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Resumo

O objetivo deste artigo é analisar o contexto de uma sala de aula em que 
educar para a cidadania responsável significa auxiliar os estudantes a desenvolver 
a capacidade de participar ativamente dos processos democráticos − participação 
democrática inclui o engajamento em diálogos acerca de sociedades justas e igua-
litárias, bem como da criação e manutenção delas na própria sala de aula e além 
dela. Os dados foram construídos a partir de pesquisa baseada em uma perspectiva 
etnográfica conduzida ao longo de um ano e analisados numa perspectiva histórico-
-cultural. As análises apresentadas mostram práticas de sala de aula que posicionam 
seus membros como sujeitos democráticos por meio das suas relações sociais e da 
construção academicamente rigorosa dos conhecimentos.

Palavras-chave: Práticas democráticas. Aprendizagem. Etnografia.

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 societies, 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 construction of 
academic knowledge.
Keywords: Democratic practices. Learning. Ethnography.
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Las oportunidades para el aprendizaje y la ciudadanía responsable: 
las prácticas democráticas de aula

Resumen

El objetivo de este artículo es analizar el contexto de un aula en la que edu-
car para una ciudadanía responsable significa ayudar a los estudiantes a desarrollar 
la capacidad de participar activamente de los procesos democráticos − participación 
democrática incluye el compromiso en diálogos sobre sociedades justas e igualitarias, 
así como de la creación y mantenimiento de las mismas en la propia aula y más allá de 
ella. Los datos fueron construidos a partir de una investigación basada en una perspectiva 
etnográfica llevada a cabo a lo largo de un año y analizados a partir de una perspectiva 
histórico-cultural. Los análisis presentados muestran prácticas de aula que posicionan a 
sus miembros como sujetos democráticos por medio de sus relaciones sociales y a través 
de la construcción académicamente rigurosa de los conocimientos.
Palabras clave: Prácticas democráticas. Aprendizaje. Etnografía.

Introdução

O que queremos dizer com educar para a “cidadania responsável”? 
Consideremos o caso da Sala 18, turma do quinto ano bilíngue (espanhol/
inglês) da professora Irene Pattenaude, no Estado da Califórnia, 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 2ª Guerra Mundial1. Os alunos analisaram uma gama de ações 
justas e injustas subjacentes ao holocausto, bem como os esforços de resgate 
e resistência. Na Sala 18, a tolerância passou a ser vista como a valorização 
ativa da diversidade e da promoção da justiça, e não somente a passiva acei-
tação do outro (JENNINGS, 2010). Em abril, estudantes de todas as turmas de 
quinto ano votaram a favor de que se fizesse um vídeo que registrasse tudo o 
que haviam aprendido sobre tolerância para enviar à Câmara Municipal da 
cidade onde moravam.

Ao final do ano letivo, em junho, esses alunos estavam preparados 
para reconhecer e lidar com as desigualdades sociais e institucionais. No 
início de junho, a escola onde eles iriam estudar no ano seguinte ofereceu um 
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dia inteiro de recepção e orientações aos estudantes que estavam finalizando 
o quinto ano. Durante esse dia, alunos falantes do espanhol, que, oficialmente, 
ainda não haviam completado a transição para o inglês, fizeram provas, 
enquanto seus pares excursionavam pelas salas da nova escola. Os estudan-
tes se encontraram, ao final da visita, sentados separadamente nas mesas da 
cantina enquanto recebiam orientações acerca das regras de funcionamento 
da nova escola. Todos os alunos estavam irritados e magoados devido a essa 
desigualdade e segregação institucional. Retornando à sala de aula, Irene lhes 
deu tempo para expressar seus sentimentos e opiniões e para sugerir possíveis 
ações, tais como escrever uma carta aos administradores da escola. Visto que 
esse evento aconteceu durante os corridos últimos dias de aula, nenhuma pro-
vidência foi tomada2. No entanto, os alunos entenderam o funcionamento de 
uma comunidade de classe justa e igualitária, além de terem sido munidos de 
uma base social crítica que deu origem a protestos e observações a respeito 
da desigualdade.

Dado esse exemplo, educar para a cidadania responsável significa 
auxiliar os estudantes a desenvolver a capacidade de participar ativamente 
dos processos democráticos − participar do diálogo a respeito de socieda-
des justas e igualitárias, bem como da criação e manutenção delas. Porém, 
iniciamos este artigo pelo final, ao invés do início. O conteúdo acadêmico do 
projeto de estudos forneceu aos alunos oportunidades de abordar os significa-
dos de diversidade, responsabilidade e sociedades justas e democráticas. É 
importante ressaltar que tais significados também foram tacitamente enfatizados 
por meio das demandas sociais e acadêmicas (MEHAN, 1979) das práticas 
pedagógicas ao longo do ano letivo (JENNINGS; PATTENAUDE, 1999). Neste 
estudo etnográfico interacional, o foco recai sobre a construção social de prá-
ticas de sala de aula que sustentaram a responsabilidade democrática e a 
participação. Especificamente, analisam-se os primeiros quatro meses letivos 
para demonstrar o caráter democrático das práticas acadêmicas da Sala 18. 
Será feita uma reflexão sobre como essas práticas abriram oportunidades espe-
cíficas para os alunos aprenderem acerca da responsabilidade individual e 
coletiva nas comunidades democráticas. Ao longo da análise, será destacado 
o papel do professor na coconstrução dessas práticas com seus alunos.

Este trabalho poderá contribuir para várias áreas de estudo rela-
cionadas à educação para a diversidade e a justiça social. Pesquisas vêm 
sendo realizadas no sentido de os educadores procurarem ajudar os alunos 
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a desenvolver as atitudes e habilidades necessárias para que possam contri-
buir para uma sociedade democrática e plural através da educação para a 
cidadania. Há uma ampla gama de abordagens em educação multicultural, 
tais como a análise da tolerância e intolerância por meio de estudos sobre 
o holocausto (BUSCHING; SLESINGER, 1995, 1995a; GALLANT; HARTMAN, 
2001; GREGORY, 2000; SCHWEBER, 2008; SHORT, 2000; SUPPLE, 1998; 
TOTTEN, 2002). Recursos curriculares, livros didáticos e teorias sobre a edu-
cação para a diversidade são abundantes (BANKS; BANKS, 2009; BENNETT, 
2010; DIAMOND; MOORE, 1995; GARCÍA, 1994; GRANT, 1995; NIETO; 
BODE, 2008). No entanto, surpreendentemente, poucos estudos empíricos têm 
examinado tais práticas pedagógicas em ação (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 objetos e, ainda assim, sejam instruídos academicamente 
de forma rigorosa”. A autora afirma, no entanto, assim como Shor (1992), que 
tais práticas pedagógicas não são comuns em salas de aula formadas por 
estudantes de populações marginalizadas. Este estudo apresenta um exemplo 
de pedagogia democrática e rigor acadêmico em uma sala de aula bilíngue 
e multicultural.

Definindo práticas educacionais democráticas

Ao discutir as práticas democráticas de sala de aula, muitos educa-
dores se referem às relações sociais e às estruturas de tomada de decisão 
compartilhada. Foi ampliado esse ponto de vista ao focalizar também os 
padrões de distribuição de conhecimentos e práticas de construção de sig-
nificados compartilhados. Os trabalhos de Jamie Myers (1991), que define 
aspectos do letramento crítico, e de Gloria Ladson-Billings (1994), no que tange 
à definição de aspectos de uma pedagogia culturalmente relevante, foram 
referências importantes na construção de uma estrutura para examinar práticas 
democráticas em salas de aula.

Os requisitos sociais e de conhecimento necessários às práticas de 
uma sala de aula democrática estão resumidos no Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1
Requisitos sociais e de conhecimento das práticas democráticas em salas de aula

Requisitos Sociais
- As relações sociais são equitativas (incluindo o valor das diversas línguas faladas 
na sala de aula).
- A responsabilidade pela aprendizagem (para si e para os outros) e pela construção 
da comunidade é compartilhada entre professores e alunos.
Requisitos de Conhecimento
- O conhecimento é visto como dinâmico e não  provém de uma única fonte ou 
autoridade ao longo do tempo.
- Há unidade entre experiência e conhecimento (conhecimentos pessoal e 
acadêmico estão conectados).
- A diversidade de respostas e perspectivas é valorizada, respeitada e incentivada.
- A responsabilidade pela construção de significados é compartilhada entre os 
membros.

Primeiramente, no que tange às relações sociais democráticas, os 
alunos têm experiências de equidade na aprendizagem e sentem que suas 
experiências culturais e linguísticas são valorizadas. Estudantes compartilham, 
entre si e com o professor, a responsabilidade pela aprendizagem, ponto que 
é enfatizado por Ladson-Billings (1994) em suas descrições de salas de aula 
que apoiam, com sucesso, alunos afrodescendentes:

Em suma, o ensino culturalmente relevante promove os tipos de inte-
rações sociais na sala de aula que oferecem apoio ao indivíduo 
no contexto do grupo. Os alunos se sentem parte de um esforço 
coletivo destinado a incentivar a excelência acadêmica e cultural 
(LADSON-BILLINGS, 1994, p. 76).

Nesse sentido, os alunos precisam ter oportunidades para exercer sua 
responsabilidade na aprendizagem de forma significativa, não apenas ao com-
pletar tarefas em um determinado tempo, mas também pela participação como 
membros responsáveis de uma comunidade de aprendizagem. Os professores 
ainda mantêm 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 democrática respeitosa que apoie todos os 
alunos no processo de aprendizagem.

É preciso considerar também como o conhecimento é posicionado, 
definido e distribuído nas salas de aula. Recorrendo novamente ao Quadro 1, 
uma pedagogia democrática é, na nossa perspectiva, consistente com uma 
visão do conhecimento  como dinâmico, fluido e, nas palavras de Ladson-
Billings, “reciclável”. Nessa perspectiva, a autoridade do conhecimento não 
está unicamente no professor ou mesmo em um livro texto, mas também é 
socialmente construída. O que se pretende ressaltar aqui é a construção cole-
tiva do conhecimento com a participação efetiva dos estudantes. Isso não 
significa que os professores não tenham competências a compartilhar com os 
alunos através de seu próprio conhecimento ou do conhecimento que ressaltam 
pela escolha de textos e atividades, mas sim que o conhecimento não é fixo 
ou estático e, por isso, não pode  provir apenas de uma fonte ou autoridade 
ao longo do tempo. Uma pedagogia democrática, então, valida os conheci-
mentos pessoais dos alunos e busca promover conexões entre conhecimento 
pessoal e acadêmico. O conhecimento pessoal inclui o conhecimento que os 
alunos constroem ao atribuir sentido aos seus universos sociais e culturais. Aos 
alunos também são oferecidas oportunidades para que possam construir social-
mente significados a partir de experiências através das quais se apropriam 
ativamente, em vez de receberem informações passivamente em um modelo 
“bancário” de educação (FREIRE, 1970). A diversidade de perspectivas é res-
peitada e incentivada como um recurso para a construção do conhecimento. 
Além disso, os membros compartilham a responsabilidade pela criação e 
ampliação do conhecimento.

Práticas democráticas em salas de aula também asseguram que as 
relações sociais sejam justas e que os aspectos pessoais, sociais e culturais 
de seus membros sejam valorizados e apreciados. Tais práticas em salas de 
aula são também academicamente rigorosas e pessoalmente significativas. 
Conceituadas dessa forma, a construção de conhecimento e de aprendi-
zagem, bem como o compartilhamento democrático, não priorizam nem a 
comunidade sobre o indivíduo nem o indivíduo sobre a comunidade.
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Uma perspectiva histórico-cultural

Para investigar os processos e as características das práticas demo-
cráticas em salas de aula, levou-se em consideração uma perspectiva histórica 
e cultural. Primeiramente, a fim de “ver” esses processos em curso, é impor-
tante analisar e desvelar as interações 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 interações, a professora e 
seus alunos negociam e co-constroem “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 ações e interações, 
quando repetidas de forma padronizada ao longo do tempo, se tornam práti-
cas (SPRADLEY, 1980).

Pesquisas sobre a organização da sala de aula sugerem que as 
práticas iniciadas nas primeiras semanas influenciam muito as interações sub-
sequentes ao longo do ano letivo (DOYLE, 1979, 1986; EMMER; EVERTSON; 
ANDERSON, 1980). Essas pesquisas focalizaram o papel do professor na 
definição das regras e procedimentos da turma. O presente estudo baseia-
-se nessas pesquisas para examinar como, durante o primeiro dia de aula, a 
professora co-construiu com seus alunos, implícita e explicitamente, as normas 
e as expectativas para trabalharem e viverem juntos como uma comunidade 
de aprendizes. O estudo também considera como essas ações constituíram 
práticas na sala de aula ao longo do ano letivo. Definidas as característi-
cas de uma pedagogia democrática, é importante evitar uma imagem irreal 
de “perfeição”, ignorando, assim, a “desordem” dos processos democráticos 
(FINE, 1991). As análises que se seguem ilustram alguns trabalhos e as ten-
sões envolvidas na criação e manutenção de processos democráticos em uma 
comunidade de sala de aula.



17

Revista Educação em Questão, Natal, v. 50, n. 36, p. 10-41, set./dez. 2014

Artigo

Louise Jennings, Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fátima Cardoso Gomes

Desenho da pesquisa

A Escola e os Participantes

A Sala 18 pertencia a uma escola bilíngue  no sul da Califórnia que  
atendia a uma população majoritariamente de origem latina, sobretudo mexi-
cana. Dos 520 alunos da escola, 80% eram elegíveis para almoço grátis3.  
Refletindo a população escolar, a Sala 18 era diversificada cultural, linguística 
e academicamente. Dezenove estudantes eram latinos, seis eram de origem 
europeia e um era de origem indígena. As instruções eram dadas em espa-
nhol e inglês e os alunos falavam uma ou ambas as línguas ao longo do dia 
escolar. Vinte e dois deles liam os materiais didáticos em inglês, como idioma 
principal ou como alunos “em transição”, para os quais o inglês era a segunda 
língua. Os quatro alunos restantes eram os leitores de espanhol, que estavam 
aprendendo inglês, mas se concentravam no processo de alfabetização em 
sua língua materna. Quatro estudantes utilizaram os recursos da educação 
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 três semanas de cada ano letivo (entre 1993 e 
1995) e outros eventos selecionados, produzindo mais de 200 horas de obser-
vação. Os dados incluem também entrevistas gravadas com a professora e 
com os alunos, notas de campo e artefatos dos alunos (ex.: produções textuais, 
trabalhos artísticos). Usando as anotações de campo, um mapa dos eventos 
(GREEN; WALLAT, 1979; GREEN; MEYER, 1991; JENNINGS; MILLS, 2009) de 
cada dia documentado foi construído para proporcionar uma representação 
do fluxo de atividades através do tempo e do espaço, bem como para mar-
car os padrões das atividades mutáveis. Cada evento foi identificado com os 
tipos de ações pedagógicas e os espaços interacionais onde ocorriam (HERAS, 
1995). A possibilidade de revisitar os dados construídos, há vinte anos, foi 
dada pela forma criteriosa como eles foram coletados e arquivados. A análise 
de tais práticas 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 
vê raramente acontecer em salas de aula brasileiras e estadunidenses.
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As análises de classificação cultural de Spradley (1980) foram apli-
cadas para se desvelar os padrões de requisitos sociais e de conhecimento 
nesses eventos (ver Quadro 1). Casos negativos foram procurados para que 
funcionassem como provas de refutação. A partir dessas análises, os eventos-
-chave (GUMPERZ, 1986) foram selecionados para investigar mais de perto 
como as práticas democráticas foram apoiadas e limitadas por meio das inte-
rações 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 produções textuais. Além de buscar  identificar  características comuns e 
únicas nos textos, alguns exemplos foram selecionados como casos expressivos 
(MITCHELL, 1984). Tais exemplos representam tanto características encontradas 
ao longo dos textos dos alunos quanto fornecem uma ilustração clara das cons-
truções teóricas que estão sendo examinadas.

Resultados

As análises são apresentadas em três itens. O primeiro ilustra o caráter 
democrático das práticas dessa sala de aula, iniciadas desde o primeiro dia. 
O segundo mostra como essas práticas transcorreram até dezembro. No ter-
ceiro, são examinadas as produções textuais dos alunos.

1- A construção das bases de uma comunidade democrática

O primeiro dia de aula na Sala 18 foi dedicado a conhecer uns aos 
outros e ao começo da formação de uma comunidade, a partir de determi-
nadas práticas acadêmicas. O Quadro 2, logo a seguir, ilustra os processos 
democráticos envolvidos em cada atividade dos eventos do dia. Irene estrutu-
rou o uso de duas línguas durante todo o dia escolar, levando cada evento a 
ser marcado pelo estatuto equitativo das línguas. A fim de analisar os processos 
democráticos que moldaram as atividades e eventos do primeiro dia, vale des-
tacar três eventos (marcados com um asterisco no Quadro 2), com destaque 
para as ações da professora e dos alunos na coconstrução da comunidade da 
turma.
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Quadro 2
Análise dos processos democráticos no primeiro dia de aula – 04 de setembro de 

1993

Tempo Eventos e Atividades Ações e Interações Processos Democráticos
13min. ACOLHIDA

- Entrada e boas-
vindas

- Professora cumprimenta 
a turma em espanhol e em 
inglês
- Alunos escolhem onde 
sentar

- Igualdade no status das 
duas línguas
- Responsabilidade para 
escolher o assento

65min. JOGO DO NOME
- Escrita dos nomes 
com aliteração
- Votação para es-
colha do lugar onde 
sentar
- Apresentações in-
dividuais através do 
jogo

- Membros criam alit-
erações para os próprios 
nomes em espanhol ou em 
inglês
- Dicionários e membros 
da turma são usados 
como recursos
- Alunos votam se irão se 
sentar no chão ou nas ca-
deiras

- Igualdade no status das 
duas línguas
-Conhecimento pessoal 
valorizado na atividade 
acadêmica
- Conhecimentos pessoal 
e acadêmico relaciona-
dos
-Responsabilidade com-
partilhada pela apren-
dizagem 
- Construção social do 
significado através da ex-
periência
- Responsabilidade com-
partilhada pelos procedi-
mentos da sala de aula
- Individualidade dentro 
da comunidade

30min. **DEFININDO 
“COMUNIDADE”

- Escrita da definição 
de comunidade no 
caderno
- Tempestade de idei-
asing sobre os dife-
rentes significados

- Discussão com o vizinho, 
escrita da definição de co-
munidade em espanhol ou 
em inglês
- Voluntários leem a 
definição na língua que 
preferem
- Professora resume as 
definições no quadro em 
inglês e em espanhol
- Alunos revisam as 
definições

-Conhecimento pessoal 
valorizado na atividade 
acadêmica
- Diversidade de respostas 
é valorizada
- Conhecimento pessoal é 
valorizado como conheci-
mento acadêmico
- Conhecimento é dinâmi-
co, sujeito a revisões
- Responsabilidade por 
considerar diversos pontos 
de vista
- Construção social do 
significado através da ex-
periência
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Tempo Eventos e Atividades Ações e Interações Processos Democráticos

107min. **ENTREVISTAS
- Apresentação
- Construção de per-
guntas
- Entrevistando o co-
lega
- Apresentando o co-
lega para a turma

- Tempestade de ideias 
para a definição de “en-
trevista” e exemplos em 
inglês e em espanhol
- Escrita individual de per-
guntas
- Entrevistar o colega e es-
crever respostas
- Apresentar o colega para 
a turma na língua preferi-
da (os colegas e a profes-
sora fazem a tradução)
- A turma faz perguntas ao 
entrevistado

- Igualdade no status das 
duas línguas
- Conhecimento pessoal 
valorizado na atividade 
acadêmica
- Diversidade de respostas 
é valorizada
- Responsabilidade com-
partilhada pela apren-
dizagem 
- Responsabilidade com-
partilhada pela comuni-
dade
- Conhecimento é dinâmi-
co
- Construção social do 
significado através da ex-
periência

65min. **PESQUISA
- Apresentação
- Construção da per-
gunta de pesquisa
- Pesquisando
- Jogo: Family Feud

- Tempestade de ideias 
para a definição de “pes-
quisa” em inglês e em es-
panhol
- Escrita individual de 
questões na língua prefer-
ida
- Decidir as questões para 
o jogo coletivo
- Fazer as perguntas  es-
colhidas; o grupo tem de  
marcar as respostas
- Usar as respostas para o 
jogo

- Igualdade no status das 
duas línguas
- Conhecimento pessoal 
valorizado na atividade 
acadêmica
- Responsabilidade com-
partilhada pela apren-
dizagem 
- Perspectivas diferentes 
são valorizadas
- Construção social do 
significado através da ex-
periência
- Conhecimento é reciclado

9min. DISCUTINDO AS 
CARTAS

-Professora compar-
tilha suas cartas
- Primeiro dever de 
casa

- A professora distribui as 
cartas em espanhol e em 
inglês
- A professora pede que 
os alunos respondam as 
cartas

- Igualdade no status das 
duas línguas
- Informação pessoal valo-
rizada como conhecimen-
to acadêmico
- Individualidade dentro 
da comunidade
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1.1 - Compartilhando e revisando o conhecimento: definindo “comunidade”

O primeiro dia começou com os alunos escolhendo seus próprios 
assentos, se familiarizando uns com os outros através de um jogo com seus 
nomes e votando sobre a disposição dos assentos para esse jogo. Assim, nos 
primeiros minutos de aula, a responsabilidade do estudante nas tomadas de 
decisão foi destacada e o conhecimento pessoal validado. Ao introduzir a 
atividade seguinte, Irene sinalizou conceitos importantes sobre a responsabili-
dade dos alunos na construção social do conhecimento a respeito do conceito 
de “comunidade”. Em vez de fornecer uma definição dicionarizada ou uma 
definição própria, ela pediu que os alunos abrissem seus cadernos de ciências 
sociais e “[...] demorassem alguns minutos para pensar sobre o que é uma 
comunidade. Vocês têm, agora, alguns minutos para escrever suas ideias sobre 
o que é uma comunidade”. Com essas instruções, bem como na atividade que 
se seguiu, Irene marcou a importância de os alunos pensarem por si mesmos 
sobre os conceitos e registrarem seu conhecimento pessoal. Foi fornecido aos 
estudantes um espaço especial e um recurso/artefato cultural (os cadernos de 
ciências sociais) para que construíssem e expressassem seus próprios conhe-
cimentos sobre uma ideia. Alguns utilizaram dicionários para sua definição e 
Irene pediu-lhes que expandissem esse significado, acrescentando que "[...] eu 
tenho certeza que há muitos significados para comunidade". Nesse momento, 
Irene sinalizou a importância de os alunos formularem sua própria compre-
ensão sobre um conceito sem dependerem exclusivamente do conhecimento 
oficial (APPLE, 2004) e ressaltou também o caráter dinâmico do conhecimento e 
o fato de ele envolver múltiplas perspectivas.

Depois de os alunos terminarem de escrever suas ideias, Irene criou 
a oportunidade para que as compartilhassem para uma definição comum de 
comunidade. Muitos professores usam esse processo para a construção de 
um “conhecimento comum” ao grupo (EDWARDS; MERCER, 1987). Ao lado do 
quadro, Irene perguntou: “O que é uma comunidade?” em inglês 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 ideias-chave no 
quadro: “circundar/envolver”, “pessoas”, “grupo”, “mesmos interesses”. Irene 
revisou a lista em voz alta e mencionou que ela mesma não tinha pensado em 
“circundar/envolver”. “Que interessante!”, ela diz à turma. Através dessa inte-
ração, pode-se observar Irene validando o pensamento de Trinetta ao registrá-lo 
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no quadro. Além disso, Irene tornou o conhecimento da aluna disponível por 
escrito à 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 não tinha pensado a definição de comunidade da 
mesma forma que a aluna. Nesse caso, Irene demonstrou como os membros 
da turma poderiam ouvir as ideias e sugestões uns dos outros, considerá-las 
sem uma avaliação em termos de certo ou errado e integrar essas ideias aos 
seus próprios pensamentos.

Enquanto outros membros compartilhavam seus pensamentos e Irene 
os acrescentava à lista no quadro, ela sinalizou a importância de revisarem o 
pensamento individual ao integrarem as ideias dos outros às próprias. Ela disse 
à classe: “Lembrem-se, vocês podem adicionar à sua lista qualquer coisa que 
ouvirem” e, em seguida, perguntou se estavam escrevendo alguma das pala-
vras que ela havia colocado no quadro. Mais uma vez, Irene estava criando 
oportunidades para os alunos construírem o conhecimento juntos e para reve-
rem o seu próprio pensamento depois de considerarem outras perspectivas.

Irene, então, escreveu essa lista em espanhol e disse em voz alta 
cada palavra em espanhol. Ao escrever em espanhol as contribuições dos 
alunos que foram dadas em inglês, Irene novamente ressaltou o status equita-
tivo de ambas as línguas nessa turma e a importância de todos os membros 
da comunidade terem acesso às sugestões uns dos outros na construção do 
conhecimento comum. Irene, dessa maneira, criou um espaço para que os 
alunos se expressassem em espanhol. Após as quatro primeiras contribuições 
terem sido dadas por alunos falantes do inglês, Irene perguntou, em espanhol, 
se alguém gostaria de compartilhar seus pensamentos em espanhol, sendo 
prontamente atendida por um dos alunos. Esse pedido indicou que a Sala 18 
não era uma classe na qual ideias deveriam ser transmitidas apenas em inglês 
a ser traduzido para o espanhol, mas também onde o conhecimento poderia 
ser igualmente construído em espanhol.

Finalmente, nesse evento, Irene fez uma referência explícita aos seus 
próprios valores em termos de comunidade de sala. Tais valores são perceptí-
veis em seu discurso:

Nós formaremos uma comunidade este ano. A coisa mais impor-
tante para mim é que nós formemos uma comunidade que se dê 
bem em conjunto. Em uma comunidade, é preciso ser solidário com 
o outro. Falaremos sobre isso e pensaremos sobre isso mais e mais 
e mais, mas o pontapé inicial está dado (IRENE, 1993).
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Por meio do seu discurso, Irene explicitamente comunicou aos mem-
bros a importância que atribui à formação de uma comunidade solidária 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 letivo.

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

Ao longo dos dois eventos seguintes, entrevistas e pesquisa (ver 
Quadro 2), os alunos se envolveram em práticas como cientistas sociais e 
matemáticos, utilizando o conhecimento pessoal e social e também a recicla-
gem e revisão do conhecimento. Através da entrevista, os alunos se basearam 
em conhecimentos pessoais para a construção de novos conhecimentos com 
o objetivo de se familiarizarem ainda mais uns com os outros. Os alunos, 
primeiramente, fizeram uma tempestade de ideias para as definições sobre 
entrevista, 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 construíram conhecimento, primeiro 
individualmente, ao escreverem as perguntas da entrevista e, em seguida, 
com um parceiro, ao entrevistarem um ao outro. A seguir, essas informações 
foram passadas para a turma quando cada dupla fez a apresentação de seu 
parceiro/a.

A escolha da língua para escrever, ler e falar se tornou uma prática 
desde o primeiro dia de aula. Algumas entrevistas foram apresentadas para 
a turma em espanhol, outras em inglês, dependendo da escolha do falante. 
Irene traduziu muitas das informações em outro idioma, proporcionando assim 
o acesso à informação a toda a comunidade. Os alunos também ajudaram a 
proporcionar um acesso equitativo à informação. Por exemplo, Erik, um aluno 
bilíngue, se ofereceu para traduzir para um colega falante de inglês e outro 
de espanhol. Além disso, as informações nessa turma não se destinavam a 
ser meramente demonstradas e deixadas de lado. Irene ofereceu aos alunos 
a oportunidade de fazer perguntas ao entrevistado e muitos o fizeram. Assim, 
novamente, Irene deixou claro que o conhecimento é dinâmico e pode ser 
explorado, questionado e ampliado.

Muitas das ações e interações visíveis nos eventos anteriores foram 
ampliadas na etapa seguinte de pesquisas (ver Quadro 2). Mais uma vez, 
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Irene iniciou a atividade 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 televisão, 
Family Feud4 (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 predeterminado, Irene construiu um a partir das contribuições dos 
alunos, pedindo uma pergunta possível. Ben fez uma conexão intertextual 
com o evento anterior 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 “não”. Basenado-se nesse conjunto de 
interações, Irene ajudou-os a construir significados para “pesquisa” pela incor-
poração do seu próprio conhecimento, proporcionando uma experiência do 
processo de pesquisa.

Em seguida, os alunos construíram as perguntas da pesquisa tanto 
individualmente como em equipes, utilizando seus cadernos de matemática 
pela primeira vez. Antes de escrever perguntas, a turma discutiu exemplos de 
questões que diziam respeito a interesses que outros estudantes poderiam ter 
como, por exemplo, “Qual é o seu esporte favorito?”. Cada aluno escreveu 
uma pergunta. Poucos minutos depois, Irene pediu-lhes que compartilhassem 
suas perguntas em seus grupos e que decidissem qual pergunta o grupo iria 
usar. Através dessa atividade, observou-se, então, como os membros continua-
ram a criar oportunidades para a apropriação de conhecimentos em diferentes 
espaços interacionais (HERAS, 1993), tanto individualmente como em grupos. 
Além disso, o apoio de membros adultos atuando como mediadores é visível 
nesse e nos eventos anteriores. Os alunos foram responsáveis pela construção 
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 vários alunos a sua pergunta, registrando 
a resposta em seu caderno. Cada grupo tabulou suas respostas e verificou a 
exatidão delas. Através desse processo de pesquisa, em seguida, os alunos 
construíram conhecimento sobre enquetes e sobre os colegas por meio da 
investigação em matemática e em ciências sociais. Em outras palavras, ao 
mesmo tempo que os estudantes continuaram a aprender uns sobre os outros, 
foi valorizado o conhecimento localizado na própria comunidade, bem como 
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o conhecimento gerado a partir de processos de investigação acadêmica. A 
turma, então, utilizou-se do conhecimento construído pelos membros da comu-
nidade como um recurso e apoio para a próxima atividade desse evento, mais 
uma vez sinalizando que o conhecimento é dinâmico e pode ser reciclado 
(LADSON-BILLINGS, 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 já tinham 
começado a dar forma a certas práticas acadêmicas e da sala de aula. 
Primeiro, eles tiveram várias oportunidades para construir o conhecimento em 
diferentes espaços interacionais. Em vez de ouvirem as ideias que Irene tinha de 
comunidade, entrevista e enquete, eles geraram esse conhecimento como uma 
turma, a partir da mediação 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 conteúdo com o qual trabalharam naquele dia foi 
gerada pelos alunos. Durante o ano letivo, uma série de textos e materiais seria 
usada; no entanto, era importante para Irene, nos primeiros dias da aula, utili-
zar e validar o conhecimento dos alunos. Irene teve a responsabilidade final de 
fornecer e organizar as oportunidades de aprendizagem para todos os alunos. 
Ela também delegou a responsabilidade aos alunos de várias maneiras (por 
exemplo, através da escolha de assentos, votação sobre os procedimentos de 
classe e escolha da língua para falar e escrever) durante todos os dias letivos.

Ao longo de todo o dia, os alunos ampliaram e reciclaram o conhe-
cimento que tinham gerado anteriormente. Além disso, na estruturação do 
período manhã e em suas ações, Irene enquadrou explicita e implicitamente 
alguns aspectos-chave de comunidade. A atividade sobre a “comunidade” 
ocorreu nas primeiras duas horas de aula, marcando assim a importância de 
construírem 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 fazê-los compartilharem suas ideias e revê-
-las depois de ouvir as ideias dos outros, Irene sinalizou o valor e a importância 
do conhecimento pessoal dos alunos, seu respeito por esse conhecimento e a 
responsabilidade que os alunos tinham de pensar por si mesmos, ao mesmo 
tempo que faziam uso de recursos acadêmicos, como dicionários. Nessa aula, 
os alunos não só tinham o direito de expressar seu ponto de vista, mas também 
a responsabilidade de compartilhar seus conhecimentos e de ampliá-los 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 inteira visando construir 
uma “Declaração de Direitos e Responsabilidades para a Sala 18” (Quadro 
3). A construção de uma comunidade é um processo de renegociação em 
curso, nem sempre fácil. A turma se referiu diversas vezes a essa Declaração 
quando os membros não estavam interagindo de acordo com tais princípios.

Quadro 3

Direitos e responsabilidades construídos pelos membros da sala 18

Os Direitos e Responsabilidades da sala 18

Nós, alunos da sala 18, temos: Nós, alunos e professores da sala 18, 
aceitamos a responsabilidade de:

1 - O direito de pensar.
2 - O direito de aprender.
3 - O direito de ir para a escola.
4 - O direito de estar seguro.
5 - O direito de ser respeitado.
6 - O direito de dizer o que pensamos.
7 - O direito de compartilhar nossos 
pensamentos.
8 - O direito de escolher.

1 - Respeitar as coisas das outras pessoas.
2 - Escutar quando os outros estão falando.
3 - Cuidar da nossa escola e da nossa 
sala de aula.
4 - Controlar a si mesmo.
5 - Fazer as nossas tarefas na escola e de 
casa da melhor forma.
6 - Cuidar um do outro.

2 - Práticas democráticas ao longo do tempo

Neste item, exemplificam-se os processos de aprendizagem e ações 
denominados de democráticos. Repetidas de forma padronizada ao longo do 
tempo, essas ações tornaram-se práticas democráticas naquela sala de aula 
(SPRADLEY, 1980). Essas práticas podem ser localizadas por meio de diversos 
eventos importantes ao longo de todo o ano letivo. O Quadro 4, a seguir, 
representa vários ciclos de atividade que perpassaram as áreas de conteúdo 
durante os primeiros quatro meses de aula e as práticas democráticas que 
lhes deram forma. Assim, a análise deste quadro sugere a profundidade e a 
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amplitude das práticas democráticas na sala 18. As práticas democráticas enu-
meradas correspondem ao que foi apresentado no Quadro 1. Por exemplo, é 
possível ver como a responsabilidade pela construção de significados é com-
partilhada por vários processos de construção do conhecimento em conjunto. 
As quatro maneiras de construir conhecimento em conjunto incluem: o grupo 
todo em processo de tempestade de ideias, a colaboração em grupos maio-
res, pequenos grupos ou em duplas e o compartilhamento com toda a turma de 
textos construídos pelos membros.
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Quadro 4
Práticas democráticas − setembro a dezembro de 1994

Ciclo de atividades nas áreas de conhecimento

Línguas Ciências 
Sociais Ciências Matemática Artes
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conhecimento
Tempes tade 
de ideias co-
letivo

X X X X

Trabalho em 
grupo colabo-
rativo

X X X X

Trabalho em 
pequenos gru-
pos/duplas

X X X X

Compartilha-
mento público 
dos textos con-
struídos pelos 
membros

X X X X X X X

Dinâmica do 
conhecimento

Revisão e re-
construção X X X X X X X

Perspect ivas 
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Línguas Ciências 
Sociais Ciências Matemática Artes

En t endendo 
diferentes pon-
tos de vista

X X X X X X X X X

Relacionando 
conhecimento 
pessoal e 
acadêmico

X X X X X X

Agindo X X X

Ao longo de muitos desses ciclos de atividade, os alunos também 
tiveram 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 múltiplas perspectivas, inclusive 
do ponto de vista de outros alunos. Na maioria desses ciclos, as atividades pro-
porcionaram oportunidades de conexão entre os conhecimentos acadêmico e 
pessoal, validando, assim, o conhecimento histórico, social e cultural que os 
alunos trazem para a escola. Finalmente, foi incluída uma prática democrática 
que não foi descrita neste item: participar de uma ação social, o que viria a se 
tornar cada vez mais proeminente na sala 18, aspecto central da educação 
democrática, como será demonstrado ao descrever os requisitos democráticos 
sociais e de conhecimento em um ciclo chave: a investigação sobre o jantar 
com espaguete. Selecionou-se essa investigação como um caso expressivo 
(MITCHELL, 1984), uma vez que ilustra princípios teóricos fundamentais. Esse 
ciclo de atividades se mostra como um estudo de caso exemplar, pois incor-
pora todas as práticas que foram identificadas.

2.4 - Matemática: a investigação sobre o jantar com espaguete

A investigação sobre o jantar com espaguete foi, em grande parte, 
organizada em torno da matemática. Os alunos aprenderam e praticaram uma 
variedade de habilidades de matemática através dessa investigação autêntica, 
que culminou em um jantar com espaguete que a turma serviu para centenas 
de pessoas da comunidade, a fim de levantar fundos para uma excursão ao 
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Museum of Tolerance (Museu da Tolerância), em Los Angeles. A investigação 
ocorreu em três fases.

A primeira fase, “Planejamento, Cálculo e Orçamento”, incluiu uma 
tempestade de ideias (brainstorming) sobre o que a sala precisaria saber para 
colocar em prática 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 orçamento e listas de materiais, calculou as quantidades neces-
sárias, obteve preços dos itens em lojas diferentes no seu bairro, converteu 
os pesos e volumes dos itens para comparar preços e ajustar valores e tomou 
decisões sobre a lista de compras final, além de estabelecer as comissões 
necessárias para realizar o trabalho de colocar o jantar em prática. Através 
dessas atividades, os estudantes integraram o conhecimento acadêmico e o 
pessoal, bem como interagiram na e com a comunidade escolar mais ampla 
para fins acadêmicos de aprendizagem matemática.

Durante a fase seguinte, os alunos escreveram textos sobre esse pro-
cesso de investigação. Primeiramente, a turma passou por um processo de 
tempestade de ideias para relembrar o que já havia sido feito e dos processos 
pelos quais passaram durante o primeiro subciclo, construindo, novamente, um 
conhecimento comum. Cada aluno, então, escreveu um rascunho editado por 
eles e, em seguida, se reuniram com a professora antes de escreverem suas 
versões finais. Esse processo de revisão forneceu aos alunos oportunidades 
para refletir sobre seus próprios processos de construção do conhecimento e de 
colaboração em um evento da comunidade.

Durante a terceira fase, a turma formou comitês (por exemplo, pro-
paganda, compras, serviço de mesas, limpeza), a fim de realizar o jantar. 
Cada comissão tinha um aluno presidente, proporcionando aos alunos, res-
ponsabilidades de liderança em uma estrutura democrática. Após o jantar, os 
alunos acrescentaram um epílogo aos seus textos, escrevendo suas reflexões e 
compreensões finais a respeito desse projeto. Desta forma, eles refletiram sobre 
todo o processo de investigação, organização e realização de um projeto 
comunitário.

As práticas democráticas descritas anteriormente moldaram a investiga-
ção sobre o jantar com espaguete. Em suma, essa investigação proporcionou 
aos alunos diversas oportunidades de tomarem medidas responsáveis por sua 
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própria aprendizagem, pela aprendizagem dos outros e no sentido de alcan-
çarem uma meta comum: a de arrecadar fundos para uma excursão. A classe 
construiu esse conhecimento através das duas línguas e desenvolveu suas habi-
lidades matemáticas com propósitos baseados em uma necessidade real da 
turma.

O jantar pode ser visto como uma ação social com duas finalidades: 
levantar fundos educacionais e oferecer um serviço à comunidade. O jantar 
com espaguete também envolveu os pais e a comunidade de forma significa-
tiva, novamente, em espanhol e inglês. Os pais ajudaram a preparar o jantar 
e, junto com outros membros da comunidade escolar, ajudaram na captação 
de recursos ao participarem do jantar.

3 - A construção da comunidade pelos alunos

Até o momento, as análises examinaram os padrões de interação em 
sala de aula. Mas, e as perspectivas dos alunos? Neste item, examinam-se pro-
duções 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 
versão foi editada em uma conversa com Irene e, só então, eles escreveram 
versões finais.

Nos vinte e dois textos redigidos, os alunos explicitaram características 
particulares de sua comunidade com uma concordância surpreendente. Eles 
abordaram questões relacionadas à responsabilidade individual e coletiva no 
trabalho em conjunto e no respeito mútuo. Quinze ou mais alunos afirmaram 
que, nessa sala, eles trabalham conjuntamente, partilham ideias e/ou pensa-
mentos e têm responsabilidades e direitos como membros da comunidade da 
sala. Quinze alunos também disseram que os membros dessa comunidade res-
peitam os outros e uns aos outros. Muitos estudantes também escreveram que, 
nessa comunidade, além de partilharem ideias, eles compartilham informações 
(como informações de um livro ou de outras fontes), aceitam diferentes pontos 
de vista, ajudam uns aos outros, usam a “linguagem dos 3 Rs” e falam duas 
línguas.

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 visão de comunidade, como se vê em todo o seu 
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texto, que representa as expressões de seus colegas de sala, nos proporcio-
nando um importante caso expressivo ao escrever que:

Trabalhar em conjunto às vezes é difícil, se as pessoas não prestam 
atenção ao que elas deveriam estar fazendo. Às vezes, trabalhar 
em grupo ou em conjunto é fácil, se você 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 trabalhamos em equipe. 
Temos que ouvir os pensamentos e ideias uns dos outros. Temos que 
levar em conta o que cada um de nós tem a dizer e respeitar. Nós 
temos nossa Carta de Direitos para a Sala 18, que diz como traba-
lhar juntos e nossos direitos de aprender e que nós temos que tratar 
todos da mesma forma. Eu acho que esta é uma forma especial de 
aprender, porque cada um de nós tem algo a oferecer e cada um 
de nós tem a sua própria maneira de ver as coisas. Nós também 
podemos ver a forma como as pessoas pensam (ALAN, 1994).

Alan (1994) explicitou a importância do trabalho coletivo 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 também se referiu 
à responsabilidade que vem com o trabalho em conjunto, quando menciona 
que é difícil “[...] se as pessoas não prestam atenção ao que eles deveriam 
estar fazendo”. Além disso, indicou que é uma responsabilidade dos alunos 
respeitar os pontos de vista uns dos outros.

O texto de Alan abrangeu muitos dos temas que foram representa-
dos nas redações da comunidade sobre a interação da própria comunidade, 
organizando sua redação em torno da ideia de trabalho em conjunto. Através 
de seu texto, Alan relacionou o trabalho em conjunto a diversas interações, 
como a partilha de ideias, a cooperação e o respeito aos diferentes pontos 
de vista. A maioria dos alunos conceituou o trabalho coletivo de forma seme-
lhante. Por exemplo, Erik (1994) outro aluno, escreveu: “Para ser um membro 
da comunidade você precisa compartilhar informações com seu grupo, por-
que isso significa que você se preocupa com o seu grupo ou seu parceiro”. 
Trinetta (1994), uma aluna, destacou o valor da diversidade e das perspectivas 
diferentes:

Aprendi como é importante trabalhar com outras pessoas para que 
você possa ter ajuda com as coisas que você está tendo problemas, 
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especialmente matemática. Trabalhar em grupos irá ajudá-lo a com-
partilhar pensamentos e ideias para que você tenha pontos de vista 
diferentes. Isso pode ajudá-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 
três ideias mais citadas foram: ter responsabilidades, demonstrar respeito e ter 
direitos. Armando (1994), outro aluno, mencionou a lição de casa como uma 
responsabilidade e o direito de todas as pessoas a serem tratadas igualmente. 
Em seguida, ele escreveu em espanhol: “Nós não somos injustos em nossa 
comunidade, nós respeitamos um ao outro. E nós resolvemos os problemas con-
versando com os amigos. Se uma pessoa estiver brigando com outra pessoa, 
eu vou impedi-las”. 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 noção de lingua-
gem comum. Alguns alunos citaram espanhol e inglês como língua comum, 
enquanto outros se referiram aos 3 Rs (rights, respect, responsability). Pati, que 
é bilíngue, referiu-se à tensão de se demonstrar respeito aos dois idiomas:

Quando falamos espanhol e inglês ou os professores falam as duas 
línguas, às vezes as pessoas estão falando espanhol ou inglês ou 
o professor está falando espanhol ou explicando-o e os que falam 
inglês começam a falar, talvez porque eles não entendem espa-
nhol, mas eu acho que eles devem tentar ficar quietos e prestar 
atenção (PATI, 1994).

A perspectiva de Pati indica que as práticas democráticas requerem 
atenção constante e podem nunca ser plenamente realizadas. No entanto, mui-
tos alunos escreveram sobre o caráter bilíngue 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 caráter bilíngue da aula não a tornava difícil 
e que ela veio a aprender mais palavras em espanhol. A aluna Mayra (1994) 
referiu-se à desenvoltura dos alunos bilíngues ao escrever em espanhol: “Às 
vezes, quando uma criança só sabe inglês, uma criança que é bilíngue ajuda 
a outra criança”.

Enquanto os alunos enfatizavam as demandas sociais de suas ati-
vidades acadêmicas, eles também escreveram a respeito do trabalho que 
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realizaram ao longo do ano, referindo-se a diversos processos de investigação. 
Por exemplo, treze alunos afirmaram observar as pessoas e/ou coisas, doze 
disseram que coletam dados e onze escreveram que resolvem os problemas da 
sala. Muitos estudantes também disseram interpretar os dados e as evidências, 
construir hipóteses, investigar, registrar, prever, escrever um problema e ter um 
processo para averiguar o problema. A investigação é, muitas vezes, vista 
como um processo democrático de aprendizagem (BUSCHING; SLESINGER, 
1995; SHORT; HARSTE; BURKE, 1996). Esses processos não só proporcio-
nam uma maneira democrática de reunir conhecimento pessoal e acadêmico, 
mas também incentivam a análise crítica de um tema, contribuindo, assim, para 
o rigor acadêmico. 

Um chamado à ação desafiador: em direção a uma comunidade 
crítica democrática

As análises apresentadas mostram práticas de sala de aula que posi-
cionam democraticamente os sujeitos tanto no que tange às relações sociais 
quanto à construção acadêmica dos conhecimentos. A sala 18 não era um 
microcosmo perfeito da democracia, nem mesmo as práticas de tempestade 
de ideias ou de estabelecer conexões com o conhecimento pessoal são inco-
muns em muitas salas de aula do ensino fundamental nos Estados Unidos. 
Contudo, quando o currículo tem como objetivo ajudar os alunos a desen-
volverem a capacidade de articular e promulgar os princípios democráticos, 
tais práticas são particularmente importantes. Em muitos casos, o conteúdo 
acadêmico salienta a equidade, o respeito à diversidade e a responsabili-
dade de contribuir para uma sociedade justa sem práticas na sala de aula que 
reflitam os mesmos princípios. Na sala 18, a professora compartilhava com 
seus alunos a responsabilidade no desenvolvimento de uma comunidade de 
alunos que trabalham juntos, compartilham ideias e respeitam as diferenças de 
opinião, língua materna e outras diferenças. Entretanto, Irene não se eximia do 
compromisso de orientar o grupo, posicionando-se em relação ao que estava 
sendo discutido com a turma. A professora ativamente desafiava e ampliava 
o entendimento tanto de conceitos acadêmicos quanto de momentos de confli-
tos e resoluções de problemas, o que significou que o grupo se sentia seguro 
para fazer o mesmo. As práticas de sala de aula que foram co-construídas na 
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sala 18 geralmente criavam oportunidades para que os alunos participassem, 
ativamente, do diálogo, da resolução de problemas e da construção de uma 
comunidade em um ambiente diversificado. Através da investigação, da consi-
deração crítica e de múltiplas perspectivas, essas práticas também contribuíram 
para o rigor acadêmico.

Uma comunidade democrática que reflete e respeita as perspectivas 
de seus membros, que partilha a responsabilidade de construir essa comuni-
dade de forma equitativa, tem o potencial de ser transformadora. No entanto, 
alguns acadêmicos têm apontado que a transformação não pode ocorrer por 
meio de práticas democráticas que não sejam também críticas, nas quais os 
alunos examinam como o poder está estruturado na sociedade contemporâ-
nea (CUMMINS, 1994; FREIRE, 1970; JENNINGS; PARRA-MEDINA; MESSIAS; 
MCLOUGHLIN, 2006; NIETO; BODE, 2008; SHOR, 1992). Em uma comunidade 
de aprendizagem crítica e democrática, os membros questionam e analisam 
os processos sociais e políticos que moldam a nossa sociedade e desenvolvem 
ações individuais e coletivas para transformar as desigualdades.

Entretanto, poucos estudos investigam métodos pedagógicos que 
abordam essas desigualdades e provocam transformações. É importante reco-
nhecer que o ensino para a transformação é um desafio louvável que muitos 
professores assumem, fazendo progressos após anos de cuidadosa reflexão, 
ano após ano. Além de criticar, os educadores precisam analisar e reconhecer 
os tipos de práticas democráticas que podem levar a uma pedagogia transfor-
madora verdadeiramente crítica. Serão ilustrados aqui algumas características 
das práticas de sala de aula democráticas que podem fornecer elementos 
para tal transformação. Agora, retoma-se ao ponto de partida deste artigo. 
Percebe-se que, com uma base democrática de partilha da responsabilidade 
pela construção de significados, usando a investigação para analisar as 
questões e valorizando diversas perspectivas, os alunos da Sala 18 foram pre-
parados para criticar e agir socialmente. A resposta deles à segregação e à 
desigualdade que experimentaram na escola não foi um exercício acadêmico, 
mas uma resposta crítica a uma situação real que os afetaram profundamente.

Antes que se possa começar a compreender o complexo conjunto 
de elementos necessários para construir práticas educativas críticas e demo-
cráticas, urge mais evidências dos processos históricos, sociais e culturais 
mobilizados na criação de comunidades justas em salas de aula reais, mesmo 
quando essas práticas ficam aquém do ideal. Por ter a oportunidade de 
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realizar uma pesquisa colaborativa em salas de aula como a Sala 18, as 
autoras reconhecem como suas próprias práticas de ensino e pesquisa podem 
estar distantes de uma democracia crítica. Este artigo centrou-se na relação de 
respeito e responsabilidade em uma comunidade democrática. Pode-se levar 
essa imagem para uma comunidade de educadores que inclui professores, 
administradores e pesquisadores. Se os professores são desafiados a trabalhar 
com os alunos rumo a uma democracia mais crítica, eles precisam de apoio 
dessa comunidade educativa e espaço para ampliar esse esforço com seus 
alunos. Assim, os pesquisadores estão desafiados a examinar, com compaixão 
e rigor, como o seu trabalho pode contribuir para uma democracia crítica.

Notas

1	 Para descrições detalhadas 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 
recepção e orientação 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 próprio almoço ou o compram na cantina 
da escola. Apenas os alunos considerados vulneráveis socialmente não pagam o próprio almoço.

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