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Técnicas de Ensino Três Experiências
Abigail de Oliveira Carvalho *

Resumo
Relato de experiências pessoais de aplicação do método 

de ,caso, do método do incidente e de seminário na Escola de 
Biblioteconomia da UFMG. Pretende apresentar técnicas reno­
vadas aplicáveis ao ensino da Biblioteconomia em complemen- 
tação a métodos tradicionais como preleção, arguição, para 
atendimento de objetivos cada vez mais diversificadas na vida 
moderna. A Escola não se limita mais apenas a transmissão de 
conhecimentos, mas, ainda, ao desenvolvimento de hábitos, ati­
tudes, habilidades, ideais, através da integração de método e 
matéria que dinamizem a aprendizagem.

1. Caso

No princípio do século o método de 
caso já era largamente utilizado nas es­
colas americanas de Direito e, depois 
de 1910, nas Escolas de Administração, 
especialmente na Harvard Graduate 
School of Business. A partir de 1950, 
a nova técnica passa a ter ainda maior 
aceitação. Encontram-se atualmente nu­
merosas publicações de relato de casos, 
enquanto várias instituições americanas 
de ensino dedicam-se especificamente à 
preparação de casos. Situações de nos­
sa vida, do trabalho, dados reais, são le­
vados à classe para se tornarem objeto 
de debate. O grupo analisa e discute os 
fatos reais que lhe são apresentados. 
Não se busca uma solução, mas as vá­
rias soluções plausíveis. Kenneth R. 
Shaffer, entusiasta do método (utiliza-o 
desde 1951 na School of Library Science 
Simmons College), observa: “ ...there
are no right ir wrong answers to an ad-

ministrative problem, and a feeling of 
security in the face of a situation which is 
essentially a subjective one is an Impor­
tant contribution of the case method." 
(3:6)

O método de caso desenvolve a ca­
pacidade de analisar um fato, de obser­
var, de deduzir. Os conhecimentos adqui­
ridos, a experiência de cada um se apli­
cam ao caso apresentado. O aluno ao 
formar seus conceitos, ao fazer suas 
descobertas torna-se mais maduro.

Para Maria Pia Duarte Gomes, “O im­
portante no método de casos é a inte­
gração dos vários pontos de vista apre­
sentados e discutidos na fase de análi­
se dos fatos e o trabalho de cooperação, 
que o grupo desenvolve, a seguir, em tor­
no de soluções aceitáveis." (1:24)

1.1 Aplicação

Relato de experiência pessoal de apli­
cação do método de caso.

* Prof, de Administração da Esc. Biblictecon UFMG.
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Horário previsto — 100 minutos 
Alunos presentes — 16 
3." ano
Disposição dos alunos em círculo na sala

O professor distribuiu no início da au­
la o caso abaixo transcrito:

“ Em Biblioteca de unidade universitária 
foi admitida a bibliotecária A, moça no­
va, formada há dois anos. Baseada nas 
observações dos primeiros dias de tra­
balho, a bibliotecária A achou que não 
teria nesta biblioteca condições de pôr 
em prática os ensinamentos da escola 
e dos livros. Notou, por exemplo:

a) que para a chefe só era importan­
te o número de livros registrados e ca­
talogados; b) que o empréstimo estava 
suspenso porque muitos livros desapare­
ceram; c) que diversos funcionários, não 
diplomados por Escoia de Bibliotecono­
mia, eram responsáveis por trabalhos 
técnicos; d) que não havia livre aces­
so às estantes; e) que a seleção era 
mal orientada; f) que alguns catedráti­
cos da unidade tinham mais influência 
na seleção e assim suas cadeiras eram 
beneficiadas em detrimento de outras.

A bibliotecária A resolveu procurar a 
chefe e fazer, através de um entendi, 
mento pessoal, suas observações sobre 
a Biblioteca. A chefe a recebeu multo 
bem e explicou que já tentara corrigir 
certas falhas mas nada conseguira por­
que a Biblioteca dependia da diretoria 
da unidade e de sua Congregação, que 
aliás não demonstraram interesse em 
resolver os problemas.

A bibliotecária A não se convenceu, 
achou que a chefe se acomodara depres­
sa àquela situação e decidiu ela própria 
fazer um plano de reforma da Biblioteca. 
Na elaboração do plano ouviu alguns es­

pecialistas, fez trabalho cuidadoso e a 
seguir entregou-o ao diretor da unidade. 
O diretor ao recebê-lo encaminhou-o à 
chefe da Biblioteca para que opinasse.

A chefe, que até aquele momento lg 
norava a existência do plano de refor­
ma da bibliotecária A. engavetou-o".

Os trabalhos se iniciaram com a lei­
tura silenciosa do caso. Logo após, o 
professor pedhi que os alunos respon­
dessem por escrito à pergunta: "Está de 
acordo com a atitude da bibliotecária A? 
Sim? Não? Por que?"

Ao pedir essa resposta por escrito o 
professor pretendia mostrar aos alunos 
que respostas individuais, dadas logo 
após a primeira leitura do caso, não são 
tão objetivas, tão completas, tão ricas 
como as respostas dadas depois de uma 
discussão em grupo. Cada participante 
poderia comparar sua posição inicial di­
ante do caso com a posição assumida ao 
término da aula, após os debates.

O professor pediu a um dos alunos 
que lesse a sua resposta à pergunta for­
mulada e, em seguida, deixou a palavra 
livre, encarecendo a necessidade de tra­
tamento objetivo do caso.

Muitos quiseram falar, logo de inicio. 
Foi necessária a interferência do profes­
sor coordenador para impedir participa­
ção simultânea: cada um falasse por sua 
vez. Os alunos, de imediato, concordaram 
em que aquele caso além de fato real 
era bastante comum no nosso melo. Um 
aluno contou fato similar ocorrido na bi­
blioteca em que trabalhava.

Durante os debates, o professor coor­
denador, como manda a técnica, tentou 
manter a sua posição de observador ao
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mesmo tempo em que orientava, condu­
zia, dirigia as discussões. Participou ati­
vamente apenas para realçar os aspec­
tos mais importantes do debate, para in­
tegrar algumas das soluções propostas, 
para encaminhar algumas das conclusões. 
Por exemplo, depois de debates sobre 
vários pontos o professor perguntou: 
“Vocês têm elementos para julgar a qua­
lidade do plano da bibliotecária A?” Com 
essa pergunta os alunos foram levados a 
discutir problemas relativos à elabora­
ção de um plano.

Principais pontos debatidos:

— caminho normal para o encaminha­
mento de um plano — o diretor? o che­
fe?

— hierarquia numa biblioteca universi­
tária;

— considerando-se que o problema da 
reorganização da biblioteca foi levantado, 
seria positiva a atitude da bibliotecária? 
que resultados adviriam dessa atitude?

— análise da atitude do diretor enca­
minhando o plano para a chefe;

— consequências da atitude da chefe 
engavetando o plano;

— relações entre um diretor de uni­
dade universitária e o chefe da bibliote­
ca;

— observações feitas pela bibliotecá­
ria A nos primeiros dias de trabalho: 
tudo que A observou era realmente ne­
gativo?

— objetivos de uma biblioteca univer­
sitária;

— em que medida as soluções para a 
biblioteca dependem do diretor ou da 
congregação da escola;

—■ necessidade de formação em biblio­
teconomia para exercício das funções de 
bibliotecário;

— o que é um bom chefe? que é ne­
cessário para ser bom chefe?

— é possível bom plano do ponto de 
vista técnico, feito individualmente, sem 
conhecimento da chefe, embora com 
consulta a especialistas? um plano as­
sim é viável? pode ser considerado bem 
feito tecnicamente e ao mesmo tempo 
fora da realidade da biblioteca?

— quais os motivos da bibliotecária A?
Ao final, os alunos foram levados a

apresentar os aspectos positivos e nega­
tivos das atitudes tomadas pela bibliote­
cária, pela chefe, pelo diretor. Os deba- 
tedores, em geral, concordaram em que:

—■ a bibliotecária não devia fazer o 
plano sozinha;

— a chefe não devia engavetar o pla­
no.

Alguns alunos chegaram a fazer a hi­
pótese de que a atitude da chefe ao en­
gavetar o plano tivesse mais repercus­
sões negativas do que a atitude da biblio­
tecária ao apresentar o plano diretamen­
te ao diretor. Segundo alguns deles, a 
atitude da chefe que não procurou enten­
dimento com a bibliotecária A após o 
recebimento do plano, para conhecer os 
reais motivos de sua nova subordinada, 
poderia ter arrefecido o ânimo de um 
elemento idealista, embora ingênuo, ele­
mento que teria errado não por má fé, 
mas por inexperiência.

Relativamente às atitudes de A, da 
chefe e do diretor, assim concluiram os 
debatedores. (Essas conclusões foram 
anotadas por um aluno no qjadro-negro)
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Bibliotecária A

Falhas
precipitação
individualismo na elaboração do plano 
falta de visão das condições reais da

blibioteca
teorização
desconhecimento da hierarquia

Falhas
Chefe

Qualidades
consciência profissional 
interesse pelo trabalho 
otimismo

Qualidades

omissão; acomodação; conformismo boa educação; finura de trato
falta de autoridade 
falta de consciência profissional 
desconhecimento dos objetivos da bi­

blioteca universitária 
falta de sinceridade

Diretor
Falhas Qualidades

desconhecimento dos objetivos e das apoio ao chefe relativamente às pre-
possibilidades de uma biblioteca uni- tensões da subordinada bibliotecária A

versitária

Observamos, durante todo o transcurso 
dos trabalhos, a participação geral dos 
alunos, e mesmo um entusiasmo que se 
prolongou após o sinal de término da au­
la. Lembre-se também que esse caso tol 
discutido por alunos do 3.1? ano de Bi­
blioteconomia, vários deles já trabalhan­
do em biblioteca ou com experiência de 
estágio.

Utilizamos esse caso como motivação 
para estudos sobre Planejamento e sobre 
Direção.

Em outra turma, de 32 alunos, o pro­
fessor variou a técnica de aplicação. De­
pois da resposta por escrito à pergunta 
“ Está de acordo com a atitude da biblio­
tecária A? Sim? Não? Por que?" — o 
professor dividiu os alunos em 4 grupos 
(escolha afetiva) para a análise do caso. 
Cada grupo escolheu um coodenador e 
um relator. Ao final de 30 minutos de 
discussão os relatores fizeram perante

toda a turma um resumo das posições 
assumidas pelos membros de seu grupo. 
O professor orientou mais meia hora de 
debates.

2. Incidente

O método do incidente se constitui em 
um tipo de método de caso. Paul e Faith 
Pigors do Massachusetts Institute of 
Technology são seus precursores.

Esse método também apresenta a de- 
batedores uma situação real, um inciden­
te, mas não fornece todas as informa­
ções quanto aos personagens nem quan­
to aos antecedentes do caso. Logo, além 
de atingir aos objetivos do método do ca­
so, tem a vantagem de treinar o aluno 
na habilidade de obter informações atra­
vés de perguntas precisas e objetivas. 
Mostra o perigo das decisões precipita­
das, sem o completo conhecimento dos 
elementos da situação, sem uma base se­
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gura; mostra que é possível apreender os 
fatos mais rapidamente, quando as per­
guntas são bem formuladas; treina na 
leitura de entrelinhas e desenvolve as 
habilidades não só de perguntar como 
também de ouvir.

2.1 Aplicação

Relato de experiência pessoal na apli­
cação do método do incidente.
Horário previsto — 100 minutos 
Alunos presentes — 17
3.° ano
Disposição dos alunos em círculo na sala

O professor distribuiu no início da aula 
as seguintes informações:

"A bibliotecária B procurou sua chefe, 
da Seção de Empréstimos, para dizer- 
lhe que acabava de “ repreender" um lei­
to. Depois de ouvi-la a chefe perguntou, 
para início de diálogo, se não teria sido 
um pouco precipitada sua atitude, ao 
que a bibliotecária, afastando-se, respon­
deu rispidamente; “ Há dez anos trabalho 
aqui, eu sei o que faço".

A chefe da Secção informou-se porme­
norizadamente a respeito do fato e de­
pois levou-o ao conhecimento do diretor 
da Biblioteca.

Se você fosse o diretor da Biblioteca 
que atitude tomaria em relação à biblio­
tecária B?

A chefe da Secção de Empréstimos es­
tá aqui presente e dará todas as infor­
mações necessárias para que vocês che­
guem a uma boa decisão. Vocês dis­
põem de 20 minutos para obter as infor­
mações” .

Leitura do incidente — 5 minutos
Obtenção de informações — 20 minu­

tos

Determinação dos tipos de decisão — 
5 minutos

Redação da decisão e da justificativa 
— 10 minutos.

Leitura das decisões e Tabulação — 
10 minutos

Debate

Assumiu o papel de chefe da Secção 
de Empréstimos uma das alunas que já 
trabalhava há vários anos em Biblioteca 
e que, juntamente com o professor, se 
havia preparado para dar todas as infor­
mações que completassem o caso.

Logo após a leitura do incidente o pro­
fessor explicou que a aluna MC estava 
bem informada sobre o fato e seria na­
quela aula a chefe da Secção de Emprés­
timos. Pediu aos alunos que cada um as­
sumisse o papel de diretor da biblioteca 
e que se informasse com a chefe da Sec­
ção de Empréstimos sobre todos os por­
menores do caso para uma poste ior de­
cisão em relação à bibliotecária B.

As perguntas à MC, agora chefe da 
Secção de Empréstimos, deveriam ser 
feitas por ordem de colocação no círcu­
lo. O professor deu a palavra a um dos 
alunos para que fizesse a primeira per­
gunta. Houve inibição de alguns para for­
mular perguntas no momento em que 
lhes era dada a palavra. O professor 
substituía o aluno que se sentia inibido 
momentâneamente, seguia até o último e 
recomeçava com o primeiro, dando opor­
tunidade de falar a todos. Já ao final as 
perguntas eram feitas por aqueles que se 
candidatavam a fazê-las. Houve mani­
festação mais freqüente de alguns que 
de outros, mas a participação foi geral.
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O tempo previsto para obtenção de in­
formações foi insuficiente e o profes­
sor foi obrigado a prorrogá-lo. Aos 20 
minutos os alunos ainJa estavam longe 
da posse de todos os dados.

A chefe da Secção de Empréstimos foi 
objetiva e clara nas respostas. Respon­
dia estritamente o que lhe perguntavam 
os alunos, sem acrescentar novo dado, 
sem indicar sua posição. Soube esqui- 
var-se de qualquer sugestão, auxiliada 
pelo professor que impedia respostas a 
perguntas do tipo: “Você acha que a bi­
bliotecária merece uma penalidade?”

Exemplos de perguntas que foram for­
muladas às quais MC respondeu:

— em que biblioteca se deu o fato?
— foi o primeiro incidente com a bi­

bliotecária B?
— das outras vezes, como foi?
— quando aconteceram os outros inci­

dentes?
— exatamente o que se deu?
— como a chefe se informou sobre o 

fato?
— o leitor apresentou queixa?
— o que sabia sobre o leitor?
— quanto tempo depois do incidente 

a chefe procurou o diretor?
— a bibliotecária era solteira ou ca­

sada? que idade tinha? onde mora­
va? com quem? ...............................

As perguntas, no início, eram feitas 
mais lentamente, ao final o grupo se en 
tusiasmou e as perguntas surgiam natu­
ralmente. Três vezes uma mesma per­
gunta foi repetida por alunos diferentes 
mas os outros alunos imediatamente rea­
giram explicando ao colega que aquela 
resposta já havia sido dada.

Pouco a pouco os alunos verificaram 
que a bibliotecária B era uma funcioná­
ria correta, mas que nos últimos três me­
ses andava irritada, nervosa. Essa mu­
dança de comportamento de B coincidia 
com enfermidade muito grave em pessoa 
de sua família.

Aos quarenta minutos da fase de coleta 
de informações os próprios alunos se 
sentiram escla ecidos sobre toda a situa­
ção e se julgaram aptos para uma de­
cisão.

Logo após, o professor, com o auxílio 
dos alunos, passou à fase de determina­
ção dos tipos de decisão. Um aluno ano­
tou no quadro negro todas as possíveis 
decisões que iam sendo indicadas pelos 
alunos ou pelo professor. Não eram ain­
da as posições de cada um, mas as de­
cisões possíveis. Nesse momento um dos 
alunos qu!s consultar o Estatuto dos Fun­
cionários. MC leu para todo o grupo os 
artigos referentes ao regime disciplinar 
e à licença.

Decisões possíveis:

1. O diretor deve tomar alguma atitu­
de ou aguardar novos acontecimentos?

2. Quem deve entender-se diretamen­
te com B? O diretor ou a chefe da Sec­
ção de Empréstimos?

3. O entendimento deve ser feito de 
que forma?

— conversa am gável e decisão no de­
correr da conversa?

— conversa e sugestão de mudança 
para uma secção em que B tivesse 
pouco contato com o público?

— conversa e sugestão de pedido de 
licença por motivo de doença na 
família?
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— licença ou mudança de secção a cri­
tério de B?

— mudança de secção sem consulta a 
B — mudança imposta?

— repreensão por escrito?

— repreensão oral?

— conselhos para que problemas pes­
soais não interfiram no trabalho, 
para que B se controle?

A fase de determinação de tipos de 
decisão ultrapassou também os 5 minu­
tos previstos. Na fase seguinte os alu­
nos redigiram suas decisões com justi­
ficativa. Alguns pediram autorização para 
compor sua decisão com mais de um dos 
tipos de decisão determinados anterior­
mente e anotados no quadro negro. O 
professor explicou que aqueles tipos ser­
viriam apenas de orientação. Esperava- 
se, de cada um, uma decisão pessoal jus 
tificada.

Com a leitura das decisões, logo após 
a redação, verificou-se uma variedade 
muito grande de soluções. Alguns alunos 
dividiram a solução em várias etapas, fa­
zendo várias hipóteses a respeito do en 
tendimento entre o diretor e B ou entre 
a chefe e B. A tendência foi de compre 
ensão do problema pessoal de B e as 
decisões foram, em geral, de oferecimen­
to de mudança de secção ou de licença; 
um aluno previu imposição de mudança 
de secção em caso de reincidência se o 
oferecimento de licença ou de mudança 
de secção fosse recusado; dois alunos 
decidiram por uma conversa em que B 
receberia conselhos; um aluno sugeriu a 
B a transferência de secção mas lhe 
apresentou como motivo a necessidade 
de bibliotecária no Processamento Técni­

co. Nenhum aluno optou por repreensão 
escrita ou oral, ou por esperar novos 
acontecimentos.

À medida que as decisões eram lidas 
um aluno as resumia e agrupava no qua­
dro negro. A tarefa se tornou difícil por­
que os alunos previram a aplicação da 
decisão em várias formas e etapas.

A fase final, de debate em torno das 
decisões tomadas iniciou-se com entu­
siasmo, mas foi interrompida pelo sinal 
do término da aula. Como não foi pos­
sível realizar as fases iniciais dentro do 
tempo previsto, a fase de discussão foi 
parcialmente prejudicada.

3. SEMINÁRIO

A palavra Seminário tem as mais va­
riadas acepções no tempo e no espaço. 
Convencionou-se chamar de seminário 
escolar às atividades de desenvolvimen­
to de programa, que no estudo de temas 
exijam buscas, levantamentos, pesquisas, 
estudos autônomos, comunicações e prin­
cipalmente diálogos e debates dentro de 
um c a m p o  acentuadamente didático. 
Qualquer seminário implica trabalho In­
dividual, de grupo restrito, de grupo mais 
amplo, incluindo-se até assembléias ge­
rais.

Escolheu-se para aplicação no 3." ano, 
dentre os tipos de seminário escolar 
classificados por Alaíde Lisboa de Oli­
veira, o Seminário de Grupos Diversifi­
cados. Segundo a autora. “O seminário 
escolar, ao mesmo tempo que pretende 
elucidar os temas tratados visa à forma­
ção de hábitos, atitudes, ideais, e ainda 
ao desenvolvimento de julgamento, e de 
habilidades em técnicas, procedimentos e 
processos de organização e funcionamen­
to de seminário.” (2:681
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Além dos valores próprios do grupo de 
debate, o seminário ainda favorece a de­
terminação conjunta de objetivos; per­
mite conclusões mais seguras, maior co­
ordenação do estudo do tema.

O seminário a que se convencionou 
chamar de Grupos Diversificados, com 
atribuições específicas, permite m a i o r  
atendimento a diferenças individuais e 
maior aproveitamento das aptidões de 
cada aluno ou de cada grupo de alunos.

Os grupos diversificados visam a ob­
jetivos determinados:

1. Grupo de Identificação — compre­
ensão do texto e reprodução fiel em for­
ma correta e clara;

2. Grupo de Relacionamento — com­
paração, a partir do texto, com situações 
reais vividas anteriormente de forma di­
reta ou indireta pelos componentes;

3. Grupo de Enriquecimento — busca 
de novas idéias, novos levantamentos em 
diferentes autores e que complementem 
as afirmações do texto Inicial;

4. Grupo de Julgamento e Síntese — 
crítica construtiva do trabalho de cada 
grupo e dos resultados finais.

3.1. Aplicação

O professor utilizou.se de meio horá­
rio de aula para planejar com os alunos 
o seminário. Escolheu como texto base 
dois capítulos : “A natureza da direção” 
e “ Liderança' de KOONTZ. H. &  O’DON­
NELL, C. Princípios de Administração. 
Trad, da 2 ed. americana. São Paulo, 
Pioneira, s.d. 2v.

Horário previsto — 100 minutos
Alunos participantes — 27
Grupos — 4
3." ano

Depois de explicar os objetivos e a or­
ganização do seminário o professor cons­
tituiu, com a colaboração dos alunos, os 
grupos. Não se aplicou o sociograma. 
Atendeu-se a preferências pessoais em 
relação ao tema, ao processo de t ata- 
mento e em relação a colegas. A distri­
buição levou ainda em consideração as 
funções específicas de cada grupo:

— para o 1." grupo, alunos de maior ha­
bilidade de interpretação de leitura e de 
apreensão lógica de idéias;

— para o 2°, alunos com capacidade 
criadora e que tenham experiência pes­
soal de trabalho, especialmente em biblio­
teca;

— para o 3.°, alunos mais interessados 
em pesquisa;

— para o 4 “, alunos mais amadurecidos, 
mais independentes, de maior capacidade 
de síntese, e ainda, bem aceitos pela tur­
ma, a fim de se garantir a liberdade de 
crítica.

Os coordenadores de oada grupo, en­
carregados de dirigir as reuniões prelimi­
nares e de manter contatos com o pro­
fessor para esclarecimento de dúvidas 
dessa fase preparatória, foram escolhidos 
imediatamente, por sugestão dos compo­
nentes dos grupos. Já os relatores, que 
teriam a função de apresentar os traba­
lhos, seriam escolhidos posteriormente 
pelos colegas da equipe.

Apenas o relator faria a exposição mas 
a pedido dos alunos o professor permi­
tiu que um ou outro aluno do grupo expli­
casse a'gum item ou aspecto do tema, 
sem que houvesse quebra da unidade do 
relatório. Aconselhou-se aos grupos que 
preparassem material audiovisual para 
ilustrar as explanações.
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Só então, o professor determinou as 
tarefas específicas de cada grupo :

o 1." grupo, de “ Identificação” , estuda­
ria os dois capítulos indicados, prepararia 
um resumo, destacando as idéias mais 
importantes, faria enfim, através da aná­
lise, a identificação das idéias dos auto­
res;

o 2° grupo, de “ Relacionamento", de 
pois de estudar também os dois capítulos, 
compararia as idéias dos autores com a 
experiência que os componentes já tives­
sem sobre o tema; apresentaria objeções, 
mostraria bons ou maus resultados da 
aplicação dessas idéias, falaria de vivên­
cias anteriores que corroborassem ou não 
as afirmações dos autores — esse grupo 
se esforçaria por aplicar os conhecimen­
tos adquiridos através da leitura dos dois 
capítulos às bibliotecas que conhecesse;

o 3." grupo, de “ Enriquecimento", par­
tindo dos dois capítulos, tentaria enrique­
cê-los com novas pesquisas; as contribui­
ções seriam trazidas através de citações 
de outros autores que se constituíssem 
em novidade, ou confirmassem, ou re­
futassem as afirmações do texto base; — 
importante que o grupo estabelecesse um 
paralelo entre os dois capítulos e as Idéias 
novas ou as novas maneiras de tratar o 
mesmo tema encontradas após pesquisas;

o 4.° grupo, de “Julgamento e Síntese” , 
teria como obrigação inicial conhecer bem 
os dois capítulos para posteriormente 
analisar o desenvolvimento do seminário 
e realizar uma síntese dos debates; — é 
o grupo que se prepara para fiscalizar o 
trabalho de identificação, relacionamento 
e enriquecimento, para acusar as imper­
feições, para verificar se os grupos atin­
giram suas finalidades.

Cada relator teria 10 minutos para apre­
sentar seu trabalho. O seminário ficou 
marcado pana 15 dias depois da distri­
buição das tarefas.

Os alunos pediram indicação bibliográ­
fica. O professor se propôs a orientar a 
seleção dos livros e artigos depois que 
os alunos fizessem o levantamento ini­
cial das obras disponíveis. O grupo de 
“ Enriquecimento” seria julgado pelas pes­
quisas que fizesse, logo não convinha que 
o professor apresentasse bibliografia so­
bre o tema.

O seminário seria avaliado. O relató­
rio final de cada grupo seria escrito e 
entregue acompanhado de um relatório 
individual da contribuição de cada mem. 
bro do grupo na realização do seminá­
rio. Esse relatório individual Incluiria 
dados como n.° de reuniões de que par­
ticipara, sugestões que apresentara, re­
sumos que prepa-ara... A participação 
durante o seminário seria valorizada 
também.

Durante os 15 dias de preparação por 
várias vezes, não só os corddenadores 
como os alunos em geral, se dirigiram 
ao professor, em intervalos de aulas pa­
ra pedir esclarecimentos, no que foram 
atendidos na medida das possibilidades. 
Nesses encontros o professor procurou 
orientar a seleção de material bibliográfi­
co, a escolha de pontos essenciais do 
tema.

No dia do seminário os alunos relato­
res se restringiriam aos 10 minutos de 
exposição. O relator não deveria ser In­
terrompido, mas depois da explanação 
haveria um tempo reservado, de 10 a 15 
minutos, para perguntas e objeções de

40



qualquer aluno. As respostas seriam da­
das pelo relator ou por out o membro 
do grupo.

O professor assumiu a coordenação dos 
trabalhos, tentou impedir que se fugisse 
ao tema, que houvesse participação si­
multânea, e ajudou a realçar idéias fun­
damentais que surgiam. Quando os alu­
nos formularam perguntas ao professor 
esse as transferiu para o relator. Poucas 
vezes se viu obrigado a elucidar dúvidas 
e evitar a formação de idéias errôneas 
sobre determinado assunto. As vezes, 
para aclarar uma idéia ou para dar rumo 
aos debates se utilizou também de per­
guntas ao re'ato:es. Exemplos de per­
guntas formuladas pelo professor- “Que 
comentário você faria à seguinte frase: 
José da Silva é um verdadeiro líder." 
ou. “Você notou que alguns autores pre­
ferem usar a expressão fenômeno de li­
derança à expressão líder? Po que essa 
preferência?'

Os limites de tempo não foram res­
peitados.

O 1.° grupo ultrapassou os 10 minutos. 
Os debates depois da exposição do rela­
tor foram relativamente frios.

O 2." grupo se desligou muito do texto- 
base. Após a apresentação desse rela­
tório houve grande entusiasmo. Vários 
problemas de interesse geral surgiram. 
Posições divergentes dos alunos suscita­
ram debates em torno de questões co­
mo : formação de chefes: conhecimentos 
que um chefe deve adquirir; qualidades 
Inatas e adquiridas de chefia; chefe for­
mado em biblioteconomia e chefe leigo; 
especialização do chefe : quanto deve co­
nhecer de técnica de biblioteconomia; ca­
pacidade administrativa e capacidade téc­
nica; bibliotecário atualizado e chefe aco-

niodado; atribuições e responsabilidades 
de um chefe ou do diretor de uma biblio­
teca; atitudes a serem cultivadas por che­
fes, repercussões dessas atitudes; che­
fia em biblioteca especializada — o bi­
bliotecário e o especialsta. Alguns casos 
ilustraram o relatório do 2° grupo e os 
debates posteriores se prolongaram 
além dos 15 minutos, tal o entusiasmo.

O 3.° grupo trouxe várias contribuições 
novas ao tema, mas nenhuma crítica ao 
texto base. Trouxe idéias relativas a mé­
todos de chefia; discutiu problemas de 
terminologia : chefe, diretor, supervisor, 
gerente, administrador, executivo, líder; 
referiu-se a requisitos para que o chefe 
exerça a liderança, seja eficiente, a tipos 
de liderança, a conceitos de liderança. O 
grupo, por sugestão anterior do professor 
procurou comparar o conceito tradicional 
de liderança com o conceito moderno. O 
relator explicou que não apresentava 
as inúmeras relações que havia encon­
trado de qualidades que um chefe deve 

possuir já que modernamente considera- 
se a personalidade daquele que exerce a 
liderança como um elemento apenas, 
entre out-os, de estudo de liderança. As 
qualidades necessárias tornam-se va­
riáveis em função dos subordinados ou 
seguidores, dos objetivos ou da situa­
ção presente.

O sinal de término da aula Interrompeu 
os debates posteriores à explanação do 
3.° grupo.

O professor recomendou que o 4." gru­
po preparasse por escrito a análise crí­
tica do seminário para a aula seguinte.

O relatório do 4.° grupo, lido diante 
da turma foi bem feito.

Apontou deficiências do seminário;
— desrespeito a horários previstos;
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— prolixidade e falhas na seleção das 
idéias fundamentais (1° grupo);

— falhas na correlação da experiência 
pessoal com as idéias dos autores 
do texto-base (2.° grupo);

— falhas na correlação dos resultados 
das pesquisas com as idéias dos au­
tores do texto-base (3.° grupo).

Apontou qualidades :
— respostas claras e seguras dos re­

latores às perguntas formuladas;
— exemplificações sugestivas;
— riqueza de pesquisas;
— utilização de bons cartazes e de es­

quemas no quadro-negro.

As conclusões do grupo de “Julgamen­
to e Síntese” foram realmente animado­
ras. O estudo através de seminário foi 
considerado agradável, interessante, pro­
veitoso.

O seminário alcançou bons resultados, 
num clima de atividade criadora. Matéria 
e método demonstraram força motivadora 
na riqueza de conteúdo e de expressão. 
Os alunos dedicaram várias horas aos es­
tudos e depois dos debates sentiram que 
a absorção de conhecimentos e experiên­
cias se fez de modo natural.

Estimulou-se a capacidade analítica e 
crítica de cada um, e desenvolveram-se 
bons hábitos sociais de cooperação e 
de respeito às opiniões alheias.

Logo após a leitura do relatório do 4.? 
grupo o professor procurou ordenar as 
idéias debatidas durante o seminário atra­
vés de uma preleção rápida.

4 Observação Final

Através dos trabalhos realizados :

a) atendeu-se às diferenças indivi­
duais: cada aluno teve oportunidade de 
participação efetiva :

b) exercitaram-se as habilidades men­
tais como indução, dedução, análise, sín­
tese, inferência;

c) registraram-se informações judicio­
sas sobre aspectos importantes da disci­
plina;

d) favoreceu-se o desenvolvimento de 
atitudes positivas em relação às ativida­
des pessoais, profissionais;

e) mcnteve-se atividade na sala de 
aula.

SUMMARY
Report of personal experiences regar­

ding the working of the case method, in­
cident method and seminar at the School 
of Library Science of the UFMG. It in­
tends to present renewed techniques re­
levant to the teaching of Library Science 
as a complement to traditional methods 
such as lecturing, oral questions, in order 
to attain the more diversified objectives 
in contemporary life.

The school is not only restricted to the 
transmission of knowledge but also to the 
development of practices, attitudes, skills, 
ideals through methodical integration of 
method and subjects which makes the 
process of learning a real dynamic one.
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