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DESCRICAO DE ALGUMAS ESTRATEGIAS
PARA APRENDIZAGEM

[. Qual a Finalidade deste Capitulo?

Neste capitulo, fazemos a descrigio de algumas estratégias.
Nosso critério para escolhé-las, entre tantos possiveis, derivou prin-
cipalmente da nossa prépria experiéncia como professores universi-
tdrios. N&o esgotamos as formas de se lidar com uma classe; es-
tamos bem longe disso; damos apenas sugestdes, algumas orientacdes
gerais, com base em estratégias que, pessoalmente, j@ adotamos e
avaliamos,

Encarando as estratégias mencionadas a seguir como meios que
facilitam aos alunos o alcance dos objetivos de aprendizagem e nio
como férmulas fechadas, intocdveis, o professor pode se inspirar
nelas para criar as maneiras mais adequadas para sua classe, sua
disciplina, para si mesmo e para as condigbes de que dispde na sua
escola. Em outras palavras, para chegar aos mesmos objetivos, o
professor pode se decidir por um entre vérios caminhos possiveis.

O conhecimento e o dominio das estratégias é uma ferramenta
que o “artista”~professor maneja de acordo com sua criatividade,
sua reflexdio e sua experiéncia.

ll. Como Estdo Apresentadas as Estratégias neste
Capitulo?

Agrupamos as estratégias em oito categorias, para facilitar ao
leitor, O critério de agrupamento foi um conjunto de objetivos
afins, que tém maior probabilidade de serem alcancados através de
estratégias também afins.
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Bntretanto, tais categorias nfio sdo estanques, podendo uma es-
tratégia descrita em uma categoria servir também aos objetivos ci-
tados em outra. O mesmo ocorre em relagdo aos objetivos alcan-
cados pela estratégia: selecionamos aqueles com maior probabilidade
de serem alcangados.

O quadro que se segue dd ao leitor uma visdo resumida do que
estd apresentado, mais esmiugadamente, logo depois.

Quadro IV

Resumo das estratégias descritas, agrupadas
por categorias de objetivos

I.. Primciro encontro: aquecimento; desbloqueio

[. apresentacio simples

2. apreseniagio cruzada em duplas
3. completamento de frases

4. desenhos em grupo

5. deslocamento fisico

6. tempestade cerebral

11. Situacdes simuladas

[. dramatizagio, desempenho de papéis, jogos dramaticos,
jopos de empresa
2. estudo de caso

I, Cenfronto com situacdes reais

~ - s yses i s
exemplo: estigios, excursdes, pratica didética, pratica clinica,
condugio de pesquisas

IV, Pequenos grupos

pequenos grupos com uma s6 tarefa

pequenos grupos com tarefas diversas

grupos de integragfio horizontal-vertical, ou painel integrado
GV-GO

didlogos sucessivos

grupos de oposigio

pequenos grupos para formular questdes

S s

dita.

V. Especialistas ¢/ou prepara¢io prévia
{ I. semindrio
i 2. painel
3. simpédsio
VL. Acite centralizada no professor
I. aula expositiva
2. debate com a classe toda
VII. Pesquisas ¢ projetos
VIII. Base em leifura ¢ escrita
I leituras
2. 'trabalhos escritos
3. material programado
I}, Quais sdo os Objetivos de cada Categoria?
Que Descrigdo Temos para as Estratégias de
cada Categoria?
Categoria T — Estratégias vsadas para aprescntacio de mem-

bros de grupo num primeiro enconfro, para
aquecimento da classe, ou para desbloqueio em
sitnacdes em que a producio fica “emperrada”
por causa de fatores emocionais subjacentes.

Séo objetivos destas estratégias:

Levar os membros de um grupo, que deve trabalhar junto du-
rante uma certa durag@io de tempo, a se conhecerem dentro de
um clima descontraido.

Preparar uma classe, que num contato inicial se mostra apatica,
fria, para um relacionamento mais vivo e caloroso, mais favo-
rével & aprendizagem do contelido da disciplina propriamente

Expressar expectativas ou problemas que afetam o clima do
grupo e o desempenho dos seus membros, e que os alunos e/ou
o professor ndo percebem claramente ou tém dificuldade de ex-
pressar de modo direto, verbalmente,

63




e Produzir gran

de ndmero de idéias em prazo curto; desenvolver
a originalidade ¢ a desinibigao. ‘ e

e Quebrar percepgdes, aprioristicamente preconceituosas, entre
membros da classe.

Sio estratdgias que favorecem estes objetivos acima:

' nte.

1. Apresentacdo simples. Cada membro do grupo, Or:k:::nos’

a resenta. TS uma estratégia vilida apenas para grupos peq ativa,
ot : quinze ou vinte participantes torna-se cans .

Do o o e s outros membros do

Pode ser combinada com perguntas feitas pelo
grupo ao companheiro que se apresenta. .
‘ ' v e -
9. Apresentagio cruzada em duplas. Os par}lclgrzirgtelsln?ea; -
nen e'm duplas, entrevistam-se um ag out;(I) :an Se\?'giszl ;3 R e Talar
3 tado. umna va s
rupo todo o seu entrevis na. ode ‘
semar?rge%m ppcssoa “assumindo” as caracteristicas do entrevistado
Es ¢ i i enos.
Eetap estratégia também funciona apenas em grupos pequ -
h -of 7 otha
3. Completamento de frases. O Plptesmlf' prcpall_lxe 1;212‘; comc-
ara cada aluno, na qual escreve um iniclo )df: ras.e,'tq ¢ S e
pletada pelo aluno, livremente. Esta estrategia p;:m:l eaos e
gas cxpectativas e dos valores dos alunos em relagao aos assunos
apontados pelas frases; pode servir tanto para ur::mpr{lixnal A
i a
' : mento de impasse, par al :
tro, como para um mo ! | ; ! ' T
ou’até parz? uma Comparagao, ernlzom. grosseira, eréue 1;11; chasse
de curso. As frases completadas s20 lidas ¢ analisadas c m 2 f.omn;
tendo como critérios para analise os objelivos para os ¢
utilizados.

Damos o exemplo de um conjunto de frases guedgtlllérz}z;;ggs S?i
primeira aula de um de nossos cursos de Pedacgoog:; exp_ectativas -
perjor, com O objetivo de Eon}mecer um pou e e
valores dos alunos em relagdo a teméatica que p

volver no curso:
q) EBu dou aula porque... ’ <
b) Na hierarquia das minhas atividades, a docéncia. . .
¢) O aluno desta faculdade. . .
d) Para aprender, € preciso. ..
¢) Planejar. ..
f) Eu avalio. ..

g) Para dar aula, além do contetdo, eu...

Iy Vim para este cuso...

4. Desenhos em grupos. Dado um tema a respeito do qual

todos os participantes do grupo possam ter uma opinifio, solicita-se
ave conversem sobre o tema, decidam como expressi-lo e depois
efetivamente o fagam, do modo que lhes parecer melhor. O pro-
fessor devera ter providenciado uma grande folha de papel e virios
pincéis atdmicos para cada grupo, giz de vérias cores se o desenho
for feito na lousa, muitas revistas com figuras, tesoura e cola se os
alunos puderem fazer uma colagem.

Esta estratégia permite que os alunos do pequeno grupo se en-
trosem. se conhegam de modo descompromissado, descontraido (por-
tanto, funciona desde que se tenha um clima de relacionamento desse
tipo); assim, por um meio quase infalivelmente jocoso, os alunos
conseguem expressas idéias, opinides, percepgdes, que is vezes nfo
estdo claramente colocadas para o professor, ou até para eles pré-
prios, e que podem ser extraidas numa andlise feita conjuntamente
pelo professor e outros grupos da classe.

A orienfagio dada pelo professor nesta analise posterior, que
compde o segundo momento da técnica, é fundamental; sé tendo
objetivos claros de aonde quer chegar com a estratégia é que os
alunos sc perceberfio aprendendo alguma coisa, e nfo apenas fa-
zendo uma “brincadeira” inconsegiiente durante a aula. A andlise
pode ser feita sob dois pontos de vista: ou do ponto de vista do
contelido do desenho propriamente dito, ou seja, do tema dado para
o desenho, ou entdo isso pode ser deixado para segundo plano, com
as observagBes girando em torno da dinfmica do préprio grupo de
trabalho, sua organizagfio, a distribui¢io de papéis dentro dele, etc.
Nesta segunda hipdtese — ndo para um primeiro encontro, mas
quando classe e professores jd se conhecem — pode-se fazer uma
combinaciio de um grupo que desenha, equivalendo 2 grupo de ver-

balizagfio, e um grupo que observa (ver estratégia de GV-GO des-
crita abaixo).

5. Deslocamento fisico. H4 momentos em que deslocar os
alunos fisicamente pela sala, ou entio o professor mudar sua po-
sicdo habitual, favorece um desbloqueio emocional, desfavorece a

apatia dos alunos. Para provocar esse deslocamento, o professor
pode utilizar as mais diversas diretrizes.

Um exemplo recente de nossa prética de sala de aula: tinhamos
passado uma aula toda discutindo exatamente este tema de estra-
tégias, com um grupo de professores universitirios. Entretanto, nfio
nos pareceu muijto claro que o objetivo de relacionar as categorias
de estratégias com seus provdveis objetivos tivesse sido plenamente
alcangado pelos alunos. Para avaliar isso, pensamos primeiro num
teste escrito, com duas colunas, uma contendo uma lista de objetivos,
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a outra uma de estratégias, cada aluno devendo efetuar os empare-
lhamentos adequados. Em seguida, ocorreu-nos que era uma aula
dada 3s sextas-feiras 2 noite; entdo, optamos por uma estratégia de
deslocamento fisico, que levaria aos mesmos objetivos que 0 teste
escrito, embora ndio fornecesse uma boa avaliagio da aprendizagem
individual. Assim, cada um dos alunos recebeu-um cartdo; na me-
tade deles estava o nome de uma estratégia, na outra metade a des-
cricio de um objetivo. Foram organizados dois circulos, um in-
terno, que ndo se movia, e um externo, que ia rodando, até que se
formasse um emparelhamento, isto €, se enconirassem o objetivo
com a sua respectiva estratégia; o par se retirava do circulo e aguar-
dava. Num segundo momento, cada par leu seus cartdes € justificou os
motivos do emparelhamento, podendo entdo toda. a classe discutir e
opinar. Tiradas todas as dGvidas, fizemos uma réapida avaliagdo
oral, e pelos depoimentos dos alunos concluimos que os objetivos
de aprendizagem tinham sido alcangados.

Esse foi apenas um exemplo. A criatividade do professor pode
levar a inimeras variacbes. Entretanto, € preciso estar sempre
atento para nio se cair em exagero, em abuso da estratégia, que
entdo pode passar a ser ineficaz; sobretudo & preciso sempre se ter
muito claro qual o objetivo que se quer alcangar, para que isto seja
percebido pelo aluno também, ao final,

6. Tempestade cerebral, Incluimos nesta catcgoria a tempes-
tade cerebral porque, fregiientemente, ela permite um desblogueio,
um aquecimento da classe, embora, até certo ponto, estas sejam
também pré-requisitos para a eficiéncia do seu emprego e embora,
também, seus principais objetivos sejam levar a um desenvolvimento
da originalidade e da desinibigdo, bem como 2 produgiio de grande
ntmero de idéias em prazo curto; numa palavra, 4 criatividade.

Seu funcionamento geral é o seguinte: dado um tema, cada par-
ticipante expressa oralmente, em uma palavra ou em frases bem
curtas, tudo o que The vem a cabega, sugerido por aquele tema, sem se
preocupar em ‘“‘censurar” essas idéias. Alguém vai anotando. tudo
o que é dito, no quadro-negro ou nunt papel. O professor funciona
como animador de grupo, podendo ou néo ser ele quem faz as ano-
tagBes. Da-se um tempo para esta parte. Sé entdo, numa segunda
parte, 4 que se faz a selegio de todas as idéias que o grupo pro-
duziu, segundo algum critério prévio, seja agrupando-as por alguma
semelhanca, seja eliminando as que ndo podem ser postas em pré-
tica, etc. Como uma variante pode-se, no primeiro momento, sub-
dividir a classe em grupos e estimular a competi¢do, estabelecendo
que se vai ver qual grupo produz maior quantidade de idéias.

GG

Dan ' i
o aclilcl)aoﬁlrrz; v:uz umt el);emplo de nossa experiéncia recente em
, rso sobre o mesmo tema deste li ‘
pela tempestade cerebral ao abordar o tema “Aval?a;;‘(,)r’?’ t(;ptdmos
2 SO ma em
E:;a'l carreg?do de ansiedades, de experiéncias negativas ’e de uma
Cong xlfcess1df1de deA aparentar que ¢ feita e bem feita, por se re-
con e;(t;r sua 1mtpo(;tan(:1a. Assim, achamos que uma discussdo for
mal, momento de se introduzir o te i “os
ma, poderia estar levand
alunos a expressarem su acA Wi sua po.
as defesas em relacdo a
fur ' a ele e nfo su
sigdo verdadeir : ¢ i raba.
lhi l‘ocz)iidddenla. E para nds era importante comegarmos a traEa-
ar dos alunos a partir dessa posigdo verdadeira. De fato, o
(?u du 0 do primelro momento revelou o que foi analisado no ,se—
i_.‘sg gesg?;lclliréto: a medida que a produgfio do grupo “esquentava”
ava”, mais e mais palavras ncgati i )
e a ! ) § ativas, jocosa
sentido pejorativo, iam apar a . o teleo.
i , parecendo; ndo houve defes: i
tualizagdo. Dai, conscienti ’ o emocion
. s scientizados de como se col |
. : ocavam emocional-
mente, diante desse mome ifici func
nto dificil da nossa issa
. ' ' profissdo, os alunos
puderam estar se informando, analisando e concluindo sobre ava-

I] a‘;a(), nym ni Vel 'ngl a maits COI]CC]EUEI[, € mails dbe] t()s leIa

Categoria II — atégi ili

goria I Estratégias que utilizam situacdes simuladas
que rcp:_‘oduzem ou se assemelham 2 sil‘uag:‘i(;
reai equivalenie.

E - - .
o ]j;a(;s te:;za;eféaitdag ?hmgdelo de alguma situagdo da realidade,
rabalhar” nessa situagdo, en a
’ ) contrando sol
para um problema, analisand idvei ’ dem
) o varidveis componentes, ¢
focalizar-se tanto e i Pl contetido da
0 em aprendizagem concei ¢
oc : eitual, do contetd
teria propriamente dit , habilidadss -
a, como em aprendizagem de habili i
terpessoais. Em geral , [ i B e e fodbock oot
. 0 aluno tem rapidament
' . Bm s N e um feedback y
as conseqiiéncias de suas agdes, atitudes ou decisc”)es]r sobre

o S P e s e
iy ) - atengio -
;gz}gégotfnsl;nspszc;)o; c;z:rse:;]iacili tg&r; s(tlla anééisege enc?mﬁlnuhn;mfs:itc?ecrlle
: ! € te podem ser nao significativos
mas que, se esuvesgc? vivendo de fato a situacfio, poderiam envotl ’
o individuo e desvid-lo de uma boa percepgao ,dgla E nvq o
lugar, o aluno estd “protegido”, porque a ‘situagéo.é‘hr'n sggundo
'a'pr.esentad:d em sala de aula. Um terceiro ponto & potetice v
?SEZI: ;Z?:Z:ds?tgga zstra;saleségatqéiasetcmtmaisifaciolidea(?euEleas;p[t‘:::s}:
_ se o tema for : :
:zz{;cz:?;;[;t%ategsri(':loldeégas lde ’cl'asse também tén:i plfife;ii? t‘lrﬁf)lcl)?f
desenvolvimento de‘ habi(l:isdgiit:sg lzsé (t]rua%a%n goral, ¢ facilitadora do
fende a ser bastante motivadora para os al?m?)?. grupo, bem como
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Entretanto, para o professor, esta cgtegoriq de estratégias te?c'l:
a lhe colocar mais exigéncias e a ser mais desafiadora duo que.dmékr)(sia
técnicas mais tradicionais, porque exige uma Pre%)aragao L‘1,111S ;‘ii; oy
¢ um dominio defas muito bom, e pcf>rque envo_vct’: dlgr:;la sio_di
Spri el do professor; a aga
ferente, nova, do proprio paps p ]
fica de,scentrz,alizada de sua figura, as vezes por longos perfodos de

tempo. -
Sdo objetivos desta categoria de estratégias:

® Desenvolver a capacidade de analisar ?I‘Ob]?mas e encammhla;
‘solugées ¢ preparar-sc para enfrentar situagOes reals € ctoml?~
xas, mediante o estudo de situagdes propostas no ambiente nio

b

ameacador de sala de aula. )

® Desenvolver a empatia ou capacidade de glescmpenbar 0s pz}pglg
de outros ¢ de analisar situages de conflito a partir ndo so do
préprio ponto de vista, mas também do de outras pessoas
volvidas. |

® Alcancar objetivos de tipo atitudinal, o.n.entados para \éia ories,
tais como desenvolvimento pessoal, aquisicio e h‘abllld? lesse;L
terpessoais, consciéncia de si mesmo, independéncia social,
sibilidade a situagdes grupais.
SHo estratégias que favorecem esses objetivos acima:

izaca 0 ¢ éis, § vticos. E
1. Dramatizag3o, desempenho de papéis, jogos (ll;an oS o
dificil dizer onde comega e onde termina um ou outro s S;;m
mencionados neste item, daf os colocarmos num Unico conjunto,
preocupagdo de discrimind-los mais aprofundadamente.

Numa dramatizagfio, uma dada situagﬁs) é proposta e 0s alllléngz
montam um “teatrinho” que mostre qual € a Sl[tl_l‘agdo er,aoaqdasse
i a
-opd ela; apresentam-na, entdo, p
bropdem a fazer diante dela; a : °
ltodg O professor pode determinar 0S papeis atserem Fiesgg:ge%léil
los, ituacd C ue vai ilustrar o tema proposto,
dos, e/ou a situagdo concreta que v r -
como pode deixar todas essas decisdes em méos do grupo de alun;)rs{1
Estes podem dispor de alguns minutos para resolverem como ser
a dramatizagdo ou prepard-la em casa.

Em alguns casos, é importanta~ que tais ¢ tais _pagc.éis lzcjzmc '?c?z;
sempenhados. Entdo os alunos sio dispostos etm cncuse N ;m
qual recebe um papel predeterminado. Nos deba; es qtl;?bui@ guUIr;
cada aluno participa dentro do‘ papel que lthe foi a o ﬁ‘entada
exemplo: numa classe do 1d°f Cxc{[osdz; IE;I;SSIZ, 3:1118 ee;r:m{dg entada
por alupos de oito cursos diferentes, pi - rciclo de de-
5 apéis. Iria ser construfda uma nova cida
:?S;%crﬁ?h; esigi)opchamado para planeja-la, dentro da sua (futura)
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profissdo. Os grupos tiveram 40 minutos para cssa atividade, du-
rante a qual foi se tornando claro, para os préprios alunos, como
thes era dificil estabelecer metas e limites para suas profissGes, e
também o desconhecimento que delas tinham. A partir dai os alu-
nos. se sentiram bastante motivados para buscar informacSes sobre

seus respectivos cursos e profissdes, atividade que se desenvolveu
durante algumas semanas.

Outro modo de se lidar com problemas é usando elementos
(objetivos ou pessoas) que simbolizem as caracteristicas do pro-
blema sobre o qual se vai refletir. Ao invés de se fazer uma mon-
tagem com dimensfio temporal, isto €, uma situagdio que tenha co-
mego, meio e fim, pode-se fazer uma montagem estitica, uma
“fotografia™ da percepgio do(s) aluno(s) a respeito daquela situa-
¢do. Por exemplo, numa classe de Pedagogia, dividida em 3 grupos
com tarefa igual, um aluno de cada grupo, utilizando os seus pré-
prios colegas como matéria-prima, representou como percebia a
fungdo do educador, sob forma de uma “estdtua”. A partir das
3 “estdtuas”, foi possivel para os proprios alunos uma percepgio
nova do tema, seus esteredtipos, seus desconhecimentos; se se tivesse
pedido, pura e simplesmente, que os alunos discutissem a funciio do
educador como habitudlmente faziam nas diferentes matérias do
curso, muito possivelmente nfio teriam se expressado com tanta li-
berdade, nem modificado seus préprios Angulos de visio sobre o
tema; o uso de um jogo dramadtico tirou-lhes as “defesas”.

2. Estudg de easo. Aqui, o professor traz para os alunos o
relato de um caso real, ficticio ou adaptado da realidade. Para ana-
lisd-lo e chegar a possiveis conclusBes, os alunos necessitam em-
pregar conceitos ja estudados; & possivel, também, que o estudo de
caso scja empregado antes do estudo tedrico de um tema, com a
finalidade de motivar os aluncs. Nem sempre hd uma resposta
“certa” para um caso estudado; o importante ¢ que se reconhega que
cada solugdo implicard tais e tais conseqiiéncias; os alunos também
devem se conscientizar de que diferentes pessoas percebem o mesmo
caso de diferentes maneiras.

Este tipo de estratégia, como os jogos e as dramatizagdes, pro-
porcionam ao aluno a oportunidade de lidar com situagBes bem
préximas da realidade sem, entretanto, sofrerem outras pressdes, in-
clusive a da urgéncia de tempo, que existem na vida profissional
concreta. O aluno pode, calmamente, analisar as varidvels que es-
tdo atuando naquela situagdo, levantar hipéteses de solugfio e avaliar
as conseqiiéncias de cada uma; mais tarde, 4o se tornar profissional,
poderd transferir sua aprendizagem de sala de aula para situagges
verdadeiras, mais complexas.



Categoria 11} — Estratégias que colocam o aluno emv confronto
com situacoes reais

Esta categoria, geralmente, aplica-se a alunos universitarios dos
lltimos anos, capazes de dispor de um repertério conceitual e de
habilidades suficientes para perceber situagGes e tomar decisdes per-
tinentes. Vai um passo além das estratégias descritas na Categoria
II, pois coloca o aluno diante de uma situagfio de fato, na qual deve
agir como um profissional, ao invés de trazer para a sala de aula
um segmento da realidade. Deve existir, sempre, o acompanha-
mento dos atos do aluno por um professor, ou equivalente, para
lhe dar feedbacks e para ajudi-lo a refletir; s6 que, freqiientemente,
o encontro do professor com o aluno ocorre depois de este ter dado
seu encaminhamento real 4 situagho real.

Assim, € objetivo desta categoria de estratégias:

® Preparar-se para uma acdo profissional posterior efetiva, sob a
orientagdo de um professor, vivendo situagdes reais.

Sdo estratégias que favorecem esses objetivos:

® [Estagios, excursdes, pratica didética, prdtica clinica, condugio
de pesquisa.

Nesta categoria, deixamos de apresentar uma descricio das es-
tratégias mencionadas porque em geral s3o bastante préprias de cada
curso, conforme a profissdo futura do educando e, nesse caso, nio
estarfamos mais nos dirigindo ao professor de curso superior em
geral.

Categoria 1V — Estratégias que dividem a classe toda em pe-
(quenos Zrupos

Nesta categoria, embora haja grande sobreposigio com estra-
tégias das categorias j& citadas, bem como das que o serdo poste-
riormente, foram agrupadas maneiras de lidar com pequenos grupos
com objetivos centrais de aprendizagem cognitiva da matéria. Na
verdade, os limices com as categorias anteriores néo sdo claramente
demarcados; uma gama muito grande de variagdes, de adaptagBes e
de invengdes pode ocorrer, dependendo da flexibilidade do pro-
fessor.

Nio pretendemos esgotar descri¢des de estratégias de pequenos
grupos; mencionamos a seguir apenas algumas, por nos parecerem
as que oferecem modelos mais basicos, bem como por serem aquelas
que temos aplicado, ¢ com bons resultados, em nossa pratica de
ensino superior.
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Sdo objetivos desta categoria de estratégias:

. Debilitar 0 dogmatismo e aumentar a flexibilidade mental me-
diante o reconhecimento da diversidade de interpretagdes sobre
um mesmo assunto.

® Desenvolver a capacidade de observagio e critica do desempe-
nho grupal,

Ter maior oportunidade de uma participagfio individual ativa.

® Ter aumentadas as possibilidades de acompanhamento individual
pelo professor.,

® Aprofundar a discussdo de um tema, chegando a conclusdes.

Desenvolver a capacidade de estudar um problema em equipe,
de forma sistemitica.

¢ Tornar-se independente da autoridade do professor; confiar tam-
bém no auxilio e na avaliacio dos colegas e treinar-se para uti-
lizd-los.

) Sdo estratégias de pequeno grupo, que favorecem esses objetivos
acima:

1. Pequenos grupos com uma sé tarefa. Todos os grupos da
classe sdo submetidos ao mesmo tipo de estimulagfo; todos, portanto,
precisam alcancar os mesmos objetivos, inclusive lidam com as mes-
mas informagGes. A estimulagio pode ser um texto, uma ou mais
questSes, uma situagdo proposta, um caso, etc. Ao final, o pro-
fessor pode recolher e dar feedback ao produto apresentado pelos
grupos, individualmente; pode, também, organizar um fechamento
combinando esta com outra estratégia; por exemplo, formar um
grupo de verbalizagio com um participante de cada pequeno grupo,

0s outros participantes mantendo-se num grupo de observagdo (ver
GV-GO). (

2. Pequenos grupos com tarefas diversas. Cada grupo da
c%asse recebe instrugdes/informagGes diferentes, seja para atender a
dsferengas_de ritmo, de conhecimentos anteriores e de interesse, seja
para permitir um aprofundamento num tema que posteriormente seré
repartido com os colegas da classe; no primeiro caso, o professor
dd feedback ao produto apresentado pelo pequeno grupo separada-
mente; no segundo caso, hd um fechamento que combina esta estra-
tégia com outra, onde as discussdes de cada grupo sdo apresentadas
para a classe toda, construindo um todo final, mais amplo.

3. Grupos de integra¢iio horizontal-vertical, também chamados
de painel integrado. Esta estratégia funciona em dois momentos.
No primeiro, a classe é dividida em pequenos grupos, cada qual
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com uma tarefa diferente. Por exemplo, ca(.Ia qual pqde rever a
leitura de um determinado capitulo de um hvrtz, ou discutir uma
questio que aborde um tema scb determ.mado angi)lo. ) Dtado um
tempo para esta parte, do qual os participantes ~estaq Ci(’ill'(zls, pads-
sa-se para o segundo momento; novos grupos sao organizados, de
forma que cada novo grupo tenba um elemento de um dos grupos
anteriores; assim, nos grupos do segundo momento, ha um rt?pte-
sentante de cada grupo anterior. A fl.nall.dadc, entdo, & Jrelz}tar. o
que foi debatido em cada grupo do primeiro momento, explicar a
conclusfo tirada, rediscutir e§ta ccmclusﬁo,\compleme_ntando-a se for
o caso, e anotar modifica¢Ges em relagdo as concl.us.oc.as do primeiro
momento, se houver. No§ ngssos e.xk:mpios, os parh_clpanles Fen?m,
atio, uma visdo de conjuntc do livro ou percebenam ‘os diversos
angulos pelos quais o tema proposto poderia ser abordado.

E importante que o profefsor tome alguns c:u%dado:; de organi-
zagio: uma previsio adequada, e um controle r.'1g1do do tempo de
cada momento; que o tipo de discussiio a ser feito possa ser acom-
panhado igualmente por todos of patticipantes; que cada pfirtu:lpante
saia da discussiio do primeiro niomenio com uma an?tagao por cs-
crito do que foi tratado no seglgrupo; que a formagfo dos grupos
do segundo momento seja dirigida de perto pelo professor, de mogo
a ndo haver dispersdes, confusdes, perda de tempo (uma sugestao
¢ dar a cada participante do primeiro momento um ntimero; digamos,
por exemplo, que 0S grupos estdo com' 6 partICJpante.s; cada um
recebe um ndmero de 1 a G; a seguir, o professor anuncia que todos
os de nimero | se reunirdo neste local, os de nimero 2 naquele
outro e assim por diante).

A nosso ver, esta estratégia apresenta duas grande_s vantagens:
do ponto de vista do aluno, permite -— o'u.melhor, exige — parti-
cipagdo muito ativa, uma vez que ele, individualmente, serd respon-
sdvel pelo relato, diante de colegas, do debate do primeiro momento.
Do ponto de vista do professor, este poderd ter um acompanhamento
dos debates feitos em cada pequeno grupo do primeiro mm_nento,
se acompanhar, num tnico grupo, o segundo momento, verificando
entdo se hd necessidade de fazer corre¢des, de ressaltar algum pon-
to, etc. Finalmente, ambas as vanlagens se mantém, seja qual for
o ntmero de alunos dentro da classe. v

4. Grupo de verbalizacio e grupo de observagio (GV-GO),
Parte dos alunos forma um circulo central, com a tarefa de verba-
lizar sobre algum tema, enquanto a outra parte dos alunos forma
um circulo exterior a este, com a tarefa de observar o grupo de ver-
balizagdo. Esta observagfo pode ser em relacdo ao _conteﬁdo que
_ estd sendo discutido ou em relagiio a varidveis de funcionamento do
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proprio- grupo; assim, os observadores podem ser instruidos para
observarem, por exemplo:

® se os conceitos do texto que estd sendo discutido estdo sendo

todos usados ou se hi omissdo de algum;
se h4 emprego adequado de conceitos;

s¢ os verbalizadores estdo dando elementos que tornem a apren-
dizagem -daquele tema significativa (exemplo: se estio relacio-
nando conceifos novos com conceitos ja aprendidos, ou teoria
com prética, etc.);

ou entéio, em termos de funcionamento, podem estar observando:

¢ se todos os participantes tém oportunidade para falar;

® se para se fazer ouvir é preciso gritar;

® se o grupo procura se organizar em relagio i tarefa que tem

que fazer, considerando o tempo de que dispde;
se o grupo estabelece normas de funcionamento para si mesmo;

se o grupo recebe bem algum participante que chegue atrasado
ou simplesmente o deixa de Jado (o professor pode prover este
incidente pedindo que um aluno passe do GO para o GV);

® ctc, dentro daquilo que interessar aquela aula.

Muitas variagbes podem ser criadas dentro deste esquema ba-
sico de GV-GO. Pode-se trocar os elementos todos, depois de um
intervalo, durante o qual os observadores léem em voz alta o que
anotaram, sem que se permita debates, perguntas de esclarecimento
ou outras intervengdes. Pode-se retomar a verbalizacio com os mes-
mos elementos, depois de ouvirem o jeedback dos observadores.
Pode-se, em intervalos determinados de tempo, interromper a ver-
balizagdo, ouvir o feedback de um, dois ou trés observadores e ime-
diatamente incorpord-los a0 GV, que ao final acaba sendo formado
com todos os elementos, ¢ 0 GO deixa de existir. Os observadores
podem dar feedback em voz alta, para o grupo todo ouvir, ou co-

chichd-lo para um dnico elemento do GV, que foi designado para
observar.

E possivel, também, formar na classe um s6 GV-GO ou dois
ou mais GV-GOs; a vantagem estd em ter participacio maior de
alunos, mesmo numa classe numerosa, sendo que a responsabilidade
atribuida ao professor € dividida_com os elementos dos GOs; temos,

assim, uma situag@o tipica de o préprio colega ser agente de apren-
dizagem do aluno.
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E essencial para esta técnica que o professor se prepare em
mintcias para a aula e organize detalhadamente cada passo a ser
dado em classe. Os observadores precisam saber como observar e
0 que observar com muita clareza, e ndo podem se comunicar entre
si durante o tempo de verbalizagio. Também os verbalizadores pre-
cisam ter bem claro o que devem discutir, durante quanto tempo e
para qué, Nos momentos de ouvir os relatos de observagdio, ne-
nhuma intervengdio de apoio, de protesto ou de interrogagio pode
ser permitida. E um fechamento das discussbes, pelo professor,
dando uma sintese do que ocorreu, tanto em termos de funciona-
mento, como em ternmos conceituais, é imprescindivel, para que todo
o conjunto da aula se torne significativo.

5. Difloges sucessivos. Esta técnica ¢ empregada quando se
pretende que os alunos percebam que para um mesmo tema pode
haver vérias percepgdes, sem que necessariamente haja um “certo™
e um “errado”. Pode-se tratar a classe toda num Unico conjunto
ou quebrd-la em pequenos conjuntos independentes, como mencio-
namos que poderia ser feito no GV-GO. Sfo feitos dois circulos
de parlicipantes, um interno e outro externo, com o mesmo nimero
de elementos, de modo que se formem pares, cada par com um
elemento de um circulo. Propde-se o tema, a palavra, a pergunta,
o desenho ou qual seja o estimulo escolhido de antemfio pelo pro-
fessor. Esclarece-se aos participantes quanto tempo terdo para de-
bate com seu par: dois, trés, quatro minutos. Entendidas as ins-
trugGes, comega-se o debate, par a par, durante o tempo combi-
nado; quando se esgotar, sera assinalado pelo professor. Entdo
cada elemento do circulo interno anda para a direita, formando
um novo par com o préximo elemento do circulo externo. O pessoal
do circulo externo ndio se movimenta nunca. Reinicia-se o processo
de discussfio, até o professor assinalar que o tempo se esgotou e os
participantes do circulo interno movem-se de novo para a direita.

Cada vez que debate o assunto, o aluno pode reformular suas
proposicdes, tendo em vista os debates anteriores, se quiser, bem
como pode procurar formas melhores de expressar a mesma idéia.
O processo de movimentagio pode ser repetido no minimo trés ou
quatro vezes, no méximo o quanto professor e alunos acharem que
ndo € cansativo,

6. Grupos de opesicdo. Sio formados pelo menos dois gru-
pos, sendo que um deles tem por tarefa defender uma idéia ou en-
contrar suas vantagens, enquanto o outro deve atacar a mesma idéia
ou encontrar suas desvantagens. Eventualmente um terceiro pe-
queno grupo de alunos poderd se constituir em jurados e/ou juizes,
cmbora isto nfo seja indispensdvel.
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Esta estratégia possui dois momentos, com témpo determinado,
do qual os alunos estio cientes. Primeiro, cada grupo desenvolve a
tarefa que lhe cabe, um separado do outro. Dependendo do tema,
dos alunos, dos objetivos do professor, jd pode ter havido uma pre-
paragio anterior, em casa, pelos alunos, ou nfo. Esgotado o tempo
determinado, passa-se para o segundo momento, que pode ser rea-
lizado de diversas maneiras. Vejamos duas delas.

Os dois grupos sdo colocados frente a frente, em dois semi-
circulos, de modo que cada participante possa ver todos os outros,
¢ todos debatem o tema, cada grupo assumindo a posicdo que lhe
foi atribuida, seja contra, seja a favor do tema. Esgotado o tempo,
o professor procura sintetizar tudo o que foi debatido e ressalta as
conclusdes a que os alunos chegaram.

Outra possibilidade ¢ de se fazer o debate do segundo mo-
mento ndo com todos os alunos, mas com um ou alguns de cada
grupo, ficando os restantes como observadores. Observe-se que esta
é uma variagio do GV-GO, ji descrito.

Um alerta ao professor que pretender utilizar os grupos de opo-
sigho: ele lida com a competigho entre os grupos da classe; serd
preciso, entfio, refletir se isso serd prejudicial ou ndo para a dini-
mica da classe, tendo em vista criar e manter um clima de abertura
e de cooperagdo dentro dela.

7. Pequenes grupes para formular questbes. Por vezes, 0 pro-
fessor adota uma estratégia para a qual é imprescindivel que os
alunos fagcam perguntas, elaborem questdes, proponham problemas,
estabelecam relacionamento entre teoria estudada e exemplos de si-
tuagdes reais, etc. Entretanlo, muitas vezes ¢ dificil para o aluno,
individualmente, tomar a palavra diante do professor e de toda a
classe. Por isso, pode-se dividir a classe em pequenos grupos, no
méximo com quatro elementos, com a tarefa de elaborarem as per-
guntas (ou equivalente) a serem [feitas ao professor, aos conferen-
cistas, ao grupo de colegas que apresentou um tema a classe. Dal,
um representante de cada grupo coloca o que o grupo elzborou.

A vantagem de estar em grupo é que, diante de dois ou trés
colegas, ¢ mais facil falar o que se pensa; de certa forma, o aluno
se sente mais “protegido”, mais “andnimo” do que se tiver que se
expor individualmente. Por outro lado, os colegas servem para
fazer uma espécie de “triagem” das questdes levantadas, de modo
que o que vai ser colocado posteriormente, pelos representantes dos
grupos, nao se perca em irrelevincias, em perguntas nfio pertinen-
tes, etc.
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Categoria V — Estratégias que exigem presenga de especialistas
e/on preparacgio prévia

Incluimos nesta categoria estratégias mais complexas, que sio
bastante caracteristicas do ensino superior, uma vez que, para terem
pleno éxito, necessitam de uma certa maturidade e independéncip
intelectual por parte dos participantes. Podem ser combinadas com
diversos tipos de pequenos grupos, com leituras, trabalhos escri-
tos, etc. Dentro desta categoria, ou se conta com ‘a presenca de
especialistas no assunto tratado, ou os préprios alunos se aprofun-
dam em determinados aspectos de um tema,

As denominacBes que usamos para as estratégias desta cate-
goria sdo interpretadas de diferentes maneiras. Usamos como refe-
rencial as denominagdes propostas por Diaz Bordenave (1978) e
chamamos a atengfio do leitor para o fato de que talvez o que en-
tendemos por “semindrio”, “painel” e “simpésio” nfio seja o mesmo
que vocé entende.

1. Seminario. Esta estratégia gira em torno de um tema a
ser estudado em profundxdade a partir de diferentes &ngulos, pelos
alunos, que a seguir refinem o resultade desses estudos parciais e
0 smtetuam, chcgando a alguma conclusfio. Em outras palavras,
cada aluno se transforma em “‘especialista” em parle de um pro-
blema e transmite ao resto da classe o seu conhecimento, relacio-
nando-o com o de outros alunos, “especializados” em outras partes
do problema.

A escolha do tema e das partes componentes pode ser feita
pelo professor ou pelos alunos orientados pelo professor.

O tempo disponivel, fora de sala de aula, para cada aluno (ou
grupo) se preparar depende dos objetivos do curso, de sua du-
ragio, etc.

Outra decisfio a ser tomada é se haverd um Unico encontro para
apresentagfo dos estudos feitos, ou vérios encontros, com apresen-
tagBes parciais e cscotha dos préximos passos.

E posmvel até que uma disciplina inteira seja dada sob forma
de seminérios; no pds-graduagiio em Psicologia, na PUCSP, cursa-
mos uma dxscxp]ma durante todo o semestre, dada sob forma de
semindrios; em cada aula, um aluno apresentava a classe seu projeto
de pesquisa para obtengao do grau de Mestre; a classe, entfio, es-
clarecia dividas, criticava, sugeria; as discussdes envol\ndm a 1odos
pois, embora os temas das pesquisas variassem muito, o proceso
de planejar era comum a classe toda.
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Certamente, para o emprego do semindrio exige-se do aluno
independéncia intelectual e maturidade e, do professor, capacidade
para organizar, sintetizar e manter o nivel geral de envolvimento da
classe.

2. Painel.  Aqui, o tema ¢ abordado por um pequeno grupo
de pessoas, ¢ specmlmtas convidados para falar sobre ele e debaté-lo,
sob a organizagio de um moderador (que tanto pode ser professor
como aluno), bem como responder a perguntas feitas pelos alunos.

E muito importantc que os painelistas tenham muito.claro,
antes do encontro com a classe, o que se espera deles, qual o tema,
de quanto tempo disporfo, etc.

Uma maneira interessante de se montar um painel é convidar
especialistas com visGes antagdnicas do mesmo assunto, permitindo
que os alunos percebam claramente que ha diferentes posigdes ¢ onde
residem essas diferencas.

Como fechamento do painel, o moderador faz uma breve sintese
das discussdes; o painel ndo necessariamente leva a conclusdes; ao
contrdrio, pode levantar muitos pontos que se apresentam 2 classe
sob forma de perguntas,

3. Simpésio. Nesta estratégia, cada expositor prepara uma
faceta de um tema e depois, diante da classe, cada expositor dispde
de um tempo limitado, curto, para apresenid-lo. As perguntas da
classe sfio feitas apenas apds cada exposi¢fo, nunca interrompendo-a,
e também hd um tempo limitado para elas; sfo questdes de esclare-
cimento, uma vez que a finalidade principal do simpdsio ¢ de trans-
mitir informagdes, muito mais do que de reflexdo. Ao final das
exposigdes, pode-se abrir para uma discussiio dos temas ou, simples-
mente, fazer uma sintese do que ocorreu. O papel do professor é
muito mais de organizador do que de transmissor de conhecimentos.

Categoria VI — Estratégias ¢em que o professor centraliza a
agio

Neste conjunto, caminhamos dentro de um continuo; num dos
pdlos fica o professor que fala todo o tempo sem qualquer inter-
rupgio ou manifestagiio ativa por parte dos alunos, ou seja, aquele
que centraliza totalmente a aula sobre si mesmo; no outro pélo, o
professor que, tomando a classe toda como grupo, procura que seus
membros estabelegam uma discussfio entre si, sendo ele apenas o
coordenador e orientador dessa discussdo. Muitas gradagdes se es-
tabelecem entre esses dois extremos e seria impossivel descrevé-las
uma a uma; por isso, caracterizaremos apenas dois tipos de estratégias
nesta categoria, ou seja, a aula expositiva € o debate conl a classe
toda, lembrando que o que tém de comum é que o referencial &
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sempre o professor, embora esse referencial possa parecer como mais
Ol COmO menos marcante.

E bastante proveitoso para a aprendizagem do aluno enriquecer
estas estratégias com recursos auxiliares, tais como, além do classico
giz e quadro-negro, flanelégrafo, dlbum seriado, slides, filme, retro-
projecdo, cartazes, video teipe, etc.

Como ji sugerimos em relagio s outras estratégias, estas tam-
bém devem ser usadas sem abuso. Devem ser criteriosamente esco-
lhidas, de acordo com os objetivos daquela aula. Ni#o sﬁo.est_m;
tégias faceis de usar, como se pode [alaciosamente pensar — isto ¢,
falamos de estratégias bem wsadas. Exigem preparagio prévia, mui-
to bem feita, do professor e por vezes também dos alunos.

S8o objetivos desta categoria de estratégias:

® Conhecer o interesse intrinseco da matéria,

¢ Conhecer os desenvolvimentos mais recentes do campo.

® Conbhecer a experiéncia pessoal rélevante do professor no campo,
® Ter us informagBes, que colheu de diferentes formas, a partir

de diferentes fontes, organizadas e/ou sintetizadas.

® Levar a classe a se desenvolver como um grupo interparticipante,
din&mico.

® Esclarecer diividas, que existam também para varios outros ele-
mentos da classe.

Agora vejamos algumas referéncias sobre cada uma das duas
estratégias.

1. Aucla expositiva, E estratégia, em termos de quantidade,
mais empregada em nossas escolas superiores e até vista por alguns
como a inica possivel nesse nivel de ensino. Nfo hi nada de
errado com a aula expositiva, exatamente como ndo l}é nada de
errado em qualquer outra estratégia; o importante é averiguar quan-
do a estratégia de aprendizagem & a melhor para se alcangar de-
terminados objetivos, e entdo empregi-la com corregio e preparo
anterior adequado.

Algumas das caracteristicas que enriquecem a aula expositiva
e das quais o professor pode se beneficiar para ministrar seu curso
sao:

a) uma boa aula expositiva pode dar vida a um contetido, o
“qual, se apenas lido pelos alunos, pareceria frio e q:Esin_teressante,
desde que o professor saiba relaciond-lo com experiéncias e com
anélises pessoais, fruto de sua vivéncia na drea;
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b) o professor pode expor recentes descobertas, ou novas teo-
rias, atualizando o conhecimento existente nos livros-texto, para o
aluno;

c) através da prelegdo, o professor pode transmitir ao aluno
explicages sobre pontos dificeis, ressaltar os pontos mais impor-
tantes ¢ sintetizar informacdes colhidas em fontes diversas, tais como
textos, pesquisas, noticias de jornal, artigos de revistas, etc.

Certamente, para que essas caracterfsticas revertam em favor
da aprendizagem do aluno, & necessdrio que o préprio professor
tenha experiéncia pessoal no sey campo e conhecimento atualizado
de conteido. E necessério, também, que desenvolva sua aptidido

técnica, preparando e desenvolvendo uma aula expositiva adequa-
damente,

Algumas sugestSes feitas por Miller (1967) sio bastante pra-
ticas e lteis para o professor dar aulas expositivas. Nés a resumi-
mos a seguir, '

Ao preparar a aulq expositiva;

a) ter claro o objetivo da aula; se for de transmissio de co-
nhecimento, serd diferente de uma aula dada para despertar o inte-
resse do aluno na matéria ou para sintetizar um conjunto de infor-
magdes que os alunos dispSem de modo disperso; se o objetivo for
atitudinal ou de habilidade, ac invés de informativo, esta estratégia
ndo se presta;

b) planejar em que seqliéncia farg a explanagiio, para ga-
rantir que haja clareza e que as idéias se completem, sem cair em
digressoes:

c} considerar que hé limite de tempo para a sua aula:

d) considerar a classe 3 qual vai se dirigir, escolhendo lin-
guagem, exemplos, etc., de acordo com o tipo de alunos.

Antes de dar a aula, verificar a sala, com suas condigdes de
luz, ventilacao, ruidos e posiciio das carteiras; verificar também o
material de que vai precisar: projetores, cartazes, microscdpios, apos-
tilas, giz ou ouiros.

E finalmente, ao dar a aula propriamente dita, observar alguns
itens:

@) tornar os alunos cientes dos objetivos da aula expositiva;

b) procurar ganhar a atencdo dos alunos de inicio, mediante
A apresentagdo de um problema, a colocagiio de uma pergunta, etc.
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c) considerar o ritmo da classe em termos de tomar notas ¢
de ter tempo para refletir a respeito do que estd ouvindo, apresen-
tando alguns pontos mais dificeis mais devagar, ou repetindo a mes-
ma coisa sob diferentes formas, e permitindo pausas rdpidas, durante
as quais os alunos podem ser encorajados a se comunicarem uns
com 0$ outros;

d) dirigir-se pessoalmente aos alunos, pedindo deles feedback
sobre a clareza do que estd expondo, olhando-os nos othos, um a
um, e nfo para méveis, paisagens 14 fora ou para as préprias ano-
tagOes; ou seja, comunicar-se com os alunos;

=

e) utilizar-se livremente de recursos auxiliares & palavra, co-
mo diagramas, ilustragBes, filmes, etc., mantendo-os, porém, na ca-
tegoria de “recursos”, de “auxflios”, nfio de elementos principais.

f) evitar considerar as distragdes dos alunos como uma afron-
ta pessoal; ao invés.de se sensibilizar com indicios desse tipo, uti-
lizd-los para reorientar sua prépria exposi¢do, seja variando o tom
de voz, o ritmo, seja introduzindo exemplos ou perguntas, seja
simplesmente abrindo as janelas para conseguir mais ventilagdo; afi-
nal, a aula expositiva exige do aluno uma posigdo passiva, nem
sempre facil de se manter.

Em resumo, as criticas que a aula expositiva sofre, por parie
de muitos, nfo sfo dirigidas a ela em si, mas a aulas expositivas
mal escolhidas, mal preparadas e mal dadas. Como qualquer outra

estratégia, precisa de dominio por parte do professor, ou seja, é uma
habilidade aprendida e, alids, ndo das mais faceis.

2. Debate com a classe toda. O debate é uma estratégia di-
ficil de ser de fato bem usada; parte de alguns pressupostos, que
envolvem tanto a habilidade como os conhecimentos e, mais ainda,
a propria filosofia educacional do professor e dos aluncs; vejamos
alguns desses pressupostos.

Em primeiro lugar, o pressuposto filoséfico: cada aluno parti-
cipante do debate € uma pessoa que tem alguma coisa para dizer
e que merece ser ouvida. Além disso, a experiéncia de todos € mais
rica do que de uma sé pessoa, a classe em conjunto € capaz de
discriminar melhor situagGes e idéias do que uma s pessoa; conse-

qiientemente, o professor confia.no grupo e nfo sé em si mesmo.

Outro pressuposto para o bom andamento do debate € que
tanto alunos como professor trazem algum material preparado de
antemdo para a discusso. No caso do professor, se ndo sabe a
matéria com grande seguranga, pode gradualmente ir se pondo em
posicdo defensiva em relagdo as perguntas para as quais ndo hé
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resposta, ao invés de incentivar os alunos a desenvolverem um ques-
tionamento, Por outro lado, seu conhecimento da matéria permi-
tird conduzir o grupo para os pontos mais relevantes, evitar dis-
persdes, fornecer informagdo quando necessdrio, sem entretanto mo-
nopolizar a palavra,

Outra caracterfstica necessdria para um debate levado a bom
termo é a da aprendizagem ativa do aluno; se é o aluno quem
aprende, individualmente, e ninguém o faz por ele, precisa dispor
de oportunidades para se expressar, para criticar, recordar, sinteti-
zar, etc. Com relagiio a esta caracteristica, cabe ao professor ga-
rantir que todos os alunos tenham essa oportunidade, que a palavra
caiba a cada um, que se estabelega na classe uma rede de interacBes
tanto enire os alunos como destes com o professor. Assim, cada
aluno pode formular perguntas sobre os pontos da matéria que nfo
ficaram claros para ele. Entretanto, quanto major o grupo, mais
dificil se torna cumprir este pressuposto e mais o aluno pode se
esconder no anonimato, apenas estando presente a sala de aula, mas
sem aprendizagem ativa.

Ao escolber a estratégia do debate, o professor precisa saber
de suas habilidades como organizador dos trabathos dos grupos,
tais como obedecer ao ritmo do grupo, garantir a participagio de
todos, aceitar nio monopolizar a discussio (muito embora, se o
fizesse, terminaria o assunto bem mais rapidamente), trazer o grupo
de volta ao tema central sempre que houver dispersdes, preparar o
ambiente ffsico da sala de aula, controlar o passar do tempo, e
assim por diante. E também nesta, como em qualquer outra estra-
tégia, professor e alunos precisam ter claros e presentes os objetivos
aos quais se propdem a chegar.

Categoria VII — Pesquisas ¢ projetos

Estas estratégias, muito caracteristicas do ensino superior, sdo
tao ricas quanto complexas. Podem ser utilizadas para algumas
aulas apenas, bem como constifuirem a estratégia bisica de todo um
semesire. Entretanto, o professor precisa orientar cuidadosamente
seu andamento, devendo discutir e analisar cada parte dela com seus
alunos, sob pena de ver disvirtuados seus objetivos. Requer-se, ainda,
que se crie com a classe um clima de co-responsabilidade de traba-
lho, no qual o aluno se perceba assumindo sua aprendizagem de uma
forma significativamente ativa.

Entre os objetivos desta categoria de estratégias, podemos
citar:
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@ Tomar iniciativa na busca de informacgdes, dados e materiais
necessdrios, bem como quanto a formas de apresenta-los.

® Selecionar, organizar, comparar, analisar, correlacionar dados e
informagses.

Fazer inferéncias a partir de dados, informagGes, idéias.
Levantar hipdteses, checd-las, comprové-las, reformulé-las.

Concluir.

* & 3 9

Comunicar dados e conclusbes com clareza, ordem, precisio
cientifica, oralmente e/ou por escrito.

Passamos a enumerar as etfapas destas atividades:

1. Motivar ¢s alunos a participarem da atividade, discutindo
com eles no que consistc a pesquisa, sua riqueza, validade, impor-
tincia e como ela se relaciona com a aprendizagem quec se estd
desenvolvendo naquela disciplina e naquele semestre,

2. Discutir 05 critérios para escolha do assunto ou do campo
(pois tanto poderd se tratar de uma pesquisa bibliogréfica, como de
uma pesquisa de campo) a ser pesquisado.

3. Escolha do gssunto ou do campo pelos alunos, individual-
mente ou em grupo. Se for em grupo, o professor precisa estar
atento para, em todos os passos seguintes, a divisdo de tavefas e
a responsabilidade com que serfio assumidas.

4. Apresentar-e discutiv com os aluno, os elementos de um
plano de pesquisa:

a) definigBo precisa do problema;
b) levantamento de hipéteses;

¢) metodologia de trabatho;

d) bibliografia a ser lida;

e) elaboraciio ou definigdo ou escotha de instrumentos a se-
rem utilizados;

[) colela dos dados;
g) tratamento e andlise dos dados;

h) conclusio pessoal.
Sem dévida a apresentagio e discussio de um plano global
como este exige que o professor em seguida v orientando seus alu-

nos em cada um destes passos, discutindo com eles guais foram
realizados, de que forma, se estdo corretos ou deveriio ser refeitos
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antes de passar para a frente. O aluno vai experimentando de modo
concreto o que quer dizer fazer wna pesquisa, com feedback ime-
diato.

5. Apresentar 2 discufir com os alunos o que é um relatdrio
com caracteristicas cientificas e orientd-los na sua redagdo. O rela-
tério deverd descrever em ordem e de forma clara toda a pesquisa,
seu desenvolvimento, até as conclusdes obtidas. (Observagio: Ha
varias publicacdes que déo indicagBes detalhadas sobre como realizar
trabalhos desse tipo).

6. Elaborado o relatério, poderé ser concluido com uma co-
municagio oral sintética dos resultfidos classe toda.

A pergunta que vem em seguida é esta: haverd tempo suficiente
para se fazer um trabalho como este? Achamos que sim, por duas
razdes:

1. Sabemos que a extensfio maior, menor ou bem pequena
deste trabalho (ji que estamos lidando com alunos de graduagfo)
podera ser controlada ou dimensionada pela escolha ¢ definicdo pre-
cisa do problema. Sabemos que se esta etapa for bem realizada,
facilitard a prdpria pesquisa e nos permitird, com os alunos, prever
o tempo que serd necessdrio. E a opgfo, ao escolher o problema,
deverd levar em conta o tempo disponivel.

2. Pensamos que esta atividade, em qualquer hipétese, preci-
sard contar com algum tempo de nossas aulas. Isto é: a pesquisa
de campo ou bibliografica deverd colocar o aluno fora da sala de
aula (em campo ou na biblioteca), e para isto acreditamos que ele
possa utilizar fambém parte de nossas aulas. Aquele tempo de
aula que ndo for necessdrio para discutir com os alunos, individual-
mente ou em grupo, suas atividades, oferecendo-lhes feedback ime-
diato, poderd ser utilizado para fazer sua pesquisa.

Em um curso que demos para alunos do primeiro ano noturno
da universidade, utilizamos esta estratégia por todo um semestre.
Tinhamos por objetivo levar os alunos a se iniciarem em uma ativi-
dade de pesquisa bibliografica, incentivd-los ao uso da biblioteca
central da universidade e outras bibliotecas da cidade de Sdo Paulo,
e oferecer-lhes a oportunidade de elaborar um trabalho escrito que
desenvolvesse a habilidade de relatar e comunicar os resultados da
pesquisa; paralelamente, é claro, tinhamos o objetivo de aprendiza-
gem conceitual do préprio contelido da matéria, em relagio ao qual
haviamos selecionado alguns tépicos.

Na primeira aula, apresentamos aos alunos esta proposta de
trabalho para aquele semestre, os objetivos que tinhamos em vista
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e as vantagens de um curso estruturado sobre tal estratégia; o que
se esperava deles e qual seria sua participagio e sua responsabili-
dade. Discutimos também os riscos que correriam de nio aprovei-
tamento do curso.

Esta classe tinha 26 alunos, 4 horas/aula semanais, concentradas
numa Gnica noite; optamos, entfio, pelos trabalhos individuais, Os
assuntos poderiam ser escolhidos entre®os previstos pdra estudo na-
quele semestre,

A classe aceitou a proposta com as conseqiientes exigéncias ¢
passamos a escolha dos assuntos pelos alunos.

Em seguida, ainda no primeiro dia de aula, entregamos um
roteiro com a indicag@o das ctapas a serem percorridas para a reali-
zagdo do trabalho; ou seja, o caminho para o produto final, que era
o relatério escrito, foi subdividido em vérias etapas, cada qual com
um conjunto de atividades que conduziam a um objetivo parcial e
com prazos de término previstos.

Combinamos que, ao término do prazo estabelecido para cada
etapa, toda a classe se reuniria com o professor para discutir a
préxima etapa. Estes encontros eram obrigatérios para a classe
como um todo. Intre um encontro geral e outro, marcavam-se en-
contros individuais de alunos com o professor para verificagio, orien-
tagdo, discussdo do trabalho feito até aquele encontro. Cada aluno
tinha que se encontrar individualmente com o professor pelo menos
cinco vezes no semestre. Além disso, o professor estaria sempre na
sala de aula nos hordrios previstos para a disciplina, para outras
consultas espontdneas que os alunos quisessem fazer.

Assim, em 15 semanas de aulas, tivemos quatro encontros com
a classe toda e, no minimo, cinco encontros com cada aluno. Nem
todos os alunos estavam em sala de aula todas as semanas, pois
utilizavam este tempo também para freqiientar bibliotecas e fazer
seus fichameantos, que eram posteriormente discutidos com o profes-
sor. Isto contornava o sério problema de falta de tempo, bastante
caracteristico dos cursos noturnos,

Ao término do semestre, todos os trabalhos estavam termina-
dos e os alunos se declararam satisfeitos com suas “descobertas” das
bibliotecas, com a constatagdo de que poderiam desenvolver uma
atividade de pesquisa e “sentindo” o resultado concreto de seus esfor-
¢os. Além de terem aprendido o conteido de nossa disciplina,
perceberam que também tinham ‘modificado uma atitude ¢ desenvol-
vido habilidades que poderiam utilizar em cutros momentos de seu
curso universitirio.
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Categoria VHI1 — Estratégias baseadas em leifura e escrifa

Esta categoria compreende atividades complementares a outras
estratégias ou, entfo, centrais dentro de um curso; isto &, podem ser
combinadas com estratégias de lodas as outras categorias. No ensi-
no superior, t€m grande relevancia, pois poucas sdo as disciplinas
que podem prescindir de trabalhos escritos e, sobretudo, de leituras.
Alids, as habilidades que desenvolvem sdo importantes para o futuro
desempenho profissional, quando o aluno deixar de freqiientar a
escola regularmenie e precisar se comunicar com as pessoas com
quem trabalha, bem como se atualizar. Embora seus objetivos se
superponham aos de outras categorias, principalmente & da agfo
centralizada no professor, hi nuangas, as quais o professor atento
procurard atender. Uma dessas escolhas ¢ relativa ao tempo gasto
pelo aluno, que pode ser bem menor ouvindo uma exposi¢io, mas
em um nive] de reflexdo pessoal mais superficial do que se realizar
uma leitura sobre o mesmo tema. O mesmo pode ser dito em rela-
¢do & comunicagio oral ¢ escrita; ambas sdo habilidades necessérias
ao futuro profissional de nivel superior, ambas devem ser cuidadas
na escola superior, e cada uma enfatiza melhor alguns pontos do
que outra.

Sdo objetivos desta categoria de estratégias:

Informar-se sobre conceitos elementares.

Informar-se sobre fatos que apdiam conceitos elementares.
Conhecer o pensamento de diferentes especialistas na matéria.
Conhecer os desenvolvimentos mais recentes do campo,
Conhecer o interesse intrinseco da matéria.

Obter informagfes bésicas para posterior reflexfo pessoal.
Reproduzir informagdes obtidas através de aulas/leituras.

® © & ¢ o ¢ o o

Registrar a reflexdo pessoal, a partir de conceitos tratados no
curso, sobre determinado tema ou problema.

® Organizar as proprias idéias e expressd-las adequadamente, com
clareza e légica.

& Ter sua aprendizagem acompanhada individualmente pelo pro-
fessor.

® Desenvolver a habilidade de se comunicar por escrito.

Sio estratégias que favorecem estes objetivos:
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1. Leitora. Aqui, alertamos o professor para alguns tdpicos
que, se tiver em mente incluir leituras entre as atividades solicitadas
a0 aluno, ajudardo a tornd-las um recurso cada vez mais valioso
para auxiliar a aprendizagem.

Cada leitura feita pelo aluno precisa ser cuidadosamente diri-
gida para que se torne significativa. Nfo hd nada mais desinteres-
sante do que ler por obrigagiio, sem saber porque se estd lendo;
nio hi nada mais envolvente do que ler com um objetivo, e ler
entendendo o que se estd lendo, mesmo que se faca parte de uma
geragio formada na TV ¢ nas estérias em quadrinhos. Assim, uma
das fungdes do professor € levar o aluno a localizar o texto dentro
de um contexto. Uma outra funco ¢ integrar realmente no curso
as leituras exigidas do aluno; é fazer com que o aluno perceba que
suas leituras tém conseqiiéncia no curso, que estd aproveitando o
que &, que ndo estd lendo s por ler.

Consideramos que ler € um ato ativo. O aluno sempre d4 uma
contribuigao pessoal ao que foi escrito pelo autor. Essa contribui-
cdo pode ser minima, apenas interpretando o pensamento expresso
por escrito, ou maxima, acrescentando reflexdes e tirando conclusdes
a partir do contetido do texto. Assim, o professor também precisa
ter em mente que pode solicitar leituras em diferentes graus de exi-
géncia, que vdo desde uma simples tomada de conhecimento do
que estd exposto no texto, em nivel de informagdo, até aquele tipo
de leitura que exige do aluno transferéncias, relacionamentos, anéli-
ses, perguntas questionadoras e assim por diante.

Uma orientagiio de leitura muitas vezes necessdria, especial-
mente nos primeiros anos da graduagfio, é levar o aluno a distinguir,
em primeiro lugar, o que é fato do que é opinido e, em segundo
lugar, o que & opinifio do autor do que € opinido dele. De nossa
experiéncia de ensino, temos visto, com mais freqiiéncia do que se
possa imaginar num curso superior, que a habilidade de fazer essas
discriminacdes é muito dificil para o aluno, embora seja uma habili-
dade elementar, perque, sem diivida, nunca foi orientado para isso.
Nem caberia aqui discutir o quanto s3o importantes essas discri-
minacdes.

Sabendo qual o nivel de exigéncia que vai colocar para o aluno,
bem como até que ponto o estudante precisa de auxilio e orientag@o
para ler adequadamente, tendo integrado a leitura ao plano de disci-
plina e certificando-se de que é capaz de levar o aluno a localizé-la
dentro de um contexto, agora o professor ainda precisa se decidir
sobre o uso de recursos auxiliares & leitura, bem como a quantidade
de textos solicitada, sua distribuigdo temporal ao longo do plano, o
grau, talvez crescente, de complexidade dos textos, etc.
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O professer pode simplesmente delerminar qual o texto e o
prazo para a leitura, ou achar mais interessante utilizar recursos
auxiliares para dirigir e facilitar a aprendizagem do aluno. Por
exemplo, pode acompanhar o texto com uma sinopse, que elaborou
para chamar a atengdo -do aluno para os pontos principais; pode
fornecer perguntas, problema a ser solucionado, ou equivalente, que
o aluno responde depois de ter lido o texto, verifica que pontos
apreendeu bem e, se for o caso, volta ao texto; pode pedir um
fichamento; ou avaliar o aproveitamento conseguido pelo aluno com
uma verificaglio de leitura, isto €, uma pequena prova, u ser res-
pondida rapidamente, mas cujo resultado discrimina de fato quem
leu e quem, ou ndo leu, ou leu e ndo compreendeu o texto; ¢ assim
por diante.

»

De qualquer modo, geralmente nfio é suficiente determinar as
leituras a serem feitas; é preciso interessar o aluno nelas, guid-lo
nessa tarefa, fornecer-lhe referenciais sobre o texto e o autor, rela-
cionar o contetido do texto com outros itens da prépria e de outras
disciplinas, etc. A habilidade de ler e o gosto pela leitura, como
sdo aprendidos, podem ser aperfeicoados, incrementados e modifi-
cados, dependendo das experiéncias que o aluno for vivenciando.

2, Trabalhos escritos. Aproximadamente as mesmas idéias
que propusemos em relagdo a estratégias baseadas em leitura se apli-

cam a estratégias que se utilizam de trabalhos escritos. Por isso,

vejamos apenas alguns tipos de trabalhos escritos, cujos niveis de
exigéncia sdo cada vez mais aprofundados.

H4 trabalhos escritos que pedem que o aluno extraia as idéias
principais de um texto, de uma conferéncia, de um filme, etc. Ele
pode discriminar colocag¢des tedricas do autor de exemplos ilustra-
tivos, fatos de opinides, mas sempre se limitando as informagdes
contidas na fonte. Um exercicio caracteristico € o fichamento de
um texto.

J4 num relatério o aluno deve chegar a uma sintese, que estara
descrevendo e organizando um processo ocorrido, seja umn experi-
mento conduzido no laboratério, seja. um acontecimento grupal, seja
uma sessdo de terapia, ou entdo estard manipulando dados retirados
de diversas fontes. Neste nivel de exigéncia, o que se pede ao alu-
no, em termos de processos mentais, ¢ mais complexo do que no
caso anlerior.

A exigéncia pode ainda ir além, quando entra uma elaboragio
pessoal do aluno, isto €, ao escrever o exercicio, ele inclui um posi-

“cionamento, uma critica diante do tema tratado; levanta sugestdes,

solugGes; demonstra uma visgo de conjunto do assunto e the dd um
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lratamento dentro do contexto; integra dados advindos de vérias
fontes e lhes d4 uma forma pessoal, passando-0os por um crivo
critico.

3. Material programade. Trata-se de uma técnica que se
caracteriza por permitir que a aprendizagem progrida no ritmo do
aprendiz, exigindo sua participagio ativa e fornecendo-lhe. feedback
imediato a-respeito da corregdo da resposta. Pode ser apresentada
de diversos modos, desde através de computador, passando por ma-
quinas de ensinar, até sob a forma de exercicios escritos combinados
com apresentacdo de pequenos texios. Como esta é a mais acessi-
vel para a realidade do ensino superior brasileiro, decidimos comen-
té-la dentro desta Ultima categoria de estratégiuas, na verdade como
um tipo especial de exercicio escrito.

A aprendizagem programada baseia-se no préprio programa,
isto €, na seqliéncia e organizagio das unidades de ensino, as quais
levam ao objetivo final que se espera que o aluno alcance. As res-
postas corretas sdo imediatamente confirmadas como certas e se pode
identificar com precisdo aqueles pontos que vio solicitar mais es-
tudo.

A elaboragdo de um material sob forma de instrugdo progra-
mada exige treinamento especializado. N#o caberia aqui nos esten-
dermos com relagfio a isso. Apenas, a titulo de uma primeira orien-
tagdo para o professor se decidir por procurar ou nio o auxilio de
alguém capacitado, mencionamos que boa quantidade de pesquisa
tem sido feita, tentando comparar a eficdcia relativa da instrugdo
programada e de outras estratégias para transmitir informagdes.
Entretanto, ¢ dificil fazer generalizages, por causa da variaciio de
contelidos, nivel e tipo de alunos, e outras condigdes  Parece que
a instrugdo programada §é tdo eficaz quanto métodos convencionajs,
se se testa a aprendizagem imediatamente; ainda estd em aberto a
questio de se a instrugdo programada favorece retengiio de material
a mais longo prazo ou nio.

A superioridade da instrugiio programada repousa principalmen-
te na atengdo cuidadosa dada aos objetivos e & seqiienciacio de in-
formagGes. Além disso, héd a facilidade de se atender individual-
mente ao ritmo de aprendizagem dos alunos, um problema sério com
0 qual o professor se defronta e para o qual h4 poucas saidas. En-
tretanto, adotando-a, € preciso cuidado para que nfo se negligencie
a estimulagfo para aprendizagem oriunda da interagio em sala de
aula.

Vemos o material programado nfio como uma panacéia, ruas
como tendo seu papel para a aprendizagem, conjuntamente com
outras estratégias, em determinados momentos de um curso.
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