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Resumo

A Aprendizagem Baseada em Problemas ou PBL (Problem-Based Learning), ao contr&rio do modelo
convencional, usao problemaparamoativar, focar einiciar aaprendizagem. Além de promover aconstrugdo
dos conhecimentosaPBL objetivao desenvolvimento de habilidades e atitudestidas como importantes para
uma prética profissional efetiva. Este trabalho, uma pesquisa-intervencéo de natureza qualitativa, anadisaa
avaliacdo deaunos sobre umaimplementacdo daPBL em umadisciplinade pos-graduacéo em engenhariade
umauniversidade publicaem S&o Carlos, SP. Osdados utilizados neste trabal ho foram col etados por meio de
observacdo participante, entrevistas ndo estruturadas e de um questionario de fina de curso respondido
pelos alunos, no qual lhes foi pedido que avaliassem esta abordagem de ensino, suas vantagens e
desvantagens e o acance de seus objetivos educacionas, ou sgja, conhecimentos, habilidades e atitudes. Os
resultados mostram que, apesar de aumentar seu tempo de estudo e carga de trabalho, amaioria dos alunos
avaliapositivamente ametodol ogiapor propiciar aulas dinémicas e motivadoras e por promover habilidades
interpessoais, de pesquisa e solucdo de problemas etc. e atitudes tais como respeito aos pontos de vista de
colegas, adaptabilidade, autonomia, colaboragéo, etc.

Palavras-chave: PBL. Aprendizagem baseadaem problemas. Ensino superior. Ensino de pés-graduacéo.

Abstract

Problem-based Learning (PBL) is an instructional method that — contrary to conventional models that
place application problems after the introduction of a concept or content — uses a problem to motivate,
focusand initiate learning. Besides promoting the construction of knowledge, this methodology aims at
the development of skills and attitudes deemed as important for effective professional practice. This
research, of aquaitative nature, analysesaPBL implementation devel oped in acourse of the postgraduate
engineering curriculum at a public university in Brazil. The data were collected through participant
observation, non-structured interviews and an end-of-semester questionnaire, when the students were
asked to evaluate the methodol ogy, its advantages and disadvantages and its attainment to the course
educational goals, i.e., knowledge, skillsand attitudes. Despiteincreasing their study time and workload,
most of the students favored the methodol ogy for providing more motivating and active classes, and for
assisting in the development of interpersonal, research and problem-solving skills as well as attitudes
such as respect for other points of view, adaptability, self-directed learning, collaboration etc.
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Introducao

Vivemos em um mundo em processo constante
de mudancas, alimentado por grandes avancos
tecnol 6gicos, ao qual a educacdo ndo poderia estar
imune. Uma area particularmente afetada por essas
transformacdes é o ensino de engenharia, pelo fato
de abrigar grande parte do conhecimento com
aplicacdo imediata. Seus efeitos mais visiveis sdo 0
aumento do volume de conhecimentos e sua rapida
obsolescéncia, o que obriga os engenheiros a
continuamente reaprenderem sua profisso.

O ensino de engenharia também é afetado por
aspectos inerentes ao campo de atividade do
engenheiro, que se expandiu muito desde suaorigem
para abrigar diversas areas das organizacdes
produtivas, isto é, pesquisa e desenvolvimento,
financas, marketing, producéo, servi¢cos ao
consumidor etc. A essa expansdo se soma a
instabilidade do mercado detrabalho do engenheiro,
que pode fazer com que um engenheiro, durante sua
vida, assuma posicdes diferentes dentro das
empresas, trabalhe em diferentes empresas e setores
produtivos ou mesmo abra seu préprio negécio.

Esta conjuncéo de fatores acaba por demandar
deste profissional outros atributos além de
conhecimentos técnicos solidos. Para definir esses
atributos, muitas universidades e escolas de
engenharia recorrem a pesquisas voltadas ao
levantamento de perfis profissionais desejaveis,
principalmente junto a empregadores, especialistas
e engenheiros que atuam naarea. Algunsdosatributos
mai s citados nessas pesquisas sao: (a) conheci mentos:
dominio dos principios fundamentais daengenharia
(ciéncia e tecnologia), conhecimentos em &reastais
como computagdo, administracdo de empresas,
lucros, impacto da tecnologia no meio ambiente e
nas pessoas etc.; (b) habilidades: comunicacéo e
relacionamento interpessoal, desenvolvimento de
projetos, andlise de problemas, sintese de solugdes
referenciadas a praticas em uso, orientacdo para o
trabalho em equipes como lider eliderado, gestéo de
recursos etc.; e (c) atitudes. ética, integridade e
responsabilidade para com a sociedade e para com

a profissdo, preocupacdo com o meio ambiente,
iniciativa, capacidade empreendedora, criatividade,
capacidade de adaptacdo a mudangas constantes,
disposicao de procurar especialistas quando
necessario, motivacao einteresse para o aprendizado
continuo durante suas carreiras etc.

Embora se reconheca a importancia do
desenvolvimento desses atributos — hagja vista que
no Brasil muitos deles estdo contemplados nas
diretrizes curriculares para cursos de engenharia
(BRASIL, 2002) —aquestéo que se colocaas escolas
e departamentos de engenharia, e universidades de
modo geral, & como incorporar um corpo crescente
de conhecimentos e como desenvolver habilidadese
atitudes necessérios a boa atuacdo profissional sem
sobrecarregar 0s curriculos ou estender 0s cursos?

A resposta pode estar em alguns autores, tais
como Zabala (1998), que acreditam ser possivel
trabal har estastrés categorias, isto é, conhecimentos,
habilidades e atitudes, simultaneamente em sala de
aula. Umadasformas de conseguir isto seriaatravés
dautilizagdo de metodol ogias de ensino tais como a
PBL, j& que esta abordagem educacional é
reconhecida, segundo Savin-Baden (2000), por
oferecer aos alunos um meio de adquirir
conhecimentos e desenvolver as habilidades e
atitudes valorizadas na vida profissional sem a
necessi dade de disciplinas ou cursos especialmente
concebidos para este fim.

AAprendizagem Baseada em Problemas (PBL)

A PBL, em seu nivel mais fundamental, € um
método caracterizado pelo uso de problemas do
mundo real paraencorgjar osaunosadesenvolverem
0 pensamento critico e habilidades de solucéo de
problemas e a adquirirem conhecimento sobre os
conceitos essenciais da area em questdo. A PBL
originou-se, como proposta metodol 6gica, em 1969
na McMaster University, Canad4, para o estudo de
medicina, mas é possivel encontrar exemplos de
implementacdo da PBL em todo o sistema
educacional: tanto em universidades (WILKERSON;
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GIJSELAERS, 1996) quanto em escolas de ensino
fundamental emédio (FOGARTY, 1998). No ensino
superior, tem sido bem sucedida em areas diversas,
tais como no ensino de arquitetura (KINGSLAND,
1996), administracdo de empresas (STINSON;
MILTER, 1996), engenharia (WOODS, 1996) etc.

Apesar de ter sido sistematizada ha pouco mais
de trinta anos, a PBL ndo é uma abordagem nova.
Muitos de seus elementos norteadores ja foram
contemplados por educadores e pesquisadores
educacionaisdo mundo todo. No entanto, aPBL pode
ser considerada inovadora na medida em que
consegue incorporar e integrar conceitos de varias
teorias educacionais e operacionalizélos na forma
de um conjunto consistente de atividades. Por
exemplo, algumas atividades envolvidas nesta
metodol ogia, taiscomo aidentificacdo, ainvestigacéo
e asolucdo de problemas, o trabalho em equipe etc.,
s8o indicadas pelateoriada psicol ogiacognitivacomo
formas de aprimoramento dos processos de ensino-
aprendizagem (GIJSELAERS, 1996).

Nesta perspectiva, muitas atividades educacionais
poderiam ser consideradas PBL, tais como projetos
e pesqui sas, porém para\Woods (2000) daMcM aster
University, no ambiente de aprendizagem PBL a
aprendizagem deve ser direcionadapor um problema.
Ou seja, um problema de fim aberto, que néo
comporta uma solugao correta Unica, deve preceder
a teoria, atuando como o foco da aprendizagem, e
promover aintegracéo dos conceitos e habilidades
necessarios para sua solugdo (BARROWS, 2001).
Estaéaprincipal caracteristicaquedistingue aPBL
de outros processos de ensino-aprendizagem.

O processo PBL

Originalmente, aPBL éimplementadaem todo o
Curso e arienta por um conjunto de problemas que
formam a espinha dorsal de seu curriculo. Porém,
existem relatos de aplicacdo bem sucedida da PBL
como uma estratégia educacional parcial, isto €, em
disciplinas isoladas dentro de um curriculo
convencional (WILKERSON; GIJSELAERS, 1996)

ou mesmo em partes de disciplinas (STEPIEN;
GALLAGHER, 1998).

As diferentes implementacfes da PBL tém em
comum um processo que pode ser resumido no
seguinte conjunto de atividades (DUCH, 2000;
BARROWS, 2001): (1) apresenta-se um problema
aos alunos que, em grupos organizam suas idéias,
tentam defini-lo e solucion&-lo com o conhecimento
guejapossuem; (2) por meio de discussdo, osaunos
levantam e anotam questdes de aprendizagem
(learning issues) acerca dos aspectos do problema
que ndo compreendem; (3) os alunos priorizam as
questes de aprendizagem levantadas e planegjam
quando, como, onde e por quem estas questes seréo
investigadas para serem posteriormente partilhadas
com 0 grupo; (4) quando os alunos se reencontram,
exploram as questbes de aprendizagem anteriores,
integrando seus novos conhecimentos ao contexto
do problema; e (5) depois de terminado o trabalho
com o problema, os alunos avaliam o processo, a si
mesmos e seus pares de modo a desenvolverem
habilidades de auto-avaliacdo e avaliagcdo construtiva
de colegas, imprescindiveis paraumaaprendizagem
autdnoma eficaz.

O papel do professor e dos alunos na PBL

Este conjunto de atividades ndo s acarreta
mudancas no processo de ensino-aprendizagem como
também col oca desafios para seus principais atores:
alunos e docentes. A PBL implica diferentes papéis
para estes atores, quando comparados aqueles
associados ao ensino convencional, ja que a
aprendizagem ocorre em um ambiente de apoio e
colaboracdo. Segundo Barrows (2001), o papel dos
docentes aproxima-se do facilitador, orientador, co-
aprendiz, mentor ou consultor profissional. Nesta
metodologia, osdocentesconcebem cursos baseados
em problemas do mundo real, com fraca
estruturacao, delegam responsabilidade aosalunose
selecionam conceitos que facilitardo atransferéncia
de conhecimentos pelos alunos, desencorajam a
resposta correta Unica, ajudando os alunos a
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delinearem questdes, formularem problemas,
explorarem alternativas e tomarem deci ses eficazes.
Em contrapartida, osaunosresponsabilizam-se pela
aprendizagem: trabalham em grupos paraidentificar,
analisar e resolver problemas utilizando
conhecimentos de cursos e experiéncias anteriores,
ao invésde simplesmenterelembré-los; avaliam suas
préprias contribuicoes, além das de outros membros
e do grupo como um todo e interagem com 0 corpo
docente de modo a fornecer feedback imediato
acercado desempenho do curso com afinalidade de
melhor&-|o continuamente.

Objetivos educacionais na PBL

E importante ressaltar que, nesta abordagem
apesar de técnicas de solugdo de problemas serem
fundamentais, a PBL ndo se resume nelas. Nesta
metodol ogia, 0 conhecimento construido nabuscada
solugéo dos problemas e as habilidades e atitudes
desenvolvidas neste processo sdo mais relevantes
que asolucéo per si. Barrows (1996) identificaa guns
objetivos educacionais da PBL para o ensino de
medicina aplicaveis ao ensino de outras &reas de
conhecimento: (a) a aquisicdo de uma base de
conhecimento integrada; (b) aaquisi¢do de umabase
de conhecimento estruturada ao redor de problemas
reais encontrados no campo de atuacéo do
profissional em questdo; (c) aaquisi¢do de umabase
de conhecimento vinculada a processos de solucéo
destes problemas e o desenvolvimento de um
processo eficaz e eficiente de solucéo de problemas;
e (d) o desenvolvimento de habilidades de
aprendizagem auténoma eficaz e de habilidades de
trabalho em grupo.

Apesar de estarem direcionados para 0 ensino
de graduacdo, esses objetivos parecem ser
igualmente validos para programas de mestrado e
doutorado — objeto de estudo deste trabalho — jaque
€ possivel imaginar que a PBL concorra para o
cumprimento de dois objetivos de cursos de pos-
graduagdo presentes na Lei 5.540: a formagdo de
pesquisadores e docentes para 0 ensino superior.

Considerando aformacao de pesguisadores, 0 uso
de metodologias como a PBL S0 teria a acrescer,
posto que seu processo se assemelha muito ao
método cientifico. Suas fases de defini¢do e andlise
do problema, levantamento de hipdteses, busca de
fundamentacéo tedrica e aplicacdo desta na sua
solucéo, troca de informagdes, apresentacdo de
resultados, sintese dos conhecimentos adquiridos etc.
podem contribuir tanto parao dominio dos conceitos
daareade conhecimento do pesquisador, quanto para
0 aprimoramento de habilidades necessérias a sua
atuacdo como tal, umavez que a pesquisa cientifica
envolve muitas atividades que requerem habilidades
comunicativas e interpessoais (KAUFMAN;
MANN, 2001).

Quanto a formacgdo de docentes para 0 ensino
superior, é possivel imaginar que aexperiénciacom
uma metodologia como a PBL poderia ajudar a
sensibilizar osalunosparaaexisténciadeaternativas
pedagdgicas as aulas que provavelmente tiveram,
pautadas em um modelo de transmisséo de
conhecimentos, centrado no professor. Além disso,
o fato de a PBL contemplar mecanismos de auto-
avaliacdo, avaliacdo de pares e do processo
educacional também pode ajudar a promover nos
alunos uma atitude reflexiva acerca do aprender e
do ensinar, e isso podera ser-lhes (til, no que tange
ao desenvolvimento dos conhecimentos necessarios
a uma atividade docente eficaz. Isto pode ser
especia mente valioso em cursos de pés-graduacao,
como acontece na area das engenharias, nos quais a
maioria dos alunos advém de bacharelados sem
nenhum conteido ou prética pedagdgica e, apesar
disso eles, raramente tém a possibilidade de obté-los
neste momento de sua formagdo. Enfim, avivéncia
em umametodol ogiando convencional como aPBL
poderia estimular estes alunos a fazerem uma
reflex@o sobre suas préticas em sua futura carreira
académica e a ndo repetirem, como observa Cunha
(1996), os mesmos rituai s pedagogi cos que viveram.

Com relagdo a um terceiro objetivo da pos-
graduacgdo, isto €, propiciar a especializacdo ou
atualizacdo dos conhecimentos de alunos que
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utilizar&o estaformacao paraoutrosfins, aaplicacdo
dessa metodologia e seus ganhos equivaleriam
aquel es colocados anteriormente para profissionais
gue atuardo em empresas ou em outras organi zagoes.
Em suma, umadas caracteristicas quetornam aPBL

interessante para institui¢des de ensino superior, na
graduacdo ou pos-graduacao, é apossibilidade de se
atingir obj etivos educacionais maisamplos, ou sgja,

nao sb a construcao de conhecimentos por parte dos
alunos, mas o desenvolvimento de habilidades e
atitudes quelhes serdo Uteisem suavidaprofissional

futura, independentemente do caminho profissional

escolhido.

Objetivos do Trabalho

Este trabalho faz parte de um estudo sobre a
viabilidade de implementacdo da metodologia de
ensino PBL em disciplinasdeum curso deengenharia.
Neste momento, a investigagdo enfoca como 0s
alunos de um curso de pos-graduacdo avaliam esta
abordagem de ensino, suas vantagens e desvantagens
e 0 alcance de seus objetivos educacionais, ou seja,
conhecimentos, habilidades e atitudes.

Metodologia

Estapesquisapode ser considerada uma pesqui sa-
intervencdo, jaque é de naturezaqualitativanamedida
em que buscainvestigar algo em seu contexto natural,
tentando compreender, ou interpretar, osfendmenos
em termos dos significados que as pessoas |hes
conferem (DENZIN; LINCOLN, 1994). Este
trabal ho também adota uma perspectivacolaborativa
(COLE; KNOWLES, 1993), ou sgja, contemplou um
trabalho conjunto dos pesquisadores e do professor
durante as fases de plangjamento e implementacéo
dametodologiae, de certaforma, nacoletae andlise
dos dados.

Para responder a questdo de pesquisa, a
metodologia PBL foi desenvolvida com umaturma
de pos-graduandos de um departamento de
engenhariade producéo de umauniversidade publica

de S&o Carlos, SP, no primeiro semestre de 2002. A
turma era composta de 23 alunos (17 homens e 6
mulheres) de mestrado ou doutorado, com idades de
24 a55 anos. Asfontes de coleta de dados utilizadas
foram entrevistas, observacédo participante e
guestionarios. Os dados apresentados neste trabal ho
derivam principal mente das observagtes em salade
aula e de um questionério de final de semestre
(respondidos por 21 alunos). Neste questionario foi
pedido aos alunos que, individual mente, avaliassem
ametodologia, sua eficacia quanto ao atendimento
aos objetivos dadisciplina(conhecimentos, habilidades
e atitudes), suas vantagens e desvantagens e dessem
sugestdes de melhoria. Além disso, pediu-se-lhesque
opinassem sobre a dindmica da aula nesta
abordagem, tais como as formas de apresentacéo,
procedimento de avaliag&o e trabalho em grupo.

Aintervencao

A implementag&o da PBL — pautadano conjunto
de atividades e nos principios norteadores da PBL —
deu-se em uma disciplina sobre Teoria Geral da
Administragdo (TGA) que compreendiaum encontro
semanal de 200 minutos durante 15 semanas. Nela
foram apresentados 12 problemas (um por semana)
enfocando diferentes topicos da TGA. Na ementa
apresentada aos alunos constavam, além dos
objetivos gerais da disciplina (desenvolvimento da
visdo do todo e de competéncias relacionadas ao
Pensamento Administrativo), objetivos quanto aos
conhecimentos (os Movimentos do Pensamento
Administrativo, o0 modelo de diagndéstico etc.), as
habilidades (habilidades de comunicacgéo oral e
escrita, habilidades de solucdo de problemas,
habilidadesinterpessoaisetc.) e as atitudes (respeito
aos outros e as opinides de outros, ética, respeito a
regras estabelecidas pelo grupo, cooperacdo etc.).
Junto aementafoi anexado um texto explicativo sobre
ametodologia, seus principios e procedimentos, 0s
guaistambém foram di scutidos no primeiro encontro.

Os alunos dividiram-se espontaneamente em
grupos de 4 ou 5, nos quai s assumiram, aternando-
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se a cada problema, os papéis de lider, redator, porta-
voz e membros participantes. Na segunda metade da
discipling, estesgruposoriginaisforamre-arranjadospelo
professor, e passaram aser chamados de equipes, de
modo a encorgjar relacbes mais impessoais entres 0s
alunos, fomentar a troca de experiéncias com relacéo
aotrabaho em grupo e promover suaeficacia Umciclo
completo da metodologia consistia de vérias fases e
iniciava-se na segunda metade do encontro semanal
com aapresentacao do problema seguida da discussio
em grupo. Nesta discussdo, os aunos analisavam o
problema, levantavam hipéteses acerca de suas
possivel's causas, listavam os conceitos que poderiam
gudélos a resolvé-lo e plangiavam a estratégia de
trabalho em grupo, ou sga, a pesquisa, a sintese dos
conhecimentos pesguisados, aplicacdo na solugdo do
problemae aapresentacéo dos resultados. No encontro
seguinte cabiaaosredatores entregar umrelatério final
com os resultados das pesquisas de seus grupos e, a0s
porta-vozes, apresenté-lo oralmente. Os resultados
foram apresentados na forma de seminérios, posteres
e dramatizages (as duas Ultimas somente a partir da
metade da disciplina) com a participagédo de todos os
grupos. As apresentacBes dos grupos eram seguidas
por um debate entre 0s alunos e o professor, isto € um
fechamento coletivo, e umasintese deste sobre o topico
emquestdo. Finalizando o ciclo, osgruposavaiavamo
problema e o processo educacional e os lideres
avdiavam, separadamente, seu propriotrabaho eo dos
demais membros de seu grupo, conferindo conceitos
(Excelente, Bom, Regular elnsuficiente) e escrevendo
comentarios complementares.

Resultados e Discusséo

Todos os alunos avaliaram positivamente a
metodologia de ensino utilizada por ser “eficaz ao
incitar o aluno a buscar por novos conhecimentos’
(A05), namedidaem que “forcou o aluno aprocurar
0s conceitos, entendé-los e aplicalos. Fez com que
os alunos interagissem e discutissem mais,
melhorando suas habilidades e o entendimento dos
conceitos’ (A1l).

Sobre as vantagens e desvantagens da
abordagem utilizada

As vantagens apontadas pelos alunos foram
atribuidas principalmente ao fato de estametodol ogia
de ensino ser motivadora, tornar a aula dindmica e
estimular o desenvolvimento de habilidades
interpessoais e de pesquisa, como colocamA19: “A
aulatorna-se maisdinamicae assm é maisfacilmente
entendida; os alunos aprendem a buscar o
conhecimento e [...] a trabalhar em grupo (o que é
mais complicado e importante de ser treinado)” e
Al4: “A vantagem é de ndo ter o conhecimento
pronto para ser digerido, mas ter que buscéa-lo e a
trocade conhecimentosfoi muito satisfatéria’ Outras
vantagens elencadas foram a possibilidade de
“Aprender a[...] solucionar um problemanapratica’
(A20) e “A integragdo de conhecimentos e de
diferentes visdes que cada um passou a ter sobre o
tema’ (A02).

O maior envolvimento e participacdo do aluno,
imprescindiveis em metodologias como a PBL,
tiveram umaavaliagcdo ambigua, como mostram A06:
“ E umametodol ogiainteressante, mas exige do aluno
um maior comprometi mento e responsabilidade. 1sso
€ esperado de alunos de pos-graduacdo” e A13: “A
desvantagem é quetodos devem estar motivados para
que ametodologia[se] desenvolvabem”. Este maior
comprometimento exigido dos alunos também
acarreta um aumento do tempo e da carga de
trabalho, apontado como uma das desvantagens da
metodol ogiae um dos pontos deinsatisfacdo de alunos
mais recorrentes na literatura sobre a PBL. Varios
alunoslevantaram estaquestdo neste estudo ealguns
sugeriram algumas alternativas, tais como a
distribuic&o dos encontros em dois dias da semana
(A21) eautilizacgo de parte do tempo dos encontros
em sala de aula para o trabalho em grupo (A14).
Estas sugestdes sdo confirmadas pelos estudos de
Kingsland (1996), nos quais osalunosindicaram que
se preocupavam mais com a distribuicdo das
atividades e adisponibilizacdo de espacosdetrabalho
apropriados do que com o aumento da carga de
trabalho e tempo necessérios as atividades per Si.
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Outra desvantagem da metodologia seria a
pressao por participagao col ocada sobre alunosmais
introvertidos: “A disciplina da forma que foi dada
forca o aluno a participar e isso pode muitas vezes
inibir o aluno devido as suas caracteristicas’ (A02).
A este respeito, Kaufman e Mann (2001) colocam
que, emboraaPBL devapromover o aprimoramento
das habilidades comunicativas e interpessoais dos
alunos, isso deve ser feito de acordo com a
personalidade e o nivel de bem-estar de cada um.
No caso de alunos mais introvertidos, estes autores
sugerem, como acabou ocorrendo nesta
implementagdo, que os requisitos ndo negociaveisda
metodologia, tais como a participacdo, sejam
explicitados aos alunos e que os beneficios advindos
do desenvolvimento e do aprimoramento destas
habilidades sejam ressaltados.

Outros alunos acreditam que o fato de o problema
preceder a teoria pode ser uma desvantagem: “Para
colegas que nunca tiveram contato com a
Administragdo, tendo maisdificul dade no entendimento
dosproblemaspropostos. Ficammaisinseguros’ (A03).
Este aspecto parece ser mais relevante na pos-
graduacdo, na qual pode haver uma maior
heterogeneidade de conhecimento sobre os assuntos
tratados nadisciplina. Porém, supbe-seque, pelofato o
problemamotivar abuscadateoria, aPBL ndorequeira
gue se tenha uma base prévia de conhecimento.
Tampouco demanda que todos os alunos tenham o
mesmo nivel de conhecimento sobre o assunto, jaque
esta pautada na otimizagdo da aprendizagem através
da troca de informacdes entre os membros dos
grupos, como sustenta Gijsel aers (1996).

Mesmo o fato de a abordagem encorajar
enfoques diferentes acercade um mesmo tépico, uma
caracteristica positiva desta abordagem de ensino,
foi visto de forma dubia por alguns alunos, como
sugere A15: “Talvez se a discussdo em aula fosse
mais direcionada para alguns pontos principais, o
objetivo de conhecimento poderia ser melhor
alcancado. Mas ndo sei se se perderia em outros
lados, como por exemplo aprincipal vantagem dessa
metodologia que € ver varios aspectos do mesmo

problema. N&o sei...”. E possivel imaginar que o
conflito de A15 e a preocupacdo de A03 a respeito
da necessidade de conhecimentos prévios estegjam
refletindo suas vivéncias como alunos em ambientes
de aprendizagem mais diretivas, com aquisi¢éo do
conhecimento deformaldgicae seqiiencial. E natural
que aadocao de metodol ogiastaiscomo aPBL cause
conflitos, desestabilize algumas estratégias de
aprendizagem e provoque reacdes por parte dealguns
alunos, principal mente daquel es bem sucedidos em
ambientes educacionais positivistas (STINSON;
MILTER, 1996), mais centrados no professor.

Sobre 0 atendimento aos objetivos da disciplina
(conhecimentos, habilidades e atitudes)

Todos osaunosavaliaram que osobjetivosgerais
dadisciplinaforam a cancados. Um desses objetivos
era contribuir para uma viséo globa sobre Teoria
Administrativa e para o entendimento de que suas
teorias ndo podem ser dissociadas do contexto
histérico e social em que foram concebidas. Isto pode
ser verificado nacolocagéo deA19: “Foi importante
pois conseguimos contextualizar historicamente os
model osde Administracdo utilizados” ede AQ7: “Foi
possivel identificar os grandes movimentos do
pensamento administrativo, suas causas e
consequéncias dentro do contexto sociocultural e
econdmico da evolucao histéricada humanidade”.

Tomando os objetivos separadamente, a
abordagem de ensino pode ter promovido aaquisicéo
dos conhecimentos da forma descrita por Barrows
(1996), ou s&ja, integrada, vinculada a processos de
solugéo de problemas e estruturada ao redor de
problemas relacionados avidaprofissional dosalunos,
tal como aparece nas falas de A02: “A disciplina
proporcionou gque os conhecimentos antes teodricos
fossem aplicados em estudos de caso [problemas], 0
gue proporcionou interessantes discussdes sobre cada
tema abordado” e de A10:

Quando fiz TGA nagraduacdo ndo sabiaque esta
matériaservirianaminhavidaprofissona. Masagora
vejo a abrangéncia que este curso tem, permitindo
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ter uma visdo gera de toda a organizagdo e como
podemos resolver diferentes problemas que existem
dentro delas através de tudo que foi discutido no
decorrer das aulas.

Porém, alguns alunos, como colocou A03
anteriormente, acreditam que esta abordagem de
ensino pode ndo ser recomendavel quando osalunos
na&o tem uma base sobre 0 conhecimento em questéo:
“Os aunos sem base em Administracdo talvez ndo
tenham conseguido construir adequadamente o prédio
que abrigaasteoriasadminigtrativas e suas derivacoes,
por falta desta base” (A06). Esta suposicdo de A06
ndo encontrasuporte naliteratura, aqual indicaque ha
apenas uma peguena diferenca na aprendizagem de
conhecimentos—sem considerar o desenvolvimento de
habilidades e atitudes — a favor das metodologias
convencionais (expositivas) (ALBANESE;
MITCHELL, 1993; DOCHY et al., 2003). Mesmo
peguenaestadiferencaé contestadapor algunsautores,
como Stinson e Milter (1996), por ser pautada em
resultados de testes objetivos padronizados que
medem apenas a capacidade dos alunos de
recordarem conceitos descontextualizados e, também,
por estes resultados demonstrarem mais uma
fraqueza da implementacdo do que da PBL per si.

Com relacéo as habilidades, comoindicaA14: “A
busca de conhecimento e a troca deles em grupos
heterogéneos (muitos ndo eram da area
administrativa) foi muito satisfatoria’, aquelas
promovidas pelo trabalho em grupo — sempre
apontadas como desejaveis em pesqguisas sobre o
perfil de engenheiros e outros profissionais—sdo, de
longe, as mais citadas pelos alunos como um dos
grandes ganhos da metodologia. Além dessas
habilidades, alguns alunos, tais como A12, relatam
que“ habilidades paraapesquisa, condensar, resumir
e apresentar os problemas também foram
alcancadas’. A capacidade da metodologia de
promover o desenvolvimento de habilidadeséum fato
reconhecido pela literatura. Por exemplo, a meta-
andlise sobreosefeitosdaPBL de Dochy et al. (2003,
p.549) sugere “um efeito positivo robusto da PBL
nas habilidades dos alunos’.

Com relagdo as atitudes, alguns alunos sustentam
que algumas atitudes, tais como o respeito aopini&o
de outros, adaptabilidade, autonomia, colaboracéo
etc., podem ter sido encorajadas pela abordagem de
ensino, como ilustram os seguintestrechos: “ O modo
de colocar e defender pontos de vista® (A14),
“Atitudes diferentes de acordo com a situacdo e
aprender a aprender, além de adquirir [...] ponto de
vistacritico em relagéo aos temas abordados’ (A04),
“Colaboracao, plangjamento do tempo, cumprimento
de prazos e de respeito as dificuldades dos colegas’
(A12). Entretanto, afalade alguns alunos evidencia
gue algumas atitudes, tais como ética e néo
corporativismo, podem néo ter sido sempre
exercitadas:

Eu fui sincera e considerei a equipe como uma
organizacdo (pelo menos nesta etapa). Porém
muitos estavam preocupados com a nota, até
‘combinando’ de dar conceito E para todos,
independente do seu desempenho no processo
(da semana). Eu errei quando dei um conceito E
para mim em um trabal ho do grupo anterior, pois
na realidade ndo consegui ‘influenciar’, como
gostaria, o produto final (relatério) (A15).

Atitudes como as denunciadas por A15 tém raizes
sociaiseculturais profundas e sdo, portanto, dificeis
de serem desestabilizadas. N&o se esperavaque uma
disciplina, em apenas um semestre, fosse capaz de
modificar estratégias e préticas forjadas em muitos
anos de uma escol arizagdo cujo objetivo primeiro €
obter notas para ser aprovado. Este limite também
foi percebido por A21 que, apesar deverificar algumas
mudancas com respeito a algumas atitudes, foi
perspicaz quanto ao Seu escopo:

No caso de atitudes acho que amudancade postura
em classe, de algumas pessoas, foi observada
(mudanga no sentido de compreender outras
abordagens do mesmo problema, vinda de outros
elementos do grupo de trabalho, e ser maisflexivel
em relacdo aelas). No caso de atitudes no sentido
de mudanca de postura pessoal, fora da classe, é
um processo muito pessoal, lento.

Dequalquer forma, aabordagem de ensino parece
ter exigido de aguns alunos atitudes tais como a
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responsabilidade pela propriaaprendizagem, ou sgja,
“aconsciénciade que aresponsabilidade paraatingir
estes objetivos [da discipling] é do aluno” (A15), e
uma“maior flexibilidade, principal mente o saber ouvir
e no relacionamento com o grupo, procurando
compreender porque havia tanta distin¢gado de
pensamento, de maneiras de agir e interpretar as
organizacOes e seus problemas’ (A03).

Sobre alguns aspectos da aula nesta
abordagem

A metodol ogia, naformacomo foi implementada,
consistiade vériasfases que iadesde a apresentacdo
do problema pelo professor até o fechamento
coletivo. Quando instados a opinar sobre estas fases,
alguns aunos preferiram fazé-lo de forma global,
como mostram A 16: “ Sem muitos comentarios sobre
as partes da aula, visto a grande discusséo gerada
sobre esta metodologia, boa e interessante” e A17:

N&o encontrei muitos problemas em relacéo a
metodologia, acho que as fases de plangjamento,
pesquisa e fechamento no grupo contribuiram
muito, pois simulam o andamento do processo de
soluc&o de problemas em vérias organizagoes. A
apresentacdo é 6tima, haja vista que nos obriga a
trabal har acomuni cagéo, aexpressdo e astécnicas
de apresentag&o.

Um dos aspectos mais val orizados pel os alunos
nestaabordagem, mencionado anteriormente, foram
os momentos de trabalho em grupo nasalade aulae
fora dela. A fase de plangjamento foi considerada
fundamental porque dava uma direcdo ao trabalho
do grupo e promovia o “ entendimento do problema,
definiatudo o que deveriaser buscado/estudado, além
dosprazos, tarefasaseremfeitas’ (A11). No entanto,
uma estratégia de trabalho planejada por alguns
grupos, ou seja, adivisdo detarefas e posterior troca
de informacOes e sintese nos grupos, nem sempre
contava com o aval de todos os alunos. A06 opinou
que “todos deviam pesquisar tudo e ndo esfacelar o
problema e cada um cuidar de uma parte’.

A maioriadosaunos salientou o fato deotrabalho
em grupo, em outras fases, ter agido como um

catalisador de discussdes:. (“ Estimulaa participacdo
de todos através de uma discussao saudavel em que
sesomam visdes e percepgdesdiferenciadas’ (A06)),
ocorreram algumas dificul dades, por vezes atribuidas
aum plangjamento deficiente do préprio grupo: “As
vezes ocorreram alguns problemas [na fase de
fechamento do problema no grupo], o que precisou
ser mais especificado no planejamento” (A19).
Contudo, parece que os fatores tempo e distancia—
jdque muitosdos alunosresidiam forade Sao Carlos
— foram os principais responsaveis por estas
dificuldades, o que acabou levando ao
desenvolvimento de estratégias interessantes, como
contaA18: “Para grupos com integrantes de lugares
distantes as salas virtuais se mostraram bastante
eficazes’, mas que nem sempre funcionaram: “Os
fechamentos das pesquisas por email, algumasvezes
foram complicados, peladisponibilidadede horério e
até de participacdo de alguns membros do grupo”
(A14). Tentou-se contornar este problema,
proporcionando-lhes um tempo para o fechamento
do problema no grupo no comeco da aula, que foi
sugerido pelos proprios alunos nas avaliagdes do
processo e aprovado na avaliacdo final: “Os
fechamentos em aula|...] foram muito mais validos
e proveitosos’ (A14).

Parte importante do trabalho em grupo foi a
delegacéo e alternancia de papéis, que foram
pensados tanto para contrabalancar o aumento da
cargade trabalho individual dos alunos quanto para
promover atroca de informagoes e a aprendizagem
de habilidades distintas. As avaliacGes de grande
parte dos alunos demonstram que isso pode ter sido
acancado: “ O fato de assumir véarios papéis contribuiu
muito paraum entendimento melhor do que étrabalho
em equipe’ (A05); “Os papéis estabel ecidos foram
muito bons, parague cada um ndo assumisse somente
aquele papel que mais se identifica” (Al4) e “A
proposta de rodizio de papéis desenvolve no aluno
habilidades de apresentacéo, escrita e lideranca’
(A16). Entretanto, hd evidéncias de que nem sempre
aconteceu o esperado, como relataA21: “ Os papéis
nado foram definidos totalmente: muitas vezes todos
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agiam como lideres, todos auxiliavam naredagéo do
relatorio, e essa participacdo ‘fora dos papéis foi
muito interessante”, A10: “Cada um soube assumir
suafuncédo, ando ser pelolider, poisninguém cobrava
muito” e A15: “Os [papéis] mais definidos foram o
redator eo porta-voz. O lider eos[demai g participantes
tiravam ‘folga na semana (sem generalizar, 0.k.?)".
Essas falas também sugerem a questéo das atitudes (ja
discutida anteriormente), a participagdo desigual dos
membrosdo grupo. Essesfatores sdo tambémrelatados
por Woods (2001) paragrupos sem tutoresindividuais
como osdeste estudo, Ou Sgja, Somente com asupervisio
do docente. Nestes casos seriamais dificil adelegacéo
de responsabilidade e a responsabilizacdo dos aunos
perante seus colegas e 0 professor. Este autor acredita
que alocar um tutor (tal como. um auno de anos
anteriores) para cada grupo, além do docente
responsavel peladiscipling, ou ainda, no caso dendo se
poder contar com tutoresindividuais, fazer com que as
contribuigBesdosaunos sgjam visive's, por exemplo,
atravésde di&riosindividuais semanai s documentando
sua participacdo nas atividades, promoveriam um
mel hor acompanhamento do traba hoindividual dentro
dos grupos (WOODS, 1996).

Nesta implementag&o, um dos procedimentos
adotadospel o docente paracontornar estasdificuldades
foi aredistribuicdo dosa unosem novosgrupos (equipes)
a partir do meio do semestre. Os grupos foram re-
arranjados pararevitalizar o traba ho em grupo eevitar
gue os alunos se acomodassem em papéis de sua
preferéncia. Alguns alunos perceberam esta mudanca
como positiva: “ No segundo grupo ocorreu umamaior
clareza das tarefas e o trabalho em equipe foi mais
dindmico eeficaz” (A13) e“A trocadegrupo no meio
do processo foi muito interessante, pois é como se
trocassemos de ambiente de trabal ho dentro danossa
empresa e experimentassemos tudo o que amudanca
envolve’ (A14).

Com relagdo as formas de apresentacdo dos
resultados do trabalho dos grupos — ou sgja, 0
diagnéstico dos problemas, as solucdes e suas
fundamentacdes tedricas — as diferentes formas
utilizadas (relatorios, seminéarios, painéis e

dramatizag0es) “ mostraram-se adequadas e eficazes’
(A06). O artificio de vari&las a partir do meio do
semestre foi bem recebido, pois 0 uso repetido de
semindrios nos primeiros problemas foi desmotivante
para aguns aunos, como relata A09: “No comego, la
pela 3* aula, quando percebi 0 esquema repetitivo da
apresentacdo dos resultados, me senti desanimado e
gue estava preso a isso até o fim do semestre, mas
depoisisso mudou efoi muitoimpactante porquetodos,
€ndo apenas o redator, tiveram que concluir asidéiase
seuformato de apresentacdo” . Estafalade A09 levanta
aindao aspecto dea gunsaunosficarem desmotivados
depoisde passadaafaseinicia dametodologia. Apesar
de ser importante trazer uma gama variada de opgdes
paraumadeterminadaatividade de modo adesenvolver
habilidades diferentes, é necessario verificar se esta
desmotivagdo ndo é decorrente de um entendimento
equivocado por partedosaunos. Algunsaunosvéema
PBL apenas como infotainment (informacéo +
entretenimento) (SAVIN-BADEN, 2000) e podem se
ressentir, passada afase danovidade, do trabalho que
elarequer. E necessario mostrar aos alunos desde o
principio e relembréa-los ao longo dadisciplina que,
embora a aula sob esta metodologia seja mais
dinémica, ou mesmo maisdivertida, seu objetivo éa
construgdo de conhecimentos e o desenvolvimento
de habilidades e atitudes e isto demanda esforgo e
tempo.

Assim, o propdlsito das apresentacoes,
particularmente com turmas grandes, segundo
Rangachari (1996), seria o de estimular os alunos a
exercitarem suas habilidades comunicativaseensind
los a comunicar de forma eficaz os conhecimentos
gue construiram — o que pode ser atestado pelafala
de A04: “Proporcionaram o desenvolvimento de
capacidades que alguns pensavam, até entdo, ndo
serem capazes ou entdo nunca desenvolverem” — e
0 de prover mecanismos para que expressem suas
idéias individualmente, o que se deu durante os
debates subsequentes, no fechamento col etivo.

A fase do fechamento coletivo foi considerada
importante por todos os al unos, como mostramA05:
“Secongtituiano‘ climax’ detodo o processo” eA12:
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“Ofechamento coletivofoi 0 maisproveitoso detodo o
processo onde pudemos discutir véarias visdes paraum
mesmo problema’. A sintese do professor nesta fase
foi valorizada: “ O fechamento coletivo foi importante
pois vaidava o conhecimento obtido e exposto pelos
grupos’ (A04); “E importante pelos comentarios do
professor” (A21). Em implementagdes da PBL como
a relatada neste estudo, em que o docente atua como
facilitador de vérios grupos de a unosinexperientes na
metodologia, énatura queo papel do professor seafaste
um pouco daguele descrito por Barrows (2001): ele
intervém em determinados momentos do processo de
modo a garantir que os alunos sejam capazes de
distinguir conceitosimportantesdefatostriviais. Porém
isso deve ser feito de modo que néo prejudique sua
transicdo da aprendizagem passiva para a ativa
(ALLEN; DUCH; GROH, 1996). E preciso também
observar seestasfalasndo estdo refletindo asvivéncias
destes dunos em metodol ogias pautadas na figura do
professor como o detentor do conhecimento, ao qudl, e
somente aele, cabe apaavrafind queirdavalizar ou
n&o as pesquisas feitas pelos alunos.

A Ultimafasedaaulaeraaavaliagcdo, queconsistia
de dois momentos: a avaliagcdo do processo
(problema, dindmicadaaula etc. feitapelo grupo) e
aavaliacdo do desempenho dos alunos (ondeo lider,
separadamente, avaliava a s mesmo e os demais
membros do grupo). De modo geral, os alunos
encontraram dificuldades nessa fase: “Achei
interessante, mas asvezesficavamuito dificil avaliar
através de notas [conceitos] por ser algo muito
subjetivo” (A21). Como sugere Groh (2001), uma
maneira de se evitar a dificuldade devido a
subjetividade dos conceitos e o preenchimento pro
formadas avaliagdes seriadiminuir suafreqiiénciae
oferecer feedback imediato aos alunos através de
comentérios construtivos andnimos dos col egas.

Apesar de aavaliagéo ter sido consideradaboae
“de extrema importancia para que os alunos
demonstrassem seus pontos de vista sobre a aula”
(A20), elafoi tomada separadamente e notou-se, que
0 aproveitamento foi aquém do esperado. 1sso se
deve tanto a maneira como fizeram esta avaliagéo

durante o semestre, de forma mecénica, quanto a
forma como responderam sobre este ponto no
questionério final (isto é, confundindo aavaliagdo do
processo com a avaliacdo de desempenho ou dando
uma resposta conjunta para as duas). Existe, pois, a
necessidade de melhoria deste instrumento,
principalmente por acreditar-se que segjaimportante
para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva
sobre o processo de ensino-aprendizagem. Ja a
avaliagdo de desempenho foi melhor aproveitada,
comoindicaA01: “Foi degrandevalia. Levou aequipe
a repensar o seu envolvimento com as tarefas que
foram designadas, individualmente”. Contudo, h&
evidéncias de que este procedimento também foi
prejudicado por atitudes e estratégias de
sobrevivénciaadquiridas durante aescol arizacdo dos
alunos:. “A idéia de que a avaliacdo de desempenho
poderia afetar a nota final de algum componente do
grupo fez com que ndo fosse téo critico e realista
como devia. Com o passar das semanas houve uma
melhor consciéncia daimportancia daavaliacdo ser
mais real para ajudar o processo” (Al2). Para
minimizar este efeito, percebido durante o semestre
através dasavaliagdes erelatosinformais dosalunos,
tentou-se mostrar-lhes a importancia deste
procedimento e a responsabilidade nele embutida,
além da possibilidade de estarem vivenciando
situacOes passiveis de serem encontradas em um
ambiente profissional real, o quefoi reconhecido por
A04: “Mostrou aimporténciaem suaauto-avaliacdo
e na avaliagcdo de seus colegas, tentando isolar o
relacionamento pessoal (uma atitude que os
administradores e gerentes precisam ter)”.

Consideragdes Finais

Apesar de ser um estudo com resultados parciais,
haja vista que a avaliagdo do professor e questdes
institucionais também devam ser levadas em conta,
em geral as falas dos alunos apontam para a
viabilidade do uso do método de ensino no contexto
estudado, desde que alguns aspectos do mesmo, tais
como numero de problemas apresentados, sejam
repensados e redimensionados.
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Embora tenham ocorrido alguns problemas na
implementac&o, detectados pel as atividadesinerentes
a PBL (avaliagdes processuais dos alunos) e pela
observacdo do proprio professor e corrigidos no
decorrer do semestre, 0s objetivosdadisciplinaforam
satisfatoriamente alcancados. O método parece ter
sido eficaz em of erecer aos alunos umavisao global
sobre 0 pensamento administrativo e oportunidades
de discussdo sobre as teorias adjacentes, além de
proporcionar o exercicio e desenvolvimento de
algumas habilidades e atitudes consideradas
importantes para os estudantes de pés-graduacdo em
engenharia de producéo.

A implementagdo também parece ter sido capaz
de sensibilizar a maioria dos estudantes, possiveis
futuros professores, para a existéncia de métodos
deinstrucdo alternativos asalade aulaconvencional.
Mesmo mostrando certa resisténcia, alguns alunos
gue ja atuavam como docentes afirmaram ter
apreciado aPBL e que estavam pensando em utilizar
0 método em suas proprias aulas ou em partes delas.

Contudo, éimportante deixar claro queaformacéo
de pesqguisadores e docentes em quaisquer campos
de conhecimento é reconhecidamente um processo
complexo, portanto, ndo se desgja simplifica-la ou
considerar aexperiénciaagui relatadasuficiente para
esta finalidade. Ao contrario, este trabalho tém a
intengdo de mostrar caminhos alternativos para a
prética pedagdgicauniversitéria, tentando contribuir
com outros enfoques para o aprimoramento do ensino
de pds-graduacéo e do ensino superior de modo geral,
na area de engenharia ou outra.
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