura-se enquanto ambiente de difusdo critica do conhecimento e
de transformacgao.

Mello (2002), apds conhecer a proposta de Comunidades de Aprendizagem em
p6s-doutorado desenvolvido na Universidade de Barcelona/Espanha, a identificou como
referéncia para a construcio de escolas de qualidade para a populacdo de periferia urbana e

promocdo da democratizacdo de seu espaco educativo. Ao voltar ao Brasil, em 2002, Mello



16

(Ibidem) criou o NIASE (Nucleo de Investigagdo e A¢do Social e Educativa) que, no ano
seguinte, deu inicio a divulgacdo de Comunidades de Aprendizagem na rede publica
municipal de Sdo Carlos/SP.

O municipio de Sdo Carlos/SP possuia, nos anos de realizagdo deste estudo,
aproximadamente 218.000 habitantes, dos quais 15.000 estavam matriculados no Sistema
Municipal de Ensino, em 43 escolas de Educacdo Infantil (CEMEI — Centro Municipal de
Educacido Infantil), que atendiam criangas com idade de 4 meses até 5 anos, e em 8 escolas de
Ensino Fundamental (EMEB — Escola Municipal de Educagdo Bésica), que atendiam criancas
de 6 a 14 anos de idade.

Com o interesse manifesto pela diretora e algumas professoras de uma das
escolas da rede, Comunidades de Aprendizagem foi apresentado aos demais profissionais da
unidade de modo a permitir que, juntos, pudessem decidir se esta seria ou ndo transformada
em CA. A proposta foi discutida com gestoras, professores e professoras no periodo de uma
semana, em 30 (trinta) horas de trabalho. Posteriormente, foi também apresentada aos
familiares. Com a decis@o de familias e profissionais da institui¢do para que se transformasse
em Comunidade de Aprendizagem, esta se consolidou na primeira CA no Brasil, no ano de
2003 (BRAGA, 2007).

Dois anos ap6s a conversdo da primeira escola em CA, em 2005, uma segunda
escola da rede municipal de Sdo Carlos optou por se transformar em Comunidades de
Aprendizagem. No ano seguinte, 2006, a terceira EMEB optou pela transformacédo. Esta
ultima, com maior nimero de alunos, professores e também de sériesl, se configurou em
objeto deste estudo.

Conhecendo a importancia do didlogo para que a comunidade em comunicacdo
chegue ao consenso em uma CA, alcangando o entendimento que possibilita que, juntos,
possam agir em busca da transformacao da situacio de exclusdo social e educativa vivida pela
populacdo de periferia urbana em uma cidade de médio porte, buscamos entender de que
forma a participagdo ocorria na unidade de ensino e de que maneira se manifestavam os
conflitos nas relacdes entre os sujeitos e nos processos de tomada de decisao.

Buscando alcangar esta compreensio, estabelecemos como questdo norteadora
deste estudo: gual o impacto de Comunidades de Aprendizagem em uma unidade escolar no
que se refere a participacdo e aos conflitos ld existentes? Assim, procuramos identificar e

analisar as formas de conflito existentes na escola e os fatores que inibem ou que

' A escola oferece desde o primeiro ano até a oitava série do ensino fundamental, em periodo diurno, e Educacio
de Jovens e Adultos (EJA), no periodo noturno.
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potencializam sua ocorréncia na CA. Buscamos também analisar os processos de tomada de
decisdo ocorridos na Comunidade de Aprendizagem, por meio do acompanhamento dos
colegiados da unidade, identificando de que maneira a participag¢do de todos/as e o didlogo
igualitario interferem na geracdo ou inibicdo dos conflitos. O estudo foi desenvolvido com
base no referencial teérico-metodolégico de Comunidades de Aprendizagem.

Visando a elucidacdo destas questdes, o texto aqui apresentado foi organizado
em quatro capitulos. O primeiro deles traz uma breve descricdo das caracteristicas da
sociedade em que vivemos, denominada Sociedade da Informacdo, explicitando as tendéncias,
mudangas e desafios por ela impostos. Em seguida, realizamos um sintético apanhado dos
percursos da gestdo democritica no Brasil, apresentando Comunidades de Aprendizagem
como possibilidade de efetivacdo da democracia na gestdo escolar.

O Segundo capitulo é dedicado a explicitagdo do referencial tedrico de
Comunidades de Aprendizagem, enfatizando a teoria da ag¢fo comunicativa, de Jiirgen
Habermas, e a teoria da dialogicidade, de Paulo Freire. Partindo da discussdo trazida por estes
autores, apresentaremos o conceito de conflito utilizado neste trabalho, assim como o conceito
de dialogo e sua implicagc@o na educagdo. Em seguida estabelecemos a relacdo entre didlogo,
participacdo e conflito no ambiente escolar. Finalizamos o capitulo com a apresentacdo dos
principios da aprendizagem dialdgica, conceito chave em CA.

No terceiro capitulo, apresentamos a metodologia utilizada neste estudo: a
metodologia comunicativa critica, explicitando suas peculiaridades. O estudo, desenvolvido
em torno de relatos comunicativos e entrevistas em profundidade, fez uso também de dados
quantitativos coletados por meio de um questiondrio. Foram realizadas (4) quatro entrevistas
envolvendo pessoas que integram ao menos um dos colegiados da escola (Conselho de Escola
e Comissao Gestora), sendo elas: a diretora, a assistente de direcdo, uma professora (que atua
a dois anos como coordenadora pedagdgica) e um familiar, pai de aluno/a.

No quarto capitulo, discutimos os dados coletados na CA. Apresentamos as
andlises dos sujeitos no que diz respeito a participagcdo de todos/as aqueles/as que integram a
Comunidade de aprendizagem (professores/as, familiares e comunidade de entorno, alunos/as,
voluntdrios/as, gestoras e participacdo de todos/as nos colegiados da unidade e processos de
tomada de decisdo). Apresentamos também as andlises referentes a relagdo existente na CA
entre os processos dialdgicos de tomada de decis@o e o sistema municipal de ensino
(Secretaria Municipal de Educacdo/SME), a relacdo existente entre os processos de tomada de
decisdo e ocorréncia de conflitos e a interferéncia do didlogo sobre os conflitos, como

elemento potencializador ou inibidor.
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1. COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM COMO POSSIBILIDADE DE
EFETIVACAO DA GESTAO DEMOCRATICA

“Ndo hd palavra verdadeira que ndo seja prdxis.
Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar
o mundo.”

Paulo Freire

Comunidades de aprendizagem (CA) é uma proposta de transformacgdo social e
cultural de um centro educativo e de seu entorno, baseada na aprendizagem dialdgica, que
busca propiciar a todas/os o acesso a Sociedade da Informacdo por meio de uma educagio
participativa, que se concretiza em todos os espagos escolares.

Ao se tornar uma CA, a escola passa a ser um espago que visa a superagao dos
obstdculos postos ao didlogo, utilizando-se do mesmo para a busca de solucdes que
encaminhem para a aprendizagem mdxima de todos/as os/as alunos/as, promovendo
mudangas no entorno da escola e estabelecendo relagdes e praiticas democréticas. Desta
forma, individuos com diferentes culturas podem dialogar entre si em relacdo de igualdade,
prevalecendo as ideias, ndo as pessoas, em funcdo de sua posicao social.

A mudanca ambicionada em uma Comunidade de Aprendizagem envolve a
busca por oferecer uma resposta as demandas da sociedade atual, partindo do compromisso
com o processo de transformacdo social rumo a uma sociedade mais igualitiria e
democritica.

Neste capitulo, faremos uma breve exposicao das caracteristicas da sociedade
em que vivemos (sociedade da informacio ou do conhecimento); em seguida, apresentaremos
o que entendemos por gestdo democritica, trazendo, na sequéncia, a proposta de
Comunidades de Aprendizagem como possibilidade de efetivacdo desta gestdo em uma

unidade escolar.

1.1 A sociedade da informacao

Elboj et al (2002) nos relatam as mudancas produzidas na sociedade nas
ultimas décadas. A década de 1970, coincidindo com o esgotamento do modelo industrial e
com a crise do petréleo, representou um periodo de grande revolugdo e inovagdo tecnoldgica.

Sociedade pds-industrial ndo era mais a denominagdo adequada, jd que ndo caracterizava o
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tipo de sociedade em que nos encontramos, ndo possibilitando a adaptagdo da educacdo. Para

muitos autores, tem inicio a chamada Sociedade da Informacao.

Com a teorizacdo a respeito da transformacgdo em todos os ambitos sociais, o
que supde a entrada e o desenvolvimento da sociedade da informacdo, as capacidades
intelectuais e os recursos tecnoldgicos no tratamento da informagéo passam a ser entendidos
como fatores chave da sociedade atual. Constata-se que o desenvolvimento do setor
quaternario ou informacional tem levado ao aparecimento de novas atividades e profissdes
ligadas as Tecnologias da Informagdo e da Comunicacdo (TIC) e também a um novo
processo de producdo, que embora siga dentro de um sistema capitalista, apresenta mudanga
na forma como gera a producgéo, deixando de centrar-se no tratamento e transformacao dos
meios materiais, e caracterizando-se agora pela exploracdo da informagdo. “Trata-se de uma
nova economia onde o mercado, os processos de producdo e a tecnologia funcionam
simultaneamente a nivel global” (Elboj et al, 2002, p.14). A falta de acesso a informacao,
portanto, leva alguns setores sociais a permanecerem excluidos da sociedade, ja que as novas
tecnologias da informacdo e de comunicag¢do t€m modificado o funcionamento de todos os

setores da economia e levado a incorporagéo de novas préticas a vida cotidiana.

Trabalhadores e trabalhadoras devem adaptar-se rapidamente aos novos
processos de producdo, enquanto pessoas que ndo tém acesso as TIC permanecem relegadas a
postos de trabalho de menor qualificacdo, aumentando as desigualdades em consequéncia das
tecnologias. Nao ter acesso a informagdo ou ndo saber como processd-las determina a
exclusdo social e cultural. Neste contexto, o acesso a educagdo para todas as pessoas se
mostra como instrumento capaz de minorar as desigualdades sociais que levam a exclusdo, ja
que a matéria prima, na sociedade em que vivemos, sdo os recursos humanos, por meio da
selecdo e processamento da informacdo. A educagdo, diante disso, consiste em forma de
prover as pessoas das habilidades e capacidades requeridas por essa sociedade. Para isso,
evidencia-se a necessidade de uma educagdo democritica que fomente a participacio
igualitaria de todas as criangas e seus familiares, formando pessoas criticas e envolvidas com
as melhorias requeridas pela sociedade.

Buscando o éxito educativo e o direito a uma educacio de qualidade para
todos e todas, as Comunidades de Aprendizagem maximizam a aquisicdo de conhecimentos
por meio da aprendizagem dialdgica, apostando em uma sociedade da informacdo para

todos/as, propiciando ao alunado a superacd@o da barreira da exclusdo social e educativa.

Para alcancar o acesso de todas/os ao conhecimento, as CA
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necessitam da participagdo de toda a comunidade, da flexibilidade em sua
organizacio e do otimismo pedagdgico. Necessitam-se hordrios mais
amplos, voluntariado, implicacdo e participacdo ativa dos familiares,
aumento das classes instrumentais e altas expectativas para todo o alunado’.
(ELBOI et al, 2002, p.21-22)

Desta forma, a proposta de Comunidades de Aprendizagem supde a
democratizacdo da escola, que se torna parte da comunidade em que se encontra inserida. Por
esta razdo, apresentaremos a seguir como se deu o processo de democratizagdo da gestdo no

Brasil, apresentando CA como via para sua efetivagio.

1.2 A gestao democratica e sua efetivacao em Comunidades de Aprendizagem

Apés inimeros acontecimentos que intensificaram a participagdo popular e
aprofundaram o processo de democratizacdo politica da sociedade brasileira, a Constituicio
Federal de 1988 estabeleceu a gestio democritica’ como um dos principios do ensino ptiblico
no pais. Aos legisladores e representantes do poder ptiblico coube, entdo, seguir tal referéncia
na produgio de legislagdes e normas para a educacido em todo o Brasil.

Anos mais tarde, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96), em seu artigo 14, ratificou a gestdo democrdtica do ensino publico e atribuiu aos
sistemas de ensino a funcdo de definir suas normas de acordo com suas peculiaridades, desde
que respeitando os principios da participacdo dos profissionais na elaboracdo do projeto
pedagdgico e da participacdo da comunidade escolar em conselhos escolares (BRASIL,
1996). Apesar desse avango na esfera legal, ainda mantém-se, de acordo com Garcia (2008),
uma administracdo centralizadora, desvinculada da ampliagdo da participacdo nos processos
decisorios.

Arroyo (2008), ao versar sobre democratizagdo, nos mostra que podemos
considera-la sob dois vieses: como acesso e permanéncia ou, como defendido pelo autor,
democratizagdo com participagdo. Esclarece, desta forma, a diferenca existente entre dar
acesso para todos a escola e promover a participacdo. O que notamos atualmente em muitas
escolas € a prioridade dada aos resultados (e, consequentemente, a eficicia e eficiéncia) em

detrimento da formac@o critica dos alunos, que é fruto, também, da efetiva participagdo. O

* Os textos escritos em lingua espanhola e aqui utilizados foram traduzidos pela prépria autora.
? Ocorreu uma mudanga de termo: de “administragio” para “gestdo”, isso para incorporar ares de “modernidade”
— considerando que o primeiro referia-se a ares burocriticos (remetendo-nos a Taylor e Fayol), ja o segundo
versa sobre gerir junto, € mais democratico por abranger as tomadas de decisdes, tratando-se de interagdo direta
com o outro e, por isso, mudanca na vida das pessoas ao envolvé-las (VIEIRA, 2007). Cabe salientar que esta

mudanca de paradigma nfo necessariamente ocorreu na pratica.
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autor (/bidem) destaca a necessidade de recuperar a radicalizacdo da gestdo democratica, ou
seja, “cultivar a participacdo nas escolas: formar cidaddos conscientes, participativos na
politica e na transformacfo social” (p. 42).

Assim como Arroyo (2008), Liick et al (2007) compreendem que a
participacdo é o modo pelo qual a gestdo democrdtica efetivamente ocorre. Consideram,
assim, que uma escola participativa é aquela que se organiza e faz projetos que tendem a seu
crescimento, promovendo, por exemplo, a participacdo de professores e pais na escolha de
diretores e envolvendo os docentes no processo de avaliacdo de seu prdprio trabalho,
buscando sua melhoria e identificando as dificuldades. Essa institui¢do participativa é
possivel quando objetivamos uma escola com planos que “estdo bem articulados e apoiados
por toda a sua comunidade” (p.101). Com isso, os autores evidenciam que para solucionar os
problemas encontrados nas escolas, através de uma gestdo escolar participativa, faz-se
necessdria uma “mudanga efetiva no método de orientagcdo, coordenacio e direcdo do trabalho
escolar” (ibidem, p.57).

Assim, Liick et al (2007) entendem que o resultado da participagdo de todas as
pessoas na solucdo dos problemas da escola acaba por encorajar a equipe escolar, bem como
os pais e os alunos, pois estes passam a fazer parte deste processo, assumindo maiores
responsabilidades e conferindo maior importincia a unidade escolar. Tal ponto de vista é
ratificado por Quaglio (2009), que explicita que as estratégias de participacdo ndo s6 devem
tornar propicio o envolvimento dos docentes, professores coordenadores, diretores e
supervisores nas tomadas de decisdes, mas devem também ensejar a articulagdo das unidades
educativas com os membros das localidades em que estdo inseridas, resgatando o poder de

selecionar o conhecimento a ser trabalhado.

Deve existir uma espécie de governacdo democratica, envolvendo todos os
profissionais da educag@o, alunos e seus familiares, conclamando-se a
participarem critica, criativa e reflexivamente do processo educativo,
superando, assim, a separacdo planejamento-execucdo da pedagogia
tecnicista (QUAGLIO, 2009, p. 140).

O modelo de lideranga exercido por cada gestor escolar deve também ser
motivo de atengdo, ja que este faz toda a diferenca no momento em que o processo decisorio é
colocado em pritica, de modo que os diretores autoritirios e fechados para a discussdo
acabam por desencorajar a todos no processo de participacdo e de busca de solugdes para os

problemas. Nao obstante, a partir do momento em que hd uma integracdo de todos os atores
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da escola, os projetos tornam-se consistentes, slidos e de melhor aplicacio e éxito (LUCK et
al, 2007).

Defendendo a efetivacio da gestdo escolar’, Libaneo (2001) apresenta os
termos: organizacdo, administracdo, gestdo e participacdo. Considera que a administracio
(atribui¢do das responsabilidades: garantia de eficiéncia/coesdo do trabalho) estd embutida na
organizagdo (dispor de coisas e pessoas), uma vez que ao organizar, ja se estd administrando.
Seguindo este raciocinio, aponta a tomada de decisdo como central para ambos 0s processos,
cabendo a direcdo colocd-la em agdo. Segundo o autor (Ibidem), a gestio pode ser:

e Tecnicista: hierarquizada, onde o individuo € centralizador;

® Autogestiondria: énfase dada as relagdes inter-pessoais, buscando tomada de
decisdo coletiva e alternancia para exercer as fungdes;

e Democrdtico-participativa (visdo compartilhada pelo autor): que pauta-se no
coletivo, por meio do Conselho de Escola, Conselho de Série e Classe, Associacio
de Pais e Mestres (APM), Grémio Estudantil etc.

Para o autor (Ibidem), a participacdo é o modo pelo qual se garante a gestdo
democritica, uma vez que proporciona maior aproximagdo entre escola e comunidade, o que
implica num processo coletivo de tomada de decisdo, bem como na construgdo de objetivos
compartilhados, principalmente através do didlogo e do consenso (LIBANEO, 2001).

Entendendo que cada instituicdo tem uma vida escolar prépria, subjetiva, que
depende da experienciacdo, da realidade, Libaneo (Ibidem) destaca a presenca da ‘“‘cultura
organizacional” nas escolas. Candido (1977 apud TEIXEIRA, 2002) explicita que, apesar de
possuirem uma estrutura padrdo, as escolas t€m suas particularidades/identidade propria,
cardter autbnomo, ou seja, uma dindmica e cultura interna que as diferenciam e que varia de
acordo com as negociagcdes que se desenvolvem entre normas de funcionamento determinadas
pelo sistema e percepgdes, valores, crencas, ideologias e interesses de sua equipe, dos alunos,
pais e comunidade. N6voa (1995 apud TEIXEIRA, 2002) compreende que o funcionamento
de uma organizagdo escolar é fruto do compromisso entre a estrutura formal e as intera¢des
que se produzem em seu meio, relacionadas aos grupos de interesses distintos.

Libaneo (2001), enfatizando a questdo da estrutura organizacional da escola,

expde que toda instituicdo escolar necessita de uma estrutura de organizagdo interna, ou seja,

* Para Oyafuso; Maia (2004) a Gestio escolar diz respeito ao conjunto de agdes que envolvem o planejamento,
promove a integracdo e articulacdo entre atores e entre projetos e programas, bem como experiéncias (p. 25). O
planejamento, “alma” da instituicdo, € um dos instrumentos que permite aos educadores desenvolverem a
proposta educacional de sua escola de forma competente, sendo concreto, flexivel e adequado a situag@o de cada

escola.
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de ordenamento, disposi¢do das fungdes que garantam seu funcionamento. Apresenta também
como deveria ser um organograma — mais um aspecto advindo das empresas ainda presente
em nossa realidade educacional — de uma escola democrética: no topo, o Conselho de Escola,
seguido pela direcdo, pelo setor técnico-administrativo, setor pedagdgico, instituigdes
auxiliares (APM, Grémio Estudantil etc.) e corpo docente. Todavia, muitas vezes € o diretor
quem ocupa o topo deste esquema.

Defendendo a descentralizacdo dos sistemas educativos, Quaglio (2009)
destaca a necessidade de uma reducdo dos niveis hierdrquicos por meio da descentralizacio
nos quadros administrativos e pedagdgicos, de modo a conferir “maior poder de decisdo e,
consequentemente, autoridade aos supervisores, diretores, professores coordenadores e
docentes das escolas” (p.141), articulando profissionais da educacdo a alunos e familiares, de
forma a possibilitar que a tomada de decisdo nio se centre nos 6rgaos publicos responsaveis
pela educagdo.

Tendo como foco as descentralizacdes politica e organizacional relacionadas
ao poder decisério que ocorre no interior da organizacdo, Santos Filho (1998) salienta que,
muitas vezes, o que encontramos € um falso discurso de descentralizacdo, no qual o lider
(geralmente diretores/gestores) distribui tarefas, mas ndo o poder, fazendo com que qualquer
trabalho ou atividade tenha que, necessariamente, passar pelo seu consentimento, dando
“sugestdes” para serem decididas no Conselho que, na verdade, serdo por ele efetivadas.
Nestes casos, contrariamente a descentraliza¢do, o que ocorre € a desconcentraco.

Santos Filho (Ibidem) acredita que o objetivo educacional deveria ser a
maximizacdo da participacdo efetiva (de alunos e pais), ensinando-os a (con)viver com
valores democraticos, liberdade e justica. Também considera que a tomada de decisdo é um
processo dindmico, que permite a participacdo de muitas pessoas com iniciativa e objetivos
comuns. Logo, promove a eficiéncia e o compromisso com a comunidade.

Quaglio (2009) destaca a possibilidade de uma organizacido e funcionamento
mais eficientes da educacdo, que se ampare na participagdo e na comunicagdo efetiva e
bilateral entre os responsaveis pelas agdes educativas e a comunidade. “Queremos nos referir
aqui aquela ag@o que € fruto de um trabalho persistente de participagcdo em seu mais alto nivel,
que consiste essencialmente no desenvolvimento de um clima positivo de trabalho resultante
da confianca mutua e do desejo firme de vencer” (Ibidem, p.141). Quaglio (Ibidem) também
defende a participagdo nos trabalhos educacionais para que condicdes concretas para as

mudangas voltadas para a melhoria de vida dos educandos sejam criadas. O didlogo e a
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problematizag@o, para o autor, favorecem o deslocamento do processo de mudangas em
educacdo, desde que o ponto de partida para a acdo seja escolhido no coletivo.

O tempo utilizado com o didlogo nunca € perdido, pois, através do didlogo,
problematiza-se, critica-se, e, criticando, os individuos se inserem na realidade como sujeitos
da transformacdo. “Toda demora no inicio significa um tempo ganho em solidez, em
seguranga, em auto-confianga e interconfianga” (QUAGLIO, 2009, p. 149). Objecdes ao
didlogo geralmente surgem daqueles que se julgam possuidores do saber, entendendo as
pessoas sobre as quais agem como ‘“‘ignorantes absolutas”, desacreditando no ser humano e
em suas possibilidades de aperfeicoamento. “Partem também de quem, por equivoco, erro ou
ideologia, ndo acredita na forma dialégica comunicativa, que expressa, na verdade, um estilo
mais adequado de lideranca, a lideranca democratica ou participativa” (Ibidem).

Em gestdo da educagdo, aqueles que nio fazem um esforco no sentido da
ampliacdo do didlogo necessariamente rejeitam a organizacdo e funcionamento do trabalho
nas escolas como situagdo de conhecimento dialégica. Ao ndo aceitarem o didlogo
comunicativo, ndo geram ‘“o processo de decisdo cooperativa, que assegura o
desencadeamento das forgas necessdrias para promover o desenvolvimento almejado em
educagdo” (QUAGLIO, 2009, p.150).

Para Freire (1995), a verdadeira cognoscibilidade se dd no didlogo

Na verdade, muitos entre os quais rejeitam a comunicagdo, que fogem da
verdadeira cognoscibilidade, que € co-participada, o fazem precisamente
porque, diante de objetos cognosciveis, ndo sdo capazes de assumir postura
cognoscente. Permanecem no dominio da ‘doxa’, fora do qual sdo meros
repetidores de textos lidos e ndo sabidos ou mal sabidos (p.79).

Paro (2008), considera seis pontos para que haja, de fato, uma efetiva
democratizagdo das relacdes no interior da escola publica. Sdo eles: direcdo colegiada,
estrutura didética, curriculo, trabalho docente, autonomia do educando, integracdo da
comunidade. Ressalta a importancia da consonancia entre os ambitos administrativos, que sao
as atividades meio (d4 condi¢des para que o ensino-aprendizagem ocorra), e pedagdgico, as
atividades fim (fun¢@o da escola — promover ensino-aprendizagem).

Entretanto, mesmo com todo o processo de redemocratizacdo da escola,
tentando revitalizar os 6rgdos internos de participagdo coletiva, esta ainda estd longe de ser a
ideal, uma vez que as APMs, por exemplo, tém servido para arrecadar dinheiro, e nio
efetivamente para promover a participagdo dos pais; os Conselhos de Classe tém sido

utilizados para reprovar ou nao os alunos, € nio como um espaco de participacdo e opinido
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dos pais; os Grémios Estudantis, que sdo locais em que os alunos podem participar, muitas
vezes sdo ignorados pela direcdo da escola, que vé seus integrantes como “baderneiros”
(PARO, 2008).

Na pratica, o conselho de escola, muitas vezes, cumpre meramente existéncia
formal, sendo registradas indmeras dificuldades para que a comunidade participe dos
processos decisorios, além de inexistirem “politicas que estimulem a relevincia do conselho
no cotidiano das escolas e na organizacdo do trabalho na rede” (GARCIA, 2008, p. 171). Ao
discorrer sobre a participagdo de discentes em ambitos voltados a gestdo democritica na
escola, Garcia (Ibidem) nos mostra que esta participacdo nado significa apenas a possibilidade
de controle sobre a qualidade do servico prestado, mas sobretudo a formagdo de sujeitos que
realmente se apropriem de valores democraticos.

Como nos alerta Krawczyk (1999), a gestdo exerce um papel articulador “entre
as metas e os delineamentos politico-educacionais e sua concretiza¢do na atividade escolar.
Portanto, € possivel pensar a gestdo escolar como um espaco privilegiado de encontro entre o
Estado e a sociedade civil na escola” (p.117).

Conti e Luiz (2007), como resultado de pesquisa relacionada a gestdo
democratica das escolas da rede municipal de ensino de S@o Carlos/SP, nos relatam que
muitos obsticulos ainda devem ser superados para sua viabilizacdo. A Lei 13.795 de
04/05/06, que cria o Sistema Municipal de Educacdo, versa também sobre a gestdo

democratica.

Art. 9°. (...) § 1° A concretizacdo da gestdo democritica do ensino
municipal dar-se-4 com a viabilizagdo de espacos de participagdo da
comunidade, pleno funcionamento dos conselhos de escola, assembléias e
outras instdncias colegiadas e representativas, investindo-se na
descentraliza¢do das decisdes, notadamente no que se refere a elaboracdo,
acompanhamento e avaliacdo do Plano escolar (Estatuto da Educacao,
2006).

Conti e Luiz (Ibidem) constatam, sobretudo no que se refere aos conselhos de
escola, que a paridade numérica entre a equipe escolar e a comunidade usudria ndo tem
garantido a paridade também no que diz respeito a partilha de poder, tendo os representantes
de professores e funciondrios maior poder de decis@o. Isso resulta, muitas vezes, do senso
comum de que, por participarem mais da vida da escola, professores e funciondrios sentem-se
legitimados a tomar decisdes, considerando os pais despreparados para o papel de

conselheiros por, supostamente, pouco saberem sobre a escola, atitude esta comumente
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legitimada pelos pais. Tal comportamento pode ser compreendido por meio dos muros
antidialogicos, descritos por Flecha (1997), pelos quais também os sistemas educativos tém
qualificado como incultas a bilhdes de pessoas, criando o esteredtipo de sua falta de
capacidade. Localizam-se, ai, os muros antidialogicos culturais, pelos quais a maioria da
populacdo é desqualificada e tomada como incapaz de se comunicar com os saberes
dominantes. Uma minoria constrdi teorias de déficits com o intuito de dissuadir os demais do
objetivo de tomar o protagonismo social em suas maos. Nota-se também a presenca dos
muros sociais, pelos quais muitos grupos sdo excluidos da avaliacio e producdo de
conhecimentos valordveis, valendo-se de classismos, edismo, sexismo etc.

De acordo com Krawczyk (1999) o argumento de que a comunidade escolar
ndo participa da gestdo da escola por ndo possuir conhecimentos técnicos, em decorréncia de
sua baixa escolaridade, “supde apenas o aspecto técnico ou profissional da gestdo escolar.
Esse pressuposto, muito presente entre professores e pais, desconsidera a natureza politica da
participac@o da comunidade escolar como mecanismo de controle democratico da atuacdo do
Estado” (p. 138).

Visando a superacdo dos obsticulos postos a participagdo de familiares e
comunidade de entorno na vida e na gestdo da escola, uma Comunidade de Aprendizagem
busca construir conhecimentos e agdes que contribuam para a transformacdo do espaco
escolar com vistas a efetivacdo da gestdo democritica, almejando a plena participacdo de
todos/as. Familiares, alunos/as e comunidade de entorno sdo chamados a participar de forma
ampla dos colegiados e dos processos de tomada de decis@o, propiciando maior aproximacao
entre escola e comunidade, colocando em evidéncia a importancia do didlogo em todas as
relacdes desenvolvidas em CA.

Partindo deste contexto, optamos, dentre as demais propostas ja viabilizadas
pela CA investigada com vistas a abertura de espagos para a participagdo ativa da comunidade
escolar, pelo estudo do Conselho de Escola e da Comissdo Gestora, por se constituirem em
ambientes voltados a gestdo democritica, fomentando a participacdo, e, também, por
envolverem processos de tomada de decisdo.

A Comissdo Gestora, presente nas CA, é composta por familiares,
professores/as, gestores/as, voluntariado e demais interessados, sendo responsivel por
gerenciar a proposta de Comunidades de Aprendizagem, cumprindo o papel de discutir as
formas de dinamizag@o de trabalho na escola (BRAGA, 2007, p.56).

Cabe destacar que a comissdo descrita ndo requer paridade numérica entre

representantes da escola e da comunidade usudria em sua formacdo. Pais, alunos/as,
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gestores/as, professores/as, coordenadores/as, comunidade de entorno e voluntdrios

integram-nas, tendo todos os participantes igualdade de direito com relagéo a fala.

Nas comunidades de aprendizagem, este didlogo ndo se realiza em um
entorno abstrato mas sim em um projeto compartilhado. Assim, a
capacidade de resolucdo de problemas e as habilidades diferentes dos
membros da comunidade s@o um enriquecimento ao didlogo igualitdrio
(ELBOI et al, 2002, p.127).

Por esta razdo, o dissenso deixa de representar falta de controle sobre o mundo
objetivo em uma Comunidade de Aprendizagem, ja que por meio da linguagem e da acdo
busca-se a solucdo para o mesmo, por intermédio de um entendimento comunicativo, que
visa a acordos no coletivo. O dissenso, segundo Ferrada (2001) adquire uma qualidade
positiva, “como ponto de inicio da busca do entendimento" (p.23). Isso porque as
interferéncias e o dissenso favorecem o enriquecimento da ag¢do ao levar em consideragdo as
diversas opinides e interesses, que sdo suscetiveis de critica e modificdveis durante a agdo,
dos diferentes componentes da comunidade envolvida. O dissenso (ou conflito), assim, ndo é
temido, mas entendido como proprios de uma comunidade em comunicagao.

Por meio do acompanhamento dos ambitos descritos voltados a gestdo
democritica da escola, buscamos compreender de que forma a participacdo e o ambiente
dialégico posto em pratica em uma escola transformada em CA interferiu nos conflitos, como
elemento potencializador ou inibidor destes. Almejamos conhecer o potencial comunicativo
expresso na regulacdo de conflitos em busca do entendimento visando & coordenacdo das
acoes do coletivo envolvido: escola e comunidade de entorno.

Objetivamos, também, conhecer, descrever e analisar, em conjunto com oS
participantes dos ambitos voltados a gestdo democritica da escola, a importancia do didlogo
com base em pretensdo de validade dos argumentos nos processos de tomada de decisdo, de
forma a permitir que pais, alunos e comunidade de entorno se coloquem e argumentem em
condicdo de igualdade com os demais membros dos 6rgdos colegiados, buscando sempre o
consenso e visando a aprendizagem escolar de maxima qualidade para todos.

A seguir, apresentaremos o processo de implementacdo de Comunidades de
Aprendizagem em uma unidade escolar ou sistema de ensino, destacando as fases de seu
desenvolvimento, de modo a demonstrar a articulago entre escola e comunidade, assim como

a participag@o desta ultima, desde o momento em que se realiza (ou no) a op¢ao por CA.
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1.3 Implementacio da proposta de Comunidades de Aprendizagem

Por serem as periferias urbanas hoje, no Brasil, locais que demandam atengéo
especial quando se fala em transformacgdo da escola em efetivo espago de didlogo igualitério
entre culturas, ji que se formam recebendo pessoas de diferentes regides do pafs, com
diferentes identidades regionais e de diferentes grupos raciais, Comunidades de
Aprendizagem (CA) se apresenta enquanto possibilidade de constru¢do de escolas de
qualidade para esta populacdo, promovendo a democratizacdo de seu espaco educativo
(MELLO, 2003). Apés diversos estudos realizados no Centro Especial de Investigacdo em
Teorias e Praticas Superadoras das Desigualdades (CREA), da Universidade de
Barcelona/Espanha, o NIASE/UFSCar (Niicleo de Investigagdo e Acdo Social e Educativa)
apresentou a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Sdo Carlos a proposta de
Comunidades de Aprendizagem. Identificando na proposta de CA a possibilidade de abrir as
escolas para a participagdo da comunidade local, desenvolver acdes para a superagdo de
preconceitos nas instituicdes, melhorar qualidade da aprendizagem e intensificar praticas de
gestdo democrdtica, a equipe da SME optou por divulgar a proposta para diretores/as das
escolas municipais. A primeira escola a aderir a CA o fez em 2003. Outras duas se
constituiram em Comunidades de aprendizagem nos anos de 2005 e 2006, totalizando trés CA

no municipio atualmente.

O processo de transformacio de uma escola em Comunidades de
Aprendizagem envolve duas grandes etapas: o processo de ingresso na proposta, que abarca
as fases de sensibilizacdo, de tomada de decisdo, de sonhos, de selecdo de prioridades e de
planejamento; e o processo de consolidagdo da proposta, composta pela investigagdo,

formacdo e avaliacéo.

A primeira fase, de Sensibilizacdo, dura aproximadamente um meés, sendo
dedicada a apresentar aos profissionais da escola (professores, coordenadores etc.) e a
comunidade de entorno o contexto em que estd inserida a proposta de Comunidades de
Aprendizagem, sua origem (onde e como surgiu) e qual o seu desenvolvimento. Este processo
tem inicio apds aval da comunidade escolar para que a difusdo da proposta seja realizada e

envolve inicialmente o professorado.

Em seguida, inicia-se a sensibilizacdo dos familiares e outros agentes da
comunidade, que também devem escolher pela aprovag@o ou ndo da proposta de CA para a
unidade escolar. Caso a maioria destes ndo opte pela proposta de CA, ela é imediatamente

encerrada. Esta é a segunda fase do processo, a Tomada de Decisdo. Esta fase, de duragdo de
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um més, destina-se a decisdo sobre o inicio da transformacgéo da escola, verificando se esta é

a vontade e o compromisso de toda a comunidade educativa.

Segundo Braga (2007), esta etapa deve cumprir alguns requisitos formulados

pelo CREA, sendo eles:

= 90% do corpo docente estar de acordo com o desenvolvimento da

proposta.
= Estabelecimento de acordo com a equipe gestora da unidade escolar.
= Aprovagdo da proposta pelo Conselho de Escola.

= Apoio oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
dotando a experiéncia de status especifico que suponha as autonomias

econdmica e pedagdgica necessdrias a sua realizagao.

= Nomeacdo de uma pessoa que assegure a relacdo constante entre a
SME, a unidade escolar e o niicleo de investigacdo (NIASE - no caso
das escolas brasileiras - ou outro nicleo envolvido na divulgacdo de

CA).

Com a aprovacgdo da proposta, inicia-se a Fase dos Sonhos, que tem duragao
de um a trés meses e é destinada a chegar a um acordo sobre o modelo de escola que se
pretende alcancar. Docentes, equipe gestora e de coordenagdo, familiares e comunidade de
entorno, sonham a escola que gostariam de construir. Os sonhos, normalmente, fazem
referéncia a melhoria da aprendizagem das criancas, das condi¢cdes materiais e fisicas da
escola, melhoria e/ou ampliagdo das atividades educativas, oferecimento de atividades
formativas aos familiares etc. Envolvem também melhorias para o bairro e a vida da

comunidade.

A Fase dos Sonhos € seguida da Selecdo de Prioridades. As pessoas da escola
e da comunidade selecionam as prioridades para a realizagdo dos sonhos, estabelecendo
metas para a transformacfo da escola e buscando informagdes sobre o bairro. H4 sonhos que
podem ser efetivados rapidamente, com recursos ja existentes na escola. Outros demandam
maior tempo, empenho e/ou recursos financeiros. E realizado, entdo, um plano de agdo, com

vistas a efetivacdo destes sonhos.
O Planejamento, que sucede a fase de selecdo de prioridades, dura de um a
dois meses, e é dedicado a formacdo de grupos e comissdes mistas (que envolvem

professores/as, alunos/as, familiares, comunidade de entorno e integrantes do ntcleo
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responsavel pela divulgacdo de CA) que deverdo viabilizar o plano de acdo pensado para a

transformac@o da escola.

As demais fases da transformacdo devem ser realizadas de forma constante em
Comunidades de Aprendizagem. A Investigacdo, processo de reflexdo sobre a acdo
empreendida, melhorias e mudangas necessdrias na busca por alcancar os sonhos, deve
ocorrer de forma continua. Assim como a Formagdo, que ocorre em prol dos diferentes
agentes educativos (professores/as, criangas, pais e mdes, voluntdrios/as, comunidade etc.),
de acordo com as necessidades de cada um deles. A Avaliacdo, que também € uma fase
continua, ocorrendo durante todo o processo, deve ser realizada por todos/as que vivem a

escola e sua transformacao.

As Comunidades de Aprendizagem, assim, sdo implementadas no bairro pelo
proprio alunado, familiares, comunidade de entorno, voluntdrios, professores e demais
profissionais da escola e se constituem em uma aposta num modelo educativo superador das
desigualdades educativas, econdmicas e sociais geradas pela Sociedade da Informagdo. As
CA surgem como fruto da necessidade de transformacdo dos centros educativos de modo a
possibilitar que todas as criancas alcancem as capacidades educativas necessdrias para que
ndo sofram exclusdo na atual sociedade. Segundo Elboj et al. (2002), Comunidades de
Aprendizagem representam uma proposta educativa para a sociedade atual que inclui todos e

todas.

Uma Comunidade de aprendizagem é um projeto de transformacdo social e
cultural de um centro educativo e de seu entorno, para conseguir uma
sociedade da informagdo para todas as pessoas, baseada na aprendizagem
dialégica, mediante a educag@o participativa da comunidade que se
concretiza em todos os seus espacos incluida a aula. (VALLS, 2002, p.8)

Ainda segundo Elboj et al (2002), o modelo de transformagdo presente em
uma Comunidade de Aprendizagem é resultado de experiéncias de éxito, de reflexdo e
andlise das necessidades de aprendizagem da atual sociedade e partem do compromisso com

o processo de transformacdo social rumo a uma sociedade mais igualitaria e democratica:

As comunidades de aprendizagem se convertem em um projeto comunitdrio
de formacdo, no qual os e as profissionais da educa¢do deixam de ter todo o
poder de decisdo sobre a melhor educagdo para os meninos e meninas, €
passam a cooperar de forma entusiasta com outros agentes educativos da
comunidade para maximizar as aprendizagens de todas e todos. Com este
mesmo objetivo, a oferta educativa se amplia a toda a comunidade, as
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portas do centro se abrem a formacdo dos familiares em resposta a suas
préprias demandas formativas (ibidem, p. 95).

As CA surgiram com o intuito de minimizar a distancia existente entre escola
e familia, tendo como fundamento a teoria da agdo comunicativa postulada por Habermas e a
dialogicidade de Paulo Freire. Partindo desses referenciais, o CREA desenvolveu o conceito
de aprendizagem dialogica, como resposta as atuais demandas da sociedade da informacao.
Abordaremos brevemente alguns pressupostos tedricos que fundamentam as CA no préximo
capitulo deste trabalho, assim como refletiremos sobre os conceitos de didlogo, consenso,

conflito e participacdo utilizados neste estudo.
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2. AS BASES TEORICAS DE COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM

“Com a palavra, o homem se faz homem. Ao
dizer a sua palavra, pois, o homem assume
conscientemente  sua  essencial  condigdo
humana.”

Fiori

Neste capitulo, apresentaremos as bases tedricas de Comunidades de
Aprendizagem, que se assentam na Teoria da Acdo Comunicativa, de Jiirgen Habermas, e na
Teoria da dialogicidade, de Paulo Freire; discutiremos, com base nestes autores, 0os conceitos
de consenso, participag@o e conflito que norteiam este trabalho, realizando também uma breve
incursdo sobre a importincia do didlogo na educacdo transformadora. Fecharemos o capitulo
com a apresentacdo do conceito de aprendizagem dialdgica, central em Comunidades de

Aprendizagem.

2.1 A agdo comunicativa, em Habermas

Herdeiro das preocupagdes e andlises da Escola de Frankfurt, da qual também
fez parte, sobretudo de sua critica a concepcdo instrumental de razio, Habermas busca
reconstruir e ampliar a teoria critica da sociedade contemporanea, almejando caminhos para a
superacdo de seus problemas, em especial a existéncia de um predominio do uso da
racionalidade instrumental, utilizando para isso a reflexdo sobre os modos de racionalidade
nela situados. Em sua obra Teoria da Ag¢do Comunicativa (20015), realiza um meticuloso
trabalho envolvendo os diversos tipos de acdo social e seu fundamento racional, centrando-se
no conceito de racionalidade comunicativa, no conceito de sociedade - que associa os
paradigmas de mundo da vida e de sistema - e em uma teoria da modernidade que explica as
patologias sociais hoje existentes. Busca ressarcir as debilidades por ele vislumbradas na
teoria weberiana da ag@o, almejando a superag¢do da racionalidade voltada ao éxito, que tem
foco na acfo teleoldgica de um sujeito de acao solitdrio e como critério a verdade absoluta e o
éxito operacional, e propde para isso a teoria da agdo comunicativa, que tem como pretensao
de verdade o entendimento intersubjetivo. Desloca, assim, o fundamento da razdo subjetivista

para o da intersubjetividade.

> A obra Theorie des kommunikativen Handelns (titulo original) foi publicada em 1981. Neste trabalho
utilizamos a 2* edi¢do da traducdo para o espanhol, Teoria de la accion comunicativa, publicada em 2001.
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Habermas identifica o reducionismo a que foi submetida a razdo moderna,
na sua acepcdo cognitivo-instrumental, e propde uma concep¢do de
racionalidade mais ampla, com o objetivo de superar a caracteristica
manipuladora e objetivante das agdes humanas, promovendo a critica, e
apontando possiveis saidas para as aporias da modernidade. (GOMES,
2007, p. 24)

2

Segundo Habermas, o tema fundamental da filosofia é a razdo. “Se as
doutrinas filosdficas tém algo em comum, € sua intencdo de pensar o ser ou a unidade do
mundo por via de uma explicitacdo das experiéncias que faz a razéo no trato consigo mesma”
(HABERMAS, 2001, p.15). Na filosofia atual, sempre que se tem consolidada uma
argumentacio coerente em torno de niicleos temdticos de mais solidez, “o interesse se centra
nas condi¢des formais da racionalidade do conhecimento, do conhecimento lingiiistico e da
acdo, seja na vida cotidiana ou no plano das experiéncias organizadas metodicamente ou dos
discursos organizados sistematicamente” (Ibidem, p.16). Assim, a teoria da argumentacio
cobra especial significagdo, ja que a ela compete a tarefa de reconstruir as pressuposicoes e
condicdes pragmatico-formais do comportamento explicitamente racional.

Habermas ressalta que sempre que fazemos uso da expressdo ‘“racional”,
supomos uma relacdo entre racionalidade e saber. O saber, que possui uma estrutura
proposicional, pode expor opinides em forma de enunciados. Alerta, porém, que a
racionalidade tem menor relacdo com o conhecimento do que com a forma como os sujeitos
capazes de linguagem e acdo fazem uso do mesmo.

Para o autor, a racionalidade das emissdes ou manifestacdes se mede pelas
relacdes internas entre o conteido semantico, as condicdes de validade e as razdes que, se
necessdrias, podem ser alegadas em favor da validade das emissdes ou manifestacdes, em
favor da verdade do enunciado ou da eficdcia da regra da acdo. Uma manifestacdo cumpre os
pressupostos da racionalidade somente se encarna um saber confidvel, mantendo uma relacio
com o mundo objetivo e resultando acessivel a um julgamento objetivo. A racionalidade
existente na pratica comunicativa remete a diversas formas de argumentacdo e introduz uma
longa excursdo sobre a teoria da argumentacdo, ja que a ideia de desempenho discursivo das
pretensdes de validade ocupa um posto central.

Ao explanar sobre os diversos tipos de ac¢do e seu fundamento racional,
Habermas expde quatro formas: acdo teleologica, acdo dramatirgica, agcdo regulada por
normas e agdo comunicativa. “Chamo a¢des somente aquelas manifestacdes simbdlicas em
que o ator (...) entra em relagdo ao menos com um mundo (porém sempre também com o

mundo objetivo)” (HABERMAS, 2001, p.139). Para o autor, ao tomar posi¢cdo ou se
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expressar sobre um tema, o sujeito o faz dentro das fronteiras de trés mundos: o objetivo,
definido “como totalidade dos estados de coisas que existem ou que podem apresentar-se ou
ser produzidas mediante uma adequada intervengdo no mundo” (HABERMAS, 2001, p.125);
o social, que “consta de um contexto normativo que fixa que interagdes pertencem a
totalidade de relagdes interpessoais legitimas” (Ibidem, p.128); e do mundo subjetivo,
caracterizado como a “totalidade de vivéncias subjetivas as quais o agente tem acesso
privilegiado frente aos demais” (Ibidem, p.132). Somente um dos mundos, o mundo objetivo,
pode ser entendido, segundo Habermas, como correlato da totalidade dos enunciados
verdadeiros; pois somente ele mantém a significagdo ontoldgica no sentido estrito de um
universo de entidades. Conjuntamente, os trés mundos constituem o sistema de referéncia que
0s participantes tém em comum nos processos de comunicacdo. “Com este sistema de
referéncia os participantes determinam sobre o que ¢é possivel em geral entender-se”
(HABERMAS, 2001, p.121).

Habermas, entdo, define a acdo teleoldgica como aquela que visa a eficdcia, ou
seja, “se refere a intervengdes no mundo com ajuda das quais podem produzir os estados de
coisas desejados” (Ibidem, p.25). Pressupde relacdes entre um ator e um mundo de estados de
coisas existentes. O agente pode formar opinides sobre os estados de coisas existentes ou
desenvolver intengdes com a finalidade de trazer a existéncia os estados de coisas desejados.
A ac@o teleoldgica pode ser classificada como um conceito que pressupde um s6 mundo, o
mundo objetivo. Assim, o ator elege em uma situagdo dada os meios adequados e aplica-os
apropriadamente, realizando um fim ou produzindo um estado de coisas. “O conceito central é
o de uma decisdo entre alternativas de acdo, enderecada a realizacdo de um propdsito, dirigida
por maximas e apoiada em uma interpretacdo da situagdo” (HABERMAS, 2001, p.122).

A acdo teleoldgica pode ser ampliada e convertida em acdo estratégica quando
o éxito do agente sofre interferéncia de decisdes de ao menos outro agente, que também atua
com vistas a realizacdo de seus prdprios propdsitos. Aqui, meios e fins sdo eleitos e
calculados levando-se em conta a maximizacdo da utilidade. As manifestacdes estratégicas
somente podem ser julgadas de acordo com o alcance ou ndo do que se pretende, e ndo
objetivamente, por sua falta de veracidade.

No modelo teleoldgico de acdo, a linguagem é concebida como um meio a
mais “através do qual os falantes, que se orientam para seu proprio éxito, podem influir uns
sobre os outros com o fim de mover o oponente a formar as opinides ou a conceber as

intengdes que lhes convém para seus préprios propositos” (Ibidem, p.137).
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A agdo regulada por normas tem carater de manifestacdo provida de sentido,
inteligivel em seu contexto e vinculada a uma pretensdo de validade suscetivel de critica. Faz
referéncia as normas e vivéncias ao invés dos fatos. “O agente alega a pretensdo de que seu
comportamento € correto em relagdo com um contexto normativo reconhecido como
legitimo” (HABERMAS, 2001, p.34). O saber encarnado nas a¢des reguladas por normas nao
remete a existéncia de estados de coisas, mas sim a validade de normas. Para sua
racionalidade resulta essencial a possibilidade do reconhecimento intersubjetivo de uma
pretensdo de validade suscetivel de critica. Refere-se aos membros de um grupo social que
orientam suas agdes por valores comuns e expressam nas normas um acordo existente neste
grupo. "O conceito central de observdncia de uma norma significa o cumprimento de uma
expectativa generalizada de comportamento” (Ibidem, p.123).

Este conceito pressupde a relacdo do ator com dois mundos: o mundo objetivo
de estados de coisas existentes e o mundo social a que este ator pertence e no qual pode
iniciar com outros atores interacdes normativamente reguladas. “Um mundo social consta de
um contexto normativo que fixa quais interacdes pertencem a totalidade de relagdes

interpessoais legitimas” (HABERMAS, 2001, p.127;128).

O modelo normativo vai ademais associado a um modelo de aprendizagem
que dé conta da interiorizagdo de valores. Segundo este modelo as normas
vigentes somente adquirem forca motivadora da acdo na medida em que os
valores materializados nelas representam padrdes conforme os quais se
interpretam as necessidades no circulo de destinatarios das normas, e que
nos processos de aprendizagem se tenha convertido em padrdes de
percepcdo das préprias necessidades (Ibidem, p.129)

A linguagem é concebida no modelo normativo de acdo “como um meio que
transmite valores culturais e que € portador de um consenso que simplesmente fica ratificado
com cada novo ato de entendimento” (HABERMAS, 2001, p.137).

O conceito de acdo dramatirgica faz referéncia a participantes em uma
intera¢do na qual uns constituem para os outros em publico diante do qual se colocam em
cena. Assim, o ator suscita em seu publico uma determinada imagem ou impressdo, ao revelar
propositalmente sua prépria subjetividade, a qual somente ele tem um acesso privilegiado,
podendo controlar o acesso dos demais a esfera de seus sentimentos, pensamentos, atitudes,
desejos etc. Ao apresentar perante os demais um determinado aspecto de si mesmo, o ator se
relaciona com seu préprio mundo subjetivo. A linguagem € pressuposta no modelo de acgdo

dramatirgica como meio em que tem lugar a auto-encenagao.
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O conceito de acdo comunicativa, elaborado por Habermas, refere-se a
interacdo de ao menos dois sujeitos capazes de linguagem e ac@o que iniciam uma relacio
interpessoal na qual buscam se entender de forma a poderem coordenar de comum acordo
seus planos de acdo. O conceito de interpretacdo se torna central ja que se refere a negociacdo
e definicdo das situagdes suscetiveis de consenso. A linguagem, neste modelo de agdo, ocupa

um posto proeminente:

Somente o conceito de acdo comunicativa pressupde a linguagem como um
meio de entendimento sem mais abreviaturas, em que falantes e ouvintes se
referem, desde o horizonte pré-interpretado que seu mundo da vida
representa, simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social e
no mundo subjetivo, para negociar defini¢des da situacdo que possam ser
compartilhadas por todos. (HABERMAS, 2001, p.138)

Atuando por meio da acdo comunicativa, os atos de entendimento ligam os
planos de agdo teleoldgica dos distintos participantes, encaixando as acdes particulares em um
plexo de interacdo que ndo pode ser reduzido a acdo teleoldgica. Em dltima instancia, o
conceito de racionalidade comunicativa possui conotacdes que remontam a capacidade que
uma fala argumentativa detém de reunir e de gerar consenso sem coacdes. Assim, os diversos
participantes superam a subjetividade inicial de seus respectivos pontos de vista e asseguram,
gragas a convicgdes racionalmente motivadas, a unidade do mundo objetivo e a
intersubjetividade do contexto em que desenvolvem suas vidas.

E essencial para a racionalidade da manifestacio que o falante conceba em seu
enunciado uma pretensdo de validade suscetivel de critica, que possa ser aceita ou rechacada
por seu ouvinte. Supor que o entendimento funcione como mecanismo coordenador da agdo
significa que os participantes em interacdo colocam-se de acordo acerca da validade de suas
emissdes ou manifestacdes, reconhecendo intersubjetivamente as pretensoes de validade com
que se apresentam uns frente a outros. “Entender-se é um processo de obten¢do de um acordo
entre sujeitos lingiiistica e interativamente competentes” (HABERMAS, 2001, p.368). Como

sujeito linguisticamente competente, Habermas (/bidem) define:

Nos contextos de acdo comunicativa somente pode ser considerado capaz
de responder por seus atos aquele que seja capaz, como membro de uma
comunidade de comunicag¢do, de orientar sua agdo por pretensdes de
validade intersubjetivamente reconhecidas (HABERMAS, 2001, p.32-33).

As pretensdes de validade a serem utilizadas na busca do entendimento

reciproco levam implicitamente associadas: verdade proposicional, corre¢do normativa e
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veracidade. As posturas de afirmac@o ou negagfo frente a estas pretensdes significam que o
ouvinte consente ou ndo consente com as mesmas. “As pretensdes de validade resultam em
principio suscetiveis de critica porque se apdiam em conceitos formais de mundo”
(HABERMAS, 2001, p.79).

As distintas pretensdes de validade exigem razdes que se ajustem as formas
distintas que a argumentacdo pode assumir. O ator que se oriente para a busca do
entendimento deve estabelecer de forma explicita as referidas pretensdes de validade com sua
manifestacdo ou emissdo, de modo a cumprir:

= A pretensdo de verdade proposicional: de que o enunciado feito € verdadeiro, de modo
que se cumpram as condi¢des de existéncia do contetido proposicional; “a verdade de
um enunciado significa que o estado de coisas a que a afirmacao se refere existe como
algo no mundo objetivo” (Ibidem, p.79).

= A pretensdo de corre¢do normativa: que o ato de fala é correto em relagdo ao contexto
normativo vigente e/ou de que o proprio contexto normativo em que o ato se da é
legitimo; “a corregdo que uma ag@o pretende ter em relagdo com um contexto
normativo vigente significa que a relacdo interpessoal contraida merece
reconhecimento como ingrediente legitimo do mundo social” (Ibidem).

= A pretensdo de veracidade: que a intencdo expressa pelo falante realmente coincida
com O que este pensa, ou seja, com as vivéncias subjetivas a que tem um acesso

privilegiado.

Os atos de fala podem sempre ser rechacados sob cada um desses frés aspectos
nos contextos de acdo comunicativa. Ao ndo aceitar a oferta feita com um ato de fala que
tenha entendido, o sujeito questiona pelo menos uma destas pretensdes de validade. Na busca
do consenso, os proprios atores submetem as argumentacdes aos critérios de ajuste ou
desajuste entre os atos de fala (de verdade, de correcdo e de veracidade) e aos trés mundos
com que o ator se relaciona com sua manifestagao.

Gracgas a sua estrutura lingiiistica, um acordo alcancado comunicativamente
tem que ser aceito como véalido pelos participantes, € ndo apenas induzido por qualquer

motivacdo externa, sendo assim proposicionalmente diferenciado.

O conceito de racionalidade comunicativa remete, pelo primeiro lado, as
diversas formas de desempenho discursivo de pretensoes de validade (...); e
por outro, as relacdes que em sua acdo comunicativa os participantes
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iniciam com o mundo ao reclamar validade para suas manifestacdes ou
emissdes (HABERMAS, 2001, p.111)

A utilizacdo comunicativa de saber proposicional em atos de fala leva a um

amplo conceito de racionalidade, que enlaca com a velha ideia de logos.

Essa racionalidade comunicativa lembra as mais antigas representacdes do
logos, na medida em que comporta as conotagdes da capacidade que tem
um discurso de unificar sem coer¢do e instituir um consenso no qual os
participantes superam suas concepgdes inicialmente subjetivas e parciais em
favor de um acordo racionalmente motivado. A razdo comunicativa
manifesta-se em uma compreensdo descentrada do mundo (HABERMAS,
2002, p.438)

Desta forma, o conceito de acdo comunicativa deve ser analisado seguindo o
fio condutor do entendimento lingiiistico, enquanto o “conceito de entendimento
(Verstindigung) remete a um acordo motivado racionalmente algado entre os participantes,
que se mede por pretensdes de validade suscetiveis de critica” (Ibidem, p.110).

Assim, a acdo comunicativa, por um lado, trata de ampliar o conceito de acdo e
de relativizar a categoria de atividade teleoldgica, recorrendo a um modelo de entendimento
que pressupde a passagem da filosofia da consciéncia, correspondente ao modelo da
racionalidade cognitivo-instrumental, para a filosofia da linguagem (ou paradigma do

entendimento reciproco), que corresponde a racionalidade comunicativa.

no paradigma do entendimento reciproco é fundamental a atitude
performativa dos participantes da intera¢do que coordenam seus planos de
acdo ao se entenderem entre si sobre algo no mundo (...) essa atitude dos
participantes em uma interacdo mediada pela linguagem possibilita uma
relacio do sujeito consigo mesmo distinta daquela mera atitude
objetivante adotada por um observador em face das entidades no mundo.
(HABERMAS, 2002, p.415)

O foco ndo deve estar mais no mundo objetivo em si, mas na
intersubjetividade, no entendimento possivel. A relacdo de um sujeito solitirio com o mundo
objetivo, que possa ser representado e manipulado, d4 lugar a relagdo intersubjetiva realizada
por sujeitos capazes de linguagem e acdo ao se entenderem sobre algo no mundo. Pressupde o
autor, também, o desenvolvimento e radicalizacio da andlise da linguagem em termos de uma
teoria da comunicagdo junto a um modelo de entendimento que leve a cabo uma integracao de

teoria de sistemas e teoria de acao.
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Habermas entende a sociedade como sistema e como mundo da vida.
Reformula este dltimo conceito, que tem suas raizes na filosofia fenomenolégica de Hiisserl e
foi incorporado a sociologia por Shiitz, para descrever a totalidade de vivéncias e
experiéncias das pessoas. Entende-o como horizonte dentro do qual os individuos interagem
a partir do mundo objetivo, o mundo subjetivo € o mundo social. Estes trés mundos,

entretanto, ndo devem ser confundidos com o mundo da vida, cujo conceito é explicitado:

O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcendental em que falante e
ouvinte saem ao encontro; em que podem colocar-se reciprocamente a
pretens@o de que suas emissdes concordem com o mundo (com o mundo
objetivo, com o mundo subjetivo e com o mundo social), e em que podem
criticar e exibir os fundamentos dessas pretensdes de validade, resolver
seus desentendimentos e chegar a um acordo. Em uma palavra: a respeito
da linguagem e da cultura os participantes ndo podem adotar in actu a
mesma distincia que a respeito da totalidade dos fatos, das normas e das
vivéncias, sobre as quais é possivel o entendimento. (HABERMAS, 1987,
p-179)

Ou ainda:

Um mundo da vida constitui, como vimos, o horizonte de processos de
entendimento com que os implicados chegam a um acordo ou discutem
sobre algo pertencente ao mundo objetivo, ao mundo social que
compartilham, ou a0 mundo subjetivo de cada um. (HABERMAS, 1987,
p-184)

Para Habermas, “Ao se entenderem frontalmente sobre algo no mundo, falante
e ouvinte movem-se no interior do horizonte de seu mundo da vida comum” (HABERMAS,
2002, p.416). Tal conceito, para o autor, “vem delimitado pela totalidade das interpretagdes
que sdo pressupostas pelos participantes como saber de fundo” (HABERMAS, 2001, p.31).

Entender a racionalidade, portanto, pressupde estudar as condi¢des a serem
cumpridas para que se possa alcancar comunicativamente um consenso, sendo que as
condicdes de validade remetem a um saber de fundo compartilhado intersubjetivamente pela
comunidade de comunicagdo. A razdo comunicativa, entfio, se refere a este mundo da vida
simbolicamente estruturado que se constitui nas aportagdes interpretativas dos que a ele
pertencem e que somente se reproduz através da acdo comunicativa. A razio comunicativa,
desta maneira, nao se limita a confirmar a consisténcia de um sujeito ou de um sistema, mas

participa de sua estruturagao.
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Atuando comunicativamente os sujeitos alcangam o entendimento no horizonte
de seu mundo da vida, formado de convicgdes de fundo. A tradicdo cultural partilhada por
uma comunidade é constitutiva de um mundo da vida que os membros individuais encontram
ja interpretado no que se refere a seu conteido. Este mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado constitui o fundo da acdo comunicativa, o horizonte dentro do qual se movem

os participantes na interacdo quando se referem tematicamente a algo no mundo.

2.1.1 Acao comunicativa e conflitos, em Habermas

Conforme jé explicitado, Habermas concebe a sociedade como sistema e como
mundo da vida. Ressalta, porém, a existéncia de uma crescente sobreposi¢ao da racionalidade
cognitivo-instrumental sobre o mundo da vida, o que tem culminado em uma colonizagio

deste pelo mundo sistémico.

Para Habermas, a nossa vida cotidiana contempla espacos onde devem
prevalecer o agir comunicativo orientado pelo entendimento e outros em
que sobressaem as formas de racionalidade cognitivo-instrumental voltada
ao éxito. O problema ocorre quando ha um processo de invasdo ou
colonizagdo da racionalidade cognitiva instrumental, prépria do sistema,
sobre a racionalidade comunicativa presente no mundo da vida. (GOMES,
2007, p. 150)

Com a presenca da racionalidade cognitivo-intrumental estruturada de forma
hegemodnica no mundo, ¢ dirimida a possibilidade de formacdo de consensos fundados em
uma racionalidade comunicativa, que contemplem as dimensdes do mundo da vida. Os
processos de violéncia estrutural minoram os processos de comunicagdo por meio de sua
restricdo sistemadtica, consolidando o processo de colonizagdo. Constatada a colonizacdo do
mundo da vida pelo mundo sist€mico, Habermas se propde a reconstruir a modernidade,
buscando, para isso, resgatar o potencial critico-comunicativo da racionalidade presente nas
interacdes estabelecidas pelos sujeitos em seu mundo da vida. As pretensdes de validade
intrinsecas a acdo comunicativa passam a ser determinantes da racionalidade e do poder
emancipatério dos atos humanos, ou seja, “o engajamento dos individuos na argumentacio é

condicdo necessdria para que haja a emancipacio” (Ibidem, p. 150).

Neste processo de entendimento o0s sujeitos, ao atuarem
comunicativamente, se movem no meio da linguagem natural, se servem de
interpretacdes  transmitidas  culturalmente e  fazem  referéncia
simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social que
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compartilham e cada um a algo em seu proprio mundo subjetivo.
(HABERMAS, 2001, p.500)

O entendimento é dado por Habemas como “um processo de reciproco
convencimento, que coordena as acdes dos distintos participantes a base de uma motivagcdo
por razoes. Entendimento significa comunicagcdo enderecada a um acordo valido” (Ibidem,
p.500).

Para o autor (Ibidem), o conceito de acdo orientada ao entendimento oferece a
vantagem de focar o saber implicito presente nos processos cooperativos de interpretacao, ja
que a acdo comunicativa se desenvolve no interior do mundo da vida dos participantes na
comunicacdo. Este saber de fundo cumpre o papel de completar o conhecimento das
condicdes de aceitabilidade das emissdes lingiiisticas para o entendimento do significado
literal pelo ouvinte. A meta presente nos processos de entendimento centra-se em um acordo
que satisfaca as condi¢cdes de um consentimento motivado racionalmente relacionado ao
contetido de uma emissao.

Partindo da perspectiva conceitual da agdo orientada ao entendimento, a
racionalizacio aparece como uma reestruturacdo do mundo da vida, em um processo que foca
a comunicagdo cotidiana, atingindo as formas de reproducdo cultural, as formas de interacéo
social e de socializacdo. Assim, parte-se da intersubjetividade para se referir a algo no mundo
objetivo, que € idéntico para todos os observadores, ou a algo no mundo social,

intersubjetivamente compartilhado.

Os conceitos de mundo e as correspondentes pretensdes de validade
constituem a armacdo formal de que os agentes se servem em sua agdo
comunicativa para afrontar em seu mundo da vida as situa¢des que em cada
caso tem se tornado problemadticas, ou seja, aquelas sobre as quais se faz
necessdrio chegar a um acordo (HABERMAS, 2001, p.104).

A tematizacio das pretensdes de validade que tem se mostrado duvidosas, de
modo a desempenhd-las ou recusd-las por meio de argumentos, Habermas chama
argumentagdo. Esta contém as razdes conectadas sistematicamente as pretensdes de validade
da emissdo problematizada. “A for¢a de uma argumentacdo se mede em um contexto dado
pela pertinéncia das razdes. Esta se manifesta, entre outras coisas, se a argumentacio é capaz
de motivé-los a aceitacdo da pretensdo de validade em litigio” (HABERMAS, 2001, p.37).

A racionalidade presente na pritica comunicativa cotidiana leva a prética da

argumentacio como instincia de apelacdo que permite dar sequéncia a acdo argumentativa
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quando se produz um desacordo que nido pode mais “ser absorvido pelas rotinas cotidianas e
que, sem embargo, tampouco pode ser decidido pelo emprego direto, ou pelo uso estratégico,
do poder” (Ibidem, p.36). A estrutura da argumentacdo deve excluir toda a forma de coagdo,
se utilizando tdo-somente do melhor argumento, podendo assim ser entendida como uma
continuagdo de tipo reflexivo da a¢do orientada ao entendimento. Aprender com os erros apds
identificd-los é um comportamento racional que se torna possivel por meio das
argumentacdes: “os processos de aprendizagem pelos quais adquirimos conhecimentos
tedricos e visdo moral, ampliamos e renovamos nossa linguagem avaliativa e superamos auto-
enganos e dificuldades de compreensao, precisam da argumentagao” (Ibidem, p.43).

E ¢é justamente por desempenharem-se por meio de argumentos que as
pretensdes de validade se distinguem das pretensdes empiricas. Em comum, os argumentos
tém o fato de que sdo os Unicos que podem desenvolver a forgca de uma motivagdo racional
sob os pressupostos comunicativos de um exame cooperativo de pretensdes de validade
consideradas como hipotéticas.

Para Habermas, uma afirmag@o somente pode ser chamada de racional caso o
falante cumpra as condi¢des necessdrias para a consecu¢do do fim ilocucionério de entender-
se sobre algo no mundo ao menos com outro participante na comunicagdo: na “acdo
comunicativa os planos de acdo dos participantes individuais ficam coordenados gragas ao
efeito ilocucionario do vinculo que tem os atos de fala” (Ibidem, p.418). A forca ilocucionaria
de uma emissdo permite ao falante motivar o ouvinte a aceitar a oferta contida em seu ato de
fala, contraindo, assim, um vinculo racionalmente motivado. Sujeitos capazes de linguagem e
acdo podem se referir a mais de um mundo e, ao se entenderem sobre algo em um dos
mundos, fundamentam sua comunicacdo em um sistema compartilhado de mundos.

Utilizando as distingdes de Austin entre ato locuciondrio, ato ilocuciondrio e

ato perlocuciondrio, Habermas (2001)

Chama locuciondrio ao conteido das oragdes enunciativas (‘p’) ou das
oragdes enunciativas nominalizadas (‘que p’). Com os atos locuciondrios o
falante expressa estados de coisas; diz algo. Com os atos ilocuciondrios o
agente realiza uma agdo dizendo algo. O rol ilocuciondrio fixa o modo em
que se emprega uma oracdo (‘M p’): afirmagfo, promessa, mandato,
confissdo, etc. Em condic¢des padrao o modo se expressa mediante um verbo
realizativo empregado em primeira pessoa do presente do indicativo
(p-370).
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Ja com os atos perlocuciondrios, segundo Habermas, o “falante busca causar
um efeito sobre seu ouvinte” (Ibidem, p.371). Desta forma, evidencia-nos que o ato de fala
que resulta do componente ilocucionario e do componente proposicional € entendido como
auto-suficiente, sempre emitido pelo falante com intengcdo comunicativa, buscando que o
ouvinte entenda e aceite sua emissdo. “Esta auto-suficiéncia do ato ilocuciondrio deve
entender-se no sentido de que a intengdo comunicativa do falante e o objetivo ilocucionario
que busca conseguir se seguem do significado manifesto do dito” (HABERMAS, 2001,
p-371).

O objetivo de entender-se por meio de um ato de fala, para Habermas, é
atingido quando o falante alcanca seu propoésito ilocuciondrio no sentido empreendido por
Austin. Exitos ilocuciondrios sio alcancados no plano das relacdes interpessoais onde os
participantes se entendem comunicativamente sobre algo no mundo. “Os €xitos ilocuciondrios
se produzem em todo caso no mundo da vida a que pertencem os participantes na
comunicagdo e que constitui o pano de fundo de seus processos de entendimento” (Ibidem,
p-376). As condi¢des de aceitabilidade de um ato de fala estdo ligadas a seu éxito
ilocuciondrio. “Chamaremos ‘aceitivel’ a um ato de fala quando cumpre as condic¢des
necessdrias para que um ouvinte possa tomar postura com um sim frente a pretensdo que a
este ato vincula o falante” (Ibidem, p.382).

A classe de interagdes em que todos os participantes harmonizam seus planos
individuais de acdo perseguindo sem reserva seus fins ilocuciondrios é que Habermas chama
de acdo comunicativa. “Conto, pois, como a¢do comunicativa aquelas interagdes mediadas
linguisticamente em que todos os participantes perseguem com seus atos de fala fins
ilocuciondrios e somente fins ilocuciondrios” (HABERMAS, 2001, p.378). A perseguicdo
sem reservas aos fins ilocuciondrios almejando chegar a um acordo que embase a
coordenacdo dos planos de acdo individuais é o que distingue a a¢do comunicativa das
interagOes de tipo estratégico. Segundo Habermas, “o que me importa é a clarificagdo do
mecanismo concernente a capacidade de coordenar a a¢do que ostentam os atos de fala”
(Ibidem, p.382).

Buscando evidenciar de que forma os atos comunicativos ou manifestagdes
ndo verbais equivalentes cumprem a funcdo de coordenar a acdo e contribuir para com a
estruturacdo das interagdes, Habermas nos mostra que, ao aceitar a oferta feita com um ato de
fala, o ouvinte funda um acordo com o falante no que se refere ao conteiido da emissdo e
também as garantias imanentes ao ato de fala e as obrigacdes relevantes para a interacdo

posterior. O potencial de acdo dos atos de fala se manifesta na pretensao que o falante vincula
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ao que diz, fazendo uso de um verbo realizativo. O ouvinte aceita a oferta que lhe é feita com
um ato de fala quando reconhece a pretensdo do falante. E estabelecida, assim, uma relagio
interpessoal entre falante e ouvinte, proveniente do €xito ilocuciondrio, que possui efeito de
coordenacdo dos espacos de acdo e que abre distintas possibilidades de prosseguir a interagao.
Desta forma, “A acdo comunicativa € coordenacdo da acdo, e ndo simplesmente ato de
entendimento efetuado em termos de interpretacdo” (HABERMAS, 2001, p.146).

Assim, acdo e comunica¢do ndo sdo equiparadas, j4 que a linguagem € um
meio de comunicagdo que serve ao entendimento e, ao se entenderem para coordenar suas

acoes, os atores perseguem individualmente determinadas metas.

Falo de acdes comunicativas quando os planos de acdo dos atores
implicados n@o se coordenam através de um célculo egocéntrico de
resultados, mas sim mediante atos de entendimento. Na a¢do comunicativa
os participantes ndo se orientam primariamente ao proprio €xito; antes
perseguem seus fins individuais sob a condicdo de que seus respectivos
planos de acdo possam harmonizar-se entre si sobre a base de uma defini¢do
compartilhada da situagdo. Daf que a negociacdo de defini¢des da situagio
seja um componente essencial da tarefa interpretativa que a acg@do
comunicativa requer. (HABERMAS, 2001, p.367)

Os participantes no processo cooperativo de comunica¢do estdo a servico da
consecucao de um consenso sob o qual possam coordenar os planos de agédo e realizar suas
préprias intengdes de acdo. O consenso buscado deve se realizar mediante a um acordo
racionalmente motivado, ficando a a¢do comunicativa entre a expectativa do consenso e o
risco do dissentimento.

A partir do momento em que as a¢des sociais passam a ser coordenadas por
meio do entendimento, as condi¢cdes formais do consenso racionalmente motivado passam a
determinar como as relacdes que os participantes travam entre si podem se racionalizar.

“Basicamente estas podem considerar-se racionais na medida em que as
decisdes sim/ndo que em cada ocasido servem de suporte ao consenso surgem dos processos
de interpretacdo dos participantes mesmos” (Ibidem, p.434). Ao mesmo tempo, pode-se
considerar um mundo da vida racionalizado na medida em que permite intera¢des regidas por
um consenso comunicativamente alcangado, e ndo normativamente adscrito.

O consenso alcangado cobre, assim, trés planos distintos na comunidade
intersubjetiva: o de um acordo normativo, o de um saber proposicional compartilhado e

também o de uma confianga mutua na sinceridade subjetiva de cada um: “podemos entender o
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consenso como critério de validacéo e legitimagdo das a¢des humanas” (GOMES, 2007, p.
28).

Do ponto de vista do ouvinte a quem a emissdo se dirige, trés sdo os possiveis
planos de reacdo ante um ato de fala: primeiramente o ouvinte entende a emissdo, captando o
significado do que foi dito; em um segundo momento, o ouvinte foma postura com um sim ou
com um ndo diante da pretensdo vinculada ao ato de fala, aceitando ou rechagando a oferta
trazida por este e, terceiro, o ouvinte orienta sua acdo conforme as obrigacdes de acdo
convencionalmente estabelecidas, atendendo ao acordo alcancgado.

Habermas denuncia, porém, que o consenso nem sempre ¢ alcancado na
sociedade atual. H4 uma crise de consensos oriunda das patologias da comunicag@o inerentes
a estrutura da sociedade capitalista (GOMES, 2007). Segundo Habermas, & medida que as
distintas esferas de valor traduzem sua ldgica prépria em estruturas sociais das
correspondentes esferas da vida diferenciadas, o que corresponde a uma diferenca entre
pretensoes de validade no plano da cultura, a sociedade pode se transformar em tensdes entre
orientacdes de agdes institucionalizadas, ou seja, em conflitos de acdo (HABERMAS, 2001,
p-318).

Os conflitos e as tensdes que se estabelecem nas sociedades modernas
consistem em um problema para estas, admitida a diferenciacio das esferas culturais de valor,
colocando-se em questdo a capacidade de integracdo que compde a unidade do mundo da
vida. “Esses conflitos que antes eram absorvidos pela figura mitica ou pela imagem religioso-
metafisica do mundo perdem o sentido, na medida em que a razdo se dissocia numa
pluralidade de esferas de valor, destruindo, por conseqiiéncia, a sua propria unidade”
(GOMES, 2007, p. 74).

Para Habermas, a solucdo inconsciente de conflitos explicada na psicandlise
por meio de estratégias de defesa produz perturbagdes da comunicag¢do tanto no plano
intrapsiquico quanto no plano intrapessoal. Nestes casos, a0 menos um participante se engana
ao ndo se dar conta de que estd atuando de forma orientada ao €xito enquanto mantém a
aparéncia de acdo comunicativa. Desta forma se estabelece, no marco da teoria da acédo
comunicativa, uma comunicag¢do sistematicamente distorcida. Esta distor¢do pode se dar,
também, em situacdes de acdo estratégica dissimulada, em que ao menos um participante
orienta-se para o sucesso de seus propodsitos particulares, fazendo crer, porém, que cumpre os
supostos da acdo comunicativa.

O uso da violéncia também se consolida em uma forma de supressdo da agédo

comunicativa. “Enquanto que as pretensdes de validade guardam relacdo interna com razdes,
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prestando o papel ilocuciondrio uma for¢ca motivadora de tipo racional, as pretensdes de
poder, para poder impor-se, tém que vir respaldadas pelo potencial de sancdo” (HABERMAS,
2001, p.389). O que se tem produzido como fruto de forca externa ou mediante uso da
violéncia, ndo pode constar como acordo subjetivamente alcancado, ja que este deve se basear

em convicgdes comuns.

A espiral de violéncia comeca como uma espiral de comunicacio distorcida
que leva, por meio da incontroldvel espiral da desconfianca reciproca, a
ruptura da comunicagdo. Se a violéncia comeca, assim, com uma distor¢@o
na comunicagdo, depois que ela entrou em erupgdo é possivel saber o que
ndo deu certo e o que deve ser concertado. (HABERMAS, 2004, p.48)

Quanto maior o grau de racionalidade comunicativa presente em uma
comunidade em comunicacdo, mais amplas se tornam as possibilidades de coordenagdo das
acOes sem que se recorra a coercao, de modo a resolver consensualmente os conflitos de acdo.
Habermas chama racional aquela pessoa capaz de justificar suas a¢des de acordo com as
ordenagdes normativas vigentes, sendo capaz, sobretudo, de atuar com lucidez em um conflito
normativo, ndo se deixando levar por suas paixdes ou interesses imediatos, mas esforcando-se
por julgar a questdo de forma imparcial, buscando resolvé-la consensualmente.

Segundo Gomes (2007), Habermas continua a acreditar na razdo, sobretudo
quando ocorre um processo de fortalecimento da racionalidade comunicativa, ja que esta tem
como propdsito a busca cooperativa da verdade. “Com isso € possivel garantir a emancipagio
dos sujeitos e dos participantes da comunicacdo, através do entendimento comunicativo” (p.

54).

¢ através do discurso, expresso na forma de argumentagdo, que o consenso
racional pode ser estabelecido, restaurando, desta forma, os processos de
comunicacdo que ainda se encontram em uma situa¢do de distor¢do
(GOMES, 2007, p. 105).

Neste contexto, a educag¢do adquire importante papel na formacdo do sujeito
comunicativamente competente, buscando eliminar as formas distorcidas de comunicac¢iao por
meio do processo formativo, dirimindo, assim, a ocorréncia de conflitos e utilizando, para
isso, de processos de aprendizagem que possibilitem a comunicag@o e a emancipacao.

Explicitado o conceito de conflito utilizado neste trabalho, assim como o papel

da racionalidade comunicativa nos processos de entendimento, apresentaremos a seguir as
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contribui¢des trazidas por Freire para a concep¢do de uma pritica educativa e de um mundo

mais dialégico e democratico para todos e todas.

2.2 A dialogicidade, em Freire

O conceito de dialogicidade, desenvolvido por Freire, é de fundamental
importancia para a construcdo de prdticas mais humanas e democriticas, permitindo
mudangas na forma de as pessoas se relacionarem com o mundo e com as demais. Sua
concep¢do de mundo, de educagdo e de ser humano apresenta-se enquanto possibilidade de

modificagdo para um mundo mais dialdgico e transformador.

A dialogicidade ndo pode ser entendida como instrumento usado pelo
educador, as vezes, em coeréncia com sua opinido politica. A dialogicidade
€ uma exigéncia da natureza humana e também um reclamo da opgdo
democrética do educador. (FREIRE, 2006, p.74)

E por meio do didlogo que a intersubjetividade humana se historiciza. E por ele
que os dialogantes admiram um mesmo mundo e é nele que se d4 0 movimento constitutivo
da consciéncia do mundo (apresentacdo e elaboragdo deste). Ao distanciar-se do mundo e
objetiva-lo, a consciéncia se faz reflexiva. Problematizando-o criticamente é que o homem §é
capaz de se descobrir como sujeito que intervém e transforma este mundo: “os homens
humanizam-se, trabalhando juntos para fazer do mundo, sempre mais, a mediacdo de

consciéncias que se coexistenciam em liberdade” (FIORI apud FREIRE, 1980, p.15).

Freire (1980) entende por didlogo um encontro entre homens para ser mais. A

z ~

palavra, que é acdo e reflexdo, é expressdo e elaboracio do mundo em comunicagdo e

colaboragdo.

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

(FREIRE, 1980, p.92)

E pelo didlogo que se dd a colaboragdo na construcdo de um mundo comum.

Diélogo, portanto, é o encontro dos homens mediatizados pelo mundo para pronuncid-lo, nao
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se esgotando na relacdo eu-tu. H4, desta forma, a necessidade de reconquistar o direito de

dizer a palavra, ainda negado a muitas pessoas.

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra ndo € privilégio de alguns homens,
mas direito de todos os homens. Precisamente por isso, ninguém pode dizer
a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de
prescri¢cdo, com o qual rouba a palavra aos demais. (Ibidem, p.93)

Cabe ao homem galgar os caminhos para sua liberagdo, ja que ele € sujeito da
acdo, e ndo objeto que possa ser resgatado por outrem. Por esta razdo, a acdo libertadora ndo é
auto-libertacdo - ja que ninguém se liberta sozinho - e nem libertacao de uns pelos outros.

A educacdo, neste contexto, se configura em pratica da liberdade em uma
pedagogia na qual o homem se descubra como sujeito da propria histdria e conquiste as rédeas
de sua destinacdo. Ser capaz de dizer a palavra é fator fundamental para que assuma sua
missdo de homem, em sua vocacdo para ser mais. A palavra, para Freire, ndo faz referéncia
apenas ao pensamento, mas envolve também a acfo. Reflexdo e acdo devem ser a base para a
conquista da independéncia dos oprimidos.

Freire nos mostra que humanizacdo e desumanizagdo sdo possibilidades
existentes entre os homens, que sdo seres inconclusos e conscientes de sua inconclusdo.
Ambas sdo encontradas ao longo da histéria, em contexto real e objetivo. Entretanto, dentre
essas duas possibilidades, apenas a humanizagdo se apresenta como vocacdo dos homens,
embora permane¢a negada por meio da injustica, da explorag@o e da violéncia dos opressores.
Esta aparece, no entanto, “afirmada no anseio de liberdade, de justi¢a, de luta dos oprimidos
pela recuperacdo de sua humanidade roubada” (FREIRE, 1980, p.30).

Assim, a desumanizacdo consiste na distorcdo da vocacgdo de Ser Mais.

A luta pela humanizacdo, pelo trabalho livre, pela desalienagdo, pela
afirmacdo dos homens como pessoas, como ‘“‘seres para si’, ndo teria
significacdo. Esta somente € possivel porque a desumanizacio (...) ndo é
(...) destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a
violéncia dos opressores e esta, o ser menos. (Ibidem, p.30)

O ser menos leva os oprimidos a lutarem contra quem os faz menos, mas esta
luta sé tem sentido quando estes ndo se sentem idealistamente opressores € nem se tornam
opressores de seus opressores, mas restauradores da humanidade em ambos, recriando-a. Esta

¢ a grande tarefa dos oprimidos: libertar-se a si e aos opressores. A luta incessante para a
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recuperacdo da humanidade do oprimido ndo deve ser feita para ele, mas sim com ele. As
causas da opressdo e a propria opressdo devem consistir em objeto de reflexdo destes,
resultando daf seu engajamento na luta por sua libertacdo. Para Freire (1980), a libertagdo é
um parto. “O homem que nasce deste parto ¢ um homem novo que sé é vidvel na e pela

superagao da contradi¢do opressores-oprimidos, que € a libertagdo de todos” (Ibidem, p.36).

O autor entende que ndo hd didlogo sem amor, sem humildade, fé, confianga,
sem esperanga e sem se pensar criticamente o mundo. Sem a existéncia de um profundo amor
ao mundo e aos homens, ndo é possivel a proniincia do mundo, que € ato de criagdo e
recria¢do. “Sendo fundamento do didlogo, o amor é, também, didlogo. (...) Porque é um ato
de coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com os homens.” (FREIRE, 1980, p.94).
E complementa: “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é
possivel o didlogo” (Ibidem). A proniincia do mundo também nao pode ser um ato arrogante,

nao havendo, portanto, didlogo se nao ha humildade.

Se alguém ndo € capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros,
€ que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar ao lugar de encontro
com eles. Neste lugar de encontro, ndo hé ignorantes absolutos, nem sdbios
absolutos: hd homens que, em comunhdo, buscam saber mais. (FREIRE,
1980, p.95)

Ja o conceito de fé utilizado por Freire ndo se refere a fé ingénua, mas sim na
vocagdo de ser mais, direito de todos os homens e mulheres, no sentido de fazer e refazer, de
criar e recriar. O sujeito, ao ser dialégico e também critico, toma consciéncia de que pode se

criar, se fazer e se transformar, ja que este € um poder de todos os homens e mulheres.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz
uma relacdo horizontal, em que a confianca de um pélo no outro é
conseqiiéncia 6bvia. Seria uma contradi¢do se, amoroso, humilde e cheio de
fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos
(ibidem, p.96).

O conceito de esperanca trazido por Freire encontra-se amparado na propria
esséncia de imperfeicdo dos homens, que os leva a uma eterna busca. Busca esta que nao se
d4 no isolamento, mas na comunicag@o. A inexisténcia de uma justa humanizacdo dos homens
ndo deve ser motivo para a desesperanga, mas sim razdo para que busquem sem descanso a
restauragdo da humanidade: “Movo-me na esperanca enquanto luto e, se luto com esperanca,

espero” (Ibidem, 97).
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Por fim, Freire (1980) indica que ndo ha didlogo verdadeiro sem um pensar
critico, que perceba a realidade como um processo, e ndo como algo estatico, como entende o
pensar ingénuo. “Para o pensar ingénuo, o importante é a acomodagdo a este hoje
normalizado. Para o critico, a transformac¢do permanente da realidade, para a constante
humanizacdo dos homens” (FREIRE, 1980, p.97).

Na luta pela libertacdo dos homens, para que estes ndo entendam a realidade de
opressdo como um “mundo fechado” do qual ndo conseguem sair, ¢ indispensdvel que a
reconhegam como uma situacio que apenas os limita e que pode ser transformada, consistindo
esse reconhecimento no motor de sua agdo libertadora.

Através da praxis auténtica, que € acdo e reflexdo, é possivel libertar-se da
realidade opressora, funcionalmente domesticadora. E, segundo Freire (1980), “Somente na
sua solidariedade, em que o subjetivo constitui com o objetivo uma unidade dialética, é
possivel a praxis auténtica” (Ibidem, p.40). Isso porque ndo hd acdo humana sem uma
realidade objetiva, um mundo a desafiar o homem. Da mesma forma como néo haveria acio
humana se o homem néo fosse capaz de captar sua realidade e conhecé-la para transforma-la.
“Num pensar dialético, acdo e mundo, mundo e acdo, estdo intimamente solidarios. Mas, a
acdo s6 é humana quando, mais que um puro fazer, € um que-fazer, isto é, quando também
ndo se dicotomiza da reflexdo” (Ibidem, p.42).

Freire defende um permanente esfor¢o de reflexdo dos oprimidos sobre suas
condicdes concretas, ndo visando a um exercicio puramente intelectual, mas sim por estar

convencido de que a reflexao conduz a pratica.

Por outro lado, se 0 momento ja € o da ag@o, esta se fard auténtica praxis se

o saber dela resultante se faz objeto da reflexdo critica. Neste sentido, € que
a praxis constitui a razdo nova da consciéncia oprimida e que a revolugao,
que inaugura o momento histérico desta razdo, ndo possa encontrar
viabilidade fora dos niveis da consciéncia oprimida. (FREIRE, 1980, p.57)

A praxis, ent@o, consiste em “reflex@o e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo” (FREIRE, 1980, p.40). Quanto mais refletem e questionam o mundo, mais se
tornam atuantes, deixando de estar adequados ao mundo, como interesse dos opressores,
presente no modelo estitico de consciéncia que, ao ndo permitir que o homem se humanize,
cumpre o papel de controlar a reflexio e a acdo, ajustando o homem ao mundo e inibindo seu
poder de criar e atuar. Esta obstaculizagcdo da atuacdo dos homens como sujeitos de sua agcdo
leva-os a frustragdo: sofrem ao se verem proibidos de atuar. “Mas, o ndo poder atuar, que

provoca o sofrimento, provoca também nos homens o sentimento de recusa a sua impoténcia.
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Tentam, entdo, ‘reestabelecer a sua capacidade de atuar’.” (ibidem, p.75). Buscam, desta
forma, restabelecer acdo e reflexdo, que é praxis auténtica. “Na@o ha palavra verdadeira que
ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (Ibidem, p.91).

Assim, quando sacrificada a dimensdo de acdo da palavra, a reflexdo,
automaticamente, se transforma em verbalismo, alienada e alienante; palavra da qual néo se
pode esperar dentncia verdadeira, j4 que se constitui palavra oca, sem compromisso de
transformacgd@o. Da mesma forma, ao se enfatizar a ag@o, suprimindo a reflexdo, a palavra se
transforma em ativismo, agcdo pela acdao. Minimizando a reflex@o, nega-se também a praxis
verdadeira, impossibilitando o didlogo.

Por esta razdo, os homens devem pensar a si mesmos € o mundo de modo
concomitante, sem dicotomizar este pensar da acdo. Separando-se do mundo, separando sua
atividade de si mesmos, passam a tomar as barreiras impostas pelas “situacdes-limites” como
superdveis, ja que “o préprio dos homens € estar, como consciéncia de si e do mundo, em
relacdo de enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as ‘situagdes-
limites’.” (FREIRE, 1980, p.107)

Freire (Ibidem) define o “universo teméatico” de uma época como o conjunto
dos temas existentes nas relagdes homens-mundo, em interagdo. Os homens tomam suas
posicdes frente a este “universo” de temas que se contradizem dialeticamente, posicdes estas
também contraditérias, realizando, uns, tarefas favoraveis a manutencdo das estruturas, e
outros, em favor da mudanca. Ao se aprofundarem na tomada de consciéncia da situagdo,
homens se apropriam da realidade historica, buscando sua transformacgdo. Assim, é na
palavra, no trabalho e na agdo-reflexdo que os homens se fazem.

Neste contexto, a educagdo problematizadora entende os homens como seres
histéricos, partindo da historicidade destes. Os reconhece, pois, como seres inacabados,
inconclusos, seres que estdo sendo, em uma realidade que, porque histérica, também ¢é

inacabada.

2.2.1 O papel do didlogo na educacao transformadora, em Freire

Freire (1980) esclarece que a negacdo dos homens é inaugurada nio por
aqueles que tiveram sua humanidade negada, mas por aqueles que a negaram, negando
também a sua humanidade. Ao lutar pela restauracdo de sua humanidade, homens ou povos
estdo buscando a restauracio da generosidade verdadeira. A luta pela libertacdo também € ato

de amor, quando se opde ao desamor contido na violéncia dos opressores.
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A liberdade, porém, € uma conquista e ndo uma doacdo. Por isso exige busca
permanente, ja que consiste em condicdo indispensavel ao movimento em que os homens
estdo inscritos como seres inconclusos. “Ninguém tem a liberdade para ser livre: pelo
contrério, luta por ela precisamente porque ndo a tem” (FREIRE, 1980, p.35).

A necessidade de alcancar a libertacdo implica no reconhecimento critico para
que, por meio de uma acdo transformadora sobre a situacdo opressora, se possibilite a busca
do ser mais. ‘“No momento, porém em que se comece a auténtica luta para criar a situacio
que nascerd a superagdo da velha, ja se estd lutando para Ser Mais” (Ibidem, p.35).

Na luta pela modificacdo das estruturas, a subjetividade também tem seu papel.
“Nao se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Ndo hd uma sem a outra, que ndo
podem ser dicotomizadas” (FREIRE, 1980, p.38). Para Freire (Ibidem), a “insercao critica” s6
existe na dialeticidade objetividade-subjetividade. Alerta que ndo podemos confundir
subjetividade com subjetivismo ou psicologismo, negando assim sua importancia no processo
de transformacio do mundo e da histéria, o que consistiria em um simplismo ingénuo, por
meio do qual se admitiria o impossivel: homens sem mundo, tal qual, no objetivismo, um
mundo sem homens. Dai a necessidade de subjetividade e objetividade em permanente
dialeticidade.

A realidade social, que é objetiva, é produto da a¢do dos homens e, por isso,
ndo se transforma por acaso. Ocorre uma “inversdo da praxis” quando os homens, que sido
produtores desta realidade, passam a ser condicionados por ela. Transformar a realidade
opressora ¢ tarefa histérica dos homens. Ao desvelarem a desafiadora realidade objetiva, as
massas populares se “inserem” nela criticamente, incidindo sua a¢do transformadora.

Freire (1980) realiza a distingd@o entre educacdo sistemdtica, que s pode ser
mudada com o poder, e trabalhos educativos, que devem ser realizados com os oprimidos, no
seu processo de organizacdo. Na educacdo “bancaria”, Freire localiza uma dicotomia homens-
mundo, na qual aqueles se colocam como espectadores e ndo criadores deste. Homens no
mundo e ndo com o mundo e com os outros homens.

Nesta visao de educacdo, ao invés de comunicar-se, o educador faz depdsitos e
comunicados que os educandos recebem, memorizam e repetem, se mantendo fora da busca,
fora da praxis, onde os homens ndo podem ser: “nesta distorcida visdo da educagdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacdo, nao ha saber” (Ibidem, p.66). O educador, assim, serd
sempre o que sabe, e os educandos, os que ndo sabem. Esta rigidez de posicdes nega

conhecimento e educagdo como processos de busca.
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Ao exercitar nos educandos o arquivamento dos depésitos feitos pelo
educador, aqueles desenvolverdo em si cada vez menos a consciéncia critica, que teria como
resultado sua inser¢do no mundo como transformadores dele, como sujeitos. Quanto mais se
adaptam a passividade, tendem a se adaptar ao mundo de forma ingénua, ao invés de
transformaé-lo.

A suprema inquietacdo da educacdo “bancéria” vem sendo tomar a realidade
como algo estitico e bem comportado, assim como tratar de assuntos completamente alheios a
experiéncia existencial dos educandos, esvaziando a palavra da dimens@o concreta que
deveria ter. “Dai que seja mais som do que significacio e, assim, melhor seria ndo dizé-la”
(FREIRE, 1980, p.65). Um dos objetivos fundamentais desta concepg¢ao e pratica da educacao
consiste em dificultar o pensar auténtico, acomodando ao mundo da opressao.

Oposta a educagdo bancdria, a pedagogia do oprimido é, para Freire (Ibidem), a
pedagogia dos homens empenhando-se por sua libertagdo, por meio da qual busca a
restauragdo da intersubjetividade, se apresentando como pedagogia do Homem. Ao serem
proibidos de ser mais, os homens encontram-se em situag@o objetiva de violéncia. “Violéncia
real (...) porque fere a ontoldgica vocagdo dos homens — a do SER MAIS” (FREIRE, 1980,
p-45). Para Freire, “Nao haveria oprimidos, se ndo houvesse uma relagdo de violéncia que os
conforma como violentados, numa situac@o objetiva de opressdo” (Ibidem, p.45). Enquanto
estes ndo tomem consciéncia das razdes de seu estado de opressdo, aceitam sua exploragdo de
maneira fatalista, residindo ai sua “conivéncia” com o regime opressor.

A superagdo desta violéncia e a busca do ser mais somente podem ser
realizadas na comunhdo, na solidariedade, e nunca no individualismo ou no isolamento. “O
ser mais que se busque no individualismo conduz ao ter mais egoista, forma de ser menos. De
desumanizacao” (Ibidem, p.86).

A superacdo da desumanizac¢do conduz ao surgimento de um homem novo, que
nio é mais opressor ou oprimido, mas homem libertando-se. Isso porque nido conseguirdo
fazer-se “Homem”, que estavam proibidos de ser, se apenas inverterem os poélos da
contradi¢do opressor-oprimido. Para que esta libertagdo se d€, o didlogo critico e libertador,
que envolve também a agdo, deve ser posto em pratica. O que pode variar neste didlogo, em
decorréncia das condi¢des histdricas e do nivel de percepcdo da realidade que tenham, é seu
conteido. “Pretender a libertacio deles sem a sua reflexdo no ato desta libertacdo é
transforma-los em objeto que se devesse salvar de um incéndio. E fazé-los cair no engodo

populista e transforma-los em massa de manobra” (FREIRE, 1980, p.57).
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Se o pensar tem como fonte geradora a acdo sobre o mundo, que mediatiza as
consciéncias em comunicago, ndo serd possivel a superposicdo dos homens aos homens. Nos
varios momentos de sua libertacdo, os homens precisam se reconhecer como homens “na sua
vocagdo ontoldgica e histdrica de Ser Mais” (Ibidem, p.57). O pensar, portanto, deve se dar na
e pela comunicacio, ndo no isolamento, em torno de uma realidade: “a relacdo dialdgica,
indispensdvel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto
cognoscivel” (FREIRE, 1980, p.77). A reflexdo auténtica deve implicar os homens em suas

relagdes com o mundo, onde consciéncia € mundo se dao simultaneamente.

Na medida em que os homens, simultaneamente refletindo sobre si e sobre
o mundo, vdo aumentando o campo de sua percep¢do, vao também
dirigindo sua “mirada” a “percebidos” que, até entdo, ainda que presentes
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ao que Hiisserl chama de “visdes de fundo”, ndo se destacavam, ‘“ndo
estavam postos por si”’. (FREIRE, 1980, p.82)

O pensar do educador também deve se dar em comunicagdo. Este somente
adquire autenticidade na autenticidade do pensar de seus educandos, sendo ambos
mediatizados pela realidade, em intercomunica¢@o. Para superar a contradi¢do educador-
educando, a educagdo problematizadora deve afirmar a dialogicidade e se fazer dialégica. Nao
é possivel a educacdo problematizadora romper com 0s esquemas verticais caracteristicos da
educacdo bancdria e realizar-se como pratica da liberdade, sem superar esta contradicao. Esta
superagao somente se da pelo didlogo. Educador e educando crescem juntos e os “argumentos
de autoridade” ja ndo valem: “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a
si mesmo: os homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo” (Ibidem, p.79).

O papel do educador na educacio que se compromete com a libertagdo é o de
propor a superagdo do conhecimento a nivel da “doxa” de seus educandos, alcangando o
verdadeiro conhecimento, que se di no nivel do “logos”. Assim, esta educagdo se funda nos
homens como ‘“corpos conscientes”’, e na consciéncia com consciéncia intencionada ao
mundo, problematizagdo dos homens em suas relagdes com o mundo.

Desta forma se dd seu cardter reflexivo, que implica num ato constante de
desvelamento da realidade e “busca a emersdo das consciéncias, de que resulte sua insercdo
critica na realidade” (FREIRE, 1980, p.80). Nela, ndo ha homem abstrato, isolado, desligado
do mundo, assim como ndo hda mundo como realidade ausente dos homens. Supera, assim, a
falsa consciéncia de mundo, ji que este ndo é mais alvo sobre o que se fala com falsas
palavras, mas sim incidéncia da acdo transformadora dos homens, da qual resulta a

humanizacao.
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Enquanto a educacio que € pratica da dominagdo nega o didlogo, a educacdo
problematizadora, comprometida com a libertacdo, tem nele o ato desvelador da realidade.
Desta maneira, na concepg¢do de educacdo como pratica da liberdade, a dialogicidade comega
ja quando o educador se pergunta sobre o que ira dialogar com os educandos, e ndo semente
quando ambos se encontram em uma situacdo pedagdgica. “Esta inquietacdo em torno do
conteido do didlogo € a inquietagdo em torno do conteido programdtico da educagdo”
(FREIRE, 1980, p.98).

O dialogo é palavra, que é mais que um simples meio para que ele se faca. E
pela palavra que se pronuncia o mundo e € pela palavra que os homens o transformam: “o
didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens”
(Ibidem, p.93).

“Nao é [o didlogo] também discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que
ndo aspiram a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem com buscar a verdade”
(Ibidem, p.93). O didlogo é, sim, ato de criacdo. A conquista presente no didlogo ndo é a de
um homem pelo outro, mas a do mundo pelos sujeitos dialogicos: “Conquista do mundo para
a libertacdo dos homens” (FREIRE, 1980, p.93).

Como seres capazes de criar e transformar, os homens, em sua relacdo com a
realidade, produzem bens materiais e objetos, assim como as institui¢des sociais, suas ideias e
percepcoes. Por meio da transformacdo da realidade objetiva, homens criam a histéria e se
fazem seres histdrico-sociais.

Seres historicos e inseridos em um movimento de busca com outros homens,
estes devem ser sujeitos de seu proprio movimento. “Por isto mesmo é que, qualquer que seja
a situagdo em que alguns homens proibam aos outros que sejam sujeitos de sua busca, se
instaura como situacdo violenta” (FREIRE, 1980, p.85). A intersubjetividade e a

intercomunicag¢do estdo na base do processo de humanizagao:

Nesta teoria da acdo, exatamente porque é revoluciondria, ndo é possivel
falar nem em ator, no singular, nem apenas em atores, no plural, mas em
atores em intersubjetividade, em intercomunicagdo. (Ibidem, p.151)

A agdo dialdgica, fundada no amor, na humildade e na fé nos homens, é
indispensavel a superagdo revoluciondria da situagdo concreta de opressdo. Instaura-se, assim,
a confianga entre os sujeitos dialdgicos, fazendo-os progressivamente mais companheiros na

proniincia do mundo.
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A confianga implica no testemunho que um sujeito d4 aos outros de suas
reais e concretas intengdes. Nao pode existir, se a palavra, descaracterizada,
nao coincide com os atos. Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a
palavra a sério, ndo pode ser estimulo a confianca (FREIRE, 1980, p.96).

A necessdria relacdo entre o que se diz e as acdes concretas também ¢é ressaltada por

Habermas (2001).

Somente posso saber se um falante pensa ou ndo o que diz vendo se sua
atuacdo é conseqiiente; nao pelas razdes que me dd. Dai que os destinatarios
que tém aceitado uma pretensdo de validade esperem que a conduta do
falante seja em determinados aspectos consistente com o dito (p.388)

Estabelecida a relagdo de confianga, os sujeitos dialégicos, na “co-laborac¢io”,
se voltam sobre a realidade mediatizadora que, ao ser problematizada, os desafia. “A resposta
aos desafios da realidade problematizada € ja a acdo dos sujeitos dialdgicos sobre ela, para

transforméa-la” (FREIRE, 1980, p.199).

Colaboragdo e didlogo, assim, devem estar na base das relagdes entre
educador e educando, mas também entre todos e todas que compdem a comunidade escolar
(gestores/as, familiares, professores/as, alunos/as e comunidade de entorno) e, portanto,
devem juntos, por meio da praxis que é acdo e reflex@o, buscar sua transformacéo. A ideia de
participa¢do nas escolas deve ser revista a partir da dialogicidade, de maneira que os sujeitos

possam construir suas relacdes em busca de ser mais e ndo sobre algo imposto.

preocupado com as relacdes entre escola e familias, vinha experimentando
caminhos que melhor possibilitassem o seu encontro, a compreensido da
pratica educativa realizada nas escolas por parte das familias; a
compreensdo das dificuldades que as familias das dreas populares,
enfrentando problemas, teriam para realizar sua atividade educativa. No
fundo, buscava um didlogo entre elas de que pudesse resultar a necessaria
ajuda mutua que, por outro lado, implicando uma intensidade maior da
presenca das familias nas escolas, pudesse ir aumentando a conotagdo
politica daquela presenga no sentido de abrir canais de participagdo
democrdtica a pais e maes na prépria politica educacional vivida nas
escolas (FREIRE, 1994, p.20).

A exemplo do relato acima, trazido por Freire, uma Comunidade de
Aprendizagem busca o alargamento dos canais de participacdo das familias, tanto nas
atividades educativas quanto nos ambitos da gestdo, de forma que escola e familias possam
estabelecer o didlogo que leve a transformacdo do espago escolar, em seu constante

movimento de vir a ser.
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Por esta razdo, buscaremos discutir a seguir o papel da acdo comunicativa e do
didlogo em ambiente escolar, abarcando, sobretudo, sua manifestagdo na participacio de pais,
alunos/as, professores/as, gestoras e comunidade de entorno nos colegiados e nos processos

de tomada de decisao.

2.3 Dialogo, participaciao e conflito no ambiente escolar

A busca permanente do consenso, pressuposta por Habermas, também pode ser
direcionada ao enfrentamento dos desafios educacionais atuais, buscando suprimir a
ocorréncia da comunicagdo distorcida entre os sujeitos. A consolidagdo de um projeto
educativo voltado ao entendimento racional é a saida encontrada para o alcance de um
consenso que visa a superacdo das divergéncias e dos conflitos que surgem nas relacdes
sociais. “A educacdo, enquanto um projeto de acdo social, pode encontrar formas de
estabelecimento de uma praxis que assegure o consenso ou o conflito entre os humanos”
(GOMES, 2007, p. 136). A ideia de consenso como fator de coordenacio da ag¢do dos sujeitos
que participam do entendimento deve estar no nicleo desse processo educativo. O
entendimento deve buscar um consenso reconhecido sob pretensdes de validade e deve se
sustentar em dois planos fundamentais: no ambito das préprias expressdes linguisticas e no
contexto do mundo da vida. “O termo ‘entendimento’ tem o significado minimo de que (ao
menos) dois sujeitos lingiiistica e interativamente competentes entendem identicamente uma
expressao lingiiistica” (HABERMAS, 2001, p.393).

A racionalidade, neste processo, deve fixar-se nos procedimentos estabelecidos
por meio da argumentacdo quando se referem ao mundo objetivo dos estados de coisas, ao
mundo social e ao mundo subjetivo. A situacdo de fala em que se expressa essa racionalidade
pode ser entendida como ideal quando se dd sem a interferéncia de coagdes ou forgas

externas. A situagdo ideal de fala

implica uma distribuicdo simétrica do direito de escolher e utilizar os atos
de fala. Dessa idéia decorrem quatro postulados principais: o postulado da
igualdade comunicativa, garantindo a todos os participantes do discurso
argumentativo a igualdade de chance de usar atos de fala comunicativos; o
postulado da igualdade de fala, garantindo o todos os participantes do
discurso a mesma chance de proceder a interpretacdes e fazer assergdes,
recomendacdes, explicacdes e justificacdes, bem como de problematizar
pretensdes de validade; o postulado da veracidade e sinceridade,
condicionando aos falantes aceitos no discurso a mesma chance de utilizar
os atos de fala representativos, isto €, devem ser capazes de expressar
idéias, sentimentos e intengdes pessoais: e por fim, o postulado da correcdo
normativa, condicionando aos agentes dos discursos a mesma chance de
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empregar atos de fala regulativos, isto é, de mandar, de opor-se, de permitir
e de proibir, de fazer e de retirar promessas. (GOMES, 2007, p. 108)

Neste contexto se expressa a competéncia comunicativa dos sujeitos por meio
do estabelecimento das condi¢des sob as quais se fazem aceitdveis os atos de fala
apresentados para a formagdo de consensos. A legitimidade das pretensdes de validade deve
estar presente em cada ato de fala estabelecido na interagdo linguistica. Se o discurso é o
“ambiente propicio para a tematizacdo da verdade, entdo os argumentos passam a ser
avaliados conforme a sua forga consensual, ou seja, segundo a capacidade de motivacdo

racional para a formacao de consensos” (Ibidem, p. 110).

Um falante pode motivar racionalmente, como podemos dizer ja, a um
ouvinte a aceitacdo da oferta que seu ato de fala entranha, porque em
virtude da conexdo interna que existe entre validade, pretensdo de validade,
e desempenho da pretensdo de validade pode garantir que no caso
necessario aportard razdes convincentes que resistam a uma possivel critica
do ouvinte a pretensdo de validade. (HABERMAS, 2001, p.387)

O consenso, desta maneira, mostra-se fundamental para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, atuando como critério de validacdo do pensar e do agir. A
educacdo pensada enquanto acdo orientada para o entendimento passa a focar o
estabelecimento da competéncia comunicativa dos educandos, fortalecendo a critica sobre as
formas de utilizag@o da linguagem. Para Habermas, a relevancia da linguagem se faz presente
“desde o ponto de vista pragmatico de que os falantes, ao fazerem uso de oragdes orientando-
se ao entendimento, contraem relacdbes com o mundo (..) de um modo reflexivo.”
(HABERMAS, 2001, p.143). Assim, uma pessoa pode ser entendida como racional quando é
capaz de interpretar suas necessidades a luz dos padrdes aprendidos em sua cultura e,
sobretudo, é capaz de adotar “uma atitude reflexiva frente aos padrdes de valor com que
interpreta suas necessidades” (Ibidem, p.39). Ao rearticular seu vinculo com a racionalidade
comunicativa e com o mundo da vida, a educagdo restabelece o potencial de racionalidade
ofuscado pelo dominio de uma cultura estrategicamente racionalizada (GOMES, 2007).

A educagdo, que buscou expressar o movimento de racionaliza¢do das
diferentes formas do mundo da vida e a consequente complexificacdo das relagdes sociais na
modernidade, assumiu a dupla fun¢@o de formacio intelectual e moral dos individuos, ligada a
emancipacdo, e formacdo técnica, vinculada as necessidades da sociedade industrial. Assim, a
educacdo passa a ser colonizada progressivamente pelo mundo sist€émico, que faz prevalecer

sua racionalidade. Por esta razdo, se faz necessdria uma acdo educativa que fortaleca a
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racionalidade comunicativa e resgate um processo comunicativo orientado para o
entendimento (Ibidem, p. 145).

De acordo com Pinto (1996), a coloniza¢do do mundo da vida se evidencia sob
a forma da excessiva burocratizacdo e do formalismo exacerbado, presentes na escola.
Embora tanto escola quanto familia encontrem-se inseridas na esfera do mundo da vida, esta
burocratizagéo, que se enquadra em um processo mais amplo que ocorre em toda a sociedade,

leva a sua colonizacdo pela racionalidade sistémica.

Isto desencadeia patologias graves porque a escola, enquanto agente
fundamental na transmissdo cultural, socializacio e formacdo da
personalidade, encontra-se imersa completamente no mundo da vida e
depende dos processos de acdo comunicativa para garantir a reproducdo de
suas estruturas simbdlicas (cultura, sociedade, pessoa). (PINTO, 1996, p.
100)

Como resultado deste processo de coloniza¢do do mundo da vida no cotidiano
escolar encontra-se a passividade que € observada em professores, pais e alunos. A
reconquista por parte do mundo da vida dos espacos que foram tomados pelo sistema é
apontada pelo autor (Ibidem) como Unica saida para que as patologias oriundas de sua
colonizagdo sejam sanadas.

Segundo Gomes (2006), a tarefa da educacdo deve se orientar pela reversao da
coloniza¢do do mundo da vida por meio da ampliagdo do uso comunicativo da linguagem,
fundamentado na possibilidade do consenso a ser alcancado comunicativamente. Orgdos
como os Conselhos de Escola, de acordo com Pinto (1996), podem ser entendidos como uma

tentativa do mundo da vida de resgatar seus dominios, tomados pela burocratizacdo da escola.

o papel fundamental desenvolvido por mecanismos como os conselhos,
organizados em espagos publicos autdnomos, que cumprem o papel de se
contrapor a colonizacdo do mundo da vida. (PINTO, 1996, p. 15)

Desta forma, sobressai a necessidade da consolidacido de profundas mudancgas
no que concerne a gestdo da educacdo, que deve passar a ser dirigida por processos
comunicativos em busca do consenso alcangado por meio do entendimento. No ambito do
mundo da vida, onde ocorrem os processos de produgcdo e transmissdao cultural, de
socializacdo e de formagdo da personalidade individual, a a¢do ndo deve ser dirigida por
meios auto-regulados, como o mercado ou a administragdo burocritica, mas por processos

comunicativos de busca do entendimento, envolvendo mudangas nos mecanismos de decisao,
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que devem levar em conta a participacdo de todos os que sofrerdo efeitos de sua acdo

(PINTO, 1996).

...como no caso da familia (...) desregulamentar e sobretudo desburocratizar
o processo pedagégico. A constituicio de uma legislacdo escolar deve
embasar-se em procedimentos de tomada de decisdo que considere todos
aqueles envolvidos no processo pedagdgico como tendo capacidade de
representar seus proprios interesses e de regular seus atos por iniciativa
propria (HABERMAS, 1987a, p. 372, apud PINTO, 1996, p. 90)

Como, na acdo comunicativa, as decisdes sao tomadas de acordo com o melhor
argumento (democracia deliberativaﬁ), e ndo por maioria de votos (democracia
representativa), é dirimida a possibilidade de que o segmento escolar mantenha o controle do

colegiado, com independéncia da posi¢cao de pais e alunos.

como as decisoes do CE, nos termos da lei, sdo tomadas através do uso do
melhor argumento, da busca do convencimento racionalmente motivado que
caracterizam a agdo comunicativa assumem grande importancia e
substituem os processos burocraticos de tomada de decisdo. (PINTO, 1996,
p- 113)

O didlogo, neste contexto, passa a adquirir fundamental importancia como ato
desvelador da realidade, devendo permanecer no cerne de todas as relagdes estabelecidas na
escola, de modo que a argumentacdo fundamentada em pretensdes de validade substitua o uso

da autoridade.

As politicas culturais baseadas no didlogo (produto de acordos
intersubjetivamente alcangados) devem necessariamente avangar para a
ruptura das relacdes de dominio e poder que exercem uns grupos sobre os
outros, ou seja, os processos interativos proprios do mundo da vida devem
ser capazes de modificar e controlar o sistema. (FERRADA, 2001, p.15)

O uso da palavra, pela qual o homem pronuncia o mundo e também o
transforma, deve ser estendido a todos/as em ambiente escolar, propiciando aos individuos a
problematizag@o de suas relacdes com o mundo e sua conseqiiente transformagéo. Na escola,
tal processo se da pela participacdo de forma igualitdria em todos os seus ambientes, incluindo

os ambitos de tomada de decisdo voltados a gestdo, como Conselho de Escola e, em uma

® De acordo com Elster (1998) apud Braga (2007), “democracia deliberativa pode ser definida como um
processo de tomada de decisdes politicas em que todas as pessoas participam dando seus argumentos e pontos de
vista com o intuito de chegarem a um consenso democratico em torno das reivindicagdes que foram levantadas.
Trata-se de um processo dialégico, no qual as pessoas compartilham seus interesses juntamente com o0s
interesses dos demais, em busca de refletirem sobre o bem comum” (p.32).
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Comunidade de Aprendizagem, também a Comissdo Gestora. Na praxis, didlogo critico e
libertador e acdo, juntos, devem integrar a agdo transformadora dos homens também na

educacio.

(...) observa-se a proximidade entre a concep¢do de Paulo Freire e a de
Habemas quanto ao valor do didlogo e da intersubjetividade: enquanto no
primeiro didlogo e intersubjetividade permitem as pessoas que se encontrem
e se desencontrem uma e outra vez, que construam suas proprias
existéncias, se planejem e se libertem como produto de sua prépria
interacdo socializante, no segundo, os encontros das pessoas em
comunicacdo que pretendem alcancar acordos baseados em argumentos
racionais suscetiveis de ser submetidos a critica constroem e coordenam
suas proprias a¢gdes em uma busca comum. (FERRADA, 2001, p.95)

A acfo transformadora dos homens e mulheres deve se dar na escola por meio
de sua efetiva participacdo, por meio do didlogo, em busca do entendimento. Como

participacdo, compartilhamos da definicdo de Ferrada (2001):

Participag@o implica que todos os membros da comunidade tenham acesso a
tomada de decisdes, a como se estrutura administrativa e curricularmente a
educacdo. Baseando-se em que as proposicoes que realizem cada um deles
devem estar sempre submetidas a critica por parte dos outros membros que
também participam da tomada de decisoes. (p.103)

A educacdo voltada ao entendimento racional busca o consenso
comunicativamente alcangado por meio de uma situacdo ideal de fala em busca do
entendimento, sem o uso de coacdes, com vistas a prevenir e resolver os conflitos. Assim, a
incorporagdo da racionalidade comunicativa na educagéo, segundo Ferrada (2001), implica na

aceitacdo dos conflitos mediante pretensdes de validade

a incorporacdo de uma racionalidade comunicativa como base da agdo
escolar aborda de forma mais completa os aspectos educativos, ao incluir a
problemadtica dos contrarios, que implica a aceitacdo do conflito mediante
pretensdes de validade, dada na busca de uma compreensdo intersubjetiva
em que os membros capazes de linguagem e acdo se apresentam em
igualdade de condi¢des. Com isso se reconhece nesta concep¢do a validade
de uma racionalidade dialética que saca a luz os conflitos e os encara de
forma tal que oferece uma andlise mais completa do fendmeno em que se
produzem, porém isto somente vem a completar-se com a incorporagdo de
uma racionalidade comunicativa ao interior de cada um dos processos
educativos, toda vez que reconhece e resgata a nocdo de conflito (elemento
essencial para todo avango histérico), uma vez que oferece uma via
plausivel de validacdo para enfrentar esse conflito mediante acordos ou
desacordos alcancados racionalmente através do entendimento entre pessoas
em conflito. (FERRADA, 2001, p.12).
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A superagdo dos conflitos se d4, pois, por meio de acordos racionalmente
alcancados, que ddo origem ao consenso como fator de coordenacio da acdo dos sujeitos que
participam do entendimento comunicativo. Tal consenso, que deve estar presente no nicleo
do processo educativo, necessita ser buscado também nos processos de tomada de decisdo
ocorridos em ambiente escolar. Por esta razdo, buscamos compreender neste estudo de que
forma a participagdo de todos/as os envolvidos no processo educativo (gestores/as,
professores/as, familiares, alunos/as e comunidade de entorno) interfere nos conflitos nesta
escola Comunidade de Aprendizagem, inibindo-os ou fomentando-os, e de que forma a
incorporagdo do didlogo igualitirio nos processos de tomada de decisdo também tem
interferido, do mesmo modo, na ocorréncia de conflitos nos dmbitos voltados a tomada de
decisdo. Para que tal andlise possa se dar, utilizaremos os relatos das pessoas que compdem
este espaco educativo e os dados obtidos por meio de observacdes. Todos esses dados serdo
apresentados no quarto capitulo deste estudo. Antes, porém, apresentaremos o conceito de

aprendizagem dialdgica, fundamental em Comunidades de Aprendizagem.

2.4 Aprendizagem dialégica

Elaborado por Flecha (1997), o conceito de aprendizagem dialdgica vem
sendo aperfeigcoado pelos membros do Centro Especial de Investigacdo em Teorias e Praticas
Superadoras das Desigualdades (CREA), Universidade de Barcelona/Espanha. Fruto de
investigagdes, leituras e debates diversos que t€m como eixo o aprofundamento nas teorias
educativas e sociais e a prdtica e a participacdo nas atividades educativas, tal conceito se
refere a uma maneira de conceber a aprendizagem. Sua base foi desenvolvida a partir do
conceito de “acdo comunicativa”, desenvolvido por Habermas (2001), que demonstra que
todas as pessoas sdo capazes de linguagem e agfo, e também do conceito de “dialogicidade”,
defendido por Freire (1997). Sendo a palavra verdadeira, para Freire, aquela comprometida
com a transformacéo e dita de maneira igualitdria na interacio entre as pessoas, consiste em
direito de todos os homens. O autor estabelece também, assim como os estudos
desenvolvidos pelo CREA, a relagdo entre o didlogo reflexivo e a aprendizagem

instrumental:

A relacdo dialégica — comunica¢do e intercomunicacdo entre sujeitos,
refratdrios a burocratizacdo de sua mente, abertos a possibilidade de
conhecer e de conhecer mais — € indispensdvel ao conhecimento. A
natureza social deste processo faz da dialogicidade uma relacio natural com
ele. Neste sentido, o antidialégico autoritdrio ofende a natureza do ser
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humano, seu processo de conhecer, e contradiz a democracia (FREIRE,
1997, p. 109).

Indica ainda o estabelecimento de um clima dialégico como necessario ao

favorecimento da curiosidade e da reflexdo epistemoldgicas:

A experiéncia dialégica é fundamental para a construcdo da curiosidade
epistemoldgica. Sdo elementos constitutivos desta: a postura critica que o
didlogo implica; sua preocupacgdo por apreender a razdo de ser do objeto
que medeia os sujeitos do didlogo (Ibidem, p. 110).

Desta forma, a concep¢do comunicativa entende que a aprendizagem depende
das interacdes entre as pessoas, o que também deve ocorrer nas aprendizagens escolares,
onde a construgdo de significados se baseia nas intera¢des resultantes do didlogo igualitério
entre todos e todas: alunos/as entre si, com os/as professores/as, familiares e outras pessoas
que estejam presentes. O didlogo deve desenvolver-se sempre de forma democritica e
horizontal, propiciando que todas as pessoas possam atuar e intervir, como meio de agao
comum e superacdo das desigualdades. O poder ndo se centra no status das pessoas
participantes e sim nos argumentos (ELBOJ et al, 2002). Como nos mostram Flecha,
Gomez e Puigvert (2001), Habermas define argumento como “emissdes problemadticas
(conclusdes) que levam consigo tanto pretensdes de validade como razdes que as tornam
duvidosas” (p. 129). Para Mello (2006b) a argumentag@o seria a conversagdo em que OS
argumentos sdo apresentados pelos envolvidos para desenvolverem pretensdes de validade
ou recusarem aquelas que ndo se sustentam. A partir do contexto atual e dos conceitos
desenvolvidos por Habermas e Freire, comunicacdo, didlogo e educacdo apresentam-se
como uma triade transformadora das desigualdades sociais, explicitadas no conceito de

aprendizagem dialdgica. Elboj ef al (2002) definem aprendizagem dialégica como:

o que resulta das interagdes que produz o didlogo igualitirio, ou seja, um
didlogo no qual diferentes pessoas aportam argumentos em condi¢do de
igualdade, para chegar a consenso, partindo do pressuposto de que
queremos nos entender falando baseados em pretensdes de validade. (p. 92)

Educadores/as, professores/as e investigadores/as t€m aqui o papel de facilitar
o didlogo, superando os limites das proprias fronteiras culturais que nos permitem ver os

outros somente através da nossa propria cultura.
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Tendo em vista o contexto da sociedade da informagdo, caracterizada pelo
trabalho em rede, a aprendizagem dialdgica se mostra mais adequada para responder as novas
demandas formativas, ja que as capacidades de selecdo e processamento da informacio se
desenvolvem melhor em um didlogo reflexivo, que é posto em pratica dentro e fora de sala de
aula, em ambiente voltado a aprendizagem dialdgica, fomentando tanto as aprendizagens
instrumentais quanto o respeito as demais culturas. A solidariedade substitui a

competitividade, enquanto

Os problemas de convivéncia entre alunado e familias de diferentes
procedéncias vao desaparecendo e entre todos e todas se contribui para
superar concepgoes de déficit ou idéias racistas, tanto na escola quanto fora
dela (Ibidem, p.95).

Partindo da idéia de que todas as pessoas t€m capacidade de transformar seus
contextos, em Comunidades de Aprendizagem se acredita que, por meio do didlogo
intersubjetivo, € possivel criar um novo sentido para as pessoas implicadas, criando canais

para a superacdo de problemas de desigualdade e/ou de exclusdo.

A aprendizagem dialdgica apresenta sete principios. Sdo eles: didlogo
igualitario, inteligéncia cultural, transformacgfo, dimensdo instrumental, criagdo de sentido,
solidariedade e igualdade de diferencgas. Estes serdo melhor explicitados a seguir, utilizando

como referéncia primeira ELBOJ et al (2002):

a) O Didlogo igualitdirio supde que as diferentes aportagdes de cada
participante serdo levadas em conta de acordo com a validade dos argumentos expostos, e ndo
pelas posicdes de poder que ocupam os falantes. Idade, classe social, nivel de formacdo
académica, sexo, profissao, entre outros, dao lugar as razdes apresentadas, que podem ou nao
conferir validade ao argumento. Assim, todas as pessoas podem dialogar em condi¢do de
igualdade, ja que o poder estd na argumentacédo e ndo na autoridade hierarquicamente tomada.
Cada pessoa apresenta seus argumentos com base em sua experiéncia € em seus
conhecimentos, adquiridos nos mais diversos ambitos. Ganham importancia as aprendizagens
realizadas em contextos informais e ndo formais, e nenhuma das falas é privilegiada, mas
todas sdo debatidas e confrontadas na interlocugdo, possibilitando que sejam construidas
novas compreensdes e que se estabelecam consensos, em beneficio de todos e todas,
buscando sempre a superacdo dos obsticulos postos ao processo de aprendizagem. “Os

conhecimentos se completam e a aprendizagem pela compreensio das razdes da diversidade
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transforma-se em caracteristica positiva do processo, ji que necessdria para a vida na

sociedade da informacao” (MELLO, 2006b, p.13).

O consenso se faz em torno da aceitacio dos melhores argumentos. No
entanto, o dissenso torna possivel a busca de melhores razdes para sustentar as posigcdes
adotadas. Em uma comunidade de aprendizagem, alunos/as, familiares, professores/as,
gestores/as e pessoas do entorno devem participar aportando melhoras na aprendizagem, no
funcionamento da escola e em sua abertura para a comunidade. Toda a comunidade educativa
traz informacdes e argumentos visando a melhoria da qualidade da educagdo. O didlogo
igualitdrio, por esta razdo, fomenta a reflexdo ao implicar a compreensdao dos argumentos

alheios e aportagcdo dos proprios.

b) A inteligéncia cultural pressupde uma interacdo em que pessoas diferentes
estabelecem comunicagdo e chegam ao entendimento, contemplando a pluralidade de
dimensdes da interacdo humana. A capacidade de a¢do que todos nds temos em diferentes
contextos, propiciando mobilidade, tomadas de decisdo e comportamentos especificos em
novos meios, adaptando o conhecimento a novas situacdes, denomina-se inteligéncia cultural
(MELLO, 2006b). Esta permanece na base do didlogo igualitirio tanto na aprendizagem
quanto nas relacdes sociais. A inteligéncia cultural estd presente em todas as pessoas,
adaptada ao contexto e a vida cotidiana, influenciada pelo entorno e pelo desenvolvimento
pessoal. Aplicada a aprendizagem dial6gica, envolve a aceitacdo de diferentes estratégias de
resolucdo de problemas comuns, transformando estratégias culturais em saberes
compartilhados. “Todas as pessoas t€ém as mesmas capacidades para participar de um didlogo
igualitario, ainda que cada uma possa demonstrd-las em ambientes distintos” (FLECHA,

1997, p.20).

Segundo Flecha (ibidem), embora as relagdes humanas tendam ao didlogo,
também geram muros antidialégicos que impedem que este se concretize. Destaca trés tipos
principais: os muros culturais, que desqualificam a maioria da populacdo como incapazes de
se comunicar com os saberes dominantes; os muros sociais, que excluem muitos grupos da
produgdo de conhecimentos, se valendo de classismo, edismo, racismo e sexismo; e muros
pessoais, que ndo permitem a muitas pessoas que desfrutem da riqueza cultural de seu

entorno.

c) A aprendizagem dialdgica se faz também elemento de transformacdo em
prol da igualdade, implicando em um compromisso para além da teoria com a realidade em

que toma parte. Desta forma, propde a transformacdo da realidade ao invés da adaptacdo a
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ela, por meio da transformacgdo das relagcdes entre as pessoas e seu entorno. Sugere, assim,
uma transformacdo igualitaria e que seja resultado do didlogo, sem que nenhuma idéia seja

imposta sobre pessoas e/ou coletivos.

d) A criagdo de sentido em uma sociedade em constante mudanga também se
faz necessaria. Entende-se que cada pessoa deve encontrar sentido em sua proposta de vida,
dando orientacdo a sua existéncia, tendo um projeto pelo qual lutar e no qual se sinta
protagonista. Acredita-se, assim, na impossibilidade de oferecer a qualquer pessoa um projeto
pessoal pré-fixado. A despeito dos condicionantes sociais que possam influir sobre cada um,
pode-se decidir e atuar sobre o sentido da prépria vida. Assim, a criagdo de sentido gera um
compromisso pessoal e com os demais, na busca da superagdo dos obsticulos sociais postos
as escolhas. “Do didlogo igualitario entre todas [as pessoas] é de onde pode ressurgir o
sentido que oriente as novas mudangas sociais para uma vida melhor” (FLECHA, 1997,
p-35). Esta cria¢do de sentido, em Comunidades de Aprendizagem, se produz ao longo de
todo o processo educativo, por meio da possibilidade de que os alunos e as alunas interajam
com modelos pessoais diferentes dos modelos familiares, ao interagir com outras pessoas da

comunidade, voluntarios etc.

e) A solidariedade também constitui a aprendizagem dialdgica e estd entre
seus objetivos. A geracdo de um espaco soliddrio entre todas as pessoas, criado por meio da
participacdo de todos/as desde sua constituicio e em seu desenvolvimento dia-a-dia
caracteriza um espago baseado na aprendizagem dialdgica, onde ndo hd imposicdo e
competitividade, mas sim confianca e apoio mituo. A solidariedade também tem como
objetivo a transformacao das condi¢gdes culturais e sociais daqueles que menos tem, por meio
da acdo educativa. A aprendizagem dialdgica consiste em uma educacdo para a solidariedade

ao compartilhar o processo educativo, ampliando-o para o entorno social e cultural.

f) Falar em dimensdo instrumental é fazer referéncia a aprendizagem dos
instrumentos fundamentais que constituem a base para acessar as demais aprendizagens e
uma formagdo de qualidade. Propde-se um contexto dialégico em que as aprendizagens
dialégicas se déem de forma eficaz. Na aprendizagem por meio do didlogo estdo inseridos
desde os conteddos mais humanos aos mais técnicos, em consonincia com Os interesses

acordados entre as pessoas participantes.

A aprendizagem dialdgica abarca todos os aspectos que se acordam
aprender. Inclui, portanto, a aprendizagem instrumental daqueles
conhecimentos e habilidades que se considera necessdrio possuir. O
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dialégico ndo se opde ao instrumental, mas sim a colonizagdo tecnocratica
da aprendizagem. (FLECHA, 1997, p. 33)

Na perspectiva da aprendizagem dialdgica, trés condi¢des se fazem necessarias
para que se gere um clima positivo de aprendizagem: A criagdo de um clima estimulante
baseado em expectativas positivas, que deve ser difundido pelos familiares, pelos/as
professores/as, entorno etc. como reconhecimento da igualdade de capacidade de todas as
pessoas; a selecdo por meio do didlogo do que se deseja para a melhor formagdo dos alunos,
projetando o melhor da aprendizagem instrumental, em um clima de expectativas positivas,
optando pela melhor escola possivel; e a reflex@o, a selecio e a critica como parte do processo
educativo, buscando o acordo, fruto do consenso entre todas as pessoas, para que se

estabelecam os objetivos a alcancar.

Dai também que o contetido programatico para a agdo, que € de ambos, ndo
possa ser de exclusiva eleicdo daqueles [educadores], mas deles e do povo.
E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores
e povo, que iremos buscar o conteido programatico da educacdo. (FREIRE,
1980, p.102)

O processo de dialogicidade permanente leva ao desenvolvimento de
capacidades bdsicas necessdrias na sociedade da informacdo, como as de selegdo e critica da

informacao.

A aprendizagem dialégica, em conclusdo, através de sua dimensdo
instrumental, € uma ajuda para melhorar a formag&o dos alunos e alunas, ao
tempo que permite selecionar as aprendizagens em fungfo de sua utilidade,
aumentando suas expectativas positivas (ELBOJ et al, 2002, p.112).

g) Apostar em uma educagfo igualitaria para todos/as e que inclua o respeito
as diferentes identidades também esta entre os principios da aprendizagem dialdgica, sob o
conceito de igualdade de diferengas. Aqui, uma educagdo verdadeiramente igualitéria, a ser
viabilizada dentro das escolas, requer uma constante revisao por parte dos educadores de suas
concepgdes culturais e educativas, de modo a superar qualquer possibilidade de atitudes
racistas e/ou preconceituosas. A partir de um conceito dindmico de cultura e defendendo que
toda cultura € resultado de diferentes miscigenagdes, na perspectiva dialdgica, se aposta na

igualdade de diferencas.



68

Esta perspectiva orienta a conviver conjuntamente, expressar as diferencas,
aprender coletivamente e lutar pelo conhecimento no plano da igualdade
das diferentes culturas (...) através da comunicacdo e do didlogo
intersubjetivo (ELBOJ et al, 2002, p. 121).

Enfatiza-se, assim, ndo o que nos diferencia, mas o que nos une na busca por
uma escola de qualidade, onde as aprendizagens sejam potencializadas ao maximo e se
fomente a boa convivéncia. “O fato de ser diferentes ndo tem que supor uma barreira para

lutar por objetivos comuns que nos fazem ser iguais” (ibidem, p.122).

O didlogo, posto como caminho para a superagdo das desigualdades e
exclusdes atuais, torna-se a forma de relacdo entre as culturas no enfoque dialdgico. Em
Comunidades de Aprendizagem, a acdo de pais e responsaveis, professores/as, alunos/as e
comunidade deve estar coordenada na busca de uma educacdo que rompa com as atuais
desigualdades educativas e sociais. A igualdade deve ser assegurada no sentido de que toda a
pessoa possa adquirir as competéncias necessdrias na sociedade atual, a0 mesmo tempo em

que respeita as diferencgas, baseando a educagdo na diversidade cultural existente nas escolas.

A aprendizagem dialégica se orienta para a igualdade das diferencas
afirmando que a verdadeira igualdade inclui o mesmo direito de toda
pessoa a viver de forma diferente (FLECHA, p.42, 1997).

A diversidade cultural, em Comunidades de Aprendizagem, supde um novo
caminho para alcancar uma educacdo igualitiria que possibilita o acesso aos elementos
culturais que permitam sua inclusio, ao mesmo tempo em que lhe garanta o direito de ser
diferente, respeitando seu gé€nero, idade, classe social, cultura, orientagdo sexual ou formagao
académica. Em CA entram em relacdo todas as pessoas e coletivos implicados, transformando
o entorno e criando um novo desenvolvimento cognitivo e maior igualdade educativa e social.
Ao lutarmos por uma educagio igualitdria para todas/os, necessariamente passaremos pelo

respeito as diferengas culturais.

Expostos os referenciais tedricos desta pesquisa, que expressam o0
protagonismo de homens e mulheres na transformac¢do do mundo e reestruturacdo de seu
mundo da vida, assim como os conceitos chave para a compreensdo da aprendizagem
dialégica, fundamental em Comunidades de Aprendizagem, apresentaremos a seguir o

referencial metodolégico que norteou o desenvolvimento deste estudo.
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3. 0S PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS E OS PROCEDIMENTOS ADOTADOS

“Desapareceu a idéia da modernidade tradicional
baseada em que uns eram sujeitos e outros objetos da
transformacdo, uns conscientizadores e  outros
conscientizados. A divisdo sujeito-objeto foi substituida
pelo didlogo, pela intersubjetividade.”

Ramoén Flecha

Elaborada pelo Centro Especial de Investigagdo em Teorias e Préiticas
Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona/Espanha, a
metodologia comunicativa critica, que atuou como referéncia neste trabalho, se fundamenta
na teoria da acdo comunicativa, de Habermas, e nas elaboracdes de Freire no que concerne a
acdo dialdgica.

Este capitulo estd composto por quatro itens: Referencial Tedrico-
metodolégico; Procedimentos de coleta de dados; Andlise e organizacdo dos dados;

Devolugio e reformulagdo dos dados.

3.1 Referencial Teoérico-metodologico

Em diferentes concepg¢des de sociedade o didlogo vem se constituindo em uma
nova categoria social, inerente as relagdes sociais, influenciando nos dmbitos econdmico,
politico, pessoal, familiar e social. As diferencas entre grupos e/ou pessoas passam a ser
resolvidas por meio do didlogo, ndo sendo mais inquestiondveis as autoridades, ja que estas
também necessitam de argumentos para se constituirem. Por esta razdo, o processo de
investigacdo em ciéncias sociais pode também se organizar no marco da agdo comunicativa,
construindo conhecimento por meio da intersubjetividade e da reflexdo. Comunicacio
intersubjetiva e reflexao critica constituem as bases da metodologia comunicativa critica, que
¢ comunicativa porque supera a dicotomia objeto/sujeito mediante a categoria
intersubjetividade, e é critica porque parte da capacidade de reflexdo e de auto-reflexdo das

pessoas, almejando a geragdo de conhecimentos que contribuam para a superacdo de

desigualdades sociais (GC)MEZ et al, 2006).

Tal metodologia concebe a andlise da realidade sob um duplo prisma: o dos
sistemas e suas estruturas € o do mundo da vida e a agéncia humana. A €nfase é posta nas

interagdes ocorridas na vida social, uma vez que se centra nas dimensdes sociais que levam a
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exclusdo e a inclusdo, tendo como objetivo central a transformagio da realidade social.
Afirma que a realidade natural existe no mundo externo de forma objetiva, independente da
mente dos sujeitos e esclarece que a realidade social se constréi por meio das definicdes
dadas pelos atores mediante as interagdes, partindo da capacidade de interpretacdo e da auto-

compreensdo que t€m individuos e sociedades. Desta maneira:

a orienta¢do comunicativa critica reconhece uma realidade natural objetiva,
uma realidade construida socialmente que depende dos significados que se
lhe atribuem e, ademais, constituida por estruturas situadas historicamente,
porém pde a chave no didlogo, na intersubjetividade (GOMEZ et al, 2006,
p.22).

Os significados emergem do consenso alcancado pela interagdo humana com
base nas pretensdes de validade. Para Habermas (2002), j4 que os atos de entendimento
reciproco assumem o papel de um mecanismo de coordenacio da acgdo, a razdo comunicativa
estd entrelacada no processo social da vida. As agdes comunicativas se fazem por meio de

recursos do mundo da vida, que por sua vez “constitui um medium pelo qual as formas

concretas de vida se reproduzem” (Ibidem, p.439).

A perspectiva comunicativa critica baseia sua validade no consenso
permanente, nunca fruto de coagdo ou imposicdo, mas sim comunicativamente alcancado,
tendo como eixo central o didlogo.

Habermas (2001) questiona o tipo habitual de objetividade do conhecimento,
partindo da ideia de que o interprete deve, ainda que sem inten¢des de agdo proprias,
participar da acdo comunicativa, se vendo confrontado no proprio dmbito em que as
pretensdes de validade aparecem.

A aceitacdo dos enunciados cientificos deve se dar como produto do didlogo
intersubjetivo com pretensdes de validade sobre as situagdes probleméticas do mundo social.
Conhecer a realidade implica compreendé-la e interpretd-la, mas, sobretudo, transforma-la,
enfatizando os significados construidos comunicativamente mediante a interacdo entre as
pessoas, estabelecendo o objeto de estudo por meio da intersubjetividade, da reflexdo e das
teorias das pessoas que integram a realidade social que se quer transformar.

Em termos de acdo comunicativa, os pressupostos ontoldgicos dos
investigadores ndo sdo mais complexos que os que devem ser atribuidos ao ator, pois,
segundo o modelo comunicativo de agdo, o agente dispde de uma competéncia de

interpretacdo igualmente complexa & do observador.
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(...) talvez os rendimentos interpretativos do observador e dos participantes
somente se distinguem em sua fungdo, ndo em sua estrutura. Pois jd na mera
descri¢do, na explicagdo semantica de um ato de fala, tem que entrar
inicialmente essa tomada de postura de afirmagdo ou negacdo por parte do
interprete, que caracteriza, como fica dito, as interpretagdes racionais dos
decursos de acdo simplificados em termos tipico-ideais. As acdes
comunicativas ndo podem ser interpretadas de outro modo que
“racionalmente” (HABERMAS, 2001, p. 153).

O ator também possui os trés conceitos de mundo (mundo objetivo, mundo
social e mundo subjetivo) e € capaz de emprega-los reflexivamente. O sucesso da acdo
comunicativa depende, assim, de um processo de interpretacdo em que os participantes
chegam a uma definicdo comum da situagdo tendo como referéncia os trés mundos. Todo

consenso descansa em um reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validez
suscetiveis de critica, e para isso hd que supor que os sujeitos que atuam comunicativamente

sdo capazes de criticar-se reciprocamente” (HABERMAS, p.168, 2001).

quando dotamos os atores dessa faculdade, perdemos como observadores
nossa posicdo privilegiada frente ao ambito objetual. (...) Enquanto
atribuimos aos atores a mesma competéncia de juizo da que nés fazemos
uso como intérpretes, renunciamos a imunidade que até este momento nos
vinha metodologicamente assegurada. (...) Com isso expomos em principio
nossa interpretagdo ao mesmo tipo de critica a que mutuamente expdem 0s
agentes comunicativos suas proprias interpretacdes. (Ibidem, p.168)

A metodologia comunicativa critica defende, portanto, a interpretacio
conjunta da realidade social, feita tanto pelos investigadores quanto pelas pessoas

investigadas, em base de igualdade. Como expdem Elboj et al (2002):

nio podemos nem pretendemos suplantar as vozes das pessoas
participantes: familiares, alunado, professorado e outros agentes, que sem
davida sdo as protagonistas do sonho possivel que supde as Comunidades
de Aprendizagem (p.11).

Atenta aos processos de argumentacdo e comunicagao, a perspectiva dialdgica
inclui as vozes das pessoas participantes na investigacdo em uma perspectiva comunicativa
critica: reflexdo, auto-reflexdo e intersubjetividade, conforme também nos indica Freire

(1980):
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A metodologia que defendemos exige, por isto mesmo, que, no fluxo da
investigacdo, se facam ambos sujeitos da mesma — os investigadores e os
homens do povo que, aparentemente, seriam seu objeto. Quanto mais
assumam os homens uma postura ativa na investigacdo de sua tematica,
tanto mais aprofundam a sua tomada de consciéncia em torno da realidade

(p.116)

Hé4 uma interrelacdo entre teoria e prdtica superando a divisdo entre a pessoa
investigadora-sujeito e investigada-objeto, implicando, por meio da racionalidade
comunicativa, em um didlogo intersubjetivo entre iguais, evidenciando a reflexdo e auto-
reflexdo dos proprios atores, suas motivagdes e interpretagdes, derivando em uma relagdo o
mais simétrica possivel, abandonando posicdes de poder e aceitando os melhores argumentos,
facilitando a comunicag@o e o entendimento, ji que os pressupostos das pessoas investigadas

podem ter tanta solidez quanto os da equipe investigadora.

Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para os outros, nem sem
os outros. A investigacdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo,
mas com ele, como sujeitos de seu pensar. (...) Os homens sdo porque estd@o
em situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo s6 pensem criticamente sobre
sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situacdo em que estdo
(Ibidem, p.119)

Todos apresentam suas interpretacdes e, por meio do didlogo, chegam ao
consenso dos argumentos. Isso ndo significa que a equipe pesquisadora abrird mao de seus

conhecimentos cientificos.

Quem converte em tema o que os participantes se limitam a supor e adota
uma atitude reflexiva frente ao “interpretandum” ndo se situa fora do
contexto de comunicacdo investigado, mas sim que o aprofunda e radicaliza
por um caminho que em principio estd aberto a todos os participantes. Este
caminho que vai da acdo comunicativa ao discurso estd bloqueado de
multiplos modos nos contextos naturais, porém € algo inscrito sempre na
acdo orientada ao entendimento (HABERMAS, 2001, p. 182).

O investigador, assim, tem a responsabilidade de incorporar ao didlogo os
conhecimentos disponiveis na sociedade cientifica, conhecimentos estes que podem ser
refutados, transformados, ampliados ou complementados pelos argumentos empregados pelas
pessoas investigadas ao serem confrontados com os conhecimentos e a pratica do mundo da

vida destas pessoas (GOMEZ et al, 2006).

Essa ¢ a forma de construir um didlogo entre ciéncia e sociedade que
responde as atuais teorias sociais duais que tem em conta tanto o sistema
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como o mundo da vida, tanto as estruturas como os agentes, tanto a
comunidade cientifica quanto os sujeitos (Ibidem, p. 50).

H4, no entanto, uma diferenca de funcdo/acdo entre investigador e pessoas
participantes da investigacao:

Certamente € preciso distinguir entre as operacdes interpretativas de um
observador que trata de entender o sentido de uma emiss@o ou manifestagcdo
simbdlica e as dos participantes na interacdo que coordenam suas acdes
através do mecanismo do entendimento. O interprete nio se esforca como
os diretamente afetados, por chegar a uma interpretacdo suscetivel de
consenso mediante a que possam por em acordo seus planos de acdo com os
dos demais atores (HABERMAS, 2001, p.153).

Isto porque, embora o investigador deva adotar uma atitude realizativa e tomar
parte nos processos de entendimento, serdo os proprios individuos participantes da
investigacdo os responsdveis pela transformacdo, caso assim desejem. Entendemos, assim,
que as pessoas que sdo objeto da investigacdo tém plena capacidade de refletir e estabelecer
processos de didlogo intersubjetivo, interpretar a realidade social e criar conhecimento, o que
lhes permite atuar sobre as estruturas sociais. Por meio do didlogo, todas as pessoas se

constituem em agentes transformadores de seus contextos.

Desapareceu a idéia da modernidade tradicional baseada em que uns eram
sujeitos e outros objetos da transformacdo, uns conscientizadores e outros
conscientizados. A divisdo sujeito-objeto foi substituida pelo didlogo, pela
intersubjetividade (FLECHA, 1997, p. 91).

Assim, a credibilidade na investigagdo comunicativa critica se assegura o
quanto mais ampla se dé a participacdo dos atores que contribuem para universalizar o

dialogo.

3.2 Procedimentos de coleta e andlise dos dados

A metodologia comunicativa critica, brevemente descrita, atuou enquanto
referéncia no desenvolvimento desta investigacdo. Embora o objetivo inicial fosse o de
desenvolvé-la em plena consondncia com o citado referencial tedrico-metodolégico, a
complexidade dos procedimentos de coleta e andlise dos dados, associados ao curto periodo
de tempo para o desenvolvimento desta pesquisa, nos levaram ao entendimento de que nio
seria possivel desenvolvé-la de forma integral. Optamos, por esta razdo, pela adocdo de

algumas técnicas da metodologia comunicativa critica neste estudo.
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A investigacdo se deu fundamentada no didlogo entre pesquisadora e sujeitos
da pesquisa, na busca de respostas as questdes inicialmente levantadas. Desta forma, a
intersubjetividade e a reflexdo se mantiveram como marcas centrais. Evidencia-se, neste
sentido, a consisténcia da metodologia comunicativa critica com a teoria da aprendizagem
dialédgica, cujos pressupostos foram anteriormente apresentados.

Todas as etapas da investigacdo contaram com a participagdo ativa da
comunidade escolar. Permanecemos em constante didlogo com gestores/as, professores/as,
alunado, comunidade de entorno e familiares, processo este estabelecido sobretudo nos
colegiados da escola, por meio do acompanhamento dos processos de tomada de decisdo que
ocorrem no Conselho de Escola e na Comissio Gestora’ da unidade.

Tal procedimento se deu com o intuito de compreendermos qual o impacto de
Comunidades de Aprendizagem em uma unidade escolar no que se refere a participagdo e aos
conflitos 14 existentes, destacando em especial os aspectos que facilitam e que dificultam a
manifestacdo e resolucdo dos mesmos.

Para que isto fosse possivel, delineamos os seguintes objetivos: a) Identificar e
analisar as formas de conflito existentes na escola; b) Identificar e analisar os fatores que
inibem e que potencializam a ocorréncia de conflitos; c) Analisar os processos de tomada de
decisdo, identificando de que forma a participacdo e o didlogo igualitirio interferem na

geracgdo ou inibi¢do dos conflitos.

A investigacdo teve como fonte principal os dados obtidos por meios
eminentemente qualitativos. Deste modo, utilizamos técnicas voltadas a um maior
aprofundamento na relacdo pesquisadora/sujeitos. Visando ao alcance dos objetivos

delimitados, estabelecemos os procedimentos de coleta de dados que abarcaram:

v Entrevistas em profundidade e relatos comunicativos, envolvendo a
diretora da unidade, a assistente de direcdo, uma professora (que atua
como coordenadora pedagdgica ha dois anos) e um familiar;

v Observacdes, desenvolvidas nas reunides dos colegiados da escola.

As pessoas entrevistadas foram selecionadas visando maior diversificacio

possivel, de modo a envolvermos tanto os profissionais da escola, em suas variadas fungdes,

7 “A comissdo gestora é responsavel por gerenciar o projeto Comunidades de Aprendizagem. (...) [Nela] sdo
feitos os relatos do que foi realizado pelas comissdes de trabalho e discutidas formas de dinamizacéo do trabalho
na escola”. (BRAGA, 2007)
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quanto representantes da comunidade e do entorno, propiciando que pudéssemos apreender
como cada um deles entende os aspectos abordados nesta investigagcdo, permitindo que
cruzassemos as informagdes, buscando obter um conhecimento mais amplo das compreensdes
sobre a CA. Todos/as eles/as faziam parte de pelo menos um dos colegiados da unidade
escolar.

O estudo de campo na Comunidade de Aprendizagem ocorreu no periodo de
setembro de 2008 a dezembro de 2009. Participamos das reunides da Comissdo Gestora
(quinzenais) e do Conselho de Escola (mensais). Durante alguns meses houve também uma
insercdo na EMEB na forma de acdo voluntiria, envolvendo a realizacdo de atividades na
secretaria da unidade, buscando, assim, conhecer melhor o contexto escolar e alcancando uma
aproximacdo inicial com os sujeitos a serem entrevistados, estabelecendo com estes uma
relacdo de confianga.

Os métodos de coleta de dados e de andlise da informacgdo utilizados, de
orientacdo comunicativa, visaram a interacdo com as pessoas que compdem os colegiados e
orgaos voltados aos processos de tomada de decisdo na unidade, almejando conhecer de que
maneira didlogo, participacdo e conflitos se faziam presentes, e de que forma a participacio e
o dialogo interferiam na manifestacdo dos conflitos, seja para a inibicdo ou ampliacdo dos

mesmos.

As técnicas empregadas se caracterizaram por contar com a participacdo das
pessoas pesquisadas em todas as suas etapas, desde a elaborac@o do roteiro da entrevista, por
exemplo, até sua interpretacdo, recomendacdes e conclusdes. Isso porque a metodologia
comunicativa critica entende que, através do didlogo, todas as pessoas se constituem em
agentes transformadores de seu contexto. Assim, elas conhecem os objetivos do estudo,
participam dele e sabem que os resultados a serem obtidos focam melhoria para todos e

todas.

Do ponto de vista metodoldgico, a investigagdo que, desde o seu inicio, se
baseia na relagdo simpatica de que falamos, tem mais esta dimensdo
fundamental para a sua seguranca — a presenga critica de representantes do
povo desde seu comeco até sua fase final, a da andlise da temadtica
encontrada, que se prolonga na organizagdo do conteido programaitico da
acdo educativa, como acdo cultural libertadora (FREIRE, p.132, 1980).

Além dos dados de ordem qualitativa, coletados por meio das entrevistas,

relatos comunicativos e observagdes, utilizamos também dados quantitativos coletados por



76

outros integrantes da pesquisa envolvendo CA, que foram analisados e organizados por estes

pesquisadores.

O processo de andlise dos dados envolveu a busca de dois tipos de dimensdes
sempre presentes na realidade: dimensdes que produzem exclusdes ou obsticulos, ou seja,
que se configuram enquanto barreiras que impedem a efetivacdo de maior igualdade social, e
dimensdes transformadoras, que mostram formas de superar estas barreiras. Em uma
investigacdo comunicativa critica, a presenga destas dimensdes configura um primeiro passo
para a concretizacdo de acdes que superem os obstaculos existentes na realidade estudada. O
objetivo central da investigacdo é buscar formas de superar as desigualdades sociais

(GABASSA; MELLO, 2009).

Apds a transcricdo das entrevistas e relatos comunicativos, estes foram
identificados com uma referéncia, exemplo: Entrevista 1 — El. Em seguida foram
determinadas, codificadas e agrupadas as unidades de andlise (que podem ser paragrafos,

frases ou palavras), tendo como referéncia a estrutura do quadro de anélise.

De acordo com a metodologia comunicativa critica, em um nivel basico de
andlise, parte-se de uma categoria (consistindo em categorias de andlise sistema e mundo da
vida), cruzando-a com as dimensdes transformadora e exclusora. Abaixo trazemos um

exemplo de quadro de anélise condizente com a metodologia comunicativa critica.

Sistema Mundo da vida
Dimensoes 1 2
exclusoras/obsticulos
Dimensoes 3 4

transformadoras

Quadro 1: exemplo de nivel basico de andlise: categorias e dimensdes. Fonte: Gémez et al., 2006, p.103

Neste estudo, no entanto, optamos por substituir as categorias sistema e
mundo da vida pelas temdticas de interesse desta pesquisa, que apareceram nas entrevistas
em profundidade e relatos comunicativos. Estas tematicas foram cruzadas com as dimensdes
transformadora e exclusora, dando origem aos quadros de andlise que integram esta

investigacdo.
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3.2.1 Entrevistas em Profundidade e Relatos Comunicativos

Em consonincia com a metodologia que trazemos como referencial neste
estudo, o procedimento envolvendo entrevistas e relatos comunicativos se iniciou com a

elaboragdo coletiva de um roteiro.

Assim como ndo € possivel (...) elaborar um programa a ser doado ao povo,
também ndo o € elaborar roteiros de pesquisa do universo tematico a partir
de pontos prefixados pelos investigadores que se julgam a si mesmos os
sujeitos exclusivos da investigac@o. (FREIRE, 1980, p.118)

De acordo com documento elaborado por investigadores/as do CREA (1995-
1998), as entrevistas qualitativas em profundidade consistem em encontros com o/a
participante, em lugares de seu cotidiano, para falar sobre aspectos deste cotidiano. As
andlises e compreensdes vao sendo construidas em conjunto pelo/a pesquisador/a e pelo/a
participante, que conhece o tema e as inten¢des da investigacdo desde seu inicio. A
entrevista, transcrita, é revisada pelo/a entrevistado/a e a andlise dos dados € com ele/a
discutida. Pesquisador/a e participante se comprometem com a compreensdo do tema
investigado. J4 os relatos comunicativos da vida cotidiana objetivam a compreensio
detalhada do mundo da vida e das interpretagcdes que o sujeito faz de sua vida cotidiana, por
meio de uma relacdo dialdgica, sendo a funcdo interpretativa partilhada entre participante e

pesquisador/a. Por meio dos relatos, busca-se conhecer a maneira como as pessoas vivem,

atuam e refletem sobre suas vidas e suas agdes.

Como parte das entrevistas previstas nessa investigacdo também integram a
pesquisa do eixo Gestdo Escolar, circunscrito nas investigacdes sobre CA, o processo se
iniciou com a elaboracdo das questdes a serem utilizadas pelos pesquisadores do eixo, de
acordo com o que achavam pertinente para alcangar os objetivos tanto do eixo de pesquisa
quanto das pesquisas individuais que dele fazem parte. Apds esta primeira elaboragdo, as
questdes foram apresentadas em ACIEPE® (Atividade Curricular de Integragdo entre Ensino,
Pesquisa e Extensdo) para professores da rede municipal de ensino (das trés escolas CA),
diretores e coordenadores das escolas, estudantes da universidade e membros do NIASE. Por
meio da intersubjetividade e do didlogo igualitirio todas/os puderam se posicionar frente a

primeira versdo do roteiro, propiciando que questdes fossem refutadas, ampliadas e/ou

¥ ACIEPE (sigla para “Atividade curricular de integragio entre ensino, pesquisa e extensio”) é uma unidade de
formacdo académica, criada na UFSCar, que se distingue da tradicional disciplina, entre outros aspectos, por
permitir a interlocugdo entre participantes internos e externos a universidade.



78

modificadas por meio de argumentos. Apds alguns encontros chegamos a sua versao final e
consensuada, que contou com duas questdes iniciais, e quatro questdes relacionadas a cada

um dos eixos centrais da pesquisa: participagdo e convivio na diversidade.

Tanto quanto a educacdo, a investigacdo que a ela serve, tem de ser uma
operagdo simpdtica, no sentido etimolégico da expressdo. Isto é, tem de
constituir-se na comunica¢io, no sentir comum uma realidade que néo
pode ser vista mecanicanicistamente compartimentada, simplistamente bem
“comportada”, mas, na complexidade de seu permanente vir a ser.
(FREIRE, 1980, p.118) (grifo nosso)

Esta pesquisa, especificamente, contou com a realizacio de quatro entrevistas,
sendo elas: com a diretora e a assistente de direcdo da escola, com uma das professoras do
quadro efetivo na unidade escolar (que atuava como coordenadora pedagdgica hé dois anos) e
com um pai, integrante da Comissdo Gestora. Nenhum aluno participou do procedimento de
entrevistas em razdao de localizamos a total auséncia destes, tanto do ensino fundamental
quanto de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na Comissdao Gestora (apenas no final do
segundo semestre do ano de 2009, um aluno de EJA compareceu a duas reunides). J4 o
Conselho de Escola conta com a participacdo de alunos de EJA, que também estdo ali
presentes enquanto pais, ja que seus filhos estudam na mesma unidade de ensino. Contudo,
estes ndo manifestaram interesse em participar das entrevistas, alegando desconhecerem o
desenvolvimento de Comunidades de Aprendizagem na escola, jid que suas atividades ainda
ndo se iniciaram no periodo noturno. Assim, buscaremos obter as informacgdes concernentes
aos alunos por meio dos dados alcangados pela pesquisa quantitativa do eixo gestéo escolar,
que contou com a aplicagdo de um questiondrio especificamente voltado a eles. Os dados
foram tabulados e constam na andlise final desta pesquisa.

Ap6s o fechamento do roteiro, a realizacdo das entrevistas se deu de forma a
obedecer alguns critérios metodolégicos e também seguindo a disponibilidade dos/as
entrevistados/as. As duas primeiras entrevistas (realizadas com a diretora e a assistente de
direc@o) ocorreram entre os dias 20 e 26 de fevereiro de 2009 e foram realizadas por um dos
professores coordenadores do eixo gestdo escolar e orientador desta pesquisa. Foram
agendadas previamente e realizadas na respectiva escola, por op¢do das entrevistadas,
seguindo a orientagdo comunicativa critica, que prevé que sua realizacdo deve se dar em
contexto natural para as pessoas participantes, de acordo com sua escolha (GOMEZ et al,

2006). Cada entrevista teve, aproximadamente, duas horas de duragao.
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As duas entrevistas restantes se deram posteriormente: uma no inicio de julho
de 2009 (com a professora, atualmente coordenadora pedagdgica, mas que ainda estava em
sala de aula no momento de transformacdo da unidade em CA) e udltima no inicio de agosto
do mesmo ano (com um pai, integrante da Comissdo Gestora), seguindo a disponibilidade
dos entrevistados. Ambas foram agendadas com antecedéncia e realizadas pela pesquisadora

responsavel por esta investigacdo, na propria escola.

3.2.2 Observacoes e Observacoes Comunicativas

A observagdo, ao se dar no ambiente da investigacdo, permite ao pesquisador
presenciar o fendmeno em estudo de forma direta. O que diferencia a observacio
comunicativa (técnica qualitativa utilizada na metodologia comunicativa critica), no entanto, é
sua natureza participativa, que permite ao investigador aproximar-se de forma mais intensa
das pessoas e grupos estudados, permitindo também que conhega a realidade social em que
estd implicado. Esta técnica tem por objetivo dispor de registros narrativos da forma mais
exata e completa possivel. Outro fator que a torna especifica perante os demais tipos de
observacdo € o fato de que sua interpretacio também se dd de forma intersubjetiva. H4 um
didlogo antes da observacdo, em que sdo decididos os seus objetivos, e outro apds a
observacdo, em que se valida os resultados obtidos em um didlogo intersubjetivo. A
observagdo deve ser realizada no local habitual onde se realiza a atividade (G()MEZ et al,

2006).

Este instrumento de pesquisa busca a descri¢do, compreensdo e andlise de
determinada situacdo em acdo conjunta entre pesquisador/a e participantes. Apods
compartilharem e consensuarem qual o aspecto da realidade que serd observado, fica o
pesquisador responsdvel por fazer as anotacdes em didrio de campo. Caso surja alguma
davida neste processo, cabe ao/a investigador/a dialogar imediatamente com os participantes
sobre o sentido da acdo. Enquanto isso, sistematiza o visto e indica andlises que lhe ocorrem.
Ao final do tempo de observacdo (previamente combinado) o pesquisador faz a leitura da
sistematizagdo aos participantes, dialogando e consensuando andlises e produzindo anotagdes
das andlises intersubjetivas. Partindo das sinteses anotadas em didrio de campo, sdo
construidos quadros com os elementos transformadores e exclusores, retirados de temaéticas
das anotacdes. Como nas demais técnicas da metodologia comunicativa critica, a andlise final
dos dados coletados € realizada intersubjetivamente entre pesquisador/a e participantes,

buscando o consenso sobre a realidade investigada (GABASSA; MELLO, 2009).
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As observacdes ocorreram no periodo de setembro de 2008 a dezembro de
2009, predominantemente nos ambientes voltados a participacdo na gestdo da escola e
processos de tomada de decisdo (Conselho de Escola e Comissdo Gestora). Ainda que
buscassem atender aos pressupostos descritos para as observacdes comunicativas, pudemos
constatar, ao final do periodo de sua realizagdo, que os procedimentos desenvolvidos nao
corresponderam a todas as exigéncias apresentadas pela metodologia comunicativa critica.
Por esta razdo, optamos por apresentar os dados obtidos como fruto de observagdo, e nao

observagdo comunicativa.

Embora tenham sido previamente consensuados os aspectos a serem
observados na realidade estudada, apenas as anotacdes sobre o observado, efetuadas em didrio
de campo, foram socializadas com o grupo, e ndo suas andlises. A pesquisadora, que atuava
enquanto participante da comissio gestora, era responsavel pela escrita das atas das reunides.
Ao término delas, apds efetivar as anotagdes em didrio de campo, executava a transcricdo da
ata, que era lida e consensuada com o grupo, servindo também de base para a elaboracdo da
pauta da reunido posterior. Desta forma, se desenvolveu a socializacido do que foi observado e
anotado. As andlises, entretanto, foram realizadas posteriormente e de forma individual pela
investigadora, deixando de cumprir a grande caracteristica da observacdo comunicativa, que

consiste na andlise intersubjetiva dos dados.

Embora ndo possamos identificar as observagdes desenvolvidas como
observacdes comunicativas, os dados por meio delas coletados e andlises realizadas serdo
também apresentadas. Foram realizadas, ao todo, 20 (vinte) observacdes envolvendo as
reunides da comissdo gestora da unidade, que se reuniu quinzenalmente ao longo do periodo
descrito. Os dados obtidos por meio destas observacdes deram origem a quadros em que as
tematicas retiradas das anotages das observagdes foram apresentadas como elementos
transformadores e exclusores. Realizamos, também, quatro observacdes no espaco do
Conselho de Escola. Estes dados, porém, ndo serdo apresentados ji que, por conta da
dindmica das reunides, sequer as anotagdes realizadas em didrio de campo foram socializadas

com o grupo observado.

3.3 Analise e organizacao dos dados

Apds a realizagdo das entrevistas em profundidade com gestoras, professora e
familiar e da transcricdo das mesmas, iniciamos o processo de andlise e organizacdo dos

dados, tendo como foco central os conflitos existentes na escola (CA), suas formas de
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ocorréncia e o papel da tomada de decis@o, do didlogo e da participacdo na geragdo e

resolucdo de conflitos.

A partir da leitura exaustiva das entrevistas, buscamos analisar as informacdes
obtidas, podendo compara-las com aquelas alcangcadas nas pesquisas complementares dentro
do eixo Gestdo Escolar (pesquisa quantitativa), possibilitando a triangulacdo dos dados para
sua maior validacdo. Assim, estas foram analisadas em varios momentos e em diferentes
ambitos: inicialmente pela pesquisadora de forma individual, e posteriormente em interacio
com o orientador; em interacdo com os participantes da pesquisa (gestoras, professora e
familiar), para a averiguagdo do entendimento efetuado pela pesquisadora nos diversos
momentos da entrevista em profundidade, dialogando sobre seu contetido, com vistas a uma

interpretacdo comum.

A articulacdio entre as diversas etapas e modalidades da pesquisa e entre os
véarios agentes envolvidos se fez essencial para o alcance dos seus objetivos, devido ao
cariter complexo da realidade pesquisada. Assim, todas as atividades de andlise dos dados
passaram por vdrios olhares e discussdes antes que se definissem as formulagdes que melhor

expressam a realidade em estudo.

Alguns destaques s@o importantes para justificar os procedimentos adotados.
Um deles tem a ver com a busca do consenso na interpretagdo dos dados entre a equipe de

pesquisadores/as e entre esta e os/as entrevistados/as.

Aqueles que investigam podem ter percepcdes ou idéias pré-concebidas
sobre a realidade dos sujeitos que estdo investigando, dai a necessidade do
consenso, de maneira que a andlise deve ser ampliada ou modificada a partir
da interacdo com as pessoas participantes (...) Interessa recordar que existe
uma diferenca chave na metodologia comunicativa critica: representantes
dos coletivos investigados também participam na interpretacdo dos
resultados e conclusdes da andlise. (GOMEZ et al, 2006, p-94)

Levando-se em conta estes pressupostos, a pesquisadora, ao analisar as
entrevistas, organizou um quadro-sintese’ onde constavam as temdticas de andlise a serem
utilizadas e os trechos das entrevistas a elas relacionados. Estas tematicas englobaram
assuntos como participagdo, conflitos, além do convivio na diversidade. Em cada uma delas

selecionamos excertos que representavam as dimensdes exclusoras (que fazem referéncia as

? Este quadro-sintese deu origem a dez quadros, contendo as tematicas centrais relacionadas a este estudo, que
serdo apresentadas no quarto capitulo deste trabalho. Os quadros completos encontram-se em apéndice
(consultar apéndice 1 a 10).
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barreiras que impedem a transformacgdo) e as dimensdes transformadoras (que mostram as
formas de transformar tais barreiras).

Com o intuito de preservar a identidade das pessoas entrevistadas, utilizamos
siglas para identificar cada uma das falas apresentadas. Assim sendo, manteremos na
apresentacdo dos dados a identificag@o utilizada no momento de andlise. No quadro a seguir
apresentamos as siglas utilizadas, que trazem a identificacio de quem é o entrevistado,
precedida da modalidade de coleta de dados (entrevista) e do niimero da entrevista em que a

fala destacada se localiza (Ex: E1P = Entrevista 1, Professor).

Quadro 2 - Siglas de identificag@o dos entrevistados

Entrevistado Sigla de identificacio
Assistente de Direcao EIAD

Coordenadora Pedagdgica EIC

Diretora E1D

Familiar E1F

3.4 Devolucao e reformulacao dos dados

Ap6s a categorizacdo dos dados, entramos em contato com as entrevistadas e o
entrevistado para agendarmos uma nova conversa, com o objetivo de buscar o consenso
relativo as interpretagdes dos dados, as tematicas eleitas como fundamentais e a classificagio
das mesmas como exclusora ou transformadora. As conversas foram todas individuais. Cada
interacdo durou em torno de duas horas, e a partir do quadro-sintese foram direcionadas a
cada uma das temadticas elencadas, observando sempre as duas dimensdes (exclusora e
transformadora). Este foi um processo de grande riqueza, pois, no didlogo, surgiram outros
dados importantes, que foram devidamente registrados. Foi possivel refletir sobre o
andamento de CA na escola, seus avangos e suas fragilidades, reflexdes mais sistematizadas a
respeito da historia da unidade escolar, caracteristicas da populacdo do entorno, participagio
dos funciondrios da escola e pessoas da comunidade etc. A partir dos quadros-sinteses foi
realizado um agrupamento num tnico quadro para identificacdo das dimensdes exclusoras e

transformadoras e das temadticas, chegando-se, assim, aos resultados das andlises.



83

4. COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM EM ACAO: VISOES ACERCA DA
PARTICIPACAO, DOS PROCESSOS DE TOMADA DE DECISAO E DOS
CONFLITOS

“Gosto de ser gente, porque mudar o mundo é tdo
dificil quanto possivel.”

Paulo Freire

Neste capitulo apresentaremos o entendimento das pessoas que compdem a
comunidade escolar acerca de como se dd a participagdo de voluntdrios/as, familiares e
comunidade de entorno, professores/as, alunos/as e gestoras nas atividades existentes em
Comunidades de Aprendizagem e nos processos de tomada de decisdo, e de que forma esta
participacdo e o didlogo igualitario, inerente as relacdes em CA, t€m interferido na geragdo ou
inibi¢do dos conflitos na unidade e nos processos decisorios.

As teméticas presentes nas entrevistas foram agrupadas e analisadas segundo
os aspectos transformadores e exclusores. Abordaremos separadamente, assim, a participacao
de cada grupo existente na CA, a participac@o de todos/as junto aos colegiados e processos de
tomada de decisdo, o papel do didlogo em todos estes dmbitos e a ocorréncia de conflitos.

De forma introdutdria, apresentaremos algumas consideracdes dos
entrevistados sobre a adesdo da Escola Municipal de Educag@o Bésica (EMEB) a proposta de
CA, sobre a escola e o bairro em que se encontra, identificando melhor suas caracteristicas e
as de seu entorno. Na sequéncia, apresentaremos os dados obtidos por meio das observagdes,
descrevendo a dindmica de funcionamento da Comissdo gestora, e apresentando as temadticas
nela abordadas ao longo das vinte reunides acompanhadas no periodo de outubro de 2008 a
novembro de 2009. Posteriormente, daremos inicio a andlise das tematicas destacadas a partir
da analise das entrevistas em profundidade. Sdo elas: Participacdo dos/as professores/as;
Participagdo dos familiares e da comunidade de entorno; Participacdo dos/as alunos/as;
Participacdo dos/as voluntdrios/as; Participacdo das gestoras; Participacdo nos colegiados
(Conselho de Escola e Comissdo Gestora) e nos processos de tomada de decisdao; Processos
dial6gicos de tomada de decisdo e o sistema municipal de ensino; Conflitos e processos de

tomada de decisdo; Didlogo e conflitos; Coordenagdo das acdes.
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4.1 A livre adesao a proposta de Comunidades de Aprendizagem

Comunidades de Aprendizagem ¢é uma proposta apresentada a toda
comunidade escolar e aos familiares dos alunos, e que pode ou nao ser aceita, de acordo com
o desejo dos vdarios segmentos (equipe gestora, professores, alunos e seus familiares). Com
isso, preserva-se nao s6 a autonomia da escola, mas acredita-se na capacidade das pessoas de
decidirem com base na realidade que conhecem melhor do que ninguém. A perspectiva de
trabalho coletivo de CA vai se enraizando aos poucos, na medida em que as pessoas vao se
convencendo de que é possivel o didlogo igualitirio, o que é feito pela prépria escola,
conferindo-lhes o sentimento de autoria. Assim, a escola ndo se vé como executora de algo

que lhe fora imposto.

4.2 O bairro, a escola e a comunidade de entorno

Trés escolas se constituem hoje Comunidades de Aprendizagem no municipio
de Sao Carlos/SP. A primeira delas aprovou seu inicio de forma unanime, em margo de 2003,
tornando-se a primeira CA no Brasil. Outras duas escolas, posteriormente, manifestaram
interesse em conhecer sua proposta de forma proficua, passando também a integrar CA,
respectivamente nos anos de 2005 e 2006.

Dentre estas trés unidades de ensino, optamos pelo estudo da Escola Municipal
de Educacio Basica (EMEB) “Clarice Lispector”', dltima a se converter em Comunidades de
Aprendizagem (2006), localizada em um bairro de periferia urbana que se formou em torno da
T (inddstria multinacional, fabricante de compressores herméticos). O bairro, um dos mais
antigos da cidade e habitado majoritariamente por operdrios, se localiza na zona norte de Sao
Carlos e permanecia, até o ano 2009 (ano de finalizag¢do desta pesquisa), separado do restante
da cidade por rodovia estadual, possuindo uma tnica via de acesso. Por esta razdo, o bairro
apresentava caréncia de alguns servigos, como farmadcias, bancos, lotéricas ou correios: “Pro
bairro, ndo tem nada. Se vocé ficar doente aqui vocé€ vai l4 no centro, porque niao tem
farmdcia [...]. A gente precisaria ter uma farmdcia, ter um farmacéutico [...]. Mas uma
farmdcia ndo tem, ndo tem uma agéncia do correio, ndo tem um caixa eletrénico que fosse.”
(E1AD).

No ano de 2008, o prédio da EMEB continha 13 salas de aula, uma sala de
professores, um sanitario feminino e outro masculino para funciondrios, uma diretoria, uma

secretaria, um almoxarifado, um banheiro feminino e outro masculino para alunos/as, um

10 e . .. . -
O nome da escola é ficticio, visando garantir o sigilo das fontes de informacao.
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refeitério, uma cozinha, um pétio interno, uma quadra de esportes, um espago ao ar livre.
Ligada a EMEB encontrava-se a “Escola do Futuro”, um projeto da prefeitura Municipal que
envolve uma biblioteca comunitaria, uma sala de informadtica e uma sala de video e recursos
audiovisuais.

Neste mesmo ano, a escola atendia a 927 alunos/as, distribuidos em trés
periodos: 398 em turno matutino, 374 em turno vespertino e 155 alunos em periodo noturno,
estudantes de EJA. A escola contava com uma diretora, uma assistente de direcdo, duas
coordenadoras pedagdgicas para as séries iniciais do ensino fundamental, um coordenador
para as séries finais do ensino fundamental e uma coordenadora de EJA. Dispunha também de
17 professoras responsdveis pelas turmas das séries iniciais, 34 professores e professoras nas
séries finais do ensino fundamental e 10 professores e professoras na Educagdo de Jovens e
Adultos. Além destes, contou com 11 funciondrios/as, sendo 3 de secretaria, 3 inspetores e 5
merendeiras.

Como critério para a escolha da unidade em que se deu este estudo, utilizamos
a maior demanda atendida por esta CA, que recebe alunos desde o primeiro ano até a oitava
série do Ensino Fundamental (equivalente ao nono ano, de acordo com a nova proposta para o
Ensino Fundamental), o que culmina em uma maior quantidade também de professores,
funciondrios e familiares envolvidos.

Para o alcance dos objetivos desta pesquisa, realizamos no periodo de
setembro/2008 a dezembro/2009 o acompanhamento do processo de realizagdo da proposta de
CA na escola. Apds contato com a equipe de gestdo, apresentamos a proposta de estudo a
todos os ambitos onde se dariam as observagdes comunicativas e entrevistas. Com a obtencao
do consentimento dos participantes quanto aos procedimentos e a metodologia adotada,
demos inicio a coleta de dados.

Previamos, em um primeiro momento, que estas observac¢des se dariam no
Conselho de Escola, na Comissdo Gestora e nas Comissoes Mistas'". Entretanto, ao
conhecermos melhor o funcionamento de Comunidades de Aprendizagem na unidade,
percebemos que a mesma ndo contava com nenhuma Comissdo Mista em funcionamento. A
auséncia desta comissdo se deu por conta da dificuldade inicial de encontrar pessoas com
disponibilidade para compo6-la. Por esta razdo, a escola optou por concentrar a participacio

dos sujeitos na Comissdo Gestora, de modo que o mesmo grupo responsavel pela tomada de

' As comissdes mistas sio compostas por familiares, professorado, voluntariado etc., e sdo responsdveis por
desenvolver o plano de agdo resultante da priorizagdo dos sonhos da escola. “Tais comissdes demonstram a
possibilidade de se efetuar a aprendizagem dialégica entre todos os seus implicados”. (BRAGA, p.56, 2007)
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decisdes sobre os encaminhamentos a serem feitos na CA, fosse também responsavel por sua
efetivagcdo pratica. Desta forma, restringimos o acompanhamento & Comissdo Gestora e ao
Conselho de Escola.

O Conselho de Escola da unidade, durante o periodo de observagdo, se reuniu
mensalmente, contando com a participacdo da diretora, de professoras do periodo noturno
(Professoras PIII/Educacdo de Jovens e Adultos — EJA), de funciondrios/as, pais e/ou
responsdveis e, como presidente do Conselho, com professora do periodo vespertino (PII),
que recebe alunos de primeiro ano a quarta série (ja que a escola encontra-se em momento de
transicdo, do sistema de oito anos para o de nove anos, no ensino fundamental). Tanto no ano
de 2008 quanto no ano de 2009, a despeito da troca de presidéncia do Conselho, se
mantiveram na funcéo professoras PII.

Ja a Comissdo Gestora se reuniu quinzenalmente, se mantendo aberta a
participacdo de todos aqueles que manifestaram interesse em acompanhar e participar da
gestdo. Contou, nos anos acompanhados, com a participacdo de gestoras da unidade, de
professores/as e pais, de representantes da associagdo de moradores, de assistente social de
uma empresa multinacional presente no bairro (T) e de representantes da Unidade de Satide
da Familia (USF), além da gestora comunitaria, responsavel pelo desenvolvimento do projeto
municipal “Escola Nossa”, aos finais de semana. A EMEB “Clarice Lispector” é a unica
escola do bairro, além da escola de educagfo infantil, e oferece os nove anos do Ensino
Fundamental regular, em periodo diurno, e o 2° termo da Educag@o de Jovens e Adultos/EJA,
no periodo noturno.

A comunidade de seu entorno, nos dltimos dois anos, principalmente em 2009,
vem se organizando para a constituicio de uma Associagdo de Bairro. A escola, articulada
nesse movimento, tem servido de espaco de encontro dos moradores: “Entdo estd assim, tem
representantes do Conselho de Escola e também da comunidade que também estio articulados
com o O.P. [Or¢amento Participativo]” (EID). As reunides do Conselho de Escola e da
Comissdo Gestora tém possibilitado discussdes e encaminhamentos relacionados ao bairro, o

que favorece uma boa articulacdo entre escola e comunidade.

4.3 Os processos de tomada de decisao na Comissao Gestora: observacoes
Foram acompanhadas, no decorrer desta pesquisa, 20 (vinte) reunides da
Comissdo Gestora, entre os meses de outubro de 2008 e novembro de 2009. Neste periodo, as

reunides ocorreram quinzenalmente, as quartas-feiras pela manha (entre 08h30min e
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09h30min), com uma hora de duragdo. Dentre as observagdes realizadas, 4 (quatro) se deram
no ano de 2008.

No referido ano, a comiss@o era composta por: assistente de direcdo da
unidade, uma das coordenadoras pedagdgicas das séries iniciais do ensino fundamental, o
coordenador pedagégico das séries finais do ensino fundamental, uma professora das séries
iniciais, um familiar, uma gestora comunitaria (responsavel pelo projeto Municipal “Escola
Nossa”), duas estudantes de mestrado, membros do NIASE (dentre elas a investigadora
responsdvel por este estudo), uma estudante de graduagdo em pedagogia, membro do NIASE
e voluntdria na biblioteca tutorada, uma estudante de graduacdo em ciéncias sociais, membro
do NIASE e voluntdria na biblioteca tutorada, e dois representantes da Unidade de Saide da
Familia/USF (sendo um farmacéutico residente e uma agente comunitdria). A convite do
grupo, outras pessoas também estiveram presentes em reunides pontuais, como foi o caso da
assistente social da T (multinacional fabricante de compressores), que ndo compareceu as
demais reunides da comissdo no ano em decorréncia de outros compromissos ja firmados para
o mesmo dia e hordrio.

As reunides eram conduzidas por um dos componentes da comissdo,
normalmente a coordenadora das séries iniciais ou algum membro do NIASE. Apds a leitura
da ata da reunido anterior, a pauta era elaborada, optando sempre por retomar os assuntos que
ficaram pendentes da tdltima reunido, acrescentando as sugestdes do grupo. Todos opinavam
igualmente na elaboracdo da pauta e sugeriam a melhor ordenacido para a abordagem dos
diversos temas, elegendo as prioridades. A sequéncia das falas dos participantes era
determinada pela ordem de inscri¢do: sempre que queriam fazer uso da palavra, os membros
da Comissdo Gestora manifestavam, por um gesto, tal desejo ao responsavel pela condugdo da
reunido. Este anotava os nomes e a ordem das inscrigdes. A prioridade era dada sempre
aqueles que ainda ndo haviam falado durante a reunido em andamento.

Aparentemente, todos/as ja estavam amplamente habituados a esta dindmica de
funcionamento, prevalecendo sempre o respeito as falas e as opinides dos diversos
integrantes. Sempre que um novo participante comparecia a reunido, a dinamica utilizada era
exposta e todos/as os/as integrantes se apresentavam, acolhendo o novo membro.

Ao longo destas quatro reunides, muitas foram as teméticas que compuseram a
pauta da Comissdo Gestora, sendo elas apresentadas no quadro abaixo. Nos campos dimensdo
transformadora e dimensdo exclusora, apresentamos a abordagem dada a estas tematicas.

Aqueles aspectos transformadores ou exclusores que foram abordados em mais de uma
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ocasido trazem, entre colchetes, a demarcacdo da quantidade de reunides em que esteve

presente, exemplo: [3] - trés reunides abordaram tal aspecto da tematica no periodo.

Quadro 3: Tematicas abordadas na Comissdo Gestora no ano de 2008.
Encaminhamento de acoes da escola

Tematica Dimensao transformadora Dimensao exclusora
Escola Nossa - Divulgac@o das oficinas
Parceria EMEB/USF - Teatro sobre “higiene” para

alunos/as
II Encontro de - Organizagéo e divulgacdo
Comunidades de
Aprendizagem

Sonhos da Escola e da Comunidade

Tematica Dimensao transformadora Dimensao exclusora
Associacio dos - organizacdo da associagdo e
moradores do bairro registro em cartorio [2]
Instalag¢@o de posto - Encaminhamento de oficio a
policial no bairro prefeitura, assinado pelo Conselho de

Escola.
Abertura de farmécia - Elaboragdo de oficio, em nome da
no bairro escola e da T (inddstria

multinacional, fabricante de
compressores) [2]
- Entrega do oficio a uma rede de

farmdcias.
Ensino Médio na - Contato da direcdo da EMEB com a | - Negativa da prefeitura quanto ao
Escola (demanda dos SME, verificando tal possibilidade. Ensino Médio na EMEB, ja que
pais) - Circulagdo de abaixo assinado, este € responsabilidade do estado.

elaborado pelos pais, pelo bairro, a
ser enviado para a SME. [2]

Em nossas andlises, pudemos observar que dois foram os eixos principais
sobre os quais se desenvolveram os assuntos tratados na Comissdo Gestora: o
encaminhamento de acdes da escola, fossem elas referentes as atividades de Comunidades de
Aprendizagem que ocorriam na unidade ou ao desenvolvimento de parcerias (com a USF, a
SME ou a maior industria presente no bairro, por exemplo), e os sonhos da escola e da
comunidade, que eram retomados a cada reunido, sendo alvo de novos encaminhamentos que
visavam 2 sua realizacdo. Voltada a dinamizacdo do trabalho na escola e a melhoria da
estrutura do bairro, as acdes da Comissdo Gestora almejam a transformacdo, fruto da acéo dos
préprios sujeitos que residem na comunidade e dos profissionais que fazem parte da escola e
que compde a comissao.

Assim, pudemos observar que os encaminhamentos de agdes da escola deram
origem a trés teméticas diferentes, que foram abordadas apenas uma vez cada. J4 as temdticas
relacionadas aos sonhos da escola e da comunidade deram origem a quatro diferentes
tematicas, muitas delas abordadas por mais de uma vez, totalizando nove abordagens. Em

pauta esteve a associagdo de moradores do bairro, que tentava se organizar enquanto
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importante elemento na mobilizagdo dos moradores e como instrumento de reivindicacio
junto aos orgdos instituidos - como SME ou policia militar; a seguranca do bairro e a
ampliacdo da estrutura comercial e de servicos, que consistiam nas prioridades entre os
sonhos da comunidade neste momento. Segundo relatos dos componentes da comissdo, o
bairro ndo contava com nenhuma farmacia, agéncia dos correios, posto policial ou casa
lotérica, entre outros.

A oferta de ensino médio na unidade escolar era outro grande sonho dos
familiares. Por ser esta a tnica escola do bairro até o momento de realiza¢do desta pesquisa, €
contemplando apenas o ensino fundamental, os/as estudantes, ao terminarem a oitava série,
tinham que se deslocar até escolas mais proximas ao centro da cidade para seguirem os
estudos. Pertencendo a EMEB “Clarisse Lispector” ao sistema municipal de ensino, e
consistindo o ensino médio, de acordo com a Lei 9.394/96, em incumbéncia do sistema
estadual, pais e escola viam sérias dificuldades para que este sonho se realizasse, mas, nem
por isso, deixaram de esgotar todas as possibilidades nesta busca, envolvendo um abaixo-
assinado elaborado, divulgado e assinado pelos pais, que foi encaminhado a SME no inicio do
ano de 2009.

No periodo de mar¢o a novembro do ano de 2009, 16 (dezesseis) reunides
foram acompanhadas. Pequenas alteragdes ocorreram na composicdo da Comissdo Gestora,
permanecendo em sua formagdo: a assistente de dire¢do da unidade'’, a coordenadora
pedagbgica das séries iniciais do ensino fundamental, o coordenador pedagdgico das séries
finais do ensino fundamental, o familiar, a investigadora responsavel por esta pesquisa, 0s
dois representantes da Unidade de Saidde da Familia/USF (farmacéutico residente e agente
comunitdria) e uma gestora comunitdria. Uma estudante de mestrado, membro do NIASE, e
uma estudante de pedagogia, membro do NIASE e voluntdria na biblioteca tutorada, que
participaram da Comissd@o Gestora no ano de 2008, permaneceram ao longo do primeiro
semestre de 2009, deixando-a no segundo semestre em fungdo de novos compromissos
assumidos para este dia e hordrio (trabalho e disciplinas obrigatdrias do curso de graduacio,
respectivamente). Neste ano, a comissdo ji ndo contava com a participacdo de nenhum
representante de professores/as.

A despeito da diminui¢do do nimero de pessoas que compunham o grupo fixo

de trabalho entre os anos 2008 e 2009 e ao longo deste tltimo ano, a comissdo contou com a

12 A assistente de direcio da EMEB foi conduzida 2 funcdo de diretora no decorrer do segundo semestre do ano
de 2009, em fung¢do do pedido de demissdo da entdo gestora, que o fez apds ser contratada como docente em
uma universidade federal. Mesmo na funcdo de diretora, permaneceu integrando a Comissdo Gestora durante
todo o ano.
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participacdo de um maior nimero de convidados, que integraram reunides pontuais, voltadas
a assuntos especificos, somando forgas para a concretizacdo de alguns sonhos da escola e da
comunidade. Assim, estiveram presentes: a assistente social da T (industria fabricante de
compressores), em uma reunido; representantes da associagdo de moradores do bairro (que
estava em processo de organizacdo e consolidacdo), em trés reunides; a assistente parlamentar
de um dos vereadores da cidade, em duas reunides; e também o vereador por ela representado,
em uma reunido. Um segundo pai iniciou sua participag@o na comissdo, estando presente em
trés reunides no decorrer do ano. Também um aluno de EJA e membro do Conselho de Escola
compareceu a duas reunides no final do segundo semestre de 2009. Constatamos, desta forma,
que a Comissao Gestora vinha conquistando progressivamente um maior niimero de parceiros
e se fortalecendo junto a comunidade local, a poderes publicos e empresas privadas.

Por meio da andlise das informacdes anotadas em didrio de campo, pudemos,
mais uma vez, constatar a presenca dos dois grandes eixos nas temdticas abordadas na
Comissdo Gestora: encaminhamento de acdes da escola (envolvendo as parcerias e projetos
da escola, além dos encaminhamentos necessarios ao desenvolvimento das atividades de CA:
biblioteca tutorada, tertilia literaria dialégica e grupos interativos) e sonhos da escola e da

comunidade, como apresentamos no quadro:

Quadro 4: Tematicas abordadas na Comissdo Gestora no ano de 2009.
Encaminhamento de acoes da escola

Tematica Dimensiao transformadora Dimensao exclusora
Parceria T (industria - T emprestaria clube da empresa

multinacional, para atividades do projeto “Escola

fabricante de Nossa” e a SME ofereceria palestras

compressores)/SME e cursos do “Escola Nossa” aos

funcionarios da T.

- Inicio das atividades do projeto
“Escola Nossa” no clube da T.
Projeto “Escola Nossa” | - Divulgacdo das atividades
oferecidas na EMEB.

- Universidade realizaria trabalhos no
projeto “Escola Nossa” com as

criangas.
Parceria EMEB/USF - Retomada das atividades da - Adiamento do inicio da terapia
parceria com levantamento junto comunitaria devido a mudanga no

aos/as professores/as de demandas de | quadro de funciondrios da USF. [2]
tematicas a serem trabalhadas pela
USF com os alunos [2]

- Oferecimento de terapia
comunitaria pela USF. Divulgacio
feita também pela escola.

- Reunido dos profissionais da USF
com os profissionais da escola para
realizar esclarecimentos sobre seu
funcionamento, casos que devem ser
a ela encaminhados e os papéis de




cada uma (escola e USF). [2]

- Atendimento pela USF de demanda

da escola, com palestra sobre
sexualidade com alunos de quartos
anos.

- Continuagio das palestras sobre
sexualidade.

Formacao dos
professores recém-
chegados em C.A.

- Oficinas oferecidas nos HTPCs.

Biblioteca Tutorada

- Retomada das atividades no ano.
- Formacéo de novos voluntarios.
- Mudanga de dia.

- Novos voluntarios, alunos da
EMEB.

- Falta de funciondrios para que a
Biblioteca Tutorada, que estava
acontecendo em sala de aula,
passasse a ocorrer no espago da
biblioteca.

Tertdlia Literaria
Dialdgica

- Inicio da tertilia de 5° a 8° série.
[2]

- Tentativa de levar a Tertulia
Literaria Dialégica também para
EJA.

Relacio EMEB/SME

- Solicitac¢do de representante da
SME nas reunides da Comissao
Gestora. [2]

Sonhos da Escola e da Comunidade

Tematicas

Dimensao transformadora

Dimensio exclusora

Abertura de farmacia
no bairro

- Aguardando retorno do oficio
enviado a uma rede de farmacias.

- Elaborag@o de novo oficio, assinado

pelo Conselho de Escola, associagdo
de moradores do bairro, USF e

NIASE, e mapeamento do bairro para

subsidiar proposta (oficio
encaminhado a diversas redes de
farmadcias) [2]

- Uma das redes de farmdcias
estudava a proposta de abertura de
filial no bairro.

- Escola solicitaria posto policial no
bairro para viabilizar abertura de
farmécia.

- Auséncia de interesse manifesto
por duas redes de farmadcias.

- Auséncia de policiamento (posto
policial) no bairro adiou abertura
de filial de rede de farmdcia que
apresentou interesse, jd que esta
deseja também instalar caixas
eletronicos na unidade e precisaria
de maior seguranca.

Acdes Pedagdgicas:
Voluntarios/as

- Inicio e andamento de turmas de
informadtica para os familiares. [3]
- Inicio das aulas de espanhol para
os/as alunos/as.

- Nova divulgacido para busca de
voluntarios/as.

- Dois novos hordrios de refor¢o para

0s quartos anos. [2]

- Divulgacgdo das aulas de
informatica.

- Novos/as voluntdrios/as para
Biblioteca Tutorada.

- Inicio de aulas de violao.

- Busca de novos/as voluntarios/as
para Biblioteca Tutorada e Grupos
Interativos entre os/as alunos/as da
escola.

- Novos/as interessados/as em fazer o

curso de informética basica e depois
se tornarem monitores.

Falta de voluntdrios/as para aulas
de:

- Portugués

- Matematica

- Informatica [2]

- Grupos Interativos e Biblioteca

Tutorada. [2]

- Grupos Interativos ndo ocorriam
por falta de voluntarios/as. [2]
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- Inicio dos Grupos Interativos em
duas salas gragas ao aparecimento de
novos/as voluntdrios/as.

- Novos/as voluntdrios/as de
universidade para aulas de inglés
(enquanto fazem estagio, realizam
sonho da escola).

Mudangas nas linhas de
onibus do bairro

- Elaboragdo de abaixo-assinado pela
associag¢do de moradores do bairro
visando deslocamento de pontos de
Onibus e regularizacao de horarios

(2]

- auséncia de retorno do oficio
enviado.

EMEB/Associacdo de
moradores do bairro

- Reunides da associagcdo
comegariam a ocorrer na escola.

- Reunido do Or¢amento
Participativo da prefeitura realizada
na escola. [2]

- Conquistas do Or¢camento
Participativo para o bairro. [2]

- Busca de aproximacio entre a
associagdo e a Comissdo Gestora
para fortalecimento mutuo.

Maior presenca de
familiares na escola

- Elaborag@o de novo convite para
familiares e comunidade.

Ensino Médio na
Escola (demanda dos
pais)

- Miée iniciou movimento no bairro
para buscar apoio para inicio do
Ensino Médio na escola, solicitado
junto a SME.

Infra-estrutura da escola

- Novas cortinas nas salas.

- Pintura da escola realizada.
Requisigdes feitas a SME:

- Lousas novas para duas salas.

- Encaminhamentos: instalagdo
elétrica deveria ser refeita (escola
faria orcamento e encaminharia ao
legislativo para que se iniciasse) [2].
- Engenheiro do SAAE viria a escola
na tentativa de fazer troca imediata
da caixa d’agua da escola.

- Troca da caixa d’dgua estava em
processo de licitag@o.

- Escola foi atendida na demanda de
troca da instalagdo elétrica.

- Necessidade de reforma dos
banheiros feminino e masculino
dos alunos, que se encontravam
inadequados para o uso.
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Como pudemos constatar, assuntos relacionados aos encaminhamentos de

acdes da escola deram origem a sete temdticas diversas. Algumas destas temdticas foram

abordadas de diferentes maneiras, em diferentes momentos, originando dezenove formas de

abordagem. Como algumas destas abordagens compuseram a pauta em mais de uma reunido,

conforme o quadro acima, localizamos vinte e quatro momentos em que encaminhamentos

ligados a acOes da escola estiveram presentes nas reunides da Comissdo Gestora.

Os assuntos relacionados aos sonhos da escola e da comunidade originaram

também sete temadticas, que foram abordadas de trinta e oito maneiras diversas. Se levarmos

em conta a reincidéncia de algumas abordagens dadas a teméticas relacionadas aos sonhos,
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localizamos quarenta e nove momentos em que consistiram em pauta no decorrer das
dezesseis reunides da Comissdo Gestora acompanhadas em 2009. Embora a tematica que
envolve a articulacdo entre a EMEB e a associacdo de moradores do bairro ndo tenha sido
localizada na sele¢do de prioridades dos sonhos da escola, ela permaneceu fortemente
manifesta em variados momentos e reunides, expressando um desejo constante tanto da escola
quanto dos representantes da associagdo, que compareciam cada vez mais a comissao.

Desta maneira, verificamos facilmente a prioridade dada nas reunides da
Comissdo Gestora para que a escola sonhada no momento de implementagdao da proposta de
Comunidades de Aprendizagem se tornasse, da forma mais ampla e rdpida possivel, a escola
de que faziam uso as comunidades escolar e de entorno. Melhorias relacionadas a estrutura do
bairro, infra-estrutura da escola e atendimento das demandas dos pais quanto as modalidades
de ensino e cursos para alunos/as e familiares consistiam nas linhas para as quais eram
canalizados os maiores esforcos do grupo.

Niao obstante, a participacdo dos membros da comissdo ndo se restringia a
decisdo dos melhores encaminhamentos a serem dados as demandas da comunidade usudria e
dos profissionais da escola. As agdes a serem realizadas para a viabilizacdo destas demandas
também eram por estes membros postas em pratica. Assim, a cada reunido seus participantes
assumiam espontaneamente a responsabilidade de encaminhar alguma das decisdes ali
tomadas: elaboracdo de abaixo assinado e sua divulgacdo pelo bairro, elaboracdo de oficio,
encaminhamento de oficio a 6rgdos ou instituicdes publicas ou privadas, contato com a
Secretaria Municipal de Educag@o, contato com os departamentos das universidades da cidade
para divulgacdo de convite a voluntdrios/as, elaboracdo de cartazes para a divulgacdo de
cursos, a serem fixados na escola e no bairro etc. Na reunido seguinte, cada membro trazia
para o grupo o retorno da agd@o pela qual ficou responsédvel, os frutos obtidos e, juntos/as,
decidiam por novo encaminhamento, quando necessério.

Fazia-se notoria, pela dindmica ja adotada pelas pessoas que participavam do
entendimento na Comissao Gestora, a busca do consenso como fator de coordenagdo da acao,
assim como a presenca da racionalidade comunicativa, manifesta por meio dos procedimentos
estabelecidos pelo uso da argumentacdo. O consenso, nestas reunides, se mostrou
fundamental para o desenvolvimento da competéncia comunicativa entre os sujeitos, atuando
como critério de validac@o do pensar e do agir.

Pudemos notar também a simetria na distribuicdo do direito a utilizacdo dos
atos de fala, assegurando o postulado da igualdade comunicativa (por meio da igualdade

garantida a todos os participantes do discurso argumentativo de chance de utilizar atos de fala
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comunicativos), o postulado da igualdade de fala (garantindo a todos os participantes do
discurso a mesma chance de interpretar, realizar assercdes e recomendacdes, explicacdes e
problematizacdes de pretensdes de validade), o postulado da veracidade (condicionando
todos/as os/as participantes no discurso a mesma chance de expressar ideias, sentimentos e
intengdes pessoais) € o postulado da corregcdo normativa (condicionando a todos/as agentes
do discurso a mesma chance de empregar atos de fala regulativos, mandando, opondo-se,
permitindo, proibindo, fazendo e retirando promessas) (GOMES, 2007).

O uso da palavra, pela qual o homem pronuncia o mundo e também o
transforma, era estendido a todos/as os membros deste &mbito de tomada de decisdo voltado a
gestdo por meio da participagdo de forma igualitdria. Propiciava-se, assim, que ndo somente
familiares e profissionais da escola pudessem problematizar suas relagdes com o mundo, mas
também voluntdrios/as, moradores/as do bairro, representantes de industrias nele localizadas,
comerciantes e demais representantes da comunidade, pudessem somar forcas e juntos
refletirem, reivindicarem, exigirem, posicionarem-se, agirem e transformarem. Garantia-se,
desta forma, que a Comissao Gestora ndo consistisse em mais um 6rgdo burocratico vinculado

ao sistema, mas em manifestacdo do mundo da vida que busca a reconquista de seu espaco.

4.4 Participacao dos/as professores/as

A adesdo dos professores a Comunidades de Aprendizagem se dd de forma
livre e espontinea. Caso ndo desejem desenvolver atividades relacionadas a CA em sala de
aula, mesmo atuando na escola, dispdem de total liberdade. A conquista dos professores pela

proposta de CA e o aumento da participag@o ocorre, por esta razdo, de forma gradativa.

Quadro 5 - Participagio dos/as professores/as'

Dimensio transformadora

Dimensao exclusora

E1C- Aceitagdo da proposta de Comunidades de
Aprendizagem pela maioria dos professores da
unidade.

E1C- Proposta de CA se desenvolveu mais nas
séries iniciais do ensino fundamental no inicio
(2006). Em 2009 comecou a ser desenvolvida
entre quinta e oitava série.

EID- Boa adesio e envolvimento dos/as
professores/as de primeiro ano a quarta série com
CA no ano de 2008.

E1AD- Professores/as com maior interesse e

E1D- Dificuldade em afirmar que a escola era uma
Comunidade de Aprendizagem, ji que apenas no
periodo vespertino (séries iniciais) a proposta era
efetivamente desenvolvida (no inicio de 2009).
E1AD- Alguns/mas professores/as ndo aceitavam
a proposta de Comunidades de Aprendizagem,
sempre apresentando obsticulos para seu
desenvolvimento.

E1D- Professores/as PIII e de EJA apresentaram
resisténcia as atividades de CA por ndo aceitarem
a presenca de voluntdrios/as na sala de aula.

13

Os quadros apresentados neste capitulo trazem apenas a sintese das ideias explicitas nas falas dos
entrevistados, com o intuito de evitar que as informagdes utilizadas nas andlises se tornem exaustivas e
repetitivas. Todos os quadros completos que serviram de base para a elaboracdo das andlises apresentadas,
contendo os recortes das falas dos entrevistados, encontram-se no apéndice deste trabalho (apéndices 1 a 10).



motivagdo sobre CA em 2008 (apés o II Encontro
de Comunidades de Aprendizagem), buscando a
ACIEPE e aceitando os pais na escola.

E1A- Professores/as adoraram o II Encontro de
Comunidades de Aprendizagem.

E1C- Professores/as de quinta a oitava série
apresentavam maior interesse sobre CA em 2009,
buscando conhecer o que era, as teorias e
principios.

E1C- Quintas séries, sextas e sétimas séries
passaram a desenvolver a tertilia literdria
dialégica por iniciativa dos/as professores/as PIII,
em 2009.

E1C- Ressaltou o bom grupo de trabalho da
escola, com professores/as e gestoras muito
bons/as, alcangando rdpidos e bons resultados em

E1AD- Professores/as PIII, por trabalharem em
trés turnos, tinham medo de aderir a CA, receando
aumento de trabalho.

E1D- Menor vinculo do/a professor/a PIII com a
escola.

E1AD- Alguns/mas professores/as ndo gostavam
da presenga de pessoas diferentes na escola e na
sala de aula.

E1C- Nenhuma atividade de CA era desenvolvida
na EJA, dando a impressdo de que, em cada
periodo, funcionava uma escola diferente.

E1C- Por possuir primeira a quarta série, quinta a
oitava série e também EJA, o processo de adesdo a
CA era lento.

E1C- Alta rotatividade de professores na escola
demandava sucessivas formacdes, dificultando o
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funcdo do trabalho em equipe. trabalho.
E1C- Equipe de trabalho que realmente acredita
naquilo que desenvolve, fazendo-o em parceria.

E1AD- Abertura dos/as professores/as aproximava

a comunidade da escola.

Em 2006, ano em que a escola, envolvendo profissionais e comunidade, passou
pelo processo de sensibilizagdo e optou por aderir a proposta de CA, houve uma acentuada
aceitacdo por parte dos professores, conforme relato da professora, que atualmente exerce a
funcdo de coordenadora pedagdgica: “Mas assim, a maioria acabou aceitando [...] o
Comunidades de Aprendizagem na unidade escolar.” (E1C). Esta adeso, porém, se deu de
forma ampla apenas entre os professores PII, que atuam do primeiro ano a quarta série do
ensino fundamental. Nos outros niveis de ensino oferecidos na escola (professores PIII -
quinta a oitava serie e Educacdo de Jovens e Adultos), o mesmo ndo ocorreu. Por esta razdo,
em um momento inicial, a dindmica de Comunidades de Aprendizagem era visivel nas
relagdes e atividades do periodo vespertino, mas ainda ausente nos periodos matutino (quinta
a oitava série) e noturno (EJA). Este fato € identificado pela diretora da unidade, que
questiona a identidade da unidade como CA: “Eu consigo ver o engajamento de algumas
pessoas, isso é visivel. Agora, [...] eu sinceramente ndo posso afirmar que a escola € uma
Comunidade de Aprendizagem porque ela ndo € no todo. Vocé pode falar que ela € em partes?
Eu nio sei se vale, entendeu?” (E1D).

A ndo aceitacio de CA por alguns professores foi relatada também pela
assistente de direcdo da unidade: “Quando o professor ndo aceita, ai fica dificil. Eu tenho
experiéncias aqui com professores que ndo aceitam, entendeu?”’” (E1AD). Para esta manifesta
resisténcia de alguns professores a Comunidades de Aprendizagem, envolvendo a recusa de
atividades e da presenca de voluntarios em sala, foram levantadas algumas hipdteses pelos

profissionais da escola: ‘“Porque, assim, foi colocada a questdo do grupo interativo, das
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atividades possiveis, né? Com voluntério, e a gente percebeu uma grande resisténcia com PIII
e do pessoal da EJA, a noite, que é PIII também. (...) E aquela coisa assim: minha aula é
minha! Nio sei se o medo de tirar a privacidade” (E1AD). A possibilidade de que a presenca
de pessoas estranhas em sala de aula tenha afastado alguns professores foi reiterada pela
assistente de dire¢do: “Eles estdo percebendo que vai estar vindo gente estranha, gente
diferente para dentro da escola. E vai assistir a aula. E tem gente que ndo gosta” (E1D).

Outra hipdtese levantada pela assistente de direcdo indicou o receio destes
professores quanto a sobrecarga de trabalho, ji& que eram profissionais que atuavam em
diferentes escolas ao longo da semana e dispunham de pouco tempo para se envolverem de
forma mais intensa com cada uma delas: “sdo professores que estdo trabalhando em trés
turnos, entdo eles t€m medo de ter um pouco mais de trabalho” (E1AD). De acordo com a
gestora da unidade, o pouco tempo de permanéncia destes/as professores/as na escola os/as
levava ao estabelecimento de um vinculo diferente daquele constituido pelos professores das
séries iniciais do ensino fundamental: “(...) eles mesmos se intitulam de auleiros [...]. Entdo,
eu ndo sei, talvez o vinculo do PIII, embora ele tenha um vinculo, porque tem, néo seja igual
o vinculo do professor de primeira a quarta, polivalente” (E1D).

Por estas razdes, no ano de 2009, apds trés anos como Comunidade de
Aprendizagem, a unidade nio alcangou o envolvimento dos professores PIII responsaveis pela
Educacdo de Jovens e Adultos: “(...) e no EJA, a gente estd parado, porque na verdade ndo é
desenvolvida nenhuma atividade do Comunidades de Aprendizagem dentro do EJA. Entio
parece que sdo casos isolados, parece que vocé trabalha em trés escolas diferentes” (E1C). No
entanto, a equipe de gestdo buscava ainda a aproximacao destes profissionais de ensino com a
proposta de CA: “ (...) a noite a gente estd precisando de uma tarefa drdua para a conquista
desse pessoal (E1AD)”. A busca gradativa da aproximacdo dos professores com Comunidades
de Aprendizagem e seus principios era encarada com naturalidade pela coordenadora
pedagégica: “Embora, assim, a escola é muito especifica: a gente tem de primeira a quarta, a
gente tem de quinta a oitava e tem EJA. Entdo é um processo lento” (E1C).

Outra dificuldade relatada pela coordenadora para o envolvimento dos
professores era a alta rotatividade de profissionais na unidade. Todos os anos alguns deles
deixavam a escola, enquanto outros chegavam para estas vagas. Esta rotatividade levava a
necessidade de um periodo de adaptacdo e formagdo dos/as professores/as recém chegados,
que desconheciam as teorias, principios e atividades da CA. Ao final do ano, quando ja se
encontravam envolvidos e participativos, desenvolvendo atividades e engajados na proposta,

deixavam a escola, dando lugar a outros professores que chegariam ao inicio do ano seguinte:
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“Entdo € dificil vocé falar de uma escola que desde 2006 estd com o Comunidades [de
Aprendizagem] com uma pessoa que ingressou esse ano [2009]. E tem um numero de
professores que substitui, que sai a todo momento, e a gente tem que estar sempre fazendo
essa formacdo” (E1C).

A despeito de todas as dificuldades relatadas envolvendo a participacao dos
professores, fazia-se notdrio um crescente processo de adesdo. Entre os professores PII, a
escola alcancou a participacdo de todos e, no ano de 2009, algumas atividades de CA (como
grupos interativos e tertilias literdrias dialdgicas) passaram a ser desenvolvidas também de
quinta a oitava série, o que nao ocorria nos anos anteriores: “na verdade o Comunidades de
Aprendizagem se desenvolveu mais de primeira a quarta no inicio, 2006. Comecou realmente
a ser desenvolvido nesse ano, de 2009, de quinta a oitava” (E1C). Mesmo entre os professores
PII, onde a aceitacdo sempre foi maior, houve um significativo aumento da participacdo a
partir do ano de 2008: “De primeira a quarta, em 2008, por exemplo, eu acho que teve uma
adesdo, assim, consideravel” (E1D). De acordo com a assistente de direcdo, ap0s a realizacdo
do II Encontro de Comunidades de Aprendizagem'*, que ocorreu em novembro de 2008, fruto
de uma parceria entre universidade e as trés escolas CA, a resisténcia de alguns professores
foi rompida: “E eu comecei a sentir que eles [professores] estavam mais motivados em 2008
[...] depois do Encontro [II Encontro de Comunidades de Aprendizagem], eles estdo
buscando, querem fazer a ACIEPE, aceitando mais os pais, pedindo pra chamar os pais”
(E1AD). Destacava, assim, o ano de 2008 como um marco para o fortalecimento da CA: “O
pessoal adorou. E aqueles professores que eram contra, aderiram” (E1AD).

Em continuidade ao processo de consolidacio de Comunidades de
Aprendizagem na unidade, o ano de 2009 foi marcado pela participacdo de novos professores:
“E ai esse ano [2009] que eu acho que eles [professores] comecaram a ter interesse: O que
realmente € Comunidades, quais sdo as teorias, quais os principios” (E1C). 2009 foi
caracterizado também pelo inicio da participacdo dos professores PIII, de quinta a oitava
série, conforme relatado pela coordenadora: “Mas o envolvimento mesmo dos professores
PIII a gente s6 conseguiu nesse ano e ai eles estdo desenvolvendo a tertilia em sala. A gente
tem quintas séries, sextas e sétimas séries desenvolvendo a tertilia” (E1C). Mesmo sem o

envolvimento de todos os professores em Comunidades de Aprendizagem, a unido do grupo

4«0 1I Encontro de Comunidades de aprendizagem, realizado nos dias 07 e 08 de novembro de 2008, na
Universidade Federal de Sdo Carlos e nas Escolas Comunidades de Aprendizagem foi pensado com o objetivo
de difundir a proposta, oferecer formagdo em préticas de aprendizagem dialégica, apresentar resultados sobre os
impactos da transformacdo das escolas em comunidades de aprendizagem e aprofundar a compreensio sobre a
contribuicdo de Paulo Freire para a construcdo de uma escola efetivamente democratica.” (II Encontro de
Comunidades de Aprendizagem, p.8, 2008)
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de trabalho da unidade foi ressaltada como principal caracteristica positiva da mesma. “Eu
acho que, assim, o ponto positivo da escola é o grupo de trabalho. E a equipe de trabalho. Os
professores sdo muitos bons. Eles topam tudo, a dire¢do € muito boa. Ento, a gente vé que a
gente trabalha em equipe” (E1C). Nota-se, por meio desse relato, que tanto o didlogo
igualitdrio quanto a coordenagdo das agdes, por meio do entendimento comunicativo tem sido
buscados nas relagdes na CA. A parceria e a solidariedade também estavam presentes. “As
pessoas se propde a fazer mesmo. Estd interessada e realmente desenvolve aquilo que
realmente elas acreditam e sdo parceiras. Eu acho que essa parceria do grupo é que fortalece o
“Clarice Lispector” (EI1C). A coordenacdo das acdes entre os profissionais da escola e a
abertura para a presenca dos familiares proporciona a ampliacdo da possibilidade de
participacdo da comunidade neste didlogo: “(...) a partir do momento que o professor esta
concordando, eu acho que fica mais fécil vocé trazer a comunidade pra dentro” (E1AD).
Identificamos, por meio dos relatos das pessoas que fazem Comunidades de
Aprendizagem, que alguns principios da aprendizagem dial6gica, como a solidariedade e a
igualdade de diferencas ainda ndo haviam sido conhecidos por todos/as os/as professores/as
da unidade e, tampouco, foram colocados em pratica. Ainda existiam obstaculos, muros
antidialogicos presentes nas relacdes da CA envolvendo os/as profissionais entre si, estes e 0s
familiares dos alunos e também os voluntarios. Progressivamente, porém, alguns desses
muros vém sendo rompidos, culminando em um crescente processo de participagdo e “co-
laboracdo”, no sentido de Freire, em que sujeitos, por meio da comunicacio, se encontram
para a prontncia do mundo e sua transformacdo. Como ressaltado pela coordenadora
pedagdgica, a forca transformadora presente na escola residia na unido do grupo de trabalho.
Ao se unir, este se abria também para a participagdo da comunidade. ‘“Somente na sua
solidariedade, em que o subjetivo constitui com o objetivo uma unidade dialética, € possivel a

praxis auténtica” (FREIRE, p.40, 1980).

4.5 Participacao dos familiares e da comunidade de entorno
Assim como a participagdo dos/as professores/as, a participacdo dos familiares
e da comunidade de entorno ¢é essencial para que a proposta de Comunidades de

Aprendizagem se concretize.



Quadro 6 - Participagio dos familiares e da comunidade de entorno

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Escola deveria voltar as atividades para a
comunidade, buscando mexer com sua alto-estima
e aproximando-a da unidade.

E1AD- Maiaes que frequentavam as aulas de
macramé comecaram a trazer também os filhos e
maridos.

E1C- A comunidade aderia aos cursos oferecidos
pela Comunidade de Aprendizagem.

E1F- A frequéncia dos pais no curso de
informadtica bédsica aumentou apds 0s sucessivos
convites estendidos a comunidade.

E1F- Reconhece a abertura da escola para os pais
e a comunidade de entorno, considerando-a um
avango.

E1F- Abertura da CA para os familiares oferecia a
oportunidade de conhecerem melhor a escola e de
se aproximarem dos filhos.

E1AD- Presenga de familiares na escola agradou
os/as professores/as de primeiro ano a quarta série.
E1AD- Entendia que familiares na escola ajudam
tanto no pedagdgico quanto no administrativo, fato
que os professores PII comecavam a reconhecer.
E1AD- Gestdo se torna mais facil com a presenca
da comunidade na escola, podendo compartilhar
mais e decidir junto.

E1D- Pais comecaram a participar da escola por
meio de a¢des, e ndo somente por sugestdes.

E1D- A participagdo dos pais também nas agdes
da CA traziam mais sentido a participagdo,
fazendo com que percebessem que integravam
algo que dava certo e se sentissem parte da escola.
E1A- Participag¢do de pai na Comissdo Gestora e
como voluntdrio mudou sua visdo sobre a escola e
também o comportamento do filho (para melhor).
E1F- Entendia que a participagdo dos pais na
escola levava a melhoria do interesse dos filhos e a
aproximagao da familia.

E1D- Poucos pais participavam como voluntarios
e dos colegiados da escola, levando-se em
consideragdo a quantidade de alunos/as da
unidade.

E1C- Numero insuficiente de familiares dentro da
escola, participando das atividades da CA.

E1D- Auséncia da comunidade na EMEB poderia
estar ligada ao fato de a escola ndo oferecer coisas
atrativas para esta.

E1AD- Familiares ainda encontravam resisténcia
de alguns professores quanto a sua presenga na
CA.

E1D- As vezes, pais se sentiam acanhados para
falar nas reunides, devido a presenca de estudantes
e do grupo de pessoas da universidade (NIASE).
E1D- Muitos familiares ndo se sentiam capazes de
ensinar, apesar dos esclarecimentos da escola de
que ndo era necessdrio ser professor/as para
participar.

E1C- Poucos representantes de pais e responsdveis
na Comissdo Gestora.

E1D- Necessidade de ter um maior envolvimento
das pessoas, envolver mais gente.

A participacdo dos pais na escola e seu envolvimento nas atividades que
ocorriam tanto em sala de aula quanto em outros ambientes, como biblioteca, por exemplo, ou
frequéncia as oficinas oferecidas na CA (como macramé, informdtica), ainda estava aquém
das expectativas, segundo os/as entrevistados/as. “(...) tem, assim, poucos pais, pelo tamanho
da escola, pelo nimero de alunos” (E1D). A participag@o ainda insuficiente, de acordo com as
pretensdes da escola, também foi ressaltada pela coordenadora pedagégica: “Acho que
fortalecer ainda essa questdo dos familiares dentro da escola. A gente tem, mas acho que
ainda ndo é um numero suficiente” (E1C). As razdes para esta timida participagdo dos
familiares foram levantadas pelos entrevistados, que ndo deixavam de assumir também,
enquanto CA, sua parcela de responsabilidade: “Os pais vém pra ver os alunos, vém olhar o

que estdo fazendo, vao embora. Ndo tem, assim, uma presenca da comunidade em si, porque
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eu acho que talvez a gente ndo esteja oferecendo coisas atrativas para a comunidade” (E1D).
Além da falta de atividades que atraissem a comunidade para dentro da escola, suscitando seu
interesse, a baixa aceitacdo da presenca da familia na EMEB, ainda presente no
comportamento de alguns/mas professores/as, foi destacada como uma das razdes para este
aparente distanciamento: “O pessoal do periodo da tarde, por exemplo, que nds temos os
professores PII, esses € que trabalham da uma [hora] até as seis [horas] da tarde, esses aceitam
melhor, mas mesmo assim tem alguns que tém resisténcia a familia na escola” (E1AD).
Percebe-se, assim, que em alguns ambitos da Comunidade de Aprendizagem ainda ndo havia
se estabelecido a desejada abertura para o didlogo igualitério.

Embora a boa relacdo entre os familiares que frequentavam a escola e as
pessoas que dela faziam parte (gestoras, professoras/es, voluntdrios/as etc.) tenha sido
destacada pela diretora, a mesma indicou que pais se sentiam muitas vezes inibidos nas
conversas e/ou reunides, o que demonstrava que ainda ndo se colocavam em base de
igualdade com os demais no didlogo: “(...) os pais, apesar de as vezes se sentirem acanhados
de falar, porque estdo num grupo de pessoas da universidade, de estudantes, de voluntarios
que sdo estudantes, do proprio pessoal da equipe da universidade, que acompanha
Comunidades de Aprendizagem e que colabora. Apesar desse acanhamento, eu acho que ha
uma convivéncia boa” (E1D). A minimizacdo da prépria capacidade de participar de forma
igualitaria, de aprender e sobretudo de ensinar, ficava exposta na recusa de alguns pais e maes
a atuarem como voluntarios em sala de aula ou na biblioteca (grupos interativos e biblioteca
tutorada), ou em oferecer oficinas aos outros familiares, pessoas da escola e da comunidade:
“A gente diz: ndo, ndo é necessario ser professor. E uma proposta de articulagio. Entdo, as
vezes eu penso que a comunidade ndo se sente capaz de ensinar nada. No geral. Logico, vocé
tem um grupo que participa, que acredita nisso” (E1D).

A baixa participacdo constatada nas atividades pedagdgicas também se
confirmava nos colegiados da unidade e nos processos de tomada de decisdo: “Agora na parte
da Comissao Gestora, eu acho que a gente tem, assim, poucos representantes de pais mesmo e
responsaveis” (E1D). Comissdo Gestora e Conselho de Escola contavam com uma
participacd@o limitada de familiares. A primeira, que ndo possui limite de integrantes e nem
proporcao estipulada entre os representantes dos diversos segmentos e, por esta razdo, poderia
contar com grande nimero de pessoas da comunidade, vinha buscando estender convite aos
familiares por meio de cartazes espalhados pelo bairro e na porta da escola, assim como
bilhetes enviados por meio dos alunos. Contudo, o efeito desejado ndo vinha sendo alcangado:

“(...) essa coisa da participacdo dos pais, da baixa participagdo, ¢ uma realidade” (E1D).
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Alguns pais iniciaram sua participacio, demonstrando interesse e envolvimento, mas ao longo
do tempo se afastaram gradativamente. Este comportamento levava a gestdo a conclusdo de
que novas medidas deviam ser tomadas para alcangar ndo apenas a aproximacao inicial destes
familiares, mas também seu envolvimento e permanéncia: “De fato precisa ter um maior
envolvimento das pessoas, precisa envolver mais gente, se multiplicar” (E1D). A necessidade
de acdes visando a aproximagdo e permanéncia da comunidade foi reiterada pela assistente de
dire¢do: “Eu acho que tem que se fazer agora é pra comunidade. Sabe? Vocé tem que mexer
um pouco 14, com a auto-estima desse povo, que € pra eles voltarem pra dentro da escola.
Buscarem mais a escola” (E1AD). As tentativas empreendidas ao longo do ano de 2009
envolveram aulas de macramé, oferecidas pela assistente de direcdo, em periodo noturno, e
aulas de informatica, oferecidas no periodo matutino, por um voluntdrio. Ambas direcionadas
aos pais e a comunidade de entorno. Ao trazer os familiares para a escola, almejava-se que
alcancassem e oferecessem novos conhecimentos, em aulas e oficinas, mas que também se
aproximassem e se sentissem a vontade em ambiente escolar, tornando-se cada vez mais
presentes, se envolvendo nas acdes e reflexdes da unidade, e participando dos colegiados e
processos decisorios. Tudo teria inicio, entretanto, com a vontade de permanecer e também de
trazer o restante da familia: “(...) e na semana seguinte as maes vieram [a aula de macramé] e
trouxeram as criangas. (...) Entdo ela [mae de aluno] me pergunta: daqui uns dias eu posso
trazer meu marido? Pode trazer seu marido! Entdo isso é bom” (E1AD). A participagdo das
criangas nas oficinas inicialmente oferecidas as mdes também foi levantada como um fator
positivo pela coordenadora pedagdgica. “quando a gente propde algum tipo de curso, alguma
coisa, as pessoas vém. Entdo o macramé que a [assistente de direcdo] ofereceu, por exemplo,
a noite, além da mae, as criancas vinham” (E1C). Ja o curso de informatica, demanda da
comunidade desde 2006, momento em que a escola se tornou CA, teve uma frequéncia
inicialmente baixa por parte dos pais. Apds diversas divulgacdes realizadas pela unidade, a
participacdo se ampliou, se compatibilizando com as vagas oferecidas: “Agora a frequéncia
estd maior [no curso de informdtica]. De tanto a gente insistir, j4 tem bastante pais
participando” (E1F).

Embora ainda nio fizessem uso de toda a abertura dada pela escola para a sua
participacdo, familiares ja eram capazes de perceber a mudanca ocorrida na unidade: “O legal
€ que a escola abriu as portas para os pais, para a comunidade. Isso ja é um avanco que ha
tempos atrds ndo existia” (E1F). A oportunidade de conhecer melhor a escola e nela intervir,

enquanto voluntdrio e nos colegiados, assim como de estar mais préximo de seus filhos,
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também foi destacada pelo pai: “Entéo, isso dd a oportunidade dos pais conhecerem a escola,
se aproximarem mais dos filhos” (E1F).

A presenca dos pais na escola, entendida como fator negativo por alguns
professores, serviu simultaneamente para aproximar outros das ideias e principios de
Comunidades de Aprendizagem: “(...) o pessoal de primeira a quarta, nossa, eles amaram.
Eles ficaram, assim, maravilhados, quando viram os pais [na escola]” (E1AD). Ver a presenca
dos familiares na unidade e o interesse e acompanhamento destes sobre as atividades da CA e
o desenvolvimento dos filhos, serviu também como propulsor da adesdao de alguns
profissionais: “Eles acharam excelente, entendeu? A presenga dos pais, o pai e o filho aqui”
(E1AD). Com o decorrer do tempo e a consolidacdo dos principios de CA na escola, os pais
participantes passaram a ser entendidos como parceiros, tanto dos docentes quanto da gestao:
“Professor PII sentiu que a familia ajuda. E a gente tem procurando mostrar que ajuda em
todos os sentidos, tanto no pedagdgico como 14 no administrativo” (E1AD).

A participagdo da comunidade nos processos de tomada de decisdo era
entendida pela gestdo da escola como importante forma de trazer os familiares para sua
praxis. Refletindo e agindo juntos, em colabora¢do, num compartilhar, a gestdo se tornava
mais facil: “E l6gico, vocé trds a comunidade, porque se vocé trouxer a comunidade, essa
gestdo eu acho que vai ser mais facil. Vocé pode compartilhar mais, vocé pode decidir mais
junto com os pais, junto com o professor” (E1AD). Isto se confirmava na participacdo
daqueles familiares que j4 se engajaram nos processos decisorios da unidade. Aos poucos, iam
deixado de fazer parte apenas das reflexdes ocorridas nos colegiados, passando a pensar
juntos, mas também a agir juntos, como nos relatou da diretora: “E ai a gente percebeu assim,
que ja ndo ficava s6 mais na participagdo da sugestdo. Entdo as pessoas foram atrds das
arvores e trouxeram as arvores” (E1D). Destacava, assim, a nova significagdo que adquire a
participacdo quando a comunidade se percebe como capaz de refletir, agir, e assim
transformar: “E que faz mais sentido a participacio dele, porque ele ndo vem s6 falar: ‘se fizer
isso, talvez se fizesse aquilo’. Ele vem, faz e acompanha aqui: ‘eu participei disso aqui, estd
dando certo!” Aquilo fez sentido pra ele. Ele se sente mais parte” (E1D). Segundo relato das
gestoras, a participacdo de familiares na escola levava também a uma aproximacao entre pais
e filhos/as e a uma mudanga, para melhor, na dedicacdo destes dltimos a sua aprendizagem e
as relacdes de respeito e solidariedade dentro das préprias familias. A percepgdo de tal fato
ocasionava um engajamento cada vez maior de alguns pais: “Af ele passou a vir [pai]. Bom, o
menino [filho] foi mudando e o pai na escola. E ele comecou a ter uma outra visdo. Ele

passou a vir na Comissdo Gestora, tomar parte, ser voluntidrio em algumas coisas, vem
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arrumar algumas coisas na escola. Arrumar outros pais pra virem, e estd envolvido em
arrumar uma comissdo, um grupo pra mobilizar a comunidade” (E1AD). O maior
envolvimento dos filhos com a escola ao notarem a participa¢do dos pais foi destacado pelo
pai entrevistado: “Melhora [o interesse dos filhos com a participagdo dos pais]. Que ele vai
perceber que o pai estd atento as coisas que ele faz” (E1F). A certeza de que, em uma CA,
todos ensinam, todos aprendem, e se aproximam, em igualdade, esteve presente na fala do
pai: “E, eu penso, assim, que é a oportunidade que a gente tem de aprender um pouco com ela
[CA] também. [...] E trds os pais pra junto dos filhos, aproxima mais a familia. Entao eu acho
que a gente aprende muito, ndo s6 com o Comunidades [de Aprendizagem], mas com os
proprios filhos da gente” (E1F).

Como pudemos perceber nas falas dos entrevistados, a participagdo dos pais e
familiares nas atividades pedagdgicas, enquanto voluntdrios, ainda era muito restrita. Este
baixo indice foi creditado parcialmente a resisténcia ainda demonstrada por alguns/mas
professores/as a presenca destes pais em sala de aula. A frequéncia dos pais as atividades
oferecidas por outros voluntarios, para que pudessem trocar conhecimentos, também demorou
a atingir a quantidade esperada de pessoas da comunidade (aulas de informdtica). A escola
reconhecia sua responsabilidade no que diz respeito a este distanciamento mantido ainda pelas
familias, admitindo que n@o oferecia atividades atraentes. Notava, também, que estes pais
ainda ndo conseguiam se ver como iguais no didlogo, ndo se reconhecendo como capazes de
ensinar e se mostrando ainda timidos, acanhados, em reunides e processos decisérios que
envolvessem didlogo e argumentacdo, com a presenca de pessoas da escola e da universidade,
fato este que necessitava ser rapidamente superado, pois “o engajamento dos individuos na
argumentacio é condicdo necessaria para que haja a emancipacdo” (GOMES, 2007, p. 150).
Por esta razdo, demonstravam os entrevistados que a escola deveria ainda tomar novas
medidas, buscando a aproximacdo com a comunidade. Os pais que participavam das
atividades e dos colegiados da unidade, porém, ja percebiam uma escola mais aberta a ouvi-
los e té-los como parceiros, o que era desejo da CA tanto em atividades pedagdgicas como na
gestdo, para que pudessem refletir e agir em conjunto, e assim transformar, buscando, juntos,

ser mais.

4.6 Participacao dos/as alunos/as
Como ja sinalizado na metodologia deste trabalho, nenhum aluno participou
das entrevistas ou relatos comunicativos, ji que ndo havia discentes fazendo parte da

Comissdo Gestora e aqueles que integravam o Conselho de Escola ndo manifestaram interesse
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em participar devido a seu pouco contato e conhecimento restrito sobre Comunidades de
Aprendizagem. A despeito disso, obtivemos por meio das demais entrevistas algumas

informagdes sobre a participacdo dos/as alunos/as, que apresentaremos no quadro abaixo:

Quadro 7 — Participac@o dos/as alunos/as

Dimensao transformadora Dimensao exclusora
E1ID- as criancas de quinta e sexta série | EID- Menor participagdo dos/as alunos/as de
participavam mais como voluntdrias. sétima e oitava série como voluntarios/as.

E1C- Alunos/as que participaram das atividades
de CA entre primeiro ano e quarta série, que ja
estavam entre quinta e oitava, voltavam a
participar, agora como voluntarios.

E1C- A participagcdo dos/as alunos/as nos grupos
interativos propiciava o desenvolvimento rdpido da
aprendizagem e também de valores, como o
companheirismo e a solidariedade.

Embora as atividades de CA ainda ndo fossem desenvolvidas para os/as
discentes de quinta a oitava série entre os anos de 2006 e 2008, alguns deles ja participavam
destas enquanto voluntdrios em periodo oposto a suas aulas, acompanhando o trabalho
desenvolvido pela escola junto aos/as estudantes de primeiro ano a quarta série. Segundo a
gestora da unidade, a participag@o dos/as alunos/as de quinta e sexta série era mais intensa que
a dos estudantes de sétima e oitava. “as criancas de (...) quinta e sexta que participam mais.
Interessante isso também. O aluno de sétima e oitava que é mais mocinho, ja ndo participa
tanto” (E1D). Uma hipdtese foi levantada pela coordenadora pedagdgica para este maior
envolvimento dos alunos de quinta e sexta série no voluntariado da escola: “(...) os alunos de
quinta a oitava série tiveram acesso ao Comunidades de Aprendizagem, por que tinha aluno
da quarta série que vinha pra quinta e que participou de grupo interativo, de biblioteca, tertidlia
e ai eles eram voluntdrios das criancgas do periodo da tarde” (E1C). Associava, assim, 0 acesso
as atividades enquanto alunos de primeiro ano a quarta série, em sala de aula, ao interesse de
permanecer em contato com estas atividades enquanto voluntdrios apds seguirem para a
quinta série, jA4 que conheciam seu desenvolvimento, significado e sua importincia no
processo de aprendizagem. ‘“Mas porque eles fizeram parte do Comunidades e queriam
retornar no periodo da tarde pra uma coisa que eles participaram. Entdo teve essa ligacdo
durante os anos de 2007 e 2008” (E1C). Ja os alunos de sétima e oitava série, que
desconheciam as atividades, nao demonstraram interesse, de forma geral, na acdo voluntéria.

De acordo com a coordenadora pedagdgica, as atividades desempenhadas com
as criangas, como grupos interativos e tertilias literdrias dialdgicas, desenvolviam, além das
aprendizagens instrumentais, também valores preconizados em Comunidades de

Aprendizagem, como a solidariedade e o companheirismo: “Entdo, dentro do grupo interativo
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isso fica muito claro, que as criangas desenvolvem a aprendizagem, assim, muito rapido. E
mesmo assim, ndo € sé a questdo da aprendizagem, que € essencial, mas vocé vé a questio do
companheirismo, da solidariedade, coisas que acabam sendo desenvolvidas dentro do grupo
interativo” (E1C). Imbuidos destes valores, os/as alunos/as buscavam também o entendimento
entre eles/as, assim como com a direcio, conforme relatado pela gestora: “Coisas que a gente
passou a combinar com os alunos, discutir com os alunos e eles combinarem, e eles vao
fazendo a gente cobrar” (E1D).

Além das indicacdes a respeito da participacdo dos/as discentes contidas nos
relatos da gestora da unidade e da coordenadora pedagdgica, tivemos acesso a trabalhos
realizados por outros integrantes do eixo gestdo escolar, inseridos nas investigacdes sobre
Comunidades de Aprendizagem. Cereda (2009), em estudo realizado no periodo de novembro
de 2008 a outubro de 2009, na mesma CA, traz importantes informagdes sobre a participacio
dos estudantes, como a caracteriza¢do dos/as alunos/as que participam quanto a idade, sexo,
escolaridade, cor, grau de participacdo de cada um no contexto escolar (com as indicagdes:
bastante, as vezes, pouco, nio participo), descricdo do que, na visdo dos/as alunos/as, facilitou
e o que dificultou a participagdo na escola, assim como delineamento e andlise do que os/as
estudantes entendem por participag@o. Estas informagdes, no entanto, referem-se apenas aos
alunos de 1°, 2° e 3° anos, 3 e 4% séries, ou seja, estudantes que possuem de 6 a 10 anos de
idade. Nenhum levantamento foi realizado com os alunos de 5* a 8* série ou com alunos de
Educacio de Jovens e Adultos (EJA). Assim sendo, os dados apresentados referem-se apenas
aos/as estudantes do primeiro ciclo do ensino fundamental.

As informagdes foram levantadas por meio de um questiondrio, contendo 27
questdes abertas e fechadas, que foi aplicado aos estudantes de cinco turmas da EMEB: um 1°
ano, um 2° ano, um 3° ano, uma 3% série e uma 4" série. As respostas as questdes ndo foram
dadas por escrito, mas sim de forma oral, sendo registradas pela pesquisadora. Ao anotar cada
resposta, a investigadora indagava os participantes, certificando-se de que os registros eram
fiéis ao que pensavam. Esta forma de coleta dos dados transformou o questionirio em
pequenas entrevistas, garantindo a interacdo e o didlogo com os/as participantes. Ao todo,
noventa e seis estudantes participaram da investigagao.

Uma das importantes constatagdes do trabalho foi a caracterizagdo dos/as
estudantes quanto ao sexo e idade, de acordo com o grau de participacdo que estes/as
alunos/as acreditam ter na escola. Do total de estudantes entrevistados (96 respondentes), 48%
declararam participar bastante, sendo que 65% destes eram do sexo masculino. Entre estes

alunos/as, 48% tinham idade entre 6 e 7 anos, 39% entre 8 e 9 anos e 13% apresentavam
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idade entre 10 e 11 anos. “Nos chamou a atengdo, o fato de que houve uma maioria
significativa (37%) de alunos/as com idade de 7 anos, indicando que os mais novos (de idade)
acreditavam participar mais na escola” (CEREDA, 2009, p. 26).

Dentre os 96 respondentes, 39% declararam participar as vezes, permanecendo
a maioria, 57%, do sexo masculino. Entre estes, 22% apresentavam idade entre 6 e 7 anos,
29% entre 8 € 9 anos, 43% entre 10 e 11 anos € 6% entre 12 ¢ 13 anos. “Nos chamou a
aten¢do, o fato de que houve uma maioria significativa (30%) de alunos/as com idade de 10
anos, indicando que os estudantes nesta faixa etdria que corresponde ao 3° ano e/ou a 3* série
acreditavam participar as vezes na escola.” (Ibidem, p.26)

Do total de estudantes respondentes, 6% declararam participar pouco, sendo a
maioria do sexo masculino, 67%. Destes, 50% tinham idade entre 6 € 7 anos, € 50% entre 8
9 anos. “Nos chamou a aten¢do, o fato de que houve menos alunos/as que responderam que
participam pouco e destes 50% (correspondendo a 3 alunos/as) tinham 7 anos” (Ibidem, p.26).

Nos trés graus de participagdo apresentados (participa bastante, participa as
vezes e participa pouco), pudemos notar que a maioria dos respondentes foi composta por
sujeitos do sexo masculino. Isso, porém, se devia a forma como foram compostas as turmas
entrevistadas, que possuiam maior nimero de meninos em relacdo a quantidade de meninas.
Do total de respondentes, 56 eram do sexo masculino e 40 do sexo feminino.

Cereda (2009) nos mostra, com relagdo ao perfil dos estudantes entrevistados,
que aqueles que se encontravam na faixa etaria de 6 a 7 anos (48%) acreditavam participar
bastante. Ja os de faixa etdria entre 10 e 11 anos (43%) acreditavam participar as vezes. A
andlise das respostas dos alunos no questiondrio e conversa posterior desenvolvida em grupo
de discussdo, indicaram que tal diferenca ocorreu devido ao entendimento de cada grupo do
que era participar. Os estudantes mais velhos (10 e 11 anos) indicaram que participam as
vezes porque entendiam que participar dependeria de autorizagcdo dos pais. “A idéia do que
era participar determinou o grau desta participagdo, portanto evidenciamos que o0s(as)
alunos(as) ‘mais velhos’ tiveram mais ‘cuidado’ ao declararem de que maneira participavam
na escola (Ibidem, p.28).

Dentre os estudantes respondentes (96 alunos), 7% declararam ndo participar.

43% destes alunos possuiam 10 anos de idade.

Dos 7% de estudantes que afirmaram que ndo participavam: 14%
responderam que ndo participavam porque aconteciam muitas brigas; 28%
porque os pais trabalhavam e ndo tinham como leva-los a escola; 14%
afirmavam ndo ter tempo e/ou ndo gostavam de participar; e 14% ndo
souberam responder. (Ibidem, p. 30)
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Segundo a autora, os alunos entendiam que participar estava ligado a “estar
presente na escola”. Essa razdo os levava a declararem que n@o podiam participar mais por
dependerem da autorizac@o dos responsaveis e também de que estes os levassem a escola (em
eventos, competi¢des, biblioteca). A nd@o participagdo apareceu relacionada também a
vontade, ao fato de ndo quererem ou ndo gostarem, “sentimentos estes que revelavam um
certo medo e/ou vergonha de ndo serem ouvidos, ou bem interpretados” (Ibidem, p.30). No
grupo de discussdo, um aluno estabeleceu a relacdo entre a vergonha de opinar e dificuldades

de aprendizagem:

(...) as vezes uma crianca que ndo fala, ndo da opinido... (...) as vezes ela
tem vergonha (...) tem dificuldade na aprendizagem. (grupo de discussdo -
menino 2 apud CEREDA, 2009, p.30)

Cereda (Ibidem) identifica alguns incentivos com relacio a participacdo dos
estudantes, realizados pela CA. No entanto, localiza na fala dos/as alunos/as a necessidade de

que a escola tenha mais projetos que suscitem suas participagdes:

(...) E, a escola tem que dar mais projetos mais interessantes para a gente se
interessar e ir na escola pra aprender essas coisas interessantes. (grupo de
discussdo - menino 1 apud CEREDA, 2009, p.31)

Além de identificar o grau de participagdo dos/as estudantes, Cereda
identificou também as formas de participacdo. Entre os alunos que afirmaram participar
bastante, 20% disseram participar brincando; 18% responderam que participavam estudando;
15% participavam ajudando a professora, fazendo a licdo ou falando na sala de aula ao
responder perguntas ou dar sua opinido; 11% participavam em festas da escola. Ja entre os
alunos que afirmaram participar as vezes, 40% responderam que participavam jogando bola;
13% fechando a torneira de dgua e brincando; 11% respondendo a perguntas e/ou dando
opinides; 8% fazendo licdes e participando de festas. Cereda (2009) identifica que, apesar de
responderem de forma diferente quanto ao grau de participacdo, os alunos participavam da

mesma forma.

As formas de participagio (em suas perspectivas) tiveram trés
caracteristicas bem distintas: participar significava fazer parte da escola
(estar presente, ndo faltar), colaborar (com todas as pessoas que fazem parte
da escola), e também tomar decisoes (dando sugestdes e opinides). (Ibidem,
p-33)
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Participar, para os alunos, conferia a oportunidade de ‘“ser da escola”,
integrando seu tempo e seus espacos. Estar presente, portanto, envolvia tanto as aulas como
atividades aos sdbados, atividades civicas etc. Pudemos observar, porém, que a participacdo
por meio do didlogo, com sugestdes e opinides, aparecia em uma porcentagem restrita das
respostas dos alunos entrevistados (15% entre os que participam bastante e 11% entre o que
disseram participar as vezes).

Ao relatarem a participagdo como tomada de decisdo, indicaram que podem

opinar, mas nem sempre sdo ouvidos:

(...) &s vezes quando as criangas ddo opinido eles sdo ouvidos e as vezes nao.
(grupo de discussdo - menino 2 apud CEREDA, 2009, p.35)

Cereda (Ibidem) aponta que foi expressivo o nimero de estudantes que
responderam “ndo saber” como participar das decisdes da escola. Afirmaram, também, que
gostariam de ser chamados a participar com maior freqii€éncia. Enquanto afirmavam “poder
opinar” nas decisOes da escola, expunham que os adultos € que costumavam tomar as decisdes
(principalmente diretora e professora). Os pais dos/as estudantes apareceram como
mediadores de suas vontades, fazendo propostas em reunides, “visto que apesar das criancas
terem espaco para sugerir mudangas e/ou melhorias, aparentemente tinham medo e/ou
vergonha” (Ibidem, p.42).

A liberdade para opinar e o facil acesso a gestdo da escola apareceram na fala

de um estudante:

Na aula posso falar o que melhorar na escola... Na sala da diretora eu posso
ir 14. (estudante — resposta do questiondrio apud CEREDA, 2009, p.42)

Outros preceitos de Comunidades de Aprendizagem, como a colaboracdo (no
auxilio as licdes, condutas e comportamentos), também apareceram entre as respostas dos

alunos no grupo de discussao.

(...) ajuda na maioria das vezes; quando a diretora ou uma pessoa da escola
ajuda um aluno ele se endireita (...) tentam até conseguir... nessa escola todo
mundo ajuda um ao outro. (grupo de discuss@o - menino 2 apud CEREDA,
2009, p.34)

Os relatos dos entrevistados nos mostraram que os alunos de quinta e sexta

série sdo mais participativos enquanto voluntdrios. O retorno destes alunos/as a escola, em
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periodo oposto, demonstrava a aquisi¢do de alguns principios de CA, como a solidariedade,
ao participarem dos grupos interativos, auxiliando professores/as e alunos/as. Cereda (2009),
no entanto, nos mostrou que a ndo participacdo pode, em alguns casos, estar associada a nio
autorizacdo dos pais para que retornem em periodo oposto ou ao fato de estes ndo poderem
levar seus filhos a algumas atividades. Para os/as alunos/as, participar é fazer parte da escola,
colaborar com as pessoas e tomar decisdes, com opinides e sugestdes. Entretanto, apenas 15%
entre os discentes que participavam bastante e 11% entre o que disseram participar as vezes
indicaram que participavam desta tltima forma. Levantaram também os/as alunos/as outro
importante ponto a ser repensado pela unidade: o de que muitas vezes ndo sabiam ainda como
participar dos processos de tomada de decisdo. Estas informacdes podem se constituir em
indicativos acerca da auséncia de alunos na Comissdo Gestora. Tal possibilidade se reforca
diante do relato de que gostariam de participar com maior frequéncia, sendo ouvidos em suas
opinides.

Ouvir os alunos €, sim, essencial em uma CA ja que, como destacamos nos
capitulos anteriores, o poder ndo se centra no status das pessoas participantes e sim nos
argumentos por elas empregados (Elboj et al, 2002). Ao ndo serem convidados a participar
dos processos decisdrios da escola e ndo se sentirem capazes de colaborar nestes, por meio do
didlogo, os alunos tendem a se acomodar a passividade. Desta forma, acabam por se adaptar
ao mundo de forma ingénua, ao invés de buscar sua transformacdo. Somente pelo didlogo, por
meio do entendimento comunicativo, é possivel garantir a emancipacdo dos sujeitos
(GOMES, 2007). A educacdo deve, assim, almejar a formacdo de sujeitos comunicativamente
competentes, fomentando processos de aprendizagem e de tomada de decisdo que
possibilitem a comunicagdo e a emancipacdo dos discentes. Como nos traz Freire (1980), a
educacdo problematizadora, comprometida com a libertag@o, tem no didlogo o ato desvelador

da realidade.

4.7 Participacao dos/as voluntarios/as

Quadro 8 — Participacdo dos/as voluntdrios/as

Dimensio transformadora

Dimensao exclusora

E1D- Voluntdrios/as que sdo alunos/as da prépria
escola (alunos/as de quinta a oitava) levavam a um
grande sucesso das atividades de CA de primeira a
quarta série.

E1C- Presenca na escola de pessoas diferentes o
tempo todo: familiares, voluntdrios etc.

E1C- Importincia da parceria mantida com
universidade para a permanéncia de voluntérios.
E1C- Voluntdrios das universidades que ofereciam
atividades de apoio em portugués e matematica

E1AD- Voluntirios que ainda eram criancas
brincavam durante as atividades, incomodando os
professores.

E1D- Postura anti-dialégica de voluntario.
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favoreciam também os alunos de quinta a oitava
série (trabalho vinculado a proposta de CA).
E1AD- Trabalho realizado por voluntirios das
universidades relacionado a lingua portuguesa
rendeu prémios a alguns alunos da escola.

E1C- Constatagdo da presengca na escola de
voluntdrios das universidades, da comunidade de
entorno e até mesmo de outros pontos da cidade.
E1D- Além dos voluntdrios, a escola contava
também, em 2008, com muitos estagidrios, de
diferentes cursos.

E1D- A escola era muito dindmica, com a
presenca de muita gente e de muitas atividades.
E1C- Tudo na escola acontecia muito rdpido,
envolvendo também a chegada de novos
voluntdrios.

Conforme ja destacado, Comunidades de Aprendizagem teve uma aceitagao
inicial maior entre os professores de primeiro ano a quarta série do Ensino Fundamental. Por
esta razdo, as atividades de CA sdo desenvolvidas ha mais tempo nestas salas: “(...)
Comunidades € bastante forte de primeira a quarta série. E eu fico pensando o porqué disso.
Porque parece que estd dificil de colar de quinta a oitava (...). Estad dificil articular com o
EJA” (E1D). Além da adesdo imediata dos professores, outro fator levantado pela gestora da
EMEB como de grande relevincia para o sucesso de CA nas séries iniciais consistia na maior
presenca de voluntdrios para as atividades nestas turmas (grupo interativo, tertulia literaria
dialégica, biblioteca tutorada etc.). Isso porque os préprios alunos da unidade, que tinham
suas aulas em periodo oposto (alunos quinta a oitava série), acabavam por suprir grande parte
da demanda de voluntdrios ao voltarem a escola no periodo vespertino, se propondo a
colaborar para com os alunos menores e com professores/as, na proposta de CA. *“ Entdo eu
vejo muito sucesso do Comunidades de primeira a quarta série. (...) Porque t€m alunos, por
exemplo, da manha, que estdo de quinta a oitava, que sdo voluntdrios de primeira a quarta”
(E1D). Como levantado pela gestora, o processo inverso ndao poderia ocorrer (alunos de
primeira a quarta como voluntdrios nas atividades de quinta a oitava), o que dificultava o
andamento de CA nestas séries, ja que ndo havia nimero suficiente de voluntarios externos a
escola para que as atividades se dessem em todas as turmas.

Mesmo com o explicito desejo de colaboracdo destes alunos que atuavam
como voluntdrios, ainda eram sentidas algumas dificuldades em sua ag@o. Devido a sua idade
préxima a dos alunos das turmas em que as atividades eram desenvolvidas, acabavam por
envolver-se em brincadeiras, dispersando-se da atividade, dificultando a realizacdo do
trabalho em sala: “A tnica coisa que eu vejo como problema, sdo voluntirios que sio

criancas. (...) Eles brincam, e os professores ndo gostam” (E1AD). Mesmo entre os
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voluntdrios adultos, vindos das universidades existentes na cidade, j4 foram vivenciadas
situacdes em que didlogo e colaboragdo se fizeram ausentes. “Por exemplo, a gente teve
situacdes de aluno [de universidade] voluntdrio que chegou e ndo vieram os alunos aqui. Ele
ficou muito bravo. E era uma postura que néo cabia” (E1AD).

A presenca constante de voluntarios na escola acabava por imprimir uma nova
dindmica a seu funcionamento, o que demanda trabalho e engajamento da gestdo da unidade.
No relato da coordenadora pedagdgica, percebemos a diversidade de pessoas presentes na
EMEB cotidianamente. ‘“Mas eu acho assim, ¢é trabalhoso ser uma Comunidade de
Aprendizagem. (...) o tempo todo vocé convive com pessoas diferentes. Vocé sempre estd
com familiares, com voluntdrios, e vocé tem que articular pra onde que vai esse voluntério, o
que ele quer propor dentro da escola, entdo é uma coisa que ndo para” (E1C). Uma das
importantes parcerias estabelecidas pela unidade para a busca de voluntariado centrava-se nas
universidades do municipio. Estudantes dos mais diversos cursos colaboravam com a escola,
colocando-se a disposicdo em grupos interativos, biblioteca tutorada, cursos de informaética e
cursos de linguas, oferecidos para a comunidade e para os alunos. Aulas de refor¢co também
traziam a sua frente estudantes universitdrios oriundos de cursos de licenciatura. “Mas a
parceria ainda é importante com a Universidade Federal também por causa da questdo dos
voluntérios, que a gente tem que ter sempre essa parceria muito forte com a UFSCar” (E1C).
Mesmo antes do inicio da adesdo dos professores de quinta a oitava série a CA, universitarios
que buscavam a escola por saberem da abertura que a unidade oferecia para a realizacdo de
trabalhos diversos, ja desenvolviam atividades com alunos destas séries em periodo oposto ao
das aulas: “ (...) tinha muitos voluntdrios de matemadtica e portugués que favoreciam o pessoal
de quinta a oitava e era todo um trabalho do Comunidades de Aprendizagem” (E1C). Alguns
frutos positivos deste trabalho ji foram sentidos pela unidade: “por conta do Comunidades,
noés convidamos alguns alunos que vieram da federal, da Unesp (...) e nés fizemos alguns
trabalhos com relacdo a lingua portuguesa, producdo de texto, com voluntirios, tal. E foi
muito bom, por qué? Por que os nossos alunos receberam alguns prémios” (E1AD).

A abertura da escola para a entrada de familiares, pessoas da comunidade e
voluntdrios das universidades ou mesmo de outros bairros da cidade foi ressaltada pela
coordenadora pedagogica. “Na verdade (pensando), eu acho que a gente tem [voluntérios] da
federal, a gente tem da comunidade, as vezes ndo € nem da comunidade aqui do bairro, mas
porque alguém indicou e estd em um outro bairro, 14 do outro lado da cidade, atravessa a
cidade para vir desenvolver algum trabalho aqui” (E1C). A diversidade de pessoas que

colaboravam com a escola e dela participavam foi também ressaltada pela diretora. “(...) essa
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escola teve em 2008 muitos estagidrios também. Muitos voluntarios, muitos estagiarios, de
diferentes cursos” (E1D). Desta forma, as agdes, coordenadas por meio da argumentacio e
processos coletivos de tomada de decis@o, eram também viabilizadas por um grande nimero
de pessoas. “O que eu sinto? Ela [CA] tem muita coisa, acontece muita coisa, ela é muito
dindmica e sempre tem muita gente envolvida [...]. Entdo funciondrios, professores, alunos, os
voluntdrios” (E1D). O comprometimento de todos/as para com a escola e seu engajamento,
em constante colaboragdo, é pressuposto essencial para que se alcance a transformacdo da
realidade escolar. “Entéo eu acho que cada um tem que fazer a sua parte para que funcione.
Mas assim, a mudanca € muito rdpida, as coisas vao acontecendo muito rdpido. Uma hora
vocé perde um voluntdrio, uma hora vocé ganha dez voluntérios” (E1C).

As andlises realizadas pela gestora e pela coordenadora pedagdgica apontaram
o interesse dos alunos pelas atividades desenvolvidas em CA, o que se explicitava em seu
retorno como voluntdrios apds seguirem para a quinta ou sexta série. Embora nem todos
pudessem delas desfrutar enquanto alunos, optavam por continuar fazendo parte. Pudemos
perceber também em suas falas que, embora houvesse um grande nimero de voluntirios
envolvidos com a EMEB, ocorria um predominio de alunos da unidade, de estudantes
universitarios e estagiarios. Fazia-se evidente mais uma vez o pequeno nimero de pessoas da
comunidade de entorno envolvidas na proposta de CA. Pessoas estas que poderiam, por
exemplo, atuar como voluntdrios nas atividades voltadas aos alunos de quinta a oitava série,

permitindo que fossem estendidas para todas as séries e turmas.

4.8 Participacao das gestoras

Os relatos trazidos pela gestora da unidade, assim como pela assistente de
dire¢do, indicaram a busca constante pela efetivacdo da gestdo democritica na unidade,
fazendo uso, para isso, da abertura oferecida pela proposta de CA para a participagdo da

comunidade escolar e de entorno.

Quadro 9 — Participacdo das gestoras

Dimensao transformadora Dimensao exclusora

E1AD- Assistente de dire¢do compactuava com a
proposta de CA sobre a importincia da abertura da
escola para os familiares.

E1AD- Aulas de macramé possibilitavam
conversas informais entre familiares a assistente de
direcdo sobre o desempenho e comportamento
dos/as filhos/as.

E1D- Gestora buscava aproveitar os encontros
informais com os familiares para aproxima-los da
escola.
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E1C- A gestdo da unidade era aberta para atender
a comunidade em qualquer hordrio e em
decorréncia de qualquer problema.

E1C- Ressaltou a presenca de uma gestdo
democritica na unidade, feita em parceria com a
coordenacdo e com os professores, buscando
atender aos familiares.

E1D- Gestora destacou a importancia de que todos
os espacos possiveis fossem utilizados para
discutir ideias e expectativas, desejos e opinides
dos/as professores/as que ndo participavam do
Conselho de Escola, da Comissdo Gestora, da
APM etc.

E1D- Apresentava desejo de viabilizar o potencial
de Comunidades de Aprendizagem: pensar juntos
e também fazer juntos.

Percebe-se por meio dos relatos da gestora, da assistente de direcdo e da
coordenadora pedagégica da EMEB “Clarice Lispector” que a gestdo da escola, implicada
com a implementa¢do dos principios de Comunidades de Aprendizagem, buscou abrir novos
canais para a participagdo de todos/as: “Bom, pra mim, por exemplo, que sempre achei que a
escola tem que ter abertura, vi a possibilidade de concretiza-la” (E1AD). Para tanto,
procuravam fazer das oficinas e cursos oferecidos na CA, que contavam com a frequéncia dos
pais, espacos de aproximacdo para com estes. A assistente de dire¢do, por exemplo, oferecia,
no periodo noturno, curso de macramé, para as maes. Algumas delas passaram a trazer
também seus filhos e maridos: “Entdo nesse trabalho de ensinar um macramé eu tive a
possibilidade de conversar com um pai que estava presente, com a mie que estava presente
aqui, e ela me questionar, por exemplo: ‘meu filho d4 muito trabalho’?” (E1AD). Fazer dos
espacos e encontros informais uma possibilidade de aproximagao entre gestdo e comunidade
era meta constante também na fala da gestora: “Porque ainda a gente tenta aproveitar essas
oportunidades [diversas]: Ah, vocé é fulano? Vocé mae, pai, ou irmao, ou tia. Senta ai, vamos
conversar da escola” (E1D). Outra forma encontrada pela gestdo para atrair a comunidade e os
familiares, fazendo com que se sentissem acolhidos e, portanto, motivados a participar cada
vez mais, era o atendimento realizado a qualquer momento em que buscassem a escola, sem
necessidade de hora marcada ou qualquer formalidade: “Aqui a gestdo € muito aberta para
atender a comunidade em qualquer horério, para qualquer problema, para a gente tentar
resolver. Entdo, isso sempre foi assim por parte da gestdo, a gestdo € assim” (E1C). Esta
abertura, entretanto, somente alcanca o efeito desejado quando envolve a todos os
profissionais da escola. Por esta razdo, as gestoras também procuravam envolver
coordenadores/as e professores/as no atendimento aos familiares e comunidade de entorno:

“tem que ser uma gestio democratica, feita numa parceria da diregéo [...] Com a coordenacio,
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e por parte dos professores também pra se disponibilizarem a estar em outro hordrio, atender
os familiares em um outro horario” (E1C).

Se alcancar uma maior participagdo da comunidade era um dos objetivos da
gestdo, também o era alcangcar um envolvimento mais intenso dos professores da unidade,
sobretudo dos professores PIII. Diante da limitada presenca destes nos colegiados da
instituicdo, as gestoras buscavam potencializar sua participagdo nos processos decisérios da
EMEB por meio do didlogo nos espagos em que isso se tornava possivel, como HTPC", por
exemplo: “Entdo foi colocado assim: a gente tenta potencializar ao maximo, pelo menos, ja
que ndo tem um representando o PII no Conselho [de Escola], na APM, na Comissdo
Gestora, mas que no espaco que seja possivel dentro da escola realmente a gente discuta
ideias, levante, veja com eles as expectativas, o que estdo pensando, os desejos, o que acham,
a opinido deles” (E1D). A potencializa¢do da participacdo de todos e todas, almejada pela
gestora, visava a realizacdo daquele que era entendido por ela como o grande potencial
existente em Comunidades de Aprendizagem, o da articulagdo entre pensamento e acdo:
“Entdo, o Comunidades permite isso, ele tem esse grande potencial. ‘T4 bom, vamos pensar
juntos, mas vamos fazer juntos’. Esse é um diferencial que eu acho que contribui para a
dindmica da escola” (E1ID). Percebemos, em seu relato, o potencial existente em CA para a
realizacdo da praxis auténtica (FREIRE, 1980), que ¢é acdo e reflexdo dos homens e mulheres
sobre o mundo para transformé-lo.

Pudemos notar na fala das gestoras a busca constante pela aproximacio dos
familiares, com o objetivo de que estes passassem a participar cada vez mais do cotidiano e
das decisdes da EMEB. Ressaltaram, também, a necessidade de envolver professores/as e
coordenadores/as neste processo de abertura e receptividade a familia na escola. Da mesma
forma, buscavam fazer das reunides de HTPC espacos para que os professores que nio
participavam dos colegiados pudessem expor ideias e defender argumentos, que eram
posteriormente levados ao Conselho de Escola e a Comissdo Gestora, potencializando
também sua participacdo. Mostraram, desta forma, que acreditam na ideia de que todos e
todas tém a capacidade de, por meio do didlogo intersubjetivo, criar novo sentido, buscando
canais para a superacdo dos problemas e/ou da exclusdo. Assim, mostravam acreditar, em
consonancia com Comunidades de Aprendizagem, que todas as pessoas sdo capazes de

transformar seus contextos e, por esta razdo, deveriam participar.

'S Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo.
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4.9 Participacao nos colegiados (Conselho de Escola e Comissao Gestora) e
nos processos de tomada de decisao

Conselho de Escola e Comissdo Gestora ocorreram, durante o periodo de
observacdo, em momentos diversos na EMEB. Enquanto o primeiro se reuniu mensalmente,
tendo como dia fixo a primeira quinta-feira de cada més, no periodo noturno, a segunda
realizou suas reunides, quinzenais, as quartas-feiras pela manhd. Esta variagdo de dia e
hordrio permitia que familiares e representantes da comunidade, assim como alunos/as e
professores/as, optassem pelo colegiado que melhor se adequasse a seus hordrios pessoais.
Buscava-se, assim, potencializar a participacdo de todos/as nos processos de tomada de
decisdo. O cuidado para que todos e todas pudessem participar de forma efetiva dos processos
decisérios da unidade, fazendo uso do didlogo igualitirio e expondo sua opinido, seus
argumentos e refletindo juntos em busca da coordenacdo de suas agdes com vistas a
transformagc@o do espago escolar e também do bairro, esteve presente nas falas dos

entrevistados que participavam dos referidos colegiados.

Quadro 10 — Participagdo nos colegiados e processos de tomada de decisdo

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1D- Fortalecimento da Comissdo Gestora no ano
de 2008, com relag@o a 2007.

E1D- Ampliacdo do grupo da Comissdo Gestora
no ano de 2008, envolvendo a participagdo da
gestdo e de coordenadores/as pedagdgicos/as.

E1D- Conselho de Escola teve grande atuacdo no
ano de 2008, envolvendo a participagdo de
docentes, pressionando e reivindicando melhorias
fisicas para a escola.

E1D- Conselho de Escola atuou também com
cobrangas junto a politicos e Secretaria Municipal
de Educacao.

E1D- Articulagdo entre o Conselho de Escola e
representantes da comunidade que participavam do
Orcamento Participativo da prefeitura municipal,
em 2008, reivindicando melhorias fisicas para a
escola.

E1D- Inicio, no ano de 2008, de articulacio entre
Conselho de Escola e Comissdo Gestora, com
representantes participando dos dois colegiados.
E1D- A abertura para a participagdo trazida pela
proposta de Comunidades de Aprendizagem
tornava mais facil a conquista da autonomia da
escola.

E1AD- Familiar percebeu a importancia do
trabalho coletivo ao participar da Comissdo
Gestora.

E1IAD- Pai integrante da Comissdo Gestora

E1D- Receio de que os participantes do Conselho
de Escola concordassem com seus argumentos por
sua posi¢do (diretora) e de que ocorresse
manipulagio.

E1C- Poucos representantes de pais na Comissdo
Gestora.

E1F- Falta de interesse dos pais pelos colegiados
da escola.

E1F- Necessidade de que mais pessoas do bairro,
interessadas em que este melhore, participassem da
comissao gestora. Necessidade de maior unido.
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comecou a fazer uso da palavra nas reunioes.

E1C- Importancia das parcerias estabelecidas na
Comissdo Gestora, envolvendo representantes da
USF, da T (industria multinacional), da associagdo
de moradores do bairro, NIASE, professores/as e
coordenadores.

E1C- Iniciativa para o estabelecimento das
parcerias partiu da escola, dos integrantes da
Comissdo Gestora.

E1C- Fusdo entre bairro e escola: trabalho
envolvendo sonhos da unidade e do entorno.

E1C- Conselho de Escola e Comissdo Gestora
alcangaram bons resultados e se fortaleceram.
E1C- Pais e funciondrios participavam ativamente
do Conselho de Escola.

E1F- Familiares tinham a mesma liberdade de que
dispunham gestores e voluntdrios para falar ou dar
opinido.

E1F- Convite enviado aos familiares para que
participassem da Comissdo Gestora.

A gestora da unidade, que participou do Conselho de Escola durante todo este
periodo como membro nato, em conformidade com as leis que sobre ele insidemm,
demonstrava receio de que sua posi¢do hierdrquica pudesse conferir maior influéncia a seus
argumentos, fazendo com que fossem aceitos ndo por sua validade, mas por serem por ela
proferidos. “(...) vamos ser sinceros, a situacdo do Conselho de Escola, para o diretor, é
favoravel. Ele é membro nato. Muitas vezes eu sinto, assim, que as pessoas concordam”
(E1D). Perceber que seus argumentos nao eram questionados em alguns momentos de tomada
de decisdo levava-a a refletir sobre a posicdo dos demais integrantes. Temia, assim, que estes
pudessem ndo se ver em condicdo de igualdade no didlogo, ndo se dando, por esta razdo, o
direito de questionar ou contra-argumentar: “As vezes eu fico assim pensando sobre isso. Se
eu manipulei, embora eu ndo queria manipular. Ou se realmente eu convenci” (E1D). A
despeito do receio manifesto pela gestora, notamos no relato da coordenadora pedagdgica o
reconhecimento da abertura a participacdo de todos e todas nas decisdes, ressaltando o papel
de pais e funciondrios/as. Usou como exemplo as decisdes relacionadas ao destino dos
recursos financeiros recebidos pela unidade: “o que a escola estd precisando? O que os pais
acham? O que os funciondrios acham? Qual € a necessidade da escola? Entao, tudo isso é
decidido dentro do Conselho” (E1C).

A atuagdo dos membros do Conselho de Escola em prol da melhoria da
educacdo na unidade e também de suas instalagdes fisicas apareceu na fala da gestora como

um momento de grande atuacdo do colegiado no ano de 2008: ‘“alguns momentos de

16C0nstitui(;€1o Federal (1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°9.394/96); Lei
Complementar Estadual n® 444/85; Estatuto de Educacdo do Municipio de Sdo Carlos (Lei n° 13.889).
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cobranga, de pressdo, foram mais do Conselho de Escola, embora tivessem representantes do
Comunidades no Conselho de Escola” (E1D). No referido ano, segundo a diretora, a
Comissdo Gestora se encontrava ainda em processo de implementacdo e busca de
fortalecimento: “em 2007 a participagdo foi baixa e em 2008 a gente tentou, assim, trazer
mais gente para esse grupo, trazer mais pais (...)” (E1D). Ao longo do ano de 2008, porém,
este colegiado se estruturou de forma definitiva na unidade, passando a contar com a
participacdo de representantes da comunidade, da equipe de gestdo (assistente de diregdo,
coordenador pedagégico do periodo matutino - PIII - e coordenadora do periodo vespertino -
PII), de docentes (PII) e também voluntdrios ligados a CA: “Porque, talvez, a Comissao
Gestora de alguma forma se fortaleceu, por que ai teve a presenga de pais, teve mais a equipe
da direcdo” (EI1D). O Conselho de Escola, estruturado hd mais tempo e ainda com maior
atuac@o neste momento, cumpriu o papel de requerer junto ao sistema de ensino as melhorias
almejadas por seus participantes: “A ponto de cobrar, de pressionar bastante, de ir até a
Secretaria [Municipal de Educagéo], de inclusive procurar politicos, né?” (E1D). Pais e
funciondrios também participaram deste processo de entendimento e reivindicagdo: “Porque a
gente tem pais, funciondrios também, que participam do Conselho” (E1C).

Apesar do reconhecimento de todos/as quanto ao fortalecimento da Comissdo
Gestora nos dois ultimos anos (sobretudo 2009), os/as entrevistados/as apontaram como maior
necessidade do colegiado, com vistas ao alcance definitivo da articulagio e colaboracdo entre
escola e comunidade de entorno, uma participagdo mais intensa de representantes desta.
“Agora na parte da Comissdo Gestora, eu acho que a gente tem poucos representantes de pais
mesmo e responsaveis” (E1C). O unico pai que permanecia como integrante deste colegiado
expos a dificuldade encontrada pela escola no que diz respeito a participacdo de pessoas da
comunidade: “participacdo de pais sempre foi pouca, né? [...]. Teve um ou dois e ultimamente
s6 tem eu [na Comissdo Gestora]” (E1F). Ciente da for¢a que o entendimento entre escola e
comunidade de entorno poderia representar na coordena¢do dos planos de ac¢do e busca da
transformacdo almejada por todos/as, o pai entrevistado lamentou a pequena adesdo dos
familiares ao colegiado da unidade: “E uma pena que a comunidade ndo se une. Porque os
sonhos da escola envolvem muito a comunidade. Uma coisa que a gente ndo estd conseguindo
€ trazer as pessoas que tem interesse em melhorar o bairro” (E1F). Ao justificar a baixa
participacdo das pessoas do entorno, o familiar delegou aos préprios familiares parte da
responsabilidade por sua auséncia, destacando o baixo interesse do grupo: “Eu acho que um
pouco [da baixa participagdo dos pais] € falta de interesse mesmo, porque convite ja tem

bastante, existem cartazes no bairro, acho que falta interesse mesmo” (E1F). Devemos, no
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entanto, ter grande cautela ao fazer tal afirmac@o, ja que, como nos adverte Flecha (2007), ao
dizer que as pessoas com baixa escolaridade participam menos porque t&€m menor motivagao,

se culpabiliza da exclusio as pessoas por elas vitimadas:

As sociedades do sul participam menos que as do norte porque tem menor
motivacdo. Dentro de cada pais, a gente com baixos niveis académicos
participa menos porque apenas tem motivacdo. Assim, se culpabiliza da
exclusdo as sociedades e pessoas que a sofrem. (Ibidem, p.130)

Como nos mostra Pinto (1996), esta omissdo dos pais e sua ndo participagao,

pode ser entendida como consequéncia da coloniza¢do do mundo da vida:

A luz da teoria da acdo comunicativa, esta omissdo de assumir o papel de
cidaddo, este medo de participar, de se expor, ndo pode ser entendido como
fruto de um mero ato de vontade do individuo, mas como consequéncia de
um processo mais amplo de colonizagdo do mundo da vida pelos meios
diretores dinheiro e poder, que atuam tanto a nivel da reproducio material
do mundo da vida como no ambito da reproducdo de suas estruturas
simbdlicas (cultura, sociedade e pessoa). (PINTO, p.151, 1996)

A gestora relatou que a articulagdo entre comunidade e EMEB estava melhor
delineada no Conselho de Escola, com representantes do bairro reivindicando junto ao
Orcamento Participativo (O.P.), da prefeitura municipal, melhorias tanto para o bairro quanto
para a unidade escolar: “tem representantes do Conselho de Escola e também da comunidade
que estdo articulados com o O.P., que estdo reivindicando isso no O.P.” (E1D). Além da
articulac@o entre escola e comunidade, vinha-se buscando também a articulacdo entre os dois
colegiados da unidade. Desta forma, discussdes, reflexdes e argumentos podem ser
compartilhados entre todos/as, em constante constru¢do e colaboragdo. “Em 2008 a gente
tentou articular melhor a Comissao Gestora do Comunidades com o Conselho de Escola”
(E1D). No ano de 2009, embora a participagdo efetiva dos pais tenha continuado restrita,
novos representantes do bairro passaram a integrar a Comissdo Gestora, mesmo nio tendo
filhos frequentando a escola. Este foi o caso de dois representantes da associacdo de
moradores do bairro, que também estava se estruturando ao longo dos dois ultimos anos.
Além destes, a presenca da assistente social da empresa multinacional presente no bairro e da
gestora comunitdria, responsdvel pelo projeto municipal “Escola Nossa”, realizado na unidade

aos sdbados, e de representantes da Unidade de Satide da Familia (USF) do bairro (um
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farmacéutico residente e um agente comunitario), que também vinha buscando a articulacio a
comunidade, visando a melhoria do atendimento e possiveis esclarecimentos sobre seu
funcionamento, conferia maior legitimidade aos encaminhamentos ali tomados, devido a

grande representatividade dos diversos ambitos relacionados a EMEB e ao entorno.

eu acho que a gente ganhou muito esse ano [2009]. Acho que desde o ano
passado que foi com as parcerias que a gente tem [na Comissdo Gestora].
Entdo, o envolvimento do posto de saide. No inicio, no ano passado a gente
teve também a assistente da T (industria multinacional), ela iniciou com a
gente também esse ano, entdo a gente tem ali presente a representacdo da
associacdo de bairro, tem professor, tem coordenagdo, tem o pessoal do
NIASE. Entdo se a gente for ver tem um representante de cada, né? Que
compde, desde o bairro, o entorno, e até os familiares. (E1C)

Ao final de 2009, a Comissdo contou também com a presenca da assistente
parlamentar de um vereador da cidade, que foi convidada com o intuito de que levasse ao
legislativo municipal as necessidades de reforma da parte fisica da EMEB e do bairro. Como
resultado das demandas apresentadas em duas reunides, a Comissdo contou também com a
presenca do préprio vereador, que buscou conhecer pessoalmente as necessidades da unidade.
Todas estas parcerias surgiram por iniciativa da prépria escola: “Na verdade partiu da unidade
escolar para buscar as parcerias” (E1C).

Voltada ndo somente a solugdo dos problemas da EMEB, mas também de seu
entorno, ao longo do ano de 2009, a Comissao Gestora buscou reivindicar junto a prefeitura e
empresas particulares algumas demandas do bairro, utilizando para isso de oficios da escola,
assinados por todos os representantes supracitados e também de abaixo-assinados,

3

viabilizados pelos representantes do bairro: “é interessante porque a gente ndo trabalha de
acordo s6 com as necessidades da escola, a gente trabalha de acordo com as necessidades do
entorno. [...] E ai a gente acaba se fundindo” (E1C). Este foi o caso de encaminhamentos
tomados com relacdo a busca da instalacdo de uma farmadcia, de caixas eletronicos e também
de um posto policial, ainda inexistentes no bairro. Apds os encaminhamentos iniciais, a
Comissdo Gestora aguardava, ao final de 2009, respostas a seus oficios para tomar novas
providéncias com vistas a estas melhorias para seu entorno. Por estas razdes, percebemos na
fala da coordenadora pedagégica o otimismo quanto aos resultados dos colegiados da
unidade: “O que eu percebo no Conselho de Escola € que as coisas fluem da mesma forma
que na Comissdo Gestora. A gente tem muito resultado, ele se fortalece muito” (E1C).

A importancia da participacdo de todos/as, da articulagdo entre os/as

interessados/as na melhoria da educagdo e também do entorno, em processo de construcdo, de
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vir a ser, de colaboracdo e transformacgdo, foi destacado pela assistente de direcdo,
evidenciando sua influéncia na conquista da autonomia da escola: “Com o Comunidades é
mais facil [de conquistar a autonomia]. Por que eu sinto que é mais facil? Porque, 16gico, pra
ser Comunidades vocé tem que abrir a escola, os professores tem que aceitar” (E1AD). A
valorizacdo, nos colegiados, da participacdo e da palavra de todos/as, ficou explicita na fala
do pai entrevistado: “A liberdade é igual para todos. Tanto pra quem faz parte da direcdo da
escola quanto pra quem vai participar como voluntdrio. Todos t€m o mesmo direito de dar
opinido, de optar por alguma coisa” (E1F).

As andlises realizadas pelos/as integrantes dos colegiados da unidade
apontaram um crescente fortalecimento tanto do Conselho de Escola quanto da Comissdo
Gestora, ao longo dos ultimos anos. A viabilizagdo de melhoras na aprendizagem, no
funcionamento da escola e em sua abertura para a comunidade eram os grandes objetivos
almejados pela unidade, consistindo em alvos de constantes reflexdes nestes dmbitos voltados
a tomada de decisdo. Para que tais objetivos sejam alcancados, faz-se necessario que os
colegiados se tornem, no sentido de Freire (1980), encontro de homens e mulheres para
pronunciar o mundo, sem que uns o pronunciem pelos outros. Dai decorre o cuidado e o
receio demonstrado pela diretora, de que sua palavra ndo adquira legitimidade por sua fungéo,
mas pelo reconhecimento de seus argumentos. A palavra verdadeira, comprometida com a
transformacfo, deve ser dita de maneira igualitdria na interacdo, consistindo em direito de
todos os homens e mulheres. Para que todos/as possam exercitar seu direito a palavra € que a
CA vinha se empenhando constantemente na tentativa de trazer a comunidade para dentro da
escola, visando sua participacdo, que ainda se mostrava bastante deficiente na Comissdo
Gestora.

A atuacdo dos colegiados, de acordo com os relatos, envolvia reivindicagdes
junto a secretaria de educacdo (Conselho de Escola), junto a prefeitura e busca de apoio de
empresas particulares e de representantes do legislativo do municipio (Comissdo Gestora),
contando com a participagcdo de representantes da EMEB, da comunidade, de familiares e
alunos. O didlogo mostrava-se elemento fundamental neste processo, pois é por meio dele que
se estabelecem os processos de colaborag@o, visando a constru¢do de um mundo comum. A
relatada igualdade do direito a fala, tanto para gestores, professores ou familiares, é essencial
para que se coloque em pratica os principios de Comunidades de Aprendizagem. Com todas
as falas confrontadas na interlocugdo, possibilita-se que novas compreensdes se estabelecam e
se alcance o consenso, em busca da superacdo dos obsticulos encontrados, levando-os a

implementagdo de a¢des conjuntas.
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4.10 Processos dialégicos de tomada de decisao e o sistema municipal de
ensino
Os relatos feitos pela gestora, pela assistente de direcdo e pela coordenadora

pedagdgica evidenciaram a existéncia de diferentes tempos entre as necessidades apresentadas

pela escola e as a¢des tomadas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME).

Quadro 11 — Processos dialdgicos e o sistema municipal de ensino

Dimensao transformadora Dimensiao exclusora
E1C- Parceria entre EMEB e Secretaria Municipal | EIAD- Excesso de “satisfacdes” devidas ao
de Educacdo comegava a se delinear. sistema era considerado um obstaculo.

E1D- O poder ptblico atrapalhou a implantacdo de
aulas de informadtica na escola, ja que ndo realizou
a instalacdo em rede dos computadores da unidade.
E1C- Auséncia de representante da SME nas
reunides dos colegiados causava demora na
resolucdo de problemas da escola, que poderiam
ser resolvidos nas préprias reunides, caso este
representante  estivesse presente, ocasionando
atrasos por conta da burocracia do sistema.

E1C- Alta rotatividade de professores causava
problemas para o desenvolvimento de atividades
de CA e para a aprendizagem dos alunos.

E1C- Muitas decisdes tomadas nas reunides da
escola nio chegavam até a secretaria municipal de
educacao.

E1C- Falta de conhecimento da SME quanto a
proposta de CA.

E1AD- Questionamento quanto a democracia
presente na gestdo do sistema, ji que problemas
que poderiam ser resolvidos na EMEB tinham que
ser levados ao conhecimento da SME.

E1AD- Ao chegarem a SME, situagdes
encaminhadas pela EMEB “emperravam”, ‘“ndo
caminhavam”.

Entraves foram descritos tanto pela auséncia de respostas rapidas a problemas
e demandas que dependiam de posturas da SME, quanto pela falta de autonomia conferida a
unidade. A assistente de dire¢do definiu como “obstidculo” a falta de autonomia da escola,
embora reconhecesse como necessdria a permanéncia em um sistema que lhe oferecesse
suporte: “Entdo eu acho que € um obsticulo enquanto vocé tem que ficar dando satisfacdes.
Mas por outro lado eu acho que ela é necessdria, certo? Vocé tem que ter suporte” (E1AD). A
auséncia de respostas rdpidas a projetos da escola e a decisdes dos colegiados da unidade
também apareceu na fala da assistente enquanto obsticulo para as acdes destinadas a

aproximar a comunidade de entorno da EMEB e a melhoria da estrutura do bairro, como

ambicionado por Comunidades de Aprendizagem: “Comunidades de Aprendizagem trabalha,
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ajuda, fez oficio e tudo. Quando chega 14 [na SME] o sistema para e ai ndo caminha. Entéo eu
acho que esse é um obstaculo” (E1AD).

Em conformidade com as afirmacdes da assistente de gestdo, a coordenadora
destacou que muitas situagcdes poderiam ser resolvidas nos colegiados da unidade, mas
acabam tendo sua implementacdo postergada em decorréncia dos trimites necessarios para
que as decisdes ali tomadas chegassem ao conhecimento da SME e fossem aprovadas.
Entendia, assim, que esta situacdo poderia ser resolvida caso o sistema dispusesse de um/a
representante que se fizesse presente nas reunides dos colegiados das escolas CA,
acompanhando seu desenvolvimento e atuando como “ponte” entre unidades e Secretaria.
“(...) ¢ uma coisa que as vezes a gente pode resolver ali dentro da escola, pela Comissao
Gestora, que se a gente tivesse um representante da SME [participando] a gente ja podia
resolver ali e ndo demorava tanto para tomar providéncias e dar andamento nas coisas” (E1C).
Compreendia que a atuacdo da SME enquanto parceira, envolvida nas agdes da escola,
ocasionaria beneficios a unidade: “Entdo, eu acho que se a SME tivesse envolvida seria um
ganho pra escola” (EIC). A coordenadora destacou, ainda, que a auséncia de
acompanhamento dos colegiados da Comunidade de Aprendizagem fazia com que muitas
vezes as decisdes tomadas sequer chegassem ao conhecimento da Secretaria Municipal de
educacdo. “Por ndo ter um participante da Secretaria dentro dessas comissoes [...] as coisas
também néo chegam até a Secretaria de Educacdo” (E1C).

A diretora, por sua vez, destacou o fato de que, em algumas ocasides, a escola
deixou de atender a sonhos da comunidade, por conta da demora para que algumas agdes
fossem postas em pratica pela SME. No ano de 2008, por exemplo, a unidade deixou de
oferecer o curso de informadtica para os pais por conta da néo instalacdo dos computadores da
sala de informdtica em rede, a despeito das solicitacdes da gestdo: “O poder publico
atrapalhou [a implantagdo de aulas de informdtica na escola]. Porque tinha a possibilidade,
tinha o voluntdrio, tinha a demanda, e por mais que se pedisse, que se pleiteasse, que se
cobrasse 14, o ano todo, nao fez [a instalacdo dos computadores em rede]” (E1D). A cobranga
para que fossem levadas até a SME situacdes que, no entendimento da equipe de gestdo da
escola, poderiam ser resolvidas internamente, impedindo a resolugdo rdpida de problemas,
levou a assistente de direcdo a questionar a democracia da gestdo municipal: “(...) as vezes eu
me questiono até que ponto a gestdo esta sendo democratica enquanto sistema” (E1AD).

Outro fator relacionado ao funcionamento do sistema municipal de educagédo
que vinha interferindo no desenvolvimento de Comunidades de aprendizagem na EMEB era a

alta rotatividade de professores todos os anos. A altera¢do do quadro de docentes no decorrer
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do ano letivo e em seu inicio exigia continuas formacdes em CA, levando a um atraso para o
inicio das atividades em sala (até que a formagdo se concluisse e o professor se sentisse
seguro para desenvolvé-las). A estabilizagdo dos profissionais da unidade, segundo a equipe,
ocasionaria grandes ganhos para a CA e para os alunos: “Entio essa mudanga [de professores]
¢ complicada para as escolas, assim, como um todo. Pra Comunidades de Aprendizagem, pra
aprendizagem dos alunos” (E1C).

Embora identificassem todas estas dificuldades para que os processos de
tomada de decisdo da unidade fossem efetivamente postos em pratica no momento e da forma
como era decidido, reconheciam algumas medidas tomadas pela SME que se aproximavam da
proposta posta em pratica nas CA: “E € uma coisa que ela [SME] esta buscando: Ah, vocés
tém que trazer os familiares para dentro da escola, ndo sei o que. E eles ndo se ddo conta de
que trés escolas ja fazem isso hd muito tempo” (E1C). Outras decisdes recentes tomadas pela
Secretaria também foram destacadas, tendo como objetivo uma melhor articulagdo com as
escolas CA, em um processo de parceria e colaboracdo constante. Uma delas consistia na
escolha de uma pessoa vinculada a SME para o acompanhamento do desenvolvimento de
Comunidades de Aprendizagem nas trés escolas, participando das reunides da Comissdo
Gestora. “Eu acho que é uma coisa que esta a caminho, esse processo de parceria junto com a
Secretaria e o Comunidades” (E1C). Por esta razio, a escola localizava uma crescente busca
da Secretaria municipal de Educacdo por conhecer e apoiar as praticas desenvolvidas na
Comunidade de Aprendizagem: “Mas a Secretaria se colocou a disposi¢do, sim, e estd
tentando fazer essa ponte. Mas € um processo que a gente vai caminhando, é um processo
lento” (E1C).

As dificuldades inicialmente relatadas pelas profissionais da escola
evidenciavam o que Habermas define como coloniza¢do do mundo da vida. Como nos mostra
Pinto (1996), o formalismo exacerbado e a excessiva burocratizacdo presentes na escola
consistem em formas evidentes desta colonizacdo pela racionalidade sisttmica. Como escola e
familia se encontram inseridas no mundo da vida, dependentes de processos de acdo
comunicativa para garantir a reproducdo de suas estruturas simbodlicas, graves patologias sio
desencadeadas por esta colonizagdo. A racionalidade cognitiva instrumental, prépria do
sistema, se sobrepde a racionalidade comunicativa, presente no mundo da vida, minorando a
possibilidade de formagéo de consensos que contemplem suas dimensdes.

Pinto (Ibidem), porém, nos indica 6rgdos como o Conselho de Escola (e no
caso de uma CA, também a Comissdo Gestora), como uma tentativa de resgate dos dominios

do mundo da vida tomados pela burocratizacio escolar e de contraposi¢do a sua colonizagao.
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A insercdo de um/a representante da SME nas reunides destes colegiados, como descrito pela
coordenadora pedagégica da EMEB, que teria como objetivo viabilizar a concretizagdo das
decisdes tomadas neste ambito do mundo da vida, vem a corroborar nesta tentativa de resgate,

legitimando as decisdes tomadas por meio da racionalidade comunicativa.

4.11 Conflitos e processos de tomada de decisao
A existéncia de conflitos nas relacdes entre as pessoas presentes na escola foi
reconhecida pelas/os entrevistadas/os. “Entdo o tempo todo a gente tem conflito. Todo

mundo, né? Entre alunos e alunos, professores” (E1C).

Quadro 12 - Conflitos e processos de tomada de decisdo

Dimensao transformadora Dimensao exclusora

E1C- Argumentacdo passava a fazer parte do dia- | E1F- Existiam conflitos entre os/as alunos/as.
a-dia da unidade escolar: aprender a argumentar, a
ouvir o outro e a refletir sobre a pratica.

E1C- Os conflitos ocorriam o tempo todo e eram
tidos como necessdrios para que existisse reflexao.
E1C- Entendimento de que os conflitos ndo levam
a desestruturacdo, mas a um crescimento. Assim,
era importante que os alunos também se
posicionassem, colocassem opinides e
argumentassem quando nao estivessem de acordo.

E1C- Entendimento de que os conflitos sdo
necessarios, assim como deixar que o outro fale e
considerar seus argumentos, pois ninguém esta
correto o tempo todo.

E1C- Compreensdo de que os conflitos fazem
parte da vida escolar e extra-escolar.

E1C- Familiares procuravam a escola para
reclamar e dizer do que ndo estavam gostando,
processo que a escola via como necessario.

E1C- Escola buscava transformar o conflito em
reflexdo com os familiares e possivel consenso,
por meio da argumentagdo.

E1C- Solucdo dos conflitos na unidade tinham a
busca do consenso voltada para um ponto comum:
a qualidade da aprendizagem.

E1C- Entendimento de que os conflitos
contribuem e levam a uma reflex@o continua.

Na andlise realizada pela coordenadora pedagdgica, porém, este conflito ja ndo
era mais dotado de cariter negativo ou entendido como processo a ser evitado. Isto porque
buscava-se a solugdo para o mesmo por intermédio do entendimento comunicativo e de
acordos realizados no coletivo. “Mas eu acho que assim, o interessante € que vocé tenta
chegar num ponto comum” (E1C). Reconhecia, em sua fala, que o conflito € préprio de uma
comunidade em comunicacdo: “Bom, eu acho que o conflito, ele acontece o tempo todo. Na

verdade a gente sempre estd em conflito. E € necessdrio ter o conflito porque sendo vocé nao
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comega a refletir sobre suas ideias e vocé acha que tudo que vocé faz estd correto” (E1C).
Entende, dessa forma, que o conflito consiste em propulsor da reflexdo, junto as pessoas que
fazem parte de seu mundo da vida, sobre acdes e entendimentos individuais e concernentes a
comunidade em que esté inserida. Partindo do conflito, chega-se ao enriquecimento das ag¢des
ao se levar em consideracdo opinides e argumentos, suscetiveis de critica e modificdveis
durante a acdo, das diversas pessoas envolvidas no didlogo.

Como destacado por Flecha (1997) “A acdo dialdgica necessita tanto do
consenso quanto do dissenso. Todas as experiéncias e teorias afins valorizam a necessidade
do primeiro. Porém, muitas insistem na importidncia do segundo” (p.79). Isso porque o
dissenso assume, na postura fenomenoldgica, uma qualidade positiva, “como ponto de inicio
da busca do entendimento” (FERRADA, p.23, 2001). Por esta razdo, o conflito ndo é temido
em uma Comunidade de Aprendizagem. E sim, conforme nos relata a coordenadora,

entendido como oportunidade de crescimento coletivo:

Entdo quando alguém para e bate de frente com vocé, ndo € porque isso vai
gerar uma confusdo e isso vai te desestruturar. Pelo contrario, eu penso que
a gente vai crescer. Por isso € importante tanto na parte dos alunos, quando
eles chegam e falam a opinido deles, do que eles estdo pensando, e eles ndo
estdo de acordo, € eles argumentam em cima disso. (E1C)

Percebe-se em sua fala que a abertura para o didlogo ndo se fazia presente
apenas nos colegiados e instdncias voltadas para os processos decisorios da unidade, mas em
todas as relagdes, envolvendo também os alunos, que dispunham de igual direito a fala e a
argumentacdo. Quando o didlogo igualitdrio se faz ausente, a inexisténcia de conflitos nem
sempre € sindbnimo da existéncia de consenso. Ao contrdrio, este aparente consenso pode ser
fruto de imposicdo, resultante das relacdes de poder, conforme nos adverte Flecha (1997):
“Muitas vezes o didlogo aberto é substituido por um consenso imposto pela posicdo
hierdrquica ou pelo status superior do falante. Esse muro pode ser derrubado por meio do
dissenso apoiado em seus melhores argumentos” (p.79). O conflito, assim, adquire a
caracteristica de superacdo das relagdes de poder, que sdo substituidas pelo entendimento nos
processos decisorios, tendo como meio o didlogo igualitdrio e a argumentacdo. Desta forma, o
conflito torna-se elemento necessario, como nos relatou a coordenadora pedagdgica: “Entdo,
eu acho que o conflito é necessario, desde que vocé saiba usar para o lado positivo, desde que

vocé deixe a pessoa argumentar também, expor suas ideias e considerar as ideias do outro.

Porque necessariamente vocé nao estd certo o tempo todo” (E1C). Desconsiderar ou reprimir
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a existéncia do conflito adquire, assim, caracteristicas anti-dialdgicas, de imposicdo e uso do
poder.

Abdicar da autoridade e abrir-se para ouvir o outro, torna-se meio para a
reflex@o constante. “Em varios momentos, principalmente na unidade escolar, vocé comega a
argumentar tudo, e ai vocé comeca também a ouvir o que o outro tem a dizer, e ai vocé
comecga a refletir sobre sua pratica” (E1C). A abertura para a reflexdo junto a comunidade
também apareceu no relato da coordenadora. O descontentamento manifesto pelos familiares
em algumas situagdes demonstrou a abertura oferecida pela CA para o didlogo com estes.
“(...) os familiares estdo contentes com essa parte ou nao? Se nao estdo, vém aqui e reclamam:
6timo! Tem que vir aqui mesmo e falar e colocar em questdo” (E1C). Este conflito inicial atua
como ponto de inicio para exposi¢do de argumentos pelos familiares e pela escola,
culminando em uma reflex@o coletiva na busca do entendimento: “Entao, as vezes quando os
familiares vém: [...] vamos tenta achar uma solucio pra isso. Entdo, é interessante porque, ai
nesse conflito a gente tenta chegar num senso comum” (E1C).

Como nos mostra Habermas (2001), o conflito surge da distorcdo na
comunicagdo. Em alguns casos, o participante do didlogo ndo se di conta de que, sob a
aparéncia de acdo comunicativa, atua de forma orientada ao éxito individual. A acdo
comunicativa, porém, se dd somente diante do cumprimento das pretensdes de validade:
verdade, corre¢do normativa e veracidade.

Em ambiente em que predomina a racionalidade comunicativa, o surgimento
do conflito d4 origem a busca do entendimento. Utilizando-se da fala argumentativa é
possivel gerar o consenso, sem coagdes. Os participantes superam a subjetividade inicial de
seus respectivos pontos de vista e asseguram a unidade do mundo objetivo e a
intersubjetividade do contexto em que desenvolvem suas vidas, com base em convic¢des
racionalmente motivadas. Desta forma chega-se a superacio dos conflitos como resultado do
didlogo, sem que haja a imposi¢@o de ideias. O grau de racionalidade comunicativa presente
em uma comunidade em comunicagdo é determinante das possibilidades de coordenacdo das
acdes sem que se recorra a coercdo, permitindo que se resolva consensualmente os conflitos

de agdo decorrentes dos processos de tomada de decisdo.

4.12 Dialogo e conflitos
Como pudemos perceber no item anterior, o conflito muitas vezes surge como

fruto da auséncia da a¢do comunicativa. Por meio da agfo dialdgica, as pessoas podem expor
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suas razdes e seus argumentos, suscetiveis de critica, chegando ao entendimento e superando

os conflitos.

Quadro 13 — Didlogo e conflitos

Dimensio transformadora Dimensao exclusora

E1AD- Conflitos na unidade diminuiram | EIAD - Em 2007 as relagdes na unidade eram
sensivelmente desde o segundo semestre do ano de | bastante conflituosas, envolvendo alunos/as e
2007. também profissionais da EMEB.

E1AD - Relacdes conflituosas entre os | EIAD - Algumas pessoas ainda ndo sabiam lidar
profissionais da EMEB diminuiram apds a | com possiveis criticas.

intensifica¢do do didlogo.

E1AD - Didlogo entre os professores propiciou o
desenvolvimento de trabalhos em  grupo
envolvendo professora que inicialmente se isolava

dos demais.
E1C- Principios apreendidos nas atividades de
Comunidades de Aprendizagem, como

solidariedade, por exemplo, eram estendidos as
relacdes estabelecidas na escola.

E1C- As  diferencas se  evidenciavam
permanentemente na EMEB, mas principios como
a igualdade de diferencas, respeito e solidariedade
permeavam as relacdes.

E1C- Entendimento de que didlogo e
argumentagcdo propiciam a mudanga, partindo da
reflexdo. Argumentacdo passava a integrar os
didlogos estabelecidos na unidade.

A assistente de direcdo, que chegou a EMEB no ano de 2007, um ano apds a
adesdo da unidade a CA, relatou uma escola ainda distante dos principios de Comunidades de
aprendizagem neste ano: “(...) eu ndo sei, em 2007 eu via assim uma escola conturbada.
Terrivel” (E1AD). Descreveu a constante situacdo conflituosa entre os/as alunos/as e entre
estes/as e os/as professores/as, neste periodo: “Antes ela [escola] estava, assim, em conflito,
mas hoje ja da pra andar pelos corredores da escola e ndo ouvir barulho” (E1AD). A auséncia
de didlogo entre professores e alunos culminava em desinteresse destes pelas aulas, auséncia
de entendimento entre as partes e alunos postos pra fora da sala de aula com constancia,
ocasionando sobrecarga de trabalho a direcdo e barulho pelos corredores.

O didlogo também ndo se fazia presente nas relagdes entre alguns/mas
professores/as, resultando na falta de compartilhamento e colaboragdo entre os/as
profissionais da escola: “Uma professora que ndo falava com ninguém, lembro quando ela
entrava, dava a aula dela, saia e ia embora” (E1AD). A priorizacdo do didlogo ao longo do
tempo e a progressiva disseminag@o dos principios de Comunidades de Aprendizagem, como
a solidariedade e a igualdade de diferengas, levaram a superag@o destes casos na unidade, com
o decorrer dos anos: “Aprendeu a trabalhar em grupo, valorizar e faz as criangas, os alunos,

terem essa consciéncia” (E1AD). Até mesmo entre professores/as e gestoras o didlogo néo se
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fazia presente, segundo relato da assistente de direcdo: “Professor passava e ndo me olhava.
Eu falava bom dia e ele nédo respondia” (E1AD). Mais uma vez, a valorizagdo do didlogo nas
relacdes estabelecidas na unidade levou a superacdo dos conflitos causados pela auséncia de
comunicagdo, tendo como produto a solidariedade e a colaboracdo: “E ai em 2008 vejo esse
mesmo professor chegar e falar: quer que eu te faco isso? Vamos fazer isso?” (E1AD). A
coordenadora pedagdgica da unidade também trouxe em sua fala a progressiva incorporacio
dos principios de CA na EMEB: “Entao, na verdade, eu acho que quando a gente tem aqueles
principios bem definidos, eu acho que essas diferencas, a gente vai saber lidar” (E1AD).

Embora destacassem o papel desempenhado pelo didlogo igualitirio na
resolucdo dos conflitos na unidade, reconheceram os/as entrevistados/as que nem todas as
pessoas que faziam parte da escola o aceitavam, o que dificultava a superacdo de alguns
conflitos: “Entdo voc€ ouve critica e tem que aceitar. Agora tem gente que ndo aceita”
(E1AD). Entretanto, a prética cotidiana do didlogo levava a sua incorporagdo nas relacdes da
CA, transformando a igualdade do direito a fala e o uso do melhor argumento em elementos
de reflexdo e busca do entendimento: “Em varios momentos, principalmente na unidade
escolar, vocé comega a argumentar tudo, e ai vocé comeca também a ouvir o que o outro tem
a dizer, e af vocé comeca a refletir sobre sua pratica” (E1C).

O didlogo e a colaboragdo, dele resultante, devem estar na base das relacdes
entre todos e todas os/as que compdem a Comunidade de Aprendizagem (gestores/as,
familiares, professores/as, alunos/as e comunidade de entorno). No que diz respeito as
relacOes estabelecidas em sala de aula, entre docentes e discentes, o didlogo também se faz
fundamental para a construcdo da curiosidade epistemoldgica. Somente pelo didlogo se
constitui a postura critica e a consci€ncia como ser historico.

Percebemos nas andlises realizadas pelas pessoas entrevistadas que a
incorporagdo dos principios de Comunidades de Aprendizagem, como a solidariedade, o
didlogo igualitirio e a igualdade das diferencas, vinha proporcionando uma melhor
convivéncia na unidade, com respeito as diferencas e diminui¢do dos conflitos, fruto da
intensificagdo do didlogo. Quando o didlogo se faz presente, o conflito torna possivel a busca
de melhores razdes para sustentar as posi¢des adotadas, construindo o consenso em torno da

aceitacdo dos melhores argumentos.

4.13 Coordenacao das acoes
Como ja explicitado no capitulo anterior, Habermas (2001) define o

entendimento como “um processo de reciproco convencimento, que coordena as acdes dos
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distintos participantes a base de uma motivacdo por razoes” (p.500). O entendimento
consiste, pois, em mecanismo de coordenacdo da agdo, de forma que os participantes na
interacdo possam entrar em acordo no que se refere a validade das emissdes, reconhecendo
intersubjetivamente as pretensdes de validade. Acdo comunicativa, assim, nio consiste
simplesmente em entendimento em termos de interpreta¢do, mas também em coordenacdo da

acdo (Ibidem).

Quadro 14 — Coordenacdo das agdes

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Representante da T (industria
multinacional) participou de reunides da Comissao

Gestora e estabeleceu algumas parcerias com a
CA.

E1AD- Entendimento de que a gestdo deve ser

E1AD- Funciondrios boicotavam voluntdrios por
sentirem-se “donos do espaco”.

E1AD- Ocorriam problemas de comunicagdo entre
os/as professores/as.

E1AD- Alguns/mas professores/as apresentavam
dificuldade para trabalhar em equipe.

compartilhada, ninguém estd sozinho e nem
resolve sozinho. Ha necessidade de apoio e
crescimento compartilhado.

E1AD- Fortalecimento da parceria e entre
professores/as e familiares a partir de 2008.

E1C- Compreensdo de que Comunidades de
Aprendizagem s6 € vdlido com o estabelecimento
de parcerias com familiares, professores/as,
direcdo e entorno.

E1AD- Entendimento de que trabalho em grupo é
excelente para os professores.

E1AD- CA proporcionava integragdo das pessoas
e oferecia outra visdo sobre trabalho em grupo e
solidariedade.

E1AD- Pais discutiam com professores, apoiando
os filhos que desafiavam os docentes.

Nos relatos das pessoas entrevistadas, percebemos que os atos de entendimento
por meio do reconhecimento intersubjetivo das pretensdes de validade atuavam como
mecanismo de coordenacdo das acdes dos sujeitos implicados em diversas situacdes. A
auséncia do entendimento e do didlogo, porém, ainda se manifestava em algumas relacdes.
Normalmente, esta resisténcia vinha se centrando entre profissionais da escola que se opdem a
presenca de familiares e voluntiarios na EMEB e estes ultimos. Parte desta auséncia de
entendimento se manifestava sob a forma de criticas e boicote ao trabalho desenvolvido pelos
voluntédrios: “Funciondrios da escola que se sentem donos do pedago, do espago. E o
voluntdrio vem e ai comegam a boicotar o trabalho do voluntdrio” (E1AD). A dificuldade de
comunicagdo e entendimento se mostrou também presente nas relacdes entre os/as
professores/as da unidade: “Porque alguns professores viam um entrave ai, tinham problemas,
problemas de comunicacdo entre os amigos mesmo, certo?” (E1AD). Estes problemas de
comunica¢cdo culminaram em dificuldades para a articulagdo com vistas ao trabalho em

equipe. Adaptados a individualidade de seu trabalho em sala de aula e, muitas vezes,
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buscando preservar a privacidade deste espaco, professores resistiram inicialmente a um
processo colaborativo e soliddrio: “E também uma coisa que ¢ dificil, o trabalho em equipe”
(ETAD).

Apesar dos obsticulos ao entendimento existentes na CA, como acima
relatado, percebemos que muitas outras agdes foram postas em prética, visando ao consenso
entre os participantes da comunicacdo. Uma das importantes parcerias estabelecidas com este
intuito se formou entre EMEB e a maior empresa presente no bairro. “Mas a T (inddstria
multinacional) por sua vez estd fazendo umas propostas. E vdo vir na reunido do
Comunidades, eles vao participar” (E1AD). Escola e T (inddstria multinacional), como
resultado da participag¢@o da assistente social da empresa nas reunides da Comissdao Gestora,
estabeleceram acordos com o propésito de atingir seus fins individuais por meio da
coordenacdo suas a¢des, mediante o entendimento comunicativo: “E batalhar junto pra que a
gente possa trazer um banco, trazer uma farmaécia, trazer uma policia, alguma coisa assim pra
colocar aqui [no bairro], porque ndo tem nada” (E1AD). Buscavam, assim, o objetivo comum
de melhorar a estrutura do bairro em que se situam, de modo a elevar a qualidade de vida dos
familiares e da comunidade de entorno da escola, pessoas estas que, em grande parte, sdo

também funciondrios da empresa em questao.

A assistente de direcdo da unidade apresentou também em seu relato a
importancia da participagio de todos/as, profissionais e comunidade de entorno, na gestdo e
nos processos de tomada de decisdo. “quando vocé fala de gestdo compartilhada, ele tem que
sentir, vai sentir, que ele nao é sozinho, que vocé sozinho nio resolve, entendeu? Vocé precisa
do outro, vocé precisa compartilhar, vocé precisa dividir, vocé precisa do apoio, é um crescer”
(E1AD). Compreendia, assim, que os processos de entendimento entre o maior nimero de
pessoas possivel resultam no fortalecimento da reflexdo, das ag¢des e, consequentemente, da
gestdo. Por esta razdo, ratificou a importincia da permanéncia dos familiares na escola: “O
pai eu acho que ele tem muito pra contribuir. [...]Professor PII sentiu que a familia ajuda”

(E1AD).

Reconheceu a coordenadora pedagdgica que a presenca de todos/as e sua
participacdo efetiva, a busca da comunicag@o por meio do didlogo igualitirio e com vistas ao
entendimento, fruto do consenso alcangado como base em pretensdes de validade e que
coordena as acdes dos sujeitos, era o que realmente fazia da unidade escolar uma CA: “acho
que s6 é valido mesmo Comunidades de Aprendizagem se a gente tiver todas essas parcerias,

familiares, e o envolvimento de todo mundo: professores, direcdo, entorno, porque senio nao
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€ Comunidades de Aprendizagem” (E1C). Buscar o entendimento, fazendo uso da
colaboragdo e da solidariedade era o que a constitula enquanto Comunidade de
Aprendizagem: “Entdo o Comunidades € bem assim, vamos repartir, vamos juntar as forgas”
(ETAD).

A coordenacdo da agdo, alcancada por meio do entendimento, significa que os
participantes da comunicagdo se pdem em acordo sobre a validade de suas emissdes,
reconhecendo as pretensdes de validade com que se apresentam de forma intersubjetiva.
Assim como no caso apresentado de parceria entre EMEB e T (industria multinacional), os
participantes ndo se orientaram ao proprio €xito de forma primdria, mas buscavam seus fins
individuais sob a condi¢do de que os planos de agdo pudessem ser coordenados sob uma
definicdo compartilhada. O mesmo procedimento se deu nas relacdes estabelecidas na CA,
onde o didlogo estava a servico do entendimento coletivo e do consenso quanto aos planos de
acdo para a melhoria do ensino, implantacdo de uma gestdo verdadeiramente democritica e

acdes com vistas a transformag@o das situagdes de exclusdo.
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CONSIDERA COES FINAIS

Comunidades de Aprendizagem traz como proposta a transformacdo social e
cultural da escola e do bairro em que esta inserida. Para tanto, busca superar os obsticulos
postos ao didlogo, alcancando préticas democriticas no interior da unidade e mudangas em
seu entorno, sempre visando a aprendizagem maxima para todos/as os alunos e alunas. Para
que isso se concretize, procura diminuir a distancia entre escola e familias, contando com a
participacdo de todos/as. Ao trazer comunidade, familiares e voluntarios/as para o interior da
escola, passa a contar com a presenca de diferentes pessoas, com diferentes culturas, elemento
que favorece o enriquecimento das a¢des ao levar em conta os diferentes argumentos trazidos
por todos os sujeitos, em um didlogo igualitario, privilegiando as ideias e ndo posi¢des sociais
ou de poder. CA busca promover, assim, uma educagdo democritica, que estimule a
participac@o e possibilite a formacdo de pessoas criticas e envolvidas com as melhorias e
transformagdes demandadas pela sociedade, proporcionando a superagdo da exclusio social e
educativa.

Acredita, deste modo, na ideia de que todas e todos tém a capacidade de
transformar seus contextos, cunhando vias, por meio do didlogo intersubjetivo, para a
superacdo de situacdes de desigualdade e exclusdo. Comunidades de Aprendizagem ndo
ignora, destarte, as diferencas existentes entre as pessoas, mas acredita que estas nao
consistem em barreiras para que alcancem o entendimento e lutem por objetivos que sdo
comuns (ELBOJ et al, 2002). Refletindo juntos, em comunicagdo, e questionando o mundo,
homens e mulheres deixam de se adequar a ele, tornando-se mais atuantes, humanizando-se e
vendo-se como capazes de criar e agir (FREIRE, 1980).

A construgdo comunicativa de significados, mediante interag¢do, consiste em
meio para que as pessoas conhecam a realidade, a compreendam e a transformem, fazendo
uso da intersubjetividade, da reflexdo e das teorias das pessoas que integram a realidade social
que almejam transformar. O entendimento, alcancado pelas pessoas em um processo de
reciproco convencimento com base em pretensdes de validade suscetiveis de critica, leva os
diversos participantes a coordenacdo das agdes, motivados por razdes. Desta forma, as
pessoas enfrentam as situagdes que tem se tornado problemdticas por meio da acdo
comunicativa, com a tomada de postura de afirmac@o ou negacdo frente a pretensdes de
validade dos sujeitos, chegando a um acordo. Este acordo deve necessariamente ser aceito
como vdlido pelos participantes e nunca imposto por motivacdo externa (HABERMAS,

2001).
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Buscando este entendimento, a superacdo das relacdes de poder e a
democratizagdo dos processos decisorios, a EMEB “Clarice Lispector” tem se dedicado a
ampliacdo da participagdo de representantes de professores/as, familiares e comunidade de
entorno nos colegiados, propiciando a todos/as o direito a palavra, pela qual o homem
pronuncia o mundo e também o transforma (FREIRE, 1980). Assim, almeja que todos os
sujeitos sejam capazes de problematizar suas relagdes com o mundo e lutar pelas mudangas
necessdrias.

Este processo tem na Comissdo Gestora uma de suas mais claras
manifestagdes. Por meio da participagdo de professores/as, familiares, gestores/as,
coordenadores/as pedagdgicos/as, representantes de 6rgdos publicos (Unidade de Satde da
Familia/USF e também da Secretaria Municipal de Educacio) e empresas particulares (T —
indudstria multinacional), representantes da associa¢do de moradores do bairro, voluntdrios/as,
membros do NIASE, representantes do legislativo municipal e etc., sdo colocadas em pratica
acdes com vistas a ampliacdo das parcerias estabelecidas pela unidade de ensino visando ao
desenvolvimento das atividades de CA, almejando sempre a melhoria da qualidade do ensino
e da aprendizagem. Busca-se, também, que seja alcancada a escola sonhada no momento de
implementacdo da proposta de Comunidades de Aprendizagem, valorizando, retomando e
lutando pela realizacdo de cada sonho, viabilizando aqueles que envolvem a escola, mas
também o bairro, como destacado por uma das componentes da comissdo: “a gente nao
trabalha s6 de acordo com as necessidades da escola, a gente trabalha de acordo com as
necessidades do entorno. [...] E af a gente acaba se fundindo” (E1C). Percebe-se, assim, que a
articulacdo existente faz com que escola se torne bairro, e o bairro se torne escola.

Os relatos trazidos pelas pessoas entrevistadas nos mostram que o
envolvimento dos/as professores/as na busca de conhecerem melhor CA e a consequente
adesdo a sua proposta vem aumentando ano a ano, desde 2006. A participagdo destes
profissionais nos colegiados e processos de tomada de decisdo, porém, ndo vém ocorrendo de
forma intensa, sobretudo entre professores PIII. Visando a alteracdo deste contexto, a diretora
da unidade tem procurado estender os espagos de participacdo nos processos decisorios
também as reunides pedagdgicas da unidade, afim de que todos/as possam sugerir,
argumentar e defender seus pontos de vista por meio da racionalidade comunicativa, mesmo
ndo sendo membros do Conselho de Escola ou da Comissdo Gestora.

A participagdo, essencial para a efetivacdo da gestdo democratica nas escolas,
ndo é algo que possa ser imposto, mas sim alcangado de maneira gradual, por meio do

convencimento das pessoas ao se verem articuladas a uma proposta entendida como vidvel e
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que produza resultados. A participag@o de todos/os na solucdo dos problemas da unidade de
ensino impulsiona e encoraja a equipe escolar, familiares e alunos/as, integrando-os a escola e
fazendo com que se sintam parte do processo, conferindo mais significado a suas agdes e
levando-os a assumirem responsabilidades nos procedimentos de tomada de decisdo, aferindo
maior importancia a escola e ao que nela é desenvolvido. Desta forma, escola e comunidade
se aproximam, dando origem a um processo coletivo de tomada de decisdo que envolve a
determinagdo de objetivos construidos e compartilhados por meio do didlogo e do consenso.
Por meio da participacdo € que sdo formados cidaddos conscientes, politica e socialmente
participativos e voltados a transformacao social.

Ao mesmo tempo em que pudemos constatar a intensificagdo da participacdo e
do envolvimento dos/as professores/as, com excec¢do feita aos professores da Educacido de
Jovens e Adultos (EJA), percebemos que a participacdo dos familiares e da comunidade de
entorno ainda estd aquém da expectativa tanto dos profissionais da unidade quanto dos
familiares ja envolvidos com a escola. A auséncia se faz tanto nas atividades pedagogicas,
como voluntarios, quanto nos colegiados e processos de tomada de decisdo. A diversificacio
de convites estendidos ndo tem alcangado o objetivo de trazé-los para a EMEB. Esta aparente
omissdo ou medo de participar, de acordo com a teoria da acdo comunicativa, pode ser
entendida como consequéncia da colonizacdo do mundo da vida pela racionalidade sist€mica
e seus meios diretores dinheiro e poder (PINTO, 1996). Este contexto, todavia, ndo deve ser
dado como definitivo. A descolonizagdo do mundo da vida, por meio da racionalidade
comunicativa, a ser viabilizada também pela participacdo nos colegiados e processos de
tomada de decisdo da unidade, deve continuar a ser buscada pela escola. Tentativas podem ser
empreendidas através de uma maior adequacdo dos horarios das reunides aos horarios
disponiveis pelos familiares, ouvindo suas sugestdes, assim como procurando conhecer as
razdes pelas quais t€m participado pouco ou ndo tém participado. Buscar compreender os
interesses dos familiares e da comunidade, assim como os sonhos que gostariam de ajudar a
viabilizar, pode consistir em mais uma maneira de trazer a comunidade para a escola,
fomentando a participag@o nos processos de reflexdo, entendimento e tomada de decisdo.

Ja a participacdo dos/as alunos/as da EMEB tem sido amplamente notada na
forma de voluntariado nas atividades pedagdgicas voltadas aos estudantes das séries iniciais
do Ensino fundamental, demonstrando a apropriacdo de principios da aprendizagem dialdgica,
como a solidariedade. No entanto, a participacdo dos/as discentes nos processos de tomada de
decisdo tem ocorrido apenas entre os adultos, estudantes de EJA, que também sdo pais de

alunos da unidade e participam do Conselho de Escola. Na Comissdo Gestora, pudemos
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identificar a presenca de discente apenas em duas reunides dentre as 20 acompanhadas, sendo
este também estudante de EJA. A auséncia desta participagdo, de acordo com as falas dos/as
alunos/as, parece estar associada a um desencontro ocorrido na unidade: embora a CA esteja
aberta a todo tipo de participacdo e deseje o envolvimento dos/as alunos/as e estes também
apontem que gostariam de ser chamados a participar mais das decisdes, nio hd um
encaminhamento destes para os colegiados.

A constatacdo de que a participagdo de familiares e alunos/as nos processos
decisérios ainda ndo se dd na intensidade esperada pela Comunidade de Aprendizagem
assinala a necessidade de novas acdes que objetivem a aproximagdo destes dos colegiados. A
proniincia da palavra verdadeira, direito de homens e mulheres, deve ser realizada por
todos/as de maneira igualitiria. Para que as mudancas almejadas ocorram na EMEB e em seu
entorno, a participagdo da comunidade na CA se faz essencial. Somente pelo didlogo critico e
libertador, que também envolve a ag@o, € que se alcanca a libertagdo dos homens e a
transformagcdo do mundo. Com todas as falas confrontadas na interlocugdo, é possivel
alcancar novas compreensdes e constituir acordos em busca da superagdo dos obstaculos
encontrados.

A despeito da importincia do didlogo nos processos de tomada de decisdo e
em todas as relacdes em CA, o relato da assistente de dire¢do indicou que, um ano apods sua
implementacdo na unidade (2007), ainda se fazia ausente na relacdo entre professores/as e
alunos/as, assim como entre os/as proprios/as professores/as, que ndo estabeleciam um
trabalho colaborativo e solidario. A priorizacio do didlogo igualitirio de forma progressiva na
unidade, porém, levou ao cerceamento das dificuldades de comunicacdo inicialmente
existentes.

Entre educadores e educandos, sobretudo, o didlogo se faz essencial para o
desenvolvimento da consciéncia critica e para a formagao de sujeitos inseridos no mundo e
capazes de agir sobre ele. Por meio da transformacdo da realidade objetiva, homens e
mulheres criam a histéria e se fazem seres histdrico-sociais. Formam-se, assim, seres
inseridos em um movimento de busca com outros homens, sujeitos de seu proprio movimento.
Na CA, almeja-se que o didlogo se estenda a todos e todas que compdem a comunidade
escolar, alcancando a praxis verdadeira - acdo e reflexdo, em busca da transformacgdo. O
crescente envolvimento de professores/as, alunos/as e voluntdrios vem apontando para a
consolidacdo do didlogo de forma definitiva nas relagdes estabelecidas na unidade.

Sabemos, entretanto, que o entendimento comunicativo nem sempre se faz

presente nas relagdes entre os sujeitos. A coordenag¢do das acdes, dada por meio de
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reivindicagdo de validade as pretensdes apresentadas, passa pelo reconhecimento destas no
espaco publico das razdes. Quando o consenso ndo € alcancado nos trés planos
compreendidos na inten¢do comunicativa do falante - verdade, correcdo normativa e
veracidade - surge o que Habermas (2001) identifica como distor¢do na comunicagdo,
ocasionando os conflitos.

Os conflitos que se estabelecem nas sociedades modernas colocam em questio
a capacidade de integracdo que compde a unidade do mundo da vida. Compreendemos,
porém, que a presenca de um maior grau de racionalidade comunicativa em uma comunidade
em comunica¢do amplia a possibilidade de coordenacdo dos planos de agcdo, sem que ocorra
coerc¢do, resolvendo os conflitos por meio do consenso.

A busca do consenso permanente, por meio da supressdo da comunicacdo
distorcida entre os sujeitos, também ¢é pressuposta no enfrentamento dos desafios
educacionais atuais. Para que este consenso seja alcangado, se faz necessdria a consolidacio
de uma proposta educativa que vise ao entendimento racional, como ocorre Comunidades de
Aprendizagem. Por meio de uma situagdo ideal de fala di-se origem a acordos racionalmente
motivados que atuam como fator de coordenacdo das agdes dos sujeitos que participam do
entendimento comunicativo, buscando, no caso de uma CA, consolidar acdes que visem a
maxima aprendizagem para todos e todas e a democratizacdo do espago educativo.

Desta forma, o consenso deve estar presente no nicleo do processo educativo,
nas relacdes cotidianas e na sala de aula, assim como nos processos de tomada de decis@o da
CA. Reconhecido sob pretensdes de validade suscetiveis de critica, deve se sustentar no
ambito das préprias expressdes lingiiisticas e no contexto do mundo da vida. Por meio do
consenso, a escola visa a recuperacdo de seu vinculo com a racionalidade comunicativa,
progressivamente tomada pela racionalidade cognitivo-intrumental, prépria do sistema, que
leva a colonizag¢do do mundo da vida.

Os relatos trazidos pelos entrevistados evidenciam o que Habermas define
como colonizacdo do mundo da vida na relacdo entre escola e Secretaria Municipal de
Educacdo, manifesta sob o formalismo e excessiva burocratizagdo existente, produtos da
racionalidade sist€émica. Graves patologias sd@o desencadeadas pela colonizacio ja que escola
e familias encontram-se inseridas no mundo da vida e dependem dos processos comunicativos
para garantir a reproducdo de suas estruturas simbdlicas. Ao se sobrepor a racionalidade
comunicativa, a racionalidade cognitivo-instrumental restringe a possibilidade de formagao de

consensos.
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A saida apontada para a superacdo dessas patologias consiste na reconquista
por parte do mundo da vida dos espagos que lhe foram tomados pelo sistema. Para que isso se
dé, torna-se necessdria a consolidacdo de mudangas profundas na gestdo da educagdo,
dirigindo-se por processos comunicativos de busca do entendimento. Como ambito onde
ocorrem os processos de producao e transmissao cultural, préprios do mundo da vida, a escola
deve promover mudancas nos mecanismos de decisdo, levando em conta a participagdo de
todos aqueles que sofrerdo os efeitos de sua agdo (familiares, professores/as, alunos/as,
gestores/as, comunidade de entorno).

Por esta razdo, a SME tem procurado se aproximar da proposta de CA,
designando um/a profissional para o acompanhamento das atividades e dos processos
decisérios desencadeados nas unidades. Conselho de Escola e Comissdo Gestora, que
cumprem o papel de tentativa de resgate dos dominios do mundo da vida, ao dispor de um/a
representante da SME nas reunides, que também participard do entendimento comunicativo,
poderdo ter suas decisdes validadas e legitimadas pelo sistema.

A ampliacdo do uso comunicativo da linguagem torna-se, assim, papel da
educacdo, propiciando a reversdo do processo de colonizagdo do mundo da vida,
estabelecendo consensos comunicativamente alcancados e superando os conflitos. Neste
sentido € que aparecem as falas das pessoas que integram a Comunidade de Aprendizagem
estudada. Percebemos que a apropriacdo da proposta de CA e dos principios da
Aprendizagem dialdgica na unidade levaram o conflito a ser entendido como algo préprio de
uma comunidade em comunicacdo. A existéncia dos conflitos, segundo os relatos, denota a
abertura para que todos se coloquem, manifestando suas opinides: alunos/as, professores/as,
familiares, coordenadores/as e gestoras dispdem do igual direito a palavra. A ocorréncia de
conflitos, assim, pode ser compreendida, em consondncia com a postura fenomenoldgica,
como um fator positivo, agindo como ponto de inicio para a busca do entendimento
(FERRADA, 2001). Passa, por esta razdo, a consistir em oportunidade de crescimento
coletivo.

Do mesmo modo, percebemos que a implementacdo do didlogo igualitario e
dos principios da aprendizagem dialdgica em todas as relagdes da CA levaram ao rompimento
do uso da autoridade nas relacdes e nos processos de tomada de decisdo. Com a permanéncia
da igualdade de direito a fala de todos e todas, que podem expressar opinides e argumentar em
favor de suas razdes, amplia-se a possibilidade de ocorréncia do dissenso ou do conflito, ja
que ndo ha mais um consenso imposto pelo uso do poder e de posi¢des hierdrquicas. Isso

porque a inexisténcia de conflitos, conforme constatamos, nem sempre ¢ sindbnimo de que o
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consenso foi alcangado, ja que pode ser resultado de imposicdo e uso das relagcdes de poder.
Esse muro antidialdgico, segundo Flecha (1997), pode ser rompido por meio do dissenso,
apoiado em seus melhores argumentos. Assim, € o préprio didlogo igualitario, por meio da
racionalidade comunicativa, que permite que os conflitos surjam em razdo da abertura para a
participacdo de todos/as. E ele, também, que possibilita que sejam superados estes conflitos,
ao permitir que a comunidade em comunicagdo chegue ao consenso, com base em seus
melhores argumentos. O conflito, desta maneira, adquire a caracteristica de superacdo das
relacdes de poder, que sdo substituidas pelo entendimento nos processos decisdrios, tendo
como meio o didlogo igualitdrio e a argumentagdo. Desconsiderar ou reprimir a existéncia do
conflito adquire caracteristicas anti-dialégicas, de imposi¢do e uso do poder.

Em ambiente em que predomina a racionalidade comunicativa, o surgimento
do conflito d4 origem a busca do entendimento, possibilitando que o consenso seja gerado
sem o uso de coagdes. Os participantes superam a subjetividade inicial de seus respectivos
pontos de vista e asseguram a unidade do mundo objetivo e a intersubjetividade do contexto
em que desenvolvem suas vidas, com base em convic¢des racionalmente motivadas. Chega-
se, desta forma, a superacdo dos conflitos como resultado do didlogo, sem que haja a
imposi¢do de ideias. Quando o didlogo se faz presente, o conflito torna possivel a busca de

melhores razdes para a sustentacdo das posi¢des adotadas.

Recomendacoes
=  Para o governo municipal: mais apoio a proposta de CA.

As entrevistas sinalizaram a existéncia de um centralismo do poder ptblico
municipal no que se refere aos recursos e, sobretudo, quanto as decisdes que envolvem a
escola. Sinalizam também a necessidade de que este procedimento seja revisto, pois o ritmo
da escola ndo se coaduna com o da Secretaria Municipal de Ensino, onde os
encaminhamentos das acdes administrativas e pedagdgicas se ddo de forma lenta. A
morosidade das respostas dos 6rgdos centrais a escola, quando hd alguma solicitacdo, ndo
raramente € interpretada como desconsideracdo a autonomia da mesma. A escola, como parte
integrante de uma rede de ensino, ndo €, e ndo dever ser, uma institui¢do auto-regulamentada.
Deve, por esta razdo, ser pensada em termos das liberdades de acdo e dos limites necessarios
para a constituicdo da sua autonomia. A predominincia de ordenamentos, regras e acdes
politicas vindas de cima para baixo, podem converter a escola em uma unidade padronizada e
burocratizada, reflexo da colonizacdo do mundo da vida pelo mundo sistémico. Por outro

lado, a escola ndo pode correr o risco de ficar a mercé de pressdes e injungdes externas, em
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especial do seu entorno imediato, afastando-se de algumas referéncias importantes que a
caracterizam enquanto agéncia de ensino. A equacdo necessdria, portanto, é zelar para um
equilibrio das forcas que atuam sobre a escola, de tal modo que ela possa favorecer-se por
estar vinculada a um sistema que lhe garanta condi¢des de existéncia e, a0 mesmo tempo, por
estar inserida em contexto capaz de lhe conferir vitalidade, criatividade e rumo por meio da
participacdo de todos os agentes educativos e também da comunidade de entorno. Este
equilibrio poderia ser favorecido por meio da participagdo de um representante da Secretaria
Municipal de Educac¢do nas reunides da Comissdo Gestora da unidade, de modo a agilizar e
viabilizar as decisdes ali tomadas, apontando também os limites oferecidos pelo sistema, de
modo a dinamizar os processos de tomada de decis@o e fortalecer a vinculacdo da unidade
com o sistema educacional em que estd inserida. Desta forma, garante-se também o
reconhecimento e a valida¢do das decisdes ali tomadas por meio da democracia deliberativa,
reconhecendo os processos que congregam pessoas de varios segmentos para gerir a escola
convertida em CA.

Outro fator relacionado ao funcionamento do sistema municipal de educagédo
destacado nas entrevistas e que tem interferido no desenvolvimento de Comunidades de
aprendizagem na EMEB consiste na permanente rotatividade de professores, que ocorre a
cada inicio de ano letivo e também em seu decorrer. A exigéncia de continuas formag¢des em
CA tem levado a um atraso para o inicio das atividades em sala (até que a formacdo se
conclua e o professor se sinta seguro para desenvolvé-las), interferindo na aprendizagem
dos/as alunos/as. Segundo relatos, muitos professores chegam a unidade muitas vezes sequer
com a informacdo de que ela ¢ uma Comunidade de Aprendizagem. Medidas voltadas para a
estabilizacdo dos profissionais da unidade se mostram, assim, necessdrias para que a EMEB

atinja seu potencial no que diz respeito a mdxima aprendizagem dos alunos.

= Para a Comunidade de Aprendizagem: busca de maior participacdo de familiares e
alunos/as nos processos de tomada de decis@ao da unidade.

As andlises apresentadas por este trabalho sinalizaram, também, um
descontentamento quanto a quantidade de participantes representantes de familiares nos
colegiados e nas atividades pedagdgicas na unidade de ensino. A insatisfacio demonstrada
tanto por pais que sdo atuantes quanto por representantes da escola foi evidenciada nas
diversas entrevistas, confirmando a necessidade de que novas medidas sejam tomadas na
tentativa de aproximar ainda mais escola e comunidade. Muitas podem ser as razdes para a

ndo participacdo destes familiares, envolvendo desde o desconhecimento sobre a atuacdo da
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Comissdo Gestora e o trabalho nela desenvolvido, voltado a transformag@o da escola, do
bairro e a realizagdo dos sonhos da unidade e da comunidade, até a incompatibilidade com o
horario de reunido desta comissdo que, ao optar por seu funcionamento no periodo matutino
(hordrio em que muitos familiares trabalham ou estdo envolvidos em afazeres domésticos),
acaba por dificultar o comparecimento de pais e comunidade de entorno. Por esta razdo, novas
acdes devem ser pensadas e viabilizadas pelos membros da Comissdo Gestora, como
divulgagdo da comissdo (e das demais formas de participagdo em CA) no bairro, mobilizando
maior quantidade de representantes da comunidade e fortalecendo as a¢des voltadas para sua
melhoria. A divulgacdo nas reunides de pais e mestres que ocorrem na unidade pode consistir
também em importante meio de convocacdo de novos participantes. A busca de um consenso
com todos os possiveis interessados quanto a um horario propicio a participacdo pode se
mostrar um elemento de grande valia para que possam, enfim, comparecer.

A participagdo de representantes de alunos/as também deve ser fomentada nos
processos de tomada de decisdo da unidade, pois somente por meio da participagdo € que
pode se dar a formacao critica dos/as alunos/as, de modo a constituir individuos auténomos e
atuantes. Concordando com Freire, a palavra ndo deve ser doagdo do pronunciar de uns aos
outros, mas encontro de homens que pronunciam o mundo. Mesmo que as criancas das séries
iniciais do ensino fundamental ndo sejam consideradas aptas a participacio na acdo dialdgica,
por ndo demonstrarem ainda a capacidade, devido a sua pouca idade, de sustentar e defender
seus argumentos, entendemos que os/as discentes das séries finais do ensino fundamental e
também de EJA devem participar da efetivacdo da almejada democracia participativa na
gestdo da EMEB. Somente por meio da maximizagdo de sua participacdo efetiva é que
aprenderdo a conviver com valores democraticos, ampliando o compromisso entre escola e

comunidade.
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APENDICES



Apéndice 1 - Participacio dos/as professores/as

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1C- Mas assim, a maioria acabou aceitando [...]
o Comunidades de Aprendizagem na unidade
escolar.

E1C- E mesmo se a gente for ver, na verdade o
Comunidades de Aprendizagem se desenvolveu
mais de primeira a quarta no inicio, 2006,
comecou realmente a ser desenvolvido nesse ano,
de 2009, de quinta a oitava (...).

E1D- De primeira a quarta, em 2008, por exemplo,
eu acho que teve uma adesao, assim, consideravel.
Nido posso afirmar cem por cento. Mas assim,
tinha um envolvimento maior com o Comunidades
de Aprendizagem.

E1AD- E eu comecei a sentir que eles
[professores] estavam mais motivados em 2008, a
partir do momento que a gente comegou a mostrar
algumas coisas e agora, depois do Encontro [II
Encontro de Comunidades de Aprendizagem], eles
estdio buscando, querem fazer a ACIEPE,
aceitando mais os pais, pedindo pra chamar os
pais, sabe?

E1A- O pessoal adorou. E aqueles professores que
eram contra, aderiram.

E1C- E ai esse ano [2009] que eu acho que eles
[professores] comegaram a ter interesse: O que
realmente é o Comunidades, quais sdo as teorias,
quais os principios, né? Entdo ai a gente percebe
que ele vai criando forgas né?

E1C- Mas o envolvimento mesmo dos professores
PIII a gente s6 conseguiu nesse ano e ai eles estdo
desenvolvendo a tertilia em sala. A gente tem
quintas  séries, sextas e sétimas  séries
desenvolvendo a tertilia.

E1C- Eu acho que, assim, o ponto positivo da
escola é o grupo de trabalho. E a equipe de
trabalho. Os professores sdo muitos bons. Eles
topam tudo, a dire¢do é muito boa. Entdo, a gente
vé que a gente trabalha em equipe. Entéo, funciona
tudo muito rdpido porque tudo é feito em equipe,
tudo é discutido, entre funciondrios e professores,
né?

E1C- As pessoas se propde a fazer mesmo. Esta
interessada e realmente desenvolve aquilo que
realmente elas acreditam e sdo parceiras. Eu acho
que essa parceria do grupo € que fortalece o
“Clarice Lispector”, assim.

E1AD- (...) a partir do momento que o professor
estd concordando, eu acho que fica mais facil vocé
trazer a comunidade pra dentro.

E1D- Eu consigo ver, assim, o engajamento de
algumas pessoas, isso é visivel, né? Agora, [...] eu
sinceramente nao posso afirmar se a escola € uma
Comunidade de Aprendizagem porque ela ndo é no
todo. Vocé pode falar que ela € em partes? Eu ndo
sei se vale, entendeu?; EID- (..) eu vejo o
Comunidades de Aprendizagem a tarde, de manha
€ a noite eu ndo vejo.

E1AD- Quando o professor ndo aceita, ai fica
dificil. Eu tenho experiéncias aqui com professores
que ndo aceitam, entendeu? Entdo eles procuram
sempre colocar um obstéculo.

E1D- Porque, assim, foi colocada a questdo do
grupo interativo, das atividades possiveis, né?
Com voluntdrio, e a gente percebeu uma grande
resisténcia com PIII e do pessoal da EJA, a noite,
que ¢ PII também. (...) E aquela coisa assim:
minha aula € minha! Nao sei se o medo de tirar a
privacidade (...).

E1AD- Eu acho que eles tém medo, sdo
professores que estdo trabalhando em trés turnos,
entdo eles ttm medo de ter um pouco mais de
trabalho. Percebe? Por que, légico, sem trabalho
vocé ndo vai conseguir. (112)”;

E1AD- Na verdade eu acho que € esse, o receio do
acumulo de trabalho. Eu acho que eles tém medo
disso.

E1D- Aqui vocé tem um povo que as vezes, eles
mesmos se intitulam de auleiros, vem dar uma aula
e vai embora, vem, dd aula e vai embora.[...]
Entao, eu ndo sei, talvez o vinculo do PIII, embora
ele tenha um vinculo, porque tem, ndo seja igual o
vinculo do professor de primeira a quarta
polivalente.

E1AD- Eles estdo percebendo que vai estar vindo
gente estranha, gente diferente pra dentro da
escola. E vai assistir a aula. E tem gente que ndo
gosta.

E1C- (...) e no EJA a gente estd parado porque na
verdade ndo € desenvolvida nenhuma atividade do
Comunidades de Aprendizagem dentro do EJA.
Entdo parece que sdo casos isolados, parece que
vocé trabalha em trés escolas diferentes.

E1AD- (...) a noite a gente estd precisando uma
tarefa drdua para a conquista desse pessoal.

E1C- Embora, assim, a escola é muito especifica:
a gente tem de primeira a quarta, a gente tem de
quinta a oitava e tem EJA. Entdo é um processo
lento.

E1C- Entdo é dificil vocé falar de uma escola que
desde 2006 esta com o Comunidades [de
Aprendizagem] com uma pessoa que ingressou
esse ano [2009]. E tem um ndmero de
professorado que substitui, que sai a todo
momento, e a gente tem que estar sempre fazendo
essa formacdo. Entdo, essa mudanca dos
professores é complicada porque sempre a gente
tem que estar formando.




Apéndice 2 - Participacao dos familiares e da comunidade de entorno

Dimensio transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Eu acho que tem que se fazer agora € pra
comunidade. Sabe? Vocé tem que mexer um
pouco 14, com a auto-estima desse povo, que € pra
eles voltarem pra dentro da escola. Buscarem mais
a escola.

E1AD- (...) e na semana seguinte as maes vieram
[a aula de macramé] e trouxeram as criancgas. (...)
Entdo ela [mde de aluno] me pergunta: daqui uns
dias eu posso trazer meu marido? Pode trazer seu
marido. Entdo isso é bom.

E1C- E  assim, 0 Comunidades [de
Aprendizagem], na verdade, quando a gente
propde algum tipo de curso, alguma coisa, as
pessoas vém, né? Entdo o macramé que a
[assistente de dire¢do] ofereceu, por exemplo, a
noite, além da mae, as criancas vinham.

E1F- Agora a freqiiéncia estd maior [no curso de
informadtica], né? De tanto a gente insistir, ja tem
bastante participacdo de pais.

E1F- O legal € que a escola abriu as portas para os
pais, né? Para a comunidade. Isso ja é um avanco,
né? Que hd tempos atrds ndo existia.

E1F- Entdo, isso dd a oportunidade dos pais
conhecerem a escola, se aproximarem mais dos
filhos, né? E, quem sabe, né? A gente tem mais
pais pra ser voluntdrios, pra estar sempre na
escola, né?

E1AD- (...) o pessoal de primeira a quarta, nossa,
eles amaram. Eles ficaram, assim, maravilhados,
quando viram os pais [na escola].

E1AD- Eles acharam excelente, entendeu? A
presenca dos pais, o pai e o filho aqui.

E1AD- Professor PII sentiu que a familia ajuda. E
a gente tem procurando mostrar que ajuda em
todos os sentidos, tanto no pedagdgico como 1d no
administrativo, os pais ajudam bastante.

E1AD- E Iégico, vocé trds a comunidade, porque
se vocé trouxer a comunidade, essa gestdo eu acho
que vai ser mais facil. Vocé pode compartilhar
mais, vocé pode decidir mais junto com os pais,
junto com o professor.

E1D- E ai a gente percebeu assim, que ja ndo
ficava sé mais na participagdo da sugestdo, né?
Entdo as pessoas foram atrds das d4rvores e
trouxeram as drvores. Foi interessante esse
processo.

E1D- E que faz mais sentido a participacdo dele,
porque ele ndo vem s6 falar: se fizer isso, talvez se
fizesse aquilo. Ele vem, faz e acompanha aqui: eu
participei disso aqui, estd dando certo. Aquilo fez
sentido pra ele. Ele se sente mais parte.

E1A- Af ele passou a vir [pai]. Bom, o menino
[filho] foi mudando e o pai na escola. E ele
comegou a ter uma outra visdo. Ele passou a vir
nos grupos gestores [comissdo gestora], tomar
parte, ser voluntirio em algumas coisas, vem
arrumar algumas coisas na escola. Arrumar outros

E1D- (...) tem, assim, poucos pais, pelo tamanho
da escola, pelo nimero de alunos. Entende? Eu
acho que ainda tem poucos pais.

E1C- Acho que fortalecer ainda essa questdo dos
familiares dentro da escola. A gente tem, mas acho
que ainda ndo € um ndimero suficiente.

E1D- Os pais vém pra ver os alunos, vém olhar o
que estdo fazendo, vdo embora. Ndo tem, assim,
uma presenca da comunidade em si, porque eu
acho que talvez a gente ndo esteja oferecendo
coisas atrativas para a comunidade.

E1AD- O pessoal do periodo da tarde, por
exemplo, que nds temos os professores PII, esses é
que trabalham da uma [hora] até as seis [horas] da
tarde, esses aceitam melhor, mas mesmo assim tem
alguns que t€m resisténcia a familia na escola.
E1D- (...) os pais, apesar de as vezes se sentirem
acanhados de falar, porque estio num grupo de
pessoas da universidade, de estudantes, de
voluntérios que sdo estudantes, do préprio pessoal
da equipe da universidade, que acompanha o
projeto [CA] e que colabora, né? Apesar desse
acanhamento, eu acho que hd uma convivéncia
boa, eu vejo como boa, entre as pessoas.

E1D- A gente diz: ndo, ndo € necessdrio ser
professor. E uma proposta de articulacio. Ento, as
vezes eu penso que a comunidade ndo se sente
capaz de ensinar nada. No geral. Légico, vocé tem
um grupo que participa, que acredita nisso.

E1C- Agora na parte da Comissdo Gestora, eu
acho que a gente tem, assim, poucos representantes
de pais mesmo e responsaveis.

E1C- Mas eu ainda acho que hd falha na questdo
do familiar participar.

E1D- (...) essa coisa da participa¢do dos pais, da
baixa participagdo, ¢ uma realidade.

E1D- De fato precisa ter um maior envolvimento
das pessoas, precisa envolver mais gente, se
multiplicar.
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pais pra virem, e estd envolvido em arrumar uma
comissdo, um grupo pra mobilizar a comunidade.
E1F- Melhora [o interesse dos filhos com a
participacdo dos pais], né? Que ele vai perceber
que o pai ta atento as coisas que ele faz, né?
E1F-E, eu penso, assim, né? Que € a oportunidade
que a gente tem de aprender um pouco com ela
[CA] também. [...] E trds os pais pra junto dos
filhos, aproxima mais a familia. Entdo eu acho que
a gente aprende muito, ndo s6 com o Comunidades
[de Aprendizagem], né? Mas com os proprios
filhos da gente.
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Apéndice 3 — Participacio dos/as alunos/as

Dimensao transformadora

E1D- as criangas de [..] quinta e sexta que
participam mais. Interessante isso também.

E1C- (...) os alunos de quinta a oitava série
tiveram acesso ao Comunidades de Aprendizagem,
por que tinha aluno da quarta série que vinha pra
quinta e que participou de grupo interativo, de
biblioteca, tertdlia e ai eles eram voluntarios das
criancas do periodo da tarde, né?

E1C- Mas porque eles fizeram parte do
Comunidades e queriam retornar no periodo da
tarde pra uma coisa que eles participaram. Entdo
teve essa ligagdo durante os anos de 2007 e 2008.
E1C- Entdo, dentro do grupo interativo isso fica
muito claro, que as criangas desenvolvem a
aprendizagem, assim, muito rapido, né? E mesmo
assim, ndo € sé a questdio da aprendizagem, que é
essencial, mas vocé V& a questdio do
companheirismo, da solidariedade, coisas que
acabam sendo desenvolvidas dentro do grupo
interativo.

E1D- Coisas que a gente passou a combinar com
os alunos, discutir com os alunos e eles
combinarem, e eles vdo fazendo a gente cobrar.

Dimensao exclusora

E1D- O aluno de sétima e oitava que é mais
mocinho, ja ndo participa tanto. A freqiiéncia €
menor.




Apéndice 4 — Participacio dos/as voluntarios/as

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1D- (...) o Comunidades é bastante forte de
primeira a quarta série. E eu fico pensando o
porqué disso. Porque, assim, parece que esta dificil
de colar de quinta a oitava, ele articular com quinta
a oitava. Esta dificil ele articular com o EJA.

E1D- Entdo eu vejo muito sucesso do
Comunidades de primeira a quarta série, né? (...)
Porque vocé tem alunos, por exemplo, da manha,
que estdo de quinta a oitava, que sdo voluntarios
de primeira a quarta.

E1C- Mas eu acho assim, € trabalhoso ser uma
Comunidade de Aprendizagem. (...) o tempo todo
vocé€ convive com pessoas diferentes, né? Vocé
sempre estd, assim, com familiares, com
voluntdrios, e vocé tem que estar articulando pra
onde que vai esse voluntdrio, o que ele quer propor
dentro da escola, entdo € uma coisa que ndo para.
E1C- Mas a parceria ainda é importante com a
Universidade Federal também por causa da
questdo dos voluntdrios, que a gente tem que ter
sempre essa parceria muito forte com a UFSCar.
E1C- (...) tinha muitos voluntarios de matematica
e portugués que favoreciam o pessoal de quinta a
oitava e era todo um trabalho do Comunidades de
Aprendizagem, né?

E1AD- E o ano passado, nds tivemos também
assim, por conta do Comunidades, nds convidamos
alguns alunos que vieram da federal, da Unesp (...)
e nbs fizemos alguns trabalhos com relagdo a
lingua portuguesa, producdo de texto, com
voluntdrios, tal. E foi muito bom, por qué? Por que
0s nossos alunos receberam alguns prémios.

E1C- Na verdade (pensando), eu acho que a gente
tem [voluntdrios] da federal, a gente tem da
comunidade, as vezes niao é nem da comunidade
aqui do bairro, mas porque alguém indicou e esta
em um outro bairro, 14 do outro lado da cidade,
atravessa a cidade para vir desenvolver algum
trabalho aqui.

E1D- (...) essa escola teve em 2008 muitos
estagidrios também. Muitos voluntdrios, muitos
estagidrios, de diferentes cursos (...). Entdo, é por
isso que eu falo: € uma escola, por causa disso
também, dinamica, que aceita isso.

E1D- O que eu sinto? Ela tem muita coisa,
acontece muita coisa, ela é muito dinimica e
sempre muita gente, muita gente envolvida, muita
gente. Entdo funciondrios, professores, alunos, os
voluntdrios. Entdo isso é uma coisa muito forte pra
mim. Sempre muita gente, muitas atividades.

E1C- Entdo eu acho que cada um tem que fazer a
sua parte e ai funciona. Mas assim, a mudanca é
muito rdpida, as coisas vdo acontecendo muito
rapido. Uma hora vocé perde um voluntdrio, uma
hora vocé ganha dez voluntdrios.

E1AD- A tnica coisa que eu vejo como problema,
sdo voluntirios que sdo criangas. (...) Eles
brincam, e ai os professores ndo gostam.

E1D- Por exemplo, a gente teve situagdes de aluno
(de universidade) voluntdrio que chegou e ndo veio
aluno aqui. Ele ficou muito bravo. E ai era uma
postura que nao cabia.




Apéndice 5 — Participacio das gestoras

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Bom, pra mim, por exemplo, que sempre
achei que a escola tem que ter abertura, eu vi a
possibilidade de concretizar isso.

E1AD- Entdo nesse trabalho de ensinar um
macramé, por exemplo, eu tive possibilidade de
conversar com um pai que estava presente, com a
mae que estava presente aqui, e ai ela me
questionar, por exemplo: ‘meu filho dd muito
trabalho’?

E1D- Porque ainda a gente tenta aproveitar essas
oportunidades [diversas]: Ah, vocé € fulano? Vocé
mae, pai, ou irmdo, ou tia. Senta ai, vamos
conversar da escola.

E1C- Aqui a gestdo é muito aberta para atender a
comunidade em qualquer hordrio, para qualquer
problema, para a gente tentar resolver. Entdo, isso
sempre foi assim por parte da gestdo, a gestdo é
assim.

E1C- Entdo realmente tem que ser uma gestdo
democrdtica, feita numa parceria da dire¢do
também que € uma parceria que a gente tem, né?
Com a coordenacdo, e por parte dos professores
também pra se disponibilizarem a estar em outro
horério, atender os familiares em um outro horéario.
Entao, na verdade assim, s acontece se realmente
todo mundo estd envolvido e se propde a fazer,
porque sendo ndo vira uma Comunidade de
Aprendizagem.

E1D- Entdo foi colocado assim: a gente tenta
potencializar o maximo, pelo menos, ji que ndo
tem um representando o PIII no Conselho [de
Escola], na APM, na comissdo gestora, mas que no
espaco que seja possivel dentro da escola
realmente a gente discuta ideias, levante, veja com
eles as expectativas, o que estdo pensando, os
desejos, o que eles acham, a opinido deles.

E1D- Entdo, o Comunidades permite isso, ele tem
esse grande potencial. T4 bom, vamos pensar
juntos, mas vamos fazer juntos. Esse € um
diferencial que eu acho que contribui para a
dindmica da escola.
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Apéndice 6 — Participaciao nos colegiados e processos de tomada de decisao

Dimensio transformadora

Dimensao exclusora

E1D- (...) numa reunido da Comissdo Gestora do
Comunidades, que é uma coisa que em 2007 a
participac@o foi baixa e em 2008 a gente tentou,
assim, trazer mais gente para esse grupo, trazer
mais pais, e eu penso que a ideia é a gente
fortalecer ainda mais.

E1D- Porque, talvez, a Comissdo Gestora de
alguma forma se fortaleceu, por que ai teve a
presenca de pais, teve mais a equipe da dire¢do. Se
eu ndo estava presente na reunido, estava a
assistente de direcéo, estava o coordenador
pedagdgico da manh, a coordenadora da tarde.
Né? Ai acho que ficou um grupo maior.

E1D- alguns momentos de cobranga, de pressao,
foram mais do Conselho de Escola, embora
tivessem representantes do Comunidades no
Conselho de Escola. Mas teve uma cobranga do
Conselho de Escola da unidade, né? E que teve a
participacdo do grupo de docentes, mais de alguns
docentes, de pressionar, de reivindicar melhorias
fisicas, por exemplo, que é uma coisa que estd
pegando muito aqui na escola e que ji faz um
tempo.

E1D- (..) no caso do “Clarice Lispector’, em
2008, a questdo do Conselho foi mais atuante. A
ponto de cobrar, de pressionar bastante, de ir até a
secretaria, de inclusive procurar politicos, né? De
colocar para os politicos a questdo da escola e
dizer: olha, estd havendo um esquecimento
daquela escola.

E1D- Entdo estd assim, tem representantes do
Conselho de Escola e também da comunidade que
estdo articulados com o O.P.,, que estdo
reivindicando isso no O.P., a questdo da cobertura
da quadra, a quest@o dos banheiros.

E1D- Em 2008 a gente tentou articular melhor a
Comissao Gestora do Comunidades com o
Conselho de Escola. Entdo, de forma a ter
representantes do Conselho de Escola na Comissdo
Gestora e de forma a ter da Comissdo Gestora no
Conselho de Escola.

E1D- Com o Comunidades é mais facil [de
conquistar a autonomia]. Por que eu sinto que €
mais facil? Porque, 16gico, pra ser Comunidades
vocé tem que abrir a escola, os professores tem
que aceitar.

E1AD- Mas por que ele [pai] mudou? Por causa
dessa participagdo dele na Comissdo Gestora. Ele
comegou a perceber que hd uma preocupagio de
todo mundo, ndo s6 cada um por si, € uma
preocupagdo com o grupo, com o coletivo, e ele
comegou a perceber que precisa trabalhar
coletivamente. Que era importante.

E1AD- (...) e no comeco ele (pai) ndo falava, ele
ndo falava. Ele ficava quieto. E a gente dava a
palavra a ele e ele continuava quieto. Nos dltimos
tempos ele ja comegou a falar.

E1D- (...) vamos ser sinceros, a situacdo do
Conselho de Escola, para o diretor, é favoravel.
Ele é membro nato. Muitas vezes eu sinto, assim,
que as pessoas concordam.

E1D- As vezes eu fico assim pensando sobre isso.
Se eu manipulei, embora eu ndo queria manipular.
Ou se realmente eu convenci.

E1C- Agora na parte da Comissdo Gestora, eu
acho que a gente tem poucos representantes de
pais mesmo e responsaveis.

E1F- (...) participagdo de pais sempre foi pouca,
né? [...]. Teve um ou dois e ultimamente s6 tem eu
[na comissdo gestora].

E1F- Eu acho que um pouco [da baixa
participacdo dos pais] € falta de interesse mesmo,
né? Que convite ja tem bastante, existem cartazes
no bairro, acho que falta interesse mesmo.

E1F- A Comissdo Gestora, né? E uma pena que a
comunidade ndo se une. Porque os sonhos da
escola envolvem muito a comunidade. Uma coisa
que a gente ndo estd conseguindo € trazer as
pessoas que tem interesse em melhorar o bairro.
Entdo, eu acho que precisaria de mais voluntdrios,
de pais, de pessoas que t€m interesse que o bairro
melhore. Ndo promover a si préprio, mas que seja,
que pense em comunidade mesmo. Entdo, eu
gostaria que o pessoal do bairro se unisse.




E1C- Embora eu acho que a gente ganhou muito
esse ano. Acho que desde o ano passado que foi
com as parcerias que a gente tem [na comissdo
gestora]. Entdo, o envolvimento do posto de saude,
né? No inicio, no ano passado a gente teve também
a assistente da T (inddstria multinacional), ela
iniciou com a gente também esse ano, entdo a
gente tem ali presente a representacio da
associacdo de bairro, né? Tem professor, tem
coordenacdo, tem o pessoal do NIASE. Entdo se a
gente for ver tem um representante de cada, né?
Que compde, desde o bairro, o entorno, e até os
familiares.

E1C- Na verdade partiu da unidade escolar para
buscar as parcerias, né? Entdo, a gente buscou
entrar em contato com o posto [de satide], a gente
ligou para a assistente social da T (inddstria
multinacional) para formar parceria. Entdo, a gente
foi articulando essa formagdo [da comissdo
gestora].

E1C- E assim, € interessante porque a gente nao
trabalha de acordo s6 com as necessidades da
escola, a gente trabalha de acordo com as
necessidades do entorno. Entdo sdo sonhos da
unidade? S@o, mas também sdo sonhos que
acontecem no bairro, né? Entdo, ndo sonha sé pra
escola, mas pro bairro. E ai a gente acaba se
fundindo, né?

E1C- O que eu percebo no Conselho de Escola é
que as coisas fluem da mesma forma que na
Comissdao Gestora. A gente tem muito resultado,
ele se fortalece muito, né?

E1C- Porque a gente tem pais, né? Funciondrios
também que participam do Conselho. Entdo, as
questdes sdo decididas ali no Conselho.

E1C- O que vai comprar para a escola, é o
Conselho também que vai decidir. Se tem o
dinheiro tal no caixa, o que a escola estd
precisando? O que os pais acham? O que os
funcionarios acham? Qual é a necessidade da
escola? Entdo, tudo isso € decidido dentro do
Conselho.

E1F- A liberdade € pra todos iguais, né? Tanto pra
quem faz parte da dire¢do da escola quanto pra
quem vai participar como voluntdrio. Todos t€ém o
mesmo direito de dar opinido, de optar por alguma
coisa.

E1F- E, eles mandaram uns convites pelos alunos
[para participar da comissdo gestora], né?[...]
Minha filha levou, af eu comecei a participar.
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Apéndice 7 — Processos dialdgicos e o sistema municipal de ensino

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1C- Eu acho que é uma coisa que estd a caminho,
esse processo de parceria junto com a Secretaria e
o Comunidades.

E1C- Mas a Secretaria se colocou a disposicao,
sim, e estd tentando fazer essa ponte. Mas é um

processo que a gente vai caminhando, é um
processo lento.

E1AD- Entio eu acho que € um obsticulo
enquanto vocé tem que ficar dando satisfacdes.
Mas por outro lado eu acho que ela € necessdria,
certo? Vocé tem que ter suporte. De algum suporte
vocé precisa e depende do sistema (...).

E1D- O poder piblico atrapalhou [a implantagdo
de aulas de informadtica na escola]. Porque tinha a
possibilidade, tinha o voluntario, tinha a demanda,
e por mais que se pedisse, que se pleiteasse, que se
cobrasse 14, o ano todo, ndo fez [a instalacio dos
computadores em rede].

E1C- (...) € uma coisa que as vezes a gente pode
resolver ali dentro da escola, pela Comissdo
Gestora, que se a gente tivesse um representante da
SME [participando] a gente ja podia resolver ali e
nio demorava tanto para tomar providéncias e dar
andamento nas coisas. Entdo, eu acho que se a
SME tivesse envolvida seria um ganho pra escola,
né? Porque o que a gente expde, as vezes depende
da secretaria, e ai a gente fica empatado por esse
tipo de burocracia pra dar continuidade, né?

E1C- Entio essa mudanca [de professores] é
complicada para as escolas, assim, como um todo,
né? Pra Comunidades de Aprendizagem, pra
aprendizagem dos alunos.

E1C- Assim, pelo menos a gente ndo teve
nenhuma participagdo aqui, por parte da secretaria,
dentro das escolas que sdo Comunidades de
Aprendizagem. Isso a gente ndo tem. [...] Por ndo
ter um participante da secretaria dentro dessas
comissodes [...] as coisas também ndo chegam até a
Secretaria de Educac@o.

E1C- E é uma coisa que ela [SME] estd buscando:
Ah, vocés tém que trazer os familiares para dentro
da escola, ndo sei o que. E eles ndo se ddo conta de
que trés escolas ja fazem isso hd muito tempo.
E1AD- (...) as vezes eu me questiono até que
ponto a gestdo estd sendo democrdtica, td?
Enquanto sistema. Porque existem coisas que
gente tem que ficar dando conta. Ficar levando pra
eles coisas que talvez poderiamos resolver aqui,
mas a Secretaria te cobra que vocé: ndo, tem que
passar pela supervisdo, passar pela secretdria, tem
que passar por nio sei quem, e vocé ndo consegue
resolver, fica de maos atadas, concorda?

E1AD- Entdo tem algumas coisas que realmente
eu acho que até para o Comunidades ¢é dificil. Por
exemplo, uma das coisas que a gente tem
batalhado que € o que eu estava dizendo pra vocg,
trazer alguma coisa para a comunidade, até ai tudo
bonito. Comunidades de Aprendizagem trabalha,
ajuda, fez oficio e tudo. Quando chega 1a [na
SME] o sistema para e ai ndo caminha. Entdo eu
acho que esse € um obstdculo.




Apéndice 8 - Conflitos e processos de tomada de decisao

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1C- Na verdade, eu aprendi muito com o
Comunidades de aprendizagem. Eu acho que é
uma questdo, assim, de principalmente ouvir o que
o outro tem pra dizer. [...] Em vdrios momentos,
principalmente na unidade escolar, vocé comeca a
argumentar tudo, e ai vocé€ comeca também a ouvir
0 que o outro tem a dizer, e ai vocé comeca a
refletir sobre sua pratica (...)

E1C- Bom, eu acho que o conflito, ele acontece o
tempo todo. Na verdade a gente sempre estd em
conflito, né? E € necessdrio ter o conflito porque
sendo vocé ndo comeca a refletir sobre suas ideias
e vocé acha que tudo que vocé faz estd correto.
E1C- Entio quando alguém para e bate de frente
com vocé, ndo é porque isso vai gerar uma
confusdo e isso vai te desestruturar. Pelo contrario,
eu penso que a gente vai crescer. Por isso é
importante tanto na parte dos alunos, quando eles
chegam e falam a opinido deles, do que eles estdo
pensando, e eles ndo estdo de acordo, e eles
argumentam em cima disso.

E1C- Entio, eu acho que o conflito é necessario,
desde que vocé saiba usar para o lado positivo,
desde que vocé deixe a pessoa argumentar
também, expor suas ideias e considerar as ideias
do outro. Porque necessariamente vocé€ ndo esta
certo o tempo todo, né? Entdo o conflito eu acho
que ele faz parte ndo s6 da vida escolar, mas todo
momento da vida da gente.

E1C- (...) os familiares estdo contentes com essa
parte ou ndo? Se ndo estdo, vém aqui e reclamam:
6timo! Tem que vir aqui mesmo e falar e colocar
em questdo: Olha, eu ndo gostei disso. Porque estd
acontecendo isso. E ai a gente também expde o
nosso lado, porque que acontece ou ndo, certo?
Quer dizer, esse conflito vai estar acontecendo o
tempo todo.

E1C- Entdo, as vezes quando os familiares vém:
Ta, entdo a senhora quer ajudar, como a senhora
pode ajudar, né? Entdo, vamos tentar achar uma
solucdo pra isso. Entdo, € interessante porque, ai
nesse conflito a gente tenta chegar num senso
comum, né?

E1C- Entido o tempo todo a gente tem conflito.
Todo mundo, né? Entre alunos e alunos,
professores. Mas eu acho que assim, o interessante
€ que vocé tenta chegar num ponto comum. Que a
gente estd visando, que € a questio da
aprendizagem, da qualidade da aprendizagem.
Entdo, esse ponto que a gente quer chegar, entdo é
pra isso que a gente vai trabalhar.

E1C- Eu acho que isso vem a contribuir sim.
Penso pelo lado positivo. Porque ai a gente comeca
a refletir o tempo todo, né? Serd que isso ta certo?
Realmente to agindo assim? Serd que a gente
realmente estd levando em conta os alunos ou nao?

E1F- Ah, entre alunos, toda escola tem [conflitos],
né?
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Apéndice 9 — Dialogo e conflitos

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Antes ela [escola] estava, assim, em
conflito, mas hoje ja da pra andar pelos corredores
da escola e ndo ouvir barulho.

E1AD - Professor passava e ndao me olhava. Eu
falava bom dia e ele ndo respondia. T4 bom? E ai
em 2008 vejo esse mesmo professor chegar e falar:
quer que eu te fago isso? Vamos fazer isso?

E1AD - Uma professora que ndo falava com
ninguém, lembro quando ela entrava, dava a aula
dela, saia e ia embora. (...) Aprendeu a trabalhar
em grupo, valorizar e faz as criancas, os alunos
terem essa consciéncia.

E1C- (...) vocé ver presente em alguns momentos
de aula, até na situacdo do convivio mesmo, a
questdo de colocar os principios em prética. Entdo
ndo é porque, ndo, eu s estou na tertdlia [literdria
dialégica], entdo eu tenho que seguir os principios
que estdo ali. Ndo! E em qualquer momento, em
qualquer lugar vocé tem que estar seguindo os
principios. Entdo, vocé v& em algumas atitudes,
né? Em alguns momentos, por parte das pessoas da
unidade escolar, que colocam isso realmente em
pratica em varios momentos, em vdrias situacdes,
ndo sé em sala de aula.

E1C- Ai a gente convive acho que o tempo todo
com essas diferencas, né? Entdo acho que entra na
questdo dos principios do Comunidades de
Aprendizagem. Entdo, quer dizer, a questdo da
solidariedade, a questdo de respeitar as diferencas.
De aceitar as pessoas como elas sdo. Entdo, na
verdade, eu acho que quando a gente tem aqueles
principios bem definidos, eu acho que essas
diferengas... a gente vai saber lidar.

E1C- Em vdrios momentos, principalmente na
unidade escolar, vocé comeca a argumentar tudo, e
af vocé comeca também a ouvir o que o outro tem
a dizer, e ai vocé comega a refletir sobre sua
prética e fala: acho que nao € bem assim, acho que
eu posso mudar, a pessoa percebeu tal coisa.
Entdo, vocé comeca a refletir.

E1AD - (...) eu ndo sei, em 2007 eu via assim uma
escola conturbada. Terrivel.

E1AD - Entdo vocé ouve critica e tem que aceitar.
Agora tem gente que ndo aceita.
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Apéndice 10 — Coordenacio das acoes

Dimensao transformadora

Dimensao exclusora

E1AD- Mas a T (industria multinacional) por sua
vez estd fazendo umas propostas. E vdo vir na
reunio do Comunidades, eles vao participar.
Estdo fazendo umas propostas de estar dando umas
palestras que nds, enquanto gestores do
Comunidades, temos condi¢des de elaborar
algumas coisas e eles vao desenvolver. (...) E
batalhar junto pra que a gente possa trazer um
banco, trazer uma farmécia, trazer uma policia,
alguma coisa assim pra colocar aqui [no bairro],
porque nao tem nada.

E1AD- (..) quando vocé fala de gestdo
compartilhada, ele tem que sentir, vai sentir, que
ele ndo € sozinho, que vocé sozinho ndo resolve,
entendeu? Vocé€ precisa do outro, vocé precisa
compartilhar, vocé precisa dividir, vocé precisa do
apoio, € um crescer.

E1AD- O pai eu acho que ele tem muito pra
contribuir. O problema que eu vejo é justamente
essa resisténcia [dos professores], mas sdo alguns.
E esse ano que passou nds realmente conseguimos
quebrar, principalmente com os PII. Professor PII
sentiu que a familia ajuda.

E1C- (...) acho que sé6 ¢é valido mesmo
Comunidades de Aprendizagem se a gente tiver
todas essas parcerias, né? Familiares, e o
envolvimento de todo mundo: professores, direco,
entorno, porque sendo ndo ¢ Comunidades de
Aprendizagem.

E1AD- Essa maneira de trabalhar em grupo, de
fazer os trabalhos que se desenvolvem no
Comunidades, eu acho que é excelente pra eles
[professores].

E1AD- Eu acho que é 6timo porque ele [CA]
integra as pessoas, ele dd uma outra visdo do que é
trabalhar em grupo, ele dd uma visdo também do
que ¢ ser solidario, enfim, entendeu? Eu acho que
¢ bem assim.

E1AD- Professor P2 sentiu que a familia ajuda.
E1AD- Entdo o Comunidades é bem assim, vamos
repartir, vamos juntar as forgas.

E1AD- Funciondrios da escola que se sentem
donos do pedaco, do espago. E o voluntdrio vem e
ai comega a boicotar o trabalho do voluntdrio, a
arranjar uma porcao de desculpas.

E1AD- Porque alguns professores viam um
entrave ai, tinham problemas, problemas de
comunicacao entre 0s amigos mesmo, certo?
E1AD- E também uma coisa que € dificil, o
trabalho em equipe. Entdo da pra gente sentir
quando vocé fala do Comunidades, a dificuldade
que o pessoal tem em trabalhar em equipe.

E1AD- (...) pai passa a mao na cabega. Acha que o
filho é que é bonzinho e discute com professor,
aluno que desafia professor (...).
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