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Para uma Pedagogia dos Oitenta *

Sofia Lerche Vieira **

“Néo somos melhores

nem piores

melhor é nossa causa”
THIAGO DE MELLO

INTRODUCAO

Discutir uma pedagogia para o ensino de Ciclo Bésico,
ou 1.° Ciclo, néo é algo que possa ser feito sem uma com-
preensdo do problema face ao quadro mais geral da uni-
versidade e de sua vinculagdo com a problematica estru-
tural da sociedade brasileira. Embora entendendo, porém,
que a educacéo € parte de um sistema maior, cuja maio-
ria dos problemas tem determinantes externos, acredita-
mos que a par deste componente real, os sistemas sdo
feitos por pessoas. E se assim o é, as pessoas sdo ca-
pazes de promover transformacdes nos mesmos. Deste
modo, sem perder de vista a relacdo universidade-socie-
dade. entendemos que ha uma especificidade no que se
refere & questdo do 1.° Ciclo, tanto no que diz respeito as
proposicdes da reforma prevista pela Lei n.° 5.540/68
quanto aos problemas pedagégicos dai decorrentes, bem
como as possiveis alternativas para soluciona-los.

* Exposicdo apresentada na XXXIV Reunido Anual da SBPC, como
texto sintese do grupo apresentador da mesa-redonda denominada
“A pedagogia dos 80 na Universidade: alternativas e experiéncias
em 1.° ciclo”, Campinas, SP, 9 de julho de 1982.

** Da Universidade Federal do Ceara.



Neste debate nos propomos a levantar e discutir
essas questdes a partir da especificidade a que nos re-
ferimos. Pretendemos analisar também algumas ideolo-
gias que a nés parecem contribuir para agravar a proble-
méatica do Ciclo Basico, vez que constituem verdadeiro
circulo vicioso a estimular o imobilismo na acédo peda-
gégica sobre este nivel de ensino na Universidade. Acre-
ditamos ainda que as questdes metodolégicas referentes
ao Ciclo Basico ndo se dissociam de uma postura filosé-
fica a seu respeito. Alguns principios decorrentes desta
filosofia serdo por nés arrolados e discutidos. Finalmen-
te, apresentaremos o testemunho de nossa pratica do-
cente como evidéncia de que nos anos 80, ha uma “nova”
pedagogia a ser debatida, aprofundada e sistematizada,
diante do fendmeno das turmas de 80 que trazem para
dentro da Universidade problemas insuspeitados em tem-
pos passados.

A ESPECIFICIDADE DA PROBLEMATICA
DO CICLO BASICO

A instituicdo do 1.° Ciclo, proposta do Relatério Ge-
ral do Grupo de Trabalho para a Reforma Universitéria,(1)
foi concretizada pelo Decreto-lei n.° 464/1969, que previa
em seu artigo 5.°:

“Nas instituicoes de ensino superior que man-
tenham diversas modalidades de habilitacdo, os
estudos profissionais de graduacdo serdo prece-
didos de um primeiro ciclo, comum a todos os
cursos ou grupos de cursos afins, com as se-
guintes funcbes: a) recuperacdo de insuficién-
cias evidenciadas pelo concurso vestibular na
formacdo dos alunos; b) orientacdo para esco-
lha de carreira; c) realizacdo de estudos béasicos
para ciclos ulteriores."”(2)

Tais objetivos “eram apenas aparentemente claros €
definidos. Na pratica se mostraram imprecisos e vagos.
Em uma palavra: ambiguos™.(3)

A funcdo de “orientacéo para a escolha da carreira”
de saida é descartada porquanto hoje o aluno faz a sua
opcéo profissional antes mesmo de prestar o exame ves-
tibular.
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Se considerarmos as criticas e depoimentos dos que
atuam nos Ciclos Profissionais a respeito dos egressos do
Ciclo Basico, veremos também que a funcdo de ‘‘realiza-
cdo de estudos basicos para ciclos ulteriores” ndo se
realiza a contento. H4, inclusive, grande discordancia nos
ciclos profissionais com relagao a validade do 1.° Ciclo.

Quanto & fungdo de “recuperagdo de insuficiéncias
evidenciadas pelo concurso vestibular”, surgem de ime-
diato questdes como "o que sao deficiéncias evidenciadas
no vestibular? Como pode a Universidade atuar para sa-
na-las? E este um papel especifico da Universidade?”.(4)
As ‘“insuficiéncias” porventura “‘evidenciadas pelo con-
curso vestibular” ndo sdo, em geral, divulgadas. E quan-
do o sdo, constituem muito mais um inventario a respeito
da ignoréncia de nossa juventude() do que propriamente
uma busca de caminhos e alternativas vidveis para sanar
as deficiéncias cognitivas que acometem os alunos re-
cém-ingressos na Universidade. Deste modo, o ano ou
semestre dedicado ao 1.° Ciclo é despendido na identifi-
cacdo das deficiéncias ndo evidenciadas. Mas, quando,
porém, o nosso aluno ingressa no 2.° Ciclo ou Ciclo Profis-
sional, a fungdo recuperacdo perde sentido vez que este
ciclo esté voltado apenas para a funcéo profissionalizacéo.

A questao pratica dai emergente é que a desintegra-
¢ao entre os dois ciclos (Basico e Profissional) faz com
que o 1.° Ciclo se configure como um hiato entre 0 2.° e
0 3.° grau. Desvinculado estrutural e funcionalmente dos
niveis anteriores e posteriores, acaba o 1.° Ciclo por cons-
tituir uma figura andémala no conjunto da estrutura uni-
versitaria. Razao porque alguns estudiosos do problema
afirmam que seu destino é o desaparecimento.(6)

Desaparecendo ou n&o, oscilando entre a “tendéncia
generalizante e a especializante”, sob a denominacio de
1.° Ciclo ou outra qualquer, o fato é que a par desta ques-
tao estrutural, temos uma situacado concreta diante de
nés, pois com ou sem ambigiliidade a questdo da recups-
racdo existe. O aluno que ingressa na universidade tem
problemas na aquisicédo do conhecimento de nivel univer-
sitario. Sabemos que ha deficiéncias acumuladas por um
ensino de 1.° e 2.° graus tradicionalmente precérios e por
toda uma série de distorcoes de natureza teédrica e pra-
tica que se agucaram com as medidas que atingiram a
escola brasileira na década de 70.



E no 1.° Ciclo que se manifesta mais flagrantemente
a diferenga entre os alunos de antes e os de depois do
ensino de 1.° e 2.° graus “reformado”. Ndo cabe aqui dis-
cutir se foi ou ndo a reforma responsavel pela chamada
“queda de qualidade”, o fato é que o aluno recém-ingresso
na universidade evidencia dificuldades em atingir o es-
perado padrdo de 3.° grau. Nao atingindo tal padréo, ou
desiste do curso ao sentir-se incapacitado para acompa-
nhé-lo, ou prossegue na insegura busca do diploma. Neste
altimo caso, muitas vezes para continuar o curso, o aluno
recorre aos mais variados artificios (amplamente conhe-
cidos por todos nés) a fim de obter o esperado “canudo”.
Tal situacdo parece denunciar ndo apenas a irrelevancia
da educacéo basica, como de toda a tarefa educativa for-
mal. Ndo é possivel, porém, justificar um ensino de 3.
grau deficiente através da alegacdo de que o 1.° e 0 2°
graus nd@o preparam o aluno. Embora reconhecendo que
estes graus respondem por uma série de caréncias cultu-
rais do aluno de 3.° grau, acreditamos que este aluno nao
apenas pode como deve ser recuperado, em beneficio pes-
soal e social.

Para tornar possivel o exercicio da fung@o recupera-
cdo pensamos, entretanto, ser necessério explicitar al-
gumas ideologias a respeito dos elementos que atuam
nos cursos introdutérios da Universidade, ou seja, seus
professores e alunos.

IDEOLOGIAS SOBRE OS AGENTES DO 1.° CICLO

As ideologias, como se sabe, s@o interpretacbes que
se fazem do real mas que nem sempre se configuram ta!
como sdo percebidas pelos grupos responsaveis por sua
veiculagdo. Muito embora o termo ideologia ndo ofere-
cesse o potencial explicativo & descricdo do fenémeno
que desejamos caracterizar, optamos por ele pela possi-
bilidade que este oferece de sintetizar nossa idéia.

Para fins metodolégicos, as ideologias foram agru-
padas em quatro diferentes categorias: 1) do professor
em relacdo ao aluno, 2) do professor em relagdo ao pro-
fessor, 3) do aluno em relagdo ao professor e 4) do aluno
em relacdo a ele préprio.

Antes, porém de abordarmos as ideologias, vejamos
rapidamente as diferentes atitudes que tém sido tomadas
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pelos professores de 3.° grau. De modo caricatural, pode-
riamos identificar trés posturas docentes: a saudosista,
a acomodaticia e a comprometida. No primeiro tipo estéo
enquadrados os professores que sentem uma profunda
nostalgia por aquele ensino que ja se foi. Sdo aqueles
que procuram manter o nivel de qualidade de seu ensino
sem atuar sobre as causas de uma eventual queda quali-
tativa no nivel de aprendizagem. Entre esses professores
estdo, em geral, aqueles que detém em suas turmas os
mais elevados indices de reprovacéo. Do lado oposto va-
mos encontrar os professores ‘“acomodados” ou “bonzi-
nhos”, que procuram adaptar-se ao novo aluno através de
um processo inverso ao anterior, ou seja baixando seu
nivel de expectativa e ndo esperando grandes resultados
do desempenho discente. Tais professores nem sempre
tém na docéncia sua atividade basica. Alegando que seus
proventos com o magistério sdo escassos, justificam-se
através do argumento de que ndo vale a pena lutar por
tdo pouco. Nao é por acaso que entre tais professores
estdo os mais elevados indices de aprovacdo. A eles cabe
também parte da responsabilidade pela crenca de que
“na universidade, o dificil é entrar”... O terceiro tipo re-
fere-se aqueles que reconhecem as diferencas entre os
alunos de ontem e os de hoje. Estes sabem que os novos
alunos tém dificuldades em acompanhar as tarefas uni-
versitarias, sobretudo no que diz respeito as atividades
de expressdo oral e escrita e, tentativamente, vao explo-
rando os procedimentos capazes de responder as defi-
ciéncias da nova clientela universitaria. Os comprometidos
somos nés todos que acreditamos que o mundo novo re-
pousa nas sementes de fé que plantamos ao longo do
caminho. Como frutc de nossa acao-reflexdo-acdo vamos
descobrindo e redescobrindo maneiras de ensinar.

Retomando agora a questdo das ideologias sob a ética
da docéncia enquanto compromisso, analisemos cada uma
delas separadamente:

1) PROFESSOR-ALUNO. Nesta primeira ideologia es-
tdo incluidos os professores inconformados com o tipo
de clientela que hoje tem acesso ao ensino superior, aque-
les que acima caracterizamos como saudosistas. Escon-
de-se por tras dessa postura, em geral identificada com
os setores mais tradicionais da universidade, uma viséo
elitista do ensino e do estudante universitario. Séo jus-
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tamente os defensores da qualidade perdida e incapazes
de traduzir em agdes concretas o que seja essa qualidade,
que criam as condi¢des para a formacdo da terceira ideo-
logia, que discutiremos mais adiante. Coincidentemente
ou nao, séo os professores que menos acreditam no po-
tencial intelectual de seus alunos que t&m o menor ren-
dimento com suas turmas, conforme estudos ja realizados
sobre o assunto.

2) PROFESSOR-PROFESSOR. A segunda ideologia tam-
bém desfruta de popularidade nos setores mais tradicio-
nais da universidade. Ha uma corrente de professores que
julgam seus colegas que atuam no 1.° Ciclo incapazes
para tal tarefa. “E que Narciso acha feio o que nio é es-
pelho”... Os professores mais jovens e inexperientes e,
portanto, teoricamente menos qualificados, ao ingressar no
ensino superior séo muitas vezes deslocados para as tur-
mas de 1.° Ciclo que exigiriam os professores mais quali-
ficados. Na universidade costuma-se traduzir qualificagdo
e competéncia por titulacdo; os professores teoricamente
melhor qualificados, todavia, sempre que possivel evitam
as turmas de 1.° Ciclo, vez que essas, via de regra, sio
consideradas mais trabalhosas e numerosas. Por outro
lado, ensinar no 1.° Ciclo ndo é algo que dé status. Ao
contrério, o professor de status nas universidades fede-
rais é aquele que pouco ensina, e quando o faz, é na pés-
-graduac@o. A propésito, os maiores criticos do ensino
séo aqueles que ndo ensinam ou que consideram a funcéo
ensino uma funcdo menor na universidade. Sdo entretanto
os professores mais jovens em geral os mais sensiveis
as mudancas e inovacdes pedagdgicas. E se do ponto de
vista metodolégico alguma renovacdo se fez na histéria
recente do ensino superior brasileiro, esse mérito deve-se
aos que atuaram no 1.° Ciclo pois conquanto este “por
muito tempo tenha atraido para si a pecha de bode expia-
tério de todos os males da graduagdo, conseguiu, como
permanente e intenso laboratério de ensino, lancar pos-
turas novas em toda a Universidade”.(7)

3) ALUNO-PROFESSOR. A terceira ideologia refere-se
as imagens que o aluno formula em relacdo ao professor
universitario. Trés tipos de argumentos sdo freqgiientes.
Semelhante a imagem que grande nimero de docentes faz
de seus alunos, estes também afirmam freqiientemente
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que os seus professores ndo sabem nada. Uma outra cri-
tica é de que os professores sdo excessivamente tedricos
(argumento resultante de uma falsa interpretacéo do que
seja teoria). Implicita nessa afirmacdo estd uma queixa,
freqiientemente justificada, contra o verbalismo de nossa
educacdo superior. Criticam ainda os alunos o desinte-
resse dos professores em relagdo as suas atividades do-
centes. Todos esses argumentos tém, muitas vezes, ele-
vado teor de verdade. Ndo devem porém, gerar uma falsa
imagem de que na universidade sé atuam diletantes, ine-
xistindo educadores. Nossa hipétese é que os bons pro-
fessores, pelo menos em grande maioria, ainda estdo con-
centrados nas universidades. E na Universidade que mais
se discute os problemas que ora procuramos analisar e
nos outros niveis de ensino, o espago para esse tipo de
debate parece-nos ainda um tanto precario.

4) ALUNO-ALUNO. A quarta ideologia por nés identi-
ficada refere-se as imagens que o aluno formula a respeito
de si préprio. Por forca de uma série de circunsténcias e
em decorréncia de uma relagéo direta com a 1.2 ideologia,
o aluno é induzido a pensar que é incapaz de obter rendi-
mento satisfatério no 3.2 grau. Assim, formulando um au-
toconceito negativo, desestimula-se pelas disciplinas que
cursa e, ndo raro, abandona a Universidade. E agravante
dessa situacdo o fato de que o aluno ndo encontra na es-
trutura universitria atividades que possam introduzi-lo a
Universidade e ao curso que escolheu.

Indmeras sdo as ideologias existentes com relacéo
ao Ciclo Basico nao abordadas em nossa exposicdo. Deti-
vemo-nos a examinar essas por incidirem mais diretamen-
te sobre o tema deste debate. Interessa para nés enfatizar
o fato de que cientes das incontaveis criticas justificadas
aos problemas até aqui referidos, achamos que tais este-
reétipos ndo resistem a uma acéo pedagdgica consciente,
o que nos leva a enumerar alguns pressupostos daquilo
que entendemos como ponto de partida para relagoes de
ensino-aprendizagem eficazes.

PRINCIPIOS DA ACAO PEDAGOGICA NO 1.° CICLO

Sem desmerecer a importancia de outros aspectos,
discutiremos alguns principios que nos parecem ser signi-
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ficativos se desejamos desenvolver uma pratica pedago-
gica capaz de gerar uma nova qualidade na educacio su-
perior. Tais principios sdo interdependentes, o que nao
significa dizer que, em diferentes condigdes, énfases
maiores ou menores ndo possam ser depositadas nuns e
noutros. Destacamos os seguintes principios:

1) a crencga na solucéo dos problemas através da re-
lagéo professor-aluno, e a consegqiiente compreensido do
processo de ensino-aprendizagem como um compromisso
entre ambos;

2) o desenvolvimento de uma atitude universitaria no
aluno;

3) a recuperacdo do espaco pedagégico do professor
através da teoria e da prética de uma agéo dialdgica e de
uma metodologia ativa.

Por dbvio que pareca, mas ndo custa retomar a idéia,
€ por acreditarmos na possibilidade da relacdo que se
estabelece entre o professor e seus alunos, que nos pro-
pomos a discutir possiveis alternativas para esta relagio.
Na década passada, por razdes amplamente conhecidas,
uma das tendéncias em educacdo era priorizar os aspec-
tos relacionados com as micro-relagées, em detrimento
das macro-relagées no campo educacional, privilegiando
uma “tendéncia a focalizar os problemas de ensino e edu-
cacdo simplesmente do angulo de seus aspectos psico-
-pedagdgicos™.(8) Os anos 80 parecem evidenciar uma
tendéncia naturalmente inversa, ou seja, a de entender os
problemas educacionais a partir da 6tica das questdes
mais amplas. Temas sociais e politicos ganham assim,
maior popularidade na interpretacdo dos problemas a que
nos referimos. Sem minimizar a importancia do contexto
sobre o ensino, acreditamos porém, como jé dissemos an-
teriormente que ha uma especificidade na acdo docente/
discente: o professor exerce uma acdo mediadora entre
o conhecimento e aquele que se dispde a conhecer. Seu
papel reveste-se, portanto, de importancia fundamental,
na medida em que na nossa sociedade, bem ou mal, a es-
cola ainda € a insténcia que detém, elabora e transmite
o saber.

Um segundo aspecto que destacamos refere-se 3 na-
tureza da relacdo que se estabelece entre o professor e
seus alunos. A compreenséo da relacdo de ensino-apren-
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dizagem como um compromisso entre o educando e o
educador, parece-nos pressuposto basico do tipo de tra-
balho que buscamos desenvolver. Sem que ambas as par-
tes estabelecam um pacto com o conhecimento, dificil-
mente haverd uma relacdo pedagdgica na extensdo que
acreditamos deva ter. Se o aluno rompe o compromisso.
inexiste a aprendizagem, se é o professor que o faz, ndo
acontece o ensino. Esta posicdo nega radicalmente um
esteredtipo que chegou a desfrutar de bastante receptivi-
dade nos anos anteriores — a de que era possivel apren-
der sem estudar.(9)

Posta a questdo da relagdo professor-aluno, é neces-
sario observar que este lltimo nem sempre dé-se conta
do que significa ser um estudante universitério, no con-
texto do ensino brasileiro. As recorrentes referéncias 2
expansédo do ensino superior muitas vezes o levam a crer
que, em termos percentuais, o acesso a esse nivel de
escolarizacdo tem se alterado substancialmente, o que
ndo é de todo verdadeiro. Assim, concordamos que é im-
portante estimular ao aluno esta reflexdo. Paralelamente,
enfatizamos que o conhecimento de nivel universitério
exige uma atitude e dominio cognitivo, que até o ingresso
no ensino superior, no geral, ndo sdo despertados.

Algumas observacdes devem ser feitas quanto ao
aspecto do aluno ser estimulado a perceber que na uni-
versidade seu papel de aprendiz se modifica. Inversamen-
te ao que ocorreu nos graus anteriores de ensino, na uni-
versidade o estudante devera tomar decisbes sobre o
“que” e o “como” fazer, bem como sera maior a sua res-
ponsabilidade sobre o seu insucesso ou sucesso, dado
que terda maior possibilidade de interferir no seu ritmo de
aprendizagem e opcdes profissionais. Do envolvimento
como aquilo que faz, dependerd grande parcela de seu
éxito real na vida académica.

Quando mencionamos a recuperacédo do espaco pe-
dagégico do professor, temos em mente uma ideologia
que também desfrutou de grande popularidade nos anos
70. Influenciados por uma assimilacdo acritica das teorias
nao-diretivas de aprendizagem, que tém em Rogers um de
seus mais significativos representantes,(10) os meios
educacionais brasileiros, e mais especificamente as uni-
versidades, foram palco de uma série de experiéncias de
carater praticamente inusitado até entdo em nossa escola.
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Sob a alegagdo de que “ninguém ensina nada a ninguém”
e de que “o centro da escola é o aluno”,(11) os professores
chegaram a pensar que n3o-diretividade equivaleria a
uma certa rentincia do professor ao seu papel de mediador
entre o conhecimento e o aprendiz. Tal atitude ja tem sido
denunciada por defensores de diferentes correntes do
novo pensamento pedagdgico brasileiro. Gadotti, por
exemplo, observa que “a ndo diretividade pode ser uma
excelente técnica de ocultacdo ideoldgica e, portanto, de
manipulacédo”.(12) Embora discordando de parte da argu-
mentacdo do autor a esse respeito, concordamos que a
ndo-diretividade pode ocultar os problemas educacionais.
Nossa posicédo, porém, encontra maior identidade no pen-
samento de Mello, quando esta defende a importancia do
papel do professor e da direcdo no ensino.(13)

Nossa discordancia com parte das criticas de Gadotti
as pedagogias néo diretivas tem por base as seguintes co-
locacbes do autor:

“Na verdade, as pedagogias néo-diretivas, as pe-
dagogias centradas no estudante, nada mais fize-
ram, como a pedagogia do didlogo, do que des-
viar a educacgéo do seu problema fundamental. A
pedagogia do dialogo, centrando o problema da
educacdo na relagdo professor-aluno, desviou a
atenc¢do para um problema importante mas secun-
dario da educacdo, porque o problema central
continua sendo a relagdo da educacdo com a so-
ciedade, continua sendo a vinculacédo entre o ato
educativo, o ato politico e o ato produtivo. Deter-
-se na relacdo professor-aluno é escamotear o
problema, ocultar as raizes dos problemas edu-
cacionais.” (14)

Conforme registramos no inicio deste trabalho, nao
descartamos a importancia da dimensdo geral na educa-
¢do, confiamos, todavia, que a sua dimensao especifica é
significativa e arriscamos a dizer que a mudanca social,
passa, necessariamente, pela mudanca individual. Assim
é que somos partidérios de uma pedagogia do didlogo, no
sentido que didlogo assume no pensamento de Freire, ou
seja, o ato que possibilita a “comunicac@o” e a “interco-
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municacédo” e que ‘“nasce de uma matriz criadora e gera
criticidade (Jaspers)”.(15) Deste modo, a teoria e a pra-
tica da relacdo dialogal irdo exigir do professor e do aluno
uma atitude de permanente abertura as situacdes de en-
sino-aprendizagem. O professor precisa fazer um constan-
te exercicio de falar menos e ouvir mais, para agir no mo-
mento propicio, esclarecendo as duvidas e retificando os
contetidos com assimilagéo distorcida. Os alunos, por sua
vez, precisam aprender a ouvir-se mais, uns aos outros
e a si proprios, refletindo assim sobre o contetido de seus
pensamentos e dos conhecimentos que lhes vdo sendo
apresentados.

Finalmente ressaltamos a importancia de uma meto-
dologia ativa, que nada mais é do que conseqiiéncia na-
tural de todos os pressupostos até aqui mencionados.
Acreditamos que “somente um método ativo, dialogal, par-
ticipante” (16) pode contribuir para que o ensino de 1.° Ciclo
na Universidade possa vir a constituir uma etapa de fato
significativa na passagem do aluno pela Universidade.
Com Pinto, destacamos a importancia da técnica da varia-
¢do sistematica em nossas atividades.(17) E, contudo, na
experiéncia cotidiana que essa metodologia vai se expli-
citando. Acertando e errando, corrigindo e refazendo va-
mos construindo o nosso trabalho, cujo relato, espera-
mos, possa vir a constituir um ponto de partida para o
aprofundamento da discusséo sobre a pedagogia na Uni-
versidade e a sistematizacdo de metodologias adequa-
das ao ensino de 1.° Ciclo.

Antes de procedermos ao relato de nossas experién-
cias, porém, ndo poderiamos deixar de fazer uma ultima
observacao, por evidente que pareca: nao cogitamos que
quaisquer desses principios enumerados possam vir a ser
postos em pratica sem o concurso do contetido dos co-
nhecimentos. Ndo ha alternativas metodolégicas capazes
de solucionar os problemas pedagdgicos se o que esté
em jogo, a transmissdo e apropriacdo do conhecimento
nao se da. '

Sabendo que “embalar ndo é instruir”,(18) e que
todo aprendizado é, por natureza, um processo lento e
por vezes doloroso, cremos que ha formas possiveis de
suavizar a busca e a apreensdo do conhecimento.
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Relato de uma Experiéncia de Ensino
no Ciclo Basico

Antes de entrar no ambito especifico de minha ex-
posicédo, para melhor situar o debate, farei algumas obser-
vagoes sobre o 1.° Ciclo na esfera de uma universidade,
a UFC.

Podemos dizer que na UFC a idéia de 1.° Ciclo esté
quase morta. De um curriculo tnico em 1972 chegamos a
um “1.° Ciclo retalhado em nove grupos de cursos afins”
(SOUZA, 1982). Se hoje o 1.° Ciclo sobrevive é por forca
de Lei mas a tendéncia é que se retome o antigo padrio
dos cursos profissionais, ou seja os departamentos ten-
dem a querer retomar para si o encargo dos alunos recém-
-ingressos.

A morte prematura do 1.° Ciclo, em minha interpre-
tacdo, representa uma perda lastimavel, uma vez que é
praticamente impossivel fazer face ao desafio represen-
tado pelos estudantes recém-ingressos, sem um radical
esforco de todo o conjunto da Universidade. Desapare-
cendo o 1.° Ciclo, desaparece a primeira e a maior possi-
bilidade de um trabalho pedagégico de equipe junto a esta
clientela. Vale dizer que, se em algumas instituigdes foi
no 1.° Ciclo que vicejaram as mais significativas expe-
riéncias pedagdgicas do ensino universitario p6s-68, em
muitas universidades essas experiéncias nao sobrevive-
ram ao crivo do tempo e em outras o 1.° Ciclo ainda est3,
por assim dizer, para acontecer. A par de qualquer balan-
¢o critico do 1.° Ciclo, uma questdao fundamental perma-
nece: o que fazer com os alunos recém-ingressos na uni-
versidade vez que seus problemas de adaptagdo e acom-
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panhamento permanecem? As dificuldades enfrentadas
pelos alunos em fungdo do desconhecimento dos aspectos
mais elementares de uma estrutura complexa como a da
organizacdo universitdria nos fazem ver que ha todo um
trabalho de introducdo a universidade a ser feito. Este,
por sua vez, ndo cabe nos estreitos limites de disciplinas
isoladas. O mito e a figura da universidade assustam os
calouros. Passado algum tempo, o idolo de pés de barro
se desfaz... Mas aqui tratamos dos alunos antes da vi-
véncia da desesperanca que lhes é forjada na universi-
dade. Estamos, portantc, diante de alunos que precisam
fazer a ultrapassagem do 2.° ao 3.° grau e esta, em geral,
é feita a duras penas por adolescentes que sentem que
ndo sabem e muitas vezes ndo sabem como saber. Se até
hé pouco nao lhes era permitido o direito de ir e vir e de
se manifestar, de repente lhe cobram expresséo oral e es-
crita, originalidade, criatividade, pensamento organizado e
até rigor cientifico e metodolégico... Como ser criativo,
se na escola lhe bloquearam a criatividade? Como ver-
balizar o contetido, se este foi tdo escamoteado a toda
uma geracao?

A universidade, como os demais niveis de escolari-
zacgao, é instancia de acesso e de transferéncia do saber.
Afinal a escola existe para os que ndo sabem... Partin-
do, portanto, do pressuposto de que hd um saber a ser
transmitido na universidade, e de que as formas de sua
transmissdo e aquisicdo ja ndo revestem-se das mesmas
caracteristicas de tempos atras, € necessdrio examinar as
ocorréncias concretas desse processo, pois nelas (esta
é a nossa esperanca) estdo se plasmando os novos ca-
minhos de acesso ao saber formal.

Feitos esses esclarecimentos iniciais um tanto lon-
gos, procurarei trazer alguns elementos para reflexdo
que tém como ponto de partida o meu trabalho junto a
disciplina Introducdo a Educacdo, com turmas de 50 a 60
alunos no 1.° semestre do Curso de Pedagogia da UFC.

Tenho por préatica realizar avaliacdes livres com os
alunos ao término de cada curso. O resultado dessas ava-
liacbes tem sido um termdmetro de meus acertos, erros e
omissoes, e talvez o mais significativo indicador de por
onde devo prosseguir minha caminhada pedagdgica. Va-
lendo-me do classico principio da comunicagdo de que
esta se faz no receptor, recorrerei aos relatos dos alunos
para enfocar minha experiéncia docente no 1.° Ciclo. Pro-
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positadamente deixarei de lado referéncias ao contetdo
da disciplina, uma vez que o relato deste aspecto inte-
ressa mais de perto a professores dos cursos de peda-
gogia e esta mesa-redonda dirige-se a uma platéia inter-
disciplinar. Importa-nos assim em primeira instancia a per-
cepcgdo discente a respeito do método utilizado para vei-
cular os contetidos da disciplina. Eis alguns depoimentos:

“A professora atua mais como orientadora do
que como expositora, propondo debates em gru-
pocs sobre as leituras feitas pelos alunos, visan-
do sempre alcancar maior interacéo, crescimento
individual e grupal, descoberta de valores e de-
senvolvimento do espirito critico e uma melhor
aprendizagem” (M.J.H.).

“Leitura e redacdo, no estilo de sintese, facili-
tou muito a aprendizagem dos conteidos que
nos foram oferecidos. Quero dizer que, pelos
vérios modos (relatérios, pesquisas e questiona-
mentos feitos a nés préprios) que o curso foi
desempenhado, levou a turma a procurar fazer o
melhor que pudesse. Neste sentido néo conhego
nenhuma excecdo.” (M.M.V.)

“Os contetidos apresentados pela professora fo-
ram bem selecionados, levou-nos a uma partici-
pacao ativa, fez-nos expor as nossas experiéncias
ja possuidas, enriquecé-las com as suas e de
todos os participantes. Levou-nos também a criar
o hébito de leitura, capacidade de resumir.” —
(M.N.O.)

“A maneira como a professora dava aula era di-
ferente, dando ao aluno capacidade de escolher
como deveriam ser feitas as atividades. Através
de dindmica de grupo conseguiu aproximar cole-
gas que n@o se conheciam, e isso melhorou bas-
tante o relacionamento da turma.” (J.R.M.)

Comentarei alguns aspectos da metodologia por mim
adotada em sala de aula, deixando para discutir a ques-
tdo da dinamica de grupo mais adiante, por considerar que
este aspecto da experiéncia merece atencido particular.
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Meu trabalho didatico inspira-se sobretudo em alguns dos
movimentos do Método da Compreenséo Existencial (Pin-
to, 1984)" a saber: ativar a experiéncia prévia, ir as coisas
mesmas e projetar-se e analisar a linguagem.

Como se manifesta, a nivel de sala de aula, a adocéo
dos movimentos do método? Em primeiro lugar, sempre
que possivel, procuro partir da experiéncia e do conheci-
mento prévio do aluno, para desenvolver qualquer tépico
referente ao contetido da disciplina. Como bem enfatiza
Freire, a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”
(Freire, 1981, p. 3) e eu acrescentaria, a reflexdo sobre a
experiéncia individual, precede a reflexdo sobre a expe-
riéncia grupal. Para o sujeito situar-se no mundo, é ne-
cessario encontrar primeiro o seu proprio mundo. Em ter-
mos praticos, como isto se d4? Antes de refletir sobre o
conceito de educacdo, por exemplo, lango a pergunta “o
que é educacgado para vocé?’ O aluno é estimulado a es-
crever aquilo que pensa e em seguida, discute o seu texto
a nivel de pequenos grupos. Os pequenos grupos produ-
zem novo texto, que posteriormente é discutido com o
grupo todo.

Em geral esse tipo de atividade desperta grande in-
teresse e envolvimento por parte dos alunos e, quando
é chegado o momento de aprofundar os conceitos através
da leitura de textos produzidos por especialistas, eles ma-
nifestam maior interesse no trabalho. Na medida em que
a experiéncia prévia é ativada, ao ler o que escreveu, 0
aluno vai necessariamente procedendo a uma anélise de
sua linguagem, pois no mais das vezes, na proporcéo em
que ele precisa explicar para os colegas aquilo que escre-
veu, ele passa a se conscientizar de sua linguagem e a
perceber que nem sempre verbaliza com exatiddo aquilo
que julga ter verbalizado, ou por outra, nem sempre o seu
pensamento esta tdo claro quanto antes imaginava.

A importancia da auto-expressdo é enfatizada em
muitos dos relatos dos alunos:

* Este método, concebido pelo Dr. Leonel Pinto, professor-adjunto do
Departamento de Educacao da UFC, contém 10 movimentos bésicos
assim resumidos: 1. Ativar a experiéncia prévia; 2. Situar/exercer
o dar-se conta; 3. Ir as coisas mesmas; 4. Induzir & variacdo siste-
maética; 5. Retomar as representacdes; 6. Visar a integracdo co-
nhecer/sentir/agir; 7. Positivar o dificil; 8. Projetar-se e analisar a
linguagem; 9. Enfatizar o como e o para que; e, 10. Repousar e
deixar fruir.
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“Pensei, eu, que no inicio do curso estava prepa-
rada para ele; durante o curso achei que n3o;
hoje eu sei que preparada eu estava, 0 que eu
néo tinha era consciéncia das coisas que eu sa-
bia. Entdo durante o curso eu fui colocando mi-
nhas idéias sobre EDUCACAO, para o conheci-
mento dos outros e para 0 meu préprio e passei
a me questionar. Hoje ndo esquego esta palavra
EDUCACAO, que ¢é algo que acontece todo dia,
toda hora, pois estamos sempre aprendendo.”
(M.T.F.)

“Pude colocar para fora exatamente aquilo que
penso sobre educacgdo.” (M.F.P.)

“Sinto que aprendi e que tenho capacidade de
aprender muito mais.” (M.F.F.)

“O curso me fez ver muita coisa, eu senti que
algo modificou meu comportamento, a minha ma-
neira de pensar... nos fez crescer como ser hu-
mano e ndo s6 aumentou o nosso grau de co-
nhecimentos.” (L.H.L.)

A busca do que ha de essencial nos contetidos da dis-
ciplina se dé através da adogdo de dois tipos de tarefas
basicas: o aluno é solicitado a produzir resumos das lei-
turas do curso e a responder questionérios, com questdes
de carater geral sobre os textos. A preocupacgdo bésica
que reveste todas as atividades é de que é mais importan-
te captar e discutir as principais idéias dos autores do
que aprender detalhes de seu pensamento. E somente
através da ida as coisas mesmas, que se apreende a es-
séncia dos conhecimentos.

Ha uma especificidade nos cursos de formagdo de
professores que nZo pode ser esquecida. Nossos alunos,
pelo menos teoricamente, deverdo estar habilitados a ex-
pressar-se perante grandes grupos. Como professores,
serdo mediadores da palavra e para media-la precisam
antes dominé-la. No que se refere & manifestagdo oral em
sala de aula, mesmo se criando um clima receptivo a livre
expressdo, ha sempre uns poucos que se manifestam e
outros que permanecem calados. Os falantes, a propésito,
em muitos casos, interpGem-se como censores entre a
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maioria da turma e o professor. Apés insistentes apelos
4 manifestacdo dos timidos, passei a verificar que de fato
havia na sala de aula um “clima” de julgamento e compe-
titividade, provavel resquicio do vestibular que ndo cabe
aqui analisar. O fato é que recorri a alguns exercicios de
dinamica de grupo para desbloquear a turma e aproximar
um pouco mais os colegas uns dos outros, e o resultado
estd mais uma vez expresso nos depoimentos dos alunos:

“Quanto aos colegas desse curso, houve no co-
mec¢o uma certa reserva por parte de muitos, nin-
guém se comunicava, apenas nos agrediamos
com palavras, havia um certo receio na turma em
se falar abertamente na classe. Mas com a téc-
nica de dinamica de grupo, que foi feita em clas-
se, conseguimos superar as barreiras da comu-
nicacdo, e dialogar mais com os nossos cole-
gas.” (A.C.R.)

“Ajudou-me bastante, a vencer, pelo menos um
pouco, o medo de falar, me relacionar com o0s
colegas aqui da classe, que antes pareciam-me
bastante individualistas, mas nao! Se a gente ten-
ta, como tentei, vence e percebe que muita gen-
te aqui da classe, tinha o mesmo problema. Se
um toma a iniciativa, incentiva os outros, assim
por diante. Hoje ja acho, ou melhor, ja tenho idéia
diferente sobre meus amigos de classe e tenho
certeza que eles, juntamente com vocé, Sofia,
me fizeram aprender muitas coisas.” (E.M.A.)

“Foi nele que aprendemos a tratar os colegas
como companheiros de verdade, e que nés esta-
mos juntos ndo somente por estar, mas para
nos ajudarmos uns aos outros, através de uma
descoberta mutua, sem mais existir aquela con-
corréncia, de um querer derrubar o outro, pois
o clima de vestibular passou.” (F.C.F.)

Quanto ao desbloqueio da timidez, alguns sucessos
individuais foram registrados:

“Quanto as discussdes em classe, fiquei calada
porque sou inibida, mas j& para o fim notei que
a inibigdo estava desaparecendo.” (M.S.P.)
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“Eu perdi um pouco do medo que h4, dentro de
mim, e aprendi como eu posso me I|bertar desse
medo, aos poucos” (R.0.C.)

“Cheguei a conclusdo que sou muito introverti-
da, que preciso me soltar mais, expor minhas
idéias.” (L.O.F.)

“Foi muito vélido para mim, pois sinto muita di-
ficuldade em escrever, e mais ainda em falar,
acho que consegui me soltar um pouco mais. Mas
sei que ainda falta muito para chegar a um pon-
to certo.” (E.P.G.)

N&o quero deixar a impressdo de que “tudo sdo flo-
res” do ponto de vista dos resultados obtidos. Esse tra-
balho, que em linhas gerais consiste em atividades de
extrema simplicidade, na prética reveste-se de alguns per-
calcos, e isto pode ser captado nos depoimentos dos
alunos:

“Minha turma parece que ndo estava preparada
para trabalhar com este tipo de gente. Eu me in-
cluo nisso. Estamos acostumados com a rotina,
com a falta de novidade, com professores sem-
pre parecidos.” (I.C.M.)

“Quanto ao relacionamento que tive com a turma,
ngo foi dos melhores, mas espero que no préxi-
mo semestre todos venham com a cabeca mais
tranqliila e com o propésito bem diferente de
aprender, ndo de competir.” (C.S.P.)

“O nivel de entendimento da turma foi regular
pois nés ndo conseguimos nos adaptar ao siste-
ma de ensmo afinal, muitos anos usando apenas
a memdria “barra” a nossa inteligéncia.” (M.T.

S.)

“Eu simplesmente aborreci o curso... eu ja ten-
tei me encontrar mas néo consegui.” (R.L.F.)

A frustracdo ndo é apenas dos alunos mas também
minha. Muitas vezes quando imagino que eles estdo co-
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mecgando a captar as idéias principais e a desenvolver um
pensamento critico sobre os assuntos estudados, verifico
a precariedade de sua producdo oral e escrita. Talvez isto
ocorra porque o trabalho de desenvolvimento da lingua-
gem ndo pode nem deve ser uma tarefa isolada de uma
disciplina, como também recuperar as deficiéncias da edu-
cacdo béasica neste nivel é tarefa penosa e alheia as fun-
¢des primeiras da universidade. Parafraseando a profes-
sora Guiomar Mello em seu pronunciamento na Il Confe-
réncia Brasileira de Educacdo, ndo basta solucionar os
problemas do 1.° semestre, € preciso solucionar os do 2.°,
do 5., do 8.2, e tudo isso, a0 mesmo tempo. Como fazer
isto? E uma questédo de “‘aproximar o nosso ponto de che-
gada do nosso ponto de partida”. Néo basta querer mudar
a nossa realidade. E preciso trabalhar pela mudanca e co-
mecar, aqui e agora a “‘mudar o que pode e deve ser mu-
dado”. Do direcionamento correto de nossas atividades,
tenho certeza, dependera também a sorte de nossa uni-
versidade. A luta por melhores condigées de ensino co-
meca em sala de aula e é tarefa conjunta de professores
e alunos.

E, para finalizar, gostaria de deixar mais uma contri-
buicdo estudantil: “Aprendi muita coisa, ndo sé porque li,
mas também porque vivi, ou seja, conheci uma coisa que
vivia dentro de mim, mas eu ainda ndo a conhecia. A edu-
cacao que eu posso ensinar-aprender ou aprender-ensinar.”
(L.J.S.)
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