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RESUMO - Did4tica da Sala de Aula: entre abertura e estruturacgao. A es-
cola ndo pode ser mais um lugar de simples instru¢do. O ensino precisa-
-se abrir: para as grandes diferencas entre os alunos, para a aprendizagem
como uma apropriac¢do ativa do mundo e para os direitos dos adolescentes
a autodeterminacao e participacdo (Convencao sobre os direitos das crian-
¢as da ONU). Com isso muda o papel do educador: do superior ao parceiro.
Invés de ensinar, ele estimula, desafia, critica e apoia. Para isso, também
uma aula aberta precisa de estruturas — em relacdo ao contetido, ao método
e as relacoes sociais. Porém, diferentemente da diddtica tradicional, estas
estruturas ndo sao impostas, mas negociadas entre os participantes. Escola
como um lugar de encontro - entre geragdes e culturas.

Palavras-chave: Direito da Crianca. Escola Democratica. Aula Aberta. Pa-
pel de Professor. Construtivismo.

ABSTRACT - Unterricht muss offener geplant, die Offenheit aber auch
klar strukturiert werden. Schule heute kann kein Ort der Belehrung mehr
sein. Unterricht muss sich 6ffnen: fiir die grofen Unterschiede zwischen
den Schiilern, fiir Lernen als eine aktive Aneignung der Welt und fiir das
Recht der Heranwachsenden auf Selbst- und Mitbestimmung (UN-Kin-
derrechtskonvention). Damit verdndert sich die Rolle der Lehrperson: vom
Vorgesetzten zum Gegeniiber. Statt zu belehren regt sie an, fordert sie he-
raus, kritisiert und unterstiitzt sie. Daftir braucht auch ein offener Unter-
richt Strukturen - inhaltliche, methodische und soziale. Anders als in der
traditionellen Didaktik werden sie allerdings nicht ,von oben“ vorgegeben,
sondern zwischen den Beteiligten ausgehandelt. Schule als Ort der Begeg-
nung - zwischen den Generationen und Kulturen.

Stichworte: Kinderrechte. Demokratische Schule. Offener Unterricht.
Lehrerrolle. Konstruktivismus.
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O foco em resultados' tornou-se, em muitos paises, a ideia central
do agir pedago6gico — e isso em todos os niveis: no norteamento do siste-
ma escolar, no aprimoramento de escolas e no planejamento de aulas.
Motor desta tendéncia tem sido, primordialmente, a OCDE (entre ou-
tros), com suas avaliacoes comparativas como o PISA (W6Bmann et al.
2007). Esse estreitamento € arriscado (Briigelmann, 2006).

No ambito do planejamento de aulas, um conceito muito seme-
lhante fracassou ha 40 ou 50 anos. Naquela época havia sido proposto
por Mager (1962), entre outros, que a aula fosse norteada por objetivos
de ensino formulados e mensuraveis (behavioral objectives). Na Alema-
nha, Tiitken (1970, p. 59, 57) formulou esta concepc¢do de planejamento
de aulas da seguinte forma: “Um curriculo é, assim, o esboco de um
sistema de aprendizagem relativamente fechado [...] um sistema especi-
fico de modos de aprendizagem com sequéncias estruturadas de tarefas
voltadas para o desempenho final esperado [...]”. Tal aspiracdo estava
associada a uma clara divisao de tarefas e de poder entre, de um lado, o
curriculo (plano de aula, livro diddtico, programa de ensino etc.) con-
cebido como diretiva extraescolar e, de outro, os professores e os alunos
dentro da escola.

1. Aula Aberta: um conceito alternativo ao ensino focado
em resultados

Desenvolvi, na época, como contraprojeto, a abordagem curricu-
lo aberto (Briigelmann, 1975), para a qual apresentei trés justificativas
principais:

* politica e juridica: a exigéncia de uma escola democrdtica na sociedade
democrdtica e a concomitante necessidade da participagdo das par-
tes afetadas nas decisoes sobre os objetivos do ensino e seus contet-
dos (veja-se, sobre este assunto, a contribuicdo recente de Backhaus;
Knorre, 2008);

estratégica: o reconhecimento da limitacdo da capacidade de contro-
le de medidas tomadas centralmente em sistemas sociais e especial-
mente a experiéncia, oriunda de diferentes dreas, de que instrucdes
programadticas detalhadas fracassam por causa das peculiaridades
especificas de cada situacdo de aula (Dalin, 1973);

pedagdgica e diddtica: a exigéncia de harmonia entre objetivos de
aprendizagem como autodeterminacdo, capacidade de critica e co-
operacdo, de um lado, e as formas ou condi¢des dos processos de
aprendizagem através dos quais tais capacidades deverdo ser desen-
volvidas: elas s6 podem se desenvolver se forem pressupostas ou exi-
gidas (Briigelmann; Brinkmann, 2008).

Estes argumentos, ainda hoje, correm o risco de serem ignorados.
Eles expressam uma concepcdo especifica de ser humano e de socie-
dade. A ideia fundamental ndo é a de que o ser humano seja bom por
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natureza ou mesmo desde sempre disposto e apto a aprender. Trata-se,
antes, da limitacao das exigéncias de outros que sao impostas as crian-
cas — seja da parte dos pais, dos professores ou dos especialistas.

Na histéria da escola avangou-se um passo importante quando a
ideia de uma formacdo geral foi desenvolvida, em oposicdo a instrucao
ttil (voltada para a utilizacdo por outrem). Maioridade, autodetermina-
¢do, desenvolvimento da personalidade individual foram declarados os
objetivos centrais da escola durante o [luminismo.

Devemos, outrossim, considerar alunos ndo apenas como futuros
adultos, como também necessitamos leva-los a sério como parceiros
— com suas motivagdes e objetivos pessoais, com suas experiéncias e
problemas individuais, com suas tentativas subjetivas de interpretacao
e explicacdo (vide a Convencado das Nacoes Unidas para os Direitos da
Crianca de 1989).

Para o que segue, assinalo a premissa inicial: onde nao houver
motivo convincente para intervencao, todos os seres humanos tém o di-
reito de seguir seu préoprio caminho. Isso também vale para as criancas.

Tal orientacdo ndo significa que a escola seja um lugar onde as
criancas possam fazer o que quiserem quando bem entenderem (vide
itens 4 e 5). Significa, isso sim, que a pedagogia ndo pressupoe a exis-
téncia de uma clara supremacia do saber dos adultos nos contetidos das
matérias ou de sua competéncia e responsabilidade sobre os objetivos e
caminhos do aprendizado infantil. Tais elementos sdo sempre renego-
cidveis na tensdo entre as exigéncias da escola, por exemplo, para que
asseguremos nossa vida em comum e a sobrevivéncia futura da socie-
dade, e os interesses e possibilidades da crianca. Tais confrontacdes sdo
complicadas e podem ser formuladas e resolvidas pedagégica e juridi-
camente apenas de maneira muito genérica e formal.

2. Diferentes (des-)entendimentos a respeito da abertura
da aula

Criancas aprendem onde professores ensinam. Essa ideia central
também determinou o desenvolvimento da escola alema: Séries cons-
truidas linearmente, em passos pequenos e iguais para todos caracteri-
zam tradicionalmente a imagem da aula. No comeco dos anos 70 rom-
peu-se com este modelo na escola primdria, fendmeno impulsionado
por relatos sobre a Infant Schoolinglesa (vide Plowden et al. 1967) e pela
retomada de conceitos Escolanovistas? dos anos 1920, que haviam sido
coibidos durante a ditadura nacional-socialista (1933-1945). Sdo trés os
argumentos em que se fundamentou e se fundamenta, ontem e hoje,
uma forte abertura da aula®:

e em primeiro lugar, no ambito da psicologia da aprendizagem e da di-
dética, como resposta ao problema da adaptagdo de tarefas na aula
ao estdgio de desenvolvimento da crianca (Briigelmann, 1986; 1999);
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¢ em segundo lugar, no ambito da teoria do conhecimento e da psicolo-
gia do desenvolvimento, fundamentou-se na visdo construtivista da
aprendizagem (Piaget, 1928; Glasersfeld, 1995);

e em terceiro lugar, fundamentou-se em termos politicos e da teoria da
educagdo com o critério da autonomia como objetivo do desenvolvi-
mento infantil e, assim, como condi¢do do aprendizado infantil (Frei-
net, 1993; Dewey, 2007).

Teoricamente (no sentido da qualidade pedagégica crescente) e
pragmaticamente (no sentido do desenvolvimento profissional-biogra-
fico de um educador) essas dimensdes podem ser compreendidas como
etapas. Quem projeta as tarefas de modo aberto desde o contetdo, pos-
sibilitando as criancas diferentes acessos ou maneiras de resolucao,
necessariamente precisa criar espagos livres dentro da organizacao do
trabalho. De outro lado, também podem-se abrir possibilidades de es-
colha em tarefas fechadas.

Esta abordagem permite aos professores uma modificacdo das
aulas passo a passo, dos quais ja o primeiro é significativo — caso este, se
comparado ao ultimo, j4 for considerado uma aproximacao do objetivo
e nao como sua concretizacao. Sobretudo para a avaliacdo da aula - seja
ela através de auto-observacgdo ou da observacao de outro — é de grande
ajuda diferenciar graus de abertura.

Muitos educadores entendem por abertura apenas o estabeleci-
mento de espacos livres organizatérios, isto é, uma forma metédica da
diferenciacao interna. Eles transferem a conducgio do aprendizado de
suas préprias pessoas para o material. A abertura, porém, tem de ser
compreendida de modo mais amplo, ndo como uma simples opc¢ao de
método, e sim como uma posi¢do pedagdgica (vide também a critica de
Peschel em 2002 e sua concepcao de abertura radical da aula).

Outros, sobretudo os criticos da abertura da aula, encaram-na,
frequentemente, de modo demasiado amplo. Eles sup6em que cada
crianca possa fazer o que quiser em uma aula aberta, e que a profes-
sora s6 fique olhando. Além disso, a aprendizagem social, de suma im-
portancia na época atual, seria sacrificada no altar da individualiza¢do
absolutizada.

Por esse motivo, papéis e tarefas de educandos e educadores de-
vem ser estabelecidos com maior precisao — sobretudo, porém, a forma
de ordenacao da aula, que é o que torna possivel e toleravel a préopria
abertura. A seguir, esclarecerei os dois mal-entendidos mencionados
anteriormente. Para tal, pretendo

e estabelecer trés dimensoes do desenvolvimento de aberturas qualita-
tivamente distintas (vide o item 3);

e evidenciar a proposta de abertura na aula como um desafio empol-
gante para o papel do educador (vide o item 4);

e apresentar diferentes formas de estruturacao de aulas abertas em
quatro dimensodes (vide o item 5).
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Com isso, gostaria de ampliar a discussdo diddtica muitas vezes
restrita sobre se as criangas aprendem (a ler, fazer cdlculos...) melhor ou
pior na aula aberta e, assim, chegar as exigéncias normativas que se
impoe a aula no regime democréatico lancando a pergunta: quanta co-
determinagdo e corresponsabilidade corresponde as criancas como jo-
vens concidadaos e como a aula pode contribuir para sua autonomia e
desenvolvimento como pessoas conscientes (vide sobretudo o item 4.4).

Deste modo, questiono a efetividade do rendimento mensuravel a
curto prazo como tnico critério para a aula. Além do mais, mesmo neste
ambito, os achados cientificos sdo contraditérios (vide Hattie, 2009). O
quao bem sucedida pode ser esta abordagem mesmo com criangas que
possuem grandes dificuldades foi mostrado por Peschel (2003).

Estudos comparativos sobre diferentes abordagens metodol6-
gicas mostraram, além de tudo, que as diferencas de resultados entre
distintos programas sdo menores do que a variacao no interior de cada
abordagem. Isto é, métodos, e, sobretudo, concepcodes diddticas ndo
sdo tecnicamente aplicdveis: as pessoas envolvidas e o entorno social
sdo também determinantes do modo como um material ou um método
surtem efeito. Mesmo no caso de programas de computador fechados
diferenciam-se as aulas observéveis de turma para turma. Mais ainda
variam as experiéncias que diferentes criancas levam consigo de tais
aulas.

Ainda que o processo de aprendizado se deixasse padronizar:
serd que nos o queremos? E a custa de que perdas em termos de outras
dimensdes da aprendizagem, como no caso de resultados cognitivos
superiores e de desenvolvimento emocional e social? Exatamente essas
dimensdes sdo ignoradas quando a abertura e fechamento na aula sdo
investigados e discutidos como propriedades puramente metodoléogi-
co-organizacionais da aula.

Por esse motivo, distingo, em primeiro lugar...

3. Trés Dimensoes de Desenvolvimento da Abertura da Aula

Analiticamente falando, trata-se de dimensodes da aula conside-
radas contiguamente e que podem ser realizadas com pesos diferentes.
Na execugdo pratica, porém, observa-se uma sucessdo, de modo que as
seguintes dimensoes poderao ser interpretadas como graus:

3.1 Abertura da aula para as diferencas entre as criangas (abertura
metodoladgico-organizacional da aula)

Diferencas entre criancas influenciam o sucesso da aprendiza-
gem de diferentes maneiras:

e diferentes saberes e capacidades a partir de experiéncias passadas di-
ficultam o ajuste entre tarefa e nivel de competéncia;
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e diferentes estilos de aprendizagem exigem variadas formas de acesso
e de apropriacdo;

e diferentes velocidades de trabalho determinam a durac¢ao e a quanti-
dade do trabalho a ser realizado.

Diferenciagdo interior da aula é, por esse motivo, uma antiga rei-
vindicacao. Entretanto, ela vem frequentemente acompanhada de um
forte controle através do educador: diagnose do nivel de aprendizado,
atribuicdo de tarefas especificas, controle do acercamento a objetivos
parciais acuradamente estabelecidos.

Em nossos questiondrios respondidos por pedagogos na Alema-
nha verificamos a ampla difusdo do estabelecimento estrito de uma
diferenciacao de cima (vide Briigelmann; Brinkmann, 2009; 1993). Qua-
se dois tercos dos professores associam o conceito de abertura a uma
consideracao das diferencas de desempenho entre os alunos. De acordo
com essa concepcao de abertura os contetidos das tarefas devem ser es-
tipulados pelo professor, mas nao as condi¢bes externas do trabalho.
Deste modo, a abertura metodolégico-organizacional da aula possibili-
ta um melhor ajuste entre as exigéncias da tarefa e as possibilidades de
aprendizado de cada crianga, quando estas

e se ocupam das mesmas tarefas em seu préprio ritmo,

e trabalham paralelamente em tarefas faceis e dificeis,

e podem colocar énfases em diferentes dreas de contetido
Concretamente, como pode se dar isso?

Pretendo concretizar essa exigéncia para dois conceitos-chave, os
quais, na discussao didatica, sdo compreendidos de formas muito di-
ferentes: com trabalho livre sdo abertos as criancas espacos de a¢do na
aula - cujo tamanho varia de acordo com cada concepgao. Planos sema-
nais, por outro lado, sio uma forma de organizacao para a estruturacdo
de tais espacos livres (exemplos das variantes de planos semanais aqui
discutidos encontram-se em Briigelmann; Brinkmann, 1998, cap. 5).

De acordo com esta concep¢ao metodoldgico-organizacional da
abertura na aula, um plano semanal poderia ter a seguinte configura-
cao:

As tarefas sdo estipuladas para os alunos:

e iguais para todos
* ou com alternativas para escolha individual

* ou para criang¢as ou grupos de criancas — de acordo com o estado de
seu desempenho - distribuidos pela professora.

Também o modo de trabalhar e o resultado correto sdo estabele-
cidos de antemao.

Entretanto, do ponto de vista organizacional, pode-se falar de tra-
balho livre. Em tal concepgdo isso significa: as criancas podem determi-
nar quando, onde e com quem, ou seja:
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* a sequéncia, a data, a duracgdo do trabalho
¢ o lugar
e seu(s) parceiro(s), ou seja, a forma social

e eventualmente a forma de trabalhar

Tomemos o exemplo escrita: o tema é prescrito pela professora,
também a forma (por exemplo um relato, cujas caracteristicas formais
foram trabalhadas de antemao, sobre a visita ao zooldgico). Contudo,
quando as criancgas escreverdo, quanto tempo elas precisardo, quais
instrumentos utilizar ficam — dentro do prazo estipulado — a sua livre
escolha.

Perguntas de observacao sobre a abertura metodolégico-organizacional
Até onde a aula oferece a alunos com pressupostos diferentes:

* espaco para a auto-organizacao do préprio trabalho?

¢ desafios para o estado atual de seu desempenho?

e auxilios para ajudar a compensar dificuldades peculiares?

E necessdrio fazer uma observacio critica: tais possibilidades de
escolha nao dizem nada, todavia, sobre a qualidade das tarefas em si:
por exemplo, sobre seu significado para cada crianca; sobre as possibi-
lidades de ela se exigir de si mesma, de aprender coisas novas, de ma-
nifestar preferéncias individuais. Muitos materiais para trabalho livre
limitam-se a realizar tarefas de livros de aritmética, fazer ler apostilas
ou explicitar regras de ortografia em fichas. As tarefas em si sao tdo fe-
chadas como nos livros didédticos. O que conta é o resultado correto.
Fala-se em autocorrecao, mas que significa, na verdade, um controle
através do material no qual o educador ou o programador insertaram
uma resposta correta especifica.

Para muitas criancas isto ja constitui, por si s6, uma vantagem:
elas ja nao ficam na dependéncia do elogio ou da repreensao de outra
pessoa. Podem testar suas concepgoes e veem, no €xito, se elas (no sen-
tido do objetivo de ensino) pensaram corretamente. O lidar com o as-
sunto nao fica sobreposto por problemas de relacionamento.

Em termos de contetido, porém, permanece-se com as respostas
pré-estabelecidas. Seu controle é exercido de forma indireta, de modo
que as criangas nao apresentam suas tentativas a professora e sim com-
param-nas a uma resposta-padrdo. Ordenacdes simples no ambito da
percepcao podem, assim, ser transmitidas (vide o material sensoério de
Montessori, 1936). Tais tarefas podem ser titeis também na automatiza-
cdo de operacdes previamente compreendidas da matemadtica, na leitu-
ra ou ortografia, isto é, na fase de fixacdo no processo de aprendizagem.

Ideias individuais ou a troca de diferentes pontos de vista entre as
criancas, ao contrdrio, ndo sao estimuladas nem demandadas.
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3.2 Abertura para o mundo pessoal das experiéncias e ideias
das criancgas (abertura diddtica e de contetdo da aula)

Um passo adiante nos leva o reconhecimento de que aprender sig-
nifica construir ativamente e ndo apenas copiar respostas (vide Briigel-
mann, 1999). Cada nova experiéncia é interpretada em correlacdo com
as ideias e esquemas de interpretacao ja desenvolvidas, e o significado
de uma experiéncia tem relacdo com o mundo cotidiano das criancas.

Dairesulta que, na aula, ndo se trata de eleger entre tarefas (fecha-
das), mas sim que a qualidade das mesmas tem de mudar. Nao apenas
as condicoes de trabalho, mas sim as tarefas mesmas tém de se tornar
abertas, isto é, mais exigentes, ao abrirem espaco para o pensar autd-
nomo e para uma conexao, em termos de contetido, com o mundo das
experiéncias das criancas.

Dos professores participantes de nossa enquete apenas a metade
associa tais concepg¢des com o conceito de abertura da aula (diante de
dois tercos da abertura metodolégica-organizacional).

O que diferencia, concretamente, a abertura de contetido da aber-
tura metodolégica?

O que segue serd apresentado de modo ilustrativo no contraste
das oficinas de Freinet do ambiente preparado de Montessori com seus
materiais predefinidos: em sua propagacao para o mundo extraescolar
como campo de aprendizagem, no material do cotidiano que se torna
ponto de partida para o trabalho na sala de aula e na conexdo com ou-
tras turmas como ambiente social do aprendizado.

A escrita de textos citada acima (3.1) ganharia uma nova qualida-
de neste patamar de abertura pois as proprias criancas determinariam
também o contetido e a forma dos textos. Elas elegem como tema aquilo
que as inquieta e apresentam-no do modo como acham que pode inte-
ressar aos outros.

De acordo com esta concepc¢do de abertura da aula, um plano
semanal (diferentemente do que foi descrito em 3.1) poderia se dar do
seguinte modo: que o tipo de tarefa fosse pré-determinado, por exem-
plo trabalho com ortografia, mas que as proprias criancas decidissem
se trabalhariam com palavras individualmente (palavras préprias que
elas utilizem comumente ou palavras dificeis, que elas frequentemente
errem) ou se elas se ocupariam de uma questao investigativa (por exem-
plo, Como é grafado o /i:/?). Além disso, elas poderiam, como no item
3.1, determinar também a forma do exercicio (ditado em dupla, cdpia de
fichas, feitura de um fichério ortografico, classificacdo de palavras de
acordo com um padrao ortogréfico).

Trabalho livre significaria entdo nesta concepc¢ao: as criangas po-
dem eleger/inventar tarefas dentro do ambito da proposta, por exem-
plo, determinar quanta 4gua uma unidade doméstica consome sob de-
terminadas condi¢des. Ou as tarefas permitam diferentes tratamentos,
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por exemplo, a partir de uma tabela vazia para exercicios de adicdo, as
criancas colocam diferentes nimeros ao experimentar diversos esque-
mas de abordagem.

Autocorregdo significa, nesta concepcao de abertura, ndo apenas
a comparac¢io da prépria solucdo com uma solucao-padrao, e sim a
confrontacdo argumentativa com outras perspectivas e procedimentos
(por exemplo a modelagem matemadtica de um problema ou estratégias
para cdlculos). Ela exige, portanto, uma atitude em relacdo ao préprio
trabalho que foi denominada metacognigdo pelos psicélogos — no sen-
tido de uma auto-observacao e autocorrecdo continuas durante o tra-
balho.

Perguntas de observacao sobre a abertura didatica e de contetdo

O quanto as tarefas, atividades e situacdes permitem e fomentam em
termos de:

e ... integracdo/posta a prova de experiéncias pessoais, conjecturas,
estratégias e integracdo de novas experiéncias dentro de suas pro-
prias concepgoes?

e ... confrontacdo com as interpretacoes de outras pessoas/tradicoes,
fundamentacdo de uma perspectiva divergente?

e ... desenvolvimento de perspectivas/abordagens individuais pas-
sando por diversas formas intermedidrias para convencoes ou novas
teorias especificas em campos de conhecimento especificos?

A responsabilidade dos alunos sobre o trabalho concreto aumen-
ta, se comparada a concep¢do metodoldgica-organizacional. Entretan-
to, também no caso aqui exposto, eles ndo participam no planejamento
das aulas, ou seja, na decisao sobre objetivos e contetidos.

3.3 Abertura para a participagao e a corresponsabilidade em
decisoes [abertura pedagdgico-institucional da escola]

Até o presente supusemos que, em ultima andlise, os professores,
o plano de aula ou o livro didatico determinam o que as criancas apren-
dem - ou fixado em conhecimentos ou habilidades concretas (item 3.1),
ou pelo menos como exigéncia de determinados problemas ou tipos de
tarefas (3.2). A autonomia dos alunos se limita a ideias de contetido e
meétodo para a solugdo da tarefa, a decisdo sobre as proprias tarefas fica
reservada a professora.

Também em nossa enquete apenas um terco dos professores en-
tende o termo aberturano sentido de mais autonomia e cogestdo na aula
(em contraste, quase 65% no modo metodol6gico-organizacional e 50%
na abertura didética e de contetido da aula). Nas exigéncias dos profes-
sores em relacdo a sua propria aula também se apresenta essa reserva.

Conquanto a codeterminacdo de contetidos de aula encontre
reservas entre os professores, a corresponsabilidade sobre as relacoes
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sociais encontra em todos 0s grupos uma aprovacao que é quase o do-
bro daquela. No caso de decisdes sobre contetdos, o espaco livre para
decisodes individuais é mais importante para os professores do que uma
participagdo dos alunos no planejamento da aula.

Como, porém, esta pretensdo para a aula na escola primaria pode
ser concretizada? Na literatura pedagdgica foram formuladas diversas
posicoes a esse respeito, e de modo especialmente radical nos direitos
das criangas de Korczak. Ele se referia a educacdo de modo geral (Kor-
czak, 1962). Falko Peschel (2002) postulou sua visdo de modo mais espe-
cifico, isto é, relacionando-a a escola, com seu conceito de aula através
da néao-aula.

Outros vao em busca de compromissos que equilibrem os direitos
individuais da crianca com as exigéncias sociais da institui¢do Escola
(vide o item 4.). E muito dificil determinar esse equilibrio — mesmo nas
Escolas Livres, que ndo estdo obrigadas a seguir as diretrizes estatais
(vide também a contribuicdo de Backhaus; Knorre, 2008 sobre de di-
versas elaboracoes do mandamento da democracia). Trata-se, portanto,
ndo apenas de um problema legal, mas também de um problema peda-
gbgico fundamental.

Plano semanal poderia significar, na perspectiva mencionada
por ultimo, que a professora e a classe desenvolvam um plano de tra-
balho e controlem sua colocacdo em pratica conjuntamente, como re-
quer Dewey em seu Método de Projetos. Pois Dewey define projefo nao
de fora como uma intencao pluridisciplinar, na qual os alunos podem
passar a acdo até chegarem a um produto, e sim em termos de conteu-
do através da corresponsabilidade e controle do trabalho conjunto por
todos os envolvidos.

Uma variante de cardter mais individual seria que a professora
celebrasse um contrato de aprendizagem com a criang¢a, tomada indivi-
dualmente, a respeito de tarefas determinadas em um espaco de tempo
definido.

Trabalho livre significaria, entdo, que as criancas trouxessem
ideias proprias para tarefas e pudessem colocd-las em pratica em con-
junto ou individualmente. Autocontrolendo se limitaria, neste contexto,
a utilizacao de estratégias metacognitivas (vide item 3.2), significando,
isso sim, uma autonomia em relacao ao grupo e a professora. Reflete-se
sobre o préprio trabalho e a prépria experiéncia, porém nao apenas a
respeito do aprendizado dirigido a um objeto, e sim a respeito do pro-
prio desenvolvimento pessoal da crianca.
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Perguntas de observacao a respeito da abertura pedagégico-institucional
Até onde a aula permite e fomenta, nos alunos:

* 0 estabelecimento de objetivos préprios e énfases de contetido em
seu trabalho?

e a participacdo no planejamento/estruturacao de projetos de aulas?

* a assuncdo de corresponsabilidade sobre a convivéncia social na
classe e na escola?

A tremenda importancia da diferenciacdao da abertura em trés di-
mensoes (vide 3.1, 3.2, 3.3) torna-se evidente quando, analogamente ao que
fizemos com trabalho livre, plano semanal, autocontrole, analisamos a utili-
zacdo de outros conceitos. Um exemplo € o principio da autarquia®.

Para muitos colegas autarquia significa que as criancas recebam
um espac¢o maior de movimentacdo onde elas trabalhem ndo apenas
com papel e ldpis, mas também podem investigar objetos reais. Esta vi-
sdo corresponde a extensdo artesanal do aprendizado escolar, aqualja é
possivel dentro do marco metodolégico-organizacional. Ela correspon-
de a exigéncia da crianca (e também a crianca), de encontrar caminhos
proprios até a resolucdo de problemas praticos bem como intelectuais.
Em uma terceira acepcao, autarquia significa autonomia e responsabi-
lidade sobre o préprio aprendizado, como foi exposto no item 3.3. Esta
dimensao é, muitas vezes, deixada de lado na prética.

Quem compara concepc¢des de aula ou examina sua concretiza-
¢do na prdtica ndo pode deixar escapar essas diferencas, quando o mes-
mo conceito é utilizado por diferentes participantes.

Voltemos ao contetido: até onde pode ir a exigida autonomia da
crianca? Esta é uma pergunta tanto de feoria da aprendizagem, a qual
temos de responder no contexto de disciplinas, por exemplo, da aquisi-
cdo da lingua escrita ou da aula de matemadtica, como é uma pergunta
pedagdgicafundamental, a qual, para além da qualificacdao em discipli-
nas, visa ao desenvolvimento da personalidade da crianca. Umavez que
a discussao na maioria das vezes é relacionada a disciplinas, desenvol-
verei aqui uma perspectiva pedagoégica.

4. Abertura até a discricionariedade? Sobre o papel da
professora na aula aberta

O exposto até agora torna patente que hd uma hierarquia de niveis
de abertura progressiva, na qual as exigéncias maiores incluem quase
sempre as menores. A pretensdo de mudanca da aula origina-se, por-
tanto, da abertura da aula em termos

* metodoldgico-organizacionais
¢ passando pela abertura didética e de contetido
e até a abertura pedagdégico-institucional.
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Entretanto, seria vdlido, para cada nivel, o postulado de que quan-
to mais aberto, melhor? Seria uma aula sempre melhor, quanto mais es-
paco livre os alunos recebem, quanto menos o educador ou um progra-
ma estabelecem o contetido e o processo?

Em primeiro lugar, hd que considerar, por motivos pragmaticos:
s6 o grau de abertura que o proprio educador for capaz de suportar po-
deréa ser por ele estruturado de modo frutifero. Isto ndo € um cheque em
branco para que ele se acomode. Seria, entretanto, ingénuo esconder a
importancia da personalidade para a execucdo de um conceito, ainda
que muito bem fundamentado. A inseguranca leva a queda na rotina.
A abertura da aula €, assim, um exercicio de desenvolvimento pessoal,
nao apenas uma incumbéncia de formacao continua didatico-metodo-
logica.

Também as criancas necessitam de seguranca. Um argumento
comum vé a aula aberta como uma proposta, sobretudo, para criancas
da classe média. E verdadeiro o fato de que as criangas s6 podem supor-
tar a abertura se tiverem aprendido a lidar com escolhas, a planejar e
controlar seu trabalho autonomamente, a resolver conflitos com outros
em cada situacgio particular.

A pesquisa cientifica mostrou-nos que criancas da classe baixa,
criancas com dificuldades de aprendizado e criancas acanhadas, em
média, tém problemas com aulas abertas (e assim aproveitam melhor
a aula diretiva) do que criancas da classe média, criancas de 6timo de-
sempenho e crian¢as menos acanhadas — pelo menos nos ambientes es-
colares estudados (vide Briigelmann; Brinkmann, 2009, p. 247).

Porém: isso significaria que esses problemas tém de ser aceitos
como se fossem dados da natureza, como caracteristicas dessas criancas
(ou grupos de criancas)? Também a autonomia pode ser aprendida. Para
colocar a coisa em termos mais contundentes: ela s6 é aprendida atra-
vés de autonomia outorgada e exigida — sendo assim uma tarefa central
da aula. Mas nao lancada de um tnico golpe, e sim bem dosada — o que
pode significar: exigéncias diferenciadas individualmente. Instituicées,
ou seja, elementos previsiveis da aula como a roda no inicio da aula,
plano do dia, caixinha de reclamacdes, conferéncia de redacdo podem
estruturar o espaco de tal modo que as criancas encontrem amparo
quando encontrem dificuldades com uma coisa ou com pessoas. Difi-
culdades de aprendizagem e problemas de comportamento seguem-se
dainteracao entre as atitudes das criancas e as formas da aula (vide 5.2
e 5.3 para uma exposicao mais detalhada). Uma abertura que coloque
tarefas sérias as criancas pode até evitar tais dificuldades ou diminui-
-las no decorrer do processo.

Entdo, as criangas aprendem tanto melhor quanto menos a pro-
fessora interfere? Minha resposta é: sim — mas. O que é decisivo é por
qual motivo, com que objetivo e de que forma ela interfere, isto é, como
ela define sua funcdo no processo de aprendizado das criancas. Ela é
parceira, que representa, com seus direitos de moderadora, os direitos
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do grupo ou ela reclama para si um direito de decisao como autoridade
legitimada por uma hierarquia institucional?

Como se pode definir esse papel da professora na tensdo entre
guiar/ensinar e simplesmente olhar? Um problema central origina-se
da questdo sobre se as dificuldades de aprendizagem devem ser explica-
das como um atraso no desenvolvimento, no caso em que a professora
sO necessitaria esperar.

E esta a posi¢do assumida no presente texto? Sim e néo.

Sim, porque constatamos que os aprendizes lentos e os rapidos
dao os mesmos passos bdsicos, e que o desempenho ndo é fundamen-
talmente diferente, e que as criancas simplesmente precisam de mais
tempo, mais auxilio, de formas mais variadas de aprender. E porque nés
sabemos que mudancas de comportamento podem ser treinadas su-
perficialmente, mas que a formagdo ndao pode ser imposta, mas apenas
estimulada e apoiada.

Ndo, porque nao ficamos simplesmente esperando, e sim porque
queremos, com nossa ajuda, fomentar o desenvolvimento da crianga
em um ambiente social e materialmente estimulante, através de desa-
fios de contetdo e pessoais e através de tarefas direcionadas e também
exercicios. Entretanto, vale aqui o principio ndo da quantidade de su-
cessos de aprendizado a curto prazo e sim da qualidade do processo de
aprendizagem para mensurar o que vem a ser uma boa aula.

Tento precisar a tarefa da professora nesta aula através do concei-
to de desafio, que analiso segundo quatro perspectivas:

¢ desafio através de coisas

e desafio através de pessoas

¢ desafio através de tradicoes

e desafio através de instituicdes.

Nesta concepcao, uma aula qualificada como aberta significa,
portanto: a professora ndo transmite contetidos e normas e sim desafia
as experiéncias, o pensamento, as opinioes das criancas. Pois aprender
significa sempre mudanca, convergéncia (vide item 3.1), neste sentido
ndo significa adaptagdo. Em vez de transportar conteidos e habilida-
des como produtos pronto, os educadores tornam-se acompanhantes
criticos de processos de aprendizagem, aos quais eles contribuem com
determinados contetdos, porém cujos efeitos sobre os alunos eles nun-
ca possam determinar.

Ja essa pequena exposicdo torna evidente que os professores tém
uma importante func¢do: desafiar as criancas, ao:

e fazerem perguntas (Como vocé chegou até isso? O que isso significa?)

e mostrar alternativas (Experimenta agora desse jeito! Eu faria de tal jei-
to!)

e expressar duvidas (Isso também seria possivel se...? Tom chegou a outra
conclusao).
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Notas sobre a moderacgdo da aprendizagem (em vez do lecionar)
encontram-se sob a perspectiva da discrepdncia moderada em diferen-
tes teorias psicoldgicas (vide o conceito de perturbagdo de Piaget ou
a zona do desenvolvimento proximal de Vigotski. Todos eles chamam
atencao para o fato de que a aprendizagem pressupoe conflitos, isto €,
uma tensao entre esquemas de pensamento e comportamento indivi-
duais e as exigéncias da situacdo. Encenar conflitos — sobre o material,
através de perguntas ou afirmacdes, através de constelacdes sociais —
eis a importante tarefa do educador.

O conceito de abertura ganha, assim, um sentido adicional: a aula
ndo deve canalizar ou fixar o desenvolvimento através da simples subs-
tituicao das concepcdes das criangas por outras, e sim desenvolvé-las,
ampliéd-las e enriquecé-las.

Concretamente, como se da isso?

4.1 O desafio através de coisas: como indagagdo, ndo como solugdo

Com a prética da folha em branco algumas professoras remetem
as criancas para si mesmas, de volta a suas préprias questdes e experi-
éncias. Outros pedagogos focam a atenc¢do da crianca, ao confronta-las
com uma coisa. O alcance que as criangas possuem na confrontacao
com a coisa pode variar muito.

Em Maria Montessori o foco é bastante estreito: atividades pos-
siveis e interpretacdes sdo determinadas através do isolamento de ca-
racteristicas. Cada material tem sua utilizacdo pré-determinada (e, com
isso, no conceito didatico, somente uma utilizacao faz sentido). Assim,
é fechado, ainda que as criancgas tenham bastante liberdade na escolha
do modo de trabalhar (vide 3.1).

Em didatas como Martin Wagenschein isto se dd de forma diame-
tralmente diferente. Ele confronta criancas com uma situacao que per-
mite distintas interpretacoes. Estas tentativas de interpretacdo levam
sempre de volta a coisa em questdo, na qual as criangas devem testar
suas hip6teses objetivamente ou mentalmente. Ai ndo existem solugoes
corretas ou erradas, e sim solucdes bem ou mal fundamentadas.

Objetos do cotidiano, instrumentos, instrucdes de experiéncias,
documentos — a coisa pode tomar varias formas. Sua abertura consiste
no fato de que ndo hd uma interpretagao pré-estabelecida. A professora,
entretanto, ndo empresta a multiplicidade de perspectivas liberdade to-
tal. Ela desafia as interpretacdes/tentativas de solugdo das criancas ao
sempre voltar a coisa em questdo: Isso é mesmo assim? Isso funciona? E
como seria, se...?

Torna-se evidente o qudo importante é a competéncia da profes-
sorana disciplina. Nao para prelecionar, mas para fazer com que a coisa
se transforme em desafio — e a partir de diversos acessos, de acordo
com as interpretacdes ensaiadas pelas criancas.
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4.2 Desafio através de pessoas: como parceiros, ndo como
superiores

O aprendizado sempre tem dois lados: uma experiéncia com as-
pectos do ambiente e uma experiéncia consigo mesmo na relacao com
os outros (sobre o papel crucial das outras criancas, vide o item 4.4).

A personalidade infantil s6 pode se desenvolver se lhe for dado es-
paco suficiente para se por a prova. Por outro lado,uma pessoa s6 pode
por-se a prova se o espaco tiver limites e se ele nao for difuso. Os limites
ndo precisam ser colocados artificialmente. Eles originam-se no grupo
de aprendizagem nédo apenas da reniténcia da coisa, e sim das posi¢oes
divergentes de outros participantes e de interesses concorrentes.

A educacao é entendida muitas vezes como a veiculacdo de nor-
mas. As criancas é explicado o que é bom ou certo, elas sdo penalizadas
se forem mds e repreendidas se fizerem algo de errado. Uma tal educa-
¢do de cimamalogra o principio central da autonomia. Disso ndo decor-
re o nao estabelecimento de limites.

As criancasrealizam experiéncias importantes ao lidar e confron-
tarem-se com outros. Quando os adultos se consideram parceiros, isso
nao significa que eles devem se submeter aos desejos das criancas, e sim
que seus interesses, suas concepc¢oes sdo consideradas equivalentes.

Desafio significa, ai, que a professora ndo apenas indica a coisa
a crianca, e sim que ela a confronta com sua prépria interpretacao (da
coisa, de uma situacdo, de um comportamento) - ndao no sentido de uma
interpretacdo superior ex cathedra ou, por assim dizer, de uma inter-
pretagdo auténtica, mas sim como uma visdo alternativa, por exemplo,
no esclarecimento do resultado de um experimento, na exegese de um
poema ou na reacao a um conflito.

Quando o educador leva a crianca a sério como parceiro, ele est4,
por um lado, aberto para sua visao das coisas, porém afirma sua prépria
posicdo como igualmente significativa. Sua responsabilidade sobre o
grupo empresta-lhe, além disso, uma segunda funcao: auxiliar os mais
fracos e mais timidos a articular seus direitos, sentimentos e pensa-
mentos e também representar suas posicdes se eles ndo conseguirem
em determinadas situacoes (vide 4.4).

4.3 Desafio através de tradicoes: como possibilidade, ndo como
amarra

Cada pessoa constroi seu proprio mundo na cabeca. As pessoas,
porém, ndo vivem como eremitas, e sim em espagos sociais com tradi-
¢oes do pensamento e do julgamento.

E importante conectar-se com experiéncias individuais. A multi-
plicidade de subculturas em nossa sociedade contemporanea torna, por
outro lado, indispensével possibilitar experiéncias comuns, assegurar
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uma linguagem comum. Do ponto de vista da teoria da educacao, isso
significa: a individualizacdo tem seus limites na exigéncia da aprendi-
zagem social, no respeito por outras formas de pensar e no dominio das
convengoes (sociais e linguisticas, mas também: sistema de valores na
matemadtica, gramatica e ortografia da lingua e assim por diante; vide
Heymann 2003, cap. 3).

Gallin; Ruf (1990) descreveram de modo incisivo o que isso signi-
fica para a abertura da aula: da singularidade das tentativas de pensa-
mento passando pela divergéncia entre interpretacdes concorrentes até
a regularidade (onde é deixado claro que também esta é uma convencgao
e ndo representa a Gnica solucao possivel).

Aceitar o pensamento da crianca em suas solucdes individuais
de tarefas, movimentd-lo através de interacdes sociais (por exemplo
através de cartazes de tabelas de cadlculo ou conferéncias de redacao)
e, finalmente, contribuir para sua consolidagdo em alto nivel com as
convencoes das disciplinas ou das tradicoes de diferentes subculturas
como simplificacao possivel, resumo ou diferenciacao — a tarefa da pro-
fessora neste campo pode ser descrita como oscilacao entre estes polos.

Para regular este processo, Lawrence Stenhouse (1975, cap. 7) —
especificamente para a discussdo de questdes controvertidas — formu-
lou critérios para o papel do professor (ele os chamou de standards): a
tarefa do educador nao € veicular a opinido correta ou confirma-la, e
sim questionar justificativas, fortalecer posicdes minoritdrias, colocar
consensos em questao, introduzir perspectivas alternativas.

4.4 Desafio através de instituicoes: como tarefa, ndo como requerimento

A Escola é (aparte do Jardim de Infancia ainda ndo profundamen-
te formalizado) a primeira instituicao na vida de uma crianga. Ai ela ex-
periencia normas de interagdo fundamentalmente diferentes daquelas
dainteracao nafamilia. A mudanca de uma orientacdo pessoal por uma
orientacao universalista prepara-a para a vida em sociedade a qual, de-
vido a sua complexidade, tem de necessariamente formalizar em alto
grau as relagdes sociais.

A Escola, sobretudo a Escola Primaria, estabelece assim uma mis-
sao de desenvolvimento dificil, porém necesséria: da relacdo individu-
al, marcadamente emocional com outras pessoas para seu papel como
aluno, que é definido a partir de suas funcoes na instituicado.

A professora fica, assim sob uma dupla tensao:

¢ de um lado entre seu papel como pessoa de referéncia para muitas
criancas (vide item 4.2) e sua funcdo de titular de um cargo na insti-
tuicao;

e por outro lado, entre a exigéncia de fomentar ndo apenas a autonomia
das criangas como também de respeitd-la, e a missdao de impor exi-
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géncias sociais (por exemplo a selecao para diferentes tipos de escolas
apo6s o término da escola primdria).

Essa tensdo nao pode ser resolvida de modo geral, e sim de acordo
com a situacao: sob a forma de novos consensos a que se devem chegar.
Se estes convencem, ndo é s6 uma questao que diz respeito a coeréncia
de seu contetido, mas também uma questdo de credibilidade pessoal.
Diferentes solucdes podem ser criveis quando fica claro que o educa-
dor percebe e leva em consideragdo os diferentes interesses/exigéncias
conflitantes.

A aprendizagem em uma escola democratica e para uma socie-
dade democrdtica exige, entretanto, um passo a mais, que vai além da
abertura fundamentada no item 4.2: participa¢do dos alunos no plane-
jamento da aula e corresponsabilidade para a convivéncia na classe. No
item 3.3 formulei isto como o direito da crianca a abertura do processo
decisorio. A este direito corresponde o dever de obedecer a decisGes que
foram tomadas em processos abertos.

A tarefa do educador é, portanto: institucionalizacdo de proce-
dimentos, desde a roda de conversa regular pela manha até a roda de
leitura ainda informal até o conselho de classe ou até o tribunal escolar
(como propde, por exemplo, Korczak).

Desenvolver tais formas de construcao de opinido e de solugdo de
conflitos em conjunto é um método essencial da aprendizagem social,
nao se limita, entretanto, como foi verificado entre muitos professores
(vide as conclusdes de Briigelmann; Brinkmann, 2009, p. 198ss.) — a re-
gulacdo da convivéncia social, e sim engloba decisdes sobre contetidos
da aula. O direito ao respeito as decisdes tomadas e regras formuladas
conjuntamente e sua implantacdo no cotidiano, também em relagdo aos
timidos e fracos constitui uma funcao central do educador.

Neste sentido, ela também representa as exigéncias da sociedade,
entretanto ndo no sentido dos contetidos previstos no curriculo, e sim
de um conceito fundamental de formagdo na escola (a respeito da cul-
tura da aula, vide o item 5.3).

5. Estruturas na aula aberta

Como pode ser posto em pratica, concretamente, o papel da pro-
fessora aqui descrito?

Curriculos convencionais desoneram a professora ao fixarem o
contetudo da aula, os objetivos do ensino e o caminho de aprendizagem
para o trabalho com alunos. Esta abordagem imputa aos didaticos uma
grande autoridade em termos cientificos, institucionais e didatico-me-
todoldgicos, que eles transferem ao professor (em relacdo aos alunos)
sobre suas concepc¢oes, programa e materiais.

Se relativizarmos essa autoridade no sentido da abertura da aula
proposta anteriormente (vide itens 3.1 a 3.3), entdo coloca-se a questao
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das estruturas alternativas. Pois o jogo entre a atividade prépria dos alu-
nos e os desafios propostos pela professora nao se desenvolve no vacuo.

As estruturas podem ser desenvolvidas por professores em trés
dimensdes, que serdo descritas a seguir no exemplo das aulas nas séries
iniciais, concretizada sobretudo na leitura e escrita.

5.1 Estruturagdo através da configuragdo de contetido de materiais

Materiais que colocamos a disposicdo para descoberta, organiza-
¢do e exercicios podem ser estruturados de tal modo que se tornem evi-
dentes determinadas maneiras de se lidar. O treinamento com listas de
palavras agrupadas de acordo com similaridades ortograficas ou com
tracos morfémicos sdo exemplos de padroes introduzidos pelos mate-
riais como nos seguintes exemplos de jogos/exercicios na Paisagem da
alfabetizagdo (vide Briigelmann; Brinkmann, 2012):

- 0 jogo da memdria marcada no qual pares minimos de palavras su-
blinham a correspondéncia estrutural de modificagdes nos niveis da
escrita, do som e do sentido;

—a mdquina de construgdo de palavras com janelas para radical, primei-
ra e ultima silabas, que tornam a estrutura mérfica das palavras con-
creta;

—todas as tarefas no esquema do odd-man-out, que, ao lado dos exem-
plos encaixados no esquema, contém um estranho no ninho;

Tais tarefas/materiais contém, portanto, uma estrutura que é
oferecida implicitamente a crianca para a reconstrucao de padrdes no
marco de seu pensamento atual, mas que ndo sdo impostas através de
veiculagdo explicita ou cobranca. Em tal caso, elas permanecem muitas
vezes superficiais e sdo adquiridas apenas como etiqueta. Se, quando e
como a crianca adquire a estrutura ndo é decidido pela professora, mas
ela desafia o pensamento infantil através do material e oferece-lhe uma
possibilidade de desenvolvimento ttil: isto se d4 de modo estreito nos
materiais sensorios de Maria Montessori, e modo mais amplo nos jogos
de Frobel (vide Kishimoto, 1996).

Escrever uma tabela de palavras que comecam com determinada
letra é o exemplo mais impressionante de como com uma especifica-
¢do minima pode-se oferecer um auxilio de pensamento e organizacao
que apresenta uma légica concreta, a qual, entretanto, é colocada como
ferramenta na mao da crianca para aumentar sua autonomia: para es-
crever as palavras faladas pelas criancas elas podem procurar pela letra
inicial na tabela. Neste sentido, demos ainda um passo adiante e su-
gerimos que a tabela das letras iniciais seja dada apenas como forma
oca, na qual as criancas possam colar ou pintar imagens diferentes que
representem suas palavras-chave pessoais — no sentido de Paulo Frei-
re (2008, vide também Lyra, 1996). Com isso aumentamos o significado
de conteudo dos elementos, mas também — sob a forma de uma tabela
crescente de letras iniciais, aumentamos a complexidade gradualmente.
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Em sua funcado como ferramenta, a tabela das letras iniciais ja
mostra a passagem para uma segunda forma de estruturacdo da aula
aberta:

5.2 Estruturagdo através da configuragdo metodologica das
formas de trabalho

Tipos de tarefas que retornam reiteradamente proveem orien-
tacdo e seguranca. Na Caixinha de Ideias da Lingua Escrita nés as de-
nominamos institui¢bes metodolégicas, que vao desde formas simples,
frequentemente atadas ao material (por exemplo: a licdo em Montesso-
ri) passando pela prescricdo temporal (por exemplo: o plano semanal
em Petersen, 2007) até areconfiguracdo de salas como tarefa especifica
(por exemplo o Atelier de Freinet): cartazes de letras, pratos de letras
iniciais, fichdrios para a colecionacao alfabética de palavras individu-
almente importantes sdo formas ocas que podem ser preenchidas indi-
vidualmente.

O objetivo de tais estruturacoes metddicas é o desenvolvimento
de atitudes e técnicas de trabalho que facilitem o aprendizado auténo-
mo: provar, testar, ordenar sdo importantes desempenhos abrangentes.
Tais formas metodolégicas basicas ganham muito em qualidade quan-
do permitem atividades de significado pessoal, como por exemplo a
colecionacdo do peculiar e a ordenacdo do similar, que fascina mesmo
as criangas menores, e que também igualmente caracteriza o trabalho
cientifico.

Assim como Montessori é a mestre da estruturacdo do material,
também podemos aprender muito sobre a estruturacdo da aula através
de instituicdes metodoldgicas de Peter Petersen, com seu Plano Jena.
Suas formas primordiais da educacdo — didlogo, trabalho, jogo, festa —
oferecem um repertoério de elementos-molde para aulas que se comple-
mentam de modo muito engenhoso. Na ritmizacao temporal da sema-
na, por exemplo com festas escolares no comeco e no fim da semana,
com conferéncias de classe no comeco e final da semana, com cursos
e grupos de trabalho oferece-se ao aluno uma estrutura temporal que
cria, ela prépria, o espago para a coplanejamento e para a responsabili-
dade sobre o trabalho.

As formas de trabalho ndo se deixam determinar de modo pura-

mente técnico. Assim chegamos a terceira dimensao da estruturacdo da
abertura, que ja é indicada na elaboracdo da comunidade de Petersen.

5.3 Estruturagdo através da configuragdo social de uma cultura da aula

Normas sociais e praticas, que chamaremos cultura da aula, pos-
suem um profundo significado para a qualidade das possibilidades de
aprendizagem (vide Heymann, 2003).
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Rituais sdo como as estruturas metodoldgicas ocas, que podem
ser preenchidas de modos diferentes. Como auxilio conjunto para
orientacao, eles estimulam seguranca no decorrer do dia e da semana,
beneficiando, além disso, o desenvolvimento de rotinas individuais.
Elas desoneram no trabalho, mas também imprimem marcas nas atitu-
des e modos de comportamento.

Por isso precisamos de estruturas sociais que favorecam a auto-
nomia, a capacidade de didlogo e cooperacao, a tolerancia e a capacida-
de critica das criancas. Eis aqui algumas possibilidades ja mencionadas
nas quais coisa e linguagem se unem, sendo planejadas e controladas
conjuntamente em um meta-nivel: rodas de comeco e final de aula,
conferéncias de redacgdo e célculo, reunides de classe e da escola, apre-
sentacoes e exposicoes.

Estas instituicoes sociais tém como caracteristica comum o fato
de assistirem a aprendizagem-de e aprendizagem-com das criancas,
de modo que a professora nao precise dirigir e estruturar as atividades.
Sua tarefa é, em primeira linha, moderar esses desafio e apoio recipro-
cos — em uma oficina da aprendizagem em vez de em um instituto de
prelecoes.

Em uma perspectiva semelhante, Beck et al. (1995, p. 28ss.) testa-
ram formas de trabalho socialmente estruturadas que podem ajudar as
criancas a dirigir e perscrutar seu préprio processo de aprendizagem.
No seguinte ranking mostraram-se especialmente efetivos no estimulo
do autocontrole:

¢ o0 trabalho em parcerias constantes para o intercAmbio de experién-
cias e dificuldades sobre o aprendizado e para avaliéd-las (evaluation);

e registro de auto-observacoes no trabalho no caderno de trabalho (mo-
nitoring);

e intercambio de problemas de contetido e estratégia na classe (confe-
rencing);

e retrospectiva escrita periddica no caderno de trabalho (reflection);

e professores ou colegas de classe como modelos que pensam em voz
alta para tentativas de solucgdo e estratégias (modeling).
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Resumo: critérios para uma abertura de aula bem sucedida

- como auxilio para o planejamento e a avaliacdo de arranjos dida-
ticos

A forma de organizacdo, o ambiente material, regras combinadas,
planos concretos/impulsos devem se dar de tal modo que...

e ...estimulem as criancas ao trabalho autodeterminado e de respon-
sabilidade prépria, por exemplo através de reunides de planeja-
mento matinais ou de contratos de aprendizagem;

e ... que desafiem seus modos de pensar costumeiros e os padrdes
de acdo disponiveis, por exemplo através da confrontacdo com ou-
tras perspectivas em rodas de conversas ou através de consultas ao
educador em sua mesa de trabalho;

e ... possibilitem diferentes atividades, por exemplo através de espago
para projetos individuais ou através de cursos opcionais prepara-
dos;

e ... exijam o intercambio de experiéncias individuais e resultados,
por exemplo através de formas institucionalizadas de relatério;

e ... estimulem uma reflexdo sobre o préprio trabalho, por exemplo
através de autoavaliacdes regulares e de critica construtiva da con-
tribuicdo de outrem;

e ..no caso de dificuldades que possam aparecer, assegurar auxilio,
por exemplo através de um sistema de ajudantes, do acesso regula-
rizada ao educador;

e ... e que regras/instru¢des sejam fundamentadas funcionalmente
(prejuizo aos outros, ao trabalho), e ndo educativamente.

5.4 Estruturacdo de planos de auxilio para as professores

As trés dimensoes de estruturagdo da aula fornecem a professora
um repertorio flexivel. Quanto mais densamente uma dimenséao for es-
truturada, mais aberta deve (e pode) ser a outra. Porém, cada estrutura
em si também tem de ser examinada segundo a exigéncia de que ela
exija a autonomia intelectual e social das criancas (e assim a fomente).

Assim, sdo outras estruturas as que regulam o trabalho e a convi-
véncia em uma aula aberta. Para os professores isto significa compre-
ender o préprio trabalho como experimento e a si préprios como pes-
quisadores (vide Stenhouse ja em 1975). Os curriculos sdo tteis como
estimulo e apoio — mas eles jamais podem ser mais que hip6teses que
devem ser adaptadas pelo educador as condicdes peculiares de cada
grupo de aprendizagem e que devem ser sempre examinadas critica-
mente no que diz respeito a seus efeitos. Isto é uma didética baseada
em evidéncias — que ndo se deixa confundir com uma pura aplica¢do de
regras externas.

Para sua propria orientacdo e apoio, os professores necessitam
de outras estruturas além das que sdo pensdveis e exequiveis nas aulas
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atuais. Isto se aplica sobretudo quando levamos a sério o papel de pes-
quisadora da professora. Para a aula de leitura e escrita ja desenvolve-
mos quatro estruturas abertas na Caixinha de Ideias 1 da Lingua Escrita
e na Paisagem da alfabetiza¢do. Seus elementos centrais:

—um conceito em quatro pilares de atividades centrais como base para o
planejamento das aulas (Briigelmann; Brinkmann, 2013);

—um mapa diddtico com oito campos de aprendizagem concretos como
perspectiva ordenada de objetivo e contetido (Briigelmann, 1986);

— um modelo de niveis de desenvolvimento infantil como ajuda para
observacao e interpretacao de tentativas concretas de leitura e escrita
das criancgas (Briigelmann, 1989);

— principios para a configuracdo metodoldégica da aula sob a forma de
critérios de processo (Briigelmann; Brinkmann, 2009, p. 38ss.).

Os professores necessitam, além de tais orientagcdes didatico-me-
todolégicas, também de outras estruturas para uma aula aberta bem
sucedida, que eles ndo podem construir sozinhos. Nisso se incluem
condicdes organizatérias sobre a qual o Colegiado ou a Conferéncia Ge-
ral decidem (por exemplo a ritmizacao do dia escolar, a eliminac¢do do
sinal de recreio, tempos flexiveis de entrada no comeco e no final do dia
escolar, compra de instrumentos didaticos alternativos), mas também
ofertas de aconselhamento e supervisdo, as quais sdao absolutamente
usuais para outras profissdes sociais — as quais, por sua vez, sdo deci-
didas politicamente como marco de condicoes gerais mas que, concre-
tamente, devem ser desenvolvidas e postas a disposicao pelas univer-
sidades e pela administracao escolar (vide os auxilios de avaliacdo no
quadro abaixo).

Principios para o aconselhamento na aula aberta

Na conversa subsequente a observacao da aula por terceiros devem-se

trabalhar as seguintes questdes com o educador responséavel:

® Quais foram/sdo os principais objetivos e principios?

Pergunta subsequente: Como o senhor/a senhora se posiciona diante
dos seguintes mandamentos/diretrizes/planos de aula, diante das
seguintes posi¢des na discussao cientifica escolar-pedagogica e didé-
tica?

o clareza da exposicao de sua prépria posicdo

o adequacdo convincente a postulados legais e a discussdo cientifico-
-académica

o justificacdes bem fundamentadas

®* Onde se encontra seu grupo de aprendizagem, onde se encontram as
criancas, individualmente, nas dimensoes centrais do desenvolvi-
mento?
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ergunta subsequente: O senhor/a senhora percebeu que o aluno X...7
o percepcdo a respeito de cada crianca em suas peculiaridades
o diferenciacdo da descrigdo de seus pontos fortes e fracos

o avaliacdo fundamentada do desenvolvimento e avaliacdo adequada
do estado de aprendizagem

® Quais pontos fortes e fracos o senhor/a senhora vé em seu trabalho
isto é suas tentativas de colocar em pratica suas proprias exigéncias
e de aplicar os principios exigidos?
Pergunta subsequente: Chamou-me a atencdo durante a observacgao de
sua aula, que...

o disposicao para a percepcao autocritica

o abertura para outras perspectivas

o trato construtivo com suas proprias fraquezas
® Quais circunstancias tornam dificil que o senhor/a senhora coloque
suas exigéncias em pratica no dia-a-dia?

Pergunta subsequente: Serd que suas dificuldades poderiam estar em...?
o reconhecimento das proprias fraquezas

o concentracdo em circunstancias influenciaveis

o demarcacao contra a sobrecarga de suas préprias possibilidades

® O que o senhor/a senhora planejou como préximos passos do desen-
volvimento de seu trabalho?

Pergunta subsequente: O senhor/a senhora também pensou na seguin-
te possiblidade...?

o disposicao para ampliar seu préoprio repertério

o produtividade das ideias

o (auto)avaliacao realista de possibilidades de mudanca

® Que apoios / quais condicdes lhe seriam titeis ou necessarias?

Pergunta subsequente: Ajudaria o senhor/a senhora, caso...?

6. Consideracoes finais

A alegacao de que a aula aberta é desestruturada, é um puro lais-
sez-faire ou que deixa as criang¢as sozinhas com seus problemas deve,
depois do que foi dito, pertencer ao passado daqui em diante. As estru-
turas expostas nos itens 4 e 5 tornam evidente que a professora nao estd
condenada nem ao observar passivo nem a simples espera. Entretanto,
os principios fundamentados nos itens 1 e 3.3 a comprometem a de-
senvolver e verificar o trabalho na sala de aula em combinacao com as
criancas ou adolescentes®.

Recebido em 01 de dezembro de 2014
Aprovado em 05 de margo de 2015
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Notas

1 N. T.: no texto original estd em inglés output.

2 O movimento da Escola Nova no final do século XIX e na primeira parte do
século XX é amplo e divergente (OELKERS, Jiirgen. Reformpddagogik: eine
kritische Dogmengeschichte. 3. ed. Weinheim, Miinchen: Juventa, 1996.). Com-
partilha como base comum a critica ao ensino tradicional, o focono aluno e na
aprendizagem pela atividade do mesmo. Fora disso, porém, existem propostas
pedagdgicas bem diferentes. Representantes da Escola Nova como Maria Mon-
tessori, Celestin Freinet, Ovide Decroly, Georg Kerschensteiner, John Dewey,
entre muitos outros, tiveram influéncia além das fronteiras nacionais. Mesmo
assim, a Escola Nova e sua influéncia no sistema escolar se desenvolveram em
cada pais de forma diferente (ROHRS, Hermmann. Die Reformpdidagogik: Urs-
prung und Verlauf unter internationalem Aspekt. 5. ed. Weinheim: Deutscher
Studien Verlag, 1998). No Brasil, principalmente pelo Manifesto dos Pioneiros
daEducacao Novade 1932, “... aEscola Nova, ..., assumiu um significado muito
distante do que adquiriu em todos os demais paises em que emergiu. Agluti-
nou nao apenas uma bandeira educacional, mas um investimento politico: a
renovacao do sistema puiblico” (Vidal, 2013, p. 582 in VIDAL, Diana Gongalves.
80 anos do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova: questdes para debate.
Educagdo e Pesquisa, v. 39, n. 3, p. 577-588, 2013. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022013000300002&Ing=e
n&nrm=iso>. Acesso em: 28 fev. 2015). Diferente disso, na Alemanha as ideias
da Escola Nova sdo mais debatidas no contexto da organizacgdo das aulas e do
ensino (Nota do Revisor).

3 “Aaulaaberta” (offener Unterricht) comegou aser divulgado na Alemanhanos
anos de 1970. A partir de uma critica dos curriculos fechados e aulas planejadas
em todos os detalhes, iniciou-se umabusca por formas mais abertas de ensinar,
aproveitando de ideias da Escola Nova (Celestin Freinet, Plano Dalton de Helen
Parkhurst, Maria Montessori, pedagogia de projetos de William Kilpatrick,
entre outros). Diferentes formas de ensino aberto foram praticadas principal-
mente nas séries iniciais (Wochenplan (plano da semana); Freiarbeit (trabalho
livre); Projektunterricht (ensino através de projetos); Lernwerkstatt (oficina de
aprendizagem), etc.). O campo bastante divergente do “ensino aberto” ganhou
uma estruturacao e fundamentacao mais clara a partir da premiada tese de
doutorado de Falko Peschel (2003, orientado por Hans Briigelmann) (Nota do
Revisor).

4 N.T.: no original alemao Selbsttdtigkeit, palavra que significa literalmente
autoatividade se decomposta em seus dois elementos bdsicos.

5 Uma versao prévia deste texto foi publicada em: Briigelmann; Brinkmann,
2009.
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