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Oportunidades de aprendizagem e cidadania
responsavel: praticas democraticas em sala de aula

Louise Jennings
Colorado State University
Vanessa Ferraz Almeida Neves
Maria de Fétima Cardoso Gomes
Universidade Federal de Minas Gerais
Resumo

O objetivo deste artigo é analisar o contexto de uma sala de aula em que
educar para a cidadania responsavel significa auxiliar os estudantes a desenvolver
a capacidade de participar ativamente dos processos democrdticos — participacdo
democrdtica inclui o engajamento em didlogos acerca de sociedades justas e igua-
litérias, bem como da criag@o e manutengdo delas na prépria sala de aula e além
dela. Os dados foram construidos a partir de pesquisa baseada em uma perspectiva
etnogrdfica conduzida ao longo de um ano e analisados numa perspectiva histérico-
-cultural. As andlises apresentadas mostram préticas de sala de aula que posicionam
seus membros como sujeitos democrdticos por meio das suas relagdes sociais e da
construcdo academicamente rigorosa dos conhecimentos.

Palavraschave: Préticas democréticas. Aprendizagem. Emografia.

Opportunities for learning and responsible
citizenship: Democratic classroom practices

Abstract

The aim of this paper is to analyze the context of a classroom where educating
for responsible citizenship means helping students develop the ability to actively partici-
pate in democratic processes; democratic participation includes engaging in dialogue
about fair and equitable sociefies, as well as actively creating and maintaining equitable
communities within the classroom and beyond. In-depth data were constructed from ethno-
graphic research conducted across an year and were analyzed from a cultural historical
perspective. The findings illustrate classroom practices that position classroom members
as democratic subjects through their social relations and through riogrous consfruction of
academic knowledge.

Keywords: Democratic practices. learning. Ethnography.
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Las oportunidades para el aprendizaje y la ciudadania responsable:
las précticas democrdticas de aula

Resumen

El objetivo de este articulo es analizar el contexto de un aula en la que edu-
car para una ciudadania responsable significa ayudar a los estudiantes a desarrollar
la capacidad de participar activamente de los procesos democrdticos — participacion
democrdtica incluye el compromiso en didlogos sobre sociedades justas e igualitarias,
asi como de la creacion y mantenimiento de las mismas en la propia aula y més allé de
ella. Los datos fueron construidos a partir de una investigacién basada en una perspectiva
etnogrdfica llevada a cabo a lo largo de un afio y analizados a partir de una perspectiva
histérico-cultural. Los andlisis presentados muestran practicas de aula que posicionan a
sus miembros como sujetos democrdticos por medio de sus relaciones sociales y a fravés
de la consfruccion académicamente rigurosa de los conocimientos.

Palabras clave: Practicas democrdticas. Aprendizaje. Einografia.

Introducao 11

O que queremos dizer com educar para a “cidadania responsavel "2
Consideremos o caso da Sala 18, turma do quinto ano bilingue (espanhol/
inglés) da professora Irene Pattenaude, no Estado da Califémia, nos Estados
Unidos. De janeiro a maio de 1993, essa turma realizou um “projeto de estu-
dos” interdisciplinar, baseado na literatura, a respeito do holocausto ocorrido
durante a 2% Guerra Mundial'. Os alunos analisaram uma gama de agdes
justas e injustas subjacentes ao holocausto, bem como os esforcos de resgate
e resisténcia. Na Sala 18, a toleréncia passou a ser vista como a valorizacdo
afiva da diversidade e da promog@o da justica, e ndo somente a passiva acei-
tacdo do outro (JENNINGS, 2010). Em abril, estudantes de todas as turmas de
quinfo ano votaram a favor de que se fizesse um video que registrasse fudo o
que haviam aprendido sobre toleréncia para enviar & Céamara Municipal da
cidade onde moravam.

Ao final do ano letivo, em junho, esses alunos esfavam preparados
para reconhecer e lidar com as desigualdades sociais e institucionais. No
inicio de junho, a escola onde eles iriam estudar no ano seguinte ofereceu um
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dia infeiro de recepgdo e orienfagdes aos estudantes que estavam finalizando
o quinto ano. Durante esse dia, alunos falantes do espanhol, que, oficialmente,
ainda n&@o haviam complefado a transic@o para o inglés, fizeram provas,
enquanfo seus pares excursionavam pelas salas da nova escola. Os estudan-
fes se encontraram, ao final da visita, sentados separadamente nas mesas da
cantina enquanto recebiam orienfagdes acerca das regras de funcionamento
da nova escola. Todos os alunos estavam irritados e magoados devido a essa
desigualdade e segregacdo institucional. Retornando & sala de aula, Irene lhes
deu fempo para expressar seus senfimentos e opinides e para sugerir possiveis
agdes, tais como escrever uma carta aos administradores da escola. Visto que
esse evento aconfeceu durante os corridos Ultimos dias de aula, nenhuma pro-
vidéncia foi tomada?. No enfanto, os alunos entenderam o funcionamento de
uma comunidade de classe justa e igualitaria, além de terem sido munidos de
uma base social critica que deu origem a profestos e observagdes a respeito

da desigualdade.

Dado esse exemplo, educar para a cidadania responsavel significa
auxiliar os estudantes a desenvolver a capacidade de participar ativamente
dos processos democrdticos — participar do didlogo a respeito de socieda-
des justas e igualitérias, bem como da criag@o e manutengdo delas. Porém,
iniciamos este artigo pelo final, ao invés do inicio. O contetdo académico do
projeto de esfudos forneceu aos alunos oportunidades de abordar os significa-
dos de diversidade, responsabilidade e sociedades justas e democrdticas. E
importante ressaltar que tais significados também foram tacitomente enfatizados
por meio das demandas sociais e académicas (MEHAN, 1979) das prdticas
pedagogicas ao longo do ano letivo (JENNINGS; PATTENAUDE, 1999). Neste
estudo emogrdfico interacional, o foco recai sobre a construcdo social de pré-
ficas de sala de aula que sustentaram a responsabilidade democrética e a
participacdo. Especificamente, analisam-se os primeiros quatro meses lefivos
para demonstrar o cardter democrdtico das praticas académicas da Sala 18.
Ser¢ feita uma reflexdo sobre como essas préficas abriram oportunidades espe-
cificas para os alunos aprenderem acerca da responsabilidade individual e
coletiva nas comunidades democrdticas. Ao longo da andlise, serd destacado
o papel do professor na coconsfrugdo dessas préficas com seus alunos.

Este trabalho poderd contribuir para varias dreas de estudo rela-
cionadas ¢ educagdo para a diversidade e a justica social. Pesquisas vém
sendo realizadas no sentido de os educadores procurarem ajudar os alunos
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a desenvolver as afitudes e habilidades necessérias para que possam conlri-
buir para uma sociedade democrética e plural através da educacdo para @
cidadania. Hé uma ampla gama de abordagens em educagao multicultural,
fais como a andlise da tolerdncia e infoleréncia por meio de estudos sobre

o holocausto (BUSCHING; SIESINGER, 1995, 1995a; GALANT: HARTMAN,
2001; GREGORY, 2000; SCHWEBER, 2008; SHORT, 2000; SUPPLE, 1998;

TOTTEN, 2002). Recursos curriculares, livios diddticos e teorias sobre a edu-

cacdo para a diversidade sGo abundantes (BANKS; BANKS, 2009; BENNETT,
2010; DIAMOND; MOORE, 1995: GARCIA, 1994; GRANT, 1995: NIETO;

BODE, 2008). No enfanto, surpreendentemente, poucos estudos empiricos t&m
examinado fais préficas pedagogicas em agdo (BANKS, 1995; GRANT: TATE,
1995; PATACHO, 2011). Este é exatamente o foco do presente trabalho.

Bartolomé (1994, p. 181-182) defende uma pedagogia que procura
"[...] criar ambientes de aprendizagem humanizados, onde os alunos deixem
de ser tratados como objefos e, ainda assim, sejam instruidos academicamente
de forma rigorosa”. A autora afirma, no entanto, assim como Shor (1992), que
fais préficas pedagdgicas n&o sdo comuns em salas de aula formadas por
esfudantes de populagdes marginalizadas. Este estudo apresenta um exemplo
de pedagogia democrdtica e rigor académico em uma sala de aula bilingue 13
e multicultural.

Definindo prdticas educacionais democréticas

Ao discutir as prdticas democrdticas de sala de aula, muitos educa-
dores se referem as relacdes sociais e &s estruturas de tomada de decisd@o
compartilhada. Foi ampliado esse ponto de vista ao focalizar também os
padrées de distribuicdo de conhecimentos e praticas de construcdo de sig-
nificados compartilhados. Os trabalhos de Jamie Myers (1991), que define
aspectos do leframento critico, e de Gloria Ladson-Billings (1994), no que tange
& definicdo de aspectos de uma pedagogia culiuralmente relevante, foram
referéncias importantes na consfrucdo de uma estrutura para examinar préficas
democrdticas em salas de aula.

Os requisitos sociais e de conhecimento necessérios ds praticas de
uma sala de aula democrdtica estdo resumidos no Quadro 1, a seguir:

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 50, n. 36, p. 10-41, set./dez. 2014



14

Artigo

Oportunidades de aprendizagem e cidadania responsavel: préticas democrdticas em sala de aula

Quadro 1
Requisitos sociais e de conhecimento das préticas democréticas em salas de aula

Requisitos Sociais
- As relagdes sociais sdo equitativas (incluindo o valor das diversas linguas faladas
na sala de aula).

- A responsabilidade pela aprendizagem (para si e para os outros) e pela construgdo
da comunidade é compartilhada entre professores e alunos.

Requisitos de Conhecimento

- O conhecimento ¢ visto como dinémico e ndo provém de uma Unica fonte ou
autoridade ao longo do fempo.

- H& unidade enfre experiéncia e conhecimento (conhecimentos pessoal e
académico estdo conectados).

- A diversidade de respostas e perspectivas é valorizada, respeitada e incentivada.
- A responsabilidade pela construg@o de significados é compartilhada enfre os

membros.

Primeiramente, no que fange as relacdes sociais democrdticas, os
alunos t&m experiéncias de equidade na aprendizagem e senfem que suas
experiéncias culturais e linguisticas sdo valorizadas. Estudantes compartilham,
entre si e com o professor, a responsabilidade pela aprendizagem, ponto que
é enfatizado por Lladson-Billings (1994) em suas descricdes de salas de aula
que apoiam, com sucesso, alunos afrodescendentes:

Em suma, o ensino culturalmente relevante promove os tipos de inte-
ragdes sociais na sala de aula que oferecem apoio ao individuo
no contexto do grupo. Os alunos se senfem parte de um esforco
coletivo destinado a incentivar a exceléncia académica e cultural

(LADSONBILLUNGS, 1994, p. 76).

Nesse sentido, os alunos precisam fer oportunidades para exercer sua
responsabilidade na aprendizagem de forma significativa, ndo apenas ao com-
plefar tarefas em um determinado tempo, mas fambém pela participacdo como
membros responsaveis de uma comunidade de aprendizagem. Os professores
ainda mantém a responsabilidade de proporcionar aos alunos oportunidades
significativas de aprendizagem (TUYAY; JENNINGS; DIXON, 1995), mas todos
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os membros compartilham a responsabilidade de moldar essas oportunidades
e de construir uma comunidade democrdtica respeitosa que apoie todos os
alunos no processo de aprendizagem.

E preciso considerar também como o conhecimento é posicionado,
definido e distribuido nas salas de aula. Recorrendo novamente ao Quadro 1,
uma pedagogia democrdtica €, na nossa perspectiva, consistente com uma
visGo do conhecimento como dindmico, fluido e, nas palavras de ladson-
Billings, “reciclavel”. Nessa perspectiva, a autoridade do conhecimento néo
estd unicamente no professor ou mesmo em um livio texto, mas fambém é
socialmente construida. O que se prefende ressaltar aqui é a construgdo cole-
fiva do conhecimento com a participagdo efetiva dos estudantes. Isso ndo
significa que os professores ndo tenham competéncias a compartilhar com os
alunos através de seu proprio conhecimento ou do conhecimento que ressaltam
pela escolha de fextos e atividades, mas sim que o conhecimento ndo é fixo
ou estdtico e, por isso, ndo pode provir apenas de uma fonte ou autoridade
ao longo do tempo. Uma pedagogia democrética, entdo, valida os conheci-
mentos pessoais dos alunos e busca promover conexdes entre conhecimento
pessoal e académico. O conhecimento pessoal inclui o conhecimento que os
alunos constroem ao atribuir sentido cos seus universos sociais e culturais. Aos 15
alunos também sdo oferecidas oportunidades para que possam construir sociak
mente significados a partir de experiéncias afravés das quais se apropriam
afivamente, em vez de receberem informagdes passivamente em um modelo
"bancdrio” de educagdo (FREIRE, 1970). A diversidade de perspectivas é res-
peitada e incentivada como um recurso para a construgdo do conhecimento.
Além disso, os membros compartilham a responsabilidade pela criacdo e
ampliagdo do conhecimento.

Préticas democrdticas em salas de aula também asseguram que as
relagdes sociais sejam justas e que os aspectos pessoais, sociais e culturais
de seus membros sejam valorizados e apreciados. Tais préticas em salas de
aula sdo também academicamente rigorosas e pessoalmente significativas.
Conceituadas dessa forma, a construg@o de conhecimento e de aprendi-
zagem, bem como o compartilhamento democrdtico, ndo priorizam nem a
comunidade sobre o individuo nem o individuo sobre a comunidade.
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Uma perspectiva histérico-cultural

Para investigar os processos e as caracteristicas das praticas demo-
créficas em salas de aula, levouse em considerag@o uma perspectiva histérica
e cultural. Primeiramente, a fim de “ver” esses processos em curso, é impor-
tante analisar e desvelar as interacdes dos membros de uma turma momento
a momento, face a face (BLOOME; BAILEY, 1992; CAZDEN, 1986; GREEN,
1983; GUTIERREZ, 1993; RAFOTH; RUBIN, 1988; SANTA BARBARA CLASSROOM
DISCOURSE GROUP, 1992, 1993). Através dessas interacdes, a professoro e
seus alunos negociam e coconstroem "o que significa”, "o que conta” (HEAP,
1980, 1991) e o que é valorizado pela turma. A partir de uma perspectiva
cultural (COLLINS; GREEN, 1992), é preciso ver como essas agoes e interagoes,
quando repetidas de forma padronizada ao longo do fempo, se tornam prati-
cas (SPRADLEY, 1980).

Pesquisas sobre a organizacdo da sala de aula sugerem que as
praticas iniciadas nas primeiras semanas influenciam muito as interacdes sub-
sequentes ao longo do ano lefivo [DOYLE, 1979, 1986; EMMER; EVERTSON;
ANDERSON, 1980). Essas pesquisas focalizaram o papel do professor na
definicdo das regras e procedimentos da turma. O presente estudo baseia-
-se nessas pesquisas para examinar como, durante o primeiro dia de aula, @
professora co-construiu com seus alunos, implicita e explicitamente, as normas
e as expecfativas para frabalharem e viverem juntos como uma comunidade
de aprendizes. O estudo tfambém considera como essas acdes constituiram
praticas na sala de aula ao longo do ano lefivo. Definidas as caracteristi-
cas de uma pedagogia democrdtica, é imporfante evitar uma imagem irreal
de “perfeicao”, ignorando, assim, a “desordem” dos processos democrdticos
(FINE, 1991). As andlises que se seguem ilustram alguns trabalhos e as fen-
sdes envolvidas na criagdo e manutencdo de processos democrdéticos em uma
comunidade de sala de aula.
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Desenho da pesquisa

A Escola e os Participantes

A Sala 18 pertencia a uma escola bilingue no sul da Califémia que
atendia a uma populag@o majoritariamente de origem latina, sobretudo mexi-
cana. Dos 520 alunos da escola, 80% eram elegiveis para almogo gratis®.
Refletindo a populagdo escolar, a Sala 18 era diversificada cultural, linguistica
e academicamente. Dezenove estudantes eram latinos, seis eram de origem
europeia e um era de origem indigena. As instrugdes eram dadas em espa-
nhol e inglés e os alunos falavam uma ou ambas as linguas ao longo do dia
escolar. Vinte e dois deles liam os materiais diddaticos em inglés, como idioma
principal ou como alunos “em transic@o”, para os quais o inglés era a segunda
lingua. Os quatro alunos restantes eram os leitores de espanhol, que estavam
aprendendo inglés, mas se concentravam no processo de alfabetizacdo em
sua lingua materna. Quatro estudantes utilizaram os recursos da educacdo
especial, frequentando um especialista fora da sala de aula.

Métodos

Como observadora participante, a primeira autora do artigo filmou,
durante todo o dia, as primeiras trés semanas de cada ano letivo [entre 1993 e
1995) e outros eventos selecionados, produzindo mais de 200 horas de obser-
vagdo. Os dados incluem também entrevistas gravadas com a professora e
com os alunos, notas de campo e artefatos dos alunos (ex.: produgdes textuais,
trabalhos artisticos). Usando as anotagdes de campo, um mapa dos eventos
(GREEN; WALLAT, 1979: GREEN; MEYER, 1991: JENNINGS: MILLS, 2009) de
cada dia documentado foi construido para proporcionar uma representagdo
do fluxo de atividades através do fempo e do espaco, bem como para mar-
car os padrdes das atividades mutaveis. Cada evento foi identificado com os
fipos de agdes pedagdgicas e os espagos inferacionais onde ocorriam [HERAS,
1995). A possibilidade de revisitar os dados consfruidos, had vinte anos, foi
dada pela forma criferiosa como eles foram colefados e arquivados. A andlise
de fais préficas pode ajudar a refletir sobre a necessidade de os alunos se inse-
rirem em salas de aulas que os respeitem enquanto sujeitos de direitos, o que se
vé raramente acontecer em salas de aula brasileiras e estadunidenses.
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As andlises de classificag@o cultural de Spradley (1980) foram apli-
cadas para se desvelar os padrées de requisitos sociais e de conhecimento
nesses eventos (ver Quadro 1). Casos negativos foram procurados para que
funcionassem como provas de refutacdo. A partir dessas andlises, os eventos-
-chave (GUMPERZ, 1986) foram selecionados para investigar mais de perto
como as prdticas democrdticas foram apoiadas e limitadas por meio das infe-
ragdes entre os alunos.

Além da perspectiva das pesquisadoras, apresentaram-se, também,
as perspectivas dos alunos sobre sua comunidade de sala de aula a partir das
suas produgdes textuais. Além de buscar identfificar caracteristicas comuns e
Unicas nos textos, alguns exemplos foram selecionados como casos expressivos
(MITCHELL, 1984). Tais exemplos representam tanfo caracteristicas encontradas
ao longo dos textos dos alunos quanto fornecem uma ilustragdo clara das cons-
frugdes tedricas que estdo sendo examinadas.

Resultados

As andlises sGo apresentadas em trés ifens. O primeiro ilustra o cardter
democrdtico das prdticas dessa sala de aula, iniciadas desde o primeiro dia.
O segundo mostra como essas prdticas transcorreram até dezembro. No ter-
ceiro, sdo examinadas as produgdes textuais dos alunos.

1- A construcdio das bases de uma comunidade democrdtica

O primeiro dia de aula na Sala 18 foi dedicado a conhecer uns aos
outros e ao comeco da formacdo de uma comunidade, a partir de defermi-
nadas praticas académicas. O Quadro 2, logo a seguir, ilustra os processos
democrdticos envolvidos em cada atividade dos eventos do dia. Irene estrutu-
rou o uso de duas linguas durante todo o dia escolar, levando cada evento @
ser marcado pelo estatuto equitativo das linguas. A fim de analisar os processos
democrdticos que moldaram as atividades e eventos do primeiro dia, vale des-
tacar frés eventos (marcados com um asterisco no Quadro 2, com desfoque
para as acdes da professora e dos alunos na coconstrugdo da comunidade da
furma.
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Quadro 2
Andlise dos processos democrdticos no primeiro dia de aula — 04 de setembro de
1993
Tempo | Eventos e Atividades Agbes e Interagdes Processos Democrdticos
13min. ACOIHIDA - Professora cumprimenta | - Igualdade no sfatus das
- Enfrada e boas | @ furma em espanhol e em | duas linguas
vindas inglés - Responsabilidade para
- Alunos escolhem onde | escolher o assento
sentar
65min. | JOGO DO NOME |- Membros criam  alit | - Igualdade no status das
9
- Escrita dos nomes | €ragdes para os préprios | duas linguas
com aliteracdo UOT?S em espanhol ou em | .Conhecimento pessoal
- Votacdo para es | "9 valorizado na  atividade
colha do lugar onde | -, Piciondrios e membros | académica
sentar da turma  sGo  usados | . Conhecimentos pessoal
- Apresentagdes in- | “OM'O [ECUrSOS e académico relaciona-
dividuais afravés do | - Alunos votam se irdo se | dos
jogo Zler,”or no chéo ou nas cor Responsabilidade  com-
eiras partilhada  pela  apren-
dizagem
- Consfrucgo social do
significado através da ex-
periéncia
- Responsabilidade com-
partilhada pelos procedi-
mentos da sala de aula
- Individualidade dentro
da comunidade
30min. **DEFININDO | - Discuss@o com o vizinho, | -Conhecimenfo  pessoal
"COMUNIDADE" | escrita da definicdo de co- | valorizado na  atividade
- Escrita da definicdo | munidade em espanhol ou | académica
de comunidade no | €m inglés - Diversidade de respostas
P
caderno - Volunférios leem a | é valorizada
- Tempestade de idei- deﬁfm(;oo na lingua que | - Conhecimento pessoal &
asing sobre os dife- | Preferem valorizado como conheci-
renfes significados - Professora  resume as | mento académico
_olef||rj|goes no qughdr|o em | - Conhecimento & dinami-
Ingies e em espanno co, sujeifo a revisdes
;3| f.AJU[‘OS revisam  as | - Responsabilidade  por
elinicoes considerar diversos pontos
de vista
- Consfrucéo social do
significado através da ex-
periéncia
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Tempo | Eventos e Atividades Agdes e Interagdes Processos Democrdticos
107min. |  **ENTREVISTAS |- Tempestade de ideias |- Igualdade no status das
- Apresentagdo Tporqfoﬂ definicéo |de "en- | duas ||'Eguos |
- Construcdo de per- | 1evsia € exemplos em |- Conhecimento  pessoa
guntas ¢ PE linglés e em espanhol valorizado na  atfividade
~ Enfrevistando o co. |~ Escrifa individual de per- | académica
lega gunfas - Diversidade de respostas
- Abresentando o co. | Enirevisiar o colega e es- | & valorizada
|egg para a furma | <V resposias - Responsabilidade com-
- Apresentar o colega para | partilhada  pela  apren-
a furma na lingua preferi- | dizagem
da (OFS colegas e a Qrofes- - Responsabilidade com-
sora fazem a fradugdo) parfilhada  pela  comuni-
- A turma faz perguntas ao | dade
enfrevisiado - Conhecimento é dinami-
co
- Consfrucdo social do
significado afravés da ex-
periéncia
65min. * *PESQUISA - Tempestade de ideias |- Igualdade no status das
- Apresentacdo para a definigdo de “pes- | duas linguas
- Construco da per- qU'Sﬁ |em inglés e em es| . Conhecimento pessoal
gunta de pesquisa | P9N"° valorizado na  atividade
~Pesauisando - Escrita individual = de | académica
N a Family Feud questdes na lingua prefer | . Responsabilidade com-
ego. ramily feu ida partilhada  pela  apren-
- Decidir as questdes para | dizagem
o jogo colefivo - Perspectivas  diferentes
- Fazer as perguntas  es- | sGo valorizadas
colhidas; o grupo tem de | . Construcdo social do
marcar as respostas significado afravés da ex-
- Usar as respostas para o | periéncio
|ogo - Conhecimento é reciclado
@min. DISCUTINDO AS | - A professora distribui as | - Igualdade no status das
CARTAS cartas em espanhol e em | duas linguas

-Professora  compar-
tilha suas cartas

- Primeiro dever de
casa

inglés
- A professora pede que

os alunos respondam as
cartas

- Informag@o pessoal valo-
rizada como conhecimen-
to académico

- Individualidade

da comunidade

dentro

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 50, n. 36, p. 10-41, set./dez. 2014




Artigo
Louise Jennings, Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso Gomesm

1.1 - Compartilhando e revisando o conhecimento: definindo “comunidade”

O primeiro dia comegou com os alunos escolhendo seus proprios
assentos, se familiarizando uns com os outros afravés de um jogo com seus
nomes e vofando sobre a disposicdo dos assentos para esse jogo. Assim, nos
primeiros minutos de aula, a responsabilidade do estudante nas tomadas de
decis@o foi destacada e o conhecimento pessoal validado. Ao introduzir a
atividade seguinte, Irene sinalizou conceitos importantes sobre a responsabili-
dade dos alunos na construgdo social do conhecimento a respeito do conceito
de “comunidade”. Em vez de fornecer uma definicdo dicionarizada ou uma
definic@o propria, ela pediu que os alunos abrissem seus cadernos de ciéncias
sociais e “[...] demorassem alguns minutos para pensar sobre o que é uma
comunidade. Vocés tem, agora, alguns minutos para escrever suas ideias sobre
o que é uma comunidade”. Com essas instrucdes, bem como na atividade que
se seguiu, Irene marcou a importéncia de os alunos pensarem por si mesmos
sobre os conceitos e registrarem seu conhecimento pessoal. Foi fornecido cos
estudantes um espaco especial e um recurso/arfefato cultural {os cadermnos de
ciéncias sociais] para que construissem e expressassem seus proprios conhe-
cimentos sobre uma ideia. Alguns utilizaram diciondrios para sua definicdo e 21
Irene pediulhes que expandissem esse significado, acrescentando que '[...] eu
tenho certeza que hd muitos significados para comunidade”. Nesse momento,
Irene sinalizou a importéncia de os alunos formularem sua propria compre-
ensdo sobre um conceifo sem dependerem exclusivamente do conhecimento
oficial [APPLE, 2004) e ressaltou também o cardter dinédmico do conhecimento e
o fato de ele envolver miltiplas perspectivas.

Depois de os alunos terminarem de escrever suas ideias, Irene criou
a oportunidade para que as compartilhassem para uma definicdo comum de
comunidade. Muitos professores usam esse processo para a construgdo de
um “conhecimento comum” ao grupo (EDWARDS; MERCER, 1987). Ao lado do
quadro, Irene perguntou: “O que é uma comunidade?” em inglés e em espa-
nhol. Trinetta foi a primeira a expor suas ideias. Ao ler o que ela tinha escrito,
Irene (1993), no primeiro dia de aula, escreveu algumas das ideiaschave no
quadro: “circundar/envolver”, “pessoas”, “grupo”, “mesmos inferesses”. Irene
revisou a lista em voz alta e mencionou que ela mesma ndo tinha pensado em
“circundar/envolver”. “Que interessante!”, ela diz & turma. Afravés dessa infe-
rago, pode-se observar Irene validando o pensamento de Trinetta ao registrérlo
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no quadro. Além disso, Irene fornou o conhecimento da aluna disponivel por
escrito & turma, para que todos tivessem a oportunidade de pensar sobre ele,
mesmo depois de terem sido lidas em voz alta. E, muito importante, Irene
comentou que ela mesma ndo tinha pensado a definicdo de comunidade da
mesma forma que a aluna. Nesse caso, Irene demonstrou como os membros
da turma poderiam ouvir as ideias e sugestdes uns dos outros, considerd-las
sem uma avaliagdo em termos de certo ou errado e infegrar essas ideias aos
seus proprios pensamentos.

Enquanto outros membros compartilhavam seus pensamentos e lrene
os acrescentava d lista no quadro, ela sinalizou a importancia de revisarem o
pensamento individual oo integrarem as ideias dos outros as préprias. Ela disse
a classe: “lembrem-se, vocés podem adicionar & sua lista qualquer coisa que
ouvirem” e, em seguida, perguntou se estavam escrevendo alguma das pala-
vias que ela havia colocado no quadro. Mais uma vez, Irene estava criando
oportunidades para os alunos construirem o conhecimento junfos e para reve-
rem o seu préprio pensamento depois de considerarem outras perspectivas.

Irene, ent@o, escreveu essa lista em espanhol e disse em voz alta
cada palavra em espanhol. Ao escrever em espanhol as contribuicdes dos
alunos que foram dadas em inglés, Irene novamente ressalfou o status equita-
fivo de ambas as linguas nessa turma e a importancia de todos os membros
da comunidade terem acesso ds sugestdes uns dos outros na construgdo do
conhecimento comum. Irene, dessa maneira, criou um espago para que os
alunos se expressassem em espanhol. Apds as quatro primeiras contribuicdes
terem sido dadas por alunos falantes do inglés, Irene pergunfou, em espanhal,
se alguém gostaria de compartilhar seus pensamentos em espanhol, sendo
pronfamente atendida por um dos alunos. Esse pedido indicou que a Sala 18
ndo era uma classe na qual ideias deveriam ser transmitidas apenas em inglés
a ser fraduzido para o espanhol, mas também onde o conhecimento poderia
ser igualmente construido em espanhol.

Finalmente, nesse evento, Irene fez uma referéncia explicita aos seus
proprios valores em fermos de comunidade de sala. Tais valores sdo percepti-
veis em seu discurso:

Nos formaremos uma comunidade esfe ano. A coisa mais impor-
fante para mim é que nés formemos uma comunidade que se dé
bem em conjunto. Em uma comunidade, ¢ preciso ser soliddrio com
o oufro. Falaremos sobre isso e pensaremos sobre isso mais e mais
e mais, mas o pontapé inicial esté dado (IRENE, 1993).
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Por meio do seu discurso, Irene explicitamente comunicou aos mem-
bros a importancia que atribui & formag@o de uma comunidade solidaria e
colaborativa. Ela também explicitou que “comunidade” era um conceito que
valeria a pena ser explorado e examinado cuidadosamente em conjunto
durante todo o ano lefivo.

1.2 - Integrando e reciclando o conhecimento pessoal, social e académico

Ao longo dos dois eventos seguintes, entrevistas e pesquisa [ver
Quadro 2), os alunos se envolveram em prdticas como cientistas sociais e
matemdticos, utilizando o conhecimento pessoal e social e também a reciclo-
gem e revisdo do conhecimento. Através da entrevista, os alunos se basearam
em conhecimentos pessoais para a consfrugdo de novos conhecimentos com
o objefivo de se familiarizarem ainda mais uns com os outros. Os alunos,
primeiramente, fizeram uma tempestade de ideias para as definicdes sobre
enfrevista, que Irene escreveu no quadro, bem como exemplos de perguntas
que poderiam ser feitas aos entrevistados, a fim de aprenderem mais sobre eles
enquanto colegas de classe. Os alunos construiram conhecimento, primeiro
individualmente, ao escreverem as perguntas da entrevista e, em seguida,
com um parceiro, ao entfrevistarem um ao outro. A seguir, essas informacdes
foram passadas para a furma quando cada dupla fez a apresentacdo de seu
parceiro/a.

A escolha da lingua para escrever, ler e falar se fornou uma prdtica
desde o primeiro dia de aula. Algumas entrevistas foram apresentadas para
a turma em espanhol, oufras em inglés, dependendo da escolha do falante.
Irene traduziu muitas das informagdes em outro idioma, proporcionando assim
o acesso 4 informagdo a foda a comunidade. Os alunos também ajudaram o
proporcionar um acesso equitativo & informagdo. Por exemplo, Erik, um aluno
bilingue, se ofereceu para traduzir para um colega falante de inglés e outro
de espanhol. Além disso, as informagdes nessa turma néo se destinavam a
ser meramente demonstradas e deixadas de lado. Irene ofereceu aos alunos
a oportunidade de fozer perguntas ao entrevistado e muitos o fizeram. Assim,
novamente, Irene deixou claro que o conhecimento é dinémico e pode ser
explorado, questionado e ampliado.

Muitas das acdes e interacdes visiveis nos eventos anteriores foram
ampliadas na etapa seguinte de pesquisas (ver Quadro 2). Mais uma vez,
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Irene iniciou a afividade explorando o conhecimento dos alunos ao perguntar:
"Alguém sabe o que é uma pesquisa?”. Os alunos deram suas ideias e, em
seguida, Irene perguntou se os alunos conheciam o programa de televisao,
Family Feud* (Disputa Familiar) e explicou o jogo: duas equipes adivinhariam
os resultados de uma pesquisa para um assunto em particular. Em vez de dar
um exemplo predeferminado, Irene construiu um a partir das confribuicdes dos
alunos, pedindo uma pergunta possivel. Ben fez uma conexdo intertextual
com o evento anferior sobre o que é uma comunidade, sugerindo a pergunta
da enquete: “Somos uma comunidade?” Irene entrevistou a turma: 16 alunos
responderam que “sim” e cinco que “n&o”. Basenado-se nesse conjunto de
interacdes, Irene ajudou-os a construir significados para “pesquisa” pela incor-
porac@o do seu préprio conhecimento, proporcionando uma experiéncia do
processo de pesquisa.

Em seguida, os alunos construiram as perguntas da pesquisa fanto
individualmente como em equipes, utilizando seus cadernos de matemdtica
pela primeira vez. Antes de escrever perguntas, a turma discutiv exemplos de
questdes que diziam respeito a inferesses que outros estudantes poderiam fer
como, por exemplo, “Qual é o seu esporte favorito?”. Cada aluno escreveu
uma pergunta. Poucos minutos depois, Irene pediuhes que compartilhassem
suas perguntas em seus grupos e que decidissem qual pergunta o grupo iria
usar. Através dessa atividade, observou-se, entdo, como os membros confinua-
ram a criar oportunidades para a apropriagdo de conhecimentos em diferentes
espagos inferacionais (HERAS, 1993), tanto individualmente como em grupos.
Além disso, o apoio de membros adultos atuando como mediadores é visivel
nesse e nos eventos anteriores. Os alunos foram responsaveis pela construgdo
do conhecimento, mas tiveram apoio de seus pares, bem como da professora,
todos eles compartilhando a responsabilidade pelo aprendizado na sala de
aula.

A classe continuou a construir o conhecimento em conjunto, enquanto
os membros de cada grupo fizeram a vérios alunos a sua pergunta, registrando
a resposta em seu cadermno. Cada grupo fabulou suas respostas e verificou a
exatiddo delas. Através desse processo de pesquisa, em seguida, os alunos
construfram conhecimento sobre enquetes e sobre os colegas por meio da
investigac@o em matemdtica e em ciéncias sociais. Em outras palavras, ao
mesmo fempo que os estudantes continuaram a aprender uns sobre os outros,
foi valorizado o conhecimento localizado na prépria comunidade, bem como
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o conhecimento gerado a partir de processos de investigagdo académica. A
furma, entdo, utilizouse do conhecimento construido pelos membros da comu-
nidade como um recurso e apoio para a préxima atividade desse evento, mais
uma vez sinalizando que o conhecimento é dindmico e pode ser reciclado
(LADSONMBILLINGS, 1994). Os alunos usaram sua pergunta da enquete como
um recurso enquanto participaram de uma rodada de Family Feud.

Ao final do primeiro dia de aula, os membros da Sala 18 j& tinham
comegado a dar forma a cerfas préficas académicas e da sala de aula,
Primeiro, eles tiveram varias oportunidades para construir o conhecimento em
diferentes espagos interacionais. Em vez de ouvirem as ideias que Irene tinha de
comunidade, enfrevista e enquete, eles geraram esse conhecimento como uma
turma, a partir da mediagdo feita por Irene, que escreveu as ideias deles no
quadro. Os alunos, do mesmo modo, escreveram suas ideias individualmente e
em grupo. A maior parte do contetdo com o qual frabalharam naquele dia foi
gerada pelos alunos. Durante o ano letivo, uma série de textos e materiais seria
usada; no enfanto, era importante para lrene, nos primeiros dias da aula, utili-
zar e validar o conhecimento dos alunos. Irene feve a responsabilidade final de
fornecer e organizar as oportunidades de aprendizagem para fodos os alunos.
Ela também delegou a responsabilidade aos alunos de vérias maneiras (por
exemplo, através da escolha de assentos, votagdo sobre os procedimentos de
classe e escolha da lingua para falar e escrever) durante todos os dias lefivos.

Ao longo de todo o dia, os alunos ampliaram e reciclaram o conhe-
cimenfo que tinham gerado anteriormente. Além disso, na estruturagdo do
periodo manha e em suas agdes, Irene enquadrou explicita e implicitamente
alguns aspectoschave de comunidade. A atividade sobre a “comunidade”
ocorreu nas primeiras duas horas de aula, marcando assim a importéncia de
construirem juntos um conceito de comunidade. Irene disse, explicitamente, que
era importante criar uma comunidade da sala que se desse bem, com membros
que apoiassem uns aos outros. Ao fazé&los compartilharem suas ideias e revé-
-las depois de ouvir as ideias dos outros, Irene sinalizou o valor e a importéncia
do conhecimento pessoal dos alunos, seu respeito por esse conhecimento e a
responsabilidade que os alunos tinham de pensar por si mesmos, ao mesmo
tfempo que faziam uso de recursos académicos, como diciondrios. Nessa aula,
os alunos ndo s6 tinham o direito de expressar seu ponto de vista, mas também
a responsabilidade de compartilhar seus conhecimentos e de ampliélos ao
ouvir outros pontos de vista.
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Um certo tipo de comunidade de aprendizagem foi estruturado no
primeiro dia da Sala 18. No segundo dia, a classe repetiu o processo de
tempestade de ideias, a fim de definir o que eles chamaram de 3 Rs — rights,
respect, responsability (direitos, respeito, responsabilidade). Nos dias que se
seguiram, eles trabalharam em grupos e com a sala infeira visando construir
uma “Declaracdo de Direitos e Responsabilidades para a Sala 18" (Quadro
3). A construg@o de uma comunidade é um processo de renegociacdo em
curso, nem sempre fécil. A turma se referiu diversas vezes a essa Declaragdo
quando os membros ndo estavam inferagindo de acordo com tais principios.

Quadro 3

Direitos e responsabilidades construidos pelos membros da sala 18

Os Direitos e Responsabilidades da sala 18

Nos, alunos e professores da sala 18,

Nos, alunos da sala 18, temos: . o
aceitamos a responsabilidade de:

1 - O direito de pensar. 1 - Respeifar as coisas das outras pessoas.
2 - O direito de oprender. 2 - Escutar quando os outros estdo falando.
3 - O direito de ir para a escola. 3 - Cuidar da nossa escola e da nossa
4 - O direito de esfar seguro. sala de aula.

5 - O direito de ser respeitado. 4 - Controlar a si mesmo.

6 - O direito de dizer o que pensamos. | > - Fazer as nossas farefas na escola e de

7 - O direito de compartilhar nossos casa da melhor forma.

pensamentos. 6 - Cuidar um do outro.

8 - O direito de escolher.

2 - Préticas democrdticas ao longo do tempo

Neste item, exemplificam-se os processos de aprendizagem e acdes
denominados de democrdticos. Repetidas de forma padronizada ao longo do
fempo, essas acdes fornaram-se praticas democrdticas naquela sala de aula
(SPRADLEY, 1980). Essas prdticas podem ser localizadas por meio de diversos
eventos importantes ao longo de fodo o ano letivo. O Quadro 4, a seguir,
representa varios ciclos de afividade que perpassaram as dreas de confeddo
durante os primeiros quatro meses de aula e as praficas democrdticas que
lhes deram forma. Assim, a andlise deste quadro sugere a profundidade e a
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amplitude das préticas democrdticas na sala 18. As praticas democrdticas enu-
meradas correspondem ao que foi apresentado no Quadro 1. Por exemplo, &
possivel ver como a responsabilidade pela construgao de significados é com-
partilhada por varios processos de construg@o do conhecimento em conjunto.
As quatro maneiras de construir conhecimento em conjunto incluem: o grupo
todo em processo de tempestade de ideias, a colaboragé@o em grupos maio-
res, pequenos grupos ou em duplas e o compartilhamento com toda a turma de
fextos construidos pelos membros.

27
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Quadro 4
Prdticas democréticas — setembro a dezembro de 1994
Ciclo de atividades nas dreas de conhecimento

Linguas

Ciéncias

Matemdtica

Artes

Praticas
Democrdticas

"All summer
"

Conto:

in a day

Ro-man-ce: “Sign of

the beaver

"

<do a

Infrodu

nogra-fia

Projeo de Histéria:

A ilha

do espid

Investigag

Investi-gagdo da

’

agua

Pes-quisa da sala de

aula
janfar de macarro-

Investiga¢do: O
nada

-vacdo

Obser
macd

Responsabi-
lidade Com-
partilhada

Construcao
coletiva  do
conhecimento

Tempestade
de ideias co
letivo

Trabalho  em
grupo colabo-
rativo

Trabalho  em
pequenos gru-

pos/duplas

Compartilho-
mento publico
dos fextos con-
struidos  pelos
membros

Dindmica do
conhecimento

RevisGo e
construcdo

re-

Perspectivas

diferentes
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Linguas Csiénpiqs Ciéncias Matemdtica Artes
ociais
Entendendo
diferentes pon-| X X X X X X X X X
tos de vista
Relacionando
conhecimento X X X X X X
pessoal e
académico
Agindo X X X

Ao longo de muitos desses ciclos de atividade, os alunos também
fiveram a oportunidade de reciclar seus conhecimentos, por exemplo, quando
usaram os dados da enquete na sala como a base para o jogo Family Feud.
Em todos os ciclos listados, as atividades foram estruturadas de forma que os
alunos pudessem analisar um tema a partir de mdltiplas perspectivas, inclusive
do ponto de vista de outros alunos. Na maioria desses ciclos, as atividades pro-
porcionaram oportunidades de conexdo entre os conhecimentos académico e
pessoal, validando, assim, o conhecimento histérico, social e cultural que os
alunos trazem para a escola. Finalmente, foi incluida uma pratica democrdtica
que ndo foi descrifa neste item: participar de uma agdo social, o que viria a se
tornar cada vez mais proeminente na sala 18, aspecto central da educagdo
democrdtica, como serd demonstrado ao descrever os requisitos democrdticos
sociais e de conhecimento em um ciclo chave: a investigagdo sobre o jantar
com espaguete. Selecionou-se essa investigagdo como um caso expressivo
(MITCHELL, 1984), uma vez que ilustra principios fedricos fundamentais. Esse
ciclo de afividades se mostra como um estudo de caso exemplar, pois incor-
pora fodas as praticas que foram identificadas.

2.4 - Matemdtica: a investigagdo sobre o jantar com espaguete

A investigacdo sobre o janfar com espaguete foi, em grande parte,
organizada em torno da matemdtica. Os alunos aprenderam e praticaram uma
variedade de habilidades de matemdtica afravés dessa investigacdo auténtica,
que culminou em um jantar com espaguete que a furma serviu para centenas
de pessoas da comunidade, a fim de levantar fundos para uma excursdo ao

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 50, n. 36, p. 10-41, set./dez. 2014

29



30

Artigo

Oportunidades de aprendizagem e cidadania responsavel: préticas democrdticas em sala de aula

Museum of Tolerance (Museu da Toleré@ncial, em Los Angeles. A investigacdo
ocorreu em trés fases.

A primeira fase, “Planejamento, Cdalculo e Orgamento”, incluiu uma
tempestade de ideias (brainstorming) sobre o que a sala precisaria saber para
colocar em prética um jantar com espaguete. Mais uma vez, Irene e a turma
moldaram o ciclo a partir do conhecimento dos seus membros, em vez de partir
do conhecimento do professor. Baseando-se nas ideias apresentadas, a classe
elaborou um orgamento e listas de materiais, calculou as quantidades neces-
sarias, obfeve precos dos ifens em lojas diferentes no seu bairro, converteu
os pesos e volumes dos itens para comparar pregos e ajusfar valores e fomou
decisdes sobre a lista de compras final, além de estabelecer as comissdes
necessarias para realizar o frabalho de colocar o jantar em prdtica. Através
dessas atividades, os estudantes infegraram o conhecimento académico e o
pessoal, bem como inferagiram na e com a comunidade escolar mais ampla
para fins académicos de aprendizagem matemdtica.

Durante a fase seguinte, os alunos escreveram textos sobre esse pro-
cesso de investigagdo. Primeiramente, a turma passou por um processo de
tempestade de ideias para relembrar o que j& havia sido feito e dos processos
pelos quais passaram durante o primeiro subciclo, construindo, novamente, um
conhecimento comum. Cada aluno, entdo, escreveu um rascunho editado por
eles e, em seguida, se reuniram com a professora anfes de escreverem suas
versdes finais. Esse processo de revisdo forneceu aos alunos oportunidades
para refletir sobre seus préprios processos de construg@o do conhecimento e de
colaboracdo em um evento da comunidade.

Durante a terceira fase, a turma formou comités (por exemplo, pro-
paganda, compras, servico de mesas, limpeza), a fim de realizar o jantar.
Cada comiss@o tinha um aluno presidente, proporcionando aos alunos, res-
ponsabilidades de lideranga em uma estrutura democrdtica. Apds o jantar, os
alunos acrescenfaram um epilogo aos seus fextos, escrevendo suas reflexdes e
compreensdes finais a respeito desse projefo. Desta forma, eles reflefiram sobre
todo o processo de investigagdo, organizagdo e realizagdo de um projeto
comunitario.

As prdticas democrdticas descritas anteriormente moldaram a investiga-
¢do sobre o jantar com espaguete. Em suma, essa investigacdo proporcionou
aos alunos diversas oportunidades de fomarem medidas responsdveis por sua
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propria aprendizagem, pela aprendizagem dos outros e no sentido de alcan-
carem uma meta comum: a de arrecadar fundos para uma excurs@o. A classe
construiu esse conhecimento através das duas linguas e desenvolveu suas habi-
lidades matemdticas com propdsitos baseados em uma necessidade real da
furma.

O jantar pode ser visto como uma agdo social com duas finalidades:
levantar fundos educacionais e oferecer um servico & comunidade. O jantar
com espaguefe também envolveu os pais e a comunidade de forma significar
fiva, novamente, em espanhol e inglés. Os pais ajudaram a preparar o jantar
e, junfo com outros membros da comunidade escolar, ajudaram na captagdo
de recursos ao participarem do jantar.

3- A construgdo da comunidade pelos alunos

Até o momento, as andlises examinaram os padrdes de interagdo em
sala de aula. Mas, e as perspectivas dos alunose Neste item, examinam-se pro-
dugdes textuais que os alunos escreveram sobre a sua comunidade de sala de
aula no dia 25 de maio de 1993. Como em todos os seus textos, a primeira
versdo foi editada em uma conversa com lrene e, s6 entdo, eles escreveram 31
versdes finais.

Nos vinte e dois textos redigidos, os alunos explicitaram caracteristicas
particulares de sua comunidade com uma concordd@ncia surpreendente. Eles
abordaram questdes relacionadas & responsabilidade individual e coletiva no
frabalho em conjunfo e no respeito mituo. Quinze ou mais alunos afirmaram
que, nessa sala, eles trabalham conjuntamente, partilham ideias e/ou pensa-
mentos e tem responsabilidades e direitos como membros da comunidade da
sala. Quinze alunos fambém disseram que os membros dessa comunidade res-
peifam os outros e uns aos outros. Muitos estudantes tfambém escreveram que,
nessa comunidade, além de partilharem ideias, eles compartilham informacdes
(como informagdes de um livio ou de outras fontes), aceitam diferentes pontos
de vista, ajudam uns aos outros, usam a “linguagem dos 3 Rs” e falam duas
linguas.

A maioria dos alunos conceituou o trabalho coletivo e o compartilha-
mento de ideias ou pensamentos de maneira semelhante. Alan escreveu uma
sucinta, porém completa visGo de comunidade, como se vé em todo o seu
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fexto, que representa as expressdes de seus colegas de sala, nos proporcio-
nando um importante caso expressivo ao escrever que:

Trabalhar em conjunto as vezes ¢ dificil, se as pessoas nGo prestam
afeng@o ao que elas deveriam estar fazendo. As vezes, trabalhar
em grupo ou em conjunto & fécil, se vocé trabalhar como uma
equipe. Quando trabalhamos em equipe, compartilhamos pen-
samentos e ideias para conseguirmos trabalhar mais. Eu aprendi
a cooperar com meus colegas quando frabalhamos em equipe.
Temos que ouvir os pensamentos e ideias uns dos outros. Temos que
levar em conta o que cada um de nds tem a dizer e respeitar. Nés
femos nossa Carta de Direitos para a Sala 18, que diz como fraba-
Ihar juntos e nossos direitos de aprender e que nés temos que fratar
todos da mesma forma. Eu acho que esta é uma forma especial de
aprender, porque cada um de nds fem algo a oferecer e cada um
de nos tem a sua prépria maneira de ver as coisas. Nés fambém
podemos ver a forma como as pessoas pensam (ALAN, 1994).

Alan (1994) explicitou a importancia do trabalho colefivo nessa turma
bem como o valor dos direitos, responsabilidades e o respeito que se espera
que os membros demonstrem uns aos outros nessa sala. Alan fambém se referiu
& responsabilidade que vem com o frabalho em conjunto, quando menciona
que é dificil "[...] se as pessoas néo prestam atencé@o ao que eles deveriam
estar fazendo”. Além disso, indicou que & uma responsabilidade dos alunos
respeitar os pontos de vista uns dos outros.

O texto de Alan abrangeu muitos dos temas que foram represento-
dos nas redagcdes da comunidade sobre a interacdo da propria comunidade,
organizando sua redag@o em forno da ideia de trabalho em conjunto. Através
de seu fexto, Alan relacionou o trabalho em conjunto a diversas interagdes,
como a parfilha de ideias, a cooperag@o e o respeito aos diferentes pontos
de vista. A maioria dos alunos conceituou o trabalho colefivo de forma seme-
lhante. Por exemplo, Erik {1994] outro aluno, escreveu: “Para ser um membro
da comunidade vocé precisa compartilhar informagdes com seu grupo, por-
que isso significa que vocé se preocupa com o seu grupo ou seu parceiro”.
Trinetta {1994), uma aluna, destacou o valor da diversidade e das perspectivas
diferentes:

Aprendi como & importante trabalhar com outras pessoas para que
vocé possa fer ajuda com as coisas que vocé estd tendo problemas,
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especialmente matemdtica. Trabalhar em grupos ird ajudéo a com-
partilhar pensamentos e ideias para que vocé fenha pontos de vista
diferentes. Isso pode ajudé-lo a descobrir qual deles explica seu
argumento melhor ou apenas usar os dois (TRINETTA, 1994

Depois de trabalhar em conjunto e partilhar ideias ou pensamentos, as
irés ideias mais citadas foram: ter responsabilidades, demonstrar respeito e fer
direitos. Armando (1994, outro aluno, mencionou a licdo de casa como uma
responsabilidade e o direito de todas as pessoas a serem tratadas igualmente.
Em seguida, ele escreveu em espanhol: “Nés ndo somos injustos em nossa
comunidade, nés respeitamos um ao outro. E nés resolvemos os problemas con-
versando com os amigos. Se uma pessoa estiver brigando com outra pessoa,
eu vou impedias”. Da mesma forma, muitos alunos enfatizaram a responsabi-
lidade de agir de forma a promover o respeito, a diversidade e a equidade.

Muitos estudantes escreveram sobre o fato de a Sala 18 ter uma
linguagem comum, mas nem todos compartilhavam a mesma nogao de linguo-
gem comum. Alguns alunos citaram espanhol e inglés como lingua comum,
enquanto outros se referiram aos 3 Rs [rights, respect, responsability). Pati, que
é bilingue, referiuse & fens@o de se demonstrar respeifo aos dois idiomas:

Quando falamos espanhol e inglés ou os professores falam as duas
linguas, as vezes as pessoas estdo falando espanhol ou inglés ou
o professor estd falando espanhol ou explicando-o e os que falam
inglés comegam a falar, talvez porque eles ndo entendem espa-
nhol, mas eu acho que eles devem tentar ficar quietos e prestar
afencéo (PATI, 1994).

A perspectiva de Pati indica que as prdticas democrdticas requerem
afencdo constante e podem nunca ser plenamente realizadas. No entanto, mui-
tos alunos escreveram sobre o cardter bilingue da classe ser um recurso e uma
oportunidade de os alunos agirem com respeito a ambos os idiomas. Rebecca
expressou surpresa ao notar que o cardter bilingue da aula ndo a fornava dificil
e que ela veio a aprender mais palavras em espanhol. A aluna Mayra (1994)
referiu-se & desenvoltura dos alunos bilingues ao escrever em espanhol: “As
vezes, quando uma crianga sé sabe inglés, uma crianca que ¢ bilingue ajuda
a outra crianga”.

Enquanto os alunos enfatizavam as demandas sociais de suas afi-
vidades académicas, eles também escreveram a respeito do trabalho que
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realizaram ao longo do ano, referindo-se a diversos processos de investigag@o.
Por exemplo, freze alunos afirmaram observar as pessoas e/ou coisas, doze
disseram que colefom dados e onze escreveram que resolvem os problemas da
sala. Muitos estudantes também disseram interpretar os dados e as evidéncias,
construir hipdteses, investigar, registrar, prever, escrever um problema e fer um
processo para averiguar o problema. A investigacdo &, muitas vezes, vista
como um processo democrdtico de aprendizagem (BUSCHING; SLESINGER,
1995, SHORT, HARSTE; BURKE, 1996). Esses processos ndo sb proporcio-
nam uma maneira democrdtica de reunir conhecimento pessoal e académico,
mas também incentivam a andlise critica de um tema, confribuindo, assim, para
o rigor académico.

Um chamado & a¢ao desafiador: em direcao a uma comunidade
critica democrdtica

As andlises apresentadas mostram prdticas de sala de aula que posi-
cionam democraticamente os sujeitos tanfo no que tange as relagdes sociais
quanto & construgdo académica dos conhecimentos. A sala 18 ndo era um
microcosmo perfeito da democracia, nem mesmo as praticas de fempestade
de ideias ou de esfabelecer conexdes com o conhecimento pessoal sdo inco-
muns em muitas salas de aula do ensino fundamental nos Estados Unidos.
Contudo, quando o curriculo tem como objetivo ajudar os alunos a desen-
volverem a capacidade de articular e promulgar os principios democrdticos,
tais praticas sdo particularmente importantes. Em muitos casos, o contetido
académico salienta a equidade, o respeito & diversidade e a responsabili-
dade de contribuir para uma sociedade justa sem prdticas na sala de aula que
reflitam os mesmos principios. Na sala 18, a professora compartilhava com
seus alunos a responsabilidade no desenvolvimento de uma comunidade de
alunos que frabalham juntos, compartilham ideias e respeitam as diferenas de
opinido, Iinguo materna e outras diferencas. Entfretanto, Irene ndo se eximia do
compromisso de orientar o grupo, posicionando-se em relagdo ao que estava
sendo discutido com a turma. A professora ativamente desafiava e ampliava
o enfendimento fanto de conceifos académicos quanto de momentos de confli-
fos e resolucdes de problemas, o que significou que o grupo se sentia seguro
para fazer o mesmo. As prdticas de sala de aula que foram co-construidas na
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sala 18 geralmente criavam oportunidades para que os alunos participassem,
afivamente, do didlogo, da resolugéo de problemas e da construgdo de uma
comunidade em um ambiente diversificado. Através da investigacdo, da consi-
deragdo critica e de multiplas perspectivas, essas praticas também contribuiram
para o rigor académico.

Uma comunidade democrdtica que reflefe e respeita as perspectivas
de seus membros, que partilha a responsabilidade de construir essa comuni-
dade de forma equitativa, fem o potencial de ser transformadora. No entanto,
alguns académicos tem apontado que a transformagdo ndo pode ocorrer por
meio de prdticas democrdticas que ndo sejam também criticas, nas quais os
alunos examinam como o poder esté estruturado na sociedade contempord-
nea (CUMMINS, 1994; FREIRE, 1970; JENNINGS; PARRA-MEDINA; MESSIAS;
MCLOUGHLIN, 2006; NIETO; BODE, 2008; SHOR, 1992). Em uma comunidade
de aprendizagem critica e democrdtica, os membros questionam e analisam
os processos sociais e politicos que moldam a nossa sociedade e desenvolvem
acdes individuais e coletivas para transformar as desigualdades.

Entretanto, poucos estudos investigam métodos pedagdgicos que
abordam essas desigualdades e provocam transformagdes. E importante reco-
nhecer que o ensino para a transformagdo é um desafio louvavel que muitos
professores assumem, fazendo progressos apds anos de cuidadosa reflexdo,
ano apds ano. Além de criticar, os educadores precisam analisar e reconhecer
os fipos de prdéticas democrdticas que podem levar a uma pedagogia fransfor
madora verdadeiramente critica. Serdo ilustrados aqui algumas caracteristicas
das prdficas de sala de aula democrdticas que podem fornecer elementos
para fal transformagdo. Agora, refoma-se ao ponfo de partida deste arfigo.
Percebe-se que, com uma base democrédtica de partilha da responsabilidade
pela construcdo de significados, usando a investigacdo para analisar as
questdes e valorizando diversas perspectivas, os alunos da Sala 18 foram pre-
parados para criticar e agir socialmente. A resposta deles & segregacéo e &
desigualdade que experimentaram na escola ndo foi um exercicio académico,
mas uma resposta critica a uma situagdo real que os afetaram profundamente.

Antes que se possa comecar a compreender o complexo conjunto
de elementos necessérios para construir préticas educativas criticas e demo-
crdticas, urge mais evidéncias dos processos histéricos, sociais e culturais
mobilizados na criagdo de comunidades justas em salas de aula reais, mesmo
quando essas praticas ficam aquém do ideal. Por fer a oportunidade de
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realizar uma pesquisa colaborativa em salas de aula como a Sala 18, as
auforas reconhecem como suas préprias prdticas de ensino e pesquisa podem
estar distantes de uma democracia critica. Este artigo centrou-se na relagdo de
respeito e responsabilidade em uma comunidade democrdtica. Pode-se levar
essa imagem para uma comunidade de educadores que inclui professores,
administradores e pesquisadores. Se os professores s@o desafiados a trabalhar
com os alunos rumo a uma democracia mais critica, eles precisam de apoio
dessa comunidade educativa e espago para ampliar esse esforco com seus
alunos. Assim, os pesquisadores estdo desafiados a examinar, com compaixdo
e rigor, como o seu frabalho pode confribuir para uma democracia crifica.

Notas

] Para descricdes detalhados desse projeto, ver Jennings (2010, 1994); Jennings e Pattenaude
[1999), Yeager, Pattenaude, Franquiz e Jennings [1999)..

2 Ao final do ano, os professores se reuniram com os coordenadores da escola e o programa de
recepcdo e orientagdo dos alunos novatos foi reestruturado.

3 Nos Estados Unidos, o ano letivo se inicia em setembro e é finalizado em maio. A maioria das
escolas funciona entre 9h e 15h. Os alunos levam o préprio almogo ou o compram na cantina
da escola. Apenas os alunos considerados vulnerdveis socialmente ndo pagam o préprio almogo.

4 Family Feud é um programa de televisGo americano no qual duas familias competem para adi-
vinhar as respostas mais populares de enquetes feitas a um grupo de aproximadamente cem
pessoas.
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