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RESUMO

Objetivo - O objetivo desta pesquisa foi analisar o quanto a metodologia de Problem-Based
Learning, no ensino de administragdo, promove o desenvolvimento de habilidades gerenciais
em comparagdo com o método tradicional, assumindo como base a percepcao de alunos de
graduacéo.

Metodologia — Optou-se pela abordagem quantitativa exploratdria, com a aplicacéo de
questionério e realizacdo de andlise fatorial exploratoria, realizando analise unifatorial para
medir cada dimenséo e foram apurados critérios como confiabilidade, validade convergente e
validade discriminante. Em seguida, foi realizada uma anélise de regressao linear maltipla,
para realizar o teste de hipotese, verificar a influéncia das variaveis de controle e o tamanho
do efeito de cada dimens&o.

Resultados — Os resultados demonstraram que a metodologia de Aprendizagem Baseada em
Problemas promoveu de forma mais efetiva o desenvolvimento de habilidades gerenciais do
gue o método tradicional, segundo a percepcao dos alunos.

Limitacdes — A pesquisa foi realizada somente na EBAPE com um nimero reduzido de
respondentes (61), devido ao limitado nimero de alunos aptos a participar da pesquisa.
Contribuicdes Praticas — A aplicabilidade da pesquisa se mostrou relevante, ja que
conseguiu demonstrar que o uso desta metodologia promove o desenvolvimento de
habilidades gerenciais e pode ser uma ferramenta para as institui¢cdes de ensino formarem
profissionais mais adequados as necessidades do mercado.

Contribuicbes Sociais — O estudo permitiu detalhar a metodologia de Aprendizagem
Baseada em Problemas e apontar criticas ao ensino de Administracdo e ao método
tradicional. Com os resultados obtidos, direciona o ensino de Administracdo a adogdo de
metodologias ativas de ensino, como o PBL.

Palavras-chave: Metodologia de ensino, Problem-Based Learning, Método Tradicional,
Habilidades Gerenciais, Administracao.

Categoria de Pesquisa: Dissertacdo de Mestrado.



ABSTRACT

Purpose — The general objective of this research was to verify how much Problem-Based
Learning methodology develops management skills in business university students in
comparison with the traditional method, according to the student’s perceptions.
Design/methodology — The study relied on data collection through the application of
questionnaires and execution of an exploratory analysis, for forming the construct to be
validated. It was applied factorial exploratory analysis, then, multiple linear regression to
compare PBL and the traditional method.

Findings — The results showed that Problem-Based Learning promoted further development
of management skills than traditional method, according to business university student’s
perception.

Research limitations — The research was applied in one institution with a small number of
respondents (61), due to the limited number of students with fit characteristics to participate.
Practical implications — The applicability of the research proved to be relevant, as it was
able to demonstrate the implications of the Problem-Based Learning as a tool for
development of management skills in business graduate students. It can be used by
educational institutions to form professionals more adequate to the corporate needs.

This study allowed to detail the Problem-Based Learning Methodology and to point business
education and traditional methods critics. This study results, direct the business education to
rethink the way of teaching and to consider the adoption of alternative methods, as active
learning methods and PBL.

Keywords: Teaching Methods, Problem-Based Learning, Traditional Method, Management
Skills, Business.

Search category: Master"s thesis.
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1. INTRODUCAO

1.1 Contextualizacéo, problema e estrutura do trabalho

As universidades ndo vém atendendo as demandas exigidas pelo mercado no ensino de
Administragdo. A necessidade para uma maior énfase no desenvolvimento de habilidades na
formacdo de negdcios e gestdo se estende por varias décadas, mas 0 progresso permanece
elusivo (UNGARETTI et al., 2015). H& décadas, os criticos apontam para a necessidade de
maior énfase em desenvolver habilidades gerenciais (MINTZBERG, 2004).

Entende-se como habilidade, a destreza do sujeito na realizacdo de uma tarefa. As
habilidades, desde que o sujeito seja provido de capacidade potencial, podem ser ensinadas.
Elas sdo desenvolvidas por meio da pratica como fungdo ou da necessidade do contexto em
que o individuo esta inserido (FONT, 2000).

Segundo Ungaretti et al. (2015), diversos estudos tém consistentemente defendido a
importancia de promover com maior énfase, o desenvolvimento de habilidades-chave dos
estudantes de graduacdo para uma bem-sucedida entrada no mercado de trabalho. Dentre as
habilidades apontadas, os autores incluem comunicacdo oral e escrita, pensamento critico e
criativo, lideranga, resolugéo de problemas, educagdo continuada e resolucdo de problemas
éticos. Tais habilidades sdo corroboradas por estudos, como aqueles conduzidos pela American
Society for Training and Development (ASTD) e o U.S. Department of Labor (CARNEVALE;
GAINER; MELTZER, 1990); o estudo canadense sobre habilidades para a empregabilidade
(EVERS; RUSH; BERDROW, 1998), o Global Achievement Gap Study de Wagner (2010) e a
Associacdo Americana de Escolas e Universidades (2013).

Logo, com base na literatura pesquisada, é possivel afirmar que existe uma significativa
lacuna entre as habilidades demandadas pelo mercado e o que é oferecido e desenvolvido nos
cursos de gestdo. De acordo com Jennings (2002, p.656), o objetivo de “promover o
desenvolvimento dos alunos para se tornarem profissionais de gestdo” reflete-se na busca e
adogdo de métodos de aprendizagem que potencializem e desenvolvam as habilidades
cognitivas e comportamentais necessarias nos discentes para um desempenho profissional
adequado.

Ratificando o argumento de Jennings (2002), Ungaretti et al. (2015, p.173) cita algumas
pesquisas ja realizadas que advogam em favor de um maior foco no desenvolvimento de
habilidades gerenciais e praticas nos alunos, tais como, Thompson & Koys (2010), Klimoski
& Amos (2012), Boyatzis, Stubbs & Taylor (2002), Dierdorff, Rubin & Morgeson (2009),



Rousseau (2006), Rousseau & McCarthy (2007), Rubin & Dierdorff (2009) e Pincus &
Rudnick (2013).

Neste ambito, a academia deve analisar qual aspecto do ensino-aprendizagem deve ser
priorizado para que os resultados sejam alcancados e as habilidades fundamentais
desenvolvidas. Uma opcéo € a adogdo parcial ou total de uma ou mais metodologias de ensino
alternativas, de modo a promover o desenvolvimento de diferentes habilidades ao combina-las,
aproximando a experiéncia dos alunos em sala de aula ao “mundo real”.

Segundo Nérici (1969, p. 225), “método de ensino é o conjunto de momentos e técnicas
logicamente coordenados tendo em vista dirigir a aprendizagem do educando para
determinados objetivos”.

De acordo com Soares (2008), como forma de aumentar a efetividade do ensino-
aprendizagem e o engajamento dos discentes, as universidades iniciaram a ado¢édo de novas
metodologias de ensino. Para decidir qual metodologia utilizar e como fazé-lo é necessario
pesquisar e experimentar diferentes alternativas pedagogicas (ANDRADE, 2002). Para
alcancar uma melhor efetividade do ensino-aprendizagem, ha como opgao, adotar um papel
mais ativo do estudante, menos passivo que o método tradicional expositivo. Assim, pode ser

fomentada a autonomia do discente. Segundo Oliveira (2010),

Surgiram assim, métodos complementares e alternativos a aula
expositiva, como por exemplo, 0s seminarios, as discussdes e debates,
0 estudo de caso, 0s jogos de empresa, exposicdes e visitas,
dissertacdes, palestras e entrevistas, resolucdo de exercicios, estudos
dirigidos, simulacGes e role-play, todos com o objetivo de demonstrar
situacOes reais em sala de aula (OLIVEIRA, 2010, p. 14).

Estas sdo op¢des em um formato diferente do método tradicional com o objetivo de
formar pessoas proativas e sujeitas de suas vidas, que olhem para uma situacdo e consigam
identificar e definir problemas, além de buscar solu¢des adequadas (OLIVEIRA, 2010).

Entre metodologias de ensino alternativas, o Problem-Based Learning (PBL) ou
Aprendizado Baseado em Problemas (ABP) é uma opcdo com abordagem focada no
desenvolvimento de habilidades do individuo (UNGARETTI et al., 2015). H& pesquisas que
demonstram o desenvolvimento de habilidades dos discentes expostos a este método quando
bem aplicado. Dentre as habilidades ressaltadas, estdo: analise e resolucdo de problemas
complexos da vida real (DUCH; GROH; ALLEN, 2001). Além disso, o PBL possui um

resultado positivo em competéncias socias e dimensdes cognitivas (KOH et al., 2008).



Tais estudos apontam para sinais positivos na ado¢ao do metodo. Porém, ao adentrar-
se no universo académico, ha poucas pesquisas que se destinam a realizar analises
comparativas entre os resultados gerados pelo método tradicional e o PBL. No ensino de
Gestdo/Administragdo a escassez de estudos sobre a metodologia mostra-se ainda mais
evidente (HMELO-SILVER, 2004).

Neste contexto, em um cenario que clama por renovagdo no ensino, mas carece de
pesquisas sobre este método em Administracdo, surge a motivacdo para compreender e
verificar sua eficacia.

Como a falta de desenvolvimento de habilidades gerenciais no ensino de Administracéo
é recorrentemente criticada pelo mercado e o método tradicional, por vezes, é posicionado
como vildo, optou-se por verificar um aspecto que relaciona os dois pontos.

Assim, o problema de pesquisa definido foi: O quanto o Problem-Based Learning
desenvolve habilidades gerenciais, em comparacdo com o método tradicional, assumindo como

base, a percepcdo de alunos de graduacao em administracao?

1.2 Objetivo geral

Este trabalho tem como objetivo analisar o quanto a metodologia de Problem-Based
Learning promove o desenvolvimento de habilidades gerenciais, em comparagdo com o
método tradicional, assumindo como base, a percepcdo de alunos de graduacdo em

administracao.

1.3 Relevancia

A rapida expansdo e reconhecimento do PBL na educagdo de Medicina foi conquistada
através de sua efetividade em formar melhores médicos (MACDONALD, 1997). Porém, em
diversos casos, a adocdo foi assumida sem embasamento cientifico. A Harvard Medical
School, por exemplo, planejou um experimento de longo prazo para avaliar o PBL. Apos o
primeiro semestre, 0s docentes assumiram 0 método como um sucesso sem bases cientificas, 0
experimento foi desativado e o método foi amplamente implantado (UNGARETTI et al.,
2015). Depois de Harvard, muitas outras instituicbes apenas seguiram 0S Seus passos.

Mesmo na educacdo médica, onde esta metodologia é amplamente utilizada, no campo
académico a efetividade do PBL ainda é questionado por alguns estudos (NEWMAN, 2003).
Como no ensino da Administracdo ha uma lacuna ainda maior referente ao assunto, a presente

pesquisa buscou aprofundar o tema, sobretudo em ambito nacional.



Com isso, o estudo contribui em diferentes aspectos praticos e académicos. Primeiro,
na construcdo das caracteristicas do método, descrevendo 0s mecanismos processuais, e
responsabilidades de cada agente e elemento envolvido na metodologia, disponibilizando
contetido que pode servir de guia-pratico para docentes que almejam implementar ou examinar
a Aprendizagem Baseado em Problemas.

Segundo o levantamento de dados e tratamento estatistico apresenta ao leitor e a
academia a percepc¢édo dos discentes quanto ao desenvolvimento de habilidades gerenciais de
forma objetiva, de modo que seja possivel a docentes e instituicdes observarem os pontos de
vista do aluno. Ademais a formacdo em Administracdo € criticada por organizacdes e
estudiosos pela falta de foco no desenvolvimento destas habilidades. O resultado deste trabalho
pode apresentar alternativas para a quest&o.

E importante deixar claro que ndo ha um método Unico que ird preencher as lacunas
evidenciadas pelo cenario educacional. A ideia € explorar o PBL como alternativa de solucéo,
mesmo que parcial, visto que um cenario de mudancas demanda testar novos caminhos por

parte das instituicGes de ensino e de seus docentes.

1.5 Delimitacéo

O publico-alvo deste estudo foram jovens universitéarios, alunos de graduagdo em
Administragdo. Como trata-se de discentes que tenham tido passagem pela metodologia
tradicional e pelo Problem-Based-Learning, as aplicacdes dos questionarios foram realizadas
na EBAPE — Escola Brasileira de Administracdo Publica e de Empresas, da Fundacédo Getulio
Vargas — FGV-Rio.

A EBAPE iniciou a utilizacdo do PBL de maneira parcial em 2015, em duas disciplinas,
e a partir de 2019 ira ampliar a sua abrangéncia, para toda a grade apds o primeiro ano. Durante
estes trés dltimos anos, o PBL seguiu aplicacdo apenas em duas disciplinas: Introducéo a
Administracdo Pablica e Empreendedorismo e o restante do curso foi realizado no método
tradicional. A pesquisa foi realizada com estes alunos que viveram as duas realidades.

As técnicas utilizadas para o levantamento e analise dos dados e resultados foi a
utilizacdo de uma survey de comparacgéo da percepcao de alunos sobre metodologias de ensino
e 0 quanto elas desenvolvem habilidades gerenciais em seus participantes. Neste estudo, a
aplicacdo foi direcionada para os metodos ja mencionados.

O ndmero de respondentes (61) foi reduzido por conta da amostra total de alunos de

Administracdo que ja passaram pelo Problem-Based Learning, na EBAPE e em outras
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instituicdes do Brasil. Esta limitacao se da por conta da propria realidade educacional do ensino
em Administracdo que vem mudando, ap6s décadas de resisténcia, um ponto que sera discutido

no decorrer do trabalho.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 O ensino de Administracéo no Brasil

Este capitulo tem como objetivo expor brevemente a realidade dos cursos de graduagédo
em administracdo do pais. E grande a demanda por cursos de administracio no Brasil, estando
entre 0s cursos mais procurados pelos brasileiros.

De acordo com o Censo da Educacdo Superior dos ultimos anos (2017, 2016 e 2015)
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Institucionais (INEP), o curso de

Administracdo esta entre 0s com maior nimero de ingressantes, tal como exposto:

Tabela 1 — Os 10 maiores cursos de graduacdo em numero de ingressantes em 2017:

Direito £79.234
Pedagogia 714.345
Administragao 682,555
Ciéncias contabeis 362.042
Engenharia civil 346.827
Enfermagem 295.126
Psicologia 249,956
Formacdo de professor de educacao fisica 185.792

Arguitetura e urbanismo 168.291

Fisioterapia 164.016

o 200000 400000 B00000 BOODOO

Fonte: INEP, 2017.
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Tabela 2 - Os 10 maiores cursos de graduacdo em numero de ingressantes em 2016:

1 Direito BE2.324
2 Administragao 710.984
3 Pedagogia 679,286
4 Engenharia civil 360.445
5 Ciéncias contabeis 355425
6 Enfermagem 273.444
7 Psicologia 235.594
8 Formagdo de professor de educacio fisica 185,554
9 Arguitetura e urbanismo 167.271
10 Engenharia de produgéo 162.677

Fonte: INEP, 2016.

Tabela 3 - Os 10 maiores cursos de graduacdo em numero de ingressantes em 2015:

Cursos de Graduacio M

1 Administrag3o 267.013
2 Direito 258.143
3 Pedagogia 226.847
4 Ciéncias Contdbeis 129508
5  Engenharia Civil 125.179
6  Ge:stdo de Pescoal/Recursos Humanos 92508
7 Enfermagem B7.348
& Psicologia 74.650
9  Formacdo de Professor de Educacdo Fisica 74.532
10 Engenharia de Producdo 60.958

Fonte: INEP, 2015.

Como pode ser observado, administracdo esta entre os trés primeiros cursos de
ingressantes no ensino superior, no cenario nacional.

Em relacdo as praticas educativas, o Conselho Federal de Administracdo (CFA)
realizou uma pesquisa em 2011 sobre os métodos pedagdgicos mais utilizados. Assim como
exposto no Gréafico 1, esta pesquisa apontou que 29,97% dos professores utilizam o método
expositivo em sala de aula, contra 17,54% que empregam discussdo em grupo orientado por

estudo de caso e 15,24% com discussao em grupo orientada para exercicios. Logo, o0 método
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expositivo demonstra ainda ser a preferéncia da maior parte dos docentes no Brasil
(BOCHOROVIUS, 2012).

Grafico 1 - Métodos de ensino utilizados no curso de Administracéo no Brasil
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Aulas Expositivas Discussdes em grupo Discussdes em grupo
orientadas por orientadas por
estudo de caso exercidos

Aulas Expositivas 29.97%
Discussées em grupo orientadas por estudo de caso 17,54%
Discussdes em grupo orientadas por exercicios 15,24%
Seminarios e apresentagdes ou dramatizagdes 10,37%
Filmes e recursos multimidia 9,58%
Pesquisas realizadas com suporte conceitual e metodologico 6,32%
Exercicios de gestdo simulada (jogos empresariais) 4.11%
Visitas monitoradas 3,.83%
Comunicagdo a distancia (e-learning ou outras) 1,91%
Outros recursos pedagégicos 1,13%

Fonte: Apresentagédo da Pesquisa Nacional em 25/10/11 no XXII Encontro Nacional dos
Cursos de Graduagdo em Administragdo (ENANGRAD)

E interessante ressaltar que esta foi a Ginica fonte, encontrada pelo autor, que se refere
ao percentual de uso por metodologia de ensino, de acordo com os docentes. Apesar dos dados
apontarem um percentual dominante de adocdo de aulas expositivas, 0 que ja era esperado, ha
possibilidades deste percentual ser ainda maior.

O método expositivo é proveniente da abordagem de ensino tradicional (SOARES,
2008). Tal abordagem, apesar de ser a mais influente, tem perdido espaco na medida em que

os discentes tétm demandado aulas cada vez mais interessantes e dinamicas.
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As instituicdes de ensino ja perceberam a necessidade de mudancga, o que é evidenciado
se contrapormos os dados do grafico supracitado com a percepcdo das instituicdes sobre a

adogdo de metodologias ativas de ensino (Gréfico 2).

Grafico 2 - Instituigdes brasileiras que concordam com a afirmagdo “Acredito que

metodologias ativas sao produtivas” referente a cada tipo de curso, em percentual:
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Fonte: Censo ABED 2016.

2.2 Abordagem de ensino tradicional e suas criticas

Na abordagem tradicional, a transmissdo de ideias € selecionada e organizada
logicamente, pressupondo-se que a inteligéncia seja uma faculdade capaz de armazenar
informacdes, partindo das mais simples para as mais complexas. Trata-se de uma préatica
educacional transmitida de geracdo para geracdo e que serviu como referéncia para todas as
demais abordagens pedagdgicas (SILVA apud MIZUKAMI, 1986).

Neste modelo, o professor é a figura detentora do conhecimento e a relacdo
docente/discente é vertical. O professor decide o conteldo, a interagdo em sala de aula e a
avaliacdo. Sua figura tem o papel de transmitir a informag&o e dissemina-la em sala e o papel
do aluno é de recebé-la em um processo dedutivo, onde a teoria é apresentada pelo docente e
aplicada em situacdes especificas pelo discente (MORAN, 2017, p.2). Sendo assim, o professor
atua como um agente em aulas expositivas, de conteddo pré-elaborado e repassado
unilateralmente, o que coloca o aluno em uma posi¢do mais passiva de escuta. Nesse sentido,
0 nivel de compreensdo do conteddo somente é analisado em momento posterior a aula, por
meio de avaliagdes (GUEDES, 2014).

De acordo com Tractenberg (2011, p.92), os curriculos desenvolvidos nos séculos X1X

e XX atendiam a demanda de sociedades industrializadas (ou em processo de) e “foram
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estruturados com base um modelo de educacdo de massa, centrados principalmente na
transmissdo-recepcdo de conteddos predefinidos”. Esta forma de abordagem foi e €
substancialmente a mais adotada até os dias de hoje, mesmo com o surgimento de diversas
outras metodologias alternativas no ultimo século, a serem citadas mais adiante.

Porém, a partir da década de 90, com o advento da internet, os estudantes, passam a se
beneficiar da velocidade no acesso as informacdes através de multiplas fontes, afastando o
professor da figura tradicional de Unico detentor do conhecimento. A abordagem tradicional de
ensino-aprendizado, portanto, que ja vinha sendo questionada, é deslocada ainda mais para o
centro dos debates entre pesquisadores e educadores acerca das metodologias de aprendizagem
(GUEDES, 2006).

Com o avango da internet, a velocidade e acesso a informag¢do mudaram extremamente
e no decorrer do tempo, a tecnologia passou a ser parte do ambiente institucional, ocasionando
preocupacao entre professores ao questionarem-se sobre qual o seu papel nessa nova realidade
(HARGREAVES, 2011). O papel de detentor/transmissor de contetido do método tradicional
é naturalmente questionado e “ganham for¢a as propostas curriculares mais baseadas na
intera¢@o e na participacdo ativa e critica dos estudantes” (TRACTENBERG, 2011, p.93). O
papel passivo reservado ao estudante no método tradicional € questionado, demandando uma
maior autonomia e o desenvolvimento de habilidades interpessoais entre os alunos para
trabalhos em cooperagéo.

A discussdo ndo é apenas sobre o papel do professor, mas sobre 0 modelo de educacéao
como um todo. A educacao tradicional baseada em palestras e em uma perspectiva educacional
centrada no professor tem provado ser malsucedida no desenvolvimento de competéncias
gerais e especificas (RIBAS, 2009). As organizagdes contratantes, sejam estas de profissionais
recém-formados nas universidades ou em MBA’s de gestdo, alegam falta de competéncias
praticas e de énfase no desenvolvimento de habilidades de trabalho em grupo ou comunicacao,
por exemplo, fundamentais para o exercicio de lideranca.

Segundo Bonals (2003), a interacdo entre os alunos promove a obtencdo de
conhecimentos e a capacidade de cooperagédo, favorecendo a melhoria da capacidade de
negociar, por exemplo.

De modo geral, aulas expositivas se atém a transmissdo de conhecimento de conteudo,
0 que e realizado de maneira unilateral. Como uma apresentacao de fatos, priva-se os alunos
de exercitar habilidades intelectuais mais complexas, tais como aplicacéo, analise, sintese e
julgamento (GODOQY, 2000). Criticos apontam ha décadas a necessidade de maior énfase no

desenvolvimento de habilidades gerenciais no ensino de Administracdo, no entanto, as
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melhorias ndo vém sendo percebidas de forma substancial (MINTZBERG, 2004, RUBIN;
DIERDORFF, 2009).

Segundo Scott (2017), o uso excessivo de métodos didaticos convencionais, como
palestras e instrucdo centrada no professor, esta consistentemente no topo da lista de razfes
pelas quais as instituicdes falharam em desenvolver as habilidades de trabalho em equipe,
lideranca e resolucdo de problemas necessarias para os gestores serem bem-sucedidos no
século XXI. (BROTHERIDGE; LONG, 2007, FELDMAN, 2005; GOSLING; MINTZBERG,
2006, ROGLIO; LIGHT, 2009; SAMUELSON, 2006).

Boone (2013), segundo Ungaretti et al (2015, p. 173), relata uma experiéncia negativa
que vivenciou: “Um ex-aluno me contou a primeira coisa que seu chefe disse a ele em seu
primeiro dia de trabalho: 'Esqueca tudo o que vocé aprendeu na faculdade de Administracao.
Agora voceé vai aprender como as coisas sdo feitas no mundo real. Isso me incomodou como
um professor de negocios”.

Por outro lado, como destacado por Moran (2017, p. 3), cabe ressaltar que processos de
aprendizagem sdo “multiplos, continuos, hibridos, formais e informais, organizados e abertos,
intencionais e ndo intencionais”. Ou seja, @ maneira com que as pessoas aprendem é distinta e
Unica para cada ser humano, que apreende certa informacao e conhecimento de acordo com o
que considera relevante para si naquele dado momento a partir de suas vivéncias. Dessa forma,
0 ensino tradicional ainda ocupa um espago relevante, pelo seu “peso institucional, anos de
certificacdo e investimentos envolvidos”, mas pode ser combinado e coexistir com
metodologias de ensino indutivas, que promovam a experimentacdo e o questionamento por
parte dos alunos, possibilitando uma compreensao mais profunda e holistica.

Como alternativa para complementar o antigo modelo, hé a possibilidade de adocéao de
novas estratégias de ensino. Aonde numa situacdo de aprendizagem, o centro essencial da
atividade ndo esta naquele que ensina, mas naquele que aprende (BORDENAVE; PEREIRA,
2004). Assim, ndo héa de deixar de considerar que o aprendizado dos estudantes é influenciado
pela maneira de como o professor procura adequar as estratégias de ensino as necessidades e
as expectativas dos estudantes.

Estratégia de ensino pode ser definida como a estratégia instrucional ou o plano de acdo
didatica, uma disposi¢cdo ou maneira de utilizar métodos e técnicas de ensino, com o objetivo
de tornar o ensino, e por consequéncia a aprendizagem, mais eficientes a luz dos objetivos
estipulados (NERICI, 1969). E ainda, como métodos de ensino, quando os professores
conduzem e estimulam o processo de aprendizagem dos estudantes valendo-se de acdes,

passos, condigdes externas e procedimentos (LIBANEO, 1994).
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Venturelli (1997), aponta para a importancia da mudanca de papeéis entre docentes e
discentes, definido pela metodologia tradicional, onde os professores sdo transmissores de
informagdes e os alunos receptores.

E importante ressaltar que ha criticos mais extremos do que outros quanto a
metodologia tradicional. Cabe ao leitor filtrar e confrontar ideias. As metodologias ativas
podem ser interpretadas como um complemento ou alternativa adicional de desenvolvimento
dos discentes.

Moran (2017, p.3) indica a relevancia de metodologias ativas ao argumentar que estas
promovem um aumento da ““ nossa flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de alternar e
realizar diferentes tarefas, operacbes mentais ou objetivos e de adaptar-nos a situacoes
inesperadas, superando modelos mentais rigidos e automatismos pouco eficientes”. E possivel,
dessa maneira, combinar teorias e abordagens e aplica-las em situacdes bastante préximas da
realidade, quando o discente ndo tera todas as informacdes relevantes para a tomada de decisao
a sua disposicdo e precisara agir relacionando conceitos de diferentes areas do conhecimento,
sob pressédo e dentro de um ambiente em constante mudanca.

Ao propor a educagdo como prética de liberdade, Paulo Freire (1975) defende que a
educacdo ndo pode ser o ato de depositar conteidos apoiado numa concepg¢édo de homens como
seres vazios, mas de problematizacdo dos homens com a sua realizacdo com o mundo. Por isso,
a educacdo problematizadora fundamenta-se na relacdo dialdgica entre educador e educando,

que possibilita a ambos aprenderem juntos, por meio de um processo emancipatério.

2.3. Metodologias ativas

As metodologias ativas de ensino ou a aprendizagem ativa € qualquer atividade que
encoraje 0 aumento da participacdo do discente no processo de aprendizado, engajando-0s com
0 conteudo do curso, com o desenvolvimento de pensamentos criticos e com a aplicacéo pratica
daquilo que aprende mesmo além da sala de aula (LUMPKIN et al.., 2015, p. 123).

Para Ikeda (2005), aprendizagem ativa é o aprendizado a partir da iniciativa do aluno
mediante o estimulo do professor. Aquele que aprende desenvolve habilidades complexas,
como a proatividade, e que serdo necessarias para a vida profissional. Assim sendo, cabe
considerar a aprendizagem ativa como o estimulo ao aluno cuja culminancia é a construcéo do

conhecimento individual que pode ocorrer sob varios aspectos.
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Nas metodologias ativas, a énfase estd em envolver os alunos durante as aulas. O
engajamento é incentivado e pode ser fomentado de muitas formas, incluindo através da
aprendizagem colaborativa, do Aprendizado Baseado em Problemas ou do aprendizado
cooperativo. Varios estudos examinaram o impacto da aprendizagem ativa na atitude e
aprendizagem dos alunos. Uma série de estudos apontam que o uso do PBL é efetivo na
aprendizagem do aluno, visto que, o discente demonstra melhor compreenséo e recordacédo do
contetido dado em sala de aula (HYUN et al., 2017).

O emprego da problematizacdo como estratégia de ensino é comum entre as
metodologias ativas e tem como objetivo motivar o aluno, a partir de um processo mais
dindmico que exige analise de um problema, assim como a reflexdo e relacionamento com a
sua histéria. O engajamento do aluno é promovido ao aprender por meio da problematizacéo,
tornando o aluno comprometido no processo de aprendizado, ao ir ao encontro de problemas
especificos da sua area de formacdo (MITRE; MINARDI, 2008).

As metodologia ativas buscam desenvolver senso critico nos alunos, de modo que se
deparem com situacdes e passem a analisar a levantar hipéteses de causalidade e de possiveis
solucdes. Como as situagdes sdo idealmente retiradas de problemas reais, o objetivo € que a
teoria e a pratica ndo se separem, trazendo aplicabilidade ao aprendizado (LUCKESI, 1991;
DIAZ-BORDENAVE; PEREIRA, 2007).

O papel do discente se torna mais ativo e, assim, desenvolve caracteristicas tal como,
trabalho em equipe, devido a busca de solucdes e apresentacdes em grupo; senso de
responsabilidade, devido a autonomia depositada no mesmo; autoavaliacdo, devido a
autonomia e exposicao perante as ideias de outros alunos; ser mais reflexivo e critico, cirativo
e curioso, dado o préprio processo de exposicdo a situacGes adversas, colocadas pelas
metodologias ativas e com necessidade de solu¢do (MITRE; MINARDI, 2008).

Uma importante diferenca desta modalidade em relacdo a tradicional esta na funcédo do
professor. O aprendizado passa a ser centrado no estudante, que vira o protagonista desse
processo e 0s professores assumem o papel de mediadores (GUEDES, 2014).

Por tal aspecto, a implementacdo destas metodologias enfrenta muitos desafios, pois
gera grande impacto no processo de ensino-aprendizagem e nos papéis e atividades dos agentes
que a compdem. Em relacdo ao papel dos agentes, Tractenberg (2011) levanta a questdo do
isolamento e do individualismo docentes, que pode ser entendido como uma das dificuldades
para a implementacdo de qualquer outra metodologia diferente da tradicional. A auséncia de
projetos coletivos e de uma cultura colaborativa associada a um processo majoritariamente

baseado na transmissdo de conhecimentos (dedutivo), e ndo na troca entre docentes e mesmo
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entre docentes e alunos (dedutivo combinado com indutivo), pode ter intensificado esse
isolacionismo, tornando-se uma barreira a ser vencida quando metodologias ativas sdo
propostas.

Segundo o autor, “a escola moderna, massificada e burocrética, caracteristica da
sociedade industrial, contribuiu para aumentar esse isolamento”, mas ressalta que tais
caracteristicas docentes sdo resultantes de uma “estratégia adaptativa” ao modelo vigente e as
condigdes organizacionais do trabalho e ndo relacionadas a uma “deficiéncia individual”
(TRACTENBERG, 2011, p.99-100). Nesse sentido, as metodologias ativas, ao demandarem
uma colaborac@o maior entre as partes envolvidas e uma ruptura com o modelo de ensino de
disciplinas de forma estanque, exigem uma mudanca de postura dos docentes, que devem
ampliar a cooperacéo entre pares, pavimentar uma “via de mao dupla” com os alunos por meio
de dindmicas combinando métodos indutivos e, por fim, devem deixar o protagonismo da sala
de aula ao assumirem o papel de mediadores.

Além disso, Jennings (2002) ressalta que projetos de aprendizagem ativa podem
intensificar o trabalho do docente para sua implementagéo e monitoramento, o que deve ser
levado em consideracdo pela instituicdo de ensino no planejamento para transicdo e/ou
combinacdo entre as metodologias tradicional e ativa. Especificamente em relacdo ao PBL,
Ungaretti et al. (2015, p.178) argumentam que ndo ha uma “lista de diretrizes universalmente
aplicaveis” que garantam uma implementacdo bem-sucedida do método Problem-Based
Learning, o que pode ser um fator complicador, e reforcam a importancia do suporte da alta
direcdo para que o processo possa ser desenvolvido e a metodologia aplicada com éxito. Trata-
se de treinamento intenso para preparar 0s docentes, selecdo de questbes-problema de boa
qualidade e adaptabilidade para que o modelo ganhe maior efetividade, portanto, pressupdem
risco e desconforto no inicio da jornada e tende-se a melhorar os resultados na evolugéo pratica.

As metodologias ativas trazem uma énfase no principio da autonomia, o que corrobora
com o pensamento de Freire (2006), onde o processo de formacéo do aluno deve ser gerenciado
pelo préprio aluno, que passa a ter a responsabilidade de desenvolver esta prética.

O aprendizado ativo, se comparado ao método tradicional, envolve estudantes em
estratégias educacionais através de processos novos que permitem a aquisicdo de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes (ANASTASIOU; ALVES, 2003, KONOPKA,
ADAIME; MOSELE, 2015). Enquanto no modelo convencional os alunos precisavam assistir
a aula e serem confrontados com um desafio no momento da prova, na metodologia ativa, ele
é conduzido para discutir em grupos ou com um parceiro, expressar ideias através da escrita,

fornecer e receber criticas construtivas e refletir sobre o processo de aprendizagem. Trata-se
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de uma série de novas atividades (EISON, 2010; FREEMAN et al., 2014). Assim sendo,
deposita-se no discente mais responsabilidades po um aumento decorrente no esforco de
aprendizagem (HIEMSTRA, 1999, PRINCE, 2004). Partes destes processos ocorrem no ensino
tradicional, mas as metodologias ativas expdem mais o0 alunos a novas vivéncias.

De acordo com Navarro (2006), os aspectos envolvidos na aplicacdo da aprendizagem
ativa incluem a transmisséo de informacdes ao desenvolvimento de habilidades dos estudantes,
a realizacdo de tarefas que requerem processos de pensamento de certa complexidade, a
participacdo ativa dos estudantes e o questionamento das préprias crencas e valores. A reflexdo
é colocada ainda por Schon (2000), que vé nesta metodologia um processo de busca, teste e
avaliacdo de entendimentos, habilidade fundamental a ser desenvolvida no processo de
formacdo do administrador, pois € neste processo que o estudante reflete suas vivéncias,
interpretando e construindo conceitos de forma a ampliar a formagdo de suas estruturas
mentais.

Nesse sentido, o conceito de habilidade pode ser entendido como a aplicacao pratica de
um conhecimento, ou seja, ¢ uma capacidade adquirida ou o “saber fazer” ensinado com a
aplicacdo e a pratica (MIRABILE, 1997). Competéncia, por sua vez, segundo McClelland
(1973), precursor dos estudos sobre o tema, pode ser definida como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) que capacitariam o individuo a alcancar
desempenho superior. Fleury e Fleury (2001, p.192) argumentam que “a conjugagdo de
situacOes de aprendizagem pode propiciar a transformacéo de conhecimento em competéncia”
dentro de um contexto profissional especifico, ou seja, em uma situacdo real onde o individuo
possa aplicar conceitos e teorias aprendidos.

Lowman (2004) afirma que a aprendizagem ativa

refere-se a muitas técnicas que tém o objetivo de encorajar os alunos a
realizar mais trabalhos do curso, durante as aulas. Tais técnicas,
acredita-se, tém, maior probabilidade de fazer com que eles sejam
participantes ativos e ndo passivos das aulas (Bonwell e Eison, 1991;
Duffy e Jones, 1995; Meyers e Jones, 1993). Ao solicitar aos estudantes
que falem, oucam, escrevam, leiam ou reflitam, a meta € sempre
promover o envolvimento em seu proprio aprendizado, de maneira que
reflita seus estilos de aprendizagem individual e preferéncias
(LOWMAN, 2004, p. 194).

Logo, quando o aluno é estimulado por meio de diferentes metodologias de ensino e
sdo oferecidos instrumentos para que ele avance no desenvolvimento de habilidades, € sinal de

que a aprendizagem ativa esta compondo o planejamento do professor.
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Restringindo-se a habilidades gerenciais, estas foram apontadas por Jennings (2002),
como 0s itens a sequir:
1) Conhecimento

e Adquirir conhecimentos sobre o0 negdcio e a funcéo de gestdo e integrar

conhecimentos de diferentes areas.
2) Resolucéo de problemas e tomada de deciséo;

e Aumentar a capacidade de identificar e compreender problemas, além
de aprender a pesquisar, desenvolver solucGes e aprender a tomar
decisbes com base em informacdes incompletas (SOUZA, 2012).

3) Planejamento e implementacgéo;

e Aumentar sua competéncia no planejamento de operagdes e capacidade

de implementar suas decisoes.
4) Trabalho de forma independente;

e Aumentar a confianca em sua capacidade de trabalhar de forma
independente.

5) Consciéncia de sensacdes e crengas;

e Tornar-se mais consciente de suas proprias crengas e sentimentos e
também nas crencas e sentimentos dos demais.

6) Trabalho em conjunto;

e Aumentar sua capacidade de dar feedback significativo e relevante para
membros da equipe, de motivar as pessoas que trabalham com vocg, de
ajudar as pessoas a resolverem seus conflitos, de se comunicar de forma
clara e objetiva com seus pares e de ser efetivo e eficaz enquanto
participante de um grupo para resolucdo de problemas (SOUZA, 2012).

7) Mudanga de seu proprio comportamento;
e Aprender e experimentar novos comportamentos.
8) Gestdo;
e Adquirir uma perspectiva mais holistica da operagdo de uma

organizacéo e aprender algo importante sobre vocé engquanto gestor.

Jenning (2002) definiu as habilidades gerenciais, de acordo com o estudo desenvolvido
por Miles et al. (1986) e a partir de tais itens, fora formado um questionario, 0 mesmo que

pautara o instrumento do presente estudo.
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A seguir, sdo destacadas sete caracteristicas centradas na aprendizagem ativa, segundo
Brown (2003):

1) S&o mais voltadas ao aluno e a sua aprendizagem do que na mera transmissao
de conteudos;

2) Proporcionam oportunidades para que os alunos possam ter éxito em sua
aprendizagem;

3) Potencializam o trabalho corporativo, atendendo a dimensdo social de
aprendizagem;

4) Ha mais importancia para compreender significados do que memorizar
conceitos;

5) Adotam distintos formatos e permitem aos alunos tomar decisdes em seu
desenvolvimento;

6) Realizam-se em diferentes contextos;

7) Séo avaliados de formas diferentes em funcdo das competéncias que tentam

potencializar.

Com as atividades supracitadas, para que o processo ensino-aprendizagem tenha como
foco o estudante, é necessario promover estratégias que se definam como momentos de
interacéo e instrugdo com os alunos, a fim de fazer com que 0s mesmos pensem sobre as coisas
que estdo fazendo (BONWELL; EISON, 1991). E fundamental que o professor, nesse contexto,
permita que seus alunos atuem de maneira colaborativa, individualmente ou em grupos,
encontrando a forma mais proveitosa para o compartilhamento e a construcdo de
conhecimentos.

Para a aprendizagem ativa, o fator motivacional é pré-requisito fundamental, j& que as
pessoas sdo levadas a participar do grupo pela necessidade de solucionar problemas
encontrados na atividade profissional (SOUZA, 2012).

Segundo Bonwell, e Eiseon (1991), o docente pode se utilizar de algumas estratégias
pedagdgicas para o ensino-aprendizado ativo, tal como, atividades de trabalho em equipe,
fomentando a cooperagéo; o brainstorming, motivando a participacgdo individual desprovida do
medo de errar e permitindo o desenvolvimento da criatividade; produgéo de videos ou sites,
desenvolvendo uma postura proativa e criativa; elaboracdo de pesquisas, desenvolvendo a

capacidade de aprender a aprender do aluno.
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Entre alguns exemplos de metodologias ativas, segundo Guedes (2014, p. 23), estdo: “a
aprendizagem baseada na reflexdo sobre a experiéncia (KOLB, 1984), aprendizagem baseada
em problemas (Problem-Based Learning - PBL) e estudo de caso”.

Seguindo com um breve resumo para compreender mais especificamente algumas destas
metodologias, Guedes (2014) define que o ser humano por meio de suas experiéncias reflete e
aprende e ao seguir em direcdo aos seus propositos encontra motivagédo para aprender. O autor
considera que a aprendizagem experiencial é:

7

0 processo por onde o conhecimento é criado atraves da
transformacé@o da experiéncia. Esta definicdo enfatiza [...] que o
conhecimento € um processo de transformacdo, sendo
continuamente criado e recriado... A aprendizagem transforma a
experiéncia tanto no seu carater objetivo como no subjetivo [...].
Para compreendermos aprendizagem, € necessario compreendermos
a natureza do desenvolvimento, e vice-versa (KOLB,1984, P. 38).

A aprendizagem baseada em problemas ou Problem-Based Learning é outra metodologia
ativa. Originada em cursos de medicina no Canada e nos Estados Unidos, a metodologia vem
se expandindo para outros cursos. O PBL é uma metodologia formativa, ao confrontar o aluno
com uma situacdo-problema e estimuld-lo a por buscar conhecimento, para chegar a uma
solucdo (SAKALI; LIMA, 1996). Esta metodologia foi aprofundada, na secédo 2.4, visto que é o
tema central deste estudo.

No estudo de caso, conduz-se o0 estudante a analisar problemas e a tomar as decisoes
pertinentes a sua resolucdo. Os casos sao, em sua maioria, reais. O aluno deve utilizar conceitos
aprendidos na teoria para analisar os casos praticos. O emprego do estudo de caso € indicado
para que os estudantes tenham contato com situa¢fes que poderdo vivenciar quando atuarem
profissionalmente, habituando-os a realizar as analises necessarias quando da tomada de uma
decisdo (GUEDES, 2014). Trata-se de analisar casos reais para utilizar como benchmarking,
ao se deparar futuramente com uma situacao similar.

O método é utilizado com frequéncia, por exemplo, em cursos de Administracdo, Direito e
Medicina. Um ponto interessante de divergéncia entre o estudo de caso e o Problem-Based
Learning é que, apesar de trabalharem com problemas como o foco do aprendizado, em cursos
que aplicam o estudo de caso, tende-se a ensinar as teorias previamente para que os alunos
lidem com o caso. No PBL, por outro lado, primeiro expde-se o problema para, apenas entao,
buscar-se defini¢des e resolucdes a partir de debates e pesquisas, de forma mais independente.

Alguns exemplos de pesquisas realizadas sobre o tema apontam que ha aspectos positivos

em adotar diferentes metodologias. Ha professores que preferem combinar aulas expositivas e



23

atividades de aprendizado ativo. Incorporar o trabalho em grupo como atividades de classe ndo
significa que a aula deva ser livre de exposicbes (CAVANAGH, 2011; COOPER,
MACGREGOR; SMITH; ROBINSON, 2000).

Em um estudo, grandes turmas foram apresentadas com uma combinacdo de método
tradicional e de aprendizagem cooperativa, cada parte com duragédo de 10 a 15 minutos. Em
uma sessdo, os alunos foram expostos a duas ou trés atividades de aprendizado, incluindo
discussGes em grupos grandes, atividades em pequenos grupos ou pares e estudos de caso.
Quase todos os participantes indicaram que as atividades os ajudaram a aprender e
compreender o contetdo, enquanto todos os participantes concordaram que as atividades 0s
mantinham interessados e os fizeram prestar atencdo durante a aula (CAVANAGH et al.,
2011).

Modelagem de pesquisa, dramatizacdo e aprendizagem baseada em problemas foram
usados como aprendizado ativo e avaliagcBes formais em outro estudo em um grande grupo de
um curso de Psicologia. Os temas comuns das respostas dos estudantes foram o engajamento
e retencdo de contetdo (WINSTONE; MILLWARD, 2012).

Diversos estudos descobriram que as atividades de pequenos grupos sdo uma forma eficaz
de permitir que os alunos se envolvam com a disciplina (COOPER et al., 2000; GRIFFITHS;
KUTAR; WOOD, 2010; LUMPKIN et al., 2015).

Alunos que trabalham de forma colaborativa ndo apenas se beneficiam de ouvir outras
pessoas que podem leva-los a buscar respostas melhores (LAVY; YADIN, 2010), mas também
sentem a necessidade de contribuir com ideias de maior qualidade, ja que outras pessoas estardo
ouvindo suas ideias também (GRIFFITHS et al., 2010). Além disso, a atividade colaborativa
os expdem a opinibes diferentes, possibilitando, através da reflexdo, a aderir a novas
perspectivas e pontos de vista. Cooper et al. (2000) descobriram que as atividades em pequenos
grupos aumentaram o pensamento critico e a confianga nos alunos, a0 mesmo tempo em que
aumentaram a frequéncia as aulas. Alunos do estudo de Lumpkin et al. (2015) demonstraram
apoio esmagador para 0 uso de trabalho em pares e pequenos grupos para melhorar a sua

aprendizagem.
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2.4. Problem-Based Learning

2.4.1. A filosofia

A aprendizagem baseada em problemas tem como base de inspiragdo “os principios da
Escola Ativa e do Método Cientifico em que os alunos aprendem a aprender e se preparam para
resolver problemas relativos a sua futura profissio” (BERBEL, 1998, p. 152).

Apesar de a origem do método ser fruto de pesquisas e experimentos educacionais,
como revelado na proxima sesséo, sobre a historia do Aprendizado Baseado em Problemas,
sua filosofia educacional possui paralelo com teorias educacionais pré-existentes, sobretudo, a
dois intelectuais: Dewey e Bruner.

John Dewey acreditava em uma metodologia em que o ponto de partida era o problema,
antes mesmo de ser dado o conteldo ou a teoria sobre o0 assunto e a partir do problema, o0s
conceitos seriam construidos. J& Bruner acredita que a motivacdo do individuo a explorar e
conhecer melhor o mundo é o que o leva a buscar o aprendizado e efetivamente a aprender,
segundo Schmidt (1993 apud RIBEIRO 2005).

John Dewey, contrario ao método de ensino tradicional, alia-se a0 movimento da Escola
Nova, movimento este que buscava inovacao pedagdgica (CYRINO; TORALLES-PEREIRA,
2004). A base das propostas € um processo educativo guiado pela satisfacdo por aprender o
conteudo de forma ativa, desenvolvendo as funcdes morais e intelectuais do individuo,
descaracterizando o processo de educacdo focado na memoriza¢do, modelo dominante no
inicio do século passado (SALVADOR, 1999).

Na concepcdo de John Dewey, os discentes aprendem a partir de situacdes ou
problemas que geram duavidas, confrontando os alunos com a necessidade de tomada de
decisdo. Estimula-los a realizar escolhas préaticas e a criar solugdes criativas esta entre as
motivacdes de seu método (CYRINO; TORALES-PEREIRA, 2004).

Na proposta educativa de Dewey, a aprendizagem parte de
problemas ou situacBes que intencionam gerar davidas,
desequilibrios ou perturbacdes intelectuais. O método “dos
problemas” valoriza experiéncias concretas e problematizadoras,
com forte motivacgéo pratica e estimulo cognitivo para solicitar
escolhas e soluges criativas (CAMBI, 1999 apud CYRINO;
TORALES-PEREIRA, 2004, p.782).

Dewey defende que o conhecimento se inicia por um problema e se encerra com a
resolugéo dele, passando por um processo reflexivo, planejado e estruturado. O processo
investigativo ocorre considerando as seguintes etapas: apresentacdo de um problema; sugestéo

de solugéo; experimentacdo; solugdo (TIBALLI, 2003).
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Ele acreditava que em um grande poder entre os vinculos e as praticas socias, que na vida
pratica acarretam em grandes diferenciais na vida do individuo, mas que em sala de aula era
pouco explorado pelo modelo tradicional. Acreditava que a natureza humana é social e que o
coletivismo tornou a humanidade o que é. Ao aliar a exploracdo do coletivismo e de atividades
sociais com o senso de aprendizagem pratica e de processo da experiéncia, Dewey acreditava
que estaria 0 modelo ideal (ANDRADE e CUNHA, 2011).

De acordo com Dewey (1959, p. 153), para a educagao, “a experiéncia é, uma acéo,
primariamente, ativo-passiva; ndo €, primariamente, cognitiva. Mas, a medida do valor de uma
experiéncia reside na percepcao das relacdes ou continuidades a que nos conduz”.

A educacdo é um processo construido pela reflexdo e reorganizacdo das experiéncias, onde
busca-se atraves da experiéncia, refletir e adaptar o pensamento para que se obtenha melhores
experiéncias futuras (DEWEY, 1978).

Entende-se como agéo ativo-passiva, o processo intelectual de buscar fazer algo e o que
é ocasionado em seguida, gerando a reflexdo (BOCHOROVIUS, 2012). Uma experiéncia
reflexiva é caracterizada por:

1. Perplexidade, confusdo e davida, devidas ao fato de que a pessoa
estd envolvida em uma situacdo incompleta cujo carater ndo
ficou plenamente determinado ainda; 2. Uma previsao conjetural
— uma tentativa de interpretacdo dos elementos dados,
atribuindo-lhes uma tendéncia para produzir certas
consequéncias; 3. Um cuidadoso exame (observacdo, inspecao,
exploracdo e andlise) de todas as consideragcfes possiveis que
definam e esclarecam o problema a resolver; 4. A consequente
elaboracdo de uma tentativa de hip6tese concebida, para o plano
de acdo aplicavel ao existente estado de coisas; fazer uma coisa
para produzir o resultado previsto e por este modo pdr em prova
a hipétese (DEWEY, 1959, p. 164).

Dewey (1978) acredita que uma experiéncia compartilnada e reflexiva, tende a
harmonizar posic@es e crencas do estudante, em contraposi¢cdo a natureza humana, que tende a
posicionar-se de forma polarizada, adotando posi¢des extremas. Além disto, o autor acredita
que ha uma dicotomia entre teoria e préatica e a sua luta é por um modelo educacional que trate
as duas coisas como uma so.

O principio de seu método adota a noc¢do de aprender fazendo (learning by doing), onde
a atividade é composta por uma agdo que ocasione aprendizado e com isso, conhecimento. A
experiéncia situacional permite que o individuo pense, aja e reflita em rela¢6es as suas decisdes
(DEWEY, 1959).
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Segundo Bochorovius (2012), essa visao construtivista do conhecimento é apoiada na
teoria de Piaget, na qual define aprender como agir, logo, € papel do professor confrontar os
alunos com situacOes que tragam adversidade e, assim, eles busquem chegar a solucdes,
ocasionando, com autonomia, a construcdo de conhecimento. Assim, o aluno é obrigado a
aprender a explorar e a aprender, devido a autonomia depositada no mesmo. O professor € o
responsavel por fornecer a situacdo inicial e mediar a troca apos as pesquisas do aluno
(SOUZA, 2012).

Quanto ao outro intelectual, Joremo Seymour Bruner, intitulado como influenciador da
filosofia do método, foi um psicélogo americano, idealizador do conceito de Aprendizagem
Pela Descoberta, o qual também defende o trabalho com problemas reais para facilitar a
assimilacéo dos alunos e retengéo de informacdes e defende debates em grupo, para o maior
engajamento dos alunos (MAMEDE, 2001). O modelo envolve pesquisa por parte dos
estudantes, exploracdo de alternativas de solucédo e debates, com um viés ativo esperado do
aluno, fugindo do modelo tradicional de memorizacgédo de contetdo (VASCONCELOS ET AL,
2003).

Por meio de um desafio entregue ao aluno em forma de problema, é possivel motiva-lo
para que busque informacdo e sejam consolidados novos conhecimentos. O autor considera
que o processo de aprendizagem ocorre ao confrontar o aluno com uma nova informacao, a
qual vai confirmar ou rejeitar uma premissa ou hip6tese. Em seguida, o conhecimento é
transformado e se adapta a nova conclusdo e, por fim, ha uma reflexdo desta conclusdo
(BRUNER, 1976).

Ambos os estudiosos possuem uma abordagem construtivista, a qual o professor possui
o0 papel de provocar o aluno, para que 0 mesmo va em busca do conhecimento e da solucéo,
levando o discente ao processo de aprendizagem (BOCHOROVIUS, 2012). Assim, o aluno
utiliza diferentes processos mentais (capacidade de levantar hipdteses, comparar, analisar,
interpretar, avaliar), desenvolvendo capacidade de assumir responsabilidade por sua formacéo
(CYRINO; TORALLES-PEREIRA, 2004).

A ideia de promover interacdes ativas com o conhecimento que levam o aluno a uma
aprendizagem significativa através de diferentes processos mentais ultrapassa 0 campo
filosofico-pedagdgico, e é também objeto de estudos cientificos.

Segundo Bargainnier (2003), os métodos que alcancam melhores resultados de
aprendizado sdo aqueles que geram maior envolvimento por parte dos alunos. Edgar Dale
(1946) apresentou a teoria do cone da experiéncia em meados do século passado. Ele construiu

um modelo visual com o objetivo de elencar o tipo de interagdo com uma informagéo versus o
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percentual de absorcdo daquela informacdo em longo prazo. Assim, comparou o nivel de
absorcédo da informacéo que se I, que se escuta e que se interage a nivel de simulacdo de um
problema.

Com este estudo, apontou que a maior parte de absorcdo do conhecimento esta na
experiéncia pratica, quando se tem que executar uma atividade. O estudo indica que, em meédia,
lembramos 10% do que lemos, 20% do que ouvimos, 30% do que vemos, 50% do que vemos
e ouvimos, 70% do que conversamos e 90% do que falamos e praticamos.

Sendo assim, 0 método vigente neste estudo, o PBL, inclina-se ao grau de absorcéao

mais alto, de 90%, apresentado no quadro abaixo.

90%

70%

2

60%

20%

10%

Retengio pela SIMULACAO DE UM PROBLEMA

Retencio daquilo que se OUVE

Retengio daquilo que se LE
E

Grafico 3: O cone do aprendizado de Edgar Dale (1946)

Fonte: Borochovicius, 2012.

Reforcando esta teoria, Bales (1996), diretor da Aliangas Educacionais da Motorola
University, apresentou um modelo de retencdo de conhecimento em longo prazo, de acordo

com o tipo de interagdo que o aluno tem com o conteddo:
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Grafico 4: Modelo de retencdo de conhecimento em longo prazo.

Fonte: Bales, 1996, EDINEB.

Em sua obra, Bales defende o uso de metodologias ativas para uma maior retencdo de
conteudo através de interacdes mais ricas: aluno X informacdes. A palestra representaria a
metodologia tradicional e possui uma taxa média de retencéo de conteldo de 5%. Quando o
aluno realiza leituras, o grau de interacdo e esforgo aumenta, permitindo um maior grau de
absorcdo e manutencdo do conhecimento, de 10%. Através de meios audiovisuais, como um
filme, por exemplo, é proporcionada uma interacéo e recepgao mais estimulante para o aluno.

J& o grupo de discussdo inclui uma série de acdes, como debater, perguntar, repetir,
numerar/organizar, reproduzir e definir, permitindo uma taxa média de retencdo maior,
aproximadamente 50%. Logo abaixo na piramide, encontra-se o aprender fazendo, o que
envolve: escrever, interpretar, expressar, revisar, identificar, comunicar, ampliar, demonstrar e
diferenciar, com uma taxa de 75%. Por Gltimo, ha “ensinar ao outro”, que exige explicar,
resumir, estruturar, definir, generalizar, elaborar e ilustrar, com uma absorc¢éo de cerca de 80%
do aprendizado.

O modelo de Bales (1996) também sugere a utilizagdo de metodologias ativas e, no
caso do PBL, considerando o ciclo completo de uma disciplina, o aluno ira vivenciar todos 0s

andares da piramide.
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2.4.2. A historia

John Evans foi reitor, em 1965, da Escola de Medicina de McMaster em Ontério,
Canada. Em virtude de estar insatisfeito com o ensino de Medicina e julgar que os alunos
deixavam o curso com muitos contedos, porém dotados de poucas ideias de aplicabilidade,
ele decidiu realizar experimentos para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais pratico.
John Evans convocou um pequeno grupo de médicos para formar o Comité de Educacdo da
McMaster University, criador do Problem-Based Learning (BOROCHOROVICIUS, 2012).

O objetivo do comité era formar estudantes com habilidades para lidar de forma efetiva
diante do paciente. Para isto, buscavam um modelo com aplicabilidade, desenvolvimento da
capacidade de trabalhar em equipe e promocdo do aprendizado autodidata
(BOROCHOROVICIUS, 2012).

O Comité visitou outras universidades em busca de uma metodologia ou inspiracédo que
pudesse ser aplicada em seus cursos. Apesar das diferencas das propostas iniciais, Atrie (2008)
menciona que a passagem deles pela Harvard Business School nos Estados Unidos foi fonte de
inspiracdo ao ter contato com o método de estudo de casos, apesar das diferencas das propostas
iniciais. Em Harvard, os alunos ja detinham o entendimento do assusto abordado, ja que a
metodologia PBL ocorriam nas Ultimas disciplinas da grade curricular.. Ao contrario, na
concepcdo curricular da McMaster os conceitos eram desenvolvidos justamente ap6s o
recebimento do problemas pelos alunos. (MAMEDE, 2001).

A metodologia aplicada na Universidade de McMaster também foi inspirada pelo
modelo aplicado na Universidade de Medicina de Case Western Reserve University, em Ohio,
Estados Unidos, em 1952. Nele, havia quatro particularidades: 1. Interdisciplinaridade; 2. Um
menor nimero de docentes; 3. Um maior nimero de disciplinas eletivas; 4. Um curriculo
realizado por comissdes tematicas.

Para Branda (2009), apesar do método de Aprendizagem Baseada em Problemas trazer
novidades nas metodologias educacionais, a compreensdo e aplicacdo do mesmo ainda néao
possuia o entendimento devido. O grupo precursor do novo processo de ensino-aprendizagem
se baseou no trabalho de James Anderson, considerado com um dos cinco fundadores da
metologia.

O médico, mas também quimico, antropologo e pedagogo, primeiramente utilizou a
aprendizagem autodirigida junto ao corpo discente para 0s quais ministrava aula do primeiro

ano.
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Harold Barrows, dito com um dos fundadores da disseminacdo da metodologia,
admitiu que foi James Anderson que o estimulou no uso do PBL em suas aulas.

De acordo com Evensen e Hmello (DECKER ET AL., 2000), os difusores da
metodologia utilizavam uma forma e experimento pedagdgico que mantivesse os alunos
engajados e percebessem a relevancia do aprendizado, sobretudo quanto a pratica. Ja era
percebido pelos professores a dificuldade dos alunos em colocar em pratica 0s conceitos
aprendidos nos cursos (BARROWS, 1996).

De acordo com Schwartz e Webb (2001), embora a finalidade do PBL seja voltada para
0 uso de problemas, o objetivo principal € estimulo do conhecimento através dos dados trazidas
por estes problemas. Além do obtencéo das solucdes dos casos estimulados e debatidos pelos
alunos, acaba também por ser estimulado uma atitude proativa, postura que traz um ganho no
pessoal e profissional.

O modelo adotado, pela Universidade de McMaster, Canada, ultrapassou as fronteiras
dos Pais e se repercutiu nas faculdades de medicina.

CYRINO; TORALLES-PEREIRA (2004) destaca que a referida faculdade nédo fez
mencao direta & Dewey. Contudo, percebe-se a influéncia do conceitos fundamentais do PBL
deste autor.

Em 1950 j& € possivel identificar particularidades da metodologia de ensino no
curriculo da Escola de Medicina da Universidade de Case Western Reserve, que inseriu
procedimentos e taticas no laboratério multidisciplinar . (FELETTI ET AL., 1989).

Ja em 1984, foi introduzida a mesma metodologia no curriculo da Escola de Medicina
de Harvard. Nesta, foi proposto e implementado um curriculo com a previsdo da metodologia
PBL ocorrendo paralelamente ao programa tradicional. Este curriculo, a principio, ndo foi
obrigatorio, foi restrito aos estudantes e professores que queriam desfrutar desta inovacao.
Contudo, ap6s alguns anos, foi desenvolvido e implementando um curriculo Unico em Harvard
que “tinha como estratégias, o aprendizado baseado em problemas, o processo ensino-
aprendizagem centrado no estudante e o resgate da relacdo médico-paciente como elemento
agregador de contetidos biopsicossociais” (AGUIAR, 2001, p. 164).

A Implementagéo em Harvard difundiu a metologia e “marcou a incorpora¢do de um
novo modelo no cerne das instituicGes de ensino e pesquisa de indiscutivel prestigio, gerando
uma significativa pressdo para mudangas em outras instituigdes” (AGUIAR, 2001, p. 164).
Assim, nos anos 2000, 80% (oitenta por cento) das faculdades de Medicina utilizavam esta
metodologia de ensino-aprendizagem (CYRINO; TORALLES-PEREIRA, 2004).
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Outras reconhecidas institui¢coes ajudaram a difundir a metodologia em outros paises,
como a Universidade de Maastricht, referéncia global no método, localizada na Holanda, a
Aalborg na Dinamarca e a Universidade de Newcastle na Australia (RIBEIRO, 2008).

No Brasil, a primeira experiéncia de utilizagdo do método ocorreu em 1990, no curso
de Medicina na Universidade de Marilia, no Estado de S&o Paulo (COELHO-FILHO et al.,
1998), a implementacéo foi gradativa, série a série, até que, em 2002, foi formada a primeira
turma com grade integral em Problem-Based Learning.

Hoje em dia, a metodologia vem sendo utilizada em diversos cursos como engenharia,
arquitetura e Direito, o que se viu entdo foi a extrapolacdo do método as areas da saude.
(RIBEIRO, 2005).

No Brasil, sua implementacéo e pesquisas ainda demonstram escassez (KALATZIS,
2008), mas sua implementacdo vem aumentando em universidades, ja sendo uma realidade em
cursos da USP (SP), na Escola de Economia da FGV de forma integral (EESP) e parcialmente
utilizado no curso de Administracdo Publica e de Empresas da FGV-RIO (EBAPE), presente

somente em duas disciplinas, mas com planos para ser integralmente implementada em 2019.

2.4.3. Método e caracteristicas

2.4.3.1 O processo

Com o objetivo de obter uma padronizagdo minima, 0S processos Sao um passo a passo
para definir uma ordem légica de atividades a serem iniciadas, desenvolvida e cumprida
(BOROCHOVICIUS, 2012).

E importante mencionar que este formato é o aplicado pela EBAPE e segue 0 mesmo
da literatura sobre o método. Porém, como evidenciado em estudos como o de Ungaretti et al.
(2015), ha pontos que nédo séo pré-estabelecidos que fardo diferenca no resultado final. Por
exemplo, a forma que os alunos devem ser avaliados varia de acordo com a instituicdo,
portanto, € um ponto que ndo foi refor¢ado na se¢do: “Processo”, por ser um aspecto de decisao
institucional.

Ha instituicdes que assumem uma grade curricular interdisciplinar, ndo dividindo as
classes em disciplinas. Tal aspecto fara diferenca no resultado final, mas ndo é uma definicéo
do PBL em si. Outras optam por implementar o PBL em apenas algumas disciplinas, enquanto

que algumas implantam de forma integral.
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No caso da EBAPE, o método foi utilizado em duas disciplinas supracitadas e o restante
€ ministrado no método tradicional. Independente das nuancias apresentadas por cada
implantacdo ou instituicdo, ha um processo-base que caracteriza 0 metodo. Para organizar o
aprendizado e a discussao dos problemas, a aplicacdo da metodologia é separada em sete passos

para resolucdo de um problema (Imagem 1).

Passo 1: Ler o problemae
esclarecer os termos e
conceitos

Passo 7: relatar o que foi

P 2: Defini
estudado e qual solugdo 0 assomble(;;mro
foi decidida P
Passo 6: Estudos em
Passo 6
preparacio para o pés- Passo 3: brainstorming

grupos menores e
discussao

Passo 4

Passo 5: Formular Passo 4: refletir sobre os
objetivos de aprendizagem outputsdo brainstorming

Imagem 1 — O processo do Problem-Based Learning
Fonte: Elaborado pelo autor com base no modelo apresentado em sala de aula aos alunos
entrantes da EBAPE e no modelo apresentado pela Escola de Economia da FGV de S&o Paulo.

Os passos de 1 a 5 ocorrem durante a pré-discussdo, 0 passo 7, na pos-discussao e o
passo 6 entre as duas. Estes passos foram retirados da apresentacdo realizada para 0os novos
alunos que estavam sendo introduzidos ao método:

Passo 1: Ler o problema e esclarecer os termos e conceitos, precisando 0S Sseus
significados exatos para evitar confusdes e permitir que todos os participantes do grupo
comecem do mesmo ponto de partida; os alunos questionam termos e conceitos desconhecidos
e eles mesmos dao explicagdes. O problema necessariamente ndo possui todos os dados para a
resolucdo e ha lacunas e conceitos que nédo sao entregues. Posteriormente, hd um topico mais

detalhado sobre a situacdo-problema.
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Passo 2: Definir o problema, analisando-o e limitando-o em relacdo aos temas
envolvidos e tornando-o concreto e levantando perguntas a serem respondidas para soluciona-
lo. Nesta etapa, o importante € ler e reler o problema, desfiando-o e levantando perguntas para
diferentes pontos do problema, além de definir a pergunta final a ser respondida, que
solucionara o problema.

Passo 3: Brainstorming, ativando conhecimento prévio do grupo sobre o problema
definido e dando resolucGes, explicacOes e alternativas possiveis para ele. Brainstorm é o
processo de expor as primeiras ideias que vém a mente, sem se preocupar em errar, além de
ndo criticar nenhuma ideia exposta por nenhum dos membros do grupo. O problema é exposto
e os alunos comegam a citar hipoteses, ja que o problema nao ¢ “fechado”. Por exemplo, “os
custos foram acima do or¢ado”, mas ndao ¢ citado o motivo. Entdo, os alunos iniciam
proposicBes de hipoteses, sem serem criticados.

Passo 4: Organizar e classificar as ideias e solugdes levantadas durante 0 momento de
brainstorm, indicando relacdes entre os pontos expostos pelos alunos. E um momento de
reflexdo e andlises individual e em grupo quanto aos pontos mencionados.

Passo 5: Segundo loshida (2001), identificados os problemas, apds a discussdo, é
necessario levantar as lacunas, isto €, pontos que possuem dados incompletos apresentados pela
situacdo-problema. N&o ha tempo suficiente para pesquisar o problema sob todos os aspectos,
portanto, é papel do grupo decidir no que focar e pesquisar, tendo como objetivo solucionar o
problema.

Além disso, chega-se a um consenso de problema com base na hipo6tese fundamentada,
lembrando que o problema nédo é exposto em forma de questdo. Ele esta nas entrelinhas de um
pequeno texto e deve ser definido pelo grupo. Apos reflexdo individual e em grupo, e
levantamento total das observacGes feitas por cada um, segue-se para 0 proximo passo.

Passo 6: Estudo em grupos menores dos contetdos e/ ou conceitos levantados nos
objetivos de aprendizagem a partir de bibliografias iniciais indicadas pelo professor e em outras
a serem pesquisadas pelo grupo, fazendo relacdo com os conhecimentos prévios levantados
durante o brainstorm, tomando notas e preparando pequenos relatorios a serem usados durante
a pos-discussdo. A ideia da pos-discussdo é apresentar a solucdo encontrada pelo grupo.
Portanto, o passo 6 é o momento de pesquisa e construgdo desta solucdo de forma
argumentativa.

Passo 7: Comunicar para 0 grupo, o que foi pesquisado e as diferentes solucbes
encontradas. Além disso, sdo levantadas possiveis ddvidas e busca-se garantir que cada

participante tenha entendido os conceitos, a solucdo e consiga explica-la.
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Para Souza (2012), alguns pontos sdo fundamentais durante este processo para que 0
aprendizado ocorra com sucesso. Portanto, deve haver uma preparacdo prévia do professor
perante a definicdo de possiveis termos do problema que possam ser desconhecidos para 0s
alunos, assim como os diferentes caminhos que poderéo ser seguidos pelos discentes.

O professor/tutor deve ensinar mecanismos de coleta de dados, entrevistas, ou
interpretacdes estatisticas basicas para se buscar solucdo ao problema, caso necessario.

Savin-Baden (2000) define trés condigdes essenciais para a aprendizagem baseada em
problemas:

01) Concentrar-se na construcdo de um curriculo baseado em problemas para
apoiar uma abordagem ampla e cruzada, e para dar preferéncia a aprendizagem
de habilidades cognitivas em vez de contetdo especifico;

02) Ser apoiado pela orientacdo de um tutor, trabalho em pequenos grupos e
aprendizado ativo;

03) Os resultados desejados sdo: o desenvolvimento de habilidades e motivacao
e a capacidade de aprendizagem ao longo da vida.

Funcionando desta forma, para Savin-Baden (2000), é esperado que os resultados da

aprendizagem baseada em problemas sejam:
01) Expertise crescente na area de conteldo;
02) Habilidades para resolver problemas e capacidade de resolver problemas
novos e desafiadores;
03) Boas habilidades metacognitivas, como capacidade de autorreflexdo;
04) Habilidades cognitivas de ordem superior, como tomada de decisdo,
pensamento critico e criativo;

05) Capacidade de combinar conhecimento declarativo e processual.

2.4.3.2. Situacao-problema

Segundo Escrivdo Filho e Ribeiro (2016), a caracteristica mais importante no PBL,
método ativo, utilizando-se o aluno como foco, € o fato de atualmente o caso-problema
anteceder a exposicao dos conceitos fundamentais para chegar aos possiveis resultados. Assim,

a particularidade principal do PBL € a ultilizac&o do caso problema para introduzir os conceitos
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e provocar 0os debates dos conteudos pelos alunos, proporcionando ainda o estimulo de
competéncias e habilidades.

A colocacéo de desafios na forma de problemas relevantes a futura atuagéo dos alunos
antes da apresentacdo da teoria é considerada por Barrows (1996, p. 7) como “o nucleo
absolutamente irredutivel da aprendizagem baseada em problemas”.

Ressalta-se que um modelo do método contém os atributos do modelo McMaster, no
qual a grade é norteada por uma continuidade de casos que vao dos mais simples aos casos
mais complexos, que s&o ja um reflexo das situacdes reais que os alunos vivenciam quando
finalizam os cursos.

Ribeiro (2008) estabelece que independente do caso-problema, o método tem como
obrigacdo deve conter algumas peculiaridade. O autor assim discorre as premissas:

“a) Deve ser de fim aberto, ou seja, comportar varias respostas igualmente validas
(mesmo ndo havendo uma resposta correta Unica, deve haver uma melhor
solucéo);

b) Deve ser relevante ao exercicio profissional dos alunos;

c) Deve ser facilmente encontrado na pratica profissional.”

Facilitando e estimulado a avaliacdo e julgamento pelos alunos, ressalta-se que 0s
problemas devem ser estraidos de casos concretos reais. Além disso, 0s mesmos devem estar
de acordo com o grau cognitivo/motor/afetivo dos alunos. Assim, é imprescindivel 0s casos
sejam passiveis de resolucbes pelos discentes, que devem ser estimulados e desafiados pelos
problemas apresentados.

Para Escrivao Filho; Ribeiro (2016), a particularidade mais acentuada do PBL é a
maneira que o problema é estruturado, de modo ndo permitir uma investigacdo Unica. N&o
recomenda-se, inclusive, que os discentes tenham conhecimento de todos os caminhos que
levem a resposta. O sugerido € que o desafio os levem as mais altas reflexfes, discussoes,
analises e solucbes do caso, possibilitando assim o desenvolvimento de maiores habilidades

tdo importantes para o crescimento dos mesmos.

Como Barrows e Tamblyn (1980) observaram, o conceito de resolugéo de problemas é
um pouco enganador. Para muitos problemas ndo ha solucéo ou, alternativamente, existem
varias solucdes, e resolver o problema basico ndo é essencial. Os problemas sdo, na verdade,
muito proximos dos casos. A diferenca é que um caso é uma descricdo de uma determinada

situacdo, que é usada para treinar estudantes para aplicar o que aprenderam em um livro ou
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texto (KUNST; VAN VEEN, 1986). Apesar das diferencas de visao, problema e resolucao de
problemas s@o os conceitos comumente usados nesta abordagem.

A situacdo enderecada € como um enigma, em que ndo hé& apenas uma resposta correta, e
ndo ligado a um desejo preexistente. Em seguida, o discente é colocado em uma situacdo em
que € necessario buscar por uma resposta.

O PBL ainda possui as seguintes caracteristicas (FGV, 2017):

e Todos os alunos devem vivenciar os diferentes passos do processo, as
diferentes fungdes e operagdes mentais requisitadas;

e Orraciocinio da cada um deve ser respeitado, dado que a participacdo de todos
é fundamental;

e Em termos de aquisi¢do pessoal, os resultados obtidos sdo identificados e
luta-se para desvincula-los das condi¢Bes de sua aprendizagem;

e E realizada uma reflexdo em relacdo de todas as atividades e acOes
desempenhadas;

e Aprende-se como compreender 0 mundo.

O problema é enderecado pelo professor/tutor.

2.4.3.2. O papel e as tarefas do tutor

O Aprendizado Baseado em Problemas transforma o papel convencional do professor,
transmissor de conhecimento, e o reinventa como tutor, atuando como um mediador e
direcionador da interacdo entre os alunos (SOUZA, 2012). O tutor € a figura que facilita o
aprendizado sem ser a fonte centralizadora de informacdes. Ele direciona as reflexdes e
interacdes diante do grupo, tendo atua¢do como um guia, de forma a buscar o maior
desenvolvimento do grupo em sua totalidade (MENIN; MAJOOR, 2002).

Para que este novo papel funcione, o membro do corpo docente deve tornar-se
confortavel ao lidar com problemas ambiguos do mundo real para o qual ndo ha respostas
prontas. Ensinar Problem-Based Learning é mais desafiador do que ensinar conhecimento de
livros didaticos ou envolver-se em aprendizagem baseada em casos (UNGARETTI ET AL,
2015).

O tutor deve atuar como guia, através de perguntas pontuais, que causem O

direcionamento dos alunos de forma construtivista. Assim, a analise-critica, a capacidade de
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resolver problemas e a capacidade de se comunicar, poderdo ser desenvolvidas nas atividades.
Este processo de conducgédo nao é simples, exigindo preparacdo do professor.

Alunos frequentemente irdo se deparar com dilemas genuinos, desafios desconhecidos
que podem ser desconcertantes para professor/tutor experiente. A sugestdo para estes docentes
é reformular suas expectativas. A autodescoberta é importante neste processo.

A ToolBox ou caixa de ferramentas para instrutores de PBL precisa incluir as
habilidades de pensamento critico, mapas ldgicos analiticos, fontes de contetdo e técnicas de
processamento em grupo adequadas para descobrir respostas. Tendo estas ferramentas
disponiveis permite-se estar confortaveis dizendo: "Eu ndo sei a resposta”, e seguir essa
declaracdo com "mas eu tenho algumas boas ideias sobre como abordar a questao”. Esta é a
mudanca do papel da docéncia, atribuindo a responsabilidade e ensino pela habilidade de
aprender dos alunos (UNGARETTI ET AL, 2015).

E importante que os membros do corpo docente que desejam incorporar PBL no seu
ensino tenham uma boa fonte de contatos do mundo corporativo também para selecionar os
problemas (UNGARETTI ET AL, 2015), visto que, as situaces-problema devem se relacionar
com o ambiente profissional do curso. Ter esta proximidade com a préatica € fundamental e uma
rede de contatos no mercado ira facilitar a implementacéo de novos conteudos.

Quanto as tarefas a serem exercidas, Barreto (2007) classifica o papel e a tarefa do tutor
em trés fases: pré-ativo, antes da sessdo; ativo, durante a sessao e pos-ativo, apos a sessao.

Na fase pré-ativa, referente ao periodo anterior as aulas, o tutor possui o papel de:

e Estudar e saber o contetdo do médulo;

e Conhecer os recursos de aprendizado disponiveis na universidade
(bibliogréaficos, audiovisuais, laboratoriais);

e Estudar e saber os problemas do modulo e os objetivos de aprendizagem;

e O tutor deve esclarecer todas as duvidas junto ao coordenador do médulo;

e Obter informacGes sobre 0s alunos que estardo no modulo e seus

desempenhos em grupos tutoriais anteriores.

Na segunda etapa, referente ao momento do tutorial, o tutor possui as seguintes
atribuicdes (BARRETO, 2007):
¢ Indicar/solicitar ao grupo que indique o lider e o secretario da vez. Isto deve
ocorrer em todos 0s encontros, na atividade de pré-discussao do problema

ou de pos-discussdo e o tutor deve garantir que, ao longo do médulo, todos
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os alunos desempenhem os dois papéis. Na EBAPE, o tutor € quem indica o
lider e o secretério da vez.;

e Auxiliar, caso necessario, para que a metodologia dos sete passos seja
sequida;

e Apoiar as atividades do coordenador e do secretério, caso necessario;

e Lembrar que é funcdo do tutor facilitar a discussdo dos alunos em uma
direcdo ao objetivo de aprendizado, e ndo dar uma aula sobre o tema do
problema;

e Garantir um ambiente harmonioso entre os alunos e com o tutor, de forma
que todos sintam-se confortaveis para interagir;

e Exigir dos alunos, as fontes pesquisadas antes do inicio das atividades do
fechamento;

e Aplicar as avalia¢cBes com critérios.

Segundo Barreto (2007), na terceira e Gltima etapa, as responsabilidades do tutor sdo:
e Encontrar-se com outros tutores semanalmente em reunides, onde séo
apresentadas criticas aos problemas e sdo apresentadas sugestfes de
melhoria;
e Abordar de forma critica individual e de forma construtiva os alunos do
grupo;
e Avaliar os discentes (participacéo e contribuicdes).

2.4.3.3 Papel e tarefa dos alunos

Apos a turma ser dividida em grupos menores, para cada grupo, dois sdo selecionados
ao acaso, e cada um desses exercera um papel diferente. Um sera o lider e o outro secretario.
O lider é responsavel por dirigir as discussdes e interacdes do grupo, agindo como mediador e
responsavel por garantir a participagdo de todos. Os secretérios anotam a opinido de cada um,
perguntas formuladas, realizam anotagdes da lista de objetivos a serem atingidos e pesquisados,
e, ao final, entregam o relatdrio ao tutor e ao grupo (SOARES, 2008).

Com o passar do tempo, os alunos estardo adaptados ao PBL e terdo desempenhado as
diferentes fungdes, adquirindo confianca em se expor e habilidade de dar e receber criticas
orientadas para a melhoria do desempenho e do processo do trabalho em grupo (SOARES,
2008).
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O papel do lider e do secretario deve ser exercido por todos do grupo. Assim, cada

estudante tem a oportunidade de ser lider, secretario e componente do grupo de estudo, o que

possibilitara a vivéncia de diferentes funcdes e perspectivas e uma visdo diferenciada de

trabalho em equipe.

Segundo Soares (2008), o lider possui as seguintes responsabilidades:

E um membro diferente do grupo, selecionado em toda fase de pré-discusséo
e de pos-discussao;

Deve orientar os colegas nas discussdes do problema, guiando-os pelos sete
passos da metodologia, promovendo a realizacéo de todos e mantendo o foco
das discussdes no problema;

Possui o papel de desestimular a monopolizagéo da palavra ou acaloramentos
nas discussoes;

Deve apoiar as atividades do secretario, garantindo que ele consiga anotar os
pontos levantados;

Deve organizar e resumir as ideias mencionadas sempre que conveniente,
dando direcionamento ao grupo;

Fomentar que os alunos se exponham, levantando hipdteses para o
enriquecimento da discusséo;

Fomentar o aprofundamento das discussoes;

Garantir que os objetivos de aprendizado sejam apresentados pelo grupo com
objetividade e que esteja claro para todos;

Estar atento as orienta¢des do tutor, assim como pedir seu auxilio, caso julgue

necessario.

Ja o secretario possui as seguintes responsabilidades (SOARES, 2008):

Deve anotar os levantamentos realizados pelo grupo, sendo claro e objetivo em
suas anotagdes. Caso se perca, em meio a uma discuss3o, deve solicitar auxilio do
lider ou do tutor;

Deve respeitar as opiniées do grupo e evitar privilegiar opinides das quais
concorde;

Deve anotar com rigor os objetivos de aprendizado levantados pelo grupo
Deve anotar as discussdes posteriores e classifica-las segundo os objetivos

de aprendizado anteriormente apontados.
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3. HIPOTESE DE PESQUISA

Diante da proposta apresentada para esta pesquisa, pretendeu-se testar a seguinte hipotese:
O desenvolvimento de habilidade gerenciais com o uso do Problem-Based Learning é
diferente do desenvolvimento de habilidades gerenciais com a utilizacdo do método de
ensino tradicional, assumindo como base a percepcdo de alunos de graduacdo em

administragao.
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4. METODOLOGIA DE PESQUISA

Tendo como objetivo analisar o quanto a metodologia de Problem-Based Learning
promove o desenvolvimento de habilidades gerenciais, em comparacdo com 0 método
tradicional, assumindo como base, a percep¢do dos alunos, neste estudo optou-se pela
abordagem quantitativa, com a utilizacdo de regressdo linear multipla com erros padrdes
clusterizados por respondente. Motivo: a amostra ndo é independente, ou seja, o aluno

respondeu as duas condicdes, PBL e Tradicional.

4.1 Métodos e técnicas

O método ideal a ser utilizado deveria ser o experimento, com a sele¢do de um grupo
de controle e aleatoriedade da amostra. Contudo, como 0 espago de tempo foi limitado e o
controle sob o grupo de estudo restrito, optou-se por uma abordagem intra-sujeito, ou seja, por
aplicar a pesquisa no mesmo grupo, participante das duas condic¢@es/disciplinas (KEREN,
1993).

Logo, foram selecionados alunos que atualmente estdo realizando disciplinas de

metodologia tradicional ou sdo recém-formados e foram expostos recentemente ao Problem-
Based Learning, de forma que todos os participantes foram expostos, em algum momento de
sua vida académica, tanto a metodologia tradicional quanto ao PBL.
A abordagem utilizada em pesquisa foi quantitativa exploratéria do tipo questionario, com o
uso de varidveis latentes para compreender a percep¢do dos participantes sobre ambas
abordagens. Foi realizada uma analise fatorial exploratéria, sendo realizada uma analise
unifatorial para medir cada dimensdo do artigo de Jenning (maior detalhamento na secédo
“Instrumento”) e apurados critérios como: confiabilidade, validade convergente e validade
discriminante. Em seguida, foi realizada uma analise de regressao linear maltipla, para o teste
de hipotese, verificar a influéncia das variaveis de controle e o tamanho do efeito de cada
dimensao.

Foram utilizadas as seguintes variaveis de controle listadas a seguir:

e Género;
e |dade;
e Periodo;

e Coeficiente de Rendimento.
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Estas foram definidas de acordo com estudos semelhantes realizados em outras
pesquisas de metodologias de ensino, com o acréscimo da variavel: Coeficiente de
Rendimento, para analisar se o desempenho do aluno no curso traria influéncia no resultado de
sua percepgéao.

Demais variaveis que supostamente poderiam influenciar a variavel dependente do
estudo ndo foram consideradas nas analises. Dito isto, as analises tiveram como base duas
variaveis independentes (as metodologias), 10 varidveis dependentes (os fatores que compdem
as habilidades gerenciais) e 4 variaveis de controle (supramencionadas).

4.2. Instrumento

Utilizou-se como base o questionario desenvolvido por Jennings (2002) e Chang (2003)
para comparar a percepc¢do dos alunos quanto ao desenvolvimento de habilidades gerenciais
promovidos entre metodologias de ensino.

O questionario de Jennings (2002) e Chang (2003) foi baseado no instrumento
elaborado por Miles, Bigs e Schubert (1986). A ferramenta foi modificada e reaplicada em um
MBA de gestdo ao comparar a percepcao dos alunos quanto ao desenvolvimento de habilidades
gerenciais promovidos entre: estudo de caso, jogos de negdcio e projeto de consultoria, na
ocasiao.

Neste estudo, a traducdo do questionario foi feita de forma livre pelo autor deste artigo.

Este trabalho busca verificar a hipdtese sugerida de que ha diferenca no
desenvolvimento de habilidades gerenciais se comparado o PBL ao método tradicional. Sendo
assim, procura-se apresentar um formato metrificavel sob a perspectiva do aluno, o agente
principal do processo de aprendizagem.

O questionario (ANEXO 1) € constituido por 22 perguntas, sendo aplicado para cada
uma das metodologias em um design intra-sujeito. A percepc¢do foi medida através de uma
escala Likert de 6 pontos, em que 1 corresponde ao valor minimo de concordancia quanto a
percepcao de que a metodologia facilitou o desenvolvimento de determinada habilidade (“Nao
facilitou em nada”), e 6 corresponde ao valor maximo percebido (‘“Promoveu muito™).

Em uma segunda parte, o questionario destina-se ao preenchimento de informacdes
demogréficas do respondente: género, idade, periodo e coeficiente de rendimento (CR) para

verificacdo posterior se ha influéncia no resultado.



43

4.4 Procedimento de coleta de dados

A pesquisa foi realizada de setembro a outubro de 2017. O método de Problem-Based
Learning surgiu na EBAPE, Escola Brasileira de Administragdo Publica e de Empresas, em
2015. Foi implementado em apenas duas disciplinas: Introducdo a Administragdo Publica e
Empreendedorismo e assim permaneceu até a data da pesquisa, portanto, o publico eram alunos
que teriam passado por uma ou pelas duas cadeiras. Grande parte do grupo ainda estava como
aluno da instituig&o.

Como o publico-alvo ndo demonstrava ser grande, um total de 149 individuos que ja
tinham sido expostos ao PBL, foi definida uma acdo para conseguir um percentual relevante
de preenchimentos.

Dos 149, 85 ainda eram alunos da instituicéo e o restante tinha se formado. Optou-se
entdo pela coleta de dados manualmente, através do questionario impresso para estes alunos
ainda na instituicao.

Sendo assim, foi realizada uma selecéo das disciplinas que possuiam 0 maior numero
de alunos que ja fora exposto aos dois métodos (publico sob analise), realizada uma
comunicacdo prévia com os professores via e-mail e um pedido para que a aula fosse
interrompida em seus momentos finais para que o questionario fosse preenchido.

Alguns alunos também foram abordados nos corredores também, além de alguns
abordados terem preenchido por e-mail.

A intervencdo em sala de aula teve grande aceitacdo dos professores abordados e a
pratica demonstrou um nivel de preenchimento bem alto, acima de 70%, se comparado com o
mailing.

Para os formados e ndo respondentes foi enviado um questionario eletrdnico via a
ferramenta: Qualtrics. Foram 52 preenchimentos pela via impressa e 9 via Qualtrics,

compondo um total de 61 respondentes.
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5. ANALISE DE RESULTADOS

5.1 Estatistica Descritiva da Amostra

Como a pesquisa refere-se ao Problem-Based Learning na graduacdo em
Administracdo, para o presente estudo, foi delimitado o universo dos alunos de graduacdo em
Administracdo da EBAPE, Escola Brasileira de Administracdo Publica e de Empresas,
localizada no Rio de Janeiro, Brasil.

Além de ser uma das poucas escolas nacionais a utilizar o PBL em Administracéo, ela
estd reformando a sua grade na graduacdo, com uma prevista expansdo de disciplinas com
adog¢do do método, previsto para 2019.

A amostra foi constituida por um total de 61 respondentes, entre os 149 alunos que ja
participaram da metodologia PBL e da tradicional, pré-requisito para participar da pesquisa.

A idade dos participantes da amostra variou entre 20 e 27 anos e possuiu a seguinte

composicao etéria:

Composicao da Amostra por Idade

‘%

33%

5% 3%

5%
3%

20%

m 20 anos ® 21 anos ® 22 anos ® 23 anos

®m 24 anos m 25 anos m 26 anos ® 27 anos

Gréfico 5: Composicao da amostra por idade
Fonte: Grafico realizado pelo autor.

Com uma variacdo da idade entre 20 e 27 anos, a amostra possui um intervalo reduzido
de idade. A maior parte dos participantes tem 21 anos (33%), seguido de 25% dos participantes
com 20 e 20% com 22 anos de idade. Logo, 50 dos 61 respondentes possuem entre 20 e 22
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anos de idade e o restante compGe as demais variacdes. Assim, este pode ser compreendido

como um publico de alta homogeneidade etaria, o que ja era esperado.

Quanto as caracteristicas de género da amostra, levantou-se a seguinte composicao:

Composicao da Amostra por Género

® Homens = Mulheres

Gréfico 6: Composicao da amostra por género

Fonte: Grafico realizado pelo autor.

Como pode-se perceber, ha uma maioria de mulheres, representando 59% da amostra: 36

dos 61 respondentes correspondem ao publico feminino.

Também foi pedido que os respondentes preenchessem o periodo ocupavam no
momento da pesquisa. Na EBAPE, entende-se como periodo, o periodo de um semestre de
curso, sendo assim: primeiro periodo, seria referente a um aluno que esté iniciando a faculdade.

A composicdo da amostra segue o seguinte comportamento para tempo de curso:
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Composicao da Amostra por Periodo
2% 2%

26"

8% 62%

m 32 Periodo = 52 Periodo = 62 Periodo = 72 Periodo = 82 Periodo

Gréfico 7: Composicéo da amostra por periodo

Fonte: Grafico realizado pelo autor.

Os periodos dos respondentes variam entre 3°, 5°, 6°, 7° e 8°, no qual 38 dos 61 respondentes
se encontram no 6° periodo, 16 no 8° e o restante possui percentuais menos relevantes. Este
dado foi levantado para posteriormente, na analise de resultados, analisar se o tempo do aluno
na faculdade possui interferéncia na percepcédo do Problem-Based Learning.

Por ultimo, foram levantados os coeficientes de rendimento dos alunos para,
posteriormente, na andlise de resultados, ser avaliado se o desempenho durante 0 curso
influencia na percepcdo dos alunos quanto a metodologia de ensino.

No caso do coeficiente de rendimento (CR), este foi dividido em trés categorias: de 5.5
a 7; de 7 a 8.5; de 8.5 a 10. Para facilitar um preenchimento mais confiavel, dado que
determinados alunos ndo sabem ao exato qual o seu CR e sinalizando qual o intervalo de nota
que esta, foi reduzido a indugdo ao falso apontamento.

Segue a composicao:
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Composicao da Amostra por CR
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Gréfico 8: Composicao da amostra por Coeficiente de Rendimento
Fonte: Graéfico realizado pelo autor.

Como levantado, 39 dos 61 respondentes possuem coeficiente de rendimento entre 7 a
8.5. Por sua vez, 13 respondentes possuem um CR entre 5.5 e 7, e 0s demais 9 possuem acima
de 8.5.

5.2 Mensuracédo dos Constructos

Esta secdo tem por objetivo avaliar a qualidade da mensuracdo das variaveis latentes ou
constructos que serdo utilizadas para testar a hipotese apresentada neste trabalho. Foi avaliada
a validade convergente, validade discriminante, assim como a confiabilidade da mensuracéo

de cada um dos constructos.

A tabela 4 apresenta a correlacdo entre os indicadores e os fatores extraidos por meio da
andlise fatorial. Esta correla¢do é conhecida como as cargas fatoriais (combined loadings). Os
valores das cargas permitem verificar se os indicadores que, teoricamente, fazem parte de um
mesmo construto se comportam da mesma maneira empiricamente. Idealmente, os indicadores
devem ter correlagcbes altas com o fator ao qual foram teoricamente alocados e correlacfes
baixas com os demais fatores extraidos.
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Nossa primeira acdo foi verificar a validade convergente do construto, ja que ela identifica
se indicadores que compdem cada constructo sdo correlacionados entre si, formando

internamente um constructo consistente (PRADO, 2009).

Usualmente essa tabela é utilizada para avaliar a validade convergente do instrumento de
mensuracdo (KOCK, 2012).

Hair et al. (2005) argumentam que para uma aceitavel validade convergente, os valores-p
associados com as cargas devem ser menores do que o nivel de significancia de 5% e as cargas
devem ser maiores ou iguais a 0,5. Com base nesse critério, os indicadores apresentaram

resultados satisfatorios.

Para que se tenha validade convergente, os valores dos loadings de todos os indicadores
devem ser iguais ou superiores a 0,50. A tabela 4 demonstra as cargas fatoriais dos itens
analisados, mostrando que todos estdo acima dos limites indicados pela literatura, conferindo
assim uma adequada validade convergente (HAIR, BLACK, BABIN e ANDERSON; 2009).

- L Cargas
Descricao Codigo Indicadores | fatoriais
Knowledge (gainin Ind1 0.85
and integgra’fﬁ'\g) ° Know Ind2 0.85

Ind3 0.85
Problem solving and Problem Ind4 0.90
decision making Ind5 0.81
Ind6 0.88
Planning and Ind7 0.84
. . Plan
implementation Ind8 0.84
Awareness of Aware Ind10 0.89
feelings and beliefs Ind11 0.89
Ind12 0.80
Ind13 0.70
Working with others | Workothers | Ind14 0.82
Ind15 0.85
Ind16 0.89
Changing own Ind17 0.90
behasioﬁr Change Ind18 0.90
Management Ind19 0.92
(perspective, self as a Manag
manager) Ind20 0.92

Tabela 4 — Cargas fatoriais
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Seguindo adiante, a matriz de correlaces entre as variaveis latentes foi utilizada para
avaliar a validade discriminante do instrumento de mensuragdo. Um instrumento de medida
tem boa validade discriminante se todas as perguntas do questionario foram entendidas e
respondidas corretamente de acordo com seu real significado, ou seja, 0s respondentes

associaram as perguntas as suas respectivas variaveis latentes (KOCK, 2012).

O critério usual para se avaliar a validade discriminante é comparar a raiz quadrada da
variancia média extraida (AVE), com as correlagfes entre as varidveis latentes. A raiz quadrada
da AVE deve ser maior do que qualquer correlacdo envolvendo a variavel latente analisada
(FORNELL E LARCKER, 1981).

Por fim, a andlise da confiabilidade dos constructos foi avaliada por meio da analise do
alpha de Cronbach. Segundo Kock (2012), um instrumento de mensuracao apresenta aceitavel
confiabilidade se os indicadores associados a cada varidvel latente foram entendidos da mesma
maneira por diferentes entrevistados. Valores acima de 0,6 para o alpha de Cronbach do
constructo atestam a existéncia de confiabilidade (ou consisténcia interna) das variaveis

latentes mensuradas.

Know Problem | Plan aware Workothers | change | manag

know_fator 1.00 0.49 0.46 0.26 0.30 0.34 0.41
problem_fator 0.49 1.00 0.57 0.49 0.71 0.68 0.56
plan_fator 0.46 0.57 1.00 0.47 0.53 0.58 0.59
aware_fator 0.26 0.49 0.47 1.00 0.59 0.60 0.53
workothers_fator 0.30 0.71 0.53 0.59 1.00 0.64 0.57
change_fator 0.34 0.68 0.58 0.60 0.64 1.00 0.54
manag_fator 0.41 0.56 0.59 0.53 0.57 0.54 1.00
AVE 0.73 0.74 0.71 0.80 0.66 0.81 0.84
Raiz quadrada

AVE 0.85 0.86 0.84 0.89 0.82 0.90 0.92
Alpha 0.62 0.88 0.58 0.75 0.87 0.76 0.81

Tabela 5 — ValidacOes estatisticas

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os resultados apresentados nesta se¢do fornecem subsidios para que a hipotese venha a ser
testada de forma valida, ja que o instrumento de mensuragdo apresentou validade

discriminante, validade convergente e confiabilidade aceitavel.
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Apos a verificacdo de qualidade dos constructos, foi realizada a regressdo linear

multipla para verificar a confirmacgéo ou ndo da hipdtese e avaliar-se a influéncia das variaveis

de controle (género, idade, periodo e coeficiente de rendimento) sob o resultado.

5.3 Teste de hipdteses

Com o objetivo de testar se o desenvolvimento de habilidades gerenciais entre as

metodologias de PBL e Tradicional é diferente, na percepcdo dos alunos, foi realizada a

regressdo linear mdaltipla com erros padrbes clusterizados (pelo tipo de metodologia),

controlando pelo género, idade, periodo e coeficiente de rendimento dos alunos participantes.

Para analisar estes resultados, cada tipo de metodologia foi indicada com um valor dummy

(Tradicional = 0; PBL = 1). Desta forma, nesta regressdo foi testado o efeito da metodologia

de Problem-Based Learning em comparacao aos efeitos da metodologia Tradicional.

Todas as varidveis dependentes foram obtidas por meio dos escores fatoriais

(unifatoriais) com o uso da rotacdo Varimax. Logo, estdo padronizadas com média zero e

desvio-padréo igual a um.

know Problem plan Work aware Workother Chan manag real  clarif

S ge y

d_plb=1 0,124 1,285  0486" 0,761 0,834" 1,203™ 1,081" 06117 0386 0,111

(0,60) (9,35) (273 (432 (527 (7,76) (7,72) (439)  (247) (0,76)

CR=2 0,548  0598™ 0,194 0374  0,0865 0,296" 0,333 0,270 0,336  0,0787

(3,44) (4,88) (1,03)  (219)  (0,59) (2,24) (1,73) (1,33) (1,34 (0,28)

CR=3 0,515" 0,351" - 0,653  -0,0737 0,110 - 0,396 0,235  -0,249

0,0751 0,0297
(2,06) (2,41) (-029) (1,78)  (-0,19) (0,48) (-011)  (139)  (0,95) (-0,76)
Idade 0,0088 00260 00337 -0,0503 0,131 -0,00126 0,0864 0,00315 0,098  0,0447
1 4

(0,20) (0,65) (051) (-067) (1,71) (-0,02) (1,55) (0,04  (L72)  (0,90)

Género 0,285 0,488 0218 0301 0227 0,306 0,305 0,363 0,404  -0,162

L,77) (3,30) (104  (142)  (0.96) (1,99) (1,60) (141)  (180) (-0,71)

d ultimo an  -0,138 0,0977 0,300 0128 0,148 0,123 0,230 0,161 - 0,121
o _ 0,044

8

(-0,91) (0,76) (182 (083)  (085) (0,94) (1,36) (0,76) (- (-0,54)
0,21)

Constant -1,084  -2,448°  -1535 0,151  -3,715 -1,308 - -1,238 - 0,736
3,181 3,197

(-0,98)  (-236)  (-0,90) (-0,08)  (-1,89) (-1,03) (-231)  (-0,63) (- (-0,58)
2,10)

Observations 122 122 122 122 122 122 122 122 122 122
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r2 0,0646 0507 00946 0206 0,221 0,400 0344 0138 0094 00254
6

F 2,305 41,37 2575 5670 5773 14,33 1673 6,150 2,046 0519

df m 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6

df r 60 60 60 60 60 60 60 60 60 60

t statistics in parentheses
*p<0.05 " p<0.01, ™ p<0.001
Tabela 6 — Regressdo Mdltipla
Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo com os resultados obtidos, a hipdtese da pesquisa foi confirmada, ao
demonstrar uma percepcdo diferente dos alunos quanto ao desenvolvimento de habilidades
gerenciais no PBL, se comparado ao método de ensino tradicional. No caso, o Problem-Based
Learning fomentou mais o desenvolvimento de habilidades gerenciais do que o método

tradicional.

Outro ponto, de acordo com os resultados obtidos, foi que as variaveis de controle ndo
exerceram influéncia significativa na percepcao dos alunos quanto ao método Problem-Based
Learning, ou seja, o género, o coeficiente de rendimento, o periodo e a idade dos alunos néo
interferiram na percepcéo.

Apds testada a hipotese, optou-se por ir além da proposta inicial. Propds-se analisar, de
acordo com a percepcdo do aluno, em quais dimensfes o método PBL foi mais efetivo na
geracéo de habilidades gerenciais.

Para isto, foram ranqueados os resultados de efeito do método PBL pelo seu respectivo

tamanho de efeito (effect size):

Eta square
Nome do Significado do parcial Tamanho do
Indicador Indicador (variavel do Efeito
PBL)
Resolucdo de
01) Problem Problemas e Tomada 0,458 Grande
de Decisao
02) Workothers Trabalho em Grupo 0,378 Grande
03) Change Mudancas . 0,310 Grande
Comportamentais
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Consciéncia de

04) Aware Sentimentos e 0,184 Médio
Crengas
05) Work Trabalhar de Forma 0,155 Médio
Independente
06) Manag Gestdo (perspectiva, 0,098 Pequeno
eu como gerente)
Planejamento e
07) Plan . 0,062 Pequeno
Implementagao
08) Real Adiciona Realismo 0,040 Pequeno
ao Curso
Conhecimento
09) Know (Ganho e 0,004 Sem efeito
Integracao)
Escl I
10) Clarify sclarece Interesses 0,003 Sem efeito

de Carreira

Tabela 7 — Tamanho de efeito

Fonte: Elaborado pelo autor.

O PBL sobressai mais em relacdo ao método Tradicional principalmente nos trés primeiros
aspectos: Resolucdo de Problemas e Tomada de Decisdo, Trabalho em Grupo e Mudancas
Comportamentais. Ao relacionar estes resultados com a literatura previamente citada, é
possivel construir algumas questdes.

Em relacdo ao indicador de maior destaque nos resultados: Resolucdo de Problemas e
Tomada de Deciséo, obteve-se um eta square de 0,458, consistente com a literatura apresentada
previamente. Se observarmos cada item formador deste indicador, pode-se perceber como
pontos: a capacidade de se identificar um problema, buscar o conhecimento para chegar a
solucdo e tomar decisGes mesmo em situacdes em que as informacoes estdo incompletas. Todos
estes pontos fazem parte dos fundamentos do Problem-Based Learning.

O método focado na resolucdo de problemas, fundamentalmente de dados incompletos,
confronta o aluno com esta situacdo desconfortavel para que o0 mesmo tome decisfes e v em
busca do conhecimento. Esta metodologia é formativa por estimular o estudante a ter uma
postura ativa, por estimula-lo a buscar conhecimento (SAKAI; LIMA, 1996).

Para Dewey (1975), o fil6sofo que teve suas teorias educacionais relacionadas ao PBL,
0 estagio inicial do ato de pensar é a experiéncia situacional, no sentido de tentar fazer algo.
Relacionada a légica de ensino de Piaget, sinaliza que aprender é agir, logo, € papel do discente

colocar os alunos diante de situacOes variadas para que eles busquem solugdes por conta
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propria e construam conhecimento (FERREIRO, 1986). Assim, o aluno é obrigado a aprender
a explorar e a aprender, devido a autonomia depositada no mesmo. Sendo esta situacéo inicial
um problema com informacdes fragmentadas, como proposta do método, é natural que a
habilidade: Resolugdo de Problemas e Tomada de Decisdo tenha sido significantemente

percebida pelos alunos.

A segunda habilidade gerencial mais percebida como desenvolvida pelo PBL, foi a
habilidade de Trabalho em Grupo, aspecto também coerente com diversos estudos prévios.
Para Bonals (2003), a interacdo entre os alunos promove a obtencdo de conhecimentos e a
capacidade de cooperacdo, favorecendo a melhoria da capacidade de negociar, por exemplo.
Prética esta que é pouco explorada no método tradicional, onde o aluno deve chegar a uma
resposta sozinho.

Por conta do formato da metodologia, PBL, o trabalho em equipe é intenso, as solucfes
devem ser encontradas em grupo e cada um tem o seu papel nas reunides e fora dos encontros.
Este formato direciona para o desenvolvimento da capacidade de trabalhar melhor em grupo.

Como terceira habilidade gerencial mais desenvolvida pelo PBL, obteve-se o fator:
Mudancgas Comportamentais, ou seja, a capacidade de mudar a percepcdo e atitudes pessoais,
devido a exposi¢cdo ao método. Este desenvolvimento foi de grande impacto na visdo dos
alunos, possuindo alinhamento com o estudo de Savin-Baden (2000), onde afirma-se que 0s
resultados da aprendizagem baseada em problemas devem desenvolver boas habilidades
metacognitivas, como a capacidade de autorreflexao.

Em decorréncia do aprendizado baseado em problemas envolver atividades colaborativas,
expdem os alunos a opinides diferentes, possibilitando, através da reflexdo, aderirem a novas
perspectivas, pontos de vista e comportamentos (LAVY e YADIN, 2010). Outro ponto
importante, é que os alunos necessariamente precisam assumir diferentes papéis, como o de
lider, o que os provocam e 0s expdem a uma posicao que ndo iriam se colocar, caso tivesse
opcao, dando aos discentes uma nova perspectiva.

De acordo com Navarro (2006), os aspectos envolvidos na aplicacdo da aprendizagem
ativa, como o Problem-Based Learning, inclui o questionamento das proprias crencas e valores.
A reflexdo é colocada nesta metodologia como um processo de busca, teste e avaliagdo de
entendimentos. Neste processo, 0 estudante reflete suas vivéncias, interpreta e constroi

conceitos de forma a ampliar a formacéo de suas estruturas mentais (SCHON, 1983).
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Ao seguir para os indicadores seguintes, obteve-se uma percepc¢édo de desenvolvimento
moderado para as seguintes habilidades: Consciéncia de Sentimentos e Crencas e Trabalhar de
Forma Independente.

O primeiro, trata-se de tornar-se mais consciente de suas proprias crengas e sentimentos,
bem como nas de terceiros. Ou seja, todo o processo de autorreflexdo, compartilhamento de
pensamentos e cooperacao que o método se propdem a realizar, segundo a literatura, foi
percebido pelos alunos.

A habilidade nomeada de trabalhar de forma independente, trata-se de aumentar a
confianca em sua capacidade de trabalhar de forma independente, gerado pela autonomia
pedagdgica depositada no aluno. Refere-se a um ponto mencionado por Freire (2006) sobre as
metodologias ativas: trazem uma énfase no principio da autonomia. Na educacdo moderna, 0
discente precisa desenvolver capacidade de gerenciamento e administragdo do seu processo de
formacdo. Obrigar o aluno a aprender a explorar e a aprender, devido a autonomia depositada
no mesmo, resultou no reconhecimento do aluno em confiar em si mesmo apds ter sido exposto
ao PBL.

Em seguida, aparecem trés pontos percebidos como um pouco mais desenvolvidos no
Problem-Based Learning, sdo eles: a habilidade de gestdo (perspectiva, eu como gerente), a
habilidade de planejamento e implementacdo, e a capacidade do método de adicionar realismo
ao curso.

Quanto a habilidade de gestdo, trata-se de adquirir uma perspectiva mais holistica da
operacdo de uma organizacao e aprender algo importante sobre vocé como gestor. A percepcao
dos alunos foi positiva quanto ao desenvolvimento deste aspecto no PBL, porém pequena.

Hé& alguns pontos de possivel interpretacdo sobre a percepcdo de pequena diferenca no
desenvolvimento desta habilidade em comparacdo com o tradicional. Este ndo é o foco
principal do PBL, de acordo com a filosofia e componentes da metodologia. Como a grade
curricular da EBAPE é dividida em disciplinas, este indicador acaba por ndo ser muito
favorecido. Caso fosse uma grade composta de maior interdisciplinaridade, possivelmente os
discentes possuiriam uma visdo mais holistica. Também ¢é interessante comentar que oS
respondentes nunca exerceram uma funcdo de gestor, por serem ainda alunos ou recém-
formados, 0 que néo facilita o processo de resposta.

Porém, ainda sim, a percepcao de desenvolvimento da visdo como gestor foi positiva no
PBL, possivelmente por atribuir aos alunos o papel de lideres, para conduzirem o grupo em

suas discussdes e objetivos em grupo, quanto as solucdes a serem alcancadas.
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A habilidade de planejamento e implementacdo também foi percebida como de pequena
diferenca de desenvolvimento no PBL, com resultado positivo. Uma possibilidade da
percepcdo de baixo impacto neste desenvolvimento pode ser atribuida a uma das afirmativas
que compde o indicador: aumentar a competéncia em planejar operacGes de negocios. Por ser
uma afirmativa muito direcionada a negocios em si, pode ter gerado uma dissociacdo dos
alunos, quanto a capacidade de planejar solugcbes para os problemas do curso e a capacidade
de planejamento de operacdes de negdcios.

Outro ponto importante € que como parte dos respondes sé fora exposto ao PBL na
disciplina de Introducdo a Administracdo Publica, esta pergunta direcionada para negocios foi
de dificil interpretacéo.

Como ultimo dos indicadores considerado de pequena diferenca de desenvolvimento pela
aprendizagem baseada em problemas, obteve-se a capacidade do método de adicionar realismo
ao curso. O resultado foi positivo, mas pouco expressivo. Possivelmente, tal resultado tenha
ocorrido por se tratar de uma metodologia orquestrada com rigor em seus procedimentos dentro
de sala de aula, o que foge em parte do caos da realidade organizacional.

Hé& a possibilidade deste resultado estar relacionado as questfes-problema selecionadas
pelos docentes, ndo apresentarem tanta relagdo com problemas reais, na visdo dos alunos. Vale
a pena investigar este ponto em um futuro estudo, pois a ideia de realidade e aplicabilidade é
pilar fundamental do Problem-Based Learning, lembrando que o método surgiu em busca de
maior aplicabilidade no ensino.

Por fim, é importante ressaltar dois pontos que ndo possuiram distingdo de
desenvolvimento entre o PBL e o tradicional: conhecimento (ganho e integracdo) e o
esclarecimento de interesses de carreira.

Na parte de conhecimento, € interessante ressaltar que é composta por dois pilares:
retencdo de conteudo e visdo holistica dos conhecimentos de administracdo. A visdo holistica
de administracdo esbarra novamente no fato do curso em estudo possuir grade curricular
dividida em disciplinas, ndo enfatizando a integracdo. O método em si ndo possui como
caracteristica fomentar uma viséo holistica.

Quanto a retencdo de conhecimento, este ponto deve ser melhor examinado em estudos
futuros, ja que contrapdem algumas teorias, como a piramide de modelo do conhecimento de
Bales (1996).

Por outro lado, mostra aspectos positivos relativos a pontos ressaltados por Ungaretti
et al. (2015), onde aborda que o foco do PBL é o desenvolvimento de habilidades, enquanto

que o ensino tradicional tém como foco a disseminacdo de conteddo. Em um trecho deste
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estudo, a retencdo de conteudo demonstra ndo ser o foco do PBL e aponta 0 método tradicional
como tendo esse papel. Porém, na percepcdo dos alunos neste estudo, a retencdo de
conhecimento demonstrou similaridade com o método tradicional.

Além do aspecto de conhecimento, a segunda questdo ndo percebida como mais
desenvolvida pelo método foi o esclarecimento de interesses de carreira, uma caracteristica que

ndo é o foco do método em estudo.

6. CONSIDERACOES FINAIS E SUGESTOES PARA FUTURAS PESQUISAS

O objetivo do presente estudo foi comparar o quanto a metodologia de PBL favorece o
desenvolvimento de habilidades gerenciais em relacdo ao método tradicional, assumindo como
base, a percepcao dos alunos. Apods ser realizada uma pesquisa bibliografica para a construcao
do referencial tedrico e a realizacdo das analises estatisticas, o estudo permitiu gerar algumas
conclus@es considerando o objeto de analise.

Primeiramente, é pertinente relembrar brevemente a trilha que este estudo percorreu.
Inicialmente, explorou pesquisas, onde encontram-se criticas ao ensino de Administracédo e
questionamentos em relacdo ao método de ensino-aprendizagem tradicional.

Ambos os pontos se relacionam e foi apontado ao longo do trabalho, que uma metodologia
de ensino alternativa pode ser uma solugdo para parte destas criticas ao ensino de
administracdo. Metodologias alternativas, como as ativas, podem desenvolver mais o aluno em
habilidades gerenciais, atendendo melhor ao mercado de trabalho.

O trabalho também abordou a origem das metodologias ativas de ensino e o detalhamento
do PBL.

Com a realizacdo do levantamento de dados e a execucdo de andlises estatisticas, pode-se
formar os constructos, conferi-los e comparar a percepcdo dos alunos quanto ao
desenvolvimento de habilidades gerenciais promovido por cada método, com o objetivo de
verificar se as teorias do referencial teorico se confirmariam.

Apo6s comparada a percepcdo dos alunos entre o ganho de habilidades gerenciais em
decorréncia da metodologia utilizada, o Problem-Based Learning apontou um maior resultado
do que o meétodo tradicional, respondendo a hipdtese e objetivo do estudo.

Ap0s este resultado, optou-se por avaliar cada dimensdo que compdem este universo de

habilidades gerenciais, assumindo como base, o questionario de Jenning (2002). Foram oito
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habilidades gerenciais e duas caracteristicas de metodologias de ensino para balizador esta
comparagao.

Os resultados foram positivos para 0 ensino baseado em problemas em relacdo ao
ensino tradicional e ranqueadas as principais dimensfes. Porém, é importante ressaltar que a
pesquisa ndo sugere que o PBL ira solucionar muitos dos problemas demandados pelo sistema,
assim como nenhuma outra metodologia apresenta tal potencial. Apesar de diversas citacoes
avessas ao método tradicional e favoraveis ao Problem-Based Learning, cabe ressaltar
novamente uma passagem de Moran (2017, p. 3): cabe destacar que processos de aprendizagem
sdo “multiplos, continuos, hibridos, formais e informais, organizados e abertos, intencionais e
ndo intencionais”. Ou seja, a maneira com que as pessoas aprendem ¢ distinta e unica para cada
ser humano, que aprende certa informagdo e conhecimento de acordo com 0 que considera
relevante para si naquele dado momento a partir de suas vivéncias. Dessa forma, o ensino
tradicional ainda ocupa um espaco relevante, pelo seu peso institucional, anos de certificacdo
e investimentos envolvidos, mas pode ser combinado e coexistir com metodologias de ensino
indutivas, que promovam a experimentacdo e 0 questionamento por parte dos alunos,
possibilitando uma compreensdo mais profunda e holistica. Sendo assim, a principal mensagem
é estimular a ousadia as instituicGes e docentes para que testem novos modelos de ensino.

No curso da EBAPE, obteve-se um resultado positivo do PBL, em termos de percepc¢éo de
desenvolvimento de habilidades gerenciais, mas € interessante ressaltar que este é apenas um
prisma. O método, por exemplo, teve grande indice de rejeicdo, sobretudo, no inicio de sua
implementacdo e as opinides entre os alunos ainda sdo divergentes quanto a sua aceitacdo. No
entanto, este ponto ndo foi objeto deste estudo e estudos futuros com uma proposta voltada a
outras percepgdes dos alunos, de forma qualitativa s&o recomendados.

As limitacOes do presente trabalho também devem ser levadas em consideracéo. Primeiro,
a aplicacdo em um maior grupo amostral, dado que o nimero de respondentes deste estudo foi
pequeno. Esta possibilidade se tornara possivel na propria EBAPE, com o aumento dos alunos
expostos ao método com o passar do tempo.

Segundo, a traducdo do questionario deve ser realizada através de formato tecnico, como
a de traducdo cruzada. A tradugdo foi livre e ha possibilidade de ter alterado o resultado. Talvez
haja espago para uma melhor adaptacdo do questionério a realidade brasileira, ndo se tratando
somente de traducédo. Ou seja, a ferramenta pode ser refinada para as proximas aplicacées.

Terceiro, pode-se aprofundar aspectos especificos com a utilizacdo de pesquisas
qualitativas para entender detalhadamente adaptacfes e melhorias que podem ser

implementadas para uma aplicagdo mais efetiva do método.
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ANEXO 1 - COMPARATIVO ENTRE METODOLOGIAS: AMETODOLOGIA TRADICIONAL

QUESTIONARIO - Comparativo entre Metodologias

A Metodologia Tradicional...

Pouco

[ER

N

w

I

ol

Muito

»

1

N

w

I

A Metodologia do PBL...
Pouco

(6]

Muito

»
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01) Facilita a aquisi¢do de novos conhecimentos sobre negécios e gestdo

O

02) Integra aprendizado de diferentes &reas funcionais (contabilidade,
financas, estratégia, marketing etc)

03) Aumenta a capacidade de identificar problemas

04) Promove a compreensao de como pesquisar e utilizar informacdes
para a solucdo de problemas

05) Ensina a tomar decisfes em situagdes cujas informagdes estdo
Incompletas

06) Aumenta a habilidade de resolver problemas préticos

07) Aumenta a competéncia em planejar operagdes de negocios

08) Aumenta a competéncia de implementar suas decisfes

09) Aumenta a confianca em trabalhar de forma independente

10) Torna-o0 mais consciente sobre seus sentimentos e crengas

11) Torna-0 mais consciente quanto aos sentimentos e crencas dos outros

12) Adiciona a habilidade de prover feedbacks relevantes a membros do
Time

13) Motiva o trabalho em grupo

14) Ajuda pessoas a solucionarem conflitos

15) Aumenta a habilidade de se comunicar claramente e efetivamente
com outros

16) Aumenta a eficacia como um participante, em um ambiente de
resolucéo de problema em grupo
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O]l OO0 O] OO0 O O|0] OO
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QUESTIONARIO - Comparativo entre Metodologias A Metodologia do PBL
A Metodologia Tradicional... 1 2 3 4 56 1 2 3 4 5 6
Pouco Muito Pouco Muito
17) Proporciona experimentar novas posi¢oes/atitudes O OO O OO0 O O OO OO0
18) Promove a adogdo de novos comportamentos O OO O OO0 O O OO OO0
19) Aumenta a sua visdo de gestor sobre o funcionamento de uma
Ermpresa O 00O 0O O 000 0O
20) Permite aprender algo sobre vocé como gerente O OO O OO0 O O OO OO
21) Ajuda a associar a teoria a pratica gerencial O OO O OO0 O O OO OO
22) Facilita a compreensdo de suas preferéncias de carreira O OO O OO0 l O O OO OO
Masculino Feminino
23) Qual é 0 seu sexo? O O

24) Idade?

25) Esta em qual periodo?

55a7 7a85 85al0

26) CR? O O O




